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A e

La discriminacion basada en el prejuicio siempre ha sido un tema clave en mi obra. Asi como sucede con la
cuestion de género, el racismo es transversal. Personalmente creo que la diversidad fortalece a las especies,
y por suerte nuestra informacion genética contiene la mezcla de muchas etnicidades mas alla del peque-
fio porcentaje de esa informacion que se expresa en nuestra apariencia exterior; pero, lamentablemente, el
sistema fomenta esta discriminacion, ya sea por género, inclinacion sexual, color de piel, clase, capacidad,
edad, lugar de origen, religion, ideologia, preferencias estéticas, etc.

Las obras aqui seleccionadas pertenecen a diferentes series creadas entre 2009 y 2021. En mi serie “Los
Otros" hay siempre un personaje fuera de lugar que pelea por su derecho a ser quien es. Este tema es impor-
tantisimo porque como seres sociales necesitamos sentir que pertenecemos, pero mi pregunta es ;cuanto de
ese pertenecer nos roba de nuestra propia complejidad como individuos? En la coleccion "A La Luz de Lo
Oscuro” se confrontan nociones arbitrarias de lo bueno y lo malo, lo bello y lo monstruoso: el encuentro
entre la civilizacion europea con la americana y la africana, la contraposicion de lo ‘civilizado' y lo ‘primiti-
vo', la colonizacion cultural, religiosa y economica. En “De Hombres, Mujeres y Otros”, contrasto la idea de
que lo masculino es fuerte y lo femenino es débil. En "Poder” me cuestiono qué caracteristicas de nuestras
sociedades nos quitan poder y cuales pueden empoderarnos. La imagen “Creciendo Juntos es de mi serie
mas reciente "Otro Cuerpo”, y para mi sintetiza lo dicho anteriormente: ;podemos construir juntos algo mas
bello desde nuestras diferencias en lugar de que €stas nos separen?

Algo que disfruto mucho es crear personajes; estos son seres unicos, mientras que los estereotipos son
una generalizacion basada en el prejuicio. El problema es que en nombre de estas generalizaciones se han
cometido y se siguen cometiendo injusticias y atrocidades. Muchos de mis personajes no son facilmente
clasificables y podrian ser de cualquier lugar del mundo y de ninguno en particular; encuentro una imponen-
te belleza en la diversidad de rasgos y semblantes de nuestro amplio espectro humano. Por medio de la intriga
y el humor, estos personajes buscan generar reflexiones y provocar emociones acerca de todos estos temas.

El arte no esta exento y aqui también las clasificaciones me provocan rechazo. Yo dibujo, pinto, hago titeres y
esculturas, escribo cuentos y canto mis canciones. Me interesan todas las expresiones artisticas porque, al igual
que en el cuerpo humano y todas las manifestaciones de la naturaleza, hay fuerza en la diversidad, es lo que le

x da belleza a nuestra especie, y lo que permite una total expresion de las posibilidades de la vida. r
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Editorial

Hacia una educacion antirracista
enh América Latina

En una sociedad racista no basta con no ser racista.
Hay que ser antirracista

ANGELA Davis

En medio del dramatico afio de la pandemia fue asesinado George Floyd por razones
de odio racial. La mafiana del 25 de mayo de 2020 un agente de policia de la ciudad de
Minneapolis mantuvo el cuello de Floyd contra el pavimento durante 8 minutos y
46 segundos. Su muerte se convirtié en un episodio mas en el largo historial del ra-
cismo institucional estadounidense. Las protestas removieron a lo largo y ancho del
planeta la consigna Black Lives Matter, cuyo origen se remonta a Florida en 2013 por
el asesinato de Trayvon Martin, un joven afroamericano de tan solo 17 afios, baleado
a pocas cuadras de su casa por un guarda de seguridad privada.

El 19 de mayo de 2020 Anderson Arboleda, un joven afrocolombiano de 19 afos,
murio a causa de un trauma craneoencefalico derivado de los golpes y ataques pro-
pinados por dos agentes de policia en el municipio de Puerto Tejada, Cauca, porque,
presuntamente, Anderson no cumplia con las normas del aislamiento preventivo
obligatorio decretado a causa de la covid-19 en todo el territorio colombiano.

La paisana Jacinta fue una serie de television peruana transmitida desde 1999,
cuya popularidad se forjo a partir de ridiculizar y humillar la representacion de la
mujer indigena. EI personaje que “encarna” Jacinta Condorcanqui muestra una mujer
oriunda de la sierra del Peru, que migra a la ciudad de Lima a quien se la caracteriza
como torpe, incapaz, con poca higiene y escasa capacidad intelectual. Este pro-
grama de cobertura nacional y continental promovid por muchos afios prejuicios
y estereotipos hacia las poblaciones indigenas, dando lugar a una practica de dis-
criminacion por origen étnico y cultural. El 15 de noviembre de 2020, la Sala Superior
Civil del Poder Judicial del Cusco confirmo la sentencia emitida por el Primer Juzga-
do Mixto de Wanchaq de Cusco, que decretd la suspension la "paisana Jacinta" o
cualquier otra representacion similar, por considerar que este programa genera dis-
criminacion por procedencia étnica, en este caso concreto, contra la mujer indigena
de la Sierra.

En la noche del 11 de agosto de 2020 cinco adolescentes afrocolombianos del
barrio Llano Verde, en Cali, fueron torturados y masacrados en un cafiaduzal, cerca



al distrito de Agua Blanca. La mayoria de las familias dolientes son a la vez victi-
mas del desplazamiento forzado que resulta del despojo territorial que se padece en
el Pacifico colombiano desde hace varias décadas. En el caso de los “nifios de Llano
Verde", los organismos de derechos humanos han sefialado este como un caso mas
de revictimizacion de comunidades negras que han sufrido varios hechos violentos
en sus vidas a causa de su condicion étnico-racial.

En mayo de 2021, en el marco del Paro Nacional en Colombia, la Minga Indige-
na del Cauca fue atacada por civiles armados en la ciudad de Cali, quienes pedian
“devolver a esos indios a su tierra” Hubo varias personas gravemente heridas a causa de
estos hechos de violencia racista. Una médica de esta ciudad, comunicd en una
de sus redes sociales, que estaba dispuesta a dar dinero con tal de acabar con unos
1000 "indios".

Estas tristes historias son la punta de iceberg del racismo. Son hechos que re-
producen de manera sistematica las viejas ideas del racismo cientifico y de superio-
ridad racial, y que, en sus diferentes modos de accion, producen victimas a diario.
La escuela es uno de los escenarios donde habitan muchas de estas concepciones
y practicas que legitiman desde el curriculo esta jerarquia socio-racial y cultural.
Cientos de nifios, nifias y jovenes enfrentan todos los dias la dolorosa experiencia
de ser objeto de burlas, maltratos verbales y humillaciones a causa de su condicion
€étnica, linglistica o racial. No se trata de actos de bullying, esto se llama racismo y
dafia tanto a quien lo padece como a quien lo ejerce. En términos de Cesaire y Fanén,
el racismo podemos entenderlo también como una experiencia deshumanizadora
para las victimas y sus victimarios, sin desconocer que las victimas cargan con el peso
de esta terrible relacion.

Aunqgue los movimientos sociales en Colombia y el mundo entero han reali-
zado una importante labor politica y juridica para obtener el reconocimiento de
modelos educativos pertinentes étnica y culturalmente, aun tenemos una tarea
enorme por adelantar en nuestros sistemas escolares. Las reformas multicultura-
les, como lo sabemos, no resolvieron la profunda “herida colonial” de una socie-
dad cimentada en la clase y la raza como marcadores de diferencia para gobernar
y controlar las poblaciones. La escuela latinoamericana hace parte de esa histo-
ria, de alli emerge su existencia, por eso sus lecciones de geografia, sus ritualesy
sus manuales escolares reproducen a diario el "conocimiento oficial” del racismo
cientifico y sus distintas manifestaciones en la vida social. En este plano, el racis-
mo escolar se alimenta del eurocentrismo curricular para ensefar una “unica” his-
toria en la cual la visibilidad de unos se sostiene sobre la invisibilidad de muchos
otros. Podriamos llenar paginas de ejemplos que permiten comprender por qué la
gente se rie con comedias como la Paisana Jacinta o representaciones como el
Soldado Micolta en Colombia, o por qué en la escuela se aprende el prejuicio y
el desprecio racial.

Este monografico de la Revista Nodos y Nudos es el resultado de una juntan-
za para pensar en voz alta los racismos en nuestras escuelas. Durante un largo afio
amigas y compafieros, desde Chile hasta México, tejimos estas paginas multivocales,
cuya principal conclusion es la urgencia de transitar hacia una educacion antirra-
cista en el planeta entero.
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Desde México nos proponen dos debates. Por una parte, el articulo “Las formas
del racismo en la escuela primaria de una comunidad Maya-Tseltal en Chiapas”, de
Bruno Baronet y Saul Velasco Cruz, constituye una importante contribucién para
comprender el racismo en la escuela sin reducirla a un lugar cerrado en si mismo,
pues es necesario también observar la dinamica historica y actual con el territorio y
la comunidad, en via de reconocer las formas estructurales en que el racismo opera,
asi como las resistencias a este. Por otra parte, Alberto Colin Huizar en su texto “La
comunidad dividida: alternativas educativas ante el racismo en Michoacan, México"
nos traslada a conocer este modelo educativo mexicano y las discriminaciones étni-
co-raciales en las escuelas frente a las cuales reaccionan organizaciones sindicales
de docentes como la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacion (cnTe),
la cual ha tenido un papel fundamental en la busqueda de estrategias alternativas
de educacion frente a las nociones homogeneizadoras.

Costa Rica nos ofrece el texto "Ensefianza de la historia de Africa en Costa
Rica: hacia un cambio de paradigma”, de Wilson Josué Arroyo, en el que se pun-
tualiza sobre un problema que corroe los sistemas educativos de la mayoria de los
paises de América Latina: la imposicion de un curriculo homogéneo y monocultu-
ral que niega el aporte histérico-social de la experiencia afrodiasporica que com-
pone la sociedad costarricense. El autor sugiere en su analisis que la constitucion
de la nacion a través del blanqueamiento de la sociedad y de los relatos que se
establecen sobre los imaginarios de la poblacion circula de forma mas eficaz por
medio de la educacion oficial que promueve el mito del mestizaje como motor de
un patriotismo estéril.

Brasil llega de la mano de Joselina Da Silva y Fabricia Do Nascimento, quienes
reflexionan en su texto "Auto etnografia negra feminista: uma experiéncia educati-
va de pensadoras negras” sobre el aporte epistemoldgico de mujeres negras acerca
de los estudios de relaciones raciales, de género, luchas antirracistas y antisexistas.
Al tiempo, se consolida como una joya que permite dar voz, identidad y reconoci-
miento a la construccion y significado de la propia historia de vida de estas mujeres.

Desde Chile llega la voz reflexiva de Luz Valoyes Chavez, quien con su texto “Me
dicen negro, pero eso ya no es una molestia para mi': historias de agencia racial en
la escolaridad chilena"” nos comparte la situacion de los jovenes de familias inmi-
grantes de Haiti en Chile, donde existe una valoracion racista contra ellos y ellas.
La realidad chilena es generadora de la deshumanizacion de nifas, nifios y jove-
nes que produce efectos de deshumanizacién y valoracion negativa en lo moral y
social. En la realidad social de los contextos educativos con poblacion de origen
afrodescendiente se produce una gramatica racial que da cuenta de practicas de
dominacion que afecta la identidad y la construccion subjetiva de los estudiantes
de ascendencia haitiana.

Bogota nos comparte tres aportes entre los que se encuentra el texto "Blanqui-
tud y educacion antirracista: Experiencias y reflexiones desde la ensefianza de la
biologia y las ciencias sociales en un Colegio de Bogota”, de Yonier Alexander Orozco
Marin y Jeisson Andrés Certuche Martinez con el cual se analiza el racismo que
opera en la ensefianza de las ciencias escolares. En segundo lugar, el Articulo



“Matematicas y practicas racistas en la escuela: Experiencias con docentes de Bo-
gotad", que nos ofrece Angela Patricia Valencia Salas, para interrogar el rol docente y
las identidades raciales de los estudiantes y los maestros involucradas en las dina-
micas de aprendizaje matematico donde las actitudes raciales y discriminatorias de
algunos docentes son realmente el mayor problema de aprendizaje de matematica
de muchas nifias y nifios. En tercer lugar, encontramos el texto "Hegemonia epis-
témica racializada y curriculo de ciencias naturales”, que analiza los libros de texto
publicados en Colombia antes y después de la Constitucion Politica de 1991 para
seguir en desenvolvimiento de la nocién de raza y la permanencia de la hegemonia
racializada en el curriculo de ciencias naturales que se configura como una forma de
naturalizar y reproducir el racismo en la escuela.

A este ejercicio nacional se suma el texto "Voces invisibilizadas, voces visibili-
zadas: hacia un didlogo intercultural entre el saber Misak y el conocimiento glo-
bal", de Gerardo Tunubala y Javier Fayad, en el cual se plantea el problema del
racismo epistémico como una consecuencia del modelo educativo impuesto al
pueblo Misak en el Cauca. Desde el Caribe y el Litoral Pacifico llegan las voces de
Rustselly Simarra con su articulo "Y con mi pelito apretao... una experiencia de ra-
cismo escolar desde los lenguajes y las percepciones referidas al cabello y a la es-
tética afro”, que nos muestra como el lenguaje y los comportamientos construyen
a la vez que deslegitiman la estética afro en la escuela. En este caso, por ejemplo,
las trenzas son relatos de identidad que no tiene lugar en los establecimientos es-
colares, donde se reproduce el racismo hacia las nifias y jovenes negras, raizales,
palenqueras y afrodiasporicos.

Por su parte, Jhomner Hinestroza en "La etnoeducacion en Quibdd, Colombia:
¢alternativa o reproduccion del racismo?" constituye un analisis critico en torno
a los alcances de la estrategia educativa alternativa dirigida a la formacion de los
pueblos afrodescendientes y las posibilidades de la transformacion epistémica en el
contexto de la escuela y la incidencia de este en nuevas formas de reproduccion del
racismo. Para finalizar con las voces nacionales, Jose Antonio Caicedo y Elizabeth
Castillo Guzman nos ofrecen el articulo “Caleidoscopio del racismo escolar. Saberes,
pedagogias, conmemoraciones e iconografias”, una exploracion al racismo escolar;
una categoria conceptual, analitica y practica que nos sirve de lente y rejilla para
analizar las practicas cotidianas en la escuela y explorar en sus certamenes, even-
tos, actos, imagenes, formas de evaluacion y decisiones curriculares las formas que
toma el racismo y que producen una “desigualdad” que afecta aspectos cognitivos,
morales, subjetivos, culturales.

Bolivia se une a nuestro dialogo en la seccion EnRedes con el aporte de la com-
pafiera Carmen Garcia Mamani. Su texto “Politica de lucha contra el racismo y
discriminacion, un desafio para la educacion - en autonomias indigenas” invita a
pensar la lucha contra la discriminacion hacia los pueblos indigenas a partir de
la construccion de un modelo educativo centrado en el desarrollo cultural y lin-
guistico de los pueblos originarios y menos en priorizar la ensefanza de las lenguas
extranjeras en contextos mayoritariamente indigenas, como una clara manifesta-
cion del racismo histdrico.
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En la seccion final de este monografico ofrecemos el apartado Poética Ancestral
en el cual reunimos a dos grandes figuras de la creacion literaria en nuestro pais: la
poeta afrocaribefia Ashanti Dinah Orozco Herrera y el poeta indigena Wifiay Mallki
-Fredy Chicangana-. Sus voces sensibles y esperanzadoras, provenientes de los terri-
torios y las culturas que mayormente han sufrido el peso historico del racismo, son
sin lugar a duda, una gran leccion de vida.

En nombre del equipo de autoras y autores quiero agradecer a la profesora
Maria del Pilar Unda y al Comité Editorial de la Revista Nodos y Nudos por abrirnos
este espacio para este proyecto editorial, en el cual trenzamos aspiraciones, dolores
y pensamientos sobre esa sombra colonial que se quedo habitando las aulas, las car-
tillas y algunos patios escolares. De manera especial, damos nuestro reconocimien-
to al equipo de evaluadoras y evaluadores, sin cuyo esfuerzo no habria sido posible
escribir estas paginas. Gracias por su trabajo desinteresado, amoroso y comprometido
con esta causa.

Elizabeth Castillo Guzman
Editorial invitada
Popayan, octubre de 2021
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RESUMEN

Este trabajo, de tipo reflexivo, tiene como objetivo tejer discusiones y debates alrededor de las
posibilidades de una educacion antirracista desde la perspectiva de una blanquitud critica, debate

que se ha nutrido de las experiencias de dos profesores en un colegio de Bogota: uno de biologia,

el otro de ciencias sociales. Para ello, se aborda la cuestiéon del racismo en la escuela colombiana
desde una mirada que trasciende la discriminacion a sujetos subalternizados, la cual se extiende en la
comprension del racismo como la concesion de privilegios simbdlicos y materiales a sujetos blancos
ylo sin pertenencia étnica. Posteriormente, abordamos las legislaciones que movilizan posibilidades
de educacidn antirracista en Colombia, desarrollando el concepto de blanquitud y su influencia en

los ambitos educativos. Finalmente, materializamos esas reflexiones presentando dos propuestas
pedagogicas y didacticas implementadas en un colegio de Bogota, mostrando que es posible abordar
criticamente la blanquitud, en una perspectiva antirracista, tanto en disciplinas de las ciencias
denominadas sociales 0 humanas como en las llamadas ciencias exactas o naturales, como la biologia,
por ejemplo. El texto constituye una invitacion a construir la agenda antirracista en las escuelas
problematizando la blanquitud como dispositivo de poder que naturaliza, reproduce y refuerza el racismo

Palabras clave: catedra de estudios afrocolombianos; educacion critica;
estudios criticos de la blanquitud; racismo; relaciones interétnicas

ABSTRACT

This paper, of a reflexive type, aims at weaving discussions and debates around the possibilities of an
anti-racist education from the perspective of critical whiteness, a debate that has been nourished by

the experiences of two teachers in a school in Bogota: one of biology, the other of social sciences. The
issue of racism in the Colombian school is approached from a viewpoint that transcends discrimination
against subaltern subjects, which extends to the understanding of racism as the granting of symbolic

and material privileges to white subjects and without ethnic belonging. Subsequently, we approach the
legislations that mobilize possibilities of anti-racist education in Colombia, developing the concept of
whiteness and its influence in educational environments. Finally, as a result, two pedagogical and didactic
proposals were implemented in a school in Bogota, showing the possibility address whiteness in an anti-
racist perspective, both disciplines of the so-called social or human sciences and in the so-called exact or
natural sciences, such as biology, for example. The text is an invitation to build an anti-racist agenda in
schools by problematizing whiteness as a power device that naturalizes, reproduces, and reinforces racism.

Keywords: chair of Afro-Colombian studies; critical education; critical
studies of whiteness; racism; interethnic relations

RESUMO

Este trabalho, de tipo reflexivo, tem como objetivo tecer discussdes e debates em torno das
possibilidades de uma educacdo anti-racista desde a perspectiva da branquitude critica, debate que
tem sido nutrido das experiéncias de dois professores de uma escola de Bogota: um de biologia, o
outro de ciéncias sociais. Para isso, a questao do racismo na escola colombiana ¢ abordada a partir de
uma perspectiva que transcende a discriminacdo contra sujeitos subalternizados, a qual se estende a
compreens3o do racismo como a concessao de privilégios simbolicos e materiais a sujeitos brancos e/
ou sem pertenca étnica. Posteriormente, abordamos as leis que mobilizam possibilidades de educacéo
anti-racista na Colémbia, desenvolvendo o conceito de branquitude e sua influéncia nos ambientes
educacionais. Por fim, materializamos essas reflexdes apresentando duas propostas pedagogicas e
didaticas implementadas em uma escola de Bogotd, mostrando que ¢ possivel abordar criticamente

a branquidade, a partir de uma perspectiva anti-racista, tanto em disciplinas das chamadas ciéncias
sociais e/ou humanas, como nas chamadas ciéncias exatas efou naturais, como a biologia, por exemplo.
0 texto constitui um convite a construcao da agenda anti-racista nas escolas problematizando

a branquitude como dispositivo de poder que naturaliza, reproduz e reforga o racismo.

Palavras-chave: catedra de estudos Afro-Colombianos; educago critica;
estudos criticos da branquitude; racismo; relagdes interétnicas



Blanquitud y

Introduccion

Este trabajo tiene como objetivo tejer reflexiones alre-
dedor de las posibilidades de una educacion antirracis-
ta desde la perspectiva de una blanquitud critica. Para
ello, en primer lugar problematizamos la cuestion del
racismo en la escuela colombiana, considerado como

El conjunto de practicas simbolicas y discursivas orienta-
das a subvalorar a los nifios afrocolombianos a través de
todos los dispositivos que la escuela provee —textos en su
acepcion mas amplia, lenguajes, politicas de conocimien-
tos y pautas de socializacion—, asi como las interacciones
de la vida cotidiana que se manifiestan en chistes, apo-
dos y rechazo hacia los nifios afrodescendientes e indi-
genas. (Castillo, 2016, p. 63)

Queremos llamar la atencion también a la nece-
sidad de ver el racismo en las escuelas como el acto
de concepcion de privilegios simbolicos y materia-
les a las poblaciones de pieles mas claras, ya que si
el racismo se mantiene y refuerza en la sociedad es
porque un grupo social saca provecho de este, ase-
gurando privilegios mediante mecanismos institu-
cionales y estructurales de la sociedad, entre ellos
las instituciones escolares. Como menciona Castillo
(2016) "en el mundo escolar, el racismo hace parte de
la historia de la escuela y la escuela hace parte de Ia
historia del racismo" (2016, p. 76).

En segundo lugar, abordamos la potencia de la
Catedra de Estudios Afrocolombianos (cea) para la edu-
cacion antirracista, ya que esta se ha desarrollado de
manera mas efectiva en lugares con mayor presen-
cia de poblaciones étnicas. Se destaca la necesidad
de construir relaciones mas explicitas entre la cea y
los espacios escolares habitados mayoritariamente
por poblaciones blancas/mestizas. Por tal motivo, en
tercer lugar presentamos una breve discusion sobre
el concepto de blanquitud y sus desdoblamientos en
contextos educativos como los colegios privados de
las grandes ciudades del pais, dominados por la blan-
quitud privilegiada simbdlica y materialmente.

Finalmente, en el trabajo presentamos una sinte-
sis de dos experiencias pedagogico-didacticas desa-
rrolladas en un colegio privado de Bogota, desde las
areas de Biologia y Ciencias Sociales, abordando algu-
nas aproximaciones de integrar la lucha antirracista en
el curriculo de estas materias.

educacion antirracista: experiencias y reflexiones desde la ensefhanza de la biologia 17

Racismo en la escuela
colombiana

Es importante comenzar reconociendo que “nuestra
larga historia colonial de relaciones de poder basadas
en la clasificacion de razas, culturas y clase produjo
una tremenda asimetria entre la sociedad denomi-
nada mestiza y los pueblos y culturas considerados
indios y negros" (Castillo, 2016, p. 65). La educacion
formal y todas las practicas institucionales del pais se
relacionan con la profundizacion de esta asimetria.

Segun Loango (2016) el racismo en Colombia no
es novedad; por el contrario, forma parte fundante de
la historia y la sociedad colombiana. La autora afirma
que en comienzos del siglo xx ciencias como la gené-
tica y la geografia fueron utilizadas para justificar la
exclusion de personas racializadas, naturalizando una
jerarquia de la region andina en contraposicion con
los Ilanos, las costas y los tropicos, con mayor pre-
sencia indigena y negra. Sin embargo, la racializacion
en América Latina es un proceso historico, iniciado y
fortalecido desde el periodo de invasion europea (o
colonizacién) y se encuentra directamente asociado
a la naturalizacion del modo de produccion capitalis-
ta globalizado, teniendo como base la division racia-
lizada del trabajo. Es decir, la racializacion de grupos
sociales no se trata de una lectura neutra de caracte-
risticas bioldgicas previas, sino de un proceso historico
y estructural fuertemente asociado al proyecto capi-
talista colonial en la region hoy conocida como Amé-
rica Latina, que asocid caracteristicas fisionomicas a
otras morales, intelectuales y emotivas, naturalizan-
do lugares asimétricos de las personas, sus sabe-
res y culturas en la estructura social. Como destaca
Rita Segato,

[La racializacion] Tiene dos estratos que es importante
reconocer: por un lado, sobre todas las sociedades na-
cionales del continente latinoamericano pesa una marca
racial, y todas ellas, a partir de la mirada generalizado-
ra y tipificadora de los paises que dominan el mundo,
son vistas como sociedades no-blancas. Por otro lado, en
cada una de estas naciones, a lo largo de su historia, se
ha instalado una matriz de construccion de alteridad ra-
cialmente marcada al interior, que sirve de base para los
mecanismos de exclusion por parte de las élites que con-
trolan el Estado y sus recursos. (2006, p. 7)
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Estas relaciones jerarquicas aun continuan refor-
zandose, inclusive en los espacios educativos, en los
cuales, cuando se reconocen contribuciones de las
poblaciones indigenas y afrocolombianas, se reducen
a elementos folcldricos, de la danza, la gastronomia,
los bailes, y de actividades fisicas y deportivas. Esto
tiene que ver con una herencia colonial que instala
el binario mente/cuerpo, comprendiendo que la ac-
tividad mental es una caracteristica de las personas
blancas/mestizas; por lo tanto, la produccion de co-
nocimiento se asocia unicamente a estas personas,
mientras que los trabajos pesados y relacionados a la
actividad del cuerpo se relacionan con las personas
racializadas. Esto representa una herencia colonial
asociada al interés colonial de las burguesias blancas
por acumular capital, a costa de la explotacion de la
mano de obra esclavizada de los pueblos indigenas,
africanos y afrodiasporicos.

Estas relaciones jerarquicas y asimetrias se mate-
rializan de diversas maneras en la escuela colombiana.
Una de ellas es a través de los libros didacticos. Loango
(2016) destaca que

Estos no han sido neutros, muy por el contrario, han
propuesto una lectura eurocéntrica de las sociedades la-
tinoamericanas, en las que el desarrollo, los avances tec-
noldgicos, la democracia y el conocimiento siguen siendo
presentados como un atributo del hombre blanco, civili-
zado. Contrariamente, los indigenas y afrodescendientes
aparecen relegados de los imaginarios de desarrollo y de
las actividades productivas. (Loango, 2016, p. 43)

Beltran (2017) destaca que este aspecto también
se presenta en los libros de ciencias naturales de
Colombia. Y aunque seria imposible ahondar aqui en
la amplia historia de los pueblos africanos y afrodias-
poricos antes de la invasion europea y sus resisten-
cias durante el periodo violento de la esclavizacion,
tarea para lo cual no alcanzarian centenas de libros,
no podemos desconocer, como menciona Pinheiro
(2020), que una breve lectura muestra que el antiguo
Egipto (3200 a. C.-332 d. C.) naci6 mucho antes que
la antigua Grecia (1200 a. C.-529 d. C.) y que la pro-
pia humanidad surge en el continente africano. Por
lo tanto, como imaginar que esos pueblos se man-
tuvieron improductivos material e intelectualmente
por milenios, y que solo merecen un capitulo en la

rin, Jeisson Andrés Certuche-Ma
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historia de la humanidad a partir del episodio de la
diaspora africana esclavizada?

El pretexto para estos silenciamientos en escue-
las bogotanas, por ejemplo, consiste en que en esta
ciudad (supuestamente) la mayoria de la poblacion es
mestiza/blanca y por lo tanto no son necesarios estos
abordajes. Esta apreciacion es errada por dos moti-
vos. El primero, porque esa postura implica desco-
nocer el historico de violencia interna y conflicto
armado en Colombia, cuyo fruto es el desplazamien-
to interno de comunidades campesinas, indigenas y
afrocolombianas de sus territorios para vivir en las
ciudades. Castillo destaca que “las estadisticas son
contundentes, en Bogota, Medellin y Cali la presencia
étnica ha crecido de modo significativo en lo que lleva
el siglo xx" (Castillo, 2016, p. 60).

El sequndo error se refiere al imaginario de que el
combate al racismo es tarea unica de personas racia-
lizadas, 0 que este debe ocurrir unicamente donde la
mayoria de los habitantes pertenezcan a la poblacion
étnica y/o racializada. La verdad, siendo las poblacio-
nes mestizas, y especialmente las blancas, quienes
recogen en la actualidad los frutos y privilegios sim-
bolicos y materiales de siglos de explotacion de gru-
pos humanos racializados, estas poblaciones deberian
ser quienes mas cuestionaran su papel en la manu-
tencion y el refuerzo de las estructuras racistas, asi
como su papel en el combate de este legado colo-
nial. Este aspecto cobra especial relevancia en las ins-
tituciones educativas privadas de la ciudad de Bogota,
donde por causa del racismo estructural y el privile-
gio econdmico que las personas blancas/mestizas han
acumulado de generacion en generacion, estas son
frecuentadas principalmente por estas poblaciones.

En una investigacion realizada con profesoras
y profesores de 18 localidades de de Bogotd, Mena
(2010) encontrd que 76,80 % se autorreconocieron
como mestizos y 11,80 % como blancos, lo cual re-
fuerza que en el campo de la docencia en la capital, la
presencia de profesoras y profesores que se autorre-
conocen como blancos o mestizos es predominante.
Sin embargo, 98,10 % de ellos respondieron que no se
consideran racistas. Segun la autora, "los docentes no
se reconocen como sujetos activos ante el tema racial
en tanto no lo explicitan como fendmeno social im-
portante” (Mena, 2010, p. 35). En este mismo estudio,
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los profesores manifestaron que sus estudiantes afro-
colombianos se destacan principalmente en las areas
de Danzas, Deportes, Musica y Artes. Este imagina-
rio se materializa en practicas pedagogicas y didacti-
cas de refuerzo de estereotipos racistas, marcando las
subjetividades de nifias, nifios y jovenes racializados y
no racializados.

Es de destacar que el racismo en la escuela no es
un problema que pueda ubicarse unicamente en el
plano moral e individual, como patologia de unos
pocos. Si bien pasa por el nivel individual, el propio
funcionamiento de las instituciones y la estructura de
la sociedad estan marcadas por el racismo. De hecho,
promover una educacion antirracista implica la ne-
cesidad de no ver el racismo unicamente como actos
discriminatorios individuales, y reconocerlo también
en la operacion de la sociedad de manera estructural,
al otorgar privilegios materiales y simbadlicos a per-
sonas de pieles mas claras a costa de la exclusion y
opresion de las poblaciones racializadas. Castillo ilustra
esto con un ejemplo, al mencionar que

Creemos que en Colombia existen ciudades negras y ciu-
dades blancas o mestizas. Bogota representa una de las
Ultimas, y esta imagen que se ha transformado por la
fuerza de los acontecimientos, hace que todavia predo-
mine la idea de la capital como ciudad del mestizaje, por
el cual las politicas publicas para la primera infancia estan
disefiadas para nifios mestizos como paradigma de homo-
geneidad, dejando de lado la presencia de un numero cada
vez mas amplio de nifios afrocolombianas o indigenas en
los jardines y en las escuelas. (Castillo, 2016, p. 63).

Ante esta realidad, también es importante desta-
car la lucha y resistencia por medio de algunas prac-
ticas antirracistas, que son abordadas en contextos
colombianos de mayor presencia afro e indigena.
Este aspecto lo abordamos a continuacion.

Educacion antirracista
en Colombia

La ley general de educacion en Colombia (Ley 115
de 1994) no aborda de manera explicita el racismo,
pero en el capitulo tres propone la etnoeducacion,
como aquella dirigida a comunidades de la nacion
que poseen cultura, lengua, tradicion y estatutos ju-
ridicos propios. Un gran marco para la educacion

antirracista en Colombia consiste en la formulacion
de la Catedra de Estudios Afrocolombianos (cea), De-
creto 1122 de 1998. Todos estos procesos legislativos
fueron producto de luchas intensas e histéricas de
las comunidades negras del pais, tanto de los mo-
vimientos sociales como de los intelectuales. Segun
Castillo y Caicedo:

Esta Catedra de Estudios Afrocolombianos la reconoce-
mos como un hecho que se articula histéricamente con
los eventos que hemos descrito anteriormente, cuando
militantes, intelectuales, profesionales, estudiantes uni-
versitarios y lideres negros, habian propuesto tres déca-
das 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. (2015, p. 105)

Los objetivos de la cea incluyen desde la valori-
zacion de la historia y cultura actual y ancestral de
las comunidades afrocolombianas la relectura de la
identidad nacional; nuevas posibilidades pedagdgicas
y didacticas; la contribucion al fortalecimiento de la
identidad y autoestima de los colombianos, no apenas
los afrodescendientes, sino todos los colombianos; vy
la formacion del profesorado, entre otros (Dos San-
tos, 2017). Sin embargo, como destaca Mena (2010),
en lugares como Bogota muchas instituciones escola-
res y docentes siguen desconociendo la cea, lo cual ha
impedido que sus objetivos puedan concretarse, aun
después de mas de dos décadas de su formulacion.

Si bien no es una tendencia nacional ni homoge-
nea, la cea ha hecho contribuciones significativas a la
transformacion de la educacion del pais, especialmen-
te en regiones habitadas en su mayoria por poblacion
considerada étnica. Castillo y Caicedo presentan dos
grandes contribuciones de la cea en estos contextos:

» La construccion de pedagogias centradas en el re-
conocimiento de la identidad étnica/racial de quie-
nes participan en el proceso educativo (Castillo
y Caicedo, 2015). Consideramos que este aporte es
fundamental en contextos predominados por po-
blaciones mestizas y blancas, pues precisamente
una de las marcas de la blanquitud es que los suje-
tos que se enmarcan en ella no se reconocen como
blancos ni mestizos, sino como personas o sujeto
universal. Racializando a los otros. Esta gramatica
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racial funciona de tal manera que se considera que
quien tiene raza es el otro, desconociendo los me-
canismos subjetivos y los privilegios de la raciali-
zacion mestiza y blanca en Colombia.

» Sus contribuciones van mas alla de lo que se ha
establecido juridicamente; han permitido la in-
corporacion de practicas educativas enmarca-
das en las pedagogias de la afrocolombianidad
(Caicedo, 2011), y han renovado los modos de re-
presentar, ensefiar y comprender las culturas afro
en los ambitos escolares, con lo cual se ha lle-
nado un vacio epistémico que oculta la historia
simbolica e intelectual dey los afrocolombianos
(Castillo y Caicedo, 2015).

De esa manera, la cea ha contribuido a las dimen-
siones pedagogica (contenidos y practicas de ense-
fanza), politica (afirmacion positiva de la identidad)
y epistémica (construccion de conocimientos de las
comunidades afro por las comunidades afro) (Dos
Santos, 2017). Esto ha demostrado su potencia para
la transformacion educativa.

En ese sentido, es importante preguntarse cual es
el papel de la cea y de una educacion antirracista en
contextos educativos habitados en mayoria por pobla-
ciones mestizas y blancas. Hasta el momento, parece
que estas poblaciones se han protegido de los cues-
tionamientos y problematizaciones que la cea puede
promover. Esto no quiere decir que en estos espacios
no ocurra una educacion racializada; por el contrario,
la blanquitud se hace presente alli como estrategia
para reforzar los privilegios simbolicos y materiales de
las poblaciones blancas y mestizas. Por ello, a conti-
nuacion problematizamos brevemente el concepto de
blanquitud y sus desdoblamientos para la educacion.

Blanquitud y educacion

El primer aspecto por destacar es que la escuela co-
lombiana “controla y administra un tipo de cultura
especifica que se erige como universal y, por ende,
define que es legitimo ensefiar y que se debe ocu-
lar y negar" (Castillo y Caicedo, 2010, p. 110). En
nombre de esa universalidad y aparente neutralidad
con la que se presenta, se esconde un silenciamien-
to de otras historias y epistemologias que coinciden

con las producciones y luchas de pueblos indigenas,
afrocolombianos, las mujeres, la poblacion esr, en-
tre otros. Y al mismo tiempo, se alimentan mitos de
la superioridad blanca como ejemplo de modernidad,
civilizacion, avance tecnoldgico, en paralelo al atraso
de los demas grupos.

Los procesos de blanquitud se materializan de
diversas maneras en diversos contextos. En el caso
colombiano, lo hace en un imaginario de nacion mes-
tiza a pesar de que recientes legislaciones propon-
gan la cuestion multicultural del pais. Para Vasquez y
Hernandez (2020) referenciando a otros intelectuales
del pais, en el contexto colombiano:

La blanquitud, por lo tanto, no solo se refiere a las ca-
racteristicas fenotipicas de los individuos sino también
a sus comportamientos sociales y culturales en contex-
tos geopoliticos diversos. La estrategia social del blan-
queamiento sirve de ventana de escape a las carencias
materiales y como un ideal para "asegurar una mejor
forma de existencia en un entorno social que valora lo
blanco como sinénimo de progreso, civilizacion y belle-
za" Como forma de escape, el blanqueamiento se ma-
terializa a través del mestizaje (visto como un proceso
intergeneracional), y "la integracion en redes sociales no
negras" (Viveros, 2015, p. 497). (Vasquez y Hernandez,
2020, p. 68)

En ese sentido, es importante diferenciar entre
los conceptos de blancura y blanquitud. Mientras el
primero se refiere a la presencia de caracteristicas
fisiondmicas asociadas al sujeto blanco, la blanqui-
tud se refiere a un sistema de dominacion y conce-
sion de privilegios a esos sujetos, con la finalidad de
mantener y reforzar la estructura racista (Nascimen-
to, 2020) que sirve de base al capitalismo global. Es
decir, cuando nos referimos a blanquitud en este tra-
bajo, no nos referimos exclusivamente a personas
"blancas”, sino al sistema de relaciones culturales, eco-
ndmicas, politicas, sociales y afectivas que garantizan
la concepcion de privilegios materiales y simbolicos
a personas fisiondmicamente blancas, en especial a
aquellas que forman parte de la burguesia, colocan-
dolas como modelo de humanidad, reafirmando el
lugar de vulneracion de derechos, humanidad e inte-
lectualidad a las personas racializadas.

Como concepto, la blanquitud no tiene una de-
finicion unica. De hecho, se plantea que esta puede
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abordarse desde diversas dimensiones interconecta-
das. Pérez (2017), citando a Frankeberg (1993) destaca
tres dimensiones de la blanquitud: 1) como posicion
de ventaja estructural colocando lo blanco como su-
perior y deseable; 2) como punto de vista de autori-
dad para observar a otros y determinar sus realidades
sin interlocucion, y 3) como practicas culturales y cor-
porales naturalizadas, pero no marcadas.

La blanquitud es construida socialmente y ha
sido instalada en los contextos latinoamericanos de
manera historica por un legado violento en el proce-
so de colonizacion y en sus formas actualizadas en la
sociedad. Como destacan Carr y Rivas:

Con este concepto se infiere que, por lo general, los privi-
legios y el poder de influencia que gozan las personas de
piel blanca en nuestras sociedades no son naturales, sino
que han sido histéricamente impuestos por un conjun-
to de mecanismos sociales a través de los cuales la blan-
quitud ha logrado construir una hegemonia en el mundo
social. Este liderazgo pigmentista explica por qué las per-
sonas de piel blanca han sido histéricamente colocadas
en una posicion de poder por encima de las personas “de
color", como se les dice en Canada y en Estados Unidos
a las personas “no blancas” Estos mecanismos sociales a
través de los cuales el privilegio y el dominio blanco que
se ha implantado por todo el mundo: la guerra, el impe-
rialismo, la expansion colonial, la esclavitud y el genocidio.
(2019, p. 145)

La instalacion de la blanquitud como norma so-
cial y de deseo de todos los sujetos esta fuertemente
relacionada con intereses economicos y el fortale-
cimiento de una sociedad capitalista/colonial. El racis-
mo y el mito de la supremacia blanca han provocado
una estratificacion social que enriquece a pocos y
empobrece a una gran mayoria (Carr y Rivas, 2019).
La blanquitud también opera en la dimension de las
subjetividades moldeando, inclusive, los comporta-
mientos de los sujetos si quieren ser incluidos y/o
merecedores de respeto. Carr y Rivas (2019) desta-
can que la blanquitud también opera subjetivamen-
te cuando coloca valores considerados blancos como
modelo de ciudadano ideal, reflejado, por ejemplo, en
la mesura del comportamiento y del lenguaje, la de-
vocion al trabajo y al orden productivista, el orden
pragmatico racional y calculado, la idea de higiene,
pureza, limpieza, orden y pulcritud.

exiones desde la ensenanza de la biologia 21

Siguiendo esa linea, nos atrevemos a mencio-
nar que la blanquitud también opera como forma de
alineacion de la clase trabajadora, pues mientras el
avance del proyecto capitalista racializado en Améri-
ca Latina beneficia a pequefias élites burguesas blan-
cas, al mismo tiempo su imposicion de valores y de un
modelo de sociedad condiciona que sujetos blancos,
mestizos, y en algunos casos negros e indigenas, que
no poseen medios de produccion, se identifiquen "cul-
turalmente” con sus opresores y hasta crean que per-
tenecen a su clase, distanciandose de las poblaciones
negras e indigenas y contribuyendo a las exclusiones
historicas a las que estas han sido sometidas. La blan-
quitud también opera como estrategia que impide la
construccion de conciencia de clase. Ya que Castillo y
Caicedo (2010) reconocen el origen de la escuela co-
lombiana al servicio del proyecto colonizador, es po-
sible pensar que el refuerzo de la blanquitud forma
parte de las estructuras escolares en el pais.

Siendo asi, consideramos que la blanquitud opera
en los sistemas educativos de diversas maneras, de
las cuales destacamos tres. Reconocerlas implica que
estas pueden ser problematizadas en la ensefianza,
en el marco de una educacion antirracista. La blan-
quitud opera en los espacios escolares mediante:

» La negacion de la propia posicion racial. Si bien
en la escuela se refuerza constantemente la supe-
rioridad blanca al colocar a Europa como mode-
lo de sociedad fruto de un progreso en la historia
de la humanidad, o al presentar avances cienti-
ficos construidos por personas blancas exclusi-
vamente, los individuos de piel clara pocas veces
deben problematizar su pertenencia racial en la es-
cuela, mientras que las personas afro e indigenas
son permanente marcadas de manera peyorativa.
Sospechamos que no se marca a la blanquitud o
identidad mestiza, porque esto implicaria que las
personas mestizas/blancas tendrian que recono-
cer que su posicion social no se debe estrictamente
a una cuestion de mérito, sino a una acumula-
cion historica de privilegios a costa de la violencia
contra otros grupos.

» La universalizacion de la historia blanca. En la
escuela se niegan las oportunidades de conocer

Volumen 7 N.° 50 / enero - junio de 2021 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



22

Yonier Alexande

otras historias, otras epistemologias y formas de
hacer ciencia y lucha. Los logros de las poblacio-
nes blancas se presentan como los logros de la
humanidad. Un gran trabajo de la educacion an-
tirracista es retirar al sujeto blanco de su lugar
universal y duefio de la historia, y mostrarlo tam-
bién como sujeto y narrativa situada.

» La lectura de las historias, conocimientos y
luchas de las poblaciones afrocolombianas e
indigenas desde el discurso blanco. Las pocas
veces que estas historias son reconocidas en la
escuela, esto ocurre desde la lectura blanca, que
normalmente es de sufrimiento, las muestra como
victimas pasivas y las reduce al periodo de la es-
clavizacion. Es necesario descentralizar la historia
blanca y reconocer otras historias, saberes y epis-
temologias nutridas por las voces de sus autores y
autoras, alterando curriculos y contenidos aborda-
dos en los procesos pedagdgicos.

Considerando que las dos personas que escribi-
mos este texto nos autorreconocemos como mestizos
y somos profesores en una escuela privada de Bogots,
donde tanto profesores y profesoras como estudian-
tes son en su mayoria blancos y mestizos, pensamos
que la educacion antirracista en estos espacios debe
ser pensada desde una perspectiva critica de la blan-
quitud. Deben ser varios los abordajes para este fin,
pero en el contexto de nuestras practicas reconoce-
mos especialmente los tres previamente mencionados:

» Abordaje 1 (A1): La necesidad de marcar la blan-
quitud como pertenencia racial construida desde
el privilegio;

» Abordaje 2 (A2): Problematizar y desmentir el
mito de la universalidad de las narrativas, histo-
rias y saberes blancos;

» Abordaje 3 (A3): Realizar lecturas de otras historias
y epistemologias nutridas de las voces afrocolom-
bianas, indigenas y, en general, de las poblaciones
historicamente racializadas.

El abordaje de estos principios en la educacion
hace eco de conceptos como los de justica curricular.
Para Raewyn Connell (2009), son tres los principios

r Orozco-M
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que orientan una busqueda de justicia a partir de
los curriculos: 1) plantear las problematicas socia-
les desde la perspectiva de los menos favorecidos;
2) fomentar la participacion efectiva de las y los su-
jetos involucrados en el proceso de aprendizaje como
ejercicio democratico y no solo como depositarios de
propuestas; 3) comprender el curriculo como produc-
to histdrico, y por tanto, como parte de la historia, no
como algo estatico.

De esta manera, propuestas didacticas fundamen-
tadas desde la problematizacion critica de la blanqui-
tud también contribuyen en el ejercicio antirracista y
necesario del reconocimiento positivo de las identida-
des negras, afros e indigenas. Pinheiro (2019) destaca
que reducir en la escuela el imaginario de las poblacio-
nes racializadas unicamente al periodo de la esclavi-
zacion, negando su historia anterior a ese momento,
su produccion intelectual historica y contemporanea
y sus luchas, opera como crimen racial en las escuelas,
que justifica la actual situacion de desigualdad de es-
tas poblaciones. Por ello, el abordaje 3 de realizar lec-
turas de otras historias y epistemologias nutridas de
las voces afrocolombianas, indigenas y, en general, de
las poblaciones histéricamente racializadas, también
constituye un mecanismo de reconocimiento positivo
y necesario en la escuela.

A continuacion, resaltamos de manera muy bre-
ve y general dos experiencias pedagdgicas en nuestra
institucion como intentos de problematizar estos as-
pectos para una educacion antirracista, no sin antes
reconocer que se trata de aproximaciones en si mis-
mas limitadas que pueden, y deben, ser fortalecidas
con el tiempo.

Posibilidades en experiencias
pedagogico-didacticas en
un colegio de Bogota

Las experiencias ocurrieron en un colegio privado del
sur de Bogota, frecuentado por poblacion de renta
econdmica media-baja (estratos 2, 3y 4) de la capital.
A pesar de que se podria mencionar que la situacion
economica de las familias y estudiantes del colegio es
bastante distante de las élites econdmicas del pais,
es una situacion favorable cuando se compara con la
de la inmensa mayoria de la poblacion colombiana,
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considerando que Colombia es uno de los paises mas
desiguales del mundo. Esto se refleja en el hecho de
que durante la situacion de pandemia en el 2020, las
y los estudiantes y sus familias se adaptaron con re-
lativa facilidad a las necesidades de internet en casa,
equipos adecuados e individuales de conexion y sus-
tento economico para el pago de los estudios con
una desercion casi nula durante el afio (lo que en si
mismo refleja un privilegio garantizado para la blan-
quitud en el pais), manteniendo los procesos educa-
tivos a distancia con debido acompafiamiento de los
profesores y las profesoras. Tanto el equipo directivo,
como los y las docentes de la institucién se recono-
cen como mestizos y/o blancos. Lo mismo ocurre con
las y los estudiantes que participaron de las experien-
cias, quienes en su gran mayoria se autoidentifcaron
como mestizos y/o blancos.

A pesar de que los abordajes decoloniales, de la
blanquitud critica o de la educacion antirracista, no
integran explicitamente el Proyecto Educativo de la
Institucion (Per), este se enmarca en una perspectiva
humanista que de alguna manera permite la autono-
mia de profesoras y profesores para incluir abordajes
de temas criticos y progresistas en sus propuestas.
Como gran parte de los colegios de Bogota, la Cate-
dra de Estudios Afrocolombianos no ocupa un lugar
protagdnico en el per del colegio (Mena, 2010), y es
integrada especialmente en celebraciones de fechas
folcldricas o en mayo durante el mes de la afrocolom-
bianidad, pero no de manera estructural y transversal
en el curriculo.

En ese sentido, los dos profesores autores de este
trabajo, uno de Ciencias Naturales, y el otro de Cien-
cias Sociales en el ciclo de Educacion Basica Secun-
daria, especificamente de los grados sexto, séptimo
y octavo, en un dialogo permanente construyeron e
implementaron las propuestas didacticas desde sus
areas. Con la intencion de superar el imaginario de
que los asuntos relacionados con la afrocolombiani-
dad deben abordarse unicamente en fechas especi-
ficas o0 actos folcldricos, se penso la integracion del
componente antirracista a la ensefianza de los pro-
pios contenidos de estas areas. Se aprovechd la re-
lativa autonomia otorgada por la institucion para
promover una educacion con compromiso de trans-
formacion social, inspirados en las posturas de Paulo

Freire (1970), quien resaltd la importancia de que la
educacion permita que los seres humanos se trans-
formen en sujetos de la realidad historica de la que
hacen parte, humanizandose, luchando por la libertad
y enfrentando una clase politica que por la violencia,
opresion, explotacion e injusticia intenta perpetuarse.
Como profesores y autores de este trabajo partimos
del reconocimiento de que toda practica educativa v,
por lo tanto, de ensefianza, es politica y se insiere en
una sociedad con desigualdades historicas en las cua-
les esa ensefianza puede contribuir a la superacion de
esas desigualdades o, por el contrario, profundizarlas.
De esa manera, con las limitaciones propias de cual-
quier trabajo pedagdgico y didactico, presentamos
brevemente el desarrollo de las experiencias.

Entre melanocitos y otras
epistemologias: una experiencia
en la ensefanza de la biologia

Uno de las tareas mas emblematicas de la ensefian-
za de la biologia es ensefar y aprender sobre la cé-
lula como unidad de la vida, con su tipica division en
célula eucariota y procariota. Es dificil pensar un pro-
ceso escolar en el cual no se trate este tema. Es comun
que este se presente desde la elaboracion de maque-
tas, dibujos, observacion de videos, entre otros. Pero,
sera posible ensefar contenidos como el de la célula
eucariota en una perspectiva antirracista? Ese fue el
proposito de esta experiencia, realizada con cincuen-
ta estudiantes del grado sexto de la Institucion, por
medio del legado del cientifico senegalés Cheikh Anta
Diop (1923-1986).

Pinheiro (2020) senala que las ciencias natura-
les, entre ellas la biologia, se han fundado sobre un
mito ficticio de la génesis griega. En los contextos
académicos y las escuelas se refuerza el mito de que
todos los campos del saber, incluyendo las ciencias
naturales y exactas, sin excepcion, nacieron en Grecia.
Suponiendo una humanidad quieta y sin produccién
cientifica antes de este periodo y desconociendo el
robo epistémico de Grecia a diversos pueblos, entre
ellos los africanos. La autora afirma que reforzar este
mito en la escuela, asi como reducir la presencia afro
en el curriculo al periodo de la esclavizacion afecta
directamente la autoestima de nifias, nifios y jovenes
racializados creando una justificacion psiquica para
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su situacion actual de desigualdad. Al mismo tiempo,
reforzar este mito naturaliza a la blanquitud como
posicion epistémica de privilegio.

Para Dutra etal. (2019), la educacion cientifica pre-
senta una tradicion colonial y de violencia epistémica
que es necesario combatir. Pocas veces en la ensefian-
za de las ciencias se reconocen las contribuciones
de cientificos y cientificas afro, indigenas e inclusive, de
las mujeres blancas o la comunidad Legn. Quebrar ese
mito fundacional y realizar un abordaje antirracista en
la ensefianza de la biologia es un gran desafio y una

deuda historica. Trabajos como el de Marin y Cassiani
(2021) permiten reconocer que en la ensefianza de la
biologia también pueden trabajarse abordajes antirra-
cistas. Por tales razones, y con la intencién de descen-
tralizar la blanquitud como corporalidad uUnica a la que
se le acredita el desarrollo cientifico, se disefid e imple-
mento una secuencia de actividades de ensefianza y
aprendizaje alrededor de los melanocitos, que son cé-
lulas eucariotas en la piel humana que determinan su
coloracion y protegen contra los rayos ultravioleta. Las
actividades se detallan en el cuadro 1.

Cuadro 1. Actividades realizadas en el desarrollo de la propuesta didactica y los posibles abordajes
antirracistas que permean las actividades, de acuerdo con los abordajes Al, A2 y A3

Actividad

Posible abordaje

antirracista para
permear la actividad

El estudiantado dibujé una persona cientifica. En este ejercicio se reconocio que el estudiantado

relaciona la ciencia como una actividad masculina y de personas blancas, ligada principalmente

A1

a la actividad en laboratorio. Se identifica la importancia de cambiar ese imaginario en las

proximas clases.

Junto al estudiantado se revis el libro de ciencias trabajado en el colegio, para analizar las

personas que aparecen en él, su género, color de piel y actividad. El estudiantado se posiciono

A1-A2

criticamente frente al libro, ya que personas blancas aparecen en actividades cientificas,
mientras que personas no blancas aparecen en situaciones de pobreza o estereotipadas.

Leimos algunos fragmentos de la obra de Cheikh Anta Diop en la cual propuso métodos no

invasivos para estudiar las pieles de momias y poder definir el color de estas a partir de los

A2-A3

residuos de sus melanocitos. Se reconocid la lucha de su trabajo vy la dificultad y demora que se

presento para que fuera reconocido.

Analizamos la estructura de los melanocitos, células eucariotas de la piel en las cuales se

produce la melanina responsable por la coloracion de la piel. Fue una oportunidad importante

A1

para que el estudiantado reflexionara sobre su propia identidad y de como una célula del cuerpo
puede estar relacionada con la creacion de jerarquias por el racismo.

A partir de las evidencias encontradas en los estudios de Cheikh Anta Diop se discutio el

imaginario reforzado por Hollywood de que habitantes del antiguo Egipto eran de piel clara.

A1-A2

Reconocer la produccion cientifica y los avances tecnologicos de las poblaciones negras a pesar
de la negacion cultural de nuestra sociedad sobre ese aspecto.

Se realiz6 un laboratorio en casa en el cual el estudiantado experimentaba diversos productos de
maquillaje en su piel, contrastando colores y sus componentes. La actividad permitio identificar
la poca disponibilidad de maquillaje para pieles oscuras, y como la industria del maquillaje opera
al servicio del blanqueamiento y la construccion de subjetividades blanqueadas.

Esta actividad también permitio reforzar la importancia de los melanocitos como células
eucariotas en las cuales se produce la melanina.

A1
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Actividad

Posible abordaje

antirracista para
permear la actividad

Esta actividad consistid en una charla que junto a las familias, el estudiantado, profesor, y

la maestra afrobrasilefia Suellen Fonseca y el gedgrafo afrocolombiano Juan Macuace para

conversar sobre la herencia africana en las ciencias naturales, enfocandose cuestiones del A3
racismo religioso o el saber sobre la parteria de las mujeres afrocolombianas en contraposicion a

los saberes occidentales.

Como cierre de la secuencia, el estudiantado produjo un cuento en el cual debian imaginar

que viajaban al pasado y se encontraban con Cheikh Anta Diop para ayudarle en sus

A1-A2-A3

investigaciones y lucha. Este ejercicio fue importante para que estudiantes de piel oscura que se
autorreconocian como mestizos, pensaran en la negritud como posibilidad.

Fuente: elaboracion propia.

La secuencia se fundamento en los estudios del
cientifico senegalés Cheikh Anta Diop, quien fue histo-
riador, antropologo, fisico y politico responsable, entre
muchas otras cosas, de construir métodos no invasivos
para estudiar momias y determinar su color de piel.
Sus trabajos fueron indispensables para desmentir el
mito circundante en la época (y aun en la actualidad)
de que los habitantes del antiguo Egipto tenian la piel
clara. Su tesis de doctorado fue negada inicialmente y
solo fue aprobada siete afios después. Hoy en Senegal
existen institutos y una Universidad con su nombre.

La propuesta fue fundamentada como un proce-
so de investigacion escolar en el cual las y los estu-
diantes debian responder a la pregunta “;Cual era el
color de piel de las y los habitantes del antiguo Egip-
to y que evidencias pueden respaldar mi respuesta?”.
Aprovechando la situacion de pandemia, se vinculd
a los familiares de las y los estudiantes que pudie-
sen participar de los encuentros. Abordar el legado de
Cheikh Anta Diop fue importante en esta experiencia
por mostrar que la ciencia puede tener una funcion
activista, que no es una actividad exclusiva de perso-
nas blancas y que puede contribuir a desmentir mi-
tos historicos.

Algunas reflexiones consignadas por las y los es-
tudiantes durante el desarrollo de la experiencia, y
plasmadas en diario de campo por el profesor, dan
muestra de que abordajes desde la blanquitud criti-
ca permiten mover reflexiones sobre la propia iden-
tidad y la conciencia sobre violencias historicas, que

en un modelo justo de sociedad no deberian ocurrir
mas. Estos aspectos son relevantes desde el marco de
la decolonialidad, como propuesta educativa que su-
pone un combate al legado eurocéntrico, capitalista,
patriarcal y racista como modelo civilizatorio (Dutra
et al, 2019). En un debate acerca de mitos actuales
sobre el continente africano y su relacion con la ciencia,
un estudiante menciono:

La clave de la herencia africana en la ciencia es que gracias
a ellos pudimos consequir medicamentos artesanales, tuvi-
mos nuevos saberes como formas de hacer los partos que
no se hagan esa violencia que generan los mismos docto-
res, la herencia africana también nos dio nuevos cientificos.
(Fragmento de diario de campo del profesor)

En otro momento, en medio de un debate salio
una cuestion que estaba en auge en ese momento:
dos cientificos blancos franceses sugirieron publica-
mente que las pruebas para la vacuna del covin-19 se
realizaran en Africa porque, sequn ellos, alli no habria
que seguir todos los procedimientos éticos, una estu-
diante se manifesto respondiendo:

Les diria que las personas del continente africano no son
conejillos de Indias y merecen respeto. Ademas les haria
caer en cuenta que [sic] en Africa existen muchos cienti-
ficos que le aportan a la ciencia y mas bien buscaria con
ellos voluntarios en todo el planeta. Les diria que a pe-
sar de que son muy inteligentes y han estudiado mucho,
tienen mucha ignorancia en el tema de los afrodescen-
dientes y que sufren de racismo. (Fragmento del diario de
campo del profesor)
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Fue posible observar que la experiencia contribu-
y6 no unicamente al aprendizaje de conceptos cienti-
ficos asociados a la estructura v fisiologia celular, sino
también, a la formacion politica, al entendier el racis-
mo como un factor determinante en la desigualdad
social. Tanto las familias como las y los estudiantes se
mostraron interesados en el proceso de la experiencia
y respaldaron su realizacion. Sin embargo, esa apertu-
ra no implica que durante el proceso no se expresaran
diversos posicionamientos problematicos y manifesta-
ciones discriminatorias fueran. Es importante enten-
der que el cuestionamiento de la blanquitud genera
resistencias pues implica observar privilegios propios,
y que la decolonialidad representa, antes que todo, un
proceso de larga duracion. De esa manera, esta expe-
riencia se considera el primero de muchos pasos por
dary re-pensar en la praxis pedagogica y didactica.

Las comunidades afro en la
emancipacion de Ameérica Latina:
experiencia desde las ciencias sociales.

La historiografia oficial y las ciencias sociales desde su
concepcion academicista han condicionado una na-
rrativa encarnada en las miradas de la blanquitud, en
las cuales el hombre blanco se ha posicionado como
el determinador y motor de los cambios sociales, el
avance y el progreso, tal como ya se sefiald. Dichas
versiones se han afianzado a tal punto, que el tratar
de deconstruir estas narrativas desde una perspecti-
va diferente de los fendmenos sociales resulta extra-
fio, e inclusive en algunos momentos produce desazon
e incertidumbre, sobre todo cuando se habla desde el
campo educativo.

Este desconcierto por el distanciamiento de las na-
rrativas oficiales se representa en el momento en el
que se abandona el encuadramiento consolidado his-
téricamente que privilegia la version eugenésica de
la historia, estableciendo el curriculo oficial que re-
presenta solo a una porcion de la poblacion (blanca/
mestiza). En este sentido, se reproducen dindamicas de
racismo estructural en los contenidos escolares, que
no articulan de manera directa propuestas antirracis-
tas ni posturas fijas sobre dichas problematicas.

Aunque, tal como mencionamos, la vinculacion
de las tematicas planteadas desde la cea ha permiti-
do enriquecer potencialmente la discusion frente al

papel de las comunidades afro en los procesos histo-
ricos y sociales, existe una falencia en su aplicacion y
hasta en su articulacion con los planes de estudio de
las ciencias sociales convencionales. Esto se debe a
varios factores, entre los cuales resaltamos dos:

» Las instituciones educativas en contextos urba-
nos donde la poblacion blanca/mestiza predomina
no consideran explicitamente dentro de su pel una
educacion que busque la eliminacion del racismo'y
las formas de exclusion social; asumen que dichas
dinamicas estan implicitas en los componentes de
la cea y las dejan a la deriva, para que las asuman
los docentes de areas tales como las humanidades.

Los docentes en su mayoria plantean el discurso de
las ciencias sociales, siguiendo elementos oficializa-
dos, los cuales han universalizado a un sujeto trans-
formador a partir de gestas, sucesos y luchas de la
totalidad de los grupos sociales. Por ejemplo, casos
como la Revolucion francesa son enmarcados en el
deseo y beneficio de la totalidad de las comuni-
dades de la sociedad, sin tener en cuenta los disi-
miles contextos en los cuales los valores de libertad,
igualdad y fraternidad, simplemente no fueron aco-
gidos o aplicados, ni mucho menos representaban a
la poblacion.

Estos dos factores obedecen a una directriz en la
cual las instituciones privadas y los docentes de ur-
bes como Bogota, no dan un enfoque distinto a los
hechos sociales, ya que en la practica la poblacion
blanca/mestiza esta condicionada desde una posicion
de superioridad simbdlica y material; por supuesto, a
los ojos del entramado escolar, los sujetos inmersos
en la practica educativa (docentes y estudiantes) no
afrontan hechos de racismo directo en su cotidianidad
0 en su realidad proxima.

Sin embargo, el promover una educacion antirra-
cista a partir de un ejercicio totalmente critico, en los
diversos espacios escolares, nos ha llevado a replan-
tearnos la ensefianza de las ciencias sociales a partir
de un distanciamiento de la mirada oficial y situando
en el centro de la discusion la lucha en contra del ra-
cismo simbolico y estructural inmerso en el curriculo
de las mismas ciencias sociales. Entendemos que fe-
nomenos tales como el racismo no solo se presentan
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a nivel del individuo, cuando se ejercen actitudes y
practicas de discriminacion, sino también cuando se
invisibiliza a los sujetos inmersos en los fenomenos
sociales. En este sentido, Cajiao sefiala que

El objetivo de la ensefianza de las ciencias sociales es
lograr que la persona sea capaz de hacer una reflexion
comprensiva acerca de su acontecer individual, inmerso
en su entorno social, resultado de un proceso historico a
lo largo del cual los grupos humanos han construido for-
mas de organizarse, relacionarse, ubicarse, amarse, de-
fenderse, expresarse, producir e interpretar la realidad,
proceso que tiene sentido en cuanto permite intervenir
como persona y como colectividad en la modificacion de
las condiciones de la vida heredadas, con el fin de pro-
tagonizar la construccion de nuevos modelos sociales y
culturales. (1989, p. 143)

En ese sentido, lograr que un grupo de estudiantes
blanco/mestizos de un colegio privado de Bogota esta-
bleciera reflexiones comprensivas, asi como buscar la
modificacion de condiciones de vida heredadas se con-
virtio en un reto, teniendo en cuenta que fue necesario
desvincular prejuicios tales como el determinismo geo-
grafico y cultural asociado a los grupos afro, en el cual
el ejercicio educativo vy la narrativa oficial ha condena-
do a las comunidades afros a simples sujetos coartados
de su libertad durante la colonizacion del continente

americano, reduciéndose a descripciones de las tragicas
y absurdas condiciones del esclavismo. Por ende, una
educacion que tienda a proponer reflexiones antirra-
cistas debe establecer cambios en la perspectiva fren-
te a los grupos afros como participes fundamentales
de cambios sociales y estructurales. Garcia (2015) defi-
ne esta oposicion al sistema colonial dentro del campo
educativo como insumision epistémica, la cual debe ser
entendida como las practicas del pensamiento afro que
subvierte y confronta el proyecto colonizador europeo
occidental y el campo epistémico que lo sostiene.

Por lo tanto, la dindmica que se busco desde la cla-
se de ciencias sociales con los estudiantes de grado
octavo gir6 en torno al reconocimiento de los grupos
afros en los procesos de emancipacion de América La-
tina y su potencialidad en contra de las practicas de
invisibilizacion desde las ciencias sociales, enfocando
las dinamicas tanto culturales como raizales en el cen-
tro epistémico de las luchas emancipadoras. Para ello,
la primera actividad fue devaluar dichos juicios de va-
lor a priori considerados por los estudiantes blancos/
mestizos de grado octavo (derivados de afios anterio-
res) sobre el papel de los grupos afros en los paises
latinoamericanos en la transicion del colonialismo al
republicanismo. Las actividades realizadas se detallan
en el cuadro 2.

Cuadro 2. Actividades realizadas en el desarrollo de la propuesta didactica y los posibles abordajes
antirracistas que permean las actividades, de acuerdo con los abordajes Al, A2 y A3

Actividad

Posible abordaje

antirracista que
permea la actividad

El estudiantado indago y profundizoé sobre los diferentes procesos emancipatorios de los

grupos afros en la historia de la humanidad identificando categorias analiticas en las cuales los

A1

personajes principales no fueran hombres blancos/mestizos. Dicha actividad apunto a generar
reflexiones frente a la historiografia en las narraciones emancipadoras.

El estudiantado analizo diferentes textos sobre el papel de personajes participes de los procesos

de emancipacion en Latinoamérica, lo cual permitiera la superacion de los estereotipos

A2-A3

relacionados con la indefension vy la subyugacion de las comunidades afros frente a los procesos

de emancipacion.

Aproximacion al proceso de independencia de Haiti, desde la mirada de la insumision
epistemoldgica, en la cual se planteo el ejercicio, a partir de interpretaciones de los sujetos

afros evitando la perspectiva hegemonica de la historiografia, reduciéndolo como producto de

procesos del hombre blanco.

A2-A3
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Posible abordaje

Actividad antirracista que

permea la actividad

Analizamos diferentes perspectivas de determinismo geografico, en el cual los estudiantes

daban sus ideas sobre los personajes que habian liderado los principales procesos de

emancipacion (Bolivar, San Martin, Franklin, 0'Higgins, Sucre, entre otros) distanciandonos del A1
imaginario sobre el hombre blanco/mestizo burgués como ejecutor de todos los procesos de

emancipacion.

En una sesion posterior, se llevd a cabo un conversatorio junto a dos mujeres descendientes
directas de ciudadanos haitianos (Polin Doresty, trabajadora social, y Fleurete Doresty, magister
en Fisica de particulas), quienes profundizaron acerca del papel de la revolucion haitiana dentro

. . g . - ) A2-A3
de la diaspora africana, desmitificando las versiones oficiales, segun las cuales los grupos afros
asumen un papel secundario en los procesos de emancipacion y no son quienes generan dichos
cambios sociales.
Como cierre de la secuencia, el estudiantado produjo un texto argumentativo en el cual debian
aproximarse al papel de los grupos afros en el proceso de emancipacion de América Latina, A1-AD-A3

tomando como postura el distanciamiento de los elementos de determinismo geografico y cultural,
posicionando a los grupos sociales como ejecutores y constructores de sus propias realidades.

Fuente: elaboracion propia

En un segundo momento, se trabajo la historia
de hombres y mujeres desde la insumision epistémica
planteada por Garcia (2015), en la cual las narrativas
expresan la contraposicion al proceso discursivo occi-
dentalizado y universalizado. Los estudiantes, en me-
dio de sus conclusiones, sefialaron con sorpresa que
en los contenidos vistos en afios anteriores no habian
mencionado sujetos y colectividades participes en los
procesos emancipatorios. A raiz de ello, la concepcion
por parte de los estudiantes blancos/mestizos sufrio
alteraciones a posteriori, tal como sefala Benejam:

el alumnado establece una confrontacion entre lo que
sabe y lo que aprende, generando un proceso de aco-
modacion y de asimilacion que aporte a la captura
de un concepto nuevo, que afine o complete un concepto
previo, que establezca nuevas relaciones entre conceptos,
0 que corrija un concepto erroneo, cosa que implica una
restructuracion de la red conceptual. (1998, p. 59)

Con el objetivo de lograr establecer reflexiones cri-
ticas, se planteo la formulacion de textos argumen-
tativos. La mayoria de estos apuntaban a describir el
papel y la importancia de los grupos afros en los su-
cesos de movilidad social en América Latina, otros se-
falaban reflexiones en torno a la importancia de saber

acerca de dichos procesos en los cuales los protago-
nistas no son hombres blancos, asi como enfoques de
género, entre estos el papel de lideresas en los proce-
sos de emancipacion. Dichos resultados evidenciaron
posturas completamente distintas a las encontradas al
inicio de la secuencia didactica; esta vez, los estudian-
tes mencionan la importancia del papel de los grupos
afros como protagonistas en las transformaciones
historicas, que no solo deben ser resaltadas en espa-
cios de personas no blancas. Esto evidencia la posibili-
dad de construir justicia curricular (Connell, 2009), no
Unicamente como un acto declarativo en documentos,
sino mas bien como una experiencia vivida colectiva-
mente desde las practicas pedagogicas y didacticas
en la escuela.

Consideraciones finales

Consideramos que la blanquitud critica es una pers-
pectiva relevante para una educacion antirracista en
el contexto latinoamericano, especialmente en con-
textos donde esta se expresa de manera mas marcada,
tales como las grandes capitales y, particularmente,
las escuelas privadas. Pensar el fin del racismo como
horizonte de sociedad pasa necesariamente por un
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trabajo conjunto de todas las personas, no unicamen-
te las afrodescendientes y/o indigenas. La acumula-
cion colonial e histérica de privilegios simbalicos,
estructurales y materiales por parte de las poblacio-
nes de piel mas clara en América Latina sugiere que
estas deben asumir responsabilidades explicitas en su
papel de refuerzo y/o combate al racismo. La edu-
cacion desempefia un papel muy importante en este
proceso, pues precisamente ha sido una estrategia de
la blanquitud asociar el abordaje de una educacion
antirracista como cosa de los racializados vy las ra-
cializadas, protegiéndose de estas responsabilidades.

En Colombia, particularmente, un elemento por
discutir es el del imaginario de nacién mestiza. La
identidad mestiza como identidad no marcada en el
pais se alinea con los intereses de la blanquitud. El
mestizaje en el pais constituye un deseo permanen-
te de blanqueamiento y un apagamiento de las po-
sibilidades de valorar y construir identidades afros e
indigenas. A la vez, con la afirmacion de la identidad
mestiza se permite que personas de piel clara/blan-
ca no tengan que reconocer sus privilegios. Las ex-
periencias pedagogicas y didacticas aqui relatadas
ejemplifican que este abordaje es posible y necesario
con poblaciones mestizas/blancas, descentralizando el
imaginario universal del conocimiento eurocentradoy
corporificado por personas blancas que constituye la
propuesta hegemonica de las escuelas colombianas.

Finalmente, destacamos que la educacion anti-
rracista, fortalecida por el recorrido vivido de la Ca-
tedra de Estudios Afrocolombianos en el pais no es
una tarea extra o complementaria del curriculo ofi-
cial; por el contrario, puede integrarse de maneras
interesantes a este. No solo en la ensefianza de las
ciencias sociales o consideradas "humanas”, también
en las ciencias conocidas como “exactas” y “naturales”,
las artes, los deportes y la formacion matematica. In-
vitamos a instituciones de formacion de profesoras
y profesores a integrar de manera mas contundente
los elementos de la educacion antirracista en sus pro-
puestas. De la misma manera, extendemos la invita-
cion a las instituciones escolares de todo el pais para
sumarse al ejercicio urgente y necesario de comba-
tir el racismo vivido en la escuela y la sociedad como
un todo.
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Dialogo del conocimiento

A raiz del colonialismo moderno, la blanquitud se ha establecido como
norma social hegemanica, en particular, en la esfera de las €lites economi-
cas y culturales. También en la educacion el racismo es permanente a
través del ejercicio de la supremacia blanca, la cual esta contribuyendo
a legitimar discriminaciones racializantes a raiz de la explotacion de po-
blaciones originarias o emigradas provenientes del Sur, pero también en
los proyectos de naciones mestizas o mestizofilicas. Por ello, la blanquitud
moldea las subjetividades, las actitudes y los roles sociales en funcién de
los prejuicios vinculados a los atributos raciales de los sujetos, en me-
dio de procesos de alienacion, inferiorizacion y violacion de derechos
humanos. El enfoque de la blanquitud critica representa una perspecti-
va relevante para construir una agenda de educacion antirracista en el
contexto latinoamericano, en particular el colombiano, donde personas
de pieles claras no tienden a reconocer sus privilegios; en especial, a traves
de experiencias pedagogicas y didacticas que ilustran en el articulo de
Orozco Marin y Certuche Martinez que este abordaje de blanquitud cri-
tica no solo es posible, sino que necesario implementar con poblaciones
de alumnos mestizos y blancos.

El articulo "Blanquitud y educacion antirracista: Experiencias y re-
flexiones desde la ensefianza de la biologia y las ciencias sociales en un
Colegio de Bogota®, de Yonier Alexander Orozco Marin y Jeisson Andrés
Certuche Martinez hace un aporte esencial en este nuevo abordaje del
racismo que opera en la ensefanza de las ciencias escolares.

Bruno Baronet
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RESUMEN

En este articulo pretende brindar algunas reflexiones producto de la investigacion “Practicas racistas en
la escuela: un analisis de las practicas de maestros y maestras de matematicas” durante la Maestria en
Educacion de la Universidad Pedagogica Nacional. Asi pues, esta investigacion tuvo como objetivo analizar
desde una perspectiva decolonial como se configuran y reproducen practicas racistas y otras formas de
discriminacion asociadas a esta en los procesos pedagogicos de maestras y maestros de matematicas en
escuelas distritales de Bogota, especificamente en las practicas de docentes de matematicas con relacion
a ninos y ninas afrocolombianos(as). La investigacion contempld entrevistas a profundidad a maestros y
maestras de diferentes instituciones educativas distritales, trabajo de campo y observacion en una Iep en
particular. Se exploré desde las narrativas de maestros, nifios y nifias las formas en que se manifiestan el
racismo y la discriminacion racial en la escuela; sin embargo, los resultados presentados en este articulo
se enfocan en las narrativas de maestros y maestras frente a sus experiencias pedagdgicas con nifios y
nifas afrocolombianos(as). Estas reflexiones, ademas de convertirse en una critica a los universalismos

y a los determinismos, identifica de las condiciones de posibilidad que hicieron que hoy en Colombia
subsistan este tipo de practicas y no se escapen del escenario escolar, proponiendo algunos caminos para
superar paulatinamente este tipo de situaciones que afectan la dignidad de nifios y nifias en la escuela.

Palabras clave: racismo; escuela; matematicas; practicas pedagogicas

ABSTRACT

This research paper intends to share some reflections resulting from the "Racist Practices at School: An
Analysis of Mathematics Teacher Practice” report, conducted during the time spent at the Universidad
Pedagogica Nacional to pursue a master's degree in education. This report wanted to analyze, from a
decolonial perspective, how racist practices, and other forms of discrimination associated with them, are
configured and replicated in the pedagogic processes of mathematics teachers in Bogota's district schools.
More specifically, the practices of mathematics teachers as they relate to Afro-Colombian children. Based

on extensive and in-depth interviews, fieldwork, and class observation with teachers from different district
schools, one specific institution allowed the exploration of how the various forms of racism and discrimination
manifested at school through the narratives of teachers and children. However, the results presented in this
article focus more on the narratives of teachers' own pedagogical experiences with Afro-Colombian children.
These reflections critique the different universalism that identifies the possible conditions which allowed these
practices to exist and become inescapable in Colombia today. Furthermore, these findings propose a roadmap
to slowly but progressively overcome these specific situations and how they affect children's dignity at school.

Keywords: racism; school; mathematics; pedagogical practices

RESUMO

Neste artigo, pretende-se trazer algumas reflexdes a partir da pesquisa “Prdticas racistas na escola: uma
andlise das prdticas dos professores e professoras de matemdticas” durante o Mestrado em Educacéo

da Universidade Nacional Pedagdgica. Assim, o objetivo desta pesquisa foi analisar, a partir de uma
perspectiva desolonial, como se configuram e se reproduzem as praticas racistas e outras formas de
discriminagdo associadas a ela, nos processos pedagdgicos de professores e professoras de matematica
em escolas distritais de Bogota, especificamente nas praticas de educadores de matematica em

relacdo a meninos e meninas afro-colombianos (as). A pesquisa incluiu entrevistas em profundidade
com professores e professoras de diferentes instituicdes educacionais distritais, trabalho de campo e
observacdo em uma ied determinada. Explorou-se desde as narrativas de professores, meninos e meninas
as formas como o racismo e a discriminacdo racial se manifestam na escola; no entanto, os resultados
apresentados neste artigo enfocam as narrativas de educadores (as) sobre suas experiéncias pedagogicas
com criancas afro-colombianas. Essas reflexdes, além de se tornarem uma critica aos universalismos e
determinismos, identificam as condicoes de possibilidade que levaram que hoje na Coldmbia persistam
esse tipo de pratica e ndo se escapem do ambiente escolar, propondo alguns caminhos para superar
gradualmente esses tipos de situacdes que afetam a dignidade de meninos e meninas na escola.

Palavras-chaves: racismo; escola; matematica; praticas pedagdgicas
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La tension

Entre los procesos mas complicados en la ensefianza de
los numeros racionales, se encuentra su ubicacion en la
recta numérica. Luego de explicar... como mil veces...
como se hacia este proceso légico, de indicar que era im-
portante identificar la unidad y determinar el nimero de
partes en la que debia esta ser dividida, puse a los alum-
nos y alumnas a hacer un ejercicio. Lo que tenian que ha-
cer era representar cinco numeros racionales en la recta
numeérica. Empezaron a pasar todos a que yo les revisara.
Pasa el primero... y mal... el segundo y mal... el tercero y
mal... inooo! casi lloro. Por fin, aparecié uno, con algu-
nos errores, pero sin mucha importancia... Y al rato, pasa
Ana, una nifia negra, le reviso la actividad y jperfecta! Ni
un error. ijMe sorprendi! Dije en mi mente ;/Ana?, /Ana?...
Ahora me pregunto... por qué me sorprendi?

Este es el relato de una de mis notas de clase, duran-
te el inicio de mi investigacion. ;Por qué mi reaccion?
¢Por qué la duda de que Ana pudiera hacer ese ejer-
cicio bien? ;Por qué no me hice esa misma pregunta
con los demas nifios? ;Por qué dudar de la capacidad
de Ana para hacer la actividad? Luego, en el marco de
las reflexiones con relacion al racismo en la escuela,
el racismo estructural y mi formacion disciplinar, me
preguntaba si yo, como maestra de matematicas, creia
que esa nifia afrocolombiana no podria desarrollar una

serie de procesos “complejos”, “logicos”, de "alta con-
centracion”, "alto razonamiento” o no tenia las sufi-
cientes capacidades para aprender matematicas.

La necesidad de resolver esos cuestionamientos
asociados a las capacidades con relacion al aprendizaje
de las matematicas de nifios afrocolombianos me llevo
a preguntarme sobre el conjunto de cosas que deter-
minaban o incidian en mis cuestionamientos sobre las
capacidades de mi estudiante y los prejuicios racistas
reflejados en mi practica como profesora de Matema-
ticas y, en términos generales, sobre las manifestacio-
nes del racismoy la discriminacion racial en la escuela.

De camino a la reflexion

La tension de las relaciones entre el racismo y las prac-
ticas de maestros y maestras de matematicas en la
escuela hizo que buscara perspectivas teoricas que
permitieran articular los hechos historicos, realida-
des actuales y locales y mi experiencia como maes-
tra. La tension de las relaciones entre el racismo v las

practicas de maestros y maestras de matematicas en la
escuela hizo que buscara perspectivas teoricas, en este
caso la perspectiva decolonial, que dotaran de elemen-
tos que permitieran articular los hechos historicos,
las realidades actuales y locales y mi experiencia como
maestra. En ese sentido, la identificacion sobre como se
configuran los sujetos y como se reproducen practicas
racistas y otras formas de discriminacion asociadas a
esta en los procesos pedagogicos de maestros de ma-
tematicas en escuelas distritales de Bogota fue deter-
minante en la investigacion.

Construccion de los
sujetos racializados

La pregunta por la constitucion de los sujetos racia-
lizados en la escuela emerge cuando se cuestiona la
naturalidad con la que los maestros producimos prac-
ticas de tipo racista. En primer lugar, cabe sefalar que
estas no son acciones que forman parte de la natu-
raleza del ser humano. La construccion de los sujetos
racializados se elabora desde multiples escenarios (la
familia, los medios de comunicacion y la sociedad en
general) y se refuerza en la escuela; por ejemplo, en
areas del conocimiento como las ciencias humanas y
sociales (Herrera et al, 2003), especificamente en dis-
ciplinas como la filosofia, la lengua castellana y la
ética, como puede constatarse en manuales y textos
escolares analizados por diversas autoras (Jojoa, 2008;
Soler, 2004, 2009) y en las investigaciones sobre las
representaciones utilizadas para las decoraciones de
las aulas de clase de los preescolares (Castillo, 2011;
Mena, 2006; 2009; 2011). Lo mismo puede decirse de
aquellas areas que pareciera no tuvieran relacion con
la produccion de sujetos racializados y, mucho menos,
con la reproduccion de practicas racistas, precisamen-
te por su caracter cientifico, abstracto y racional, fuen-
te unica de produccion de conocimiento, como son las
ciencias naturales (Beltran, 2017) y las matematicas
(Valoyes-Chavez, 2015).

Otro escenario donde se puede hacer el rastreo
son las representaciones sociales, los imaginarios, pre-
juicios y estereotipos sobre el otro colonial, en las
practicas pedagodgicas vy la circulacion de cierta clase
de conocimientos (en este caso, eurocentrados, he-
gemonicos y occidentales) con relacion a los saberes
que no son privilegiados en la escuela:
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La escuela como emblema de la institucion del saber
oficial contiene una dimensidn epistémica que opera con-
cretamente a través de los saberes escolares que circulan
legitimamente y a diario en las practicas y los dispositi-
vos de ensefianza, y los cuales basicamente, deben en-
tenderse como el saber autorizado para las generaciones
mas jovenes. (Castillo, 2011, p. 62; cursivas afiadidas)

Pero, ademas de ser representaciones, ideas so-
bre la otredad, existe un elemento material en la cues-
tion del racismo y la discriminacion asociada a él, en
la medida que estos toman forma cuando asignamos
capacidades a unos y a otros respecto de la adquisi-
cion de determinado conocimiento, dependiendo de
su lugar racializado. Como menciona Castillo (2011),
la escuela es una de las instituciones donde la supe-
rioridad racial se ha reproducido desde sus origenes
y, a lo largo de casi dos siglos, se anclaron practicas
de saber basadas en la idea de la inferioridad moral e
intelectual de los descendientes de africanos.

Pero, ;como evidenciamos estos procesos en la
escuela? Para esta investigacion, realicé una serie de
entrevistas en profundidad de dos a tres sesiones a
un grupo de maestros y maestras de matematicas,
para identificar si algunas ideas relativas a la infe-
rioridad moral e intelectual de las personas afrodes-
cendientes formaba parte de un rasgo caracteristico
de estos educadores y educadoras y su concrecion en
practicas racistas, o si, al contrario, la nocion sobre su
capacidad moral e intelectual habia dejado de estar
presente, o se manifestaban de otras formas, quiza
menos especificas.

Teniendo en cuenta la complejidad de lograr el
reconocimiento’ de practicas racistas por parte de
la mayoria de las personas, es decir que, probable-
mente, los y las participantes no iban a reconocerlas
como parte de su practica pedagdgica, decidi reali-
zar también dos talleres con estudiantes del colegio
IED Estanislao Zuleta, en la jornada de la mafiana, con
el fin de identificar qué acciones consideran como

1 Un factor fundamental que ha determinado la escasez de estudios acerca de las
relaciones entre la raza y el sistema de practicas de la educacién matematica
es la dificultad para hablar abiertamente sobre racismo en el pais. Colombia
se considera como una nacién mestiza resultado de la mezcla de las razas
originarias, en la que cualquier trazo de discriminacion racial ha sido eliminado
(Wade, 1993). Asi, discursos que invisibilizan la raza como un factor de
identificacion y posicionamiento social han permeado los procesos investigativos
en el campo (Valoyes-Chavez, 2017).

constitutivas de una practica racista y, a partir de alli,
analizar sus reacciones frente a ese tipo de situacio-
nes, asi como combinar estos talleres con entrevistas
en profundidad? a estos nifios y nifas, para identifi-
car su percepcion respecto de practicas racistas en
algunas de las materias del curriculo escolar, particu-
larmente en matematicas.

Escogi las matematicas por tres razones: la pri-
mera, porque pareciera que, en el escenario provisto
para la ensefanza de esta disciplina, caracterizado
por su racionalidad, existiria un dialogo unico con el
conocimiento, donde los sujetos poco o nada tienen
que decir sobre este, por tratarse de una asignatura
basada en verdades absolutas, liberadas de los seres
humanos, y sus acciones cotidianas. Es poco imagi-
nable que se puedan presentar practicas racistas en
un aula de clase de matematicas, ya que lo que im-
porta es su enfoque en la razdn, la l6gica, la constan-
cia y la disciplina, lo que implica no tener distincion
ni relacion alguna con los sujetos que interactuan alli.
La segunda, porque es mi area de formacion y con-
sidero que esta disciplina ha tenido un lugar de pri-
vilegio frente a otras areas del conocimiento, por su
caracter racional y fuente de todo conocimiento, que
muchas veces no permite que pongamos en cuestion
realidades escolares que se presentan en el aula de
clase y que afectan a nifos y nifas afrodescendien-
tes en la escuela. Y la tercera, porque los estudios
e investigaciones sobre el racismo y la discrimina-
cion racial referidas a las matematicas son escasos.
En concordancia con Valoyes-Chavez (2017), pocas
investigaciones en Colombia han abordado la forma
como las identidades raciales de los y las estudian-
tes y los maestros y las maestras configuran las ex-
periencias matematicas en la escuela, asi como las
posibilidades de acceso a una educacion matematica
de calidad. En consecuencia, una exploracion de este
tipo contribuiria a ampliar y dilucidar mas este campo
de conocimiento.

2 Enestainvestigacion, las entrevistas en profundidad estuvieron orientadas a partir
de un guion y se desarrollaron entre dos y tres sesiones, de aproximadamente
cuarenta minutos de duracion, dependiendo de los tiempos de que disponian los
maestros y las maestras seleccionadas.
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¢Como identificamos y
reflexionamos sobre las
practicas racistas en la escuela?

An: A ti te gusta este colegio D?
D:Si

An: Si no te gusta no hay problema, puedes decir "no,
no me gusta eso"; y si te gusta, /por qué te gusta este
colegio?

D: Es que al principio de afo no me gustaba porque por
mi color de piel siempre me mantenian molestando, pero
ya no, y ahora me gusta porque he hecho buenos amigos
y los profesores son bien conmigo y todo eso.

An:¢Y quién te molestaba, D?

D: El otro afio cuando estudiaba Dui y Jam y Jos, pero
ya no.

An: ¢Y qué te decian Du y ellos?

D: Que cdmo yo me hacia el afro y que tenia una bandeja
de pescado en la cabeza.

(Entrevista estudiante D, agosto del 2017)

¢Como abordar el tema del racismo y las practi-
cas racistas de maestros y maestras de matematicas?
¢Como indagar por aquellas practicas que desde
sectores mestizos/blancos mayoritarios se tienden a
negar o que reducen al punto del simplismo este tipo
de acciones? ;Como identificamos vy reflexionamos
sobre las practicas racistas en la escuela?

Dado que la investigacion reflexionaba sobre las
practicas sociales, en este caso, practicas racistas en la
escuela, fue de caracter cualitativo. Se analizaron las
narrativas alusivas a las experiencias de vida de sie-
te maestros y maestras de matematicas, una de ellas
vinculada como funcionaria del Ministerio de Educa-
cion Nacional, y los restantes como docentes de tres
instituciones educativas distritales en Bogota, para
poder establecer como se constituyen los maestros y
las maestras de matematicas y nosotros(as) mismos(as)
con respecto al racismo.

Se realizd una aproximacion etnografica con he-
rramientas de la etnografia educativa, como la 0b-
servacion participantey la descripcion de situaciones

de aula en los diarios de campo para identificar prac-
ticas racistas de maestros y maestras en la clase de
matematicas y visibilizar algunas formas de resisten-
cia que han construido los y las estudiantes ante si-
tuaciones de racismo y discriminacion racial en la
escuela. La eleccion de estas herramientas se hizo
con el fin de fortalecer el caracter critico del estudio
a partir de una mayor interaccion con los sujetos de
la investigacion y realizar una produccion que reco-
giera sus voces.

Hice entrevistas en profundidad con maestros,
maestras y estudiantes, de tal manera que este fue-
ra un escenario para hacer que las personas hablaran
sobre lo que sabian, pensaban y percibian con relacion
al racismo, las matematicas y la discriminacion racial
en la escuela.

Para el analisis de las entrevistas retomé, igual-
mente, las herramientas brindadas por la teoria de
la interpretacion y las enfoqué en como el entre-
vistado o la entrevistada crean una forma de decir,
para expresar una manera de ver, dado que lo que las
personas nos dicen en las entrevistas se basa en fac-
tores que no son solo personales, individuales, sino
también intersubjetivos, cargados de convenciones y
practicas, no solo linglisticas, sino de acciones que
son compartidas y, ademas de ello, publicas, es decir,
conforman practicas discursivas.

.Qué se observo con relacion
a las practicas racistas

de maestros y maestras

de matematicas?

A'lo largo de la investigacion, se entendieron las prac-
ticas desde una perspectiva foucaultiana:

Lo que los hombres realmente hacen cuando hablan
y cuando actuan. Es decir, las practicas no son expre-
sion de algo que esté "detras” de lo que se hace (el
pensamiento, el inconsciente, la ideologia o la menta-
lidad), sino que son siempre manifiestas; no remiten a
algo fuera de ellas que las explique, sino que su senti-
do es inmanente. Tras el teldn no hay que ver ni escu-
char, porque tanto lo que se dice como lo que se hace
son positividades. Las practicas, en suma, siempre es-
tan "en acto" y nunca son engafosas. (Castro-Gomez,
2015, p. 30)
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Es decir, todos aquellos elementos enunciados en
las conversaciones sostenidas con maestros y maes-
tras se constituyen en practicas. Lo que dicen sobre
las nifias y los nifos afrocolombianos, su desempeno
en clase de matematicas, los factores que influyen en
su rendimiento escolar, la descripcion de sus habilida-
des y destrezas, entre otros aspectos, son prdcticas.
Por ejemplo, un estudiante identifica como una de sus
habilidades el baile, y por ello cree que le va muy bien
en artes. Asocia que su buen desempefo se debe a su
gusto por el baile, cosa que no le implica mucho es-
fuerzo ya que forma parte de sus saberes ("sé bailar");
ademas, la escuela permanentemente refuerza mate-
rial y simbdlicamente, a partir de presentaciones ar-
tisticas en publico (solamente bailes y algunas obras
de teatro masivas), comentarios como "eso se lleva en
la sangre”, la disposicion casi que natural de nifios y
nifas afro para la danza.

En conexion con lo anterior, dentro del escena-
rio del curriculo escolar se encuentra el ambito de
las prdcticas pedagdgicas. En la escuela en general, y
particularmente en el aula de matematicas, circulan
percepciones que indican que estas se han convertido
en una herramienta de poder que acentua y profun-
diza la discriminacion, porque alimenta los estereo-
tipos y prejuicios, sobre la base de la inferiorizacion
de otros conocimientos étnicamente diferenciados y
asigna capacidades especiales a cierto tipo de perso-
nas, con relacion a otras, en este caso, de grupos his-
toricamente racializados.

Retomando el caso de Bogota, la Secretaria de
Educacion, hace algunos afos, presentd una publi-
cacion relacionada con el racismo en el sistema edu-
cativo distrital. Entre las preguntas relacionadas en la
encuesta dirigida a maestros y maestras, se encontra-
ba una que permitia identificar las areas en las que se
destacaban las nifas y los nifios afrocolombianos. En-
tre las respuestas obtenidas, existen porcentajes altos
en areas como danzas (65,7 %), Deportes (52,8 %), Ar-
tes (24,2 %) y Musica (31,5 %), en contraste con por-
centajes muy bajos en Quimica (3,9 %), Matematicas
(17,8 %), Fisica (5,9 %) vy Filosofia (4,5 %).

¢Por qué las matematicas son una de las areas
donde menos se destacan los nifios y las nifias afro-
colombianas? Esto nos llevaria a pensar si las practicas
pedagogicas realizadas por los maestros y las maestras

en el aula de matematicas no son ajenas a los fenome-
nos de reproduccion y fortalecimiento de prejuicios y
estereotipos racializados o si, al contrario, todo es un
problema de las capacidades y dedicacion asignados a
estudiantes abstractos, borrando otros aspectos histo-
ricos implicados en su desempefio, como el racismo,
que influirian negativamente en su aprendizaje.

En la investigacién se identificaron, con base en
las narrativas de los maestros y las maestras, algunos
elementos que se destacan respecto de practicas ra-
cistas en la clase de matematicas, particularmente re-
feridas a su desempefio académico. Decidi detenerme
en el desempefo académico de los y las estudiantes
porque es este aspecto el que, mediante los sistemas
de evaluacién, los mide y categoriza. Con relacion al
desempefio académico de las y los estudiantes afro-
colombianos, encontré que la mayoria de maestras y
maestros coincide en que su desempefo académico d
no es sobresaliente. Para estos maestros y maestras,
estos(as) estudiantes tienen un desempeio reqular
(promedio) vy, en su mayoria, muy bajo. Aunque algu-
nos, acudiendo al ideal de igualdad que se promulga
en las instituciones educativas modernas, y el enfo-
que congnitivista asociado a la ensefianza y aprendi-
zaje de las matematicas, considera que las identidades
raciales, étnicas, de los estudiantes, y sus actos de po-
sicionamiento en el salon de clase no son aspectos re-
levantes para comprender las diferencias en resultados
de aprendizaje, medidos en pruebas de conocimientos,
respecto de las experiencias escolares de los y las estu-
diantes y el acceso desigual a una educacion matema-
tica de calidad (Valoyes-Chavez, 2015).

Entre las razones que dan los docentes respecto
del bajo desempefio de los nifios vy las nifias afroco-
lombianos, encontré las siguientes.

Falta de interés

Es comun denominador en las afirmaciones de los
maestros y las maestras, para explicar el bajo desem-
peno de los estudiantes afrocolombianos en la clase
de matematicas, que este se debe a una falta de inte-
rés en la asignatura. Es decir, se parte de la presuncion
de que todas y todos son desinteresados, tienen di-
ficultades en el aprendizaje y, por tanto, no valoran
la educacion y, mucho menos, la ven como un medio
para mejorar sus condiciones de vida.
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Otros maestros van mas alla de la falta de interés.
Dicen que a estos(as) estudiantes les gusta otro tipo
de actividades y sugieren que esto se da porque se
sienten mds hdbiles para otras actividades, que para
estos maestros y maestras estan asociadas —casi exclu-
sivamente— a la expresion corporal, al tiempo que otros
indican que es “por el estigma que cargan”:

En cuanto a los nifios afrocolombianos, creo que siempre
se ha vivido el tema de la estigmatizaciéon, pero por par-
te de ellos mismos, entonces si soy diferente, entonces
los demas me ven diferente, pero, posiblemente, no sea
asi. Entonces, y... de pronto eso ha hecho que muchos...
pues jno.... exploten todas esas habilidades que tienen!
Porque, sencillamente [..]prefieren mantenerse ocultos,
¢si? (Entrevista profesora G, junio del 2017)

Esta maestra, por ejemplo, niega la existencia
del racismo en la institucién educativa. De hecho,
si sucede algo relacionado con lo diferente, pasa
por culpa de los mismos niflos y nifas afrocolom-
bianos(as), son ellos quienes se ven diferentes, no
los demas. Esta actitud, su "auto-estigmacion” es
lo que impide que avancen académicamente y no
permite que muestren su potencial. Nunca sera
porque la institucion educativa deje de brindar-
les espacios seguros para desarrollarse como nifios
afrocolombianos.

Frente a este aspecto, fue fundamental detenerme
en las explicaciones o justificaciones de los maestros
y las maestras a esta supuesta falta de interés. Entre
ellas, se encuentran las asociadas a intereses parti-
culares que el estereotipo asigna a la gente afroco-
lombiana, como personas que tienen naturalmente
disposicion superlativa para el baile y la expresion
corporal. Dado que su interés esta puesto en estos
escenarios ludicos y recreativos, no dan todo de si
para obtener buenos resultados en matematicas.

Resulta problematico, por tanto, que las justifi-
caciones para explicar el bajo desempeno se basen
en estereotipos construidos sobre las personas afro-
descendientes y se esté naturalizando e/ fracaso en el
area por parte de los maestros y las maestras. El este-
reotipo, en este caso, determina la relacion con el saber
matematico de nifios y nifas. Segun las maestras en-
trevistadas, todos los nifios y nifias afrocolombianos
serian inteligentes, pero,
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[...] no quieren mostrarse [...] como... lo que si he nota-
do es que, de pronto, en el colegio, en la mafiana la ma-
yoria de los nifios afro son muy... hmmm... expresivos...
ocultos en la parte académica, pero en cuanto a lo que
son habilidades hacia el arte y hacia los deportes si se
logran destacar muchisimo. (Entrevista profesora G, ju-
nio del 2017).

Nuevamente pareciera que los nifios afroco-
lombianos solo quisieran ser reconocidos en el arte
y los deportes, eso si, por una decision personal que
nada tiene que ver con las dinamicas racistas de la
escuela y, mucho menos, con las practicas pedago-
gicas de los maestros y las maestras. El bajo desem-
pefio de las y los estudiantes parece asumirse como
consecuencia natural de la falta de habilidades ma-
tematicas —resultado de su falta de interés—; por
tanto, permite explicar y justificar las inequidades
raciales en las distintas instituciones que constitu-
yen la sociedad, como las que se vive en las insti-
tuciones educativas.

Por otro lado, la falta de interés mencionada por
los maestros y maestras entra en concordancia con
lo que Valoyes-Chavez denomina déficit cultural y
déficit social. Asi, en las entrevistas realizadas a los
y las docentes se preguntd, con base en una noti-
cia periodistica relacionada con el desempefo de los
estudiantes en las pruebas Saber de 2015, para es-
tudiantes de calendario A, por la diferencia de los
resultados entre departamentos y municipios con
presencia mayoritaria de poblacion afrocolombiana
y el resto del pais. Especificamente la pregunta de-
cia: "¢A qué se debe el bajo rendimiento en matema-
ticas de zonas como Quibdo (la capital del Chocd),
frente a ciudades como Bogota? ;Qué cree usted que
pueda estar pasando alli? ;Puede ser por su condicion
étnico-racial?”

Los maestros y las maestras sefialaron que, debi-
do a sus valores culturales o idiosincrasia, es evidente
que el bajo desempeno en las pruebas sera persistente:

Fr: En Quibdo, hay que trabajar también, porque es que
hay una idiosincrasia alli y es que, pues “a nosotros nos
hacen de todo, ustedes nos han maltratado, ustedes" Y
todas con gente de la zona alli y hay una pobreza, pero
siento que es una pobreza mas mental. O sea, porque es
que "ustedes vinieron a sacar...". Tienen toda la razon,
en muchas cosas, tienen razdn, pero si no tienen una
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mirada también de mirar hacia el futuro y hacia trans-
formar y nos quedamos en el pasado, pues nada va a
cambiar; que es lo que nos hace falta a todos los colom-
bianos. (Entrevista profesora Fr, agosto del 2017)

Para esta maestra, la idiosincrasia —o, como los
entiende ella en este fragmento, aquellos atributos
(negativos) que se le asignan al pueblo afrocolombia-
no asociados con sus luchas reivindicativas (desigual-
dad histdrica)— es la principal dificultad para que
esta poblacion pueda avanzar en educacion. Nueva-
mente, parece que las dificultades en este ambito se
deben a una decision personal de quienes pertenecen
a los grupos étnicos. En términos de Valoyes-Chavez,
lo anterior lleva a considerar a las y los estudiantes ne-
gros como inferiores culturalmente, provenientes de
culturas que no aprecian los valores predominantes
en la cultura occidental, necesarios para triunfar en
la escuela, en general, y en el aprendizaje de las ma-
tematicas, en particular.

Quintero (2017) sefiala que este prejuicio asociado
a las capacidades intelectuales de los y las estudiantes
afrocolombianos presentes en las buenas o malas no-
tas forma parte de las practicas racistas cotidianas
en la escuela, practicas de inferiorizacion, en la medi-
da en que impone una vision del mundo en la cual los
estudiantes “negros” por su “naturaleza” son inferiores
a los demas, en este caso debido a su bajo desemperio
en matematicas.

Por otro lado, los ejercicios de memoria histori-
ca que permanentemente hacen los pueblos afroco-
lombianos, las luchas reivindicativas en defensa de
sus derechos y sus territorios son asociadas por esta
maestra como “quedarse en el pasado” y no avan-
zar. Es una deslegitimacion permanente por parte del
grupo mayoritario o de privilegio racial, de la lucha
por los derechos de los afrocolombianos.

Si los vy las estudiantes no son de Bogota, el bajo
nivel académico de los territorios con mayor poblacion
perteneciente a los grupos étnicos es uno de los ar-
gumentos fuertes para justificar su bajo rendimiento
académico en las escuelas:

An: Si, por ejemplo... bueno, icreen que existen diferen-
cias en el aprendizaje de matematicas entre un nifio o
una nifia de Bogota y, digamos, un nifio que venga del
Pacifico colombiano?

Jen: Pues yo creo que es mas por la calidad de la edu-
cacion que le brindan en esa zona que porque sea de
la capital o del Pacifico. (Entrevista profesora Je, agosto
del 2017)

Aqui la maestra menciona que el aprendizaje de
las nifias y los nifios afrocolombianos depende de pro-
cesos académicos en los territorios donde han desa-
rrollado su vida académica, mas que de su origen o
pertenencia étnica. Esto da cuenta la cara estructural
del racismo. Ademas de manifestaciones concretas en
las practicas entre sujetos, el racismo se manifiesta
en las diferencias negativas frente al acceso, la per-
manencia, la disponibilidad y la adaptabilidad del de-
recho basico de la educacion, con relacion a estos
mismos criterios de la poblacién mestiza de Colombia.

También en las conversaciones con maestros y
maestras se evidenciaria la reduccion de los nifios
y las nifas a la condicion de los y las estudiantes con
0 sin capacidades. Esta categorizacion esconde y
simplifica los problemas de repitencia, y el bajo ren-
dimiento académico para el aprendizaje de las mate-
maticas de los nifios y nifias afrocolombianos.

An: Profe y con los nifios afro, usted... me imagino... que
ha tenido nifios afro. ;Como le ha ido con ellos en el
tema académico?

Fre: Es que yo esas cosas, las veo como que son todos igua-
les; para mi, a los nifios que tienen problemas de retraso en
aprendizaje los veo iguales a los demas, y se lo he dicho a
mis companeros y a muchos, que cuando me dicen: “no, es
que este nifio tiene problemas..." No, y entonces, ¢los de-
mas también? (Entrevista profesor F, junio del 2017)

Diferencias en la calidad de
educacién entre Bogota y los
territorios con gran presencia de
personas afrocolombianas

En su mayoria, los maestros y maestras sefialan que
uno de los factores del bajo desempefio de las nifiasy
los ninos afrocolombianos en matematicas tiene que
ver con la baja calidad de la educacion recibida en
sus territorios —si son de fuera de Bogota— con re-
lacion a la educacion recibida en la capital. Sin em-
bargo, estas justificaciones hacen parte de aquellos
factores estructurales del racismo que contribuyen al
fracaso en matematicas.
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¢En matematicas? Bien, tengo una nifia que le va bien,
bueno tengo dos, tengo una que llego de Cali, creo, de
Buenaventura, y es nueva este afio. No, pues... terrible, to-
davia no se adapta, no se adapta tampoco, creo que, al
lenguaje, entonces lo que yo hablo, lo que trato de ex-
plicar o las cosas técnicas de las matematicas, como que
no... Y ya tengo una nifa que ya lleva, tal vez varios afios,
ya lo maneja muy bien, es una de mis mejores estudiantes
en matematicas, ¢si? Por lo menos, lo intenta, es organiza-
da, trata de sequir las instrucciones y €so, en €so vamos.
(Entrevista profesora L, agosto del 2017)

En esta lectura del desempefio educativo en ma-
tematicas de nifias y nifilos afrocolombianos, los
maestros y maestras utilizan argumentos referidos a
problematicas como la pobreza, la corrupcion vy, de
nuevo, el poco interés colectivo de estos pueblos por
educarse, como factores determinantes en su bajo
rendimiento en el area.

Y en esta via, las implicaciones de estos plan-
teamientos para el aprendizaje de los nifios y las nifas
es definitiva, ya que llegan con niveles muy bajos en
el area y chocan con el sistema educativo convencio-
nal, en términos de didacticas, contenidos y hasta en
el lenguaje utilizado. Por tanto, la Unica manera de su-
perar estas dificultades consistiria en apropiarse de
la cultura dominante en ese momento; en otras pa-
labras, integrarse a la cultura mayoritaria, una forma
de integrismo.

Este déficit social, como lo define Valoyes-Chavez
(2015), permanentemente comunica estereotipos pre-
valecientes en el medio social sobre los afrocolom-
bianos, asi como sobre la pobreza y los pobres. Es alli
donde también emerge la relacion de discriminacion
combinada entre raza y clase, ya que se asocia a las
y los estudiantes negros con la pobreza. En esa inter-
seccion entre raza y clase, entre negros(as) y pobres,
estos estudiantes son representados como incapaces
de aprender matematicas. Puede ser que, en conse-
cuencia, tanto sus experiencias escolares como sus
resultados de aprendizaje van a estar mediados por
estas condiciones, aunque sobre este determinismo
se produciran también resistencias, como veremos
mas adelante.

Las practicas pedagogicas en matematicas contri-
buyen de manera fundamental a la reproduccion vy el
sostenimiento de inequidades en la sociedad debido,
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particularmente, al papel fundamental que desempe-
fa esta disciplina en el desarrollo tecnoldgico y eco-
nomico de las sociedades occidentales (D'Ambrosio,
2010 citado por Valoyes-Chavez, 2015, p. 14).

Con base en los resultados obtenidos en el trabajo
realizado con profesoras y profesores, se observa que
emergen relaciones desiguales que, soterradamente,
deambulan en los discursos institucionales y perso-
nales y se entretejen en los sistemas de evaluacion,
que, finalmente, refuerzan practicas racistas frente a
los nifios o nifas pertenecientes a grupos étnicos que
asisten a la escuela.

En este sentido, los aspectos sefialados coinciden
con los propuestos por Valoyes-Chavez (2015) con re-
lacién a la forma como las nociones sobre diferen-
cias raciales configuran y determinan las practicas de
ensefianza de las matematicas. El primer aspecto, las
nociones sobre categorias raciales/étnicas, tiene que
ver con el uso persistente por parte de los maestros y
las maestras de las identidades raciales, étnicas y de
clase de sus estudiantes, para explicar, justificar y na-
turalizar sus experiencias escolares y sus resultados
de aprendizaje en matematicas, evidenciado como
“falta de interés”.

También deja observar cdmo aquellas practicas ra-
cistas basadas en representaciones, prejuicios y este-
reotipos construidos por los maestros y las maestras
acerca de los y las estudiantes afrocolombianos(as), al
igual que sus presuposiciones acerca del aprendizaje
de las matematicas en esta poblacion dan cuenta de
las configuraciones en el mundo social de los sujetos y
de practicas sociales que sobrepasan la escuela, pues-
to que esta es solo una de sus instituciones. Ademas,
como lo plantea Quintero (2017), esto tiene conse-
cuencias concretas no solo en las relaciones escolares
mismas, sino en las futuras trayectorias educativas y
sociales de nifas, nifos y jovenes racializados).

Ahora bien, este panorama puede ser transforma-
do, como forma de superar estos determinismaos, en
la medida en que las relaciones que se establezcan
en la escuela y, en este caso, en el aula de matema-
ticas, permitan transformaciones culturales y socia-
les, no solo de los sujetos, sino de la “racionalidad” de
las matematicas en la escuela. Se requiere que el aula
sea un espacio de establecimiento de relaciones equi-
tativas o que, por lo menos, se brinden escenarios de
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condiciones de igualdad en la diferencia étnico-cultu-
ral, donde se permita el intercambio, la valoracion vy el
reconocimiento de los saberes y conocimientos de los
pueblos e individuos.

La construccion desde lo colectivo y para el colec-
tivo debe ser uno de los pilares en la transformacion
de las relaciones desiguales de poder, que afectan a
las comunidades historicamente discriminadas. Para
ello, se pueden crear espacios que permitan la cons-
truccion de diferentes caminos y un reconocimien-
to de practicas culturales en el aula de matematicas,
que valoren otros modos de hacer, de conocer y de
construir en comunidad (Valencia, 2016).

Conclusiones

» En este trabajo de investigacion se identificaron
tres elementos que se constituyen en practicas
racistas: la naturalizacion del bajo desempefio de
las nifas y los nifios afrocolombianos en la cla-
se de matematicas, que, en realidad, se deriva de
factores estructurales relacionados con la calidad
educativa de sus territorios de origen; que, segun
sus maestros y maestras, los “intereses” de los ni-
fios y las ninas afrocolombianos(as) se dirigen a
actividades como la danza vy, por ello, no se des-
tacan en otros escenarios; y, finalmente, porque
debido a su propia y voluntaria "estigmatizacion”
0 "autodiscriminacion” no les gusta ser recono-
cidos y, mucho menos, explotar su potencial en
areas como las matematicas.

» Se evidenciaron otras formas de materializacion
del racismo, particularmente en el sistema edu-
cativo. No solo en términos de acceso de las per-
sonas afrocolombianas al derecho a la educacion
y sus condiciones de garantia para su ejercicio,
ademas de la exclusion historica de los y las des-
cendientes de africanos y africanas en Colombia
del sistema educativo, sino de otro tipo de ma-
terialidad concreta, enfocada en los modos de
construir conocimiento. Por ejemplo, la diferen-
cia epistémica entre lo que consideramos “cono-
cimiento" y lo que consideramos “saberes” Unas
diferencias que, en si mismas, determinan la je-
rarquia de unas formas de produccion de cono-
cimiento sobre otras; parece ser que aquellas

producciones que no queden establecidas y de-
limitadas dentro de una disciplina (jerarquica), se
califican como "saberes” y, por lo tanto, no validos
dentro del canon convencionalmente aceptado en
la escuela.

» Enlainvestigacion emergieron narrativas que for-
man parte del conjunto de practicas racistas, que
naturalizaban el bajo rendimiento escolar de estu-
diantes negros y negras en el sistema educativo. Si
variables como la raza fueran vinculadas al campo
de la educacion matematica, y se articularan con
los denominados enfoques cognitivos, se dejaria
de hacer énfasis solo en términos de capacidades,
y se miraria detalladamente qué pasa con los re-
sultados escolares de estos estudiantes afrodes-
cendientes, con miras a reducir sus desigualdades
con respecto al resto de la poblacion.
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Dialogo del conocimiento

El Articulo que nos ofrece Angela Patricia Problema Valencia Salas conlleva a
la reflexion en el rol docente. Consideramos que tiene relevancia la presente
experiencia investigativa Colombiana que aborda tematica de identidades
raciales de los estudiantes y los maestros en procesos de aprendizaje. En ese
sentido, consideramos que existe pocas investigaciones vinculado a tematica
“Discriminacion - procesos de aprendizaje matematico”

En nuestro analisis, el fondo del problema de aprendizaje matematico
de los Estudiantes radica en actitudes raciales y discriminatorios fundamen-
talmente por parte de algunos docentes. Sin embargo, desde nuestro rol
docente consideramos que el problema de aprendizaje de matematica es
exclusiva problema de Nifios(as).

Asimismo, la escuela ante diversos factores como: se enfatiza en estra-
tegias didacticas, mobiliario y otros, menos en actitudes negativas tanto:
emocional y autoestima del estudiante arraigada en actitudes marcadamente
discriminatorios. Por ello, nuestros interrogantes ;Los maestros y maestras
generamos en los proceso pedagogicos actitudes de tipo discriminatorio?
Ademas, ;Cémo y cuando surge en el imaginario docente actitudes discrimi-
natorios ante los(as) estudiantes con limitaciones en los procesos de apren-
dizaje matematico? Las respuestas las tendremos tanto desde nuestra propia
reflexion como en el analisis del presente articulo.

De esa manera, el presente estudio ayudara a analizar fundamentalmente
pensamientos y posicionamientos diversos del rol docente, ya que, el problema
de fondo se vincula con prejuicios, estereotipos marcadamente discriminatorio
hacia los(as) estudiantes con dificultades en la resolucion de problemas ma-
tematicos. Nuestra reflexion cuando brindamos mayor atencion a estudiantes
que solo tienen logros desarrollo de razonamiento logico.

En ese sentido, surge la necesidad de debate y analisis de reflexion que
ayuden resolver actitudes discriminatorias asociados a |as relaciones estudian-
te-docente y estrategias didacticas que aplica el docente para el aprendizaje de
las matematicas que contribuyan a una educacion de calidad.

Carmen Garcia
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RESUMEN

¢Qué nos dicen las historias de vida sobre la agencia racial de los estudiantes negros en contextos
educativos? ¢Qué nos dicen estas historias sobre los limites, desafios y posibilidades del discurso
sobre la inclusidn de nifios, nifias y jovenes negros e inmigrantes en la escolaridad? En este articulo
de investigacion presento las experiencias raciales de Henry y Michelle, dos estudiantes haitianos
en el sistema educativo chileno. Para ello se implementaron técnicas de investigacion narrativa,
evidenciando que, contrario a estudios en los cuales los estudiantes negros son posicionados
como receptores pasivos de la violencia racial o como victimas, Henry y Michelle despliegan

una serie de mecanismos emocionales y personales para responder a microagresiones raciales

en el sistema educativo. Esta agencia racial les permite enfrentar la marginalizacion en la clase

en una dinamica constante de reconstruccion de sus identidades matematicas y raciales.

Palabras clave: racismo; migracion; identidad; ensefianza de las matematicas; agencia racial

ABSTRACT

What do life stories tell us about the racial agency of black students in educational contexts?
What do these stories tell us about the limits, challenges and possibilities of discourses of
inclusion of black and immigrant children and youth in schooling? In this paper | discuss the

racial experiences of Henry and Michelle, two Haitian students in the Chilean educational

system. To do so, | use a narrative approach and show that, contrary to studies in which black
students are positioned as passive recipients of racial violence or as victims, Henry and Michelle
display a series of emotional and personal mechanisms to cope with and to respond to racial
microaggressions in the educational system. This racial agency allows them to face marginalization
in the class in a constant dynamic of reconstruction of their mathematical and racial identities.

Keywords: racism; migration; identity; mathematics teaching; racial agency

RESUMO

0 que as historias de vida nos dizem sobre o papel racial dos estudantes negros em contextos
educacionais? O que essas historias nos dizem sobre os limites, desafios e possibilidades dos
discursos sobre a inclusio de criangas e jovens negros e imigrantes na escola? Neste artigo de
pesquisa, apresenta-se as experiéncias raciais de Henry e Michelle, dois estudantes haitianos
no sistema educacional chileno. Para isso, técnicas de pesquisa narrativa foram implementadas,
mostrando que, ao contrario de estudos em que estudantes negros se posicionam como
receptores passivos de violéncia racial ou como vitimas, Henry e Michelle desdobram uma

série de mecanismos emocionais e pessoais para responder as microagressoes raciais do
sistema educacional. Essa agéncia racial permite-lhes enfrentar a marginalizagdo na aula em
uma dindmica constante de reconstrucdo de suas identidades matematicas e raciais.

Palavras-chave: racismo; migracao; identidade; ensino de matematica; agéncia racial
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Introduccion

Henry y Michelle' son dos adolescentes de quince
anos cuyas familias provenientes de Haiti emigraron
a Chile entre el 2016 y el 2017. De acuerdo con da-
tos del Departamento de Extranjeria y Migracion (pem,
2020) ellos forman parte de los casi 200000 haitianos
que se han establecido en el pais durante los ultimos
diez afios en busca de oportunidades y mejor calidad
de vida. Historicamente factores politicos, economi-
cos y ecoldgicos han motivado la migracion haitiana.
La inestabilidad politica auspiciada por la interven-
cion extranjera que por décadas sostuvo en el poder
a una élite corrupta y una economia asfixiada por el
bloqueo internacional que mantiene en la pobreza a
millones motivaron la salida de cientos de miles de
haitianos hacia Estados Unidos, Canada, las Antillas
francesas y Republica Dominicana (Audebert, 2017).
El mortal terremoto que tuvo lugar a comienzos del
2010 y que contribuyd a precarizar aun mas las con-
diciones de vida en el pais motivd un nuevo éxodo
masivo de haitianos. En contraste con la migracion
anterior y debido al endurecimiento de las politicas
migratorias en Estados Unidos y Europa, esta nueva
ola migratoria se dirigié hacia América del Sur. Brasil
se convirtio en epicentro de la diaspora haitiana debi-
do principalmente a la relacion privilegiada entre am-
bos paises (Audebert, 2017). Posteriormente, y debido
a la percibida estabilidad politica, social y econémica
posdictadura, Chile se ha posicionado como un im-
portante receptor de inmigrantes haitianos, quienes
son asimilados principalmente como mano de obra
barata (Tijoux, 2013).

Contrario a las expectativas Henry, Michelle y sus
familias encuentran un ambiente hostil en Chile. La
posibilidad de acceder a trabajos decentes con bue-
nos salarios y la esperanza de un futuro mejor pron-
to se desvanecen. Las politicas migratorias impuestas
por el Gobierno dificultan su permanencia legal, obs-
taculizan la reunificacion familiar y alientan el regreso
a Haiti bajo diversas estrategias disfrazadas de "ayu-
da humanitaria”. Henry y Michelle también encuentran
que, en los medios de comunicacion, personas “como

1 Todos los nombres de personas, lugares e instituciones usados en este articulo
son seudénimos.

ellos” son presentados como portadores de enferme-
dades, incivilizados y barbaros. En las escuelas y liceos
estos procesos de deshumanizacion (Haslam, 2006) se
materializan en violencia fisicay simbdlica (Ceron etal,
2017). La invisibilizacion y naturalizacion del racismo
hacen parte de la cotidianidad escolar que se cons-
truye y se vive entre profesores y estudiantes en Chile
(Pavez-Soto etal, 2019). A pesar de que la Ley de Inclu-
sion Escolar (Ministerio de Educacion de Chile, 2015)
propende por la eliminacion de todas las formas de
discriminacion en las instituciones educativas y esti-
pula que estas “sean un lugar de encuentro entre los
y las estudiantes de distintas condiciones socioeco-
nomicas, culturales, étnicas, de género, de nacionali-
dad o de religion" (p. 2), los estudiantes inmigrantes
afrontan multiples dificultades para integrarse plena-
mente en el sistema educativo. Castillo et al. (2018)
sostienen que aunque toda poblacion estudiantil in-
migrante enfrenta ostracismo y marginalizacién en
la escolaridad chilena, estas condiciones se exacer-
ban en el caso de los nifios, nifas y jovenes haitianos,
entre quienes “se aprecia un significativo aislamiento
en relacion, por ejemplo, con lo que se aprecia en el
caso de estudiantes de origen peruano, quienes pa-
recen interactuar y ser parte de redes con estudian-
tes de origen chileno en mayor porcentaje” (Castillo
etal, 2018, p. 46). Ceron et al. (2017) confirman esta
tendencia y muestran que estudiantes negros prove-
nientes de Haiti y Colombia experimentan mayores ni-
veles de exclusion y marginalizacion. Como resultado
de los procesos de racializacion en la escuela chilena,
la deshumanizacion de nifas, nifos y jovenes haitia-
nos constituye una forma extrema de exclusion moral
(Haslam, 2006) que antecede vy justifica la violencia
fisica en su contra. Por ejemplo, Riedemann y Stefoni
(2015) documentan la quema del cabello de las nifas
haitianas por parte de sus pares chilenos como una de
las diversas formas de violencia racial que estas ex-
perimentan en la escuela, asi como la minimizacion
de este tipo de agresiones por parte de profesores y
directivos, quienes, de acuerdo con Poblete (2018),
no estan preparados para responder a sus necesida-
des educativas.

Conoci a Henry y Michelle en el 2019 duran-
te mis visitas de campo al Liceo Andes Chilenos. Los
dos cursaban su primer grado de educacion media y
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eran parte de la clase de matematicas de Matias, uno
de los profesores participantes en una investigacion
cuyo objetivo consistia en fortalecer las practicas de
ensefanza de las matematicas en liceos vulnera-
bles en Santiago (véase Valoyes-Chavez, 2019). Matias
seleccion6 a cuatro adolescentes —entre ellos Henry
y Michelle— para apoyar su proceso de aprendizaje
mediante el disefio de estrategias didacticas que res-
pondieran a sus necesidades matematicas. Esto me
permitio entrevistarlos y documentar su participa-
cion e interacciones con Matias y demas comparie-
ros en clase de matematicas. Durante mis visitas al
liceo, espacios informales como el recreo se convir-
tieron en puntos de encuentro con Henry y Michelle
para conversar sobre “cosas triviales” de la vida coti-
diana en Chile. Paulatinamente estas conversaciones
se tornaron en dialogos en donde se recreaban ex-
periencias relacionadas con ser negros e inmigrantes
en el pais. En las narrativas compartidas, estas expe-
riencias raciales emergieron entrelazadas con las vi-
vencias cotidianas en el liceo, el cuidado del cabello,
las dificultades con el idioma, la comida vy el clima. A
pesar de diferencias evidentes entre Henry, Michelle
y yo (la edad, por ejemplo), la identidad racial com-
partida y el estatus de outsiders en la sociedad chile-
na lograron establecer lo que Oakley (1981, citado en
Elliot, 2005) denomina una “relacion no jerarquica”
entre ellos y yo en nuestros roles de entrevistados y
entrevistadora. Dicha relacion se expreso en la con-
flanza y cercania que me posibilitaron acceder a las
formas en las cuales Henry y Michelle negociaban,
significaban y resistian procesos de racializacion en
la clase de matematicas a través de la narracion de
complejas y auténticas historias de vida.

En estos procesos de reconstruccion subjetiva
se invierten elementos de orden personal, psiquico y
emocional que conducen a reforzar, modificar o re-
hacer las identidades sociales (De Freitas y Walshaw,
2016) a partir de actos de negociacion, significacion y
resistencia. En el caso de las dindmicas raciales, invo-
lucrarse en tales actos implica comprender la "grama-
tica racial” (Bonilla-Silva, 2012), que constituye la fibra
intima de espacios institucionales como la escuela y
que posibilita las interacciones personales y el desem-
pefo social. Es decir, la gramatica racial —entendida
como reglas y logicas implicitas o explicitas— domina

y requla las interacciones raciales institucionales. Sin
embargo, en estos espacios las personas no son pa-
sivamente posicionadas en términos raciales. Por el
contrario, todas las formas de dominacion, incluyendo la
racial, son desafiadas, disputadas y resistidas por los
actores sociales (Bonilla-Silva, 2012). Parafraseando
a Foucault (1982), dicha agencia racial se expresa en ac-
tos de resistencia o aceptacion frente a formas particu-
lares de poder racial que transforman a los individuos
en sujetos racializados a partir de la categorizacion y
la imposicion de regimenes de verdad. El ejercicio de la
agencia racial tiene entonces un significado politico
por cuanto involucra la microcirculacion del poder en
los actos de subjetivacion racial. /Qué nos dicen las
historias de Henry y Michelle sobre la agencia racial
de las personas en contextos educativos? ;Qué nos
dicen estas historias sobre los limites, desafios y posi-
bilidades del discurso sobre la inclusion impulsada por
la politica educativa chilena de nifios, nifas y jovenes
negros e inmigrantes en la escolaridad local?

En este articulo uso técnicas de la investigacion
narrativa para explorar estas preguntas. Esta pers-
pectiva de indagacion posibilita el acceso a las expe-
riencias subjetivas de los individuos con base en la
narracion de historias personales (Alvermman, 2002;
Gonzalez, 2016). Centrar el conocimiento experien-
cial de las personas negras tal y como emerge en las
narraciones de las historias de vida legitima y valoriza
dicho conocimiento en los procesos de comprension
de la opresion racial (Solorzano, 1997). En la medida
en que el lenguaje es fundamental en la formacion de
subjetividades, estas contra-narrativas son de parti-
cular importancia en un momento en el que Henry y
Michelle son interpelados racialmente como el “otro”
y se enfrentan a una forma desconocida de enten-
der su identidad racial. Como veremos en la proxima
seccion, en Chile "ser negro” adquiere significados y
representaciones particulares y diferentes a aquellos
que se asignan a esta categoria en Haiti.

Teniendo en cuenta que la investigacion narrativa
no busca explicacion légica u objetiva de los hechos,
sino que propende por la comprension de las expe-
riencias de las personas a partir de la construccion y
significacion de eventos historicos en sus vidas (Mon-
tero y Washington, 2011), en este articulo me propon-
go presentar las experiencias de Henry y Michelle en el
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contexto de reconstruccion subjetiva racial desde sus
perspectivas y formas de significar las relaciones ra-
ciales. Al usar las técnicas de dicho enfoque, privilegio
la posicionalidad y subjetividad de los dos adolescen-
tes (Riessman, 2001).

En los siguientes apartados describo brevemente
el sistema racial chileno para contextualizar las expe-
riencias raciales de Henry y Michelle. Luego, presento
la forma en la cual se construyeron, organizaron y
analizaron las historias que uso en este articulo. Fi-
nalmente, con base en estas historias propongo al-
gunos elementos para discutir los limites, desafios y
posibilidades de la politica educativa chilena sobre
inclusion en relacion con nifios, nifas y jovenes negros
e inmigrantes.

Ser negro en Chile:
elementos para comprender
el sistema racial local

Un elemento definitorio del sistema racial en Chile es
la invisibilizacion y negacion de “"lo negro” en la his-
toria y en la identidad nacional (Salvo, 2013). La ideo-
logia racial dominante en el pais apela a las nociones
de la "raza chilena" y de la "nacién chilena” como ele-
mentos fundantes de la identidad nacional, los cua-
les se constituyen a partir de lo que Trujillo y Tijoux
(2016) denominan la “ficcion racial”. De acuerdo con
los discursos que configuran, sustentan y recrean tal
ideologia, Chile es un pais culturalmente homogéneo
(Poblete y Galaz, 2008) constituido mayoritariamente
por blanco-mestizos descendientes de inmigrantes pro-
venientes de Europa. Tal "ficcion racial” emerge y se
consolida con base en un proyecto nacionalista pro-
movido por las élites politicas e intelectuales locales
durante la constitucion del Estado-nacion, las cua-
les promovieron la migracion europea principalmente
al sur del pais con el proposito de colonizar y poblar
estas areas habitadas por comunidades indigenas. Se
tratd entonces de un proyecto nacionalista de “blan-
queamiento” fisico y cultural para "traer progreso y
mejorar la raza" (Tijoux y Diaz, 2014, p. 300) al despo-
jarla de una supuesta animalidad, salvajismo y amora-
lidad asociados a "lo indigena" y “lo negro” Tal proceso
incluyd el aniquilamiento de la mayoria de los pue-
blos originarios y la sumision y opresion de los que
sobrevivieron al exterminio. Ademas, “mejorar la raza"
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significo invisibilizar la negritud, entendida en el senti-
do que lo plantea Restrepo (2013), como los discursos
y las practicas de “lo negro” En este sentido, y a pesar
del reconocimiento tardio del componente indigena en
la identidad nacional, este proyecto nacionalista borrd
de la historia chilena la presencia de los africanos trai-
dos como esclavos (Gonzalez, 2014) y la contribucion
de “lo negro” a la identidad y cultura chilena. Solo en el
2019 y después de historicas movilizaciones, la comu-
nidad negra chilena fue oficialmente reconocida como
pueblo tribal. En adelante, la negritud en Chile sera
posicionada como un fenomeno “externo”, foraneo y
extrafio que ingresa al pais a través de las fronteras
debido la migracion que ha tenido lugar en las ultimas
décadas. Asi pues, ser negro en Chile es ser extranjero,
un “otro" que no pertenece y representa una amenaza
para la identidad nacional.

A pesar de que la migracion es un fenomeno his-
torico en Chile, la ultima ola migratoria proveniente
mayoritariamente de América del Sur y del Caribe es
percibida como una amenaza al mito del Chile "blan-
co y educado” Aunque “ser inmigrante” es una identi-
dad compartida, existe un posicionamiento diferencial
en esta categoria, de manera tal que personas prove-
nientes de Argentina o Venezuela, mayoritariamente
blanco-mestizos, no son percibidos como inmigrantes
(Tijoux, 2013). Son estos "inmigrantes invisibles", cuya
condicion solo es revelada por el acento. En este sen-
tido, inmigrante “no es palabra que refiera a todos los
de dicha condicion, sino quienes develan la inmigra-
cion como estigma construido; es decir, a los que traen
a cuestas lo indigena y lo negro” (Tijoux, 2013, p. 4).

La raza abre una incision en el plano de las sub-
jetividades, que contrapone “lo humano” y los valo-
res asociados (racionalidad, moralidad, inteligencia,
civilidad, madurez, agencia) con lo "no-humano” y
sus atributos (instinto, corporalidad, amoralidad, sal-
vajismo, infantilismo, pasividad) y en este sentido
actlia como un signo de otredad (Segato, 2007). Tal
y como sostiene Weheliye (2014), la negritud defi-
ne un sistema cambiante de relaciones desiguales de
poder que delimita quiénes pueden reclamar el esta-
tus de humanidad completa y quiénes no. Los proce-
sos de racializacion, entendidos como un “ensamblaje
de instituciones, discursos, practicas, deseos, infraes-
tructuras, lenguajes, tecnologias, ciencias, economias,
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suefios y artefactos culturales excluyen a los no-blan-
cos de la categoria de humanos tal y como se entiende
en el mundo moderno” (Weheliye, 2014, p. 3). En este
sentido, ser negro en Chile es entonces una marca o un
signo de ser "no-humano”.

En contraste, ser negro en Haiti tiene otros signi-
ficados, en los cuales se mezcla un orgulloso pasado
de lucha por la liberacion de los esclavos con otros
multiples marcadores sociales, como la clase. Aunque
la historia de la revolucion haitiana se ha invisibili-
zado en los textos escolares y académicos, el pue-
blo negro haitiano emerge como el unico que logro
la liberacion de esclavos en la historia moderna de
Occidente. De acuerdo con Trouillot (2012), una revo-
lucion de esclavos era impensable para los franceses
y, en general, para el sistema esclavista dominante
en el siglo xix. La deshumanizacion de los esclavos
negros en Haiti y su posicionamiento como barba-
rosy, por tanto, incapaces de organizarse contribuyd
a dicha percepcion. Sin embargo, la revolucion hai-
tiana demostrd que “los esclavos podian en efecto
rebelarse” (Trouillot, 2012, p. 41), lo que dio lugar a
la elaboracion de una Constitucion radical (Membe,
2017) que prohibid titulos nobiliarios y se opuso a
los conceptos de propiedad y esclavitud. Ademas, el
cimarronaje junto con formas de resistencia cultural
ancladas en la herencia africana, como la creacién
del criollo y la religion vodu, fueron factores centra-
les en la lucha por la libertad en Haiti (Martinez Peria,
2009) y constituyen parte fundamental de la negritud.
Ser negro en Haiti es sinomino de orgullo.

La categoria ser negro en Haiti articula, entre
otros, elementos relativos a la clase, el origen social y
la educacion, —que no necesariamente otorgan parti-
cular relevancia a los rasgos fenotipicos y al color de
la piel. Este y los rasgos fenotipicos como la textu-
ra del cabello nunca operan de manera aislada para
categorizar racialmente a una persona. De acuerdo
con Trouillot (1994), "modelos de discriminacion con
base en el color pierden su significado en Haiti debi-
do a que los postulados sociales sobre los cuales se
fundamentan simplemente no aplican” (p. 149). Por
el contrario, ellos se mezclan con la clase y el ori-
gen social, el nivel educativo y los vinculos sangui-
neos entre otros para generar jerarquias sociales
de identificacion.

Valoyes-Chavez

Co-construyendo
historias de vida

La construccion de las historias de Henry y Michelle
fue posible utilizando dos fuentes de informacion. En
primer lugar, las conversaciones informales sostenidas
durante el recreo y en otros espacios escolares cons-
tituyeron un espacio narrativo importante en el cual
los dos adolescentes recreaban las experiencias de la
vida cotidiana en el barrio y en la escuela. En sequn-
do lugar, entrevistas semiestructuradas en las cuales
utilicé episodios de clase permitieron la recreacion e
interpretacion de diversas situaciones e interacciones
con compafieros y el profesor. Tales episodios prove-
nian de filmaciones de clases de matematicas, que
fueron grabadas de dos maneras distintas. Una ca-
mara ubicada en la parte posterior del salon permi-
tia capturar todas las dinamicas de la clase. Ademas,
una segunda camara montada en un tripode grabo
a Michelle y a Henry durante los procesos de resolu-
cion de problemas en grupos pequefios. Este disposi-
tivo me permiti¢ capturar de cerca sus interacciones
con compafieros durante la clase. En total durante el
2019 se grabaron ocho clases de matematicas y realicé
cinco entrevistas semiestructuradas.

Las historias que presento son una combinacion
de las narrativas construidas tanto en las conversacio-
nes informales como en las entrevistas. Estas historias
toman una forma similar a lo que Darragh y Radovic
(2019) denominan un narrative collage, en el cual se
combinan “pedazos” de las historias contadas en dis-
tintos momentos para formar un “todo” en el que, en
nuestro caso, Henry y Michelle tienen la oportunidad
de interpretar (en el sentido de actuar) su identidad
racial en interseccion con otras posibles. De acuerdo
con Tedlock (2011), las narrativas permiten ordenar
experiencias y sucesos personales que de otra ma-
nera parecerian eventos inconexos. Estas narrativas
proporcionan una sensacion de continuidad subjetiva
por cuanto los eventos cotidianos se integran simbo-
licamente en una trama de nuestras historias de vida
(Tedlock, 2011). En la construccién de estos narrative
collages mi papel consistié fundamentalmente en “hi-
lar" las historias contadas por los adolescentes alre-
dedor de su agencia racial como elemento articulador
ante diversos posicionamientos en el liceo y en clase
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de matematicas. Participo entonces no solo como una
espectadora de las "actuaciones” de Henry y Michelle
sino también como co-autora al ser parte del proceso
de elaboracion y comprension de tales interpretacio-
nes identitarias (Darragh y Radovic, 2019). Estas his-
torias fueron leidas por los dos adolescentes durante
el proceso de construccion y ajustadas teniendo en
cuenta sus sugerencias y precisiones. Mis interpreta-
ciones no son neutrales. Por el contrario, se realizan
desde mis posicionalidades como muijer, negra e in-
migrante en Chile, las cuales me permiten identificar-
me en muchos casos con las experiencias raciales de
Henry y Michelle.

Historias de agencia racial
en la clase de matematicas.
Elementos para la discusion

En este apartado presento las historias de Henry y
Michelle. Incluyo mis interpretaciones de su agencia
racial en dos categorias: El encuentro racialy La iden-
tidad matemdtica. En la primera describo la forma en
la cual los dos adolescentes son interpelados como el
“otro racial" y los mecanismos que desarrollan para
responder a dicha interpelacion. En la sequnda cate-
goria considero diversos mecanismos utilizados por
ambos para enfrentar los intentos de marginalizacion
y exclusion en la clase de matematicas. Es importante
resaltar que la palabra categorias no expresa ningun
intento de generalizacion o teorizacion en el senti-
do usual. En la medida en que intento descifrar las
formas en las cuales el poder racial y formas de co-
nocimiento interactian para producir nuevas subje-
tividades raciales en el contexto escolar, categorias
se refiere a una forma de entender y distinguir las par-
ticularidades de la agencia racial en las historias de
Henry y Michelle. Veamos sus historias.

Henry: "Me dicen negro, pero eso ya no es una
molestia para mi"

Tengo 15 afios. Vivo con mi mama, dos hermanos de 4
y 8 afios y un tio. Llevo 3 afios en Chile. Primero vino mi
mama y nos quedamos con mi abuela en Puerto Princi-
pe. Luego ella mandd por nosotros. Mi papa se quedd en
Haiti, nosotros no viviamos con él. No me gusta mucho
Chile. Aqui en Santiago molestan a los nifios, pero a lo
mejor es en todo Chile. Me molestan por mi color de piel.
Me dicen "negro”, pero eso ya no es una molestia para
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mi. Antes me molestaba mas, ya casi no me molesta. En
Haiti no me molestaban asi, no sé, pasaban otras cosas
como pelear jugando futbol, algo asi; pero nada sobre lo
fisico, nunca me dijeron “negro”. No sé, aqui son racistas.
No salgo a la calle porque cerca de mi casa no vive gen-
te buena. Bueno, en mi barrio la mayoria son personas
decentes, pero otros fuman [drogas]. Y no quiero jugar
con los nifios porque ellos me molestan, no quiero que
me molesten. Por eso me quedo en la casa. Cuando lle-
gué al colegio casi todos me molestaban. Bueno, antes,
porgue ya no me molestan tanto. Ya me estoy adaptando,
de a poco. Cuando los nifios me molestaban porque me
decian "negro” les acusaba con la tia? o con el director; a
veces no hacia nada. Los tios los retaban a ver si se cal-
maban, los retaban para que no dijeran eso, para que no
me molestaran mas. Porque eso me molestaba. Bueno,
todavia me molesta, pero poco. Antes asistia al taller del
colegio, pero ya no. Y también entrenaba futbol. Pero me
empezaron a molestar también, y me fui, me fui, dejé de
entrenar el futbol y ya no hago ninguna actividad. Me da
rabia. Mi materia favorita en el liceo es matematicas, ar-
tistica, creo que esas dos. Matematicas no es dificil y el
tio explica muy bien, entiendo. No es dificil. Yo ya sabia
sumar, restar, multiplicar y dividir y eso me ayuda a en-
tender mucho mas, puedo hacer fracciones, hacer muchas
cosas mas. Y en arte me gusta dibujar, y por eso me gusta
arte también. Resolviendo problemas no me va muy bien
porgue encuentro que es complicado saber como, qué, y
no sé como explicar, pero creo que es, siento que es com-
plicado. Cuando estoy trabajando en grupo, realmente
no trabajo en grupo, me dejan solo. Y se rien cuando le
pregunto al tio. Es que a veces no encuentro las pala-
bras [en espafiol]. ;Pero qué puedo hacer? Pero yo quiero
estudiar ingenieria, electricidad, algo de eso, porque dicen
que en el futuro casi todo va a ser de electricidad, y por
€s0 me gustaria estudiar electricidad. Entonces tengo que
ser bueno en matematicas y yo intento. Yo puedo aprender
solo. No necesito de ayuda.

Michelle: "Cuando me dicen 'ipor qué mejor no
te vas para tu pais?' me quedo callada. La discrimina-
cion existe en todos lados”

Tengo 15 afios y hace 3 afos vivo en Chile con mi her-
mana mayor y otro hermano. Yo soy la menor. Antes
viviamos en Curicd, pero nos vinimos a Santiago con mi
hermana. Mi hermano se quedo alla. Teniamos una bue-
na vida en Haiti, pero yo queria una mejor educacion
porque alla la educacion es un poco dificil. A veces no les

2 En Chile, en el contexto cotidiano de las escuelas, los profesores y las profesoras
son llamados de manera coloquial tiosy tias, respectivamente.
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pagaban a los profesores; cuando los alumnos llegaban
al colegio, no encontraban al profesor; entonces eran
dos dias, tres dias sin profesor. Casi toda mi familia vive
fuera de Haiti. Yo tengo una hermana que ahora esta en
Estados Unidos con mi papa y otra en Republica Domini-
cana. Y quiero viajar a otros paises para divertirme y para
aprender otros idiomas. En mi pais a la gente le gusta
mucho eso de aprender un idioma mas. Entonces yo qui-
se venir aca a Chile para aprender espafiol porque me
gustaba mucho el idioma y para tener una mejor educa-
cion. Pero teniamos una buena vida en Haiti. He apren-
dido espafiol con mis compafieros de clase y usando el
internet. Mi hermana tiene dos nifios y yo siempre ha-
blo con ellos en espafiol, pero con mi hermana hablo en
criollo. Creo que en todos los paises existe eso de la dis-
criminacion, en todo pais existe. Algunas veces he vivido
€s0, pero no me molesta tanto. Como cuando fui a Repu-
blica Dominicana. Alla también existe discriminacion y he
leido que casi en todos los paises existe discriminacion.
Cuando llegué a Chile no habian tantos haitianos como
yo, entonces la gente era mas amable, me querian tocar
el pelo, la piel, todo eso. Pero ahora te dicen "Hay muchos
y tienen que volver a su pais” No me gusta eso. A veces te
dicen "ipor qué vienes aca? ipor qué no te quedas en tu
pais? ipor qué mejor no te vas para tu pais?" Me quedo
callada. La discriminacion existe en todos lados. Eso me
molesta, pero me quedo callada porque sé que esto tiene
que existir. Cuando uno va a la Oficina de Extranjeria, si
vienen los chilenos a buscar algo, te miran como si fueras
nada, entonces eso igual molesta también. Yo espero que
se acostumbren a este color de esta persona. Puede que
les moleste pero pues se tienen que acostumbrar. Cuando
llegamos a Curico los alumnos me molestaban harto. Aqui
no, pero en el colegio donde yo estaba antes si. Habia
un alumno que para mi era pesado porque yo me junta-
ba con otros alumnos y este alumno le decia a los otros
";porque se juntan con esta nifia?". Y me decia que yo
era fea, bien fea y todo eso. Yo me quedaba callada y
los otros alumnos le decian “ella es nuestra amiga, ;qué
te importa a ti?" y todo eso. Y yo no le decia nada a los
tios, ellos no sabian nada, yo me quedaba callada. Pero
€s0 me molestaba mucho. Yo creo que en el campo exis-
te gente como mas ignorante que aca en Santiago. Aca
existe gente como mas sabia. Pero la discriminacion exis-
te en todas partes. Me encantan las matematicas porque
las encuentro, no sé, facil. Cuando el tio me explica yo
entiendo muy facil y el lenguaje que usa igual lo entien-
do. En historia no entiendo casi nada porque cuando te
cuentan la historia de Chile, cuando me hablan de Chile
a veces me cuesta. Me va mal en historia. Pero cuan-
do no entiendo algo en clase de matematicas busco en
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internet. No es dificil porque es solo pensar. En historia
tengo que buscar informacion y todo eso y en matema-
tica es solo hacer algo muy chiquitito y resolver hartas
cosas, a mi me parece facil; entonces por eso me gustan
mas las matematicas. Las chiquillas al principio creian
que no sabia matematicas y no querian trabajar conmigo.
Se juntaban entre ellas y conversaban y trataban de
resolver solas el problema. Pero cuando sali al tablero y
resolvi el problema me empezaron a ver distinto y ya me
preguntaban. Y el tio nos hacia preguntas dificiles y ellas
veian que yo las respondia. Asi que si ellas no trabajaban
conmigo, pues perdian ellas, yo no. Y asi empezaron a bus-
carme también en el recreo para que fuéramos amigas.
Creo que no voy a necesitar muchas matematicas porque
quiero ser enfermera. Pero me gustan las matematicas.

El encuentro racial

En contraste con los significados asociados a “ser ne-
gro” en Haiti, Henry y Michelle se encuentran en un
contexto en el que se impone esta categoria como una
condicion de inferioridad y de otredad. En dicho con-
texto sus subjetividades raciales estan en un constante
proceso de reconstruccion a partir de las interaccio-
nes sociales y de los encuentros con otros ya sea en
la institucion escolar o en distintos espacios colecti-
vos, como el barrio. En estas interacciones se recrean
significados y representaciones con base en las ima-
genes, ideas y conceptos desde donde se construye la
diferencia racial en Chile. Henry y Michelle tratan de
entender como la palabra negro se transforma en un
insulto, en una herramienta de humillacion y de expul-
sion de los espacios sociales compartidos. En primer
lugar, ser posicionado discursivamente como negro
produce una escision en el mundo social (Hall, 1997),
de tal manera que se crean dos tipos de espacios: unos
posibles de habitar, como la casa, y otros imposibles,
como las calles del barrio y de la ciudad o del taller en
el liceo. Lo anterior es un indicador de la forma en la
cual espacios sociales e institucionales como el barrio
y la escuela son, principalmente, espacios simbolicos o
redes de significados sobre la normalidad y la diferen-
cia racial en donde las dinamicas de poder se traducen
en procesos de opresion y subordinacion racial (Neely
y Samura, 2011). En otras palabras, estos son espacios
racializados en donde se recrean y perpetuan formas
de exclusion y marginalizacion. La experiencia de ra-
cializacion del espacio y la comprension sobre aquellos
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que es posible habitar también la comparte Michelle.
De manera sistematica se le recuerda que la calle es
de los chilenos, que ella “no pertenece” y que debe re-
gresar a su pais. Esta condicion de "no pertenecer” y
de ser siempre una extranjera se presenta también en
el espacio de las relaciones interpersonales en el liceo.
Se expresa esta condicion de otredad en el reclamo del
compafero que exige una separacion entre "esta nifia"
y las estudiantes chilenas, como si este encuentro no
fuera posible en el espacio escolar.

En segundo lugar, una respuesta de Henry a la
interpelacion racial es el retiro de la vida social en
los espacios compartidos del barrio y la escuela con
las consecuencias emocionales, personales y acadé-
micas que ello conlleva. Esta exclusion voluntaria lo
protege de las agresiones y de la violencia que otros
imponen sobre €l la cual termina por limitar las po-
sibilidades de construir relaciones sociales y afecti-
vas que le permitan su desarrollo como adolescente y
como ser humano. En contraste, Michelle se resiste a
este aislamiento y asume una postura mas desafian-
te. Su experiencia personal en otros sistemas raciales
como el de Republica Dominicana le permite entender
que la discriminacion racial es un fendmeno persis-
tente en el mundo y que, a pesar de ello, es posible
sobrevivir. Espera entones que, en algun momento,
se "normalice” la presencia negra en la sociedad chi-
lena. Al analizar la posicion ontologica del negro en
Occidente, Wilderson (2020) introduce el concepto de
“muerte social” para indicar la imposibilidad de vivir
o de ser considerado un ser humano en el mundo so-
cial. En el caso de Henry y Michelle, la “imposibilidad
de vivir" se expresa justamente en el encierro, la sole-
dady en el aislamiento en los espacios sociales en los
que sucede y transcurre la vida.

Finalmente, es importante resaltar el costo emo-
cional del encuentro racial y la reconstruccion subje-
tiva. Tanto Henry como Michelle responden con rabia
frente al posicionamiento deshumanizador que sufren
en Chile. Es una rabia que no se expresa en forma de
agresiones verbales o fisicas en contra de los abusado-
res. Por el contrario, es una emocion que se introyec-
ta transformandose ya sea en un aparente desinterés
por las agresiones o por una especie de adaptacion
a y normalizacién de las situaciones de violencia ra-
cial. Soportar en silencio la agresion racial funciona

entonces como un mecanismo para transitar por los
espacios sociales y escolares. Bonilla-Silva (2019) in-
troduce la nocion de emociones racializadas para des-
cribir la amplia gama de sentimientos que produce la
dominacion racial. Estas emociones emergen como
resultado de las interacciones raciales en contextos
institucionales como la escuela 0 en espacios socia-
les como el barrio. Por ejemplo, la rabia de Henry y
Michelle se conecta claramente con la experiencia ra-
cial; es una emocion que emerge como respuesta a la
hostilidad ejercida por aquellos que se asumen en un
estatus racial superior.

El costo emocional del racismo y su impacto psi-
coldgico en los estudiantes ha sido poco explorado.
La discriminacion y opresion racial se materializa en
una serie de emociones, como la rabia o la resigna-
cion, que pueden interferir con el desarrollo afectivo
y la salud mental y tienen un impacto en sus iden-
tidades individuales (Castillo, 2016). Con base en la
interpretacion de las historias de Henry y Michelle,
llamo la atencidn sobre la importancia de considerar
las "emociones raciales" (Bonilla-Silva, 2019) y el impac-
to psicologico del racismo antinegro en nifos, nifas
y adolescentes.

La identidad matematica

Martin (2009) define la identidad matematica en tér-
minos de “las disposiciones y creencias que los indivi-
duos desarrollan sobre sus habilidades para participar
y desempefiarse en contextos matematicos y para
usar las matematicas para cambiar sus condiciones de
vida" (p. 326). Tanto Henry como Michelle despliegan
identidades matematicas positivas. En contraste con
ideas dominantes en el campo de la educacion mate-
matica, en donde se representa a los estudiantes ne-
gros como incapaces de entenderlas (Valoyes-Chavez,
2018), ambos adolescentes manifiestan gusto por las
matematicas y buscan formas de responder a las di-
ficultades que encuentran. Esta forma de agencia les
permite desempefiarse con éxito en la clase. Por ejem-
plo, para Henry el idioma emerge como obstaculo que
le impide participar en los procesos colectivos de solu-
cion de problemas matematicos. Aunque reconoce di-
cha dificultad y la marginalizacion que esto ocasiona
en el grupo, Henry acude a Matias para apoyar su pro-
ceso de aprendizaje. Es decir, Henry parece aceptar la
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exclusion a la que es sometido por el grupo, pero esto
no le impide buscar formas de resolver sus dificulta-
des matematicas. Michelle se resiste a ser marginali-
zada del trabajo colectivo en clase. Ademas del apoyo
de Matias, ella recurre a videos en YouTube y en gene-
ral a recursos en linea para encontrar respuestas a las
preguntas relacionadas con el contenido matematico
abordado en clase. Asi pues, Henry y Michelle desplie-
gan una serie de estrategias que les permiten acceder
al conocimiento matematico y participar de la activi-
dad matematica propuesta.

Un aspecto fundamental que emerge de las his-
torias es la conciencia sobre la clase de matematicas
como un espacio en que también se experimentan
exclusion y marginalizacién. Sin embargo, Henry y
Michelle también han comprendido que debido al
poder que las matematicas otorgan en la escolaridad,
“ser buenos" en matematicas les permite combatir
dichos procesos de opresion. El éxito en el aprendiza-
je de la disciplina aumenta sus posibilidades de con-
tinuar con sus estudios y cumplir sus metas. Michelle
usa su habilidad matematica como un recurso a fa-
vor para enfrentar la discriminacion racial en la clase
y establecer relaciones con los demas comparieros.
Su posicionamiento como “buena para las matema-
ticas" le permite empoderarse socialmente en clase
usandolo a su favor para participar de la actividad
matematica colectiva. Asi, Michelle intenta mostrar
que "ser negra”y "ser buena en matematicas” son dos
identidades compatibles.

Es importante resaltar el papel de Matias, no solo
en el apoyo al proceso de aprendizaje de las matema-
ticas de Henry y Michelle, sino también en la creacion
de las condiciones para que ambos participen en la
actividad matematica propuesta. Mis notas de campo
dan cuenta de la forma en que Matias atiende y tra-
ta de responder a necesidades matematicas especifi-
cas de Henry, dedicando tiempo a resolver sus dudas
y tratando de usar un lenguaje apropiado que facili-
te la comunicacion entre ambos. Paraddjicamente, este
apoyo contribuye a la marginalizacion del estudiante,
por cuanto lo separa del trabajo colectivo que el resto

del grupo realiza. Este rol es ciertamente mas nota-
ble en el caso de Michelle, a quien Matias constante-
mente desafia matematicamente. Ademas, la motiva
a mostrar su trabajo al resto de la clase en el tablero
y a expresar su pensamiento en publico. Como resul-
tado de su participacion en el programa de desarrollo
profesional (Valoyes-Chavez, 2018a), Matias desa-
rrolla paulatinamente herramientas que le permiten
apoyar el aprendizaje de los dos adolescentes.

Aunque Henry y Michelle ejercen su agencia racial,
esta se encuentra limitada por la naturaleza racia-
lizada de los espacios sociales e institucionales en
los cuales habitan. Ambos se resisten a la margina-
lizacion y exclusion que se les impone. Pero esta re-
sistencia se enfrentan al ensamblaje de practicas y
discursos que terminan deshumanizando a las perso-
nas negras en Chile. Contrario a estudios en los cua-
les los estudiantes negros son posicionados como
receptores pasivos de la violencia racial o como vic-
timas, las historias construidas muestran la forma en
la cual Henry y Michelle despliegan una serie de me-
canismos emocionales y materiales para enfrentar el
posicionamiento negativo de sus identidades raciales
en el sistema educativo chileno.

Las historias de Henry y Michelle nos permiten
preguntarnos por el alcance de los discursos sobre |a
inclusion en el sistema educativo chileno. /Es posible
la inclusion de un grupo de estudiantes cuya identi-
dad racial es considerada histéricamente una amena-
za para la identidad nacional? ;Tiene sentido “incluir"
a los estudiantes negros en un sistema educativo que
los deshumaniza? Pareciera que la discusion sobre |a
inclusion escolar debe contemplar la deconstruccion
de las condiciones politicas, econdmicas y sociales que
histéricamente han justificado y naturalizado los pro-
cesos de exclusion y marginalizacién en la escuela. Es
decir, los esfuerzos por implementar la politica de in-
clusion en el pais deben tener en cuenta la naturaleza
racializada de los espacios escolares y las condiciones
que mantienen y reproducen jerarquias raciales en la
escuela. Ignorar el racismo antinegro en Chile puede
contribuir al fracaso de la politica de inclusion escolar.
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Didlogo del conocimiento

El articulo «"Me dicen negro, pero eso ya no es una molestia para mi": historias
de agencia racial en la escolaridad chilena», que nos comparte Luz Valoyes
Chavez, analiza la situacion de los chicos y chicas de familias inmigrantes de
Haiti en el contexto de Chile, donde existe una valoracion racista contra ellos y
ellas. La realidad chilena es generadora de la deshumanizacion de nifias, nifios
y jovenes que produce efectos de deshumanizacion y valoracion negativa en lo
moral y social. En |a realidad social de los contextos educativos con poblacion de
origen afrodescendiente se produce una gramatica racial que da cuenta de prac-
ticas de dominacion que afecta la identidad y la construccion subjetiva de los
chicos y chicas en esta situacion, pero al mismo tiempo como agencias raciali-
zadas produce, desde la concepcion Foucaultiana, actos de resistencia o acepta-
cion frente a formas particulares de poder racial que transforma a los individuos
en sujetos racializados a partir de la categorizacion y la imposicion de regime-
nes de verdad. Por medio de la investigacion narrativa, la autora presenta las ex-
periencias de Henry y Michelle en el contexto de reconstruccion subjetiva racial
desde sus perspectivas y formas de significar las relaciones raciales. El uso del
término negro como discriminacion crea diferencias en las practicas sociales y
personales, promoviendo espacios sociales como espacios simbdlicos o redes de
significados sobre la normalidad vy la diferencia racial en donde las dinamicas de
poder se traducen en procesos de opresion y subordinacion racial como produc-
tores de exclusion y marginalizacion. De acuerdo con Valoyes se presentan unas
emociones racializadas en respuesta a esas formas de exclusion y negacion so-
cial. El ejercicio investigativo busca fortalecer las practicas de ensefianza de las
matematicas en liceos vulnerables en Santiago, en el caso de Henry y Michelle
quienes cuentan con una potencia formativa en areas como las matematicas les
permite combatir dichos procesos de opresion y les abre un espacio social otro,
de reconocimientos de lo que hacen y saben hacer, una oportunidad de no de-
jarse discriminar y promover sus expectativas formativas a futuro. Este tipo de
experiencias realizadas con Henry y Michelle chicos y chicas representativas del
racismo escolar lleva a Valoyes a hacer preguntas sobre la validez de la inclusion
como politica educativa.

Javier Fayad Sierra

Volumen 7 N.° 50 / enero - junio de 2021 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



La comunidad dividida:
las alternativas educativas
ante el racismo en
Michoacan, México

The Divided
Community:
Educational
Alternatives
to Racism in
Michoacan, Mexico

Alberto Colin-Huizar*

Fecha de recepcion: 10-09-20
Fecha de aprobacion: 26-03-21

PARA CITAR ESTE ARTICULO

A comunidade
dividida: as
alternativas
educacionais ante
O racismo em
Michoacan, México

Colin-Huizar, A. (2021). La comunidad dividida: las alternativas edu-
cativas ante el racismo en Michoacén, México. Nodos y Nudos,
7(50). https:/[doi.org/10.17227/nyn.vol7.num50-12435

(8)
]
()

61

Volumen 7 N.° 50
enero - junio de 2021
ISSN: 0122-4328

ISSN-E: 2619-6069
pp. 61-74

Universidad Veracruzana.
Correo electrénico: alberto.colinh@gmail.com
Orcid: orcid.org/0000-0002-9899-073X



62

N

Volumen 7 N.° 50
enero - junio de 2021
ISSN: 0122-4328
ISSN-E: 2619-6069
pp. 61-74

RESUMEN

En este articulo de investigacion se propone documentar y analizar algunas estrategias educativas
protagonizadas por un colectivo de docentes, como herramientas para la eliminacion del

racismo en una escuela primaria indigena en Michoacan, México. A partir de una investigacion
educativa con enfoque etnografico e historico, se examinaron las principales problematicas
sociales, politicas y culturales que enfrentan los educadores y educandos de la comunidad

de Atapan, con el objetivo de construir una dinamica escolar alternativa al modelo estatal y
promover una serie de acciones ante las diferentes formas de discriminacion racial en el contexto
local. Estas practicas escolares situadas en el sistema educativo indigena, se desarrollan en un
campo de diferenciacion socioecondmica producido por la configuracion socio-espacial de la
comunidad y los efectos de ideologias racistas proyectadas por los Estados nacionales en los
procesos de escolarizacion, situacion que obstaculiza el desarrollo de la etnicidad en la escuela

e impide el despliegue de la educacion alternativa que promueve el profesorado sindicalista.

Palabras clave: educacion alternativa; educacion indigena; racismo; sindicato de profesores

ABSTRACT

The purpose of this research article is to document and analyze some of the educational strategies
used by a group of teachers as tools for the elimination of racism in an indigenous elementary
school in Michoacan, Mexico. Based on educational research with an ethnographic and historical
approach, the main social, political, and cultural problems faced by teachers and students in the
community of Atapan were examined, with the aim of building an alternative school dynamic

to the state model and promoting a series of actions to address the different forms of racial
discrimination in the local context. These school practices, located in the indigenous educational
system, are developed in a field of socioeconomic differentiation produced by the socio-spatial
configuration of the community and the effects of racist ideologies projected by the national
States in the schooling processes, a situation that hinders the development of ethnicity in the
school and prevents the deployment of alternative education promoted by the unionist teachers.

Keywords: alternative education; indigenous education; racism; teachers' union

RESUMO

Neste artigo de pesquisa, propde-se documentar e analisar algumas estratégias educacionais
realizadas por um grupo de professores, como ferramentas para a eliminacdo do racismo em
uma escola de ensino fundamental indigena em Michoacan, México. Partindo de uma pesquisa
educacional com enfoque etnografico e histdrico, foram examinados os principais problemas
sociais, politicos e culturais enfrentados pelos educadores e alunos da comunidade Atapan,
com o objetivo de construir uma dindmica escolar alternativa ao modelo estatal e promover um
conjunto de acdes frente as diferentes formas de discriminacéo racial no contexto local. Essas
praticas escolares localizadas no sistema educacional indigena, desenvolvem-se em um campo
de diferenciacdo socioecondmica produzida pela configuracao socioespacial da comunidade

e pelos efeitos de ideologias racistas projetadas pelos Estados nacionais nos processos de
escolarizagdo, situacdo que dificulta o desenvolvimento da etnicidade na escola impedindo

a implantacéo de alternativas educacionais promovidas pelos professores sindicais.

Palavras-chave: educacio alternativa; educagdo indigena; racismo; sindicato de professores
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Introduccion

Para comprender la educacion escolarizada en México
hay que reconocer la existencia de multiples expe-
riencias de hacer escuela. A pesar de que la institucion
educativa es un producto homogéneo con pretensio-
nes de universalidad que ofrece lo mismo para toda
la poblacion, en realidad es moldeada, reconstruida y
resignificada a través de las distintas trayectorias
de las personas y de los fragmentos sociales donde
se insertan (Saravi, 2015). Asi pues, el mosaico de vi-
vencias escolares se origina en diversas y desiguales
condiciones sociales, politicas, economicas y cultu-
rales, en contextos rurales y urbanos que reflejan la
compleja composicion del México profundo (Bonfil,
1987). Una de las razones por las que se ha confor-
mado esta pluralidad de sentidos de hacer escuela
tiene un origen historico. Desde inicios del siglo pasado,
una “cadena interminable de agentes colocados en
posicion diferenciada en el sistema étnico y de clases”
(Castellanos, 2004, p. 15) implementd un conjunto
de dispositivos de poder ideoldgico con el proposi-
to de borrar la diversidad sociocultural y difundir un
ethos nacionalista con ideales de progreso y civiliza-
cion para homogeneizar la identidad de los pueblos
(Calderdn, 2006). Para este proposito, la escuela ofi-
cial como vehiculo de Estado y los maestros como
intermediarios funcionaron como un embudo de la plu-
ralidad cultural que, en el ideal nacional, arrojaria
una cultura "superior": la mestiza, la cual es conside-
rada como un componente clave del mito ideologico
de la formacion de la nacién mexicana, lo que implica
que ser mexicano es ser mestizo (Moreno, 2012).

Sin embargo, en el horizonte politico-educativo
de los colectivos de docentes que integran la Coor-
dinadora Nacional de Trabajadores de la Educacion
(cnTe)," el proposito de luchar por otro tipo de educa-
cion y otra logica escolar que contrarreste la repro-

1 Desde mediados del siglo pasado, los trabajadores de la educacion en México han
estado organizados en una plataforma sindical denominada Sindicato Nacional
de Trabajadores de la Educacion (snTe), la cual se divide en secciones, una por cada
entidad federativa, para organizar los distintos nucleos de base y representantes
locales, regionales y estatales. En 1979, un sector critico y democratico del snte
realizd un congreso multitudinario donde se cre¢ la Coordinadora Nacional de
Trabajadores de la Educacidn, una suerte de drgano sindical democratico paralelo
al snte. Mientras que la cNTE apostd por la democracia sindical como principio
organizativo, la defensa de los derechos laborales y el impulso de una educacién
alternativa para el pais, el SNTE se mantuvo como un sindicato funcional al Estado
con una estructura corporativa y caciquil.

duccion del statu quo tiene un largo camino por re-
correr, que se traduce en multiples iniciativas locales,
regionales y estatales que se disefian e implementan a
partir de la praxis de cientos de profesores sindicalistas
en escuelas de educacion basica. En términos genera-
les, dichas alternativas educativas incrustadas en la
escuela convencional vinculan la democracia escolar,
el trabajo comunitario y la transformacion curricular
como ejes de una nueva accion politica y pedagogica
a través de los objetivos que persigue cada grupo de
maestros y maestras de acuerdo al contexto donde
se situan (Olivier, 2016; Ramirez, 2020).

En algunos casos, el trabajo docente en institu-
ciones educativas localizadas en territorios indigenas
enfrenta complejos desafios adicionales para llevar a
cabo sus proyectos de educacion alternativa a con-
tracorriente de los curriculos nacionales. Esto se debe
en parte a las politicas educativas neoliberales que con-
solidaron las inercias del mestizaje por medio de la
diferenciacion social, racial y politica que merman las
posibilidades de explorar otro tipo de educacion que
dispute las epistemes que permean los contenidos
escolares oficiales. A pesar de ello, existen experien-
cias emergentes originadas por el propio movimiento
sindical y pedagdgico del profesorado incorporado a
la oNTE, las cuales delinean los elementos centrales de
lo que sus actores llaman alternativas educativas
(Cisneros, 2016).

En este sentido, este trabajo aborda en un primer
momento el planteamiento de los trabajadores de Ia
educacion pertenecientes a la cnTe en Michoacan. Esta
experiencia educativa se concreta con la implemen-
tacion de las Escuelas Integrales de Educacion Basica
(1E8), un modelo escolar alternativo que propicia me-
canismos de aprendizaje mas alla del aula en conexion
con la cultura e historia locales. La principal aspiracion
del magisterio sindicalista michoacano consiste en ge-
nerar proyectos de transformacion social que tienen
en el espacio escolar el centro de sus propuestas poli-
ticas, a partir del aprendizaje inspirado en pedagogias
criticas vy la articulacion con procesos sociopoliticos
que permiten extender los vasos comunicantes entre
las escuelas y la vida comunitaria.

En un segundo momento, se describe la experien-
cia de la Escuela Integral Nifios Héroes, una institu-
cion educativa localizada en la comunidad de Atapan,
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en la meseta p'urhépecha.? En este contexto, el profe-
sorado indigena, bilingle y sindicalista construye su
propia alternativa educativa, la cual constituye una
apuesta por democratizar la organizacion escolar e
incentivar mecanismos de vinculacion comunitaria
articulados a partir de las relaciones entre los gru-
pos magisteriales disidentes y la propia comunidad.
Es en esta relacion de vinculacion donde surgen los
principales obstaculos de la alternativa educativa,
pues las relaciones asimétricas de poder que susten-
tan la organizacion socioespacial de la comunidad
reflejan los efectos interpersonales del mestizaje,
que ha dejado profundas huellas sobre la configura-
cion politica de los habitantes de Atapan, sus image-
nes sobre la diferencia cultural y la forma en que se
relacionan socialmente.

En términos metodoldgicos, este escrito es par-
te de una investigacion educativa mas amplia, en la
cual se implementd un acercamiento etnografico para
el estudio de procesos de apropiacion socioeducati-
va con comunidades escolares en Michoacan. Por esta
razon, se recupera el enfoque etnografico en educa-
cion, asociado a una reconstruccion sociohistorica so-
bre el contexto donde se asienta la escuela. Se hizo
trabajo de campo etnografico durante un afio de ma-
nera intermitente (de julio del 2017 a junio del 2018),
realizando estancias en la comunidad por periodos de
alrededor de una semana por mes, donde se llevaron a
cabo registros de interaccion en el aula, observacion
participante en asambleas y reuniones de profesores,
asi como en actividades festivas de la escuela y de
convivencia entre la nifiez y la comunidad. Estas es-
trategias metodoldgicas presenciales y de inmersion
en la dinamica cotidiana se combinaron con la apli-
cacion de entrevistas semiestructuradas a los docen-
tes de la eies en la ultima parte del trabajo de campo.

Las multiples estrategias desplegadas en campo
fueron utiles en la medida en que permitieron inda-
gar el funcionamiento del campo escolar a partir de
privilegiar el acercamiento empatico con los sujetos

2 Enesta region sociocultural, localizada en la parte central de Michoacan, habitan
histéricamente los pueblos p'urhépecha. Como muchas otras naciones que
habitan lo que ahora llamamos México, su cultura ancestral ha sido testigo vivo
de la imposicion de un Estado y un tipo de nacionalismo que violenté sus formas
propias de organizacion y sostenimiento de la vida colectiva desde hace mas de
un siglo.

educativos en sus dinamicas cotidianas para la com-
prension de sus perspectivas, discursos y practicas en
el ambito de la educacion (Bertely, 2000). De igual
manera, el trabajo de documentacion histérica combi-
nado con los testimonios de los propios actores para
reconstruir la memoria "detras de la escuela”, fue vital
en el sentido que permitié construir pistas para com-
prender la dinamica social y politica de la escolariza-
cion en Atapan, el papel de los educadores indigenas,
asi como el problematico desarrollo de las relaciones
de vinculacion en un contexto marcado por las constan-
tes practicas discriminatorias.

Las Escuelas Integrales de
Educacion Basica: una ruta
para transformar la escuela

En Michoacan, el experimento de las Escuelas Inte-
grales fue negociado por la dirigencia de la cNTE con
el Gobierno estatal desde 1998 a través de un proce-
so continuo de negociacion-movilizacién-negociacion,
con la mediacion de una comision bipartita integrada
por sindicalistas y funcionarios del Gobierno. El pro-
yecto fue establecido en acuerdos oficiales a partir del
2003, pero reconocido oficialmente por el Gobierno de
la entidad en octubre del 2016. En esta apuesta esco-
lar, los profesores plantearon la gestidn, el curriculo,
la evaluacion y los principios pedagogicos de manera
distinta a la escuela convencional. En principio, las EieB
funcionan con una jornada de ocho horas (cinco de
trabajo con el grupo y tres horas para planeacion,
capacitacion, actualizacion docente y vinculacion con
la comunidad). Inician con trabajo en el aula por la ma-
Alana —primero activacion fisica, para pasar a las clases
y luego a la comida— y por la tarde continuan fue-
ra del aula, donde emplean el tiempo para trabajar en
el proyecto productivo de cada escuela (produccion
agricola, panaderia, etc.) y ofrecer diversos talleres o
regularizacion para los estudiantes, en los que también
pueden participar los padres de familia y la comunidad
en general.

Su modo de organizacion esta basado en la de-
mocracia directa a través del funcionamiento por
colectivos y asambleas, en el cual se busca alcanzar
acuerdos entre todos los sujetos educativos organi-
zados en colectivos (educadores, estudiantes, padres
de familia) y en asambleas generales que se realizan
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cada bimestre. El trabajo de vinculacién comunita-
ria se intenta ejercer en cada propuesta que la escuela
hace para coadyuvar en la resolucion de problemas
locales, pues la EiEB N0 es un espacio aislado, sino par-
te fundamental de la misma para fortalecer el teji-
do comunitario. En este aspecto, el trabajo docente
es fundamental, ya que promueve una responsable
mediacion y busca que la escuela se convierta en un
espacio de dialogo con la cultura local.

Respecto a la gestion escolar, la ees elimino la fi-
gura vertical de director y se establecio un coordinador
que representa al colectivo docente. También existe un
colectivo de padres de familia, elegido en asamblea y
un colectivo de alumnos que se autoorganizan para
tener voz y voto en cada reunion. De igual forma, el
curriculo dialéctico que se ha adoptado en estas es-
cuelas recoge los planteamientos pedagogicos de la
CNTE ¥ desecha los contenidos del curriculo nacional.
Incluso los 24 libros de texto que se utilizan en las eies
se elaboran a partir de talleres pedagogicos y congre-
sos educativos del sindicato, los cuales se adaptan a las
lineas estratégicas para la transformacion educativa
afines al proyecto politico del magisterio disidente.

Recientemente se han encontrado soluciones
para evitar el bloqueo administrativo del que son ob-
jeto las EieB respecto a los procesos de acreditacion y
validacion oficial de los titulos que expide la escuela
al egreso de los estudiantes. Gracias a las gestiones
con la Secretaria de Educacion en el Estado (st) se
imprimieron nuevas actas de equivalencia entre las
asignaturas del modelo curricular oficial y las areas
del conocimiento (ac) que constituyen las dimen-
siones donde opera la accion educativa: Area social,
Area natural, el Pensamiento légico, Educacion en el
trabajo, Desarrollo humano y comunitario; estos son
los bloques tematicos que se imparten en las escue-
las alternativas. En estas actas, el profesor evalua al
alumno de acuerdo con un sistema propio, pero tam-
bién establece las calificaciones numéricas del siste-
ma oficial para poder expedir un certificado que avale
el cumplimiento de las asignaturas y la calificacion
total en ambas dimensiones evaluativas.

Por estar en la disidencia sindical, las eies dispu-
tan cada ciclo escolar el presupuesto estatal y federal
para solventar sus gastos, pues no reciben recursos
de programas federales y estatales como Escuelas

al Cien o Escuelas de Tiempo Completo, los cuales
son rechazados por ser concebidos por los educado-
res sindicalistas como dispositivos de control estatal
para ajustar a las escuelas a mecanismos de riguro-
sa gestion. Por esta razon, las ees funcionan de mane-
ra precaria mediante arduo trabajo de autogestion
con la aportacion de los maestros, quienes reciben un
sueldo quincenal mas una compensacién economi-
ca bimestral por laborar horas extra en el proyecto
alternativo. En estas escuelas se destaca el traba-
jo directo de los padres de familia, por ejemplo en
el comedor comunitario, que atienden por rotacion,
particularmente las madres.

Desde la implementacion de la reforma educati-
va neoliberal del 2013, Ias EiEB N0 son apoyadas con
recursos adicionales mas alla de los sueldos de los
educadores y de los pequenos apoyos en especie por
parte de los programas sociales de las localidades y
barrios, como los apoyos alimentarios para el come-
dor escolar que otorga el programa federal Prospera.
En sintesis, las EiEB son sistematicamente afectadas
por el recorte presupuestal y los bloqueos adminis-
trativos para negar la legitimidad que estas buscan
desde que fueron creadas como una opcion ante la
crisis del sistema educativo nacional. A continuacion,
se describe una experiencia concreta donde ope-
ra este programa escolar alternativo, con el objetivo
de visibilizar las complejidades del impulso de dichos
proyectos en un contexto rural e indigena.

La realidad de una
escuela integral: racismo y
periferizacion en Atapan

Atapan es una comunidad indigena enclavada en la
meseta p'urhépecha, ubicada a 16 kildmetros de la ca-
becera municipal de Los Reyes. Concentra una po-
blacion aproximada de 2323 habitantes, asentados
en alrededor de 609 viviendas en las zonas urbana y
periférica. La comunidad es considerada una tenen-
cia con alto grado de marginacion y sin poblacion
indigena, de acuerdo con los parametros estadisti-
cos estatales. Esa equivocada afirmacion sobre el ras-
go identitario de la comunidad (etnocidio estadistico)
contrasta con la realidad de la poblacion atapense,
compuesta por una minoria de campesinos indigenas
que trabajan en las huertas de aguacate, arandano o
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zarzamora y una mayoria de poblacion no indigena de-
dicada a la produccion de arboles de aguacate.® Este
rasgo distintivo sirve como pretexto para reconstruir
los procesos historicos que dan cuenta de la configu-
racion sociocultural de la comunidad, en especial de
sus escuelas. En Atapan tienen presencia dos institu-
ciones educativas de nivel preescolar y dos de primaria.
La primera escuela fundada en la comunidad fue la
primaria José Maria Morelos, a pocos metros de dis-
tancia del centro del pueblo, donde actualmente la-
boran ocho profesores. En el inicio de esta institucion
con clave de educacion indigena, la nifiez indigena y
no indigena acudia alli porque no habia otra opcion
local de escolarizacion.

A partir de una reconstruccion historica con cier-
tos sesgos derivados de la poca memoria colectiva
sobre la escuela, a inicios de la década de 1990 la de-
manda de una nueva escuela por parte de las familias
“naturales”, como se suele identificar a los p'urhépe-
cha en el léxico local (Casas, 1998), cobro fuerza por
un conflicto interno. Pedro, fundador de la escuela,
sostiene que los profesores de la escuela Jos¢ Ma-
ria Morelos en ese tiempo “andaban echando pegue
por todos lados, haciendo chiquillos por todos lados
y eso fue lo que generd la molestia de la comunidad
y corrieron a los maestros de educacion indigena”
(P. Romero, comunicacion personal, 12 de diciembre
del 2017). En consecuencia, los docentes fueron de-
nunciados en la supervision escolar y expulsados de
la comunidad por obra de las familias. Esta escuela,
ubicada en la calle Morelos, correspondia en aquel
momento al sector indigena, pero luego del conflic-
to transito al sistema de primarias generales, lo que
dio pie a la llegada de jovenes egresados de la Escue-
la Normal Rural de Tiripetio y de la Universidad Pe-
dagogica Nacional, quienes cubrieron los puestos de
trabajo en la escuela junto a los pocos educadores in-
digenas que quedaron temporalmente en el limbo ad-
ministrativo. Tiempo después, las familias de Atapan
con el apoyo de Bienes Comunales gestionaron una
nueva institucion educativa del sector indigena don-
de fueron reubicados dichos maestros junto con una

3 Los municipios de Uruapan, Los Reyes, Periban y Tancitaro que alimentan la
mayor parte del mercado nacional e internacional de aguacate estan alrededor
de esta comunidad. Esta es la region de produccion del “oro verde" mas
significativa del pais.

nueva plantilla. En este contexto, Pedro, un joven pro-
fesor originario de Cheran (municipio indigena locali-
zado en el corazdn de la meseta p'uhrépecha), llego a
Atapan como comisionado en la direccion de la nue-
va escuela que operaba de facto en la comunidad, a
pesar de carecer de infraestructura y de clave escolar:

Estamos hablando del afio de 1994 cuando se me asigna
la comision de director comisionado en la comunidad de
Atapany, bueno, sin conocimiento de causa yo dije: "oue-
no a Atapan me voy" Nunca le puse un pero, pero me voy
dando cuenta de que un ano antes ya habian solicitado
los servicios de educacion indigena, por lo tanto ya habia
alumnos. Fue una parte muy dificil la parte administrati-
va, practicamente no cedia los documentos la otra escue-
la, la Morelos y me sorprendio cuando la maestra Regina,
que era la supervisora, me dijo: "Maestro, le toca irse a
Atapany se va a ir a la comision de director”. Yo dije: “¢De
director? Pues, ;cdmo cree? Se supone que hay maestros
mas grandes, mas fogueados, mas de los que ya saben
qué van a hacer. Pero me dijo: "No, maestro, usted seva a ir,
ya esta todo el antecedente de usted y se va a ir" (P. Romero,
comunicacion personal, 12 de diciembre del 2017)

A la llegada de Pedro a la comunidad para fundar
la escuela, algunos educadores que en el ambito ad-
ministrativo aun pertenecian a la primaria general se
mantuvieron a la espera de la nueva clave escolar para
reubicar sus plazas laborales. Mientras tanto, impul-
saron un trabajo de escolarizacién con un centenar
de alumnos durante un afo, en condiciones precarias,
sin terreno escolar ni materiales educativos. El profe-
sor Pedro narra lo siguiente:

Llego en ese tiempo con la autoridad tanto civil como
comunal, estaba en ese tiempo un sefior que tenia un
caracter bien racista que se llama David Manzo, que lo
primero que me dice es: "a mi no me interesan los in-
digenas” Eso se me quedd muy marcado en la parte de
gestion, de lo que era la escuela. Para mi, eso me genero
un reto. Yo decia: "como es posible que esa persona ten-
ga esas ideas” Sin embargo, dentro de ello también es-
taba Bienes Comunales. Estaba como representante un
sefior llamado Petronilo con el comité que me apapacha
y me dice: "no se preocupe, maestro"y empezamos la parte
de empezar a laborar. Para ello se construyen una ban-
cas gruesesotas de madera y me mandan a una Casa Co-
munal a la salida a Zicuicho, por donde pasa el rio, ahi
fueron las primeras aulas improvisadas. Y bueno, como
teniamos mucha demanda, el maestro Héctor Osequera,
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que también fue uno de los iniciadores, que era mi auxi-
liar, el maestro Santiago y la maestra Inés e Hilda, ellos
fueron los primeros que me apapacharon ahi para darle
para adelante. Y esos fueron los inicios, sin clave, sin la
mas minima infraestructura de lo que es una institucion.
El recreo era en la calle, era un camino rural y de pronto
se nos desaparecian los nifios, se iban porque era dificil
controlarlos. (P. Romero, comunicacién personal, 12 de
diciembre del 2017)

La relacion de tension entre el jefe de tenencia
y los docentes indigenas se materializo en el escaso
apoyo institucional a la escuela, que fue replanteado
por las autoridades de Bienes Comunales que se so-
lidarizaron con el nuevo proyecto ya que era concebi-
do como una demanda local. De esta reconstruccion
historica es posible inferir que la nueva escuela del
sector indigena tiene al menos tres etapas: la primera
cuando se establecio el compromiso de gestion de la
clave escolar por medio del director y, temporalmen-
te, son asignados en la Casa Comunal, al norte de la
comunidad; en la sequnda etapa la escuela se cambio
de sitio:

Nos fuimos a un edificio que ocupaba la telesecunda-
ria, que se supone ahorita deberia de estar a un lado de
donde esta la Morelos, en ese espacio mas 0 menos me
ubicoy antes ocupaba un edificio que esta cerca del cen-
tro entre la calle principal, que esta por donde no estan
los indigenas, esa fue la sequnda etapa de la escuela, ahi
empezamos a darle un poquito mas de forma y dentro
de ellos fue una parte de gestion de conseguir el edifi-
cio con la supervision de telesecundarias [...] me lo pres-
taron momentaneamente mientras se construia el otro
espacio donde esta actualmente el edificio. (P. Romero,
comunicacion personal, 12 de diciembre del 2017)

Las instalaciones a que hace alusion el profesor
Pedro estaban en el centro del pueblo de Atapan, a
un costado de la capilla, donde ahora se encuentra la
clinica de salud. Ese espacio fue usado por la escue-
la durante al menos dos afios. Por ultimo, la tercera
etapa corresponde a la adquisicion del terreno don-
de actualmente se ubica la escuela primaria: “"ese
terreno lo dond un sefor que se llamaba Francisco
Oseguera, un aguacatero. El lo dond y lo tnico que
nos dijo es que le hiciéramos el favor de traer el agua”
(P. Romero, comunicacion personal, 12 de diciembre
del 2017). Durante los primeros dos ciclos escolares,

las actividades de gestion administrativa y comunita-
ria implicaron un compromiso mayor para los edu-
cadores. En ese contexto, al menos dos factores fueron
fundamentales para la creacion de la escuela; por un
lado, la vinculacion del director con la clase media
turishi (foranea) que monopolizd las tierras fértiles
en Atapan, quienes facilitaron la donacion del terreno
escolar actual, y por el otro la alianza con el comité de
Bienes Comunales* para la gestion de los materiales
de construccion de la escuela, pues el jefe de tenencia
no mostraba interés en realizar gestiones para apo-
yar a la escuela indigena.® A su vez, la eleccion de los
maestros de vivir en la comunidad permitio expandir
los lazos sociales desde la nueva escuela, orientada
principalmente para atender la poblacion periférica e
indigena de Atapan:

Mira, yo lo vi y que era importante es quedarnos a vivir
en la comunidad, porque de otra forma podiamos aten-
der las necesidades mas apremiantes respecto a los pro-
cesos de aprendizaje, entonces nosotros los citdbamos
en la tarde, trabajamos en la tarde con los nifios, nos in-
vitaban al cafecito, eso ayudaba mucho a estar vinculado
permanentemente con los miembros de la comunidad y
sobre todo con los padres de familia de los alumnos que
atendiamos, eso era importante. (P. Romero, comunica-
cion personal, 12 de diciembre del 2017)

Las iniciativas de los educadores para mostrar su
compromiso politico y educativo con la nueva escuela
fueron fundamentales para alimentar la participacion
de las familias, quienes practicamente se encarga-
ron de la mayor parte de los trabajos en la escuela,
por ejemplo la elaboracion del cercado, el mante-
nimiento de salones, la remodelacion de espacios,
pintura, siembra de arboles y plantas en jardineras
fueron realizadas a través de faenas con la participa-
cion de todos los colectivos de la escuela que estaban
en funcionamiento. En todos estos aspectos, “la par-
te comunal eran quienes [sic] nos abrigaban, la parte

4 Es probable que el comité de Bienes Comunales haya sido elegido en asamblea,
de acuerdo con los usos y costumbres de la comunidad de Atapan. Caso contrario
al jefe de tenencia, el cual si pertenece a un partido politico: el Partido de la
Revolucion Democratica (pRo).

5 Al respecto, el profesor Pedro sostiene: "nunca tuve una amistad con él, yo sé que
me odiaba por ser indigena y yo también lo odiaba a él, por eso nunca tuvimos
un acercamiento, yo mas bien me hacia valer por el de Bienes Comunales. Todos
los tramites tenian que venir firmados por la autoridad civil, pero yo no iba"
(P. Romero, comunicacion personal, 12 de diciembre del 2017). Este testimonio
es un indicio de las tensiones motivadas por la diferenciacion sociocultural.

Volumen 7 N.° 50 / enero - junio de 2021 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



68 Alberto Colin-Huizar*

que nos daba el respaldo para todo lo que teniamos que
hacer, légicamente con un montdn de necesidades.
Obviamente no es facil hacer, crear o fundar una
escuela" (P. Romero, comunicacion personal, 12 de
diciembre del 2017). En una asamblea con las fami-
lias, el profesor Pedro propuso que la nueva escuela
se llamara Niflos Héroes, no en honor a las victimas
del mito nacionalista de la guerra de 1847 frente a la
nacion norteamericana, sino por la dignidad de la ni-
fiez atapense que acudia a la escuela a pesar de las
carencias estructurales y la discriminacién racial en
el contexto local.

La escuela primaria Niflos Héroes, con su nueva
clave del sector indigena, comenzo su historia ins-
titucional entre 1998 y el 2000 en el nuevo terreno
ubicado en la parte norte de la comunidad, a tres cua-
dras del centro, en el barrio periférico de Atapan don-
de actualmente habitan las familias p'urhépecha. El
profesor Pedro se retird de Atapan a inicios de 1997 y
llegaron otros educadores, entre ellos Héctor Osegue-
ra, quien fue el director por un periodo breve. Duran-
te esa tercera etapa de la escuela, ya con legitimacion
institucional de la st, la escuela indigena opero con
una plantilla docente bilingtie que continud el traba-
jo pedagdgico con los planes y programas para edu-
cacion indigena de la época y recibid una poblacion
escolar promedio de cien alumnos. No obstante, al-
gunos documentos escolares para la verificacion de
los alumnos y la gestion de recursos estatales para la
escuela estaban perdidos. Sobre este obstaculo admi-
nistrativo, Pedro recuerda que

No habia condiciones para uniformar a todos, o sea quiza
eran otras las necesidades que ir uniformado. Primera-
mente yo tenia la lista. En primero no habia problema,
pero todos los demas grados: primero y sequndo, boletas
y documentacion, me dijeron que yo estaba ahi y que
tenia que tomar datos y ahi me vengo a la Secretaria a ve-
rificar en qué grado deberia de estar cada alumno. ¢Por
qué? porque habia una resistencia de entregar la docu-
mentacion de la Escuela Morelos, que tenian los datos y
que era una obligacion entregar la documentacion, pero
no. (P. Romero, comunicacion personal, 12 de diciembre
del 2017)

Los docentes de la otra escuela guardaron en sus
registros la documentacion (boletasy cartillas de iden-
tificacion) de la escuela indigena, pero las negaron sin

razon aparente en las ocasiones en que los profesores
hicieron la peticion. Por esta razon, fue mas complica-
do ubicar el avance académico de los estudiantes. La
disputa entre ambas escuelas por la matricula inicio
en esta época, asi como la distincion entre el origen
étnico de los estudiantes de cada escuela. Las familias
de la periferia optaron por la escuela Nifios Héroes,
con educadores comprometidos desde su fundacion
y con la justificacion histdrica de que aquellos maes-
tros de la escuela José Maria Morelos, en quienes ya
no confiaban, habian “faltado al respeto”a la comuni-
dad con sus acciones. La maestra Laura, quien trabajo
durante dos afos en la primaria Jos¢ Maria More-
los, sefiala que atendian grupos de mas de cuaren-
ta alumnos: "era una escuela muy saturada porque
nadie queria ir a la otra escuela” (L. Rojas, comunica-
cion personal, 15 de abril del 2018). La configuracion
del alumnado principalmente no indigena en esta es-
cuela construyd una nocion sobre la otredad escolar
en términos de superioridad, asociado a la ubicacion
geografica y al origen étnico de los estudiantes, lo que
muestra el potencial del racismo como mecanismo de
clasificacion. Bautista sostiene que el racismo consti-
tuye un proceso que opera con el objetivo de

Propagar la desvalorizacion de grupos, sujetos politicos y
poblaciones originarias; es decir, la construccion del otro
como inferior estd enfocada precisamente a aquellos
sujetos politicos a los que es necesario construir como
subordinados, dominados o colonizados, a quienes estan
dirigidas acciones y estrategias para despojarlos de bienes,
territorio, historia o para usarlos como recursos fisicos y
simbolicos. (2020, p. 90)

Esta definicion permite reflexionar acerca de como
se instituyen imagenes sobre la poblacion originaria
que resulta desplazada de ciertos espacios que supues-
tamente son “destinados” para los mestizos privilegia-
dos. El profesor Sécrates, originario de una comunidad
p'urhépecha cercana a Atapan, quien se desempefia
actualmente como docente en la Eies, reconoce que la
discriminacion racial opera en la negacion hacia la es-
cuela indigena y es el principal motivo por el que esta
es menospreciada, ademas del desconocimiento de lo
que alli se realiza en términos académicos. En suma,
sostiene que en la comunidad prevalece una polariza-
cion entre “ricos y pobres”, situacion geopolitica que
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instala nociones muy persistentes en la subjetividad de
la poblacion e incluso involucra los trabajos que se
desarrollan en la propia Eies:

La comunidad esta dividida, tiene ideales de racismo y
segregacion y es ahi que no nos permite comunicarnos
con algunos. Si tenemos comunicacion con algunos pa-
dres de familia, igual con los padres de familia que no
tienen nifios aqui, ellos pues mencionan que les gusta la
forma en que trabajamos aqui, cdmo hacemos actividades
socioculturales, deportivas y como incluimos a toda la
comunidad que quiera participar, ya que en las otras es-
cuelas no lo hacen. Los padres de familia ven algo bueno,
algo diferente. En ese sentido es que nosotros les diga-
mos que los inscriban acd, que los traigan aca, pero no lo
hacen por la discriminacion, por la segregacion, diciendo
que esta escuela es para “indios" por ello no los inscriben
aqui. No es porgue no ensefaramos bien aqui y porque
no diéramos el ancho, es porque hay nifios que van a la
telesecundaria de la comunidad y hay nifios que salen de
aqui, tienen buenas calificaciones también alla [...] No se ve
mucha diferencia [entre] los que egresan de la escuela
general y los de aqui. (S. Cortés, comunicacion personal,
15 de junio del 2018)

En el testimonio del maestro bilinglie es posible
entrever como funciona la racializacion como una
relacion social, politica y econdémica de dominacion
de un grupo social sobre otro en el marco de una es-
tructura jerarquica de privilegios que agrava las per-
cepciones entre personas culturalmente diversas. La
persistencia de esa diferenciacion racial y socioes-
pacial tiene relevancia incluso en la actualidad, por
ejemplo en la eleccion de las familias para enviar a
sus hijos a escolarizarse. En Atapan, la escuela pri-
maria José Maria Morelos recibe estudiantes solo de
la parte central del pueblo y algunos de la Zarzamo-
ra, una comunidad vecina mayoritariamente campe-
sina, no porque sea parte de una politica deliberada
de la escuela, sino porque la codificacion de esque-
mas historicamente construidos que determinan que
una escuela es “para indios" y la otra "para mestizos"
se mantiene vigente.

En este caso, la ideologia racista como doctri-
na posee “distintos contenidos en su historia, pero
su nucleo basico esta fuertemente asociado con la
creencia acerca de la superioridad/inferioridad bio-
l6gica de las razas, sustentada €sta en una jerarqui-
zacion que se manifiesta inexorablemente en una

superioridad/inferioridad cultural y social" (Caste-
llanos, 2000, p. 30). Las huellas de estos discursos
reproducidos en la escuela y en los espacios de so-
cializacion local se integran en la subjetividad de las
personas y aparecen en escena de forma rutinizada,
como enunciados “normales” que se inscriben en la
vida cotidiana. A manera de ejemplo, la maestra Lau-
ra escucho la siguiente conversacion entre estudian-
tes: "si vives del lado izquierdo de la calle Morelos
es porque eres pobre” (L. Rojas, comunicacion perso-
nal, 15 de abril del 2018). Esta declaracion es ilustra-
tiva del imaginario social sobre un sector especifico
de poblacidn que historicamente ha sido excluido en
Atapan: los p'urhépecha.

Es pertinente apuntar que la segregacion so-
cioespacial que se produjo en la década de 1970 y
1980 sobre la poblacion indigena de Atapan genero
un proceso de periferizacion. Dicho proceso consis-
te en que las viviendas precarias, propiedad de fa-
milias indigenas, proliferan solo en un costado de la
comunidad, mientras que en la zona mas urbaniza-
da (la parte central del pueblo) se asientan las casas
mas grandes, habitadas casi en su totalidad por Ia
poblacion no indigena. Esto obedece a que la posi-
cion geografica de Atapan como pueblo de transito
para los comerciantes de las comunidades y centros
urbanos mas cercanos (Uruapan o Zamora) genero
asentamientos de poblacion mestiza que adquirieron
terrenos mas o menos amplios en el primer cuadro de
la comunidad, donde construyeron tendajones (una
especie de tienda donde se venden productos locales
a los aguacateros que recorren la region diariamente)
con mano de obra de la poblacion campesina atapen-
se (Santana, 1984). De esta manera, los compradores
originarios de centros urbanos —incluso provenien-
tes del Estado de Jalisco— contaron con mayor po-
der econdmico que las familias p'urhépecha, quienes
en Su mayoria permanecen en situacion de pobreza,
ya que sobreviven a partir de su propia produccion
de milpa, con los salarios por trabajos de albanileria
0 por precarios empleos temporales en las huertas
de aguacate o zarzamora. En suma, lo que ocurre en
Atapan refleja que la urbanizacion como imposicion
en los contextos rurales produce marginacion y una
integracion desigual de la poblacion originaria que
habita el territorio (Maldonado, 2000).
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Desafios de la vinculacion
comunitaria en entornos de
division racial y politica

En el ciclo escolar 2010-2011, la escuela indigena de
Atapan ingreso al programa de Escuelas Integrales
de la cnte. Durante esta primera etapa, la tarea princi-
pal del colectivo docente fue dar a conocer el proyec-
to alternativo a las familias mediante la realizacion
de al menos tres asambleas y reuniones por grupo.
En ellas, las familias discutieron las necesidades de la
escuela, sus deseos y aspiraciones, asi como las opi-
niones del colectivo de profesores y estudiantes para
construir una dinamica organizativa. En colectivo re-
dactaron un documento rector con el lema “Transfor-
mar, rescatar y preservar nuestra cultura”, elemento
que los distinguia porque era la primera escuela del
sector indigena que se convertia en una eies. Del 2012
al 2015, se realizaron diversos talleres por iniciativa del
colectivo de estudiantes y del colectivo de padres de
familia. En el area cultural, realizaron talleres de ela-
boracion de papalotes y globos de cantoya, recupe-
racion de la ensefianza del p'urhépecha,® vestimenta
tradicional, danza folcldrica y el juego de la udrukua
(juego de pelota tradicional que consiste en golpear
con un palo de madera una pelota cubierta de fuego)
como formas de reconocer la cultura indigena y la
historia comunal. Destaca el desarrollo de otras areas
del trabajo pedagogico, como el taller de zumba y con
mayor participacion el taller de deportes, donde con-
formaron el primer equipo de futbol masculino de la
escuela, un grupo de atletismo y un equipo de bas-
quetbol femenino y masculino.

No obstante estas actividades de vinculacion, la
polarizacion social, espacial y econdmica en Atapan
ha provocado una constante disputa entre escue-
las por atraer el alumnado. A pesar de que la escuela
José Maria Morelos tiende a obtener mas matricula,
debido en parte a su mejor infraestructura fisica y
porque cuenta con recursos estatales, la eieg ha rea-
lizado constantes esfuerzos por mostrar los resulta-
dos de sus trabajos académicos ante la comunidad.

6 El desplazamiento lingiiistico ha sido muy fuerte en Atapan. Desde inicios del
siglo xxi, los procesos educativos han sido casi en su totalidad en espafiol, por
ello los docentes bilinglies han comenzado a elaborar talleres y cursos basicos de
p'urhépecha con el propésito de utilizar la lengua como vehiculo de conocimiento.

Esta compleja situacion impacta principalmente en
uno de los propositos de la alternativa educativa, la
vinculacion comunitaria:

Los objetivos de Escuela Integral es la vinculacion
comunitaria, mas que nada con los padres de fami-
lia, con la sociedad que vive aqui pues. Pero aqui se
nos hace dificil, pues porque la comunidad esta par-
tida en dos. Aqui le llaman “los indios" y "los mesti-
zos", pero de la comunidad se podria decir que los de
una colonia practicamente pertenecen a esta escuela
y los otros pertenecen al sistema de escuelas gene-
rales y como aqui es de educacion indigena, se nos
hace llamar como “la INI", asi nos tachan. (M. Anselmo,
comunicacion personal, 20 de junio del 2018)

Un sector social de Atapan reconoce a la Eies por
su caracter de educacion indigena, por ello lo han
vinculado historicamente con el Instituto Nacional
Indigenista (ini), la Unica presencia estatal dedicada a
atender a la poblacion p'urhépecha con la que tienen
cierta memoria historica, a pesar de que esta institu-
cion ya no existe en la region. Una nocion similar se
ejemplifica con otra anécdota de la profesora Laura,
quien recuerda que “los padres de familia que mero
eran glieros decian que la calle Morelos dividia a la
‘gente con razon' de la 'gente sin razon™ (L. Rojas, co-
municacion personal, 15 de abril del 2018).7 Esa dife-
renciacion social y politica construida como discurso
por los turishis referente a la poblacion indigena de
la periferia da cuenta de la discriminacion cotidiana y
de la geopolitica de Atapan que expresa el sentido de
las relaciones de poder-saber en la comunidad, donde
unas epistemes son valoradas y otras son excluidas.

Por su parte, los integrantes de la Eeg han inten-
tado abrir canales de vinculacion con los vecinos de
la comunidad para promocionar el proyecto alternati-
vo de la escuela. En el caso de las autoridades civiles,
el jefe de tenencia anterior habia apoyado a la escuela
en los eventos con un poco de dinero, pero la actual
administracion no ha apoyado y casi no visita la ins-
titucion, a excepcion de la fiesta de clausura escolar

7 A pesar de su papel como educadora, Laura también ha sido victima de
discriminacion en algunas ocasiones por reconocerse como p'urhépecha y
reivindicar su lengua y cultura. En ocasiones, cuando las familias exclamaban su
percepcion peyorativa sobre los indigenas, ella les respondia: "yo soy indigena y
estoy como maestra de sus hijos, a poco eso hace que mi trabajo sea peor, icuando
usted ha visto lo contrario?” (L. Rojas, comunicacion personal, 15 de abril del 2018).
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2017-2018. Respecto a la participacion en la escuela
de las familias que habitan la parte indigena de la co-
munidad, existen ejemplos de vinculacion que permi-
ten interpretar el sentido de sus acciones. Del 2011 al
2013, el colectivo docente, integrado por cinco maes-
tros y una maestra, impulso algunas actividades para
abrir la participacion fuera del espectro escolar y crear
vinculos con el espacio comunitario, como manifiesta
Socrates en su relato:

Si hay participacién de aqui afuera de la comunidad vy
padres de familia. Si hay participacion porque nosotros
realizamos dos eventos aparte donde incluimos a la co-
munidad. La comunidad se une. Tal fue el caso de las dos
ultimas cuando llegué y andabamos haciendo este pro-
yecto de limpieza y medio ambiente, la comunidad nos
apoyaba y habia jovenes que se organizaban aparte y
ellos hacian su limpieza aparte de la carretera de aqui a
Santa Clara. También estabamos haciendo otra actividad
que es el rescate del carnaval. El rescate del carnaval pri-
mero se hace en la escuela, pero ya los ultimos afios se lo
hemos dejado a los padres de familia. Primero lo organiza-
bamos los maestros, pero ahora ya lo hacen los padres de
familia, ellos se encargan de pedir coperacha en el pueblo
y el pueblo les responde, se le pide a toda la comunidad no
solo a los padres de familia que tienen nifios aqui. Toda la
comunidad va al evento del carnaval. (S. Cortés, comuni-
cacion personal, 15 de junio del 2018)

Los ejemplos de las faenas en el entorno comu-
nitario y los carnavales p'urhépecha como activida-
des de rescate cultural constituyen dos ejercicios de
vinculacion que pretenden mostrar la aportacion de co-
nocimientos desde la escuela y restablecer los lazos
sociales como respuesta a la discriminacion de que
es objeto la escuela indigena. En el caso del carnaval,
los docentes organizaron un desfile que partio de la
EEB y concluyo en la plaza central del pueblo, don-
de organizaron una serie de talleres con la asistencia
de padres de familia, vecinos y un sector de la nifiez
atapense. En estos casos particulares, el respaldo de
la comunidad fue visible, aunque solo fueron ocasio-
nes especificas de relacion con los vecinos, pues no
han organizado mas eventos de este tipo durante el
actual ciclo escolar. Estos ejercicios pedagdgicos son
elementos "que nos hace diferentes" (sic) al modelo
de escuela convencional, segun la visién del maestro
Marco, quien sostiene:

Porque aqui también hacen muchas actividades dentro
de la comunidad como son los foros comunitarios, pla-
ticamos a los padres de familia en cuanto a los talleres.
También, hace poquito teniamos el taller de panaderia
con los padres de familia, por ahi se descuidd un poco y
los padres de familia ya no siguieron adelante en ese pro-
ceso, pero todavia estamos en eso. Y otra de las diferen-
cias que veo con las otras escuelas es que las actividades
pedagdgicas que aqui manejamos son para la transfor-
macion de los nifios, no de acuerdo a los planes y pro-
gramas de la reforma educativa, entonces aqui nosotros
tenemos nuestros propios planes y programas de acuer-
do al proyecto de Escuelas Integrales que nos mandaron,
los planes y programas y nos acoplamos a eso. (M. Anselmo,
comunicacion personal, 20 de junio del 2018)

A pesar de la referencia a los planes y programas
alternativos que enarbola la cNTE como sustento de la
accion educativa de la s, la realidad es que los dis-
tintos ejercicios de vinculacién comunitaria se han
mantenido como episodios esporadicos y no como
una practica educativa sistematica para la asociacion
de los sujetos educativos; es decir, el funcionamien-
to integral al que apelan las iniciativas sindicales como
espacios de transformacion social. La experiencia de
esta EiEeB sugiere que los obstaculos para llevar a cabo
las alternativas educativas en contextos de diferen-
ciaciéon socioecondmica y racial como se muestran
en Atapan son mas complejos, pues la identificacion
del trabajo docente en estas condiciones suele es-
tar ausente de las orientaciones de la cNTe, ya que las
guias y materiales alternativos no abordan estrate-
gias didacticas y pedagdgicas para eliminar el racismo,
aunque si se sugiere la interculturalidad como eje de
la accion educativa. Marco resume como estas divisio-
nes son el desafio primordial para impulsar procesos
educativos en el futuro:

La comunidad estd partida en dos, tiene la division, enton-
ces los comentarios que hemos escuchado, es que prac-
ticamente aca son los indios los que vienen a la escuela
aca, como le mencionaba, el NI, asi le hacen llamar ellos,
y apenas se diferencia de que no se ensefie lo que se
debe de ensefiar en una escuela, practicamente esa es la
percepcion que se tienen dentro de la comunidad. Pero
realmente hay unos sefiores que se puede decir son del
otro barrio y si tienen buenos comentarios de la escue-
la, a lo mejor ellos vivieron la fundacion de la escuela,
ahi platicando con ellos, con unos sefiores ya mayores
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nos dicen que ellos estuvieron aqui cuando hicieron la
escuela y todo, y nos dicen: "maestros ustedes échenle
ganas" Practicamente ellos decian: “es que la comunidad
dice que esta escuela es para los que no tienen dinero,
los que tienen dinero van alla a la parte de arriba, a la
escuela general”. Entonces por esa parte y por mas que
hemos querido dar la explicacion nos tienen catalogados
de que somos de educacion indigena, se discrimina. (M.
Anselmo, comunicacion personal, 20 de junio del 2018)

Tomando en consideracion que el racismo es inhe-
rente a la constitucion de la forma escolar y mediante
ella se reproduce —es decir, funciona como su vehicu-
lo de transmision (Castillo y Caicedo, 2015)—, es viable
sostener que la escuela representa un espacio donde el
racismo se visibiliza mediante la accion consciente de
sujetos racializados, pero también donde se invisibi-
lizan practicas racistas que administran las nociones
sobre la otredad, pues muchas de ellas anulan los co-
nocimientos locales (Ocoro, 2016). Por ello, la escuela
ha desempefado un rol predominante en la transmi-
siony reproduccion de mensajes autodenigradores que
han penetrado profundamente, pero al mismo tiempo
se presenta también como forma de superacion del es-
tigma que contribuyo a fabricar e imponer (Maldonado,
2000). En el caso de Atapan, es significativo como la
EIEB sigue siendo objeto de una identificacion comun
como espacio "para los indigenas”, donde “los maes-
tros ni hablan espafol”, segun el testimonio del jefe de
tenencia, proveniente de una familia ganadera de Ja-
lisco que contrajo matrimonio con mujeres indigenas
de Atapan en la década de 1970. La histdrica division
geopolitica de la comunidad explica en parte el aisla-
miento de un sector de la comunidad y el rechazo a la
integracion de proyectos que emprende la eies. Aun-
que es cierto que existe un grado de desconocimiento
de la comunidad respecto al programa alternativo con
el que funciona la &8, el rechazo parece estar susten-
tado no por la disidencia educativa que expresan los
profesores de la cNTE, sino por su condicidn de “escuela
para indios". Por esta razon, recientemente los educa-
dores han postulado el fortalecimiento del tejido social
como uno de los propositos principales de la Eies:

Los retos a enfrentar, pues, serian la concientizacion a los
padres de familia y a la comunidad mas que nada, porque
como le digo, la comunidad si yo mas que nada si lo veo
un poco mal que la comunidad esté asi dividida mas que

nada. Asi que el principal reto de esta escuela es la uni-
ficacion de la comunidad mas que nada, porque si uno
sale a la comunidad y pasa las calles que supuestamente
son de los pobres, alla es otro tipo de ambiente familiar,
el contexto es mucho muy diferente, de aqui de la escuela
pasando dos calles se ve diferente, todo se ve diferente en
cuanto a las familias, las calles, o sea todo. (M. Anselmo,
comunicacion personal, 20 de junio del 2018)

El anhelo por una educacion que coadyuve a una
sociedad sin division social y racial en Atapan, en el
fondo coincide con los objetivos politico-educativos
de transformacion de la realidad como objetivo pri-
mordial de la cnTE. Aunque parece lejana la construc-
cion de una educacion para eliminar el racismo en
Atapan como una iniciativa que surge desde la Eies,
hacer conscientes las relaciones asimétricas de poder
entre grupos humanos culturalmente diversos es una
reflexion que los educadores tienen mas o menos clara
como incentivo para sensibilizar a la nifiez de Atapan
sobre la problematica que impacta en sus procesos
de ensefianza-aprendizaje.

Conclusion

A través de la reconstruccion historica de una insti-
tucion educativa ubicada en la comunidad de Atapan,
Michoacan, es posible observar que las practicas so-
cioeducativas en contextos de diferenciacion racial se
encuentran ante enormes desafios que es muy dificil
superar en el corto plazo. Las escuelas adscritas a la
educacion indigena tienden a situarse en contextos
historicos y politicos complejos, en los que inciden
tanto las trayectorias socioculturales de los sujetos
educativos que transitan por la institucion como las
biografias de las mismas comunidades, inmersas en
muchas ocasiones en problematicos procesos de dis-
criminacion y racismo en su relacion con la sociedad
mayoritaria, donde predomina la reproduccion del
capitalismo y las relaciones de dominacion (Baronnet,
2013; Velasco, 2016).

A'lo largo de la primera parte del articulo se mos-
tré que la educacion alternativa por la que apuesta la
Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educa-
cion en Michoacan se sintetiza principalmente en un
innovador proyecto de Escuelas Integrales de Educa-
cion Basica. La construccion escolar alternativa como
iniciativa de la propia organizacion sindical disidente,
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al margen del sistema oficial, constituye una experien-
cia inédita que tiene como principio la adaptabilidad a
las condiciones sociales, politicas e historicas de cada
contexto, donde el educador funge como promotor
fundamental del cambio. En este sentido, dichas pro-
puestas buscan subvertir la naturaleza de las escuelas
como ocupaciones coloniales en territorios indigenas,
a pesar de que se enfrentan a problematicas locales que
muchas veces superan las capacidades del trabajo do-
cente. La segregacion racial y politica que suele operar
en determinadas localidades a lo largo de toda Amé-
rica Latina es un ejemplo de la pluralidad de sentidos
que puede tener la institucion educativa cuando esta
se asume como un espacio de lucha y resistencia para
la transformacion de la realidad.

La consolidacion de practicas, imaginarios y re-
presentaciones sobre la otredad escolar en el contexto
atapense responde a procesos historicos anclados en
la composicion sociopolitica de la comunidad y el ori-
gen de las politicas estatales que profundizaron el
mestizaje en los contenidos de la educacion nacional.
La persistencia del racismo como fenémeno ideoldgico
y estructural que en muchos casos es atravesado por
tensas relaciones de poder entre sujetos culturalmente
diversos se puede observar de manera clara en Atapan,
ya que muestra la multiplicidad de fenomenos socia-
les que atraviesan la génesis de problemas concretos
que en la actualidad enfrentan los sujetos educativos
y obstaculizan las alternativas educativas.

En resumen, el margen de accion de los docentes
de la onTe resulta limitado puesto que la escuela por
si misma no ha podido formular estrategias robustas
que permitan eliminar el racismo en la comunidad.
Lo que si se ha podido establecer es un nuevo hori-
zonte que los profesores buscan promover a partir
de las relaciones interpersonales en la escuela, ayu-
dando a la nifiez a recuperar la lengua p'urhépecha,
recorriendo el territorio y posibilitando encuentros
entre las familias de la periferia y los vecinos de la
comunidad. Este ultimo aspecto tiene que ver con los
desafios que enfrenta la Eies para impulsar su proyec-
to alternativo, ya que la vinculacion con otros suje-
tos educativos para promover el trabajo colectivo y el
didlogo de distintos conocimientos locales mas alla
del aula se mantiene pendiente. Derivado de la lectu-
ra de esta realidad, los educadores han comenzado a

elaborar estrategias curriculares para el conocimien-
to de la cultura e historia locales como un ejercicio de
reivindicacion frente las discriminaciones del ambito
comunitario, recuperando al mismo tiempo la partici-
pacion de las familias para reorientar el trabajo escolar
con la nifiez atapense.
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Didlogo del conocimiento

El articulo “La comunidad dividida: alternativas educativas ante el racismo en Michoacan,
México", de Alberto Colin Huizar, aporta en la comprension de las limitaciones que
existen en el modelo educativo mexicano, con respecto a las manifestaciones de dis-
criminaciones étnico-raciales en las escuelas. Asi como las reacciones que han surgi-
do desde las organizaciones sindicales de docentes, como la Coordinadora Nacional
de Trabajadores de la Educacion (cnte), la cual ha tenido un papel fundamental en la
busqueda de estrategias alternativas de educacion frente a las nociones homogenei-
zadoras. También se considera la experiencia de la Escuela Integral Nuevos Héroes
como un esfuerzo en el que interviene el impulso de las organizaciones docentes,
asi como el de las comunidades y estudiantes. Estos procesos de transformacion so-
ciopedagogica han pasado por un analisis profundo del contexto en que se aplican,
implementando estrategias para enfrentarse a una mentalidad que promueve la dis-
criminacion étnico-racial y de clase. El autor nos muestra un acercamiento detallado
en los procesos de construccion de estas propuestas, abriendo espacio para una discu-
sion regional, que se proponga repensar la forma en que se estructuran los sistemas
educativos, a manera de punto de partida para enfrentar las problematicas sociales,
como el racismo o el clasismo. El panorama que se describe para el caso de Michoa-
can en este articulo, se reproduce con sus respectivas particularidades en cientos de
regiones de América Latina, por lo que aporta a una discusion regional, no solo en
términos de analizar las problematicas, sino en la busqueda de alternativas desde la
practica pedagogica cotidiana. Brinda un ejemplo del papel vanguardista que pue-
de tener el movimiento sindical en la construccion de propuestas pedagdgicas reales
promotoras de la transformacion social. Finalmente, apunta al horizonte necesario
de realizar transformaciones estructurales, que, desde la politica publica, permitan
cimentar estos esfuerzos y procurar su permanencia.

Wilson Arroyo
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RESUMEN

Este articulo analiza la transformacion curricular de la asignatura Ensefianza de los Estudios
Sociales en la educacidn secundaria en Costa Rica, con respecto a los contenidos referentes a

la historia de Africa. A partir del anélisis comparativo del texto de las versiones del programa de
los afios 2003 y 2016, se busca evidenciar los avances, deficiencias y retos en la transformacion
curricular, frente a la reproduccién de una perspectiva eurocentrista al abordar estos contenidos,
considerando el impacto de las recientes reformas politicas que reconocen el caracter multiétnico
y pluricultural de esta nacion. Este articulo se aproxima comparativamente a la transformacion
curricular de esa asignatura, a partir del analisis de texto de las versiones de programa de los
afios 2003 y 2016. Asi pues, se evidencian los avances, deficiencias y retos en la transformacion
curricular frente a la reproduccion de una perspectiva eurocentrista al abordar estos contenidos.

Palabras clave: historia de Africa; educacion pluricultural;
determinismos geograficos; estereotipos raciales.

ABSTRACT

This article analyzes the curricular transformation of the subject Teaching of Social Studies in
secondary education in Costa Rica, concerning the contents related to the history of Africa. From
the comparative analysis of the text of the 2003 and 2016 versions of the program, it seeks to
evidence the advances, deficiencies, and challenges in the curricular transformation, in the face
of the reproduction of a Eurocentric perspective when addressing these contents, considering
the impact of recent political reforms that recognize the multiethnic and multicultural character
of this nation. This article takes a comparative approach to the curricular transformation of this
subject, based on the text analysis of the program versions of the years 2003 and 2016, thus,

the advances, deficiencies, and challenges in the curricular transformation are evidenced in the
face of the reproduction of a Eurocentric perspective when approaching these contents.

Keywords: African history; pluricultural education; geographical determinisms; racial stereotypes

RESUMO

Este artigo analisa a transformacéo curricular da disciplina de Ensino dose Estudos Sociais na
educacdo secundaria na Costa Rica, no que diz respeito aos conteudos relacionados com a histéria
de Africa. Com base numa analise comparativa do texto das versdes do programa dos anose

de 2003 e 2016, procura-se destacar os progressos, deficiéncias e desafios na transformagao
curricular, frente a reproduc¢do de uma perspectiva eurocéntrica ao abordar estes contetdos,
considerando o impacto das recentes reformas politicas que reconhecem o caracter multi-

étnico e multicultural desta nacéo. Este artigo aproxima-se comparativamente a transformacao
curricular desta disciplina, a partir da andlise do texto das versdes do programa dos anos de 2003
e 2016, portanto, evidencia-se os avancos, deficiéncias e desafios na transformagéo curricular
diante da reproducédo de uma perspectiva eurocéntrica na abordagem desses contetdos.

Palavras-chave: histéria da Africa; educacdo multicultural;
determinismos geograficos; esteredtipos raciais
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Introduccion

Los procesos educativos en América Latina han estado
marcados por la construccion de las identidades na-
cionales que, marcadas por un anhelo de lo europeo,
han reproducido enfoques que ubican a este conti-
nente en el centro, como modelo de sociedad ideal.
Esto ha significado la racializacién y subalterniza-
cion de las sociedades indigenas y afrodescendientes
(Ocoro, 20186).

En este contexto, ciertos procesos historicos son
ignorados o minimizados, como ha sucedido con la
ensefianza en torno a la historia de los pueblos y na-
ciones del continente africano. Precisamente, al me-
nos en el caso de Centroamérica, existe un desfase
entre los programas de estudio y los avances de la
historiografia relacionada con los procesos de Africa y
la diaspora africana (Euraque y Martinez, 2012).

En el caso costarricense, el mito de que su pobla-
cion esta compuesta mayoritariamente por personas
“blancas” fue difundida en textos educativos que cir-
cularon de forma oficial durante casi todo el siglo xx
(Soto, 2008). Una explicacion de esta naturaleza, al
mismo tiempo que excluye del proyecto de nacion a
diversos grupos poblacionales, limita las posibilidades
de establecer nexos o puntos de conexion con otras ci-
vilizaciones que han aportado a su construccion, como
es el caso de las africanas y las originarias americanas.

En las ultimas décadas, en toda la region lati-
noamericana se han presentado discusiones en torno
a los imaginarios nacionales "mestizos" o “blancos”,
que han llevado a plantear modificaciones en la for-
ma en que se lee la historia de los paises (Ocoro, 2016).

El caso de Costa Rica, que es el que nos ocupa
en este articulo, resulta de interés por ser uno de los
paises que en la ultima década ha realizado transfor-
maciones institucionales, que aportan en el sentido
del reconocimiento de los aportes de las poblaciones
afrodescendientes. En el 2015 se realizd una refor-
ma constitucional que la reconoce como una nacion
multiétnica y pluricultural (Organizacion de las Na-
ciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cul-
tura-Unesco, 2015)," lo cual estuvo aparejado con

1 Enel 2015, el poder Legislativo aprobd la reforma al articulo 1 de la Constitucion
Politica de la Republica de Costa Rica, en la que se reconocio el caracter
multiétnico y pluricultural de esta nacion. La iniciativa habia sido propuesta en el

una transformacion en los planes de estudio de la
ensefianza de los Estudios Sociales, que se empezo a
implementar a partir del 2016.

El pais promovio un relato histdrico en el que
se negaba la importancia de la persencia indigena y
afrodescendiente, asi que resulta de particular inte-
rés analizar las graduales transformaciones en el cu-
rriculo, como la que aqui se propone abordar. De esta
manera, en este estudio se busca considerar la forma
en que se presentaban las tematicas relacionadas con
el continente africano y sus procesos histdricos en
los programas de estudio de educacion secundaria de
Costa Rica para la asignatura de Estudios Sociales. Se
toma como base el analisis de dos documentos fun-
damentales, el programa de estudio vigente a partir
del 2003 (Ministerio de Educacion Publica, 2003a) y
la reforma posterior vigente desde el 2016 (Minis-
terio de Educacion Publica, 2016), entretejiendo un
didlogo de ambas propuestas que permita valorar
comparativamente sus alcances y limitaciones.

Sobre la ensenanza de
la historia de Africa en la
educacion secundaria

En la historia de América Latina, en funcion del in-
terés por la formacion de una identidad nacional
homogeneizadora del mestizaje o la blanquitud, se
ignord la diversidad étnica y cultural de su poblacion
(Portocarrero, 2013). Se perdid asi un vinculo profundo
que permite comprender los enlaces que conforman
sus sociedades y culturas.

¢Como se podria entender la historia de América
Latina en los ultimos quinientos afios, sin el aporte de
los millones de personas esclavizadas que fueron trai-
das desde las costas occidentales de Africa? No seria
posible, por lo que seria inconcebible una escuela de |a
region en que estuviese ausente el abordaje de la his-
toria de este continente, sus pueblos y naciones, tan
estrechamente vinculado con su desarrollo historico.

Este fendmeno, en el que se da poca importan-
cia a la historia de Africa en los planes educativos, se
relaciona con la forma en que se han imaginado a si

periodo 1998-2002 por la entonces diputada afrodescendiente Joyselyn Sawyers
Royal, y fue rescatada posteriormente por las diputadas Epsy Campbell Barr y
Maureen Clarke Clarke en el periodo 2014-2018.
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mismas las naciones. Detras de las ideas de mestiza-
je y blanquitud que se expresan en las identidades
nacionales latinoamericanas, existe un interés de de-
finir al “ser nacional”" homogeneizando la poblacion
bajo un unico origen, que lo distinga y que forme su
cultura (Zermefio, 2011). De esta forma, sin relacion
historica con Africa, este tipo de contenidos no fue-
ron importantes en la constitucion de los programas
de estudio.

El estudio de la historia ha demostrado que, mas
que origenes puros y homogéneos, en toda la region
latinoamericana lo que predomind fue la conviven-
cia, no siempre pacifica, de diversidades étnico-racia-
les (Wade, 1997). Por esto, conocerlas, adentrarse en
la comprension de todos los elementos que les han
aportado a las naciones latinoamericanas, colabora a
una comprension integral de su realidad, asi como a
la erradicacion de estereotipos y prejuicios con res-
pecto a otras culturas.

Achille Mbembe (2016) apunta que la palabra Afri-
ca, desde la perspectiva occidental, esta cargada de
un imaginario mitoldgico de lo misterioso y lo salva-
je, reduciendo la compleja realidad de un continente
con decenas de naciones a una serie de estereotipos
y prejuicios, marcados ademas profundamente por la
racializacion. Es aqui donde el conocimiento toma
importancia vital para enfrentar estas visiones que
distorsionan y reducen la historia del continente.

En esta linea, el antropologo Kabengele Munanga
(2015) senala que es fundamental para el fortaleci-
miento de las ciudadanias el profundizar en procesos
educativos que defiendan la diversidad vy las diferen-
cias, sin que esto signifique la omision de las simi-
litudes y las identidades de cada grupo. Es decir, mas
alla de cumplir un papel en ese imaginario de la ho-
mogeneizacion, la educacién puede aportar a com-
prender la forma en que grupos muy diversos han
aportado a la construccion de las identidades y las
naciones en América Latina, valorando ademas la im-
portancia de estos intercambios.

De esta manera, cuando se ve en la diversidad vy la
multiculturalidad una ventaja mas que una barrera, las
conexiones historicas con estos grupos toman rele-
vancia. Asi, la historia de Africa (incluso antes de es-
tar en contacto con América) resulta importante en la

construccion de una nueva forma de ciudadania que,
informada, logre hacer frente a los prejuicios raciales,
para comprender que quienes llegaron esclavizados por
comerciantes europeos eran seres humanos que
poseian historia, identidades, idiomas y pensamiento;
no venian de un espacio vacio, sino de aquel continente
que es el punto de origen de la humanidad.

Partiendo de esta perspectiva, resulta de impor-
tancia analizar la forma en que se aborda la historia
del continente africano en la educacion secundaria de
Costa Rica. A la luz de esta perspectiva, se analizara
como se propone desde los planes de estudio en la
Educacion Publica de Costa Rica, valorando las mo-
dificaciones que se hicieron a los contenidos refe-
rentes a Africa en los planes publicados en el 2003
y el 2016.

Analisis comparativo

de los contenidos sobre
Africa del programa de
Ensenanza de Estudios
Sociales en la educaciéon
secundaria de Costa Rica

El plan de Ensefianza de Estudios Sociales que se uti-
lizd en la educacion secundaria de Costa Rica hasta
el 2016 fue elaborado en el 2003; salvo por peque-
fias reformas, se mantuvo hasta la elaboracion de la
nueva propuesta vigente actualmente. En el presente
analisis no se consideraron estas modificaciones, por
cuanto no estan relacionadas con la tematica especi-
fica analizada. Se estudiaron estos dos documentos,
con el fin de considerar las transformaciones y pers-
pectivas con respecto a la forma en que se propone
estudiar la historia del continente africano.

Se tomaron como base los documentos del pro-
grama publicados por el Ministerio de Educacion
Publica de Costa Rica denominados Programa de Es-
tudios Sociales i ciclo de la Educacion General Bdsica
(Ministerio de Educacion Publica, 2003a) y Programa de
Estudios Sociales i ciclo Educacion Diversificada (Mi-
nisterio de Educacion Publica, 2003b) y Programas de
Estudios Sociales Tercer Ciclo de la Educacion General
Bdsica y Educacion Diversificada y Técnica (Ministerio
de Educacion Publica, 2016).
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Para analizar el programa, se parte de las tema-
ticas en las que se menciona el continente africano
0 algunos de los paises o regiones que lo componen.

En la tabla 1 se presenta la informacion que brinda el
programa de estudio del 2003, en el que se pueden
observar los contenidos por cada uno de los niveles.

Tabla 1. Contenidos sobre historia de Africa en la asignatura de Estudios Sociales en el programa de
estudios vigente a partir del 2003

Nivel Contenido

Séptimo No incorpora tematicas en las que se mencione la historia de Africa.
Octavo No incorpora tematicas en las que se mencione la historia de Africa.
Noveno Ubicacion espacial y temporal de Egipto.
1. Ubicacion de las masas continentales y oceanicas:
Ameérica, Europa, Africa, Australia, Oceania y Asia. La vida en las zonas altas: Macizo Oriental Africa-
L. no. Produccidn y asentamientos en algunos valles y llanuras: Nilo y Congo. La vida en los desiertos:
Décimo .
Sahara y Kalahari.
2. Antecedentes politicos, econdmicos y geograficos del expansionismo europeo, a finales del siglo xix.
3. El surgimiento de conflictos politicos, étnicos vy religiosos en Africa: Etiopia, Uganda y Ruanda.
Undécimo No incorpora tematicas en las que se mencione la historia de Africa.

Fuente: elaboracion propia a partir de Ministerio de Educacion Publica (2003a y 2003b).

En el programa de estudio del 2003 se observa
que en los cinco afios de la educacion secundaria de
Costa Rica, unicamente se sugerian cuatro tematicas en
las cuales se abordaba la historia de Africa. Ademas,
en los dos primeros afios de la educacion secunda-
ria no existia ningun contenido relacionado con este
tema. El primero que se incorpora es la historia del
antiguo Egipto, en noveno nivel.

En relacion con este contienido, en la informacion
complementaria que brinda el documento, se sugiere
vincular el desarrollo de Egipto a partir de la identi-
ficacion de "las caracteristicas socioeconomicas, y el
aporte cultural de las sociedades esclavistas" (Minis-
terio de Educacion Publica, 2003a), es decir, la cultura
egipcia descrita a través del proceso de esclaviza-
cion de personas. Sin embargo, en esa misma unidad
se trata el estudio de las culturas de Grecia y Roma,
frente a las cuales se propone estudiar sus aportes
e influencia en la cultura occidental (Ministerio de
Educacion Pablica, 2003a).

Esta comparacion nos muestra una diferencia en la
manera en que se abordan ciertas tematicas. Por un lado,
las culturas clasicas de Grecia y de Roma, vinculadas a

la construccion del imaginario de lo Occidental, son va-
loradas como generadoras de aportes e influencias, sin
importar los métodos o formas implementados para al-
canzarlo. Pero para el caso de la civilizacion africana de
Egipto, se pone un acento en la esclavizacion.

A partir del analisis unico de este texto no se pue-
de sacar ninguna conclusion absoluta; no obstante, se
puede relacionar con una tendencia a estratificar las
culturas, sobre todo dando a la cultura occidental lo
que Perrot y Preiswerk (1979) denominaron la capa-
cidad de hacerse a si mismas sin influencias externas
y como simbolo de lo civilizado frente a la "barbarie”
Es decir, aqui se ve a las culturas griega y romana con
capacidad de determinar la cultura occidental actual,
en tanto que Egipto, como una sociedad marcada por
la esclavizacion, aporta, pero no influye.

En el décimo nivel se incorporan tres tematicas. La
primera de ellas, como se puede observar en lel cuadro
1, tiene que ver con las formas de vida en el continen-
te, a partir de la descripcion geofisica, es decir: valles,
llanuras, desiertos, entre otros. Se parte asi de una no-
cion de la geografia de caracter descriptivo, ademas
tendiente a caer en un determinismo geografico, en el
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cual se le asigna una serie de caracteristicas a una so-
ciedad a partir del unico dato de su ubicacion espacial
(Tinoco, 2017). Es claro que las sociedades se constru-
yen con base en procesos historicos, dentro de los cua-
les su forma de relacionarse con el espacio geografico
ocupa un lugar dentro de una infinidad de variables.

El otro tema que se sugiere en el programa de estu-
dio, esel expansionismo europeo de finales del siglo
xix. Aungue no se menciona explicitamente a Africa,
es un proceso que vincula directamente a diversos
territorios del continente. Esta omision evidencia un
silencio en el que no solo se valora la historia del con-
tinente a partir de los impulsos europeos, sino que la
limita a ellos. Es decir, no es posible estudiar este pro-
ceso sin entender lo que pasa con las civilizaciones
africanas, pero tampoco se puede limitar la historia
de ese periodo a las relaciones o reacciones frente
a la colonizacion europea.

Por otra parte, evidentemente la forma en que
se presenta, al llamarse expansionismo, tiende a sua-
vizar de alguna manera lo sucedido, que fue la su-
cesion de procesos de colonizacion, en los cuales la
violencia fue un medio al que se recurrio con frecuen-
cia, incluso en aquellos casos en los que existieron
acuerdos politicos con las autoridades o jerarquias
del continente. Como sefialaban claramente Perrot y
Preiswerk (1979), cuando se habla del caso europeo
existe una intencion de “evitar los términos 'fuertes’,
como ‘ataque’ o 'invasion’, y utilizar verbos capaces
de minimizar el aspecto brutal de la accion”

Siguiendo con las tematicas, el tercer contenido que
se aborda es el referente a conflictos politicos, étnicos y
religiosos. En este se proponen paises de varios conti-
nentes, comotiopia, Uganda y Ruanda en Africa. En este
caso, resulta de importancia la contextualizacion de los
procesos en los que se encuentran ubicados los conflic-
tos que sefala el plan de estudio. Sin embargo, el des-
balance existente entre el énfasis que se da a tematicas
relacionadas con valoraciones negativas, como guerras
o conflictos armados, con respecto a otros temas (eco-
nomia, educacion, desarrollo cultural, entre otros), de-
muestra de alguna forma la necesidad de reforzar una
concepcion negativa con respecto a Africa y otros con-
tinentes, a la vez que refuerza valoraciones menos es-
tereotipadas con respecto a Europa, enfocadas en
aspectos positivos (Perrot y Preiswerk, 1979).

En undécimo nivel no se presenta ningun tema
relacionado con la historia de Africa. De esta manera
en este programa de estudios solo en tres niveles se
incorporaba el estudio de tematicas relacionadas con
el continente, en total cuatro.

Mas adelante, como ya se ha sefialado, en el mar-
co de la reforma curricular del 2016, se realizé una
transformacion del programa de estudio de esta asig-
natura. En la tabla 2 se presentan los nuevos conteni-
dos, con el mismo formato que en el cuadro 1, con el
objetivo de facilitar al lector el analisis comparativo
en torno a la tematica de estudio.

A primera vista, se puede observar que en este
programa del afio 2016 se incluyen dieciséis tema-
ticas en las que se hace referencia a las historia de
Africa, lo que representa una incorporacion significa-
tiva de contenidos con respecto al programa anterior,
en el cual se contabilizaban unicamente cuatro. Uno
de los aspectos relevantes es que estos contenidos se
encuentran distribuidos a lo largo de los cinco niveles
de la educacion secundaria basica, es decir, durante
todos los afios se toma en consideracion la perspec-
tiva de la historia de este continente en al menos un
tema y hasta un maximo de seis por nivel. Esta distri-
bucion también es un avance, ya que en el programa
del 2003 habia niveles en los cuales no se menciona-
ba ninguna tematica al respecto.

En el séptimo nivel se encuentra primero la men-
cion al continente africano como origen de la es-
pecie humana. Esta era una ausencia notable en el
plan anterior, ya que aunque estaba incorporada la
tematica, no se mencionaba la relacidon existente
con Africa. Esto es importante en la desestructura-
cion de las ideologias raciales, las cuales en el siglo
xx estuvieron enfocadas en demostrar sin €xito que
las personas del continente africano pertenecian a
una “"raza” o hasta una especie diferente (Sanchez
Arteaga, 2008).

Una coincidencia es que en ambos planes se
trata la historia del Egipto antiguo, aunque para el
programa del 2016 aparece en un nivel distinto. Se
propone, al igual que en el programa del 2003, reali-
zar una valoracion de la importancia de la esclavitud
en las obras de esta civilizacion, pero en contraste
ese énfasis claramente se pone en las culturas griega
y romana.
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Tabla 2. Contenidos sobre historia de Africa en la asignatura de Estudios Sociales en el programa
de estudios vigente a partir del 2016

Nivel Contenido

1. Reconocer, a través de mapas o tecnologias geoespaciales, la movilidad espacial del Homo sapiens
sapiens, desde Africa hacia otras regiones del planeta a lo largo del tiempo.

2. Describir las condiciones ambientales que permitieron el desarrollo de las primeras civilizaciones en
Mesopotamia y Egipto.

3. Identificar las principales diferencias en el control territorial que ejercieron las civilizaciones griega
y romana en la region del Mediterraneo en Europa, Asia y Africa'y sus implicaciones sociales.

4. Comparar la huella ecologica de Costa Rica en relacion con las de otros paises del mundo (de Africa
sugiere: Suddfrica, Argelia y Ghana).

5. Identificar las principales problematicas asociadas a la reforestacion o deforestacion de bosques
tropicales en Costa Rica y otras regiones del planeta (Malasia, la Amazonia, Republica Democrdtica
del Congo, paises de América Central).

Séptimo

6. Identificar por medio de mapas, graficos y cuadros las diferencias en el consumo de alimentos en
diversas regiones o paises del planeta (por ejemplo, Estados Unidos, Latinoamérica, China, Africa
Subsahariana)

Utilizar graficos, cuadros, figuras, videos, documentales u otros recursos para explicar la relacion
entre el consumo de combustibles fosiles y la emision de gases de efecto invernadero, tanto en el
ambito historico como a nivel espacial en diferentes paises o regiones del planeta. (Menciona Nigeria
y Suddfrica).

Octavo

1. Reconocer, a través de mapas o tecnologias geoespaciales, la difusion cultural del Islam en Medio
N Oriente, el Mediterraneo y el sudeste asiatico. (Menciona también a todo el continente africano).
oveno ) . . . . , . L,
2. Debatir a partir de ejemplos o estudios de caso los impactos culturales que provoco la situacion

colonial sobre las poblaciones esclavas e indigenas de América y de Africa.

—

. Representar, a través de mapas o tecnologias geoespaciales, la dominacidn que ejercieron los
imperios europeos sobre diversas regiones del planeta durante el siglo xix e inicios del xx. (Menciona
al continente africano)

2. Reconocer las transformaciones espaciales y geopoliticas que enfrenta el mundo al finalizar la
Segunda Guerra Mundial. (Menciona el norte de Africa)

3. Establecer, a través de estudios de caso, las relaciones existentes entre las condiciones sociales y
politicas de paises en Asia y Africa en la actualidad con los procesos de descolonizacion durante la
segunda mitad del siglo xx.

Décimo 4. Analizar el rol geopolitico de China en diversas regiones del planeta en el contexto de una

economia globalizada. (Africa Subsahariana).

5. Reconocer, a través de mapas o tecnologias geoespaciales, las implicaciones que han tenido desde
una perspectiva geopolitica algunos los conflictos de limpieza étnica o genocidios de fines de los
siglos xx y xxi (por ejemplo, conflicto en los Balcanes, genocidios en Ruanda, Burundiy Suddn, el
Estado Islamico).

6. Comparar, a través de estudios de caso, los cambios poblacionales en las naciones desarrolladas y

en vias de desarrollo en diversas regiones del planeta (por ejemplo, Espafa y Ruanda, Finlandia y
Nicaragua, Japdn y Bolivia, Francia y Pakistan) durante los siglos xx y xxi.

En el apartado denominado “La interconexién e interdependencia global desde la mirada geografica”
Undécimo se puede establecer un vinculo con la historia reciente de Africa. El tema esta planteado de manera
general e invita a la reflexion de las conexiones globales con las diversas regiones del planeta.

Fuente: elaboracion propia a partir de Ministerio de Educacion Publica (2016).
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Con respecto a las antiguas Grecia y Roma tam-
bién existe una incorporacion de tematicas referentes
a Africa, ya que el programa cita directamente la re-
lacion existente entre las civilizaciones africanas y la
cultura grecorromana. A pesar de este avance, es im-
portante sefialar que esta idea da la impresion de que el
territorio africano es un espacio pasivo y de conquista,
marcado por la forma en que tanto los griegos como
los romanos ejercieron su dominacion; esto elimina la
perspectiva que permitiria ver los intercambios y las in-
fluencias mutuas en ese momento historico, dado que
esta comprobado que las sociedades africanas también
influyeron en la cultura griega (Bernal, 1993).

En el séptimo nivel se incorporan tres tematicas
mas, relacionadas con situaciones de |a historia con-
temporanea: huella ecologica, reforestacion y consumo
de alimentos. Aqui el plan sugiere realizar una serie de
comparacionesentre la realidad de Costa Rica y la de
otros lugares del mundo, citando dentro de los ejem-
plos algunos paises del continente africano.

El valor de estas relaciones es el fomento de una
comprension global de los retos de la humanidad ac-
tual, que ademas permite acercarse desde la comple-
jidad a otras realidades, como la de las naciones de
Africa, sobre las cuales existe un desconocimiento
que se completa con prejuicios (Mbembe, 2016)

En el octavo nivel, el Unico contenido sobre Afri-
ca esta relacionado con el consumo de combustibles
fosiles y los gases de efecto invernadero. Aqui se pro-
pone analizar los casos de varios paises del mundo,
dentro de lo que destaca Nigeria y Sudafrica.

El siguiente tema que se propone estudiar, en el
marco del periodo de la Edad Media para el nove-
no nivel, es la expansion del islam, considerando al
continente africano como una de las zonas a las que
llego. Tanto en este caso, como en el de Grecia y Roma,
este contenido se plantea en funcion de la historia
europea. Como senalaban Perrot y Preiswerk (1979),
al analizarlos manuales de ensefianza de la historia
en Europa, la aparicion de los espacios extraeuropeos
estaba vinculada a los procesos y acontecimientos en
los cuales estos entraban en contacto con Europa.
De esta forma, se fragmentan los procesos propios de
los pueblos y naciones, y se ponen en una posicion
absolutamente reactiva.

De manera similar, en la tematica siguiente, donde
se aborda en el marco del proceso colonizador euro-
peo en Ameérica, el estudio de la realidad del conti-
nente africano se circunscribe al momento en que se
configura el comercio transatlantico de personas es-
clavizadas. Una vez mas, es el contacto con Europa lo
que resulta de importancia para el estudio de la region.
A pesar de esto, es un avance significativo, dado que
enfrenta la nocién de que Africa es un espacio vacio y
sin historia (Mahtar M'Bow, 1982), comprendiendo de
esta forma que las personas que fueron traidas de ma-
nera forzada a América pertenecian a naciones y so-
ciedades, con un desarrollo histérico propio.

Esa maxima en la que se presenta el continente
africano en funcidn de procesos historicos europeos
se mantiene en varias tematicas; por ejemplo, cuan-
do se entra al décimo nivel, se menciona y se estudia
la region a partir de tres procesos: primero, el colo-
nialismo europeo de finales del siglo xix y principios
del xx; luego el periodo entre guerras y, por ultimo,
la Sequnda Guerra Mundial. En los tres, la forma en
que se plantea esta definida por la accién de Europa,
sin considerar las reacciones o las resistencias como un
punto de partida.

Como senala Mbembe (2016): "En muchos aspec-
tos, la colonia es un lugar donde no se le permite al
colonizado hablar por si mismo ni para si mismo", asi
de alguna manera metafisica el proceso histérico no
es solo la suma de los acontecimientos objetivos que
lo componen, sino también la forma y la perspecti-
va como se narra, se escribe, estudia e interpreta. Sin
embargo, si repasamos el programa anterior, existe
un avance, dado que se hablaba de este periodo y de
estos procesos sin mencionarlos.

Otro avance que se evidencia en el programa es
la incorporacion del estudio de los procesos de des-
colonizacion del continente, lo cual era una ausencia
notable en el programa anterior. Se propone asi un
estudio de estos procesos estableciendo una relacion
con otros contemporaneos y del pasado reciente de
estas naciones.

Por otra parte, en el décimo nivel también se men-
ciona el estudio de las relaciones con China, aunque
aqui se repite el patron que se ha evidenciado con res-
pecto a Europa, estableciendo una vision unidireccional
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de las relaciones, en la que se pierde la nocion de dia-
logo. Se invisibiliza que en las negociaciones e inter-
cambios las naciones africanas y sus ciudadanias no
son solo receptoras, sino que también establecen posi-
ciones propias con respecto al papel de esta potencia
(Sautman y Hairong, 2009).

El siguiente tema que se propone estudiar es el
relacionado con “los conflictos de limpieza étnica o
genocidios” (Ministerio de Educacion Publica, 2016),
en los cuales se propone estudiar el caso de Ruanda,
Burundi y Sudan. EI programa propone un aborda-
je que considere una valoracion geopolitica de estos
conflictos, lo cual aportaria elementos para poder es-
tablecer una comprension de ellos que supere el enca-
sillamiento en el aspecto étnico. Esto, porque tanto en
el caso del conflicto de Sudan como en el de Ruanda
y Burundi, ambos responden a contextos en los que
también intervienen intereses politicos, econdémicos y
sociales determinados, por lo que seria reduccionista
denominarlos solo como étnicos (Zoctizoum, 1987).

El ultimo contenido del décimo nivel tiene que
ver con el crecimiento poblacional en el planeta,
donde se propone un analisis comparado de ciertas
naciones, dentro de las que se considera el caso de
Ruanda. Estas tematicas, mas relacionadas con los
estudios contemporaneos de la historia, aportan a la
comprension de otras dimensiones de la realidad de
las naciones del continente.

A pesar de esto, la perspectiva comparada que se
propone esta en términos de los conceptos dicoto-
micos de naciones "desarrolladas” y “en vias de desa-
rrollo”, lo que elimina la relacion dialéctica existente
entre ambas categorias; parafraseando a Samir Amin
(1989), el subdesarrollo de unos es producto del
desarrollo de otros. Es decir, el ideal y la nocion de de-
sarrollo estan marcados por las condiciones en que
se han constituido las relaciones globales mucho mas
complejas en las que intervienen multiples elementos
de los contextos locales.

Finalmente, en el undécimo nivel se propone un
unico contenido que abarca el continente africano,
relacionado con el proceso de globalizacion. A pesar
de que no se menciona explicitamente a Africa, la re-
daccion de todo el apartado se realiza sin referen-
cias directas a ninguna otra region del planeta, por lo

que esta situacion quedaria abierta. Se favorece una
perspectiva comparativa de las tematicas, enfocada
en las interconexiones, sobre todo con el consumo y
los retos ecologicos del planeta.

De esta manera, se presenta una transformacion
del programa de estudio, el cual siendo analizado de
manera comparada posee una serie de elementos po-
sitivos. Como se ha, mencionado estos van mas alla
de la mera incorporacion cuantitativa de tematicas, y
tienen que ver con la complementariedad de conte-
nidos que antes se estudiaban de forma disociada a
la realidad del continente africano y sus sociedades.

Hacia un nuevo paradigma
de la ensenanza de la
historia de Africa

Como bien sefiala Mudimbe (1988) la comprension
occidental de los procesos sociales de las naciones y
pueblos de Africa ha estado mediada por invenciones
que, mas que retratar al continente y sus habitan-
tes, han reforzado reduccionismos, generalizaciones y
mistificaciones como justificacion ante los deseos de
conquista. Esto ha generado un vacio de conocimien-
to, ya que por muchos afios se difundio la creencia
de que este era un continente que no poseia historia
(Ki-Zerbo, 1982). Es por esta razén que la erradica-
cion de las discriminaciones, estereotipos y prejuicios
raciales pasaran inevitablemente por el conocimiento
y la educacion.

Cuanto mas se conozca de Africa, de lo que su-
cede y ha sucedido en ese enorme continente con-
formado hoy por cincuenta y cuatro paises, sera mas
dificil reproducir prejuicios que, a partir de la imagi-
nacion, reducen la realidad de sus procesos historicos.
A la vez, se puede crear mayor conciencia de los apor-
tes sociales, economicos y culturales que las personas
afrodescendientes han aportado en la construccion de
las naciones latinoamericanas (Munanga, 2015).

En las ultimas décadas, importantes cientificos y
cientificas, al igual que organizaciones internaciona-
les como la Unesco (2010), han estado apuntando a
este paradigma. Esto ha generado un impacto en las
transformaciones —aunque aun inconclusas— de la
politica publica, como es el caso de la reforma curricu-
lar de la ensefianza de los Estudios Sociales en Costa
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Rica. Esta representa un ejemplo de la influencia de
estos esfuerzos en la construccion de programas
de estudio que incorporen el conocimiento y la va-
lorizacion de la historia de Africa, ya que refuerza la
comprension de los procesos historicos de este con-
tinente y de las personas que lo habitan.

Costa Rica, desde el periodo colonial, ha contado
con persencia de poblacion proveniente del continen-
te africano y posteriormente afrodescendiente; cerca
del afio 1777 estas personas representaban aproxima-
damente un 18 % del total poblacional (Acufia, 2008).
En la década de 1870, con el auge ferroviario y la ex-
pansion del cultivo del banano en la region Caribe,
se sumaron los aportes de miles de migrantes afro-
caribefios y sus descendientes, quienes han contribui-
do histéricamente a la construccion de esta nacion
(Senior, 2018).

A pesar de la realidad descrita, en que se demues-
tra un vinculo histérico entre Costa Rica y el con-
tinente africano, hasta hace poco tiempo la actitud
oficial frente al reconocimiento y valorizacion de los
aportes de la poblacion afrocostarricense fue de in-
visibilizacion, lo mismo puede decirse respecto del
reconocimiento de la historia de Africa desde un sen-
tido integral, que establezca estas relaciones y apor-
tes presentes en multiples elementos cotidianos. Es
en este contexto que se debe comprender la existen-
cia de cambio de paradigma, aun inconcluso, pero
que significa para el caso costarricense la superacion
de un silencio sostenido a partir de prejuicios y este-
reotipos raciales.

Solo mediante el estudio y la comprension de
los procesos histdricos es posible abrir espacio a una
comprension de la historia africana desde la com-
plejidad y la diversidad, para superar lo que M'Bkolo
(2011) denomina las mitologias racistas que escon-
den detrds de la palabra "Africa” sin considerar la
multiplicidad de procesos y temporalidades que alli
dialogan para conformar la historia.

Conclusiones

Como se ha sefalado, la forma en que se ha estudiado
la historia en los paises de América Latina esta pro-
fundamente relacionada con los procesos sociohis-
toricos que han configurado los Estados nacionales,

que, en su proyecto homogeneizador de las ciuda-
danias ignoran a importantes grupos poblacionales.
Esta exclusion también ha afectado el curriculo por
la forma que se le ha dado al estudio de ciertas te-
maticas, como es el caso de los contenidos referentes
a la historia de Africa, la cual hasta hace poco tiempo
habia tenido un lugar marginal.

En el caso particular de Costa Rica, el plan de es-
tudio utilizado entre el 2003 y el 2016 apenas incor-
poraba en los cinco niveles de la educacion secundaria
cuatro tematicas en las que se estudiaba la realidad
de Africa o de alguno de sus paises. Dentro del estu-
dio de esta tematica predominaba una tendencia des-
criptiva y enfocada en conflictos, lo que favorece una
comprension sesgada de la realidad del continente.

En el 2016 la reforma incorporo la vision africana
para diversos temas de la historia global y regional,
contabilizando un total de dieciséis contenidos a lo
largo de los cinco niveles de la educacion secundaria.
Este es un avance significativo, dado que en muchos
casos se debiod a una reforma de tematicas ya conte-
nidas en el plan de estudios, pero en las cuales se igno-
raba el papel de las sociedades y Estados africanos.

En el programa vigente a partir del2016 se en-
cuentra aun la reproduccion de ciertas tendencias
a mirar la historia de Africa en funcion de procesos
externos, sobre todo los europeos, asi como la com-
prension de los procesos historicos determinados a
partir de la categoria étnica. Aun asi, con respecto
a la propuesta programatica del 2003, este represen-
ta un avance significativo en la linea de construir un
paradigma que fomente el conocimiento y recono-
cimiento de la historia de los pueblos y naciones de
Africa como forma de enfrentar los prejuicios histo-
ricamente reproducidos.

La presente monografia no agota las posibilida-
des de analisis de ambos documentos, cuya critica se
puede ver enriquecida a posteriori con el estudio de
otros documentos oficiales, o inclusive los manuales
de educacion que se utilizan. Es una invitacion para
analizar criticamente las transformaciones curricula-
res en torno a la ensefianza de la historia de Africa en
el sistema educativo costarricense, como aporte a un
debate regional latinoamericano que apunte a otras
transformaciones de esta naturaleza.
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Wilson Arroyo-Oconitrillo

Dialogo del conocimiento

El articulo “Ensefianza de la historia de Africa en Costa Rica: hacia un cambio
de paradigma”, de Wilson Josué Arroyo, puntualiza sobre un problema que
corroe |os sistemas educativos de la mayoria de los paises de América Latina:
la imposicion de un curriculo homogéneo y monocultural que niega el aporte
historico-social de la experiencia afrodiaspdrica que actualmente compone la
sociedad costarricense. El autor sugiere en su analisis que la constitucion de
la nacion a través del blanqueamiento de la sociedad y de los relatos que se
establecen sobre los imaginarios de la poblacion circula de forma mas eficaz
por medio de la educacion oficial que promueve el mito del mestizaje como
motor de un patriotismo estéril. El autor basa sus reflexiones en un estudio
minucioso de las transformaciones curriculares de 2003 a 2016, particular-
mente para entender los cambios en los programas de estudio de educacion
secundaria que abordan la historia de Africa. Desde este foco de atencion, el
articulo sostiene que existen modificaciones que indican un cambio en el pa-
radigma de la ensefianza sobre la historia del continente africano; es decir,
no solo han aumentado cuantitativamente los topicos para abordar la histo-
ria de Africa por cada grado con un conjunto de teméticas historicas, sociales y
politicas, sino que también comienza un viraje, aun inconcluso, en el recono-
cimiento de la herencia africana desde perspectivas criticas. Sin embargo, en
buena medida estos avances aun arrastran limitantes importantes, ya que no
rompen en su totalidad con el enfoque educativo previo, pues tienden a refor-
zar lecturas eurocéntricas que opacan la relevancia de la cultura africana en
la composicion sociocultural de Costa Rica. Sin duda, esta contribucion desde
Centroamérica alerta sobre los avances y desafios que existen en la compleja
labor de construir una educacion antirracista.

Alberto Colin
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RESUMEN

La educacion indigena en los Altos de Chiapas, ha tenido por largas décadas un desempefio reiteradamente fallido,
operando sin cambios que pudieran transformar este proceso en una propuesta exitosa. Pese a los discursos inclusivos
y antirracistas que la oficialidad comenzd a suscribir desde finales del siglo xx, no ha sido desmantelada la base
estructural del orden racista, jerarquico y clasificatorio que determina las caracteristicas de la asimilacion en la
republica mexicana y sigue legitimando injusticias y desigualdades en este territorio. Desde una etnografia educativa
realizada en una aldea marginada, sostenemos que deberia iniciarse un proceso de exhibicion y denuncia del racismo
que se esconde en la definicion de lo indigena maya, asi como en diferentes formas estigmatizadas de clasificacion
que han sido impuestas a los pueblos originarios desde la educacion escolarizada. Erradicar el racismo implicaria
cuestionar la responsabilidad del Estado y su legado colonial para que la escuela aproveche los conocimientos
vinculados al territorio indigena, asi como sus tradiciones y formas organizativas. Las propias instituciones de

los pueblos originarios son capaces de detener el etnocidio, haciendo valer su derecho a la autonomia educativa,
favoreciendo la descolonizacion vy la revitalizacion cultural y lingUistica, de manera que se eliminen los prejuicios
discriminantes que configuran las formas de aprendizaje escolar. Debido a la comprensidn de las injusticias y conflictos
entre personas de culturas ajenas, es crucial aprender la historia y la geografia de los territorios amenazados por

las violencias del racismo, para defenderlos desde los lazos comunitarios, las artes y las culturas populares.

Palabras clave: educacion bilingtlie; docente de escuela primaria; racismo; discriminacion; México

ABSTRACT

Indigenous education in the highlands of Chiapas has repeatedly failed for many decades to perform and
achieve results, and yet it continues to operate without changes that could transform it into a successful
proposal. In spite of the inclusive and antiracist discourses that the State began to subscribe to at the end of

the 20th century, the structural basis of the racist, hierarchical and classificatory order that determines the
characteristics of assimilation in the Mexican Republic has not been dismantled and continues to legitimize
injustices and inequalities. From an educational ethnography carried out in a marginalized village, we argue for
the need to begin a process of exposure and denunciation of the racism which underlies the definition of the
indigenous Mayan, as well as in different stigmatized forms of classification imposed on native peoples from
school education. Eradicating racism would imply questioning the State's responsibility and its colonial legacy, so
that schools can take advantage of the knowledge, traditions and organizational forms linked to the indigenous
territory. The native peoples’ own institutions are capable of stopping ethnocide by asserting their right to
educational autonomy, favoring decolonization, as well as cultural and linguistic revitalization, so as to eliminate
the discriminatory prejudices that shape the ways of school learning. Due to the understanding of injustices

and conflicts between people of different cultures, it is crucial to learn the history and geography of territories
threatened by the violence of racism in order to defend them through community ties, arts and popular cultures.

Keywords: bilingual education; elementary school teacher; racism; discrimination; Mexico

RESUMO

A educacdo indigena nas terras altas de Chiapas, durante décadas tém um desempenho repetidamente falhado,
operando sem mudancas que possam transformar esse processo em uma proposta de sucesso. Apesar dos discursos
inclusivos e antirracistas que o oficialismo comecou a subscrever no final do século xx, a base estrutural da ordem
racista, hierarquica e classificatoria que determina as caracteristicas de assimilacdo na Republica Mexicana nao

foi desmantelada e continua legitimando as injusticas e desigualdades neste territorio. A partir de uma etnografia
educacional realizada numa aldeia marginalizada, sustentamos que se deveria iniciar um processo de exposicao e
denuncia do racismo que se esconde na definicao do indigena Maia, bem como em diferentes formas estigmatizadas
de classificacdo impostas aos povos nativos através da educacgdo escolar. A erradicagdo do racismo implicaria
questionar a responsabilidade do Estado e do seu legado colonial para que a escola aproveitasse os conhecimentos
ligados ao territorio indigena, assim como as suas tradicdes e formas de organizacao. As proprias instituicées dos
povos indigenas s&o capazes de pdr fim ao etnocidio, afirmando o seu direito a autonomia educacional, favorecendo
a descolonizagdo e a revitalizagdo cultural e linguistica, de modo que se eliminen os preconceitos discriminatorios
que moldam as formas como a aprendizagem escolar se processa. Ao compreender as injusticas e os conflitos

entre pessoas de culturas diferentes, ¢ crucial aprender a historia e a geografia dos territérios ameacados pela
violéncia do racismo, a fim de os defendé-los através dos lagos comunitérios, das artes e das culturas populares.

Palavras-chave: educacio bilingue; professor do ensino basico; racismo; discriminagao; racismo; México
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Introduccion’

Con la conquista y la ocupacion espafola del actual
Estado mexicano de Chiapas, la poblacién originaria
maya y zoque comenzo a sufrir una serie de reaco-
modos bruscos, violentos e inevitables que a menudo
reaparecen. A mediados del siglo pasado, la pobre-
za material, la presion demografica y los conflictos
agrarios, politicos y religiosos empujaron a grupos de
jovenes campesinos indigenas sin tierra a fundar asen-
tamientos en sitios poco hospitalarios y bastante pre-
carios en donde el Estado crearia escuelas igualmente
precarias para las nuevas generaciones de comuneros.
La localidad maya-tseltal de San Miguel el Alto (2281
m de altitud) es uno de los nuevos asentamientos que
jurisdiccionalmente dependen del municipio de Ama-
tenango del Valle, con sede en Tzo'ontahal (1810 m de
altitud). Geograficamente, San Miguel el Alto se situa
en terrenos de pedregales en la cima de una monta-
fia desforestada, con tierras que no son aptas para la
agricultura por su escasa fertilidad y por su alta pro-
clividad a la erosion dada la inclinacion abrupta que
las caracteriza. Ademas de producir carbon de lefia,
sus habitantes siembran maiz, frijol y arboles fruta-
les, y crian gallinas, guajolotes, y algunos caballos y
ganado bovino.

En el contexto de la pandemia del covio-19, la escue-
la primaria y el jardin de nifios de San Miguel el Alto
fueron cerrados a partir del mes de marzo del 2020.
Por esa circunstancia, nuestro trabajo de campo en
la localidad se vio interrumpido de forma subita.? No
obstante, ello no fue obice para suspender nuestras
reflexiones, ya iniciadas y avanzadas con la informa-
cion que habiamos recabado y que, justo en el con-
texto de la pandemia, nos permitia comprender de
forma inmediata los efectos que esta estaba provo-
cando en materia educativa en contextos margina-
dos como el de la localidad de nuestro interés. Por la

1 Agradecemos a la Universidad Nacional Auténoma de México por el apoyo
brindado a través del proyecto pariT 16300218 (2018-2021) “Educacion primaria,
racismo y xenofobia en México" para la realizacion de este estudio.

2 En visitas regulares efectuadas desde 2018, nos presentamos en la comunidad
con la oportuna compafia de Maruca Hernandez, reconocida intérprete mexicana
de canciones y rondas infantiles en lenguas mayas, quien es antropdloga de
formacion, de Sylvie Lapointe, directora canadiense de cine, quien se forma en
antropologia visual, de Borja Tomé, educador infantil gallego quien cursa un
posgrado en investigacion educativa, de Fernanda Martinez, joven antropéloga
social y feminista mexiquense, y de Nayashell Ramirez y Amehd Coca, fotdgrafos
y videastas de Xalapa, Veracruz.

precariedad econdmica, la falta de acceso y la tec-
nologia que priva en los contextos indigenas, el cie-
rre fisico de las escuelas, que en espacios diferentes
al indigena daba paso a la atencion virtual y televi-
siva, significd la interrupcion practicamente absolu-
ta del servicio, a no ser por las visitas esporadicas de
los profesores para dejar algunas tareas y, luego, para
recogerlas y devolverlas ya revisadas. En semejante
situacion, sequn Hernandez Rosete (2020), el "rezago
educativo indigena” comenzd a incrementarse nota-
blemente, lo cual empeord la brecha de desigualdad
educativa en el pais en proporciones que todavia no
han cesado de ampliarse y multiplicarse. Ahora bien,
a pesar de las agravantes que sigue imponiendo la
pandemia, nuestras investigaciones nos permitie-
ron detectar cémo la nifiez indigena se encuentra en
desventaja frente al racismo instituido (Castoriadis,
1985) que gobierna en sentido amplio el orden social
de su entorno. Este racismo instituido es el que parti-
cipa ordinariamente en legitimar injusticias sociales y
mayores desigualdades asociadas a formas alienan-
tes de diferente corte, a raiz de la penetracion de va-
lores ligados al consumismo v al individualismo, con
procesos de dominacion masculina y de supremacia
blanca que se expresan junto a actos de xenofobia.
En su conjunto, este articulo contextualiza, des-
cribe e interpreta el papel estructurante del racismo
en la legitimacion de las desventajas sistematicas
que deben afrontar nifios y adultos de San Miguel
el Alto, a partir del funcionamiento de la escuela pri-
maria como instancia reproductora de desigualdades
sociales y del desprecio hacia los valores y la identi-
dad de las familias rurales indigenas. ;Como operan
las manifestaciones escolares de las formas racistas
de relacionarse en la sociedad chiapaneca y mexicana?
Interrogamos los contornos y los contenidos de la
colonizacion por la escuela de los conocimientos e
imaginarios colectivos, la cual procede de una domi-
nacion historica sustentada en la alienacion, la ra-
cializacion y la discriminacion de diversa indole.?

3 Acerca del caracter estructural y violento del racismo en la sociedad patriarcal
contemporanea, véanse Segato (2007) y Grosfoguel (2011), y para el caso de Chiapas,
Gall (1998), Gomez Izquierdo (2005), Hernandez Castillo (2012) y Rus (2012).
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Fotografial. La cantautora Maruca Hernandez

con las ninas y los ninos tseltales de San Miguel

el Alto, Chiapas. Fuente: archivo personal (Bruno
Baronnet, octubre de 2018).

Partimos de una experiencia etnografica en una es-
cuela multigrado para plantear los problemas basicos
y precauciones metodoldgicas que identificamos paso
a paso. Explicamos enseguida las principales prac-
ticas en el contexto de un salon de clase y de las re-
laciones de una comunidad en una region reconocida
por injusticias omnipresentes y legitimadas aqui por
las politicas publicas del sector educativo. Después, re-
flexionamos sobre distintas formas del racismo en la
escuela y en la region, para entender los prejuicios y
estereotipos racistas que atentan contra la dignidad
y los derechos de los pueblos en materia de gestion
autonoma de los procesos escolares en sus territorios.

Una experiencia de
investigacion de
campo en Chiapas

Tras visitar en equipo en multiples ocasiones varias
escuelas y localidades situadas en las proximidades
de Tzo'ontahal, la cabecera municipal de Amatenango
del Valle, Chiapas, México, como la de San Miguel el
Alto, centro de las indagaciones compartidas en este
escrito, confirmamos que la educacion llamada indi-
gena —ofrecida por la Secretaria de Educacion Publi-
ca (sep) a una parte de la nifez mexicana identificada
por sus instituciones como indigena—, se encuen-
tra en una crisis que parece irremediable. Asi ha sido

siempre desde que surgio, a mediados del siglo pasa-
do, para buscar la integracion social de quienes son
sujetos de su intervencion bajo una propuesta indi-
genista de control social y colonizacion cultural por
medio de la escuela. Han sido numerosas las inves-
tigaciones socio-antropoldgicas que lo han sefalado
de este modo.* Considerando los casos singulares de
algunos profesores y comuneros que se destacan por
Su compromiso con una educacion bilingie y cultu-
ralmente pertinente, nuestras indagaciones nos han
mostrado que son experiencias excepcionales, aisla-
das y contadas. La regla es que la educacion indige-
na en la geografia chiapaneca tiene mas fracasos que
éxitos, y que por lo abrumador y reiterado de estos, sus
excepciones han sido practicamente invisibilizadas.

Recorrido ethografico en
un salon de clasey en una
comunidad tseltal dominada

Para narrar nuestro acercamiento directo a las mani-
festaciones del racismo en las condiciones del funcio-
namiento de la escuela primaria de San Miguel, hemos
organizado la exposicion de hallazgos etnograficos en
forma de anillos concéntricos para analizar y articular la
informacion recabada en torno al contexto educativo.
El primer foco del esquema expositivo es el aula, don-
de ocurren interacciones que tienden a negar la identi-
dad maya en la instruccion dirigida a la nifiez. Luego, la
escuela ocupa el segundo anillo de la espiral, cuyo pe-
rimetro incluye también un patio, una cancha de jue-
go, bafos y una reserva de agua. El siguiente anillo
abarca las relaciones de los sujetos comunitarios con
la institucion escolar en la delimitacion de esta colonia
empobrecida situada en un pedregal, junto a tierras
poco fértiles en un bosque de pinos cuya explotacion
tradicional para obtener carbdn parece poco sosteni-
ble. Exploramos después las relaciones conflictivas que
mantiene esta aldea serrana con Tzo'ontahal -recono-
cido por la venta de artesania de ceramica-y localida-
des aledafias de Amatenango, atravesadas en el valle
por la carretera Panamericana.

4 Numerosas investigaciones socio-antropoldgicas lo han sefialado de este modo
en Chiapas vy, en particular, en la regién altefia, en relacion con las formas
persistentes de racismo instituido (Castoriadis, 1975). Varios estudios lo han
hecho evidente en distintos tiempos (Modiano, 1974; Pineda, 1993; Rus, 2012),
Yy, mas recientemente, con investigadores originarios de la region (Pérez Pérez,
2003; Ruiz Ruiz, 2006; Gomez Lara, 2011; Pérez Ruiz, 2016).
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Las formas del rac

La asignacion de la identidad “indigena” predomina
como distintiva a raiz de la escolarizacion en el sub-
sistema de educacion que depende de la Direccion
General de Educacion Indigena fundada en la sep en
1978, absorbiendo el proyecto iniciado dos décadas
antes por el Instituto Nacional Indigenista. A pesar de
la ilusion semantica de su caracter bilingie, la nega-
cion de la lengua maya-tseltal (bats'il k'op) es sistema-
tica cuando casi nunca es empleada por el profesor,
sobre todo porque habla otro idioma, como ocurre en
las rutinas del salon de clase multigrado que resefa-
mos aqui. La lengua materna no se emplea jamas y
los nifios de los primeros grados que creen leer en es-
pafol no lo hacen con fluidez, mas bien tartamudean,
y se nota que estan adquiriendo los rudimentos de la
lectura en "la castilla" bajo el método silabico. Las pa-
redes del salon estan tapizadas con silabas y algunas
palabras completas junto a dibujos impresos y colo-
ridos. Las imagenes impresas pegadas en las cuatro
paredes no incluyen mapas, personajes ilustres ni pa-
labras o numeros mayas, sino cifras arabigas y letras
del alfabeto castellano, ademas de figuras de animales
y personajes que parecen occidentales por su fisono-
mia. Estos soportes visuales se destinan a memorizar
y practicar la caligrafia en letras de molde, copiando
las lecciones del libro de texto o del pizarron. El pro-
ceso de alfabetizacion se limita a ejercicios aislados de
lectoescritura, en los cuales los alumnos tienden a no
comprender lo que creen copiar y leer, y parecen es-
quivar que no tiene sentido alguno para ellos. Su ex-
presion de azoro es conmovedora cuando el maestro
pide describir y comentar lo que han leido. Se les nota
angustiados por lo que sucede en clase, donde las ac-
tividades ludicas son limitadas, asi como la expresion
oral y corporal. El uso de la musica, el canto y el tea-
tro, por ejemplo, parece no solo oculto, sino excluido
del curriculo vivido.

El cuidado de los cuadernos y los manuales es-
colares puede dar la impresion de negligencia en su
manipulacion, salvo en volumenes no ocupados, como
unos cuadernillos de educacion intercultural. La
escuela cuenta con libros de texto en una varian-
te cercana del maya-tseltal de Amatenango, pero no
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se usan regularmente. Los nifios se resisten a afirmar
que reconocen y entienden palabras, o incluso que son
capaces de descifrar y escribir palabras comunes de su
idioma, mientras nos preguntan con insistencia si po-
demos ensefarles palabras en inglés que nos repiten
con entusiasmo. Las nifias tienden a ser mas silencio-
sas o timidas y, sobre todo, menos participativas que
los varones, salvo cuando el maestro les interroga de
manera individual y ellas no bajan la mirada.

Cuando el docente comenta que €l se considera
orgulloso de ser miembro del pueblo maya, los alum-
nos se muestran sorprendidos y responden que desco-
nocen el significado de la palabra. En otras ocasiones,
en escuelas cercanas escuchamos que los nifos no se
reconocen con la identidad maya considerando, en
sus palabras, que los mayas se han extinguido al de-
jar "ruinas de piramides” La representacion del maya
prehispanico semidesnudo y con pelo largo les pare-
ce bastante absurdo e incoherente, lejos de provocar
algun sentido para ellos como forma de asignacion
identitaria en los imaginarios y narraciones infantiles
que les son comunes. En cambio, los nifios muestran
mayor impetu cuando hablan de los animales que co-
nocen, como los caballos, los perros o los conejos y los
pajaros que cazan, asi también de temas como los tra-
bajos habituales en la milpa y en la cocina, o sus formas
usuales de diversion y entretenimiento.

En lo que verbaliza el maestro, la seriedad del em-
pefio en la ensefianza de la aritmética basica se asocia
a una descontextualizacion casi generalizada, dejando
también de lado areas de ciencias, literatura y de his-
toria nacional. La dificil apropiacion de la lectoescritu-
ra se debe entender en el contexto de una comunidad
relativamente agrafa, con problemas de comunicacion
frecuentes entre profesor y alumnos en las interac-
ciones orales y, reqularmente, en la explicacion de las
indicaciones de las tareas. Nifias y nifios pierden fa-
cilmente la atencion ante el curso y se distraen. Los
escasos momentos de concentracion en silencio entre
los alumnos en el aula contrastan con el ruido, la agi-
tacion y el movimiento fisico en momentos de des-
plazamiento libre y ausencia de adultos. Cuando estan
esperando la entrada al salon los nifios rien mucho, es-
tan alegres y juegan con enorme energia, saltan, re-
botan la pelota de basquetbol y juegan a corretearse.
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Se les ve conversar mucho entre ellos y con adultos
que pasan por ahi. Su actitud cambia drasticamente
cuando entran al aula. La salida al recreo y el final de
clases se vuelven una fiesta. A menudo arrojan al piso
sus morrales, morraletas y distintas bolsas en donde
guardan sus efectos escolares y libros, y juegan entre-
tenidamente hasta que suena la entrada, después del
recreo o hasta que quizas los anima el hambre para
retornar a casa después del horario de clases.

Si bien el funcionamiento de la escuela se puede en-
tender de muchas maneras, advertimos la recurren-
cia de choques culturales en este punto de encuentro
donde se dan cita los maestros y los alumnos para
conjurar el ritual de los momentos de aprendizaje.
En ocasiones, los alumnos cooperan entre ellos en
actividades escolares dentroy fuera del aula. Cada lu-
nes se procede a los rituales de honores a la bandera
con el canto del himno nacional, cuyo contenido en
términos de valores patridticos se aleja del entendi-
miento mutuo de los alumnos, incluso cuando com-
piten las escuelas y los nifios para entonarlo y desfilar
con paso militar. La cancha de deporte también es el
escenario de entrenamientos para competencias de
basquetbol, mientras que el salon representa el es-
pacio de preparacion de las llamadas olimpiadas del
conocimiento, que sirven de motivo para realizar en-
cuentros anuales para medir aptitudes en las cuales
los nifios de las colonias periféricas se encuentran a
menudo en desventaja con relacion al nivel de los
alumnos de Tzo'ontahal.

Las nifias y nifios en esta escuela no tienen acce-
so libre a juegos de mesa ni a libros infantiles; la bi-
blioteca de la escuela es minima y esta instalada en
uno de los salones, su acervo no va mas alla de los li-
bros de texto que sobraron en uno u otro ciclo esco-
lar y se excluye todo tipo de préstamo a domicilio. Los
libros de texto son la unica referencia con que cuen-
tan para acercarse a los conocimientos y que median
en los encuentros y también los desencuentros esco-
lares, con escasa aproximacion por esa via a los con-
tenidos locales o regionales. Por ejemplo, la historia
narrada en los libros escolares es muy extensa, pero
no incluye la de los nifios, ni su realidad inmediata.

La sabiduria de los pueblos mayas y las mane-
ras de ver el mundo de estos pueblos estan despla-
zadas, todo en aras de ensefar conocimientos para
ayudarlos a eliminar la supuesta ignorancia que los
envuelve. La escuela hegemonica ha pretendido que
los padres acepten que las cosas sean de este modo,
pues resulta lo mas conveniente para la institucion
ante las exigencias del modelo civilizatorio occiden-
tal dominante. Sin embargo, esa creencia ya no es tan
cierta en esta region. Localidades como San Miguel el
Alto parecen comenzar a disentir. Al menos de oidas,
sus habitantes estan enterados de que sus vecinos
zapatistas estan cambiando estos supuestos, al ha-
ber decidido establecer un sistema educativo propio,
bajo un patron radicalmente diferente que reorien-
ta la formacion educativa hacia un horizonte eman-
cipador. Pero son los nifios, silenciados por siempre,
quienes parecen cuestionarlo mejor. Después de lar-
gos momentos de convivencia ganamos su confianza
y nos pudieron compartir que quieren saber espafiol
e incluso otros idiomas locales e internacionales, pero
desean aprender en principio en su lengua materna,
quieren conocer todo lo destacado de la sabiduria hu-
mana, pero desean enormemente sentirse orgullosos
de sus origenes, pues quieren que la escuela les ayude
a establecer las conexiones de su presente con el pa-
sado grandioso de sus ancestros, los creadores de la
esplendorosa civilizacion maya. Ello no sucede en las
escuelas porque, principalmente, asi no lo marcan los
planes de estudio que orientan la accion docente. Con
cierto temor, nadie se atreve a recomendar al maestro
el desarrollo de algun tema simplemente porque los
nifos y los adultos le conceden la autoridad de ensefnar
sin intervenir o incidir en la orientacion pedagogica y
las practicas de ensefianza.

Recuerda don Lucio, padre de familia y autoridad
local, cuando las primeras cohortes de alumnos que
ingresaron a la escuela sentian mucho miedo de la
escuela y de los profesores foraneos:

Pensabamos que el maestro hacia dafio, como que nos
venia a pegar a alguna parte, pero no porque venia a en-
sefiarnos, a prepararnos, las vocales, consonantes, todo
lo que era de la escuela. Y por eso es que gracias a Dios
mi papa me regafiaba que "vete a la escuela” y agarra-
ba un chicote y "vas a aprender porque vas a aprender”.
Y gracias a Dios era bien lo que me estaban diciendo
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mis papas, pero yo no pensaba. Ya después nos acos-
tumbramos con los maestros y empezamos a aprender,
leer, escribir, hacer sumas, hacer restas, pero esto fue en
el tiempo de los afos 80, en esos afios, si porque ahorita
ha cambiado mucho. (Lucio Aguilar, comunicacion per-
sonal, abril del 2019)

La creacién hace cuatro décadas y la extension
posterior de la infraestructura de la Escuela Primaria
Francisco Gonzalez Bocanegra —nombrada por la sep
en honor al autor de los versos del himno mexicano—
son productos de muchas gestiones de las familias del
nucleo agrario, formado en los afos sesenta, para la
alfabetizacion de las generaciones posteriores. Como
producto de negociaciones con el Estado, el edificio
escolar representa el unico espacio fisico que atestigua
la presencia estatal en la localidad. La donacion del
terreno escolar corresponde al gesto de un fundador
de la colonia serrana que en 1994 entr¢ en las filas za-
patistas y retird a sus hijos mas jovenes de esta escue-
la. Luego contribuyé a fundar una escuela comunitaria
vinculada al municipio auténomo.

Fotografia 2. Alumnas de la escuela primaria
bilingUe Francisco Bocanegra, San Miguel el
Alto. Fuente: archivo personal (Bruno Baronnet,
octubre de 2018).

Si bien hubo intentos posteriores al levantamien-
to de 1994 de tomar la escuela oficial por parte de los
‘autonomos” para obtener su cierre y abrir en su lu-
gar una escuela zapatista, estos fueron infructuosos

debido a la oposicion del maestro titular oficial y de
una minoria de familias contrarias al movimiento.
Cabe sefalar que nuestros recorridos etnograficos
son posteriores al declive, en la década del 2000, de
la influencia del zapatismo en la comunidad catdli-
ca de San Miguel. Algunos nifios nos comentaron, en
abril del 2019, que no conocian a ningun nifio za-
patista, nunca se juntaron a jugar, pero saben que
“los enemigos” tienen su escuela y “"son malos porque
matan”. A menudo los nifios y jovenes de la localidad
desconocen que sus propios padres y tios formaron
parte de la rebeldia maya en la sequnda mitad de Ia
década de 1990. Quizas esta negacion en la transmi-
sion de la memoria colectiva se deba a que la mayoria
de los adultos se ha deslindado del proyecto auto-
nomico para beneficiarse de los subsidios de los pro-
gramas estatales y, en particular, conservar la clave
administrativa de la escuela oficial y la asignacion del
maestro correspondiente, el cual quizas pueda apo-
yarlos a gestionar nuevas infraestructuras.

Como en otras comunidades rurales en la micro-
rregion de Amatenango, la formacion militante de las
familias zapatistas proviene de una relacion antago-
nica de las colonias y barrios con el centro, porque
no se han sentido integradas ni identificadas con la
identidad étnica al haber estado excluidas del pue-
blo (Santos y Renard, 2006). Nash (1975) mencionaba
esta situacion antagonica, “los indigenas extranjeros
de San Vicente, quienes migraron de Chanal y de
Yetawitz, y que vinieron de Huixtan a trabajar en la
finca de San Nicolas, antes de adquirir tierras ejidales,
fueron discriminados en la organizacion politica local”
(Santos y Renard, 2006, p. 83).° Si bien las escuelas de
las familias bases de apoyo zapatista vecinas de San
Miguel el Alto también son juzgadas como mas po-
bres porque rechazan los programas asistencialistas
del Estado, estas han roto desde hace mas de dos dé-
cadas y media con las relaciones de dominacion desde
la gestion politica del centro de Amatenango procli-
ve al Gobierno chiapaneco, es decir, con la cabeza de

5 La estigmatizacion perpetrada por el centro municipal en relaciéon con las
colonias periféricas esta atestiguada en diferentes trabajos antropoldgicos desde
la década de 1960 —como los de June Nash (1927-2019)— que han subrayado las
formas de dominacion social y politica que ejerce la poblacion de Amatenango,
con Tzo'ontahal como centro civil y religioso, con respecto a las rancherias que
estan formadas por indigenas “extranjeros” y emigrantes del centro del pueblo
(Nash, 1975; Renard, 2004; Santos y Renard, 2006).
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la administracion que representa al poder oficialista.
Como en otros barrios mas cercanos a ella, donde la
mayor parte de la poblacion era zapatista hace dos
décadas y el movimiento sigue teniendo influencia,®
los habitantes de las localidades periféricas mas apar-
tadas son sefalados desde el centro como inferiores,
infames y despreciables, pero el faccionalismo no ha
podido impedir que las y los zapatistas puedan cons-
truir y mantener en resistencia una escuela primaria
en cada comunidad donde residen, con la seleccion
interna de promotores de educacion que pertenecen
a un movimiento reconocido por su caracter resoluti-
vamente antirracista, incluso en los principios y valo-
res de emancipacion intelectual que guian las formas
de ensefianza y aprendizaje escolar.

Desde el 2005, la comunidad dejo oficialmente el to-
pénimo de San Miguel de los Altos para llamarse San
Miguel el Alto, comunmente denominado de esta ma-
nera dado que se ubica en la meseta mas alta de un
conjunto de grandes colinas. Se trata de un caserio ro-
deado de vegetacion de poca altura; pinos, ocotes, ci-
preses y unos pocos robles quedan después de afios de
tala de arboles para producir carbon a fuego lento. Los
jovenes de la comunidad han coincidido con los maes-
tros sucesivos cuando a menudo declaran en entre-
vistas que "el tseltal no sirve” y que los adultos deben
dejar de producir carbon de lefia para frenar la defo-
restacion. La ruptura de la transmision intergeneracio-
nal del maya-tseltal y de saberes y valores asociados a
la produccion del carbon se debe en gran medida a Ia
disuasion operada por la castellanizacion y la docen-
cia, que contribuyeron a su desprestigio respectivo a
partir de la accion reciente de maestros que dispensan
clases monolinglies que desvaloran el trabajo ances-
tral (Tzo'ontahal significaria ‘recolector de ocote').

6 La organizacion zapatista local ha crecido a nivel territorial, cuando en agosto
del 2019 la cabecera del municipio autonomo Miguel Hidalgo, en la comunidad
vecina de Tulan Ka'u, se ha erigido en Centro de Resistencia Autonoma y Rebeldia
Zapatista, al surgir el Caracol xi nombrado "Espiral digno tejiendo los colores
de la humanidad en memoria de |@s caidos" (con su Junta de Buen Gobierno
“"Semilla que florece con la conciencia de I@s que luchan por siempre"), donde
se formaran nuevas generaciones de promotoras y promotores de educacion
auténoma que atenderdn el aprendizaje de nifias y nifios bases de apoyo
zapatista y de organizaciones afines.

Los habitantes aseguran que hace varias décadas,
antes de que la escuela “bilinglie" se instalara en la
comunidad, nadie usaba el espafiol en las interaccio-
nes cotidianas y todos fabricaban carbon para vender.
Asi como ha disminuido esta produccion tradicional
que tiende a volverse prohibida, es probable que la len-
gua originaria también se extinga inexorablemente en
la comunidad dada la ausencia de esfuerzos de revi-
talizacion. Hoy, solo las personas mayores se comuni-
can en maya-tseltal entre ellas y con sus familiares, en
sus casas hechas de tablas de madera de pino. En las
platicas de adultos, prevalece mayor dominio del tsel-
tal entre los hermanos mayores mientras que los mas
jovenes no siempre lo entienden, a pesar de conocer
vocabulario. Algunas nifias reconocen que sus abuelas
se comunican con ellas en tseltal, pero no han te-
nido la oportunidad de conversar con otras nifas de
Tzo'ontahal que si lo hablan y usan el vestido colorido
“tradicional” que esta de moda en la cabecera y otros
barrios del municipio. El hecho de abandonar el uso del
maya-tseltal y de la misma vestimenta indigena utili-
zada en las comunidades vecinas concuerda con la
ilusion moderna —que dicho sea de paso transmite
la escuela— de un mayor progreso econémico.

La pobreza y la marginacion son efectos de las re-
laciones de desigualdad y la explotacion de los co-
muneros, son producto del racismo del sistema social
historico que legitima el poder de dominacion que
subalterniza a una localidad empobrecida que carece
de infraestructuras publicas y de acceso pavimentado
a la carretera Panamericana que pasa a menos de dos
kilometros de distancia del poblado. El Estado atribuyo
a esta localidad un grado "muy alto" de marginacion
y un grado alto de "rezago social” Las estimaciones
oficiales basadas en datos del Censo de Poblacion y
Vivienda 2010 mencionan que en 25 hogares migue-
lefios 45 % de la poblacion de quince afios 0 mas era
analfabeta y 75 9% no termino la educacion primaria.’
Pocos egresados de la primaria se han inscrito en una
escuela telesecundaria cercana; de los que han logrado

7 De acuerdo con el Censo 2020, entre los 190 habitantes de la comunidad (138 en
el 2010), 44 son hablantes de la lengua indigena. La mayor parte de las viviendas
de los 42 nifios de seis a once afios tiene piso de tierra y no dispone de agua
entubada ni de drenaje. Si bien la colonia cuenta con redes eléctricas desde hace
mas de dos décadas, sus tarifas son impagables para las familias de campesinos,
carpinteros y carboneros.
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hacerlo, varios pudieron cursar el nivel bachillerato en
localidades aledafas. Algunos varones migraron tem-
poralmente al norte para trabajar en Sinaloa, Estados
Unidos y Canada y volvieron sin haber obtenido aho-
rros sustantivos. Segun el director de la escuela, Jacinto
Vazquez, la economia de la comunidad deberia dejar
de estar fundada en la produccién de carbon, una ac-
tividad que ya es insostenible por el agotamiento de
los recursos forestales, por otra que pudiera ser la pro-
duccion intensiva de vegetales y flores en invernade-
ros, pero para eso se requiere la pavimentacion del
acceso a la localidad y, lo mas importante, la garantia
del suministro de agua tanto para los servicios basi-
cos de sus habitantes como para el funcionamiento de
los invernaderos. El profesor Jacinto ve con angustia la
dramatica situacion economica de los vecinos. Piensa
que mientras esta no cambie, 0 se encuentre en vias
de hacerlo, su trabajo como docente sera insuficiente.
Por ello, se ha ofrecido a involucrarse en las gestiones
necesarias con el afan de que los habitantes de esta
comunidad rural se animen a "dejar de ser dejados”
como, seguin su opinién, han sido hasta ahora.

Ojala lleven este mensaje y dondequiera que divulguen
lainformacidn, en serio, para que la actividad de la gente
aca cambie. Porque estan acabando realmente los arbo-
litos, del diario. Primeramente, /qué es lo que necesita-
mos? Aqui no hay agua. [...] Yo les digo: me molesta que
ustedes sean dejaditos, me encabrona que ustedes sean
dejados. (Profesor Jacinto Vazquez, comunicacion perso-
nal, junio del 2019)

El estereotipo que consiste en explicar la pobreza,
la marginacion y la discriminacion segun la idea de
que las personas se dejan someter y enganar elude el
hecho de que son vulneradas, dominadas y espoliadas
en términos de sus capacidades y recursos economi-
cos, socioculturales y politicos.

El estereotipo como

elemento colonial de

lenguaje y de racializacion

Los pobladores de la cabecera municipal no se auto-
definen historica y culturalmente como "una comu-
nidad" sino como “el pueblo” para distinguirse de “las

colonias” fundadas hace medio siglo por campesinos
tseltales originarios de Tzo'ontahal, Chanal y Huixtan.

Los habitantes del pueblo llamaban despectivamen-
te kuriketic a quienes "se quedaron en las tierras, de
monte y pedregal, viviendo de la cria de borrego y de
la produccion de carbon” (Renard, 2004, p. 245).

Asignacion identitaria estereotipada

Junto a Jacinto, el profesor Rodolfo nos explico en la
misma entrevista el sentido infamante del estereotipo
kurik que se asigna a los habitantes de San Miguel
el Alto.

En el pueblo de Amatenango, llaman a la gente de esa
comunidad “los kurikes" Es discriminatorio porque utilizan
el kurik. "jVamonos!" Este es un término de insulto que
utilizan para discriminar a los que no son del pueblo. Yo
he escuchado los nifios de abajo, porque he convivido
mucho en el centro con ellos, que si llega alguien de la
comunidad, dicen: “jAh, es un kurik!" En pocas palabras,
digamos ellos son alta sociedad de Amatenango vy esta,
de la baja, pues. Los arrimados, los equis. (Profesor Rodolfo,
comunicacion personal, junio del 2019)

Para todo sentido practico, el término kuriketik se
usa para designar a las y los habitantes de los centros
poblacionales mas serranos, que quedan excluidos his-
toricamente de los cargos politicos vy religiosos a nivel
municipal. Pero la palabra kurik tiene un significado
peyorativo v, segun los propios vecinos, significa 'su-
cio', 'negligente’, 'desordenado’, 'rezagado’, 'barbaro’ y
hasta 'salvaje: En el imaginario colectivo, los prejuicios
raciales intraétnicos se basan en consideraciones de
higiene y limpieza asociadas a la miseria y carencias
de agua. En las representaciones sociales de las nifas y
los nifios que pudimos escuchar y observar en sus di-
bujos, advertimos que construyen muchas diferencias
socioculturales que contrastan y los distancian de los
atributos raciales que se imaginan propios de las y
los habitantes de las ciudades. La clasificacion jerarqui-
ca, que utilizan los propios pobladores de la microrre-
gion de Amatenango entre si, implica designar en un
escalon superior a la modernidad mestiza frente a la
tradicion indigena que se asocia al atraso y la pobreza.

Las formas de asignacion de una identidad es-
tereotipada responden a un ambito de pertenen-
cia estigmatizado usado regionalmente para denigrar a
los indigenas chiapanecos desde la sociedad ladina
(mestiza, coleta), sobre todo en los Altos de Chiapas y
en los llanos de Comitan, como también en la region

Volumen 7 N.° 50 / enero - junio de 2021 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



96 Bruno Baronnet, Saul Velasco-Cruz

maya-tseltal de Bachajon, donde la palabra kurik sig-
nifica 'vamos', pero su sentido ha sido deformado en
el lenguaje mestizo, como lo explica la profesora
Maria Elena Ballinas (comunicacion personal, abril del
2019), profesora de educacion preescolar, para quien
la palabra remite al desprecio al otro: “iNo te juntes
con ese kurik!iVete de aqui, kurik!", considerando que
“este concepto es una construccion que el mestizo
construyo para despreciar al otro y que hemos adop-
tado” Se asemeja a otra forma de lenguaje insultante
comun que manipula el nombre de un pueblo tsotsil
altefio: "¢Por qué haces eso...? jPareces chamula!”. Sin
duda, las y los docentes de Chiapas tienen conciencia
del agravio que consiste en denigrar desde el mundo
mestizo con un estereotipo comun en los imaginarios
colectivos en torno a la imagen despectiva e insul-
tante de "los chamulitas”. Esta manera humillante de
hablar, adoptada también en idiomas mayas, obvia-
mente merece ser combatida, incluso desde el salon
de clase, como lo hace el profesor tsotsil Bartolomé
Vazquez, en la escuela de Monte de los Olivos, una
comunidad tseltal protestante en el valle de Aguacate-
nango, cuyo edificio se puede percibir desde la cima
de la comunidad miguelefa.

Dentro de las comunidades indigenas hay una clasifica-
cion, aparte de blanco y moreno, aparte de rico y pobre,
aparte dentro de los mismos indigenas las lenguas estan
clasificadas, el que tiene mas poder y el que tiene me-
nos poder, entonces eso se transmite desde el hogar, y
desgraciadamente la palabra chamo, chamula, que es de
Chamula. A los nifios solo se les ha ensefiado una parte
de las caracteristicas de la gente. Que es y no es solo ex-
clusivo si algo esta sucio; no solo el chamula es sucio. Es
sucio el blanco, es sucio el gordo, o sea, en alguna parte
de nuestro espacio nos descuidamos y esta sucio. Pero
a la gente se le ha ensefiado que el chamo esta clasifi-
cado dentro de la suciedad y que si eres chamula eres
sucio, y que si eres chamula entonces estas muy debajo
del tseltal. (Profesor Bartolomé Vazquez, comunicacion
personal, mayo del 2018)

Las figuras de desprecio y los prejuicios estereo-
tipados que circulan en torno al kuriky el indio chamo
0 chamula representan a menudo el blanco de estig-
matizaciones que pudimos identificar frecuentemen-
te en los discursos de los adultos y los nifios de la
region de estudio.

Distancias crecientes entre la cultura
comunitaria y la cultura escolar

Las discriminaciones culturales y religiosas que ali-
mentan la racializacion de rasgos identitarios son re-
producidas en espacios como las aulas y las reuniones
con nifios y adultos, familias y profesores, debido a
contradicciones explicitas entre los procesos de socia-
lizacion marcados, por un lado, en la cultura comuni-
taria local y, por otro, en la cultura escolar prescrita
en un curriculo nacional desconectado de las practicas
sociales y linglisticas propias de cada comunidad. En
este punto conviene aclarar que no son propiamente
las maestras y los maestros quienes son racistas, sino
que es la operacion del sistema educativo la que pro-
voca discriminaciones racializantes. Sin duda, el ma-
gisterio cuenta con multiples estilos docentes, algunos
de los cuales son afines a una educacion comunitaria
situada, cooperativa, multilingie, critica y pertinente a
nivel intercultural. Sin embargo, los niveles de ingreso
y aspiraciones sociales del profesorado producen di-
vergencias en términos de los intereses de clase y de
las disposiciones sociales.

A pesar de pertenecer a un pueblo originario, las 'y
los maestros llamados bilinglies no siempre comparten
0 valoran positivamente en el aula los conocimientos
culturales propios de la comunidad originaria maya.
Ademas, la posicion socioprofesional de los docentes
bilingles se distingue de la masa trabajadora cam-
pesina y empobrecida de la cual provienen, a causa de
una dotacion desigual de recursos materiales y sim-
bdlicos mas favorable para los funcionarios indigenas.
Desde una perspectiva socioldgica sobre las posicio-
nes sociales en el campo educativo chiapaneco, para
Horacio Gomez Lara, el magisterio bilingle represen-
ta un espacio de relaciones de fuerzas donde estan
en disputa la acumulacion de diferentes capitales y
bienes simbolicos,

[...] donde maestros, autoridades educativas (de origen
indigena) y aspirantes a tener una plaza ocupan posicio-
nes jerarquizadas, actuan con intereses distintos, unos
para conservar la estructura actual de las relaciones
(las autoridades educativas), los otros para modificar
sus posiciones (ascensos) en los escalafones magiste-
riales (los maestros) y los Ultimos para entrar al cam-
po, y en este proceso se producen también frustraciones,
ilusiones y conformismos de acuerdo a la posicion que
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ocupen, usando los capitales como bazas para su parti-
cipacion y estrategias que desplieguen para cambiar el
orden de las cosas, es decir, la estructura del campo.
(Gomez Lara, 2011, p. 223)

La estructura vertical de relacion de dominacion
mediante la acumulacion de capitales economicos
y, sobre todo, capitales culturales y sociales, provo-
ca una diferenciacion social de los profesores que se
distinguen con rasgos de pequefia burguesia local ac-
tiva economica y politicamente. Lomeli (2009) califica
el fenomeno de dominacién politica del magisterio
como un proceso de “caciquismo cultural” debido a
las ventajas que ostentan en las batallas por el poder
local que libran maestras y maestros de educacion
bilinglie en comunidades rurales y/o, con mas fre-
cuencia, en sus zonas de residencia en las cabeceras
municipales y los barrios periféricos de las ciudades.

Otro aspecto que pudimos observar y registrar
es que el racismo cotidiano se manifiesta en el silen-
cio ensordecedor de la nifiez ante las violencias del
adultocentrismo, los castigos e injusticias que se
expresan a través de la cordialidad del racismo, es
decir, "una forma de racismo cordial, complaciente
pero denigrante, marcado por la aspiracion de las éli-
tes a la blanquitud y la mestizofilia" (Baronnet, 2018,
p. 254). Observamos como los rituales anuales en tor-
no a los regalos del Dia del Nifio y de Navidad provo-
can muchas incomprensiones por parte de la nifiez y
los adultos, puesto que demuestran la reproduccion
de practicas comunes de valores eurocéntricos en la
escuela que no tienen sentido a nivel comunitario,
dado que regalar mufecas rubias a las nifias y jugue-
tes de vehiculos a los nifios no corresponde a normas
vigentes en el contexto del hogar.

La educacion ante el indigenismo
como racismo de Estado

De manera general, la historia de la escuela esta es-
trechamente vinculada a las relaciones coloniales
de explotacion y de dominacion social y cultural le-
gitimadas por el racismo estructural y el patriarca-
lismo. En los siglos xix y xx, la educacion formal fue
puesta al servicio del forjamiento de la mexicani-
dad como elemento constitutivo del imaginario na-
cionalista hegemonico. Para Gomez Izquierdo (2005),
la formacion de una "conciencia nacional” tiende a

la construccion permanente de estereotipos con los
cuales se define una identidad colectiva mexicana
que se nutre continuamente de tres orientaciones
basicas o formas de abordar el problema indigena de
la nacion: la hispandfila, la mestizantey la indigenista.
Es gracias a mecanismos de control de las élites sobre
el resto de la poblacion que se construyen imagenes
que identifican la negatividad del "indio” y quedan
resaltadas tanto en los libros de texto para la historia
patria como en el discurso de la ciencia antropoldgi-
ca (Gdmez Izquierdo, 2005). Por ello, en las escuelas
como en toda la sociedad circulan las imagenes este-
reotipadas y prejuiciosas que convierten a los pueblos
originarios de México en objetos de desprecio y de
exclusion sistematica.

Fuera de antropdlogos criticos como Juan Co-
mas, el papel de la antropologia mexicana vinculada
al indigenismo ha legitimado un cuerpo de doctrina
moldeada por creencias racistas acerca de la supe-
rioridad/inferioridad bioldgica y de su jerarquizacion
cultural y social (Castellanos Guerrero, 2000). La po-
litica asimilacionista corresponde a la hegemonia e
interiorizacion de valores y normas de conducta oc-
cidentalocentristas que invisibilizan y estigmatizan a
las personas indigenas en la sociedad. Para Bonfil,

[..] la presencia rotunda e inevitable de nuestra ascenden-
cia india es un espejo en el que no queremos mirarnos. [...]

El neocolonialismo y la dependencia frente a nuevas me-
tropolis que pregonan su filiacidn occidental, cristiana
y blanca, refuerzan las ideologias racistas que adoptan
€s0s grupos, mas alla del discurso que pretende ocultar-
las. Los ideales de belleza fisica, el lenguaje discrimina-
dor, las aspiraciones y el comportamiento cotidiano de
€50S grupos, muestran sin tapujos su trasfondo racista.
(Bonfil, 1987, p. 43)

La antropologia critica mexicana lleva cerca de
cinco décadas denunciando el racismo de origen co-
lonial que sigue regulando las relaciones sociales y
normando las practicas escolares (Velasco y Baronnet,
2016), pero ahora la critica al indigenismo esta for-
mulada por intelectuales indigenas comprometidos
con la lucha de sus comunidades de origen, en es-
pecial en contexto de migracion nacional e interna-
cional, como la red de pueblos y barrios del Congreso
Nacional Indigena. Para la antropologa guatemalteca
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Irma Velasquez, "el Estado y sus instituciones son los
principales generadores del racismo" (2007, p. 85).
De manera encubierta, el racismo estatal e institu-
cional frecuentemente radica donde la exclusion, la
segregacion y la discriminacion racial "operan, opri-
men y se practican con tal normalidad como si fue-
ran legales y son aceptadas socialmente” (Velasquez,
2007, pp. 88-89). En el caso del desplazamiento de las
lenguas originarias, podemos hablar de una historia
multisecular de linglicidio orquestado por un poder
estatal hispanohablante. Como lo recuerda la socio-
linguista ayuuk Yasnaya Aguilar

[...] la diversidad de las lenguas estd ligada a grupos de
poblacién con escaso poder politico y de autodetermina-
cion, situacion que redunda en el prestigio de las lenguas
que hablan estos pueblos y a su vez en |a vitalidad de las
mismas. (2013, p. 72)

El racismo de Estado encuentra una ilustracion es-
pectacular en la discriminacion linglistica, dado que Ia
nifiez no tiene acceso a una ensefianza que incorpore
su lengua materna como vehiculo de comunicacion, y
aun menos como objeto de estudio e inter-aprendizaje.

Ademas del racismo institucional que “"se mani-
fiesta a través de la operacion y el funcionamiento de
las instituciones publicas, privadas, sociales, colectivas
en México, podemos hablar de un racismo estructural
mas profundo, mas enraizado en la historia misma del
pais” (Stavenhagen, 2014, p. 231). El racismo apenas
velado en las politicas de educacion se entenderia en
el marco de la estructura de la sociedad donde la opre-
sion racial se manifiesta en violaciones a la dignidad
humana, en imaginarios estereotipados y en practicas
multiples y sistematicas de desprecio.

Los estereotipos racistas se manifiestan en rela-
cion con la interiorizacion y exclusion social de suje-
tos portadores de atributos culturales que son rasgos
distintivos de grupos €tnicos estigmatizados por si-
glos de generaciones de colonos con origenes euro-
peos. Las expresiones del racismo epistémico (Ocord,
2016) se inscriben en una larga historia de explota-
cion e injusticia de los grupos mayas de la frontera
sureste de México cuyas identidades han sido despre-
ciadas al punto de ser instrumentalizadas bajo for-
mas etnocidas de asimilacion cultural en una sociedad
chiapaneca amestizada (Gall, 1998; Hernandez, 2012).

No obstante, la resurgencia identitaria desde los afios
setenta en aldeas y ejidos mayas no se debe tanto a
la escuela sino a la lucha agraria, la accion pastoral,
el movimiento cooperativista y las organizaciones re-
volucionarias que provocaron formas nuevas de so-
cializacion politica para la defensa de los derechos
humanos de los pueblos indigenas.

Luego de tres décadas de movilizaciones indigenas
marcadas por la insurgencia zapatista, “las identida-
des étnicas en México ya no solamente son percibi-
das y ejercidas como fendémenos psicosocioculturales
a nivel micro, sino también etnopoliticos y etnoeco-
ndmicos a nivel macro” (Stavenhagen, 2014, p. 233).
Nuestro compromiso social como investigadores se
articula a las demandas de justicia curricular y epis-
témica que expresan los pueblos que reivindican sus
derechos colectivos a administrar la escuela de acuer-
do con sus estrategias identitarias. En este orden de
ideas, el profesor Stavenhagen nos pregunta:

[...] ¢cudles son las luchas por la autonomia, la defen-
sa de los recursos naturales y del medio ambiente, los
esfuerzos por recomponer el tejido social y comunita-
rio, por salvaguardar el patrimonio cultural y material,
por rescatar las lenguas y los saberes tradicionales? Todo
esto es parte del concepto de identidad. (2014, p. 234)

Para comprender las manifestaciones racistas se
ha de escudrifar la negacion de las identidades étni-
cas en ambitos de socializacion como la familia, la re-
ligion, el mercado y la escuela.® En los salones de clase,
el distanciamiento continua acrecentandose entre, por
un lado, la cultura de los grupos dominantes que mol-
dean el curriculo prescrito y, por otro lado, las culturas
indigenas dominadas que son negadas y reprimidas.
Entonces, un objetivo contundente de la erradicacion
del racismo podria empezar por limitar tanto como sea
posible la distancia entre los cddigos culturales ajenos
y propios en la escuela, de manera que se establez-
can dialogos e interlocuciones para emprender pasos
de desalienacion.

8 En cada proceso de socializacion, el privilegio social contribuye a justificar
mayores desigualdades en grupos racializados en los discursos de élites
nacionales y sus practicas de control que enaltecen el mestizaje y la supremacia
blanca, con la operacion de mecanismos pigmentocraticos de diferenciacion
sociocultural (véase Saldivar, 2018).
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Conclusiones

Sin caer en fatalismos desmovilizadores, las inquietu-
des de los sujetos educativos podrian sequir pendien-
tes hasta comprender y exhortar la responsabilidad
del Estado para que la escuela reconozca y aprove-
che los conocimientos locales vinculados al territorio
maya. Desde su funcion asimilacionista y enajenante,
las ilusiones de movilidad social ascendente por me-
dio de la escuela en San Miguel el Alto se ven frustra-
das, como en Tzo'ontahal, por la emigracion creciente
hacia ciudades y campos agricolas nortefios. Al me-
nospreciar identidades y conocimientos populares, el
racismo se manifiesta descaradamente en su capaci-
dad de impedir que la propia escuela pueda contribuir
a la (re)produccion y la revitalizacion cultural y lingUis-
tica, asi como a la descolonizacion del saber gracias a
formas de comunalizacion o de tseltalizacion del cu-
rriculo. Para que las instituciones internas de los pue-
blos originarios puedan detener el etnocidio y hacer
valer la autonomia educativa, se han de respaldar en
las libertades fundamentales y los derechos colectivos
de los tratados internacionales y la legislacion nacio-
nal, desde la obligacion del Estado de cumplir con una
educacion que sepa aprovechar los conocimientos,
las tradiciones y las formas organizativas de los mis-
mos pueblos para erradicar el racismo desde sus rai-
ces mas profundas.

La escuela comunitaria puede disponer de recur-
sos y capacidades para operar como desconstructo-
ra de los imaginarios dominantes occidentalizados,
neocoloniales y xendfobos que moldean la produc-
cion vy circulacion de saberes. Una educacion no ra-
cista requiere de un aprendizaje permanente para (re)
conocer el territorio, defenderlo de las amenazas de
despojo, y comprender la historia de las injusticias y
de los derechos. La comprension intelectual necesita,
segun E. Morin (2016), aprehender juntos el texto y el
contexto, el ser y su vida en su entorno, lo local y lo
global, gracias a un pensamiento complejo que en-
tienda las causas de la incomprension de los unos res-
pecto a los otros. Comprender categorias denigrantes
como Indio, indito, chamulita o kurik —que confor-
man un arsenal de ataque notable con pretensiones
hirientes y finalidades denigratorias— significa des-
construir un sistema clasificatorio racista que campea

en la historia profunda de la region del estudio, es de-
cir, en el pasado vy la vida ordinaria de la gente y de la
misma escuela. No obstante, podriamos preguntarnos
si la ensefianza casi nula de la geografia y de la histo-
ria del terrufio y la Madre tierra se hace en beneficio
directo de la llamada historia patria.
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Didlogo del conocimiento

El articulo “Las formas del racismo en la escuela primaria de una comunidad Maya-Tseltal
en Chiapas”, que nos ofrecen Bruno Baronet y Saul Velasco Cruz, constituye una im-
portante contribucion para comprender el lugar de la escuela en la perpetuacion vy re-
produccion del racismo. A partir de la descripcion detallada y en diferentes niveles que
realizan en un contexto mexicano muy especifico, tengo certeza que otras y otros in-
vestigadores y profesores de otras regiones, asi como yo, se sentiran identificados con
las realidades de sus contextos en uno o varios puntos. El trabajo sugiere la necesidad
de caracterizar el racismo en la escuela sin reducir la escuela a un lugar cerrado en si
mismo. Como lo plasman en el texto, es necesario también observar la dinamica histo-
rica y actual con el territorio y la comunidad, en via de comprender mejor las formas en
que el racismo opera, asi como para comprender las resistencias a esa vivencia racista.
Por lo tanto, la superacion del racismo en las comunidades no es una tarea exclusiva de
la escuela y, como se menciona en el texto, esta lucha se nutre de acciones comunita-
rias para recomponer el tejido social combativo, buscando autonomia, acciones como
la lucha agraria, el movimiento cooperativista y las organizaciones revolucionarias. Sin
embargo, como los propios autores lo mencionan, el racismo institucional y estatal
también opera de varias maneras para impedir esa consolidacion cooperativa. A modo
personal, en algunos momentos encontré conceptos recientes que vienen siendo dis-
cutidos en latitudes brasilefas pueden contribuir a caracterizar mejores formas racis-
tas de operacion estatal, especificamente el concepto de racismo ambiental. La lectura
también me deja instigado a pensar sobre el lugar del investigador en estos contextos,
¢Qué viene después de la descripcion de los modos del racismo? ;/Qué podemos hacer
desde nuestros lugares considerando nuestro poder limitado y relativo? Ademas de la
descripcion de la forma en que el racismo opera, icual es el papel de personas mesti-
zas y blancas en esas luchas? Aun mas, si consideramos que, debido precisamente al
racismo estructural e historico, somos estas personas las que hoy contamos con el pri-
vilegio de ocupar mas espacios de poder, incluyendo las instituciones de produccion y
sistematizacion de conocimiento. Y me permito agregar una mas que también me in-
triga mucho: ;como nos ven y qué expectativas colocan sobre nosotros las personas a
las cuales "describimos”, “observamos” y “estudiamos"?

Yonier Alexander Orozco Marin
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RESUMO

Este artigo —elaborado através da metodologia da autoetnografia negra feminista— apresenta
uma retrospectiva de reflexdes produzidas por mulheres negras brasileiras, latino americanas
e estadunidenses, em diferentes tempos soécio histdricos. Seu objetivo € enriquecer as
referenciais teoricos na area dos estudos de género, relacoes raciais e nas lutas antirracista e
anti sexista, para a formacédo docente. Assim, dialogamos sobre uma experiéncia pedagdgica
— na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (urrr)) — como estratégia académica de
preparacdo de um curso baseado num curriculo afrocentrado, onde africanos (as) em Africa

e na diaspora, sejam apresentados (as) como construtores(as) de sua propria historia. Por fim,
refletimos sobre o processo de organizagéo do livro O Pensamento de/por Mulheres Negras,
passando por sua elaboragdo inicial como um curso de extensao — com a participagdo de oito
professoras doutoras negras — e de como o mesmo ganhou espaco nos meios televisivos.

Palavras chaves: autoetnografia; feminismo negro; pensadoras
negras; doutoras negras; curriculo afrocentrado

ABSTRACT

This text presents some reflections produced by black Brazilian, Latin American, and American women,
in different socio-historical times, following a black feminist autoethnography methodology. Our
purpose is to contribute to the theoretical references in fields like gender studies, race relations, and
antiracist and antisexist struggles for teacher training. We talk about a pedagogical experience in the
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (ufrrj) as an academic strategy for preparing a course
based on an Afro-centered curriculum, where Africans in Africa and the diaspora are presented as
builders of their history. We reflect on the organization process of the book The Thought of/by Black
Women (0 Pensamento de/por Mulheres Negras) going through its initial elaboration as an extension
course —with the collaboration of eight black Ph.D. professors— and how it won the television media.

Keywords: autoethnography; black feminism; black female thinkers;
black females doctors; Afro-centered curriculum

RESUMEN

Este articulo —elaborado a partir de la metodologia autoetnografica negra y feminista— presenta
una retrospectiva de reflexiones producidas por mujeres negras brasilefias, latinoamericanas y
estadounidenses en diferentes tiempos sociohistdricos. Su objetivo es enriquecer las referencias
teoricas en el drea de los estudios sobre género, relaciones raciales, luchas antirracistas y antisexistas
en la formacion docente. Asi pues, dialogamos sobre una experiencia pedagogica en la Universidad
Federal Rural (urreJ) con el objetivo de disenar estrategias académicas para organizar un curso
basado en un curriculo afrocentrado, en el que africanos y africanas en Africa y en la diaspora,
sean presentados y presentadas como los constructores y las constructoras de su propia historia.
Finalmente, reflexionamos sobre el proceso de organizacion del libro £/ pensamiento de/por
mujeres negras desde su elaboracion inicial como curso de extension —en el que participaron ocho
profesoras doctoras negras— hasta el momento en que gand espacio en los medios televisivos.

Palabras clave: autoetnografia; feminismo negro; pensadoras
negras; doctoras negras; curriculo afro-centrado
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Introducao
Precisamos saber mais, escrever
mais e ouvir mais as vozes
de quem usualmente esta a
margem. Para aquelas de nos que
estamos desafiando os canones
convencionais, necessitamos
novas formas de escrita que
posicionem nossos conhecimentos
acima das visoes conservadoras
de autobiografia € memoriais, bem
como seus preconceitos. Para nos,
autoetnografia contém em si, esta
promessa. Uma vez que nossas
historias como mulheres negras,
nao sao apenas sobre nossas
vidas, mas sdo experienciadas
individual e coletivamente.
http://irmamcclaurin.com/olack-
feminist-auto-ethnography-that-
makes-you-want-to-cry/

Sabado, cinco de setembro de 2020, fui surpreen-
dia com a informacéo de que um dos livros que or-
ganizei havia sido parte de uma imagem de fundo
numa extensa reportagem num dos programas de
maior audiéncia da televisdo brasileira, o Caldeirado
do Huck." Trata-se de uma diversdo que entre outras
estratégias midiaticas, utiliza o que Kneipp e Moraes
(2019) chamam de tele-solidariedade? onde os cena-
rios e os discursos se voltam para sensibilizar o gran-
de publico e as instituicdes, privadas, em sua maioria.
Buscam apoiar pessoas e grupos socialmente vulne-
raveis. Sao, portanto, potentes estratégias de preen-
chimento de lacunas deixadas pelo estado, em suas
auséncias de politicas sociais e que, ao mesmo tempo,
se cobrem sob a capa do entretenimento.Os apoios -
do referido show televisivo — vao desde montagem
de academias em bairros populares, reformas de es-
pacos para sedes de organizacgdes sociais, sorteios de
bolsas de estudos e até ajuda para encontrar familia-
res desaparecidos, em paises estrangeiros. Logo, um

1 Ver relatério em https://globoplay.globo.com/v/8832470

2 Tele-solidariedade em familia € um programa transmitido nas tardes de sdbado
da tv globo: um estudo sobre o CaldeirGo do Huck e o Estrelas Soliddrias.
Disponivel em: https://sistemas.uft.edu.br/periodicos/index.php/observatorio/article/
view/7564/16353.

cardapio de variedades amplo e sempre de grande
apelo popular, nas tardes de sabado. Assistencialismo
passa a ser a palavra chave. Num cenario brasileiro, em
que numa pesquisa do Instituto Brasileiro de Geo-
grafia e Estatistica (i8ce), de 2016,° cerca de oitenta
por cento das casas tém televisdo, podemos ter ideia
aproximada do alcance deste tipo de show de fins
de semana.

Assim, na data aqui narrada, assisti a uma senho-
ra negra — autodenominada Maria Chocolate — que
faz um trabalho social na comunidade Parque Pessoa,
no Bairro Saracuruna, em Duque de Caxias, uma das
cidades periféricas da capital do Estado do Rio de
Janeiro. Sua atividade consiste — entre outras — em
dar apoio assistencial as maes de criangas especiais,
distribuir alimentos, além de propiciar rodas de poe-
sias, leituras e contacdes de historias para as criancas
de seu bairro. As imagens nao deixam duvidas que se
trata de um grupo de pessoas iminentemente negras e
desassistidas de seus direitos de cidadania, no tocan-
te a saude, alimentacdo, saneamento, habitacdo, bens
culturais e lazer. Para ficar no que € mais facilmente
identificavel pela transmissdo do show televisivo.

Dona Maria Chocolate havia solicitado, ao Progra-
ma do Luciano Huck, uma biblioteca de livros para seu
trabalho social. Contatadas varias editoras que traba-
lham com livros sobre a tematica racial negra — entre
elas a Nandyala, com quem tenho publicado — a equi-
pe do show televisivo fez chegar trés mil livros para
compor o referido acervo. Dentre as obras entregues,
estava uma organizada, por mim: o livro intitulado O
pensamento de / por mulheres negras. Um dos impac-
tos, produzidos em mim, pelo programa foi o fato da
cidade, para onde foram encaminhados os livros ser
exatamente, Duque de Caxias, onde nasci e vivi, até
a idade adulta. Ali estava eu, vendo um produto pelo
qual eu havia sido responsavel por existir, retornando a
cidade sem a qual eu nao existiria. Antes de ser profes-
sora pos doutora negra, sou filha daquele municipio,
onde sigo tendo fortes vinculos familiares e religiosos,
pois sou uma mulher que pratica a religidao da tradi¢ao
dos Orixas.

3 Ver https://observatoriodatv.uol.com.br/noticias/apenas-28-das-casas-do-brasil-
nao-tem-acesso-a-televisao-diz-pesquisa-do-ibge
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E deste lugar que nasce este artigo. Dialogamos -
embora brevemente, devido ao escopo do escrito — a
respeito de uma experiéncia pedagogica na Univer-
sidade Federal Rural do Rio de Janeiro (urrry), como
estratégia académica da elaboracdo de um curso que
se transformou em livro, buscando contribuir com a
luta antirracista, através de um curriculo afrocentra-
do para a formacao docente. Ou seja, aquele em que
africanos em Africa e na didspora possam ser apre-
sentados como construtores de sua propria historia.
Este texto entdo, pretende falar do processo de cons-
trucao do livro, passando por sua organizacao inicial
como um curso de extensdo. Dialogaremos, também
sobre a participacdo de oito professoras doutoras ne-
gras, duas ativistas do movimento de mulheres negras
e varias estudantes, em todo o processo, até o seu re-
torno a Duque de Caxias. Para a escrita deste artigo,
nos valeremos da metodologia da autoetnografia.

Elaborando a partir da
autoetnografia negra feminista

A autoetnografia € uma metodologia de pesquisa qua-
litativa em que a etnografia, a biografia e a autoanalise
sao combinadas com dados fornecidos pelo contexto
em que se da a pesquisa. O que permite um entendi-
mento sobre a relacdo entre o se/fe o ambiente social
pesquisado. Para tal, faz uso dos dados e do contexto
em que esta inserido de forma a promover uma cone-
x30 entre este e os outros. E uma metodologia onde
o (a) pesquisador (a) esta como o centro da investi-
gacao reunindo em si, o sujeito e o objeto. Ou seja,
tanto pesquisa como é pesquisado (a). Assim, a pes-
quisa € posicionada como uma extensao da vida do
(a) pesquisador (a) e esta diretamente conectada aos
interesses, visdes de mundo, experiéncias de vida e
questdes inerentes a familiaridade de quem pesquisa.

Trés sdo os principais aspectos a serem conside-
rados, no desenvolvimento de uma autoetnografia:
a metodologia — que seqgue 0s passos de uma etno-
grafia — depois uma direta conexao que relaciona
diretamente quem pesquisa com o que é (ou quem
é) pesquisado (a) e em terceiro lugar os fenémenos
socioculturais inseridos no contexto da investiga-
¢ao (Alves Santos, 2017). Assim sendo, uma das prin-
cipais carateristicas da autoetnografia € o lugar de

relevancia tomado pela experiéncia do (a) pesquisa-
dor (a). Portanto, o olhar de quem pesquisa ira ob-
jetiva ou subjetivamente selecionando as atencdes
dadas ao que se pretende analisar. Logo, a narrati-
va pessoal do (a) pesquisador (a) — ao lado de suas
escolhas socio politicas — dara rumo ao desenvol-
vimento do estudo. Neste sentido, a autoetnografia
pode ser utilizada para "dar voz para quem fala e em
favor de quem se fala” (Alves Santos, 2017, p. 4).

Nesta direcdo, de acordo com Blanco (2012) au-
toetnografia concentra—se no fato de possibilitar uma
reflexao epistemologica, uma vez que oferta avenidas
pelas quais se possa prover e repassar conhecimentos
diversos. A dificil determinacao da linha que estabe-
lece o inicio e o fim das funcdes de investigador (a)
com a de investigado (a) provoca criticas por parte de
pesquisadores (as) que adotam uma linha mais iden-
tificada com o idedrio de uma neutralidade cientifica.
O que nos permite entender que € um método que se
distingue de outros notadamente por trés diferentes
caracteristicas, uma vez que € auto-focado, amplia o
lugar a ser dado ao contexto e, sobretudo da-se de
forma qualitativa (Ngunjiri et al, 2010).

0 nascimento desta metodologia ocorreu, nota-
damente, a partir dos anos setenta e oitenta e foi ini-
cialmente aplicada aos estudos de grupos em que o
(a) investigador (a) estivesse diretamente inserido (a).
Desde la, apos passar por diferentes mudancas, a
autoetnografia hoje da oportunidade para que as ex-
periéncias de quem investiga possam ser analisadas
dentro de um contexto socio cultural. Autoetnografos
(as) adotam diferentes formatos em suas investiga-
coes. Alguns se debrucam sobre experiéncias pessoais
e ha quem insira as reflexdes sobre outros (as) em
suas pesquisas.

Assim, esta metodologia se faz presente e estabe-
lece uma interface com a ambiéncia do (a) pesquisa-
do (a) em diglogo direto com quem realiza os estudos,
que é ele (a) mesmo (a). O que o (a) transforma em
leitor (a) de sua propria historia. O (a) pesquisador
(a) autor (a) torna-se portanto, o centro da investi-
gacdo como sujeito. E quem conduz a pesquisa. Ao
mesmo tempo, atua como objeto, ao ser quem parti-
cipa e € alvo da investigacdo. VVimos abordando sobre
a autoetnografia como uma metodologia de analise,
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possivel para se abordar as de trajetorias de mulheres
negras (Euclides y da Silva, 2019, p. 10).

Por seu turno, a autoetnografia negra feminista
(BrA, na sigla em lingua inglesa), de acordo com Rachel
Alicia Griffin (2012), é uma metodologia através da
qual mulheres negras académicas podem se utilizar
- de forma critica e analitica — como voz e resis-
téncia, ao lado da problematizacdo da presenca do
racismo, bem como do sexismo nos seus cotidianos.
Portanto, como lembra Salters (2016), "a autoetno-
grafia negra feminista € uma pesquisa etnografica
que enfatiza e da relevancia ao ponto de vista das
mulheres negras, no desenvolvimento de entendi-
mentos culturais e no enfretamento as opressoes de
raca, género e classe” (p. 33). A mesma autora lembra
entdo, que mediante o fato de que mulheres negras
tém sido historicamente silenciadas e reprimidas, a
autoetnografia negra feminista (Black Feminist Autoet-
nography (BLFA) empresta voz as emudecidas e per-
mite que haja uma redefinicdo destas como agentes
de saber e conhecimento.

Por conseguinte, a autoetnografia permite condu-
zir uma escrita em que podemos nos fazer audiveis e
oferecer oportunidades de expressao as experiéncias
e saberes de mulheres negras contribuindo para que
se facam amplificadas para um publico mais dilatado.
Pode ser uma oportunidade de se dialogar a respei-
to dos racismos, sexismos e diversas formas de opres-
sooes sofridas. Mas também, um lugar de compartilhar
experiéncias exitosas e metodologias de enfrentamen-
to e de produg¢do de conhecimentos. Trata-se de uma
forma que percebe a investigacao como um ato politi-
co e social, ao lado de ser socialmente consciente.

Neste sentido, a (Black Feminist Autoetnography
BFA ¢ uma metodologia que abarca uma praxis teorico
-metodoldgica onde o pensamento feminista negro ¢
agregado como base analitica nas quais as questdes
de género, raca classe e as influéncias socio historias
sao reunidas para o desenvolvimento da pesquisa. A
escrita e a vivéncia dialogam com um contexto am-
plo e desafiador onde o individual perpassa um cole-
tivo de multiplas experiéncias e interpretacoes. Deste
modo, tornou-se viavel que as questdes de identi-
dade politica e acontecimentos anteriormente silen-
ciados, ao lado de formas de representacao diversas,

viessem a ser visibilizados no fazer investigativo. Esta
metodologia nos subsidia na elaboracao deste artigo.

O nascimento do mini curso

Este coloquio recomenda que o governo brasileiro inclua
um ativo e compulsorio curriculo sobre a historia e as
culturas dos povos africanos, tanto aqueles do continen-
te como os da diaspora; tal curriculo deve abranger todos
os niveis do sistema educativo: elementar, médio e superior.
(Nascimento, 2016, p. 172)

Esta fala do referente e historico ator, ativista e se-
nador negro brasileiro, no Sequndo Festival Mundial
de Artes e Culturas Negras e Africanas (Festac/Fes-
man) em Lagos, Nigéria — de 15 de janeiro a 12 de
fevereiro de 1977 — da a dimensao do longo pro-
cesso de luta dos afro-brasileiros, no sentido de in-
fluenciar nos curriculos dos diferentes momentos de
formacao dos estudantes. Torna-se imperativo en-
tendermos que os curriculos ndo sao documentos
fixos. Podem ser diretamente influenciados por fina-
lidades presentes no momento social de sua concep-
cdo. Nesta dimensao, se constituem como locais de
disputa de interesses politicos sociais encabecados
por diferentes agentes.

Entre as adverténcias de Abdias do Nascimen-
to, no final dos anos setenta e os dias atuais, € longa
- € ainda por ser propriamente pesquisada - a lista
de iniciativas encabecadas pelos movimentos sociais
negros, no sentido de africanizar os curriculos. Do
ponto de vista institucional — que influenciaram dire-
tamente as politicas publicas educacionais brasileiras
— podemos elencar dois adventos como demarcado-
res de mudanca deste quadro, no Brasil. O primeiro
deles, a Terceira i Conferéncia Mundial contra o Ra-
cismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intoleran-
cias Correlatas em Durban, Africa do Sul (31 de agosto
a 7 de setembro de 2001) e depois a Lei 10.639/03. O
documento final do evento internacional que contou
com ampla e massiva participacao do movimento ne-
gro brasileiro, assim se expressava a esse respeito:

118. Insta as Nacdes Unidas, outras organizacdes inter-
nacionais e regionais e os Estados a compensarem a mi-
nimizacao da contribuicio da Africa para a historia do
mundo e da civilizacdo através do desenvolvimento e
implementacao de programas de pesquisa, educacdo
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e comunicacao de massa abrangentes e especificos para
disseminarem de forma ampla uma visdo equilibrada e
objetiva da importante e valiosa contribuicio da Africa
para a humanidade. (onu, 2002, p. 64)

Um dos legados daqguele efervescente momento
de participacdo da sociedade brasileira, na luta antir-
racista foi a promulgacéo da Lei 10.639/03 que fala
da obrigatoriedade do ensino de Historia africana e
cultura afro brasileira, para os ensinos fundamental
e médio. O texto legal contribuiu para deixar a mos-
tra algumas fraturas do sistema educacional brasilei-
ro. Tinhamos agora, uma determinacao que deveria
influenciar diretamente os curriculos, mas, carecia-
mos de um numero massivo de professores formados
sobre o tema e prontos a ministrar tais conhecimen-
tos e conteudos. Iniciaram-se — e ainda seguimos
neste mister, mais de uma década depois — as inu-
meras atividades de formacdo continuada para pro-
fessores, gestores, autoridades publicas e diferentes
agentes atuantes na Educacio. E nesta ambiéncia que
0 curso sobre o qual estamos abordando, toma
corpo. Configurava-se como mais uma contribuicéo
na constituicdo de uma epistemologia antirracista, na
seara educacional.

Tinhamos uma experiéncia, no ano anterior (2017)
de realizar um outro mini curso, com uma tematica
mais ampla, sempre aproveitando a oportunidade de
enegrecer os curriculos e as reflexdes teoricas. Nossa
primeira oportunidade foi entdo denominada "Racis-
mo: para uma descolonizagdo do Pensamento Social
Brasileiro". Neste sequndo (2018), "0 pensamento de |
por mulheres negras” desejavamos fazer uma suces-
sao de reflexdes apoiadas nas leituras de professoras
doutoras negras, a respeito de diferentes pensado-
ras em diversas areas.

Objetivavamos elaborar sobre as reflexdes de
mulheres negras brasileiras, latino americanas, esta-
dunidenses e africanas, em diferentes tempos socio
historicos. Era nosso desejo contribuir com a amplia-
cao de referenciais teoricos na area dos estudos de
género e relagdes raciais. Para esta tarefa, convida-
mos seis académicas (sete comigo). O pedido era para
que definissem alguma pensadora e que organizas-
sem uma aula sobre a escolhida. Os encontros de-
ram-se as segundas feiras, sempre pela manha, uma

lva, Fabricia do Nascimento Silva de Oliveira

vez que as aulas dos alunos da Educacdo do Campo,
curso ao qual estou ligada, ocorrem a tarde.

Foi necessaria uma complexa logistica para ga-
rantir a presenca das convidadas no campus da UFRR,
num horario tdo cedo pela manha, devido a sua lo-
calizagdo — bem como das residéncias de cada uma
das professoras — em relagcao ao centro da cidade do
Rio de Janeiro, capital do Estado. Passamos por lidar
com a burocracia do servico publico federal de libera-
cao de transporte para buscar e levar as professoras.
Tivemos que entregar documentacao de solicitacdo,
aos diferentes setores e pessoas a serem contatadas
para cada dia de encontro, além da incerteza, duran-
te todo o fim de semana, se o carro chegaria a tempo
para buscar cada ministrante em sua residéncia. En-
frentamos também a auséncia de cuidado do moto-
rista em lidar com professoras mulheres negras. Ou
seja, muitas vezes referindo-se a elas como se amigas
fossem esquecendo-se das liturgias que as hierar-
quias dos cargos costumam exigir,* nestes ambientes.

Mas, tudo acabava sendo recompensado pela
alegria e felicidade estampada nos olhares dos (as)
estudantes ao final de cada encontro e pela sofistica-
cao académica dos debates e perguntas, durante as
aulas. O curso era aberto a comunidade. O que signi-
fica dizer que além dos alunos do Curso de Educacédo
do Campo, também professores das redes publicas e
privadas de diferentes cidades e a comunidade rurali-
na em geral, integravam o grupo de participantes. Ao
final dos encontros, certificamos quase cem pessoas.
Assim ficou configurado o curso:

4 Algumas professoras queixaram-se de ter sido expostas a relatos pessoais de
vida amorosa do motorista, insinuagdes e olhares sensualizados, bem como um
tratamento que pressupunha uma intimidade ou amizade que jamais existira. Ou
seja, a eterna subjetividade de que mulheres negras somos todas de facil alcance.
Certamente, estas e outras situagdes causavam desconforto considerando que
todas as viagens tinham duracdo de mais de uma hora.
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Quadro 1.

Palestrantes Mini biografias das pensadoras

Profa. Dra. Joselina da
Silva (urRRJ)

Pedrina de Deus — Paraense. Nasceu em 1950. Formada em Comunicac¢do Social. Ativista,
publicitaria e professora universitaria. Nos anos 70, dirigiu o Instituto de Pesquisas das Culturas
Negras (ipcn) e criou o Remune (Reunido de Mulheres Negras Aqualtune), ambos no .

Mesa redonda com

Clatia Regina Vieira (Forum Estadual de Mulheres Negras)
Samira Reis Marques da Silva (Hub das Pretas)

Profa. Dra. Janaina
Damasceno (FeBEF/UER))

Virginia Leone Bicudo — Paulistana nascida em 1910. Psicanalista e socidloga. Primeira pessoa
a escrever uma tese sobre relacdes raciais no Brasil, inaugurando, na academia, o debate sobre
racismo, em 1945.

Profa. Dra Thula
Rafaela de Oliveira
Pires (puc)

Ochi Curriel - nascida em 1963, na Republica Dominicana. Teorica feminista, cantora e
antropologa social. Integrou a comissao do Primeiro Encontro de Mulheres Negras de América
Latina e do Caribe (1992). Professora universitaria no México e posteriormente na Colombia.

Profa. Dra. Jaqueline
Gomes de Jesus (i)

Isabella Baumfree— (pseudonimo Sojourner Truth). Estadunidense, nascida em 1797. Abolicionista
e ativista dos direitos da mulher.

Profa. Dra. Rosalia de
Oliveira Lemos (iFry)

Lélia Gonzales— Mineira, nasceu 1935. Ativista e professora universitaria. Dedicou-se as pesquisas
sobre a tematica de género e etnia. Umas fundadoras do Movimento Negro Unificado (mnu).

Profa. Dra. Claudia
Miranda (Unirio)

Oyeronke Oyewumi - Nigeriana nascida em 1957. Prémio da secfo de Género e Sexo da
Associacdo Americana de Sociologia (1998). Atualmente €é professora na Universidade Estadual de
Nova York. Ministra aulas sobre género, globalizacéo e teoria feminista.

Profa. Dra. Sénia
Beatriz dos Santos
(uer))

Zora Neal Hourston—Estadunidense, nascida em 1891. Escritora, antropdloga e folclorista,
destacando-se também na histéria cultural.

bell hooks — Estadunidense, nascida em 1952. Ativista, escritora e professora universitaria.
Discute sobre raca, classe, género arte, sexualidade e feminismo.

Profa. Dra. Fernanda
Felisberto da Silva
(urrRY)

Carolina Maria de Jesus — Mineira nascida em 1917, cursou apenas as duas primeiras séries
escolares. Aos 46 anos, tornou-se a primeira escritora negra de sucesso, com o livro
“Quarto de Despejo”

Elaborado pelas autoras.

Entendemos que as teorias elaboradas por mu-
lheres negras no interior dos espa¢os académicos
dialogam diretamente com o processo de organiza-
cdo e reivindicagao constituido pelas que estao or-
ganizadas em diferentes movimentos sociais. Assim
sendo, demos abertura ao curso com a participacao
de duas ativistas negras de diferentes geracoes que
nos provocaram complexas e atentas reflexées numa
mesa redonda intitulada "Mulheres negras nossas lu-
tas e pensamentos atuais” As palestrantes foram Cla-
tia Regina Vieira de longa experiéncia no movimento
social e integrante do Forum Estadual de Mulheres
Negras. Junto a ela estava Samira Reis Marques da

Silva representando um grupo de jovens denominado
Hub das Pretas.®

O pensamento das pensadoras

Ao final das aulas, passamos a receber convites e re-
invindicacoes para repetir a experiéncia em diversos
outros espacos, tanto académicos como nos movi-
mentos sociais. Neste sentido, ¢ referente afirmar
que toda a participacdo das professoras, ativistas e
estudantes colaboradoras se deu de forma volunta-
ria. Ou seja, retirando horarios de suas ja completas e

5 Para mais informagéo ver https://ibase.br/pt/tag/hub-das-pretas
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complexas agendas e dedicando quase todo o dia (en-
tre ida e regresso do distante campus universitario),
além das horas de trabalho na elaboracao das aulas.
Certamente, que ndo nos sentiamos confortaveis para
solicitar-lhes ainda maior dedicacao.

Decidimos, entdo, transformar num livro, todo
aquele ensinamento compartilhado por cada docente.
Novas carta convite e formulagao sobre o formato do
texto foram emitidas. Ampliamos o convite para mais
outras duas professoras (Sandra Haydée Petty e Sonia
Maria Santos). Como forma de valorar a participagao
estudantil, convidamos uma das alunas colaboradoras
(Fabricia do Nascimento Silva de Oliveira) a entrevistar
uma das ativistas da mesa redonda: Clatia Vieira. E as-
sim, num prazo de cerca de oito meses, nasceu o livro
com o mesmo nome do curso em tela. Importante in-
formar que foi uma obra financiada por cada uma das
autoras. Nos cotizamos e pagamos em quatro vezes
mensais, 0 valor total para mil exemplares.

A Editora Nandyala, uma das poucas editoras
negras no pais, Nos pareceu a interessante opcao.
Convidamos a Professora Titular Emérita da Facul-
dade de Educacdo da Universidade Federal de Minas
Gerais (urme), Nilma Lino Gomes, para prefaciar; A re-
ferida académica, muito atentamente elaborou um
belo texto para abrilhantar nossos escritos. O posfa-
cio ficou a cargo de Valdecir Nascimento que ¢ coor-
denadora executiva da Articulacdo de Organizacoes
de Mulheres Negras (avmng). O contetido de cada texto
foi desenvolvido pelas professoras doutoras, a par-
tir de seus olhares a respeito das autoras estudadas.

A mais antiga das pensadoras que estudamos foi
Soujorner Truth (nascida em 1797, na cidade de Swar-
tekill, Estado de Nova lorque, foi nomeada Isabela
Baumfree). Seu pensamento foi analisado por Jaqueli-
ne Gomes de Jesus que ¢ doutora em Psicologia Social,
do Trabalho e das Organizacées, docente do Institu-
to Federal do Rio de Janeiro (i) e do Programa de
Pds-Graduacao stricto sensu em Ensino de Historia
(ProfHistoria) da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro (urrr1)°. A pensadora adotou 0 nome Soujorner
Truth que significa, literalmente, verdade viajante, Sou-
jorner propicia pensar as muitas formas de ser mulher,

6 Para maiores informagdes, veja: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do
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num dialogo direto com o transferminismo. Assim, o
texto € uma fala precursora do feminismo negro, em-
bora seu pensamento ainda siga pouco conhecido.

0 ano de 2020, marca os sessenta anos do livro
Quarto de Despejo de Carolina Maria de Jesus, escrito-
ra negra brasileira, cujo pensamento nos foi apresen-
tado por Fernanda Felisberto da Silva, da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (urrrs) que é Doutora na
area de Literatura Afro-Americana e negro-brasileira
e tem larga atuacdo no mercado editorial brasileiro.”
A escritora esta entre os primeiros livros recebidos
pela professora, ainda na juventude, como um pre-
sente materno, que seguiu em sua vida como uma
tese de doutorado. Carolina Maria de Jesus, consti-
tuiu uma literatura autoral sobre a qual tem havido
um maior interesse dos (as) estudiosos (as). Neste ar-
tigo, as reflexdes sobre o pensamento de Carolina
concentraram-se nas obras Diario de Bitita e Quarto
de Despejo.

Uma das referencias intelectuais negras brasilei-
ras, dos anos oitenta e noventa, foi Lélia Gonzalez.
Marcou sua trajetoria no ambiente académico, na po-
litica partidaria e nos movimentos sociais negros e de
mulheres negras. E foi neste ultimo onde a Profa. Dra.
Rosalia de Oliveira Lemos — do Instituto Federal do
Rio de Janeiro (iFr)) que é Doutora em Politica Social.
Autora da primeira dissertacdo sobre Feminismo
Negro no Brasil (1997)° - conviver com Lélia Gonzales,
no ativismo da luta antirracista e anti sexista. A cons-
trucdo dos escritos e reflexdes de Lélia Gonzales foi
em dialogo direto com sua praxis, ao descrever situa-
coes de opressoes impostas pelo racismo. Gonzalez se
propunha a criticar o neocolonialismo e o capitalismo
e sua a¢do contra as pessoas negras na América La-
tina. O texto ressalta ainda que Gonzalez foi criadora
das categorias pretogués e amefricanidade.

O pensamento de Sobonfu Somé foi contextua-
lizado a partir das ideias desenvolvidas no livro Espirito
da Intimidade, por Sandra Haydée Petit — Doutora
em Ciéncias da Educacédo. Professora da Universida-
de Federal do Ceara (urc) e coordenadora do NacE—
Nucleo das Africanidades Cearenses — que cunhou
um encontro ficticio numa roda de conversa com a

7 Ver http:/[ouscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do
8 \Ver http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do
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autora. Desta forma, nos transporta para sua pre-
senca e nos fala dos espiritos dos ancestrais. Petit
centrou-se em expor as analises de Somé no que se
refere a ancestralidade e a comunidade. Resgata cri-
ticas ao amor romantico, quando apresenta suas re-
flexdes sobre a intimidade compartilhando aspectos
culturais da etnia Dagara.

Os pensamentos de duas referenciais intelectuais
afro-estadunidenses foram compartilhados por Sénia
Beatriz dos Santos — da Universidade Estadual do
Rio de Janeiro (uers) que é Ph.D. em Antropologia So-
cial com especializacao em Diaspora_Africana® — com
destaque de que ha intersecdo entre as reflexdes de
Zora Neale Hurston e bell hooks. Ao abordar suas tra-
jetdrias, Sonia Beatriz nos revela que ambas viveram
a era Jim Crow Law corrente entre os anos de 1876
a 1965. O texto baseia-se em conceitos chaves: 0s
primeiros sdo os de Collins — ativismo intelectual e
o seqgundo ¢ de Fayae Harison de "habilidades agu-
cadas de estudiosas feministas” Zora Neale Hurston
folclorista, antropdloga e escritora, vinculou-se ao
Harlem Renaissance (Renascimento do Harlem). Por
sua vez, bell hooks filosofa, escritora, artista, femi-
nista e ativista social é registrada como Gloria Jean
Watkins. Grafa seu nome em letras minusculas como
uma forma de se contrapor aos contratos linguisticos
e académicos.

A autora Thula Rafaela de Oliveira™ — docente da
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (puc)
e doutora em Direito — dedicou-se a elaborar sobre
0 pensamento da Latinoamericana e pensadora de-
colonial, Ochy Curiel. A autora destaca as multiplas
formas de producdo de conhecimento, para além
da escrita académica e comunga com as ideias do
feminismo decolonial. De acordo com Pires (2018),
Ochy Curiel assume a defesa do feminismo auténo-
mo na articulacdo de mulheres latino-americanas
e caribenhas. Suas bases epistemoldgicas surgem do
ativismo nos movimentos sociais._ Assim, sendo, se-
gundo a autora, o feminismo decolonial carrega em
si, um novo olhar sobre Abya Yala onde o etnocidio
historico é percebido como fundante do projeto ociden-
tal moderno e colonial.

9 Ver http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do
10 Ver http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4760110U8

Ja Sonia Maria Santos — doutora em Letras Ver-
naculas, Diretora Pedagdgica, Investigadora Cienti-
fica e Assessora da Reitoria da Universidade Lusofona
da Guiné Bissau — nos apresentou uma analise que
mescla informacdes historicas e aquelas produzidas
pelas Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa,
através de duas autoras, sendo uma guineense e outra
cabo-verdiana. A autora foi apresentada a Cabo Ver-
de, a partir das leituras dos textos de Dina Salustio
(Bernardina de Oliveira). O pais é uma sociedade com
a presenca das culturas africanas manjacas, papéis,
fulas, mandingas, sossos, dentre outras. Todas re-
presentadas no texto de Dina Salustio, onde o fato
de estarem numa ilha, lhes empresta singularidade.
Sonia Maria Santos, a época do artigo, vivia em Gui-
né Bissau. E deste misto de pesquisadora e residente
que se dedica a ler Domingas Sarny cujos pensamen-
tos propiciam um mosaico étnico do pais, apontando
a migracao, colonizacao, as guerras e 0s grupos popu-
lacionais de origens diversas.

A pensadora nigeriana Oyeronké Oyewumi nos foi
apresentada pela profa. Claudia Miranda, da Universi-
dade Federal do Rio de Janeiro (UniRio), pds-doutora
em Psicossociologia de Comunidades bem como lecio-
na no Curso Internacional Estudios Afrolatinoameri-
canos y Caribefios Pensar América Latina y el Caribe es
pensar la raza do Conselho Latino-americano de Cién-
cias Sociais (Clacso)." No artigo, somos informados de
que nascida na Nigéria em 1957, Oyéronké Oyewumi
fez parte do grupo de estudantes africanas/os que
se rebelou contra a hegemonia dos pensamentos co-
loniais. Oyeronké Oyewumi esta entre as pensadoras
africanas mais reconhecidas, embora ainda pouco es-
tudada, na América Latina. Os estudos pds-coloniais
e decoloniais podem ser adentrados pelas maos da
autora quando nos apresenta uma compreensao
da Cultura Yoruba e suas interfaces. Assim, a so-
ciéloga nigeriana pensa € nos leva a pensar sobre
os discursos de género numa perspectiva distante de
um padrdo eurocentrado.

Sempre objetivando trazer a luz o protagonis-
mo das mulheres negras dentro e fora dos ambitos
académicos, convidamos a aluna de Graduagao do

11 Ver http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do
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curso de Educacdo do Campo, Fabricia do Nascimento
Silva de Oliveira para entrevistar uma de nossas con-
vidas da mesa redonda, sobre a organizacao de mulhe-
res negras: Clatia Vieira — Coordenadora do Férum
Estadual de Mulheres Negras do Estado do Rio de
Janeiro— que havia proferido uma palestra no mini
curso de extensdao. Foram realizadas perguntas so-
bre a trajetoria de ativismo de Clatia, que inicia como
presidente da Associacdo de Moradores do Morro da
Coroa em Santa Tereza, regiao central da Cidade do
Rio de Janeiro. Entre outras reflexdes, Clatia depde
sobre o desafio constante diante do qual esta o mo-
vimento de mulheres negras, que € de atrair mulhe-
res negras nao ativistas. Ou seja, aquelas que vivem e
atuam nas comunidades periféricas.

Eu, Joselina da Silva - pds doutora em Ciéncias So-
ciais pela Pontificia Universidad Catolica del Peru (pucp),
coordenadora do Nucleo Brasileiro, Latino Americano
e Caribenho de Estudos em Relacdes Raciais Género e
Movimentos sociais (N'Blac) — por minha vez, escrevi
sobre Pedrina de Deus que foi uma referente ativis-
ta do movimento de mulheres negras, dos anos se-
tenta e oitenta, no Rio de Janeiro. Seu pensamento,
presente nos jornais da comunidade negra, daquelas
décadas, sequem referenciais na atualidade. Trazem
admoestacdes ao feminismo, bem como ao movimen-
to negro, da época.

Pensares conclusivos

A luta dos movimentos sociais negros pela presenca
dos estudos e reflexdes sobre a populacao afro-bra-
sileira, nos curriculos escolares, toma lugar mediante
os tradicionais estudos em que europeus e seus des-
cendentes tem sido aqueles sobre os quais as histdrias
sao comumente relatadas a estudantes de todas as re-
gides do pais. Embora, mais de cinquenta por cento
de sua populacdo brasileira seja afrodescendente. Um
curriculo constituido a partir de um referencial africa-
nizado considerara que a humanidade nasce na Africa
e portanto, da-se ali o berco das ciéncias e dos pensa-
mentos. Por conseguinte, as producoes de intelectuais
africanos (as) e da diaspora, devem ser incorporados
na formula¢do de planos de estudos, nas mais diferen-
tes areas e niveis de formacao.

lva, Fabricia do Nascimento Silva de Oliveira

Reiteramos, o ja afirmado neste texto, que as
reflexdes tedricas elaboradas por e sobre mulheres
negras nascem diretamente dos saberes, acOes e
analises forjadas no seio dos movimentos sociais de
mulheres negras. Muito ainda ha que ser concretiza-
do, para que que nos curriculos afrocentrados, as
questdes de género e raca se interseccionem. Os co-
nhecimentos produzidos e elaborados por mulheres
negras ainda seqguem ocupando diminuto espaco nos
estudos de diferentes areas. Nosso intento, ao apre-
sentar esta experiéncia, foi colaborar com os estudos
sobre mulher e ciéncia, numa perspectiva antirracista
e anti sexista.

Para a maioria dos (as) estudantes era a primeira
Vez que se aproximavam das autoras abordadas. As
perguntas giravam, em grande parte, sobre a vida das
pesquisadoras e as multiplas interpretacoes a respei-
to suas obras. Duvidas que eram atentamente escla-
recidas pelas professoras. Todas estudiosas de longa
data, de cada uma de suas apresentadas. Havia um
acentuado interesse em saber como a trajetoria pes-
soal de cada uma influenciava a construcao de suas
reflexdes. Outro ponto importante nos debates, du-
rante as aulas, foi a percep¢do de que o pensamento
das mulheres negras € produzido, dentro e fora dos
ambientes académicos.

Houve também um grande interesse em aprofun-
dar as leituras e estudos apresentados no curso.
Uma das reflexdes mais presentes foi o debate — a par-
tir de cada autora — sobre como o racismo e 0 sexismo
se fazem presentes nas diferentes instancias das vidas
das mulheres. Este é um debate a ser incorporado e
desenvolvido por diversas areas do conhecimento.

Neste sentido, um dos argumentos mais importan-
tes surgidos durante a realizacao do curso foi perceber
que ainda ha uma grande auséncia nos curriculos edu-
cacionais sobre a contribuicdo epistemoldgica produ-
zida por mulheres negras. O que provoca uma falha na
formacao de docentes e estudantes sobre as questdes
relativas as diferentes sociedades, a partir do olhar e
analise das mulheres. Em consequéncia, estudantes
brasileiros terminam a sua formacdo sem terem tido
acesso as complexas discussdes propostas por mulhe-
res negras em Africa e na didspora.
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Refletimos que o mini-curso intitulado: O Pensa-
mento de/por mulheres negras possibilitou o encon-
tro dos pensares afrodiasporicas a partir das acoes
e atuacoes de experiéncias individuais ou coletivas de
mulheres negras. Nesta perspectiva, os encontros
permitiram que suas historias e trajetorias fossem
partilhadas. Estudar e dialogar com as historias de
vida, lutas politicas e producdo de conhecimento a
partir de suas contribuicdes possibilitou que o curso
se tornasse um espaco de resisténcia e acolhimento na
universidade publica.

Assim, buscamos demonstrar uma experiéncia de
criacdode um cursoea publicacdo do livro O pensamen-
to de/ por mulheres negras oportunizada pela parceria
entre mulheres negras professoras doutoras, ativistas e
estudantes. Todas, embora atuando em diferentes ins-
tituices e ambitos, tornaram esta oportunidade pos-
sivel, mediante uma parceria € um compromisso com
a educacao e por verem nela um dos caminhos fartos
para uma sociedade sem opressdes. Foi, portanto, um
trabalho elaborado por muitas méos e vozes lideradas
por Soujorner Truth ao questionar — durante uma Con-
vencao dos Direitos das Mulheres, em Ohio, em 1851 —
“E eu ndo sou uma mulher?" e que hoje se materializa
nas maos de Dona Maria Chocolate, num bairro perifé-
rico, na cidade de Duque de Caxias, no Estado do Rio de
Janeiro, onde nasci.
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Dialogo del conocimiento

El articulo "Auto etnografia negra feminista: uma experiéncia educativa de pensado-
ras negras", que nos comparten Joselina Da Silva y Fabricia Do Nascimento, consti-
tuye un gran aporte epistemologico sobre el pensamiento de mujeres negras acerca
de los estudios de relaciones raciales, de género, luchas antirracistas y antisexistas; al
tiempo, se consolida como una joya que permite dar voz, identidad y reconocimiento
a la construccion y significado de la propia historia de vida de estas mujeres. El tex-
to se nutre de una narrativa calida y reflexiva en la que el lector se involucra en el
paso a paso de una propuesta pedagogica, que nace de la construccion y organiza-
cion de un curriculo afrocentrado en el que africanos(as) en Africa y en la diaspora
se presentan como constructores de su propia historia, y que se consolida en el libro
El Pensamiento de/por Mujeres Negras, gestado en un curso de extension y producto
de las reflexiones de vida, resistencia y lucha de ocho mujeres negras académicas. El
libro ha ganado un espacio en television y también ha llegado a manos de personas
que crecieron o viven en el mismo barrio de una de las autoras del articulo, lo que
constituye un logro mas frente a la lucha individual y colectiva contra la opresion
racial y sexista; pues permite que muchas mujeres se identifiquen con las historias
de vida y las experiencias de las mujeres negras que a través de las letras nos hablan
y comparten sus vivencias, emociones, construcciones epistemologicas y ontologi-
cas. En ellas es posible reconocerse como mujeres negras brasileras, latinoamerica-
nas, americanas y africanas que en medio de una problematica tan cotidiana, como
el racismo y el sexismo, se han fortalecido en la produccion de conocimiento y en la
construccion de reflexiones que permiten contribuir a los estudios sobre la mujer
y la ciencia bajo una oOptica antirracista y antisexista. Al finalizar el articulo, el lector
queda con la motivacion de tener en sus manos el libro que hace parte de la historia
de vida de mujeres negras, unicas y maravillosas.

Maria Juliana Beltran Castillo

Volumen 7 N.° 50 / enero - junio de 2021 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



ST

Rollo




autor : Patricia Krebs
titulo : Creciendo Juntos




n7

Caleidoscopio del
racismo escolar. N
Saberes, pedagogias, N

Volumen 7 N.° 50
enero - junio de 2021

conmemoraciones e (SO 2616069

[ f' pp. 117-132
Caleidoscopio do Kaleidoscope of
racismo escolar. School Racism.
Saberes, pedagogias, Knowledge,
comemoragées e Pedagogies,
iconografias Commemorations,
and lconographies
Jose Antonio Caicedo-Ortiz’
Elizabeth Castillo-Guzman®
Fecha de recepcion: 30-09-20
Fecha de aprobacion: 23-06-20
PARA CITAR ESTE ARTICULO
* Socidlogo de la Universidad del Calle y Magister en Estudios
Caicedo-Ortiz. J. A y Castillo-Guzman. E (2021) Caleidos- Latinoamericanos de la Universidad Andina Simon Bolivar de
ST T o Ecuador. Profesor Titular del Programa de Etnoeducacion
copio del racismo escolar. Saberes, pedagogias, con- del Departamento Estudios Interculturales
memoraciones e iconografias. Nodos y Nudos, 7(50). de la Universidad del Cauca.
. Correo electrdnico: joseortiz@unicauca.edu.co
https://doi.org/10.17227/nyn.vol7.num50-12585 Oreid: orcid.org/0000-0002-9917-9308
> Magister en Psicologia Social-comunitaria de la Pontificia

Universidad Javeriana. Profesora Titular del Programa de

Etnoeducacion e investigadora del Centro de Memorias Etnicas

del Departamento de Estudios Interculturales de la

Universidad del Cauca, Colombia.

e ()5 Correo electronico: elcastil@unicauca.edu.co
oY N Orcid: orcid.org/0000-0003-2463-9151



18

RESUMEN

La escuela tiene un origen excluyente. Tal y como la hemos visto transitar en mas de dos siglos,
estuvo encargada de implantar el proyecto moderno civilizatorio fundando con ello las bases
morales e ideoldgicas de nuestras sociedades nacionales blanco-mestizas. De este modo, como
lo hemos dicho en diferentes momentos, la historia del racismo v la historia de la escuela en
América Latina, son las dos caras de un mismo acontecimiento de profundo colonialismo interno

I\ y modernidad periférica. Con este articulo de refelexion, proponemos un caleidoscopio descriptivo
L) del racismo escolar, con el fin de contribuir a develar su funcionamiento interno. Los estudios
Volumen 7 N.c 50 sobre este fenomeno en Colombia, se han concentrado en la Ultima década en el andlisis de los
enero - junio de 2021 textos escolares y en estudios de caso sobre las relaciones de convivencia, representaciones y
:ggmi§;122§{g_362§69 dindmicas discursivas. Nuestro objetivo es sumar a la comprension del racismo en la escuela

pp. 117-132 como un hecho constitutivo de la institucion misma y no como un aspecto mas de la cultura

escolar. Hablamos entonces de formas del racismo para resaltar su existencia multiple y diversa

en su interior. Entendemos que esta moderna institucion acttia por medio de dispositivos que
racializan a las personas, y con ellos las culturas, las geografias, los saberes y las corporalidades que
“representan”. En tal sentido, las formas del racismo en la escuela se refieren también a los modos de
la micropolitica con relacion a los asuntos de la raza, la cultura y la denominada alteridad étnica.

Palabras claves: racismo; escuela; curriculo; raza; pedagogia

ABSTRACT

The school has an exclusive origin. As we have seen it go through in more than two centuries,

it was in charge of implementing the modern civilizing project, thereby founding the moral and
ideological bases of our white-mestizo national societies. In this way, as we have said at different
times, the history of racism and the history of the school in Latin America, with the two faces

of the same event of deep internal colonialism and peripheral modernity. With this article we
propose a descriptive kaleidoscope of school racism, to help reveal its inner workings. Studies on
this phenomenon in Colombia have been mainly concentrated in the last decade on the analysis
of school textbooks and case studies on coexistence relations, representations and discursive
dynamics. Our goal is to add to their understanding a constitutive element of the school itself and
not as just another aspect of school culture. We then speak of forms of racism to highlight its
multiple and diverse existence in the school setting. We understand that this modern institution
acts through devices that racialize people, and with them the cultures, geographies, knowledge
and corporeality that they “represent”. In this sense, the forms of racism in the school also refer to
the modes of micropolitics concerning issues of race, culture and so-called ethnic otherness.

Keywords: racism; school; resume; curriculum; pedagogy

RESUMO

A escola tem origem exclusiva. Como o vimos percorrer em mais de dois séculos, foi ele o encarregado
de implementar o projeto civilizador moderno, fundando assim as bases morais e ideoldgicas de nossas
sociedades nacionais mesticas brancas. Desta forma, como ja dissemos em diferentes momentos, a
historia do racismo e a histéria da escola na América Latina e na Colémbia, com as duas faces do mesmo
acontecimento de profundo colonialismo interno e modernidade periférica. Com este artigo, propomos
um caleidoscopio descritivo do racismo escolar, a fim de ajudar a revelar seu funcionamento interno. Os
estudos sobre este fenémeno na Colémbia concentraram-se principalmente na ultima década na analise
de livros escolares e em estudos de caso sobre relacdes de convivéncia, representacdes e dindmicas
discursivas. Nosso objetivo € agregar a compreensédo deles um elemento constitutivo da propria escola

€ ndo apenas mais um aspecto da cultura escolar. Falamos, entio, de formas de racismo para destacar
sua existéncia multipla e diversa no ambiente escolar. Entendemos que esta instituicdo moderna

atua por meio de dispositivos que racializam as pessoas, e com elas as culturas, geografias, saberes

e corporalidade que "representam”. Nesse sentido, as formas de racismo na escola remetem também

aos modos de micropolitica em relacdo as questdes de raca, cultura e a chamada alteridade étnica.

Palavras-chaves: racismo; escola; curriculo; raca; pedagogia
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Una discusion inicial. La raza
como colonialidad fundante

La historia de América Latina ha estado condicionada
por las diferentes formas de la colonialidad del poder,
segun lo ha sefalado el socidlogo peruano Anibal Qui-
jano, quien resaltd el hecho de que desde los tiempos
de la colonizacion la raza se instaurd como un patron
de poder mediante el cual se asignaron roles socia-
les por medio de jerarquias geograficas, culturales y
de género. De este modo, los privilegios se establecie-
ron con base en las categorias de blanco, indio y ne-
gro producidas en el contexto de la situacion colonial
(Batalla, 1995). El esquema civilizatorio de la colonia-
lidad constituye el sustento de las relaciones de poder
que se expresan tanto en las altas esferas institucio-
nales como en las practicas cotidianas a través de
discursos, politicas e interacciones que conservan el
modelo clasificatorio de la racializacion con sus dis-
positivos modernos civilizatorios, dentro de los cuales
sobresale el conocimiento como expresion de la colo-
nialidad del saber.

La produccién de los hombres sin alma (Zapa-
ta-Olivella, 1989) cred una nueva especie humana
surgida en medio de las condiciones de sujecion co-
loniales, vigentes en los procesos de configuracion
republicana y las narrativas y politicas de nacionaliza-
cion de las diferencias. La consecuencia de este proce-
so ha sido la formacidn de un “orden social” en el que
las identidades raciales estan altamente jerarquizadas,
lo cual expresa la eficacia del proyecto moderno-co-
lonial, cuyo efecto mas complejo ha sido la construc-
cion de subjetividades mediadas por las practicas de
inferiorizacion que sustentan formas de desigualdad
y exclusion en diferentes ambitos de las sociedades.

Las diferencias fenotipicas entre vencedores y vencidos
han sido usadas como justificacion de la produccion de
la categoria “raza," aunque se trata, ante todo, de una
elaboracion de las relaciones de dominacion como ta-
les. La importancia y la significacion de la produccion de
esta categoria para el patron mundial de poder capitalis-
ta eurocéntrico y colonial/moderno, dificilmente podria
ser exagerada: la atribucion de las nuevas identidades
sociales resultantes y su distribucion en las relaciones
del poder mundial capitalista, se establecid y se reprodu-
jo como la forma bdsica de la clasificacion societal uni-
versal del capitalismo mundial, y como el fundamento de

las nuevas identidades geo-culturales y de sus relaciones
de poder en el mundo. (Quijano, 2000, p. 374)

Los proyectos nacionalistas latinoamericanos
en la primera mitad del siglo xx se consolidaron sobre
la idea de la armonia racial como paradigmas de la
identidad nacional, creando la fantasia de sociedades
que conviven en democracia sin conflictos raciales,
a pesar de que los indicadores de desigualdad eco-
nomica evidencian que indigenas y afrodescendien-
tes ocupan los niveles mas bajos de pobreza, incluso
entre los mismos pobres'. Por lo tanto, no es posible
analizar la vida de las poblaciones latinoamericanas
sin los efectos del racismo como un hecho estructural,
el cual ha permeado la vida cotidiana e institucional de
sus estados nacionales.

Justamente, una de las formas mas eficaces para el
sostenimiento de las injusticias raciales es la del racis-
mo institucional. Este se caracteriza por el arraigo de
costumbres y creencias que naturalizan los compor-
tamientos prejuiciosos y los sentimientos de antipatia
frente a personas no blancas, limitando posibilidades
de acceso a los derechos fundamentales a poblacio-
nes racializadas (Segato, 2003). Se trata una matriz
ideologica que ha configurado las instituciones y sus
practicas cotidianas en la historia social del continen-
te. Sin embargo, uno de los sintomas mas complejos
del racismo en este lado del mundo es su negacion,
producto de instauracion de la blanquitud como iden-
tidad hegemonica, relegando a “negros” e “indios" a
la condicion de subalternos. Los efectos de esta larga
experiencia histdrica colonial son las desigualdades
materiales y psicoldgicas por cuestiones de raza.

El rasgo identitario-civilizatorio que queremos entender
por "blanquitud” se consolida, en la historia real, de ma-
nera casual o arbitraria sobre la base de la apariencia

1 Un solo dato permite constatar este hecho ya conocido. El informe Afro-
descendientes y la matriz de la desigualdad social en América Latina. Retos
para la inclusién, de la Cepal, indica que el nivel de escolaridad de la poblacion
afrodescendiente en la mayoria de paises de la region tiende a disminuir a
medida que aumenta el grupo etario.

Como se vera a continuacion, los datos ponen de relieve una reduccion
intergeneracional de las brechas étnico-raciales. Entre los jévenes, en cuatro de los
seis paises analizados, los afro descendientes tienen entre aproximadamente 1 afio
(Brasil, Ecuador y Uruguay) y aproximadamente 2 afios (Peri)) menos de escolaridad
que sus pares no afro descendientes. En Colombia y Panama esa diferencia es
inferior a 1 afio. Entre los adultos las brechas aumentan aproximadamente a 2
(Brasil y Uruguay) y 3.5 afios (Perd), y entre las personas mayores a 3 (Brasil) y
4 aos (Peru). (Cepal, 2020, pp. 154-155)
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étnica de la poblacion europea noroccidental, sobre el
trasfondo de una blancura racial-cultural. A lo largo de
tres siglos (del siglo xv al xvi), esa casualidad o arbitrarie-
dad se fue convirtiendo poco a poco en una necesidad y
pasé a ser codeterminante de la identidad moderna del
ser humano como una identidad civilizatoria capitalis-
ta, en su variante puritana o "realista”. (Echeverria, 2007)

Segun Echeverria, la blanquitud se impuso bajo
la idea del espiritu capitalista como una mision dada
al conquistador puritano, generando un modelo para-
digmatico de civilizacion asociado al fenotipo y a la cul-
tura europea santificada como simbolo del progreso.
De ahi que la blanquitud se haya constituido como la
identidad hegemonica de la modernidad y sus confi-
guraciones estatales, nacionales y subjetivas se ha-
yan fundado sobre sus creencias. No obstante, la
construccion de la blanquitud como simbolo del pro-
greso, la moral, la ciencia y el cambio tiene sus orige-
nes en los tiempos de la colonizacion, aun cuando la
raza no constituia un discurso abiertamente definido.
Quijano sefiala que las categorias raciales construidas
a partir del siglo xvi no desaparecieron con la diso-
lucion del colonialismo, por el contrario, pese a cam-
bios en el orden simbaolico, institucional y econémico,
las jerarquias raciales siguen vigentes en medio de las
banderas flotantes de la diversidad y con estrategias
mas sutiles, pero que no transforman el patron de
poder instaurado desde este periodo.

Los siglos de vigencia del racismo han naturaliza-
do tanto el fenomeno que, a pesar de sus estragos,
son pocas las politicas estatales para erradicarlo. Nos
acostumbramos a vivir con el racismo y, lo mas com-
plejo, es que en la mayoria de escenarios institucio-
nales las personas se indisponen cuando se presentan
practicas racistas, mas si estas son denunciadas. El
establecimiento de los modelos monoculturales ins-
tituidos en la diacronia moderna-colonial con sus
aparatos ideoldgicos de blanqueamiento hace que el
racismo sea visto como un asunto de ignorantes o
como un mal menor que se puede “curar” con educa-
cion. Colombia no es ajena a esta experiencia con el
racismo. Por el contrario, el fenédmeno constituye un
hecho historico y estructural que se expresa en dife-
rentes escenarios de la vida cotidiana e institucional,
que ha generado tanto concepciones como practicas
de inferiorizacion respecto a las poblaciones indigenas

Antonio Caicedo-Ortiz, Elizabeth Castillo-Guzman

y afrodescendientes; las cuales afectan sus historias,
sus culturas, sus territorios, asi como las posibilida-
des para ascender socialmente, dadas las complejas
relaciones de clase y raza que comprometen las for-
mas del racismo a la colombiana.

En América Latina la problematica del racismo es
muy compleja de abordar dada la variedad de expre-
siones que reviste en cada contexto nacional y, fun-
damentalmente, por la negatividad de sus sociedades
y sus gobiernos a aceptar que este fenomeno existe.
El manto de las ideologias del mestizaje (América An-
dina), el bricolaje y el criollismo cultural (el Caribe), Ia
democracia racial (Brasil), el mito de la blanquitud (el
Cono sur), hasta el indianismo (Centroamérica), entre
otros paradigmas de la hibridez, sumados a las poli-
ticas institucionales de invisibilidad de las memorias
afrodescendientes e indigenas han ocultado sistema-
ticamente el racismo en sus mas variadas formas y
contextos. Por lo general, en el continente se conside-
ra el racismo como un asunto de menor importancia
dentro del amplio espectro de problematicas socia-
les que aquejan a sus paises. Para los Estados y para
muchos sectores de las sociedades, las desigualdades
materiales, la pobreza y la marginalizacion pocas ve-
ces se articulan a la variable racial. Por el contrario,
tienden a negar de forma sistematica la relaciones
entre pobreza y raza.

Aunque este fendmeno adquiere connotaciones
especificas en cada nacion, lo cual requiere de estu-
dios contextualizados que trascienden el objetivo de
este articulo, sus efectos como causa de desigualdades
son comunes en las distintas geografias con presen-
cia de gente racializada en el continente. Los indices
de pobreza de la mayoria de las poblaciones afrolati-
noamericanas, las pocas posibilidades de ascenso eco-
nomico, la baja participacion en instancias de poder
politico, las visibilidades estereotipadas en medios de
comunicacion y los bajos niveles en la implementacion
de politicas publicas orientadas a combatir el racismo,
entre otros factores, reflejan el hecho de que en Amé-
rica Latina se convive con el racismo como parte de
una practica social naturalizada y legitimada.

Por su articulacion con los proyectos nacionalis-
tas del siglo xx, la escuela se convirtio en escenario
central para la formacion ciudadana y reproduc-
cion del racismo. Esto hace que la mayoria de los
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sistemas educativos oficiales del continente formen
a sus generaciones en el paradigma de la blanqui-
tud y el mestizaje. Concretamente, en el nivel de la
educacién basica y media, tanto los curriculos como
las practicas pedagogicas siguen ejerciendo las poli-
ticas del conocimiento oficial, al igual que los ritua-
les escolares nacionalistas. Asimismo, la formacion
docente que se adelanta en facultades de educacion,
institutos de pedagogia y escuelas normales supe-
riores, siguen regidos por modelos de homogeneidad
cultural y la estandarizacion de sus conocimientos,

incluso en paises como Brasil y Colombia que cuen-
tan con leyes en favor de modelos educativos con
pertinencia étnica y cultural.

Podemos afirmar que el racismo, como un hecho
que se expresa de modo singular en el sistema escolar,
es también consecuencia del impacto estructural de dos
siglos de trata esclavista y el orden social que se repro-
dujo a partir de este modelo econdmico y politico de-
nominado por Wallerstein (2001) como sistema mundo
moderno. De manera resumida podemos sintetizar esta
dinamica de larga duracion en el siguiente infograma.

Configuracién historica del racismo en la escuela colombiana (Castillo y Caicedo, 2020)

O Las consecuencias O Laracializacionde O Laideologia de la

en ¢l orden moral y las personas no
social de dos siglos blancas, como

de esclavizacidn de dispositivo de como fundamentos
africanos en control territorial y de la pedagogia del
América econdmico. siglo XX

O Ladifusidn del O Larepresentacién O La invisibilidad de
determinismo estereotipada de de las poblaciones
geografico y el Africa como un afrodescendientes y
racismo clentifico continente sin SUS aportes, en el
por intelectuales historia y sin relato oficial de la
criollos en el siglo pasado. nacidn.
XX

raza, la eugenesia y
la nacitn mestiza

Figura 1. Configuracion histérica del racismo en la escuela colombiana.

Fuente: elaboracion propia

En ese sentido, entendemos el racismo escolar
como el conjunto de practicas pedagdgicas, discur-
sos curriculares, rituales cotidianos, celebraciones,
iconografias, sistema de evaluaciones y organizacion
que determinan las interacciones sociales en la cul-
tura escolar. Estos ambitos establecidos en formas de
disciplinamiento de los sujetos, sus practicas y sus
saberes conciernen a lo que se conoce como “cultu-
ra escolar”, en la que confluyen los contenidos dis-
ciplinares organizados en el sistema educativo, cuya
seleccion y estructuracion del profesorado y el alum-
nado se orienta a transmitir conocimientos a través
de libros de textos, recursos informativos y didacti-
cos, asi como la organizacion del espacio. Se trata

de una estructura disciplinar que organiza la mente
de los estudiantes y del mundo que los rodea (Torres,
2001), dentro de la cual la discriminacion racial se
manifiesta como desigualdad simbdlica, epistémica,
moral y subjetiva. En consecuencia, el racismo escolar
engloba todos los escenarios de la cultura institu-
cional, motivo por el cual compromete la estructura
misma de la escuela y su cotidianidad® Aunque es cla-
ro que su manifestacion es mas evidente en algunos

2 Como lo sefialan Caicedo y Castillo (2012), en la escuela se reproduce la ideologia
de la superioridad racial. Desde su origen como institucion moderna hace casi dos
siglos, sus procesos pedagogicos, curriculares, rituales, sistemas de evaluacién,
textos e interacciones estan dinamizados por la vigencia de la blanquitud como
simbolo de superioridad.
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planos que en otros, su praxis social no se puede
comprender de manera fragmentada. Desde lo que
se ensefia y como se ensefia en los sistemas de eva-
luacion, en las representaciones de mundo que pro-
mueve hasta la misma organizacion escolar, es posible
constatar la vigencia del racismo a través de practicas
directas, sutiles y naturalizadas que hacen mas com-
pleja la concientizacion del caracter racista de esta
institucion. De ahi que:

En el mundo escolar, el racismo hace parte de la historia
de la escuela y la escuela hace parte de la historia del ra-
cismo. Pues en su centralidad como institucion del saber,
de lamoral y de la cultura, los procesos de escolarizacion
hacen prevalecer unos valores y unas formas de organi-
zacion social, que han conllevado en nuestro caso a ver
como natural la exclusion. (Castillo, 2008b, p. 56)

Caleidoscopio del racismo
escolar: saberes, pedagogias,
rituales e iconografias

En lo que sigue describiremos los distintos ambitos
de desarrollo de practicas racistas en la escuela, con
la salvedad que se trata solo de un ejercicio metodolo-
gico para el analisis, dado que en la vida institucional
todos estos elementos estan imbricados por lo que
es dificil establecer lineas divisorias de un fenémeno
que opera articulado. En ese sentido, podemos hablar
de las diferentes manifestaciones del racismo que
acontecen en un mismo espacio, pero que tienen ni-
veles diversos de impacto en la vida de los estudian-
tes, profesores, directivos y, por ende, diversas formas
de aplicacion. Este caleidoscopio del racismo escolar
busca evidenciar las practicas, discursos, saberes, ri-
tualesy representaciones que se dan al interior de las
escuelas colombianas y que son asumidas como
hechos naturales que no se deben cuestionar.

El racismo en la politica
del conocimiento oficial y
la injusticia curricular

Cuando hablamos del racismo en la escuela, la expre-
sion mas evidente se localiza en las politicas del conoci-
miento, mediante el cual se legitiman las concepciones
jerarquizadas sobre el saber que circula en los proce-
sos de ensenanza. Este fenomeno se establece por lo

menos en dos dimensiones. Por un lado, en la organi-
zacion del conocimiento por areas producto de la he-
gemonia de las ciencias eurocéntricas y, por otro lado,
en los contenidos que se legitiman sobre la relacion
entre conocimiento oficial y saberes que escapan a la
racionalidad moderna occidental. Los textos escolares
constituyen uno de los dispositivos que mas instru-
mentalizan el conocimiento dominante en la escuela.

Los libros de texto son, en realidad mensajes sobre el
futuro y dirigidos a éste. Como parte de un curriculo par-
ticipan nada menos que en el sistema de conocimiento
organizado de una sociedad. Participan en la creacion de
lo que la sociedad ha reconocido como legitimo y verda-
dero. Ayudan a determinar los canones de la veracidad y
al hacerlo contribuyen también a crear un punto de refe-
rencia principal para saber lo que realmente es el cono-
cimiento, la cultura, las creencias y la moralidad. (Apple,
1993, p. 110)

Esta politica que funciona en varios niveles tiene
en los discursos curriculares una de sus expresiones
mas eficaces en el sostenimiento de las visiones hege-
monicas de sociedad (Apple, 1996), dado que tiende a
reproducir las jerarquias de clase, raza, género y se-
xualidad. En ese sentido, el conocimiento oficial con-
tribuye a la reproduccion del racismo escolar como
una politica de consenso entre distintos grupos, pero
donde los segmentos dominantes crean situaciones
favorables a sus intereses. Por lo tanto, el conoci-
miento oficial produce injusticias curriculares como
dispositivo de negacion, invisibilizacion o subvalo-
racion de saberes que respondan a necesidades de
ensefianza de sectores subalternizados vy, por ende,
la subvaloracion e inferiorizacion de tradiciones cul-
turales, estéticas, intelectuales y cientificas no euro-
céntricas; lo que en suma constituye la expresion del
racismo curricular. Asimismo, los sistemas de evalua-
cion son resultado de las injusticias sociales, la inso-
lidaridad y la reproduccion de discriminaciones que
opera como un mecanismo selectivo que promueve
las desigualdades.

La injusticia inherente al curriculo se impone
desde la vision del conocimiento considerado legiti-
mo (Connel, 2006) y funciona a través del disefio, la
ejecucion vy las evaluaciones que perpetuan las injus-
ticias cognitivas (Torres, 2014). En la misma linea, las
politicas del conocimiento oficial no solo organizan
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el curriculo, su transmision y evaluacién, sino tam-
bién su recepcion y valoracion por parte de los dis-
tintos actores del sistema —en este caso, profesores
y estudiantes— para quienes lo que se ensefia obedece
a una sola matriz cultural, casi siempre relacionada
con las visiones eurocéntricas y euroamericanas, cla-
ramente jerarquizadas desde el punto de vista racial,
geografico, cultural, linglistico y humano. En este or-
den de ideas, al privilegiar la concepcion eurocéntrica
del conocimiento en los saberes disciplinares o areas
de estudio, se reproduce la fragmentacion del co-
nocimiento heredada del racionalismo cientifico, que
sumado a los contenidos difunden como "“verdad” los
paradigmas universalistas de la memoria nacional, la
ciencia occidental y la formacion ética vy religiosa del
monoteismo catdlico.

El eurocentrismo en la escuela no es un problema
en si mismo, dado que no se trata de negar su re-
pertorio de conocimientos para la formacion de los
estudiantes en valores humanistas y cientificos, lo
complejo es su vision jerarquizada en la trama co-
lonial del saber; dado que impone una vision hege-
monica como “orden natural de las cosas”, al punto
que no se cuestiona su origen epistémico racista. Los
curriculos de las ciencias sociales, por ejemplo, estan
impregnados del eurocentrismo en los relatos geo-
graficos, historicos y filosoficos que se ensefian como
relatos de verdad universales, siendo estos la expre-
sion particular de un espacio tiempo geocultural.

Como lo ha analizado Wallerstein (2001), las cien-
cias sociales expresan su eurocentrismo en: 1) su rela-
to historiografico teleoldgico; 2) en su provincialismo
universalizante; 3) en su autodenominacion como ci-
vilizacion; 4 en la elaboracion de imaginarios de su-
perioridad a través de la produccion del orientalismo,
aunque también deberiamos decir, de los africanismos,
latinoamericanismos e indigenismos, asi como en su
imposicion del relato y las politicas del progreso.

El efecto de las politicas del conocimiento euro-
céntrico en la escuela, sin reflexionar sus estructuras
de poder originales, es la legitimacion de imagina-
rios basados en prejuicios raciales y culturales que
no quedan solo en los libros de textos, sino que se
trasladan a la vida de los sujetos. Del mismo modo,
se reproducen distintas formas de invisibilidad y es-
tereotipo, ambas constitutivas del racismo. El primer
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plano se presenta cuando los curriculos escola-
res transmiten conocimientos férreos, inflexibles y
naturalizados, de tal forma que lo que proviene de
tradiciones no eurocéntricas se deslegitima como
manifestaciones de atraso cultural®. Cuando esto su-
cede, surge el otro lado del racismo, el estereotipo,
una concepcion que concibe que las personas deban
realizar roles segun su pertenencia cultural o racial
determinados histéricamente.

En el ambiente escolar, la mayoria de docentes
tiene interiorizada la creencia de que los nifios, nifas o
jovenes afrodescendientes son buenos para ciertas
asignaturas, como educacion fisica, y no son aptos
para las matematicas, por ejemplo*. El correlato de
este tipo de prejuicios cognitivos es latente cuando
los profesores asumen que los estudiantes son aptos
para ciertas asignaturas segun sus caracteristicas fe-
notipicas o culturales. Esta forma de pensar y actuar
es lo que llamamos estereotipo, que junto con la invi-
sibilidad produce el entramado de ocultamiento y visi-
bilidad prejuiciosa que sostiene al racismo. De ahi que
el conocimiento oficial sea una expresion del racismo
escolar toda vez que no posibilita la justicia curricu-
lar (Torres, 2001), en cuanto proceso de redistribucion
cognitiva y epistémica del conocimiento como una ex-
periencia de equilibrio de saberes y valoraciones que
dignifiquen a los estudiantes racializados.

El racismo de la “pedagogia oficial”

Toda politica de conocimiento se desarrolla a través
de practicas pedagdgicas que conciben los enfoques
y dispositivos didacticos como métodos naturales
que siempre se han implementado, sin pensar que
la misma pedagogia tiene una historia. Pocas veces

3 Por ejemplo, la ensefianza sobre la naturaleza no concibe el respeto por la madre
tierra de acuerdo con la concepcion de los pueblos indigenas; igualmente, las
practicas de parteria afrocolombianas no se ensefian como un conocimiento sobre la
natalidad; al contrario, se conciben como supersticiones o cosmovisiones asociadas
con el atraso cultural, cuando no son satanizadas como brujeria o irracionalidad

4 Elarticulo de Luz Edith Valoyes “Los negros no son buenos para las matematicas”:
Ideologias raciales y practicas de ensefianza de las matematicas en Colombia”
(2015), constata este imaginario en los docentes de matematicas en contextos
marginales de la ciudad de Cali. Segun la autora, hay una creencia arraigada de
que los estudiantes afrocolombianos no son aptos para el dlgebra, por lo que sus
percepciones sobre el rendimiento escolar de los jovenes en esta area se justifica
con base en ideologias racistas. Esto genera acciones despreciativas y falta de
comprension por parte de los docentes sobre las condiciones materiales de donde
provienen muchos de estos estudiantes, dado que se atribuye que el fracaso
escolar en matematicas se debe a su condicion racial y no por los factores de
desigualdad estructural.
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los enfoques pedagogicos tradicionales son cues-
tionados por los y las docentes que los ejercen, debido
a que estan legitimados por las instituciones del sa-
ber escolar, ademas de que son considerados reglas
basicas del oficio del maestro. La interaccion entre
lo que se ensefia y el como se ensefia puede defi-
nirse como practicas docentes que, de acuerdo con
Rockwell (1985), constituyen las relaciones profe-
sor-alumno, las actividades de aula asociadas al tipo
de conocimiento trasmitido, asi como al conjunto de
actividades que acontecen en el tiempo y en el es-
pacio escolar. Se trata de una praxis que articula el
habitus pedagdgico a la trasmision de los conoci-
mientos desde una sola concepcion del tiempo y del
espacio en el aula y en la vida institucional. Acudimos
a una ldgica instituida que define una Unica forma
del ejercicio docente, y que responde a la concepcion
moderna del tiempo, regulada por las practicas de
normalizacion capitalistas e instrumentalizadas por
las politicas educativas oficiales.

De esa manera, los procesos pedagogicos no
escapan a las visiones prejuiciosas que la escue-
la reproduce en los métodos de trasmision del co-
nocimiento. Regularmente, el acto de ensefianza se
cifie a modelos universales justificados en las con-
cepciones eurocéntricas de la pedagogia, con méto-
dos, corrientes, autores y enfoques definidos como
legitimos y exclusivos de la "razdn pedagogica” occi-
dentalizada. Tal como existe un conocimiento oficial,
podemos decir que existe una pedagogia oficial®,
que es transmitida bajo la idea de modelos univer-
sales a prueba de contextos geograficos, cultura-
les, nacionales y étnicos. Esta actitud presente en
muchas de las practicas docentes lleva al descono-
cimiento de formas de ensefianza afincadas en otras
tradiciones culturales y afectan fundamentalmente
a miembros de grupos racializados, como indigenas
0 personas de territorios colectivos de comunidades
negras, donde las relaciones con el entorno vy la cul-
tura no son valoradas por la doctrina universalista;

5 Esta concepcion se traduce en el ideal de paradigmas pedagdgicos definidos
por corrientes y autores que se implementan como tipos ideales en los procesos
educativos, muy a pesar de que las investigaciones provenientes de la corriente
de la Practica pedagdgica han evidenciado que los docentes desarrollan un
conjunto de acciones mixturadas que conjugan distintos enfoques, métodos y
corrientes, motivo por el cual en realidad lo que se desarrollan son practicas
pedagdgicas mas que modelos pedagogicos puros.

ademas de que se considera que la escuela es el uni-
co espacio donde tiene lugar el acto pedagdgico.
Las experiencias de educacion propia indigenas y
de las afroeducaciones responden justamente a estos
modelos universales de la pedagogia oficial, los cua-
les han creado fisuras al interior de la escuela bajo
la Optica de las otras educaciones (Castillo, 2008a);
por lo que es posible pensar el quehacer pedagogico por
fuera de los modelos oficiales que se impulsan des-
de el saber experto, como las politicas instituciona-
les del Estado y que contrastan con la vision univoca
de ensefianza. En consecuencia, las formas del racis-
mo en el ambito de la pedagogia se manifiestan en
el complejo mundo de la practica docente, teniendo
en cuenta que la gran mayoria de los vy las profeso-
ras son formadas en las concepciones tradicionales,
quienes las reproducen acriticamente, salvo algunas
excepciones. De ahi que sus practicas son el reflejo de
los imaginarios aprehendidos en el sistema educativo
oficial y su expresion en el micro espacio escolary en
las relaciones docentes-estudiantes con sus rutinas
institucionalizadas dentro y fuera del aula.
lgualmente, los sistemas de evaluacion mantienen
los criterios de la estandarizacion escolar, mediante
los cuales se generan practicas de discriminacion que
acentuan las capacidades cognitivas en la valoracion
del rendimiento escolar, sin que estas tengan en cuen-
ta las prenociones y los prejuicios que gobiernan las
practicas docentes y que, por el contrario, tienden a
justificar el fracaso escolar de los estudiantes racia-
lizados bajo la oOptica del prejuicio. Los estudios evi-
dencian que la cultura escolar esta determinada por
practicas, representaciones y saberes que privilegian el
dominio de la blanquitud y el eurocentrismo como pa-
radigmas educativos, lo cual tiene un efecto en indige-
nas, afrodescendientes y sujetos marginalizados, dado
que los medidores y pruebas de evaluacion se susten-
tan precisamente en las politicas del conocimiento ofi-
cial que, como vimos, son absolutamente desiguales.

El racismo iconografico
en la cultura escolar

Las escuelas son espacios donde las representacio-
nes ocupan un lugar preponderante como practicas
significantes. Uno de los ambitos pocos explorados
con relacion a la produccion de significados sobre la
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diferencia racial es la iconografia que “engalana” las
paredes de las instituciones educativas. Las practicas
significantes de las escuelas son un aspecto de nodal
importancia para comprender una manifestacion del
racismo en doble via; por un lado, la invisibilidad aso-
ciada al silenciamiento de simbolos representativos
de las diversidades vy, por otro, el estereotipo como
visibilidades reductivas sobre la diferencia.

La iconografia escolar es otra de las manifesta-
ciones del racismo escolar, en la medida que se trata
de un fendmeno donde las imagenes moderno-co-
loniales y del mercado global gobiernan las aulas de
clase. En ese sentido, entendemos esta forma ico-
nogrdfica del racismo como el conjunto de image-
nes, significados y simbolos mediante los cuales se
enaltece la blanquitud colonial y eurocentrada como
supremacia racial y cultural por la via de la repre-
sentacion. Este concepto nos remite a una compleja
simbiosis de imagenes que estructuran la iconografia
escolar. Desde la educacion inicial® hasta la educa-
cion basica y media, la escuela promueve representa-
ciones hegemaonicas del patrioterismo, el catolicismo

y el mercado contemporaneo. La mayoria de casos
aluden a imagenes que propagan prejuicios culturales
y fenotipicos que median en los procesos de autoiden-
tificacion de jovenes, nifios y nifias.

Las practicas racistas que se expresan por la au-
sencia de una politica de la diversidad iconografica
niegan las diferencias constitutivas del estudiantado,
como del profesorado en escuelas multiculturales y
multirraciales. En un sentido, se perpetuan los vie-
jos esquemas del indio y del negro en la version del
catolicismo y los héroes patrios y, en otro sentido, se
cultivan los imaginarios de la blanquitud como refe-
rentes estéticos, artisticos e intelectuales. En el mis-
mo orden de ideas, la iconografia escolar rinde culto
a los emblemas civiles y catdlicos y la veneracion de
los simbolos del capitalismo, desconociendo figuras
representativas de las cosmovisiones afrodescen-
dientes, indigenas, gitanas; incluso, esto ocurre en
escuelas ubicadas en “territorios étnicos” Un claro
ejemplo de la Waltdistneizacion como racismo ico-
nografico es el que encontramos corrientemente en
nuestras escuelas.

Murales en salones de educacion inicial (Bogotd, 2011)

Figura 2. Murales escolares y Waltdistneizacion.

Fuente: registro propio.

6 Esta nocion ha sido acufiada por Giroux (1996) y Torres para referirse al efecto
ideoldgico del corporativismo de Walt Disney en la vida de las sociedades
modernas y en las culturas escolares. En nuestro analisis sobre el racismo en la
educacion inicial, dimos un uso distinto a esta nocion para resaltar especialmente
el papel que juegan las imagenes inspiradas en los personajes de Walt Disney
cuando ocupan paredes y murales escolares. En este caso aducimos su influencia
en los procesos de identificacion de nifias y nifios que asisten a las salas de
preescolar donde predomina este tipo de iconografias (Caicedo y Castillo, 2012).
Esta reflexion se nutre también del trabajo The Disneyization of Society (2004)
de Alan Bryman.

Las practicas de representacion se producen den-
tro de los discursos sociales que contribuyen a diezmar
los procesos de autorreconocimiento racial. Cuando las
escuelas adolecen de imagenes que enaltecen figuras
que dignifiquen las diferencias raciales y culturales se
produce la autonegacion identitaria para quienes son
objeto de racializacion. No queremos decir que este
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proceso sea automatico, o que incluso tenga un efec-
to radical, solo sefialamos que la iconografia es otro
ambito del racismo escolar naturalizado en las prac-
ticas de representacion. El efecto de estas representa-
ciones es la falta de simbolos dignificantes para nifas,
nifos y jovenes indigenas, afrodescendientes, gitanos,
migrantes, etc. Indudablemente, la escuela cultiva el
racismo iconografico como un asunto normalizado v,
con ello, legitima dinamicas simbolicas desiguales.
De otro lado, cuando las culturas, sujetos y memorias
de la diferencia racial son visibilizadas se cae en la re-
produccion de los estereotipos a través de la exalta-
cion de figuras relacionadas con el deporte, el folclor,
la gastronomia, entre otros asuntos cosificados en la
imaginacion social.

Las consecuencias de este racismo iconografi-
co son la negacion simbdlica de las y los estudiantes
racializados, quienes tienen que relacionarse con los
simbolos de la blanquitud, las memorias del mestizaje
nacional; al igual que la inmersion de la subjetividad
en los emblemas neoliberales del mercado que poco
contribuyen a que los jovenes se miren en el espejo de
la dignificacion de sus legados, héroes, tradiciones y
culturas. Uno de esos aspectos recae en la simbolo-
gia del cuerpo que tiene en la cromatica de la blan-
quitud la representacion del dibujo, cuyo espejo para
nifios, nifas y afrodescendientes e indigenas es la
autoimagen del color piel.

Es tan grave la situacién que en nuestra “cultura profe-
soral", prevalece la idea de un “color piel", que corres-
ponde a la tonalidad del rosado, y entonces los nifios y
las nifias de casi todo el pais, aprenden a colorear las si-
luetas corporales con un lapiz de color rosado, que he-
redo la sustancialidad cromatica de la piel humana. El
“rosado” gobierna como emblema de nuestra epidermis
en este tropico colonizado por la vieja idea de la supe-
rioridad racial. Esto es un sesgo racista cultivado desde
la Colonia, pasado por la instruccién publica del general
Santander y madurado en las cartillas y textos escolares
con los que se ensefio que lo "bonito es lo clarito. (Caicedo
y Castillo, 2015, p. 144)

Las figuras de la estética escolar predominante co-
rresponden a los modelos de belleza occidentales que
estan presentes en carteleras, dibujos, materiales edu-
cativos, diapositivas, periodicos escolares, murales y fo-
tografias que "adornan” las paredes de las aulas y que se

exponen como parte de las practicas y los saberes peda-
gogicos. Por ende, la cultura escolar también se trami-
ta en el orden de la iconografia, dado que las decisiones
sobre o que se representa no son actos espontaneos,
sino que estan mediados por las concepciones e ideo-
logias de quienes administran la cultura escolar, legiti-
mando la identificacion de los y las estudiantes con el
poder racial, patriarcal, clasista y heterosexual.

Por ultimo, otro de sus efectos es la autonegacion
identitaria, que funciona como una forma de velo que
no permite a los nifos, nifas y jovenes racializados
dignificar su presente, pues ningun rasgo de su pasa-
do se promueve con dignidad. Por el contrario, a me-
nudo la escuela promueve los viejos imaginarios de la
derrota, la felicidad perpetua o la fuerza fisica. En re-
sumidas cuentas, el racismo iconografico no se puede
entender como una praxis indefensa dentro de la cul-
tura escolar. Lejos de esto, las decisiones sobre las ima-
genes son ideoldgicas y dicen mucho de la mentalidad
colectiva presente en la escuela. Se trata, entonces, de
la manifestacion ideologica del racismo llevado al pla-
no de la representacion, el cual permite comprender
las visiones de mundo y la sociedad en el "decorado”
de sus paredes.

El Racismo de los rituales y
celebraciones escolares

¢Qué tipo de conmemoraciones promueve la cultura
escolar contemporanea en Colombia? Esta pregunta
nos lleva a indagar en lo profundo del imaginario co-
lectivo y de los procesos de socializacion cultural pre-
sentes en el espacio-tiempo escolar. Aunque la escuela
enfrenta la emergencia del discurso multicultural
para la cual no fue creada como institucion formado-
ra de la identidad nacional, es evidente que este nuevo
"visitante multicultural” todavia no logra tener un lu-
gar desprovisto de las subvaloraciones historicas atri-
buidas a la diferencia racial, a las memorias disidentes
y los simbolos del mercado global. La escuela se de-
bate en la actualidad entre el mantenimiento de los
viejos esquemas de la colonialidad y la modernidad,
las politicas neoliberales que estandarizan sus rituales
y los compromisos morales por parecer o querer ser
pluricultural. Por un lado, mantiene los rituales tradi-
cionales que legitiman las religiones civiles y catolicas
que historicamente definieron su nacimiento; por otro
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lado, incorpora los emblemas del capitalismo global
que incitan a las practicas de consumo, pero también
ha ido incorporado conmemoraciones que represen-
tan las memorias de pueblos sometidos a los designios
globales del pasado y del presente. En medio de una
simbiosis ritualista, las conmemoraciones se debaten
entre celebrar el pasado sin critica, adoptar el presente
a través del mercado y posar de multicultural incorpo-
rando marginalmente las memorias subalternizadas.

Pero mas alla de este crisol celebrativo, la escue-
la sigue siendo una institucion heredera de la colo-
nialidad de las memorias, en la medida que sus actos
conmemorativos cultivan las viejas celebraciones na-
cionalistas como las fiestas patrias, el dia del idio-
ma y el dia de la raza como proceso civilizatorio. La
mayoria de los actos conmemorativos escolares que
acontecen en la escuela honran a las figuras blanco
patriarcal, al igual que las conmemoraciones patrias
o las fiestas religiosas como sus tradiciones mas im-
portantes; mientras que conmemoraciones como el
dia de la afrocolombianidad se limitan a una puesta
en escena folclorizada donde se abre la puerta un dia
del afio a las culturas ajenas a la vida escolar cotidia-
na. Bailes, muestras gastrondmicas, representaciones
culturales y eventos deportivos copan el imaginario
escolar que celebra, mas que conmemorar una fecha
“emblematica"” del pueblo negro en Colombia, como
lo es la abolicion legal de la esclavitud.

Esta ritualidad celebrativa todavia vigente en el
mundo escolar establece una jerarquizacion de las
memorias, siendo que las fechas historicas de la po-
blacion afro se reducen a celebraciones vaciadas de
sentido critico. Lo anterior significa que aprendemos
que hay personas, eventos y hechos que tienen valor
simbolico y otros no. Estos rituales escolares estan
cargados de prejuicios raciales y aunque parezcan
insignificantes tiene un impacto en la formacion de
la conciencia critica dado que no contribuyen a re-
valorar ni el pasado ni el presente. Por consiguiente,
lo que se conmemora en la ritualidad escolar forma

7 Se refiere al 21 de mayo, cuando se conmemora la firma de la Ley 2° de 1851,
con la cual se dio fin a la esclavitud en Colombia. Con la Ley 725 de 2001 se crea
la celebracion del Dia de la Afrocolombianidad en esta fecha. A pesar de que la
Ley firmada en 1851 fue sobre toda una indemnizacién de los esclavistas y no de
una ley de abolicion, lo cierto es que esta fecha se ha venido constituyendo en
emblema libertario del pueblo afro en Colombia.

parte de la politicas del conocimiento, de la pedagogia
oficial y del racismo iconografico como otro compo-
nente de la cultura escolar; en la medida en que la
justicia curricular, en particular, y la justicia cogniti-
va, en general, no forman parte de la refundacion de
la estructura epistémica e institucional que ha pre-
dominado en la vida escolar desde sus origenes, aun
con algunos procesos que incorporan o incluyen la
diferencia pero marginalmente y con estereotipos.

Esta manifestacion del racismo conmemorativo
es parte del proyecto de la escuela como institucion
moderna, y aunque hoy se enfrenta a las politicas
educativas multiculturales, su funcionamiento sigue
anclado en los patrones estructurales que la han de-
finido como espacio de ruptura con las culturas no
hegemonicas y sus valores simbdlicos, estéticos, in-
telectuales, etc. Con los elementos expuestos hasta
aqui podemos intentar visualizar la dinamica de pro-
cesos que alimentan de modo alterno las distintas
formas del racismo escolar y le hacen operar como
un fendmeno que transita a través de los diferentes
dispositivos del aparato escolar tal como lo recoge el
siguiente grafico de planos y perspectivas.

Y la lucha continua...
JUna educacion antirracista
para empezar?

El racismo escolar no solamente es una experiencia
de conocimiento, sino que tiene efectos nocivos en
las emociones y dinamicas identitarias de las gene-
raciones mas jovenes que ingresan a las escuelas.
Este complejo fendmeno contiene una ideologia que
se produce y reproduce igualmente en las experien-
cias de formacion docente inicial y universitaria; por
tanto, pone a maestras y maestros en el rol de rue-
da de transmision de prejuicios, sentimientos mora-
les e incluso “teorias” sobre las personas racializados,
con lo cual aceitan a diario, por accion o por omi-
sion, la terrible experiencia del racismo escolar. Asi
que la escuela de este siglo no tiene ya escapatoria
a este debate y su responsabilidad en la tarea de re-
parar el dafio que histéricamente se ha producido en
un amplio espectro de la poblacion. La mision que
se convoca hoy desde diferentes escenarios que in-
cluye los movimientos sociales €tnicos, asi como las
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Figura 3. Planos y formas del racismo escolar.

Fuente: elaboracion propia.

luchas intelectuales por el saber escolar, es llevar a la
escuela y su estado docente a promover la dignifica-
cion de las poblaciones, culturas y memorias de los
grupos denominados étnicos (etnizados). Esta tarea
interpela la totalidad del sistema educativo desde los
fundamentos de sus politicas nacionales, los progra-
mas de formacion pedagdgica, la produccion de tex-
tos, la construccion de justicia curricular, hasta las
regulaciones que cada centro escolar construye sobre
lo que entiende como una “convivencia democratica”

Reconocemos que durante la primera etapa del
siglo que corre se han dado pasos importantes en los
cuales la concertacion entre las entidades guberna-
mentales y las organizaciones €tnicas ha sido esen-
cial. Por ejemplo, destacamos las experiencias en
Bogota, Cartagena y Medellin, ciudades en las cuales
se avanza en la construccion de politica publica para
erradicar el racismo, especialmente desde las Secre-
tarias de Educacion. A nivel nacional, algunos esfuer-
zos del Ministerio de Educacidn en cuanto a estudios,
foros y publicaciones tendientes a la implementacion
de la Catedra de Estudios Afrocolombianos fueron
especialmente significativos en la primera década del
siglo xxi. Ahora se avanza, con el apoyo de expertas y
lideres afrocolombianos e indigenas, en la construc-
cion de herramientas que logren instalar el tema del
racismo y la discriminacion en el sistema nacional.
Pero, sin lugar a dudas, la gran tarea que ha llevado
al punto en el que nos encontramos actualmente, ha

estado en los hombros de lideres, docentes, investi-
gadores vy activistas del movimiento afrocolombiano
e indigena, cuya tenacidad ha puesto el debate en
muchos lugares, dentro y fuera del mundo académi-
co e institucional, y animado a realizar campafas y
acciones legales para mostrar que no podemos avan-
zar en materia educativa con un sistema educativo
racista. El acumulado de este proceso organizativo e
intelectual es inmenso en produccion de ideas, publi-
caciones, proyectos de formacion docente y moviliza-
cion ciudadana.

El racismo escolar es un hecho social total que esta
inmerso en las ideas, en los comportamientos y en las
relaciones, segun lo enseid Marcel Mauss refiriéndo-
se a cualquier asunto de la vida. Si lo trasladamos a la
escuela, esto significa que esta presente en las politi-
cas del conocimiento, en las practicas docentes, en las
iconografias, en los rituales y en las relaciones inter-
personales. Uno de los efectos del proceso de discipli-
namiento en la conformacion de sentidos de mundo
es la relacion entre saberes, practicas y sujetos que se
articulan en el sistema educativo como expresion del
racismo escolar, es decir, el funcionamiento de cada
una de estas variables en los procesos de diferencia-
cion y jerarquizacion racial legitimados institucional-
mente al interior de la cultura escolar. Todo lo anterior
tiene efectos en las interacciones entre maestros y es-
tudiantes. Casi siempre, se trata de relaciones desarro-
lladas bajo los sesgos del racismo.
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Si es claro que el racismo esta presente en todos
los planos de la vida escolar es evidente que se re-
quiere intervenirlo como un hecho social total. Esto
significa que el racismo no es un problema nuevo en
la escuela, por el contrario, es constitutivo del surgi-
miento del sistema educativo en América Latinay en
Colombia. Erradicar el racismo escolar implica trans-
formar la estructura misma de la escuela, sin desco-
nocer los avances educativos. Es claro que se trata
de paliativos marginales que no permiten confrontar
una institucion que nacio negando la diferencia o in-
corporandola para asimilarla, domesticarla y borrarla
definitivamente. Una alternativa a la vista es impul-
sar la implementacion de una educacion antirracista
que, cuanto menos, permitiria ubicar la problemati-
ca del racismo en el centro de la cultura escolar; lo
cual no garantiza su erradicacion, pero si significaria
abrirle la puerta para conocerlo.
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Didlogo del conocimiento

La propuesta del articulo “Caleidoscopio del racismo escolar. Saberes, pe-
dagogias, conmemoraciones e iconografias”, de Jose Antonio Caicedo y Eli-
zabeth Castillo Guzman es visitar la cotidianidad en busca de huellas y
marcas de racismo, olvido e invisibilizacion de personas y practicas. A través
de una exploracion conceptual que va de la idea de colonialidad, blanquitud,
jerarquias étnico-raciales y racismo, la autora nos presenta el surgimiento
de una legién de hombres sin alma que han hecho de la raza un concep-
to jerarquico que promueve un canon. La escuela, en tanto institucion
reproductora de un orden establecido, no se aparta de esas pretensiones
y, pese a que en su discurso promueve el reconocimiento de la diversidad,
en sus practicas cotidianas repite lo que ese orden manda y produce lo que
la autora denomina: racismo escolar; una categoria conceptual, analitica y
practica que nos sirve de lente y rejilla para analizar las practicas cotidianas
en la escuela, al tiempo que explora en sus certamenes, eventos, actos, ima-
genes, formas de evaluacion y decisiones curriculares las formas que toma
el racismo y que producen lo que la autora nombra como una desigualdad
que afecta aspectos cognitivos, morales, subjetivos, culturales. Con base en
estas exploraciones de la cotidianidad escolar, la autora nos aproxima a la
politica del conocimiento, la pedagogia oficial y la injusticia curricular, como
expresiones visibles del racismo en el ambito de una institucion que debera
cumplir una funcion critica. Ademas, desnuda formas y planos del racismo
escolar; una matriz enriquecida por el olvido, la desidia, la falta de voluntad
politica y pedagogica, el discurso politicamente correcto de los documentos
institucionales. Esto le permite a Castillo enfatizar en la urgente tarea de la
escuela de asumir la lucha contra el racismo en todos sus frentes de accion
pedagogica y educativa.

Hilda Mar Rodriguez
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RESUMEN

Este articulo de reflexion trata las formas de expresar y construir representaciones sociales sobre
aquellos con los que se comparten historias y practicas culturales; en este sentido pretende presentar un
analisis de algunas experiencias de racismo escolar, en las cuales se evidencian lenguajes, percepciones
y comportamientos discriminatorios con respecto a nifias y jovenes negras, afrodescendientes, raizales,
palenqueras y afrodiasporicas por sus cabellos y estéticas afro. A partir de entrevistas semidirigidas y

I\ conversatorios, se recopilan una serie de relatos e informaciones, en los que se exponen situaciones en las
LI cuales los cabellos y sus estilismos, se convierten en objeto-instrumento de deslegitimacion y burla. Como
Volumen 7 N.° 50 resultados preliminares, la informacién obtenida, se ha categorizado de acuerdo con sus significaciones,
enero - junio de 2021 en narrativas del dolor y la ofensa, en historias de negacién de referentes identitarios propios, al igual
:ggmi§;122§{g_362§69 que, en experiencias de apropiacion de paradigmas estéticos y culturales, distantes de las tradiciones

pp. 133-146 ancestrales. Todo lo anterior, producto de las interacciones en contextos externos de relacionamiento,

como lo son las instituciones educativas en las cuales siguen predominando paradigmas colonialistas
con respecto a las percepciones sobre la etnia, género y estética. Como cierre, el texto da cuenta de
algunas consideraciones alternativas, extraidas de las voces de las nifias y jovenes, en las que se plantean
acciones tanto para la reafirmacion identitaria, como para los compromisos que debe asumir la escuela.

Palabras clave: identidad cultural; afrodescendientes; cabello afro; trenzado; estéticas; racismo; discriminacion

ABSTRACT

This reflection article develops the expressions and social representations about those with whom cultural
histories and practices are not shared. In this sense, it is intended to present an analysis of some experiences
of school racism, in which discriminatory languages, perceptions, and behaviors are evidenced concerning
black, afro-descendant, Raizal, Palenquero, and Afro-diasporic girls and young women because of their

afro hair and aesthetics. Based on semi-directed interviews and conversations, a series of stories and
information is compiled about how hair and its styles become an instrument of delegitimization and
mockery. As preliminary results, the information obtained has been categorized according to its meanings in
narratives of pain and offense, in stories of denial of their identity referents, and experiences of appropriation
of aesthetic and cultural paradigms distant from ancestral traditions. All of the above is a product of
interactions in external relationship contexts, such as educational institutions in which colonialist paradigms
predominate concerning perceptions of ethnicity, gender, and aesthetics. Concluding, the text presents

some alternative considerations, extracted from the voices of girls and young women, in which actions are
proposed both for the reaffirmation of identity and for the commitments to be assumed by the school.

Keywords: cultural identity; Afro-descendants; afro hair; braiding; aesthetics; racism; discrimination

RESUMO

Este artigo de reflexdo trata das formas de expressar e construir representacées sociais sobre aqueles com
quem historias e praticas culturais sdo compartilhadas; neste sentido pretende-se apresentar uma analise de
algumas experiéncias de racismo escolar, nas quais evidencia-se linguagens, percepgdes e comportamentos
discriminatorios em relacdo a meninas e jovens negras, afrodescendentes, raizales, quilombolas e afro-
diaspdricas por causa de seus cabelos e estética afro. Partindo de entrevistas semidirigidas e palestras, compila-se
uma série de histérias e informacées, nas quais se expdem situacdes em que o cabelo e seus estilos tornam-

se objeto-instrumento de deslegitimacao e zombaria. Como resultados preliminares, a informagdo obtida

fora categorizada de acordo com seus significagdes em narrativas de dor e ofensa, em histérias de negagdo

de seus proprios referentes identitarios, bem como em experiéncias de apropriacdo de paradigmas estéticos

e culturais, distantes de antigas tradicées. O anteriormente exposto, produto das interagdes em contextos
externos de relacionamento, como sdo as instituicées de ensino em que os paradigmas colonialistas continuam
predominando no que diz respeito as percep¢des de etnia, género e estética. Ao encerrar, o texto da conta

de algumas consideracdes alternativas, extraidas das vozes de meninas e jovens, nas quais sdo propostas

acdes tanto para a reafirmacao da identidade, quanto para 0s compromissos que a escola deve assumir.

Palavras-chave: identidade cultural; afro-descendentes; cabelo
afro; trancado; estéticas; racismo; discriminacao
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Introduccion

En este articulo de reflexion se analizan experiencias
de racismo a partir de narrativas de nifias y jovenes
estudiantes de instituciones focalizadas como et-
noeducativas en la ciudad de Cartagena. En el texto
se develan practicas racistas motivadas por la forma,
textura y apariencias del cabello afro y por la estética
del trenzado, desde las cuales se evidencian estig-
matizaciones sustentadas en representaciones colo-
nizadas sobre la etnia, el género y la estética.

A través de variadas formas de expresion verbal
y no verbal, al igual que ciertos comportamientos, la
escuela y sus participantes construyen escenarios de
deslegitimacion, burla y menosprecio hacia las estu-
diantes afrodescendientes. En muchos casos, estas
maneras de actuar desembocan en sentimientos de
dolor y ofensa, en la negacidn de referentes identi-
tarios propios, asi como también, en la apropiacion
de paradigmas estéticos y culturales distantes de las
tradiciones ancestrales.

En este texto se presentan algunos avances pre-
liminares del trabajo de investigacion en curso “Los
lenguajes de la educacion, el racismo y la exclusion
en el contexto escolar", que se viene desarrollan-
do en instituciones etnoeducativas en el Distrito de
Cartagena. El estudio sefialado se apoya en algunos
planteamientos del paradigma decolonial, principal-
mente en los aspectos relacionados con la colonia-
lidad del poder y del ser, desde los cuales, siguiendo
a Gomez-Quintero (2010) se “"consolidd una forma
de pensamiento hegemonico que se universalizo en
las sociedades coloniales”, en las cuales se clasifico,
subalternizo y distorsiond “la representacion del otro,
pero sobre todo, [se] altera la autocomprension de si
mismo" (Gomez-Quintero, 2010, p. 90), porque en el
escenario de una clasificacion social arbitraria, aque-
llos que no cumplen con los prototipos idealizados
dominantes son excluidos y negados, tal como sucede
en la escuela con las nifas y jovenes afro.

Metodologicamente, el estudio se ha desarrollado
a través de entrevistas semidirigidas y conversatorios
llevados a cabo con nifas y jovenes negras, raizales,
palenqueras y afrodiasporicas, estudiantes de insti-
tuciones etnoeducativas, publicas y urbanas. Este ma-
terial constituye un valioso corpus de relatos, que

percepciones referidas 135

recogen experiencias del racismo y la discriminacion
en el contexto escolar.

El texto esta organizado de la siguiente manera:
en la primera parte presenta reflexiones sobre la im-
portancia del cabello afroy el trenzado de las mujeres
negras como referentes de identidad cultural y estéti-
ca. La sequnda parte gira en torno a las interacciones
de las nifas y jovenes afrodescendientes en el espa-
cio externo, sefialando las percepciones referidas a la
estética afro en un contexto escolar multicultural. En
el tercer apartado se analiza el cabello afro como ob-
jeto-instrumento de discriminacion. La cuarta parte
versa sobre los impactos de los lenguajes y compor-
tamientos asociados a la fealdad, la ridiculizacion e
invalidacion de las identidades culturales negras en
contextos escolares multiculturales. Finalmente se
presentan algunas consideraciones alternativas para
el reconocimiento identitario, y para la valoracion
étnica-estética por parte de la escuela.

Contexto de la reflexion

El asunto de las identidades culturales otras, como
referente social importante en el contexto de la cons-
truccion individual, la reafirmacién colectiva y el re-
conocimiento social, ha venido sefialando la urgente
necesidad de repensar y plantear acciones reales y
pertinentes para la atencion de la multiculturalidad
en los diferentes contextos de interacciéon humana,
pero particularmente en las instituciones educativas.
No basta con vociferar "acepto y reconozco al otro
que evidencia claras diferencias con respecto a mi"
en aspectos fenotipicos, cosmovisionarios, narrati-
vos, culturales y estéticos, entre otros, sino compren-
der y reconocer la existencia de la diferencia. De esta
manera, se podrian reconocer las particulares otras,
asumir posturas de valoracion y reafirmacion de la
diversidad cultural, para actuar en consecuencia, con
las personas o colectivos étnicos, que se mantienen
en la preservacion de sus referentes identitarios.
Una identidad cultural se mantiene desde el reco-
nocimiento propio, es decir, la misma comunidad o el
grupo étnico en referencia se acepta con su ancestra-
lidad, su historia, su lengua vy sus lenguajes; reivindica
unos principios y valores, se refirma en términos terri-
toriales. Para ello, requiere del impulso del Estado, al
velar por su existencia social y politica; pero también,

Volumen 7 N.° 50 / enero - junio de 2021 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



136 Rutsely Simarra-Obeso

de la comprension que el resto de la sociedad cons-
truya acerca de la multiculturalidad, entendida en el
contexto de la coexistencia en un mundo heterogéneo,
constituido por diversos matices y expresiones, asocia-
da con el otorgamiento de derechos politicos y cultu-
rales y el reconocimiento de otras identidades.

Pero, ¢qué pasa cuando en un contexto multicul-
tural un determinado grupo €tnico es asociado con
fealdad por su particular identidad, su estilo es in-
validado estéticamente vy ridiculizado discursivamen-
te? Este interrogante es una guia para cumplir con el
proposito de este articulo de reflexion, en el cual se
pretende una lectura preliminar de lenguajes y com-
portamientos racistas, desde los cuales se construyen
y deslegitiman unas caracteristicas capilares y un esti-
lo particular en escenarios multiculturales, basandose
en unas logicas de estatus social de la belleza que re-
producen y aceptan un modelo colonial-universal del
ser y ridiculizan otras posibilidades estéticas.

El cabello afro y el trenzado de
las mujeres negras: referentes
de identidad cultural y estética

Las mujeres negras, raizales y palenqueras poseen en
su mayoria cabellos cortos y ensortijados; estos se han
trenzado con formas simétricas y asimétricas dando
rienda suelta a la creatividad para establecer modos
propios de manejar el pelo. Con respecto a los esti-
lismos, los tejidos que suben y bajan, a veces en so-
litario y otras tanto en demasia, recrean narrativas
asociadas a la vida en comunidad, a la relacion con la
naturaleza, al goce, a su vision de mundo. Al visibili-
zar sus estéticas, queda en superficie el conocimiento
sobre su “yo", no solo espiritual-personal, sino tam-
bién del saber actuar sobre lo que les ha brindado su
corporalidad. Las trenzas ademas de ratificar un refe-
rente identitario, simbolizan elegancia y orgullo.

Las expresiones de reconocimiento sobre la acep-
tacion de los peinados tienen lugar al escuchar las
voces de reafirmacion tales como “bien peinaita”,
“muy bonito", "ané a td motiao ku juisio"', "qué pei-
nado bacano”, "unas trenzas bien hechas”, “pa’ ve,

1 En la lengua palenquera, esta expresion puede ser traducida como “Ellas estan
peinadas adecuadamente”.

uy... original”, "bien escaminaita”, con las cuales se
refieren a la apariencia de sus estilismos. Todas estas
formas de decir ratifican una valoracion interna des-
de las comunidades. En esta perspectiva se contribuye
a lograr seguridad sobre el derecho a ser mujer afro, a
ser pueblo negro, lo que crea conciencia sobre si,
sobre sus subjetividades.

Los relatos de las nifias y adolescentes en torno a
sus experiencias con el cabello en la casa y desde esta
hasta antes de ingresar a las actividades diarias de
las instituciones educativas dan cuenta de una ubi-
cacion con un referente de identidad, aceptado y co-
nectado con su ancestralidad. Asi se interpreta en la
siguiente exposicion

[...] mi mama todos los dias me hacia una trenzas que
nosotros en nuestro pueblo llamamos gusano por la for-
ma como son tejidas que van por dentro, todos los dias
mi mama me hacia mis dos trenzas. Yo iba bien peinadita
para el colegio. (c-Lo, 23 de septiembre del 2019)

Desde sus logicas particulares, madres, tias, abue-
las, entre otras personas mayores, disponen de toda
su creatividad ancestral para contribuir a la autoafir-
macion del ser, al engalanar a las pequefas con los
trenzados conocidos como borde balai, gusano, la
puerca paria, las tres trenzas,? etcétera, y dejar ver el
cabello con brillo, embadurnandolo con manteca ne-
grita: "y me hacian mis tres trenzas, y me untaban mi
manteca negrita. Mi mama decia esas trenzas estan
bien bonitas hija, eres una negra linda" (c-rs, 16 de
octubre del 2019).

Tal como se expresa en el texto, en el escenario
casa adentro, la estudiante manifiesta aceptacion
hacia su peinado, entusiasmo por el halago de su
madre, y consideracion por los elementos utilizados
para el cuidado capilar. De acuerdo con esta informa-
cion, se puede inferir que las valoraciones manifies-
tas dan cuenta de un reconocimiento favorable hacia
practicas propias del escenario comunitario.

2 Nombres de peinados que designan estilismos del trenzado en la Comunidad de
San Basilio de Palenque.
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Interacciones en el espacio
externo: lenguajes y
percepciones de la estética
afro en un contexto
escolar multicultural

En los escenarios externos de interacciéon social, los
lenguajes y percepciones de reafirmacion identitaria
con respecto a las interconexiones entre etnia, gé-
nero y estética cambian. Las nifias afrodescendientes
deben enfrentarse a un conjunto de situaciones ad-
versas en las cuales sus diferencias étnicas las llevan
a experimentar situaciones de racismo escolar.

Al llegar a algunas instituciones etnoeducativas
urbanas y urbano-rurales de Cartagena, las nifias y
adolescentes afrodiasporicas deben insertarse en los
codigos de la homogeneidad, del orden y de la convi-
vencia impuestos por la escuela. La exposicion hacia
lo exterior provoca el encuentro con los otros, aus-
cultadores entre otras realidades, de la "anormalidad
del pelo o de la estética del peinado afro” Estos vee-
dores fungiran como desestimadores de esos modos
otros de aceptacion y reconocimiento, incidiendo de
forma contraria a los propositos de reafirmacion que
desde la casa se adelantan.

La percepcion positiva sobre lo propio, en el con-
texto escolar, escenario publico en donde convergen
las expresiones de la multiculturalidad, declina. Fuera
de la comunidad, en las otras subjetividades no afro,
o afro no reconocidas, las estéticas negras configura-
das en los cabellos genera toda una suerte de burla'y
desestimaciones. La manera en que se expresan estas
percepciones es a través de metaforas de ridiculiza-
cion, "risitas soterradas” e incluso agresiones fisicas.
Paraddjicamente, en este escenario la nifia negra —en
muchos casos— es vista por la escuela y los maestros
como la motivante de la agresion, la provocadora de
los actos de indisciplina.

Las metaforas elaboradas alrededor de las estéti-
cas del trenzado se transmiten a través de las com-
paraciones del peinado con "el relieve”, "los cachos de
la vaca, “los mojones del cerdo”, el “sol”, o el “trape-
ro". El contenido explicitado mediante estos mensajes
podria pasar desapercibido para otros estudiantes. No
obstante, para las nifias negras, raizales, palenqueras

y afrodiasporicas estas enunciaciones tienen un im-
pacto por cuanto infieren “la informacion conteni-
da de modo implicito en el mensaje enunciado por el
hablante" (Villamor, 2020, p. 113). En este caso, las pa-
labras y expresiones de los compaferos de clase no se
dirigen a las estudiantes mestizas, o a las chicas afro-
descendientes de cabellos “sueltos” Todo lo contrario,
la informacion contextual deducible del mensaje pro-
ferido se refiere a las estudiantes afrodescendientes,
dada la forma de su pelo y el estilo de sus peinados.

A través de estas formas de expresion se descubre
un léxico desde el cual se constituye la representa-
cion del afrodescendiente. Por un lado, encontramos
unas maneras de decir, en las que se muestra una vi-
sion de ser humano aceptado y valorado junto a los
suyos en el seno de su comunidad, por su familia en
donde se legitima su derecho a ser. Y, por otra par-
te, en la escuela y otros escenarios, ese mismo suje-
to, se convierte en un “ser objeto” de burla, opresion,
clasificado y desconocido en la representacion de su
identidad étnico-cultural- estética, como se recoge
en las metaforas y decires sefialados arriba. Hill Collins
(2000) citando a bell hooks, nos lleva a entender esta
situacion particular:

[...] como sujetos, la gente tiene el derecho a definir su
propia realidad, a nombrar su historia. Como objetos la
realidad de uno es definida por otros, la identidad de uno
es creada por otros, la historia de uno solo es nombrada
en la manera que define la relacion de uno con aquellos
que son sujetos. (p. 72)

Desde luego, las estudiantes afrodiasporicas
construyen un imaginario del "yo-colectivo-cultural”
en sus escenarios de convivencia, en el cual se aprue-
ba y admite su representacion estética. Pero fuera de
este escenario encuentra su principal oposicion en el
“tu- homogéneo-universal”, que configura un modelo
sobre el ser humano-estético-aceptado, en el enten-
dido de que todos deberiamos cumplir el estandar de
belleza hegemanico.

Con respecto al cabello, este se representa a tra-
vés de comparaciones relacionadas con “las bolitas
de pimienta”, "la cabeza de un soca”, "los granitos del
maiz"; se le atribuyen cualidades tales como "duro”,

“malo”, "cucu” "apretado”, “ruchao”, “churrusco” Tam-
bién se le asemeja con “las ramitas de Poncio Pilatos”
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o el "brillo fino" Asimismo, se le indilgaran olores a
“coco”, a "rancio”, a "sucio”, 0 a "manteca negrita”

Estas expresiones no funcionan como simples lo-
cuciones asiladas, 0 como adjetivos insignificantes con
respecto al referente de la realidad sefialada. Al ha-
cer uso de paralelismos del cabello afro con formas,
texturas, grosores y olores particulares se rompe la
significacion inicial del referente, para denotar des-
de otra perspectiva fealdad, apariencia inadecuada
0 ruptura estética con respecto al patron social-
mente aceptado.

El lenguaje deslegitimador revela una represen-
tacion semantica del otro que instala un discurso ra-
cializado y discriminador de la dignidad de quienes
poseen las caracteristicas en cuestion. Paradojica-
mente, los jovenes que profieren estos enunciados e
intensifican sus ataques y burlas, socialmente se ubi-
can dentro del clase subalterna, y por su escasa con-
ciencia, reproducen con sus pares las ideologias de Ia
subalternidad. Frente al caso, se conoce que las insti-
tuciones educativas manifiestan a los afectados que
a esos hechos “no hay que prestarles atencion”, para
no sentirse ofendido o vulnerados por la comunidad
en la cual se instalan las nifias negras que quieren
avanzar en su formacién académica.

El cabello afro como objeto-
instrumento de discriminacion

Paralelo al uso del vocabulario, que para las nifas y
jovenes es una muestra de discriminacion étnica me-
diante el lenguaje verbal, se suman las situaciones de
contexto. En algunos relatos, las nifias y jovenes afro-
descendientes narran actos conectados con la compli-
cidad de los compafieros, apoyados algunas veces en
el silencio colectivo, que después estalla en un unisono
burlesco, o el grito rodeado de voces descontroladas y
las “risitas” que acompafian lo que se dice.

El cabello afro no es el responsable de la agresion,
sino el objeto-instrumento para la agresion, al ex-
poner, por ejemplo, los prejuicios étnico-raciales-es-
téticos en torno a las identidades culturales otras, o
por presentar la construccion femenina del ser mujer
negra, palenquera, raizal o afrodiaspdricas. Entonces,
integrantes del grupo que agrede, que a la vez ex-
cluye, y justificados en sus prejuzgamientos, hacen

sentir al excluido sus pensamientos. Para ello, re-
crean situaciones avergonzantes, como se ilustra en
este relato

Un dia yo me acuerdo que compraron unos ganchitos
que eran de colores y los ganchitos me aparecieron en
el pupitre. Como a mi me agarraban las trencitas unas
con otras, se supone que los ganchitos era para que me
ayudaran. Y yo vi los ganchitos y yo dije “esos ganchitos
de quién seran”, y nadie me dijo nada, sino que todo era
risa. (c-ss, 4 de septiembre del 2019)

El ejemplo muestra una situacion no habitual,
que solo es comprendida cuando irrumpen las risas,
con lo cual ya no se necesitan otras explicaciones. El
hecho de que gran parte de los compaferos de cur-
so se solidarizara para dar rienda suelta a la broma
es indicativo de la normalidad del acto, es decir, de la
naturalizacion de relaciones de dominacion y discri-
minacion. Un claro ejemplo del pensamiento colonial,
conectado con un patrén de poder, que de acuerdo
con Quijano (2000, citado en Gdmez-Quintero, 2010)

[...] opera a través de la naturalizacion de jerarquias
raciales y sociales que posibilitan la re-produccion de re-
laciones de dominacion territoriales y epistémicas que
no solo garantizan la explotacion por el capital de unos
seres humanos por otros a escala mundial, sino que tam-
bién subalternizan y obliteran los conocimientos, expe-
riencias y formas de vida de quienes son asi dominados
y explotados. (p. 89)

En virtud de este planteamiento, y como se ha
registrado en la vasta literatura sobre racismo vy es-
cuela, las instituciones educativas son escenarios
expeditos de reproduccion de la ideologia de la do-
minacion, de la superioridad de unos sobre otros, a
partir de la creacion de paradigmas que historica y
sutilmente deslegitiman las diversidades culturales
que se manifiestan en una paleta variada de colores,
estéticas, lenguas y cosmovisiones, entre otros.

Otra de las formas que acompafia los modos de
agresion étnica a través de habla es el grito altiso-
nante, multisonoro, en donde no se descubre quién
profiere el enunciado, pero como emisor-objeto se
recibe el mensaje y su intencion comunicativa.

Y gritaban "pelo de pimienta, pelo de pimienta”, yo voltea-
ba de un lado a otro y no encontraba de dénde salian esos
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gritos. Y como no podia hacer nada, empecé fue a lagrimear,
y a lagrimear, ahi solita. (c-ss, 4 de septiembre del 2019)

De acuerdo con el relato, la estudiante no en-
cuentra emisores obvios que transmitan el mensaje
en referencia. Ella logra interpretar el mensaje co-
municado por estos hablantes con base en su propia
informacion pragmatica. Por otra parte, los emiso-
res, desde sus ocultamientos, son conscientes de que
su interlocutor deducira la informacion pragmatica
contenida en el acto comunicativo, y comprendera
los aspectos prosodicos y retoricos que acompafan
la expresion. Como consecuencia de lo anterior, se
lacerara su autoestima y se pondra en crisis la repre-
sentacion de su identidad cultural.

Finalmente, surge la burla cara a cara, en la que no
solo concurre la expresion de un juicio desestimante,
sino que este se acompafia con elementos proxémi-
cos, tales como miradas, movimientos de manos, ges-
tualidades, con los cuales se pretende exacerbar la
tranquilidad de las nifias y jovenes afro. La burla se
sustenta en la ruptura con respecto al “patrén estan-
dar”. En este caso, la nifia negra al pretender recrear
en su cabello un estilismo blanco-mestizo, tal como
se ejemplifica en el relato a continuacion, experimen-
ta en varias dimensiones el impacto de tal osadia; por
un lado, toma mayor conciencia de las caracteristi-
cas de su pelo, nada semejante al de sus compafieras
mestizas. Y, por otra, tiene que vivir las acciones ra-
cistas de sus companeros de curso

Una que otra vez decidi hacerme unas colas como las que
se hacian las chicas comunmente de pelo liso o pelo rizo.
Dije quiero hacerme unas colas, decidi hacerme unas co-
las. Mi mama no estuvo de acuerdo pero por complacerme
las hizo. Como mi pelo era una textura 3C, 4C mi cabello
se levantd. Las colas nunca cayeron. Entonces fueron mu-
chas las burlas por parte de mis compaferas de salon, de
que "Ay, eso no es para ti", "Eso que no se puede hacer en
tu pelito”, "es que eso no es para tu pelo”, o “mejor te hu-
bieses quedado con tus trenzas”, "las negras son para que
usen trenzas" (c-mo, 19 de octubre del 2019)

En este ejemplo se puede comprender una con-
ciencia de la nifia con respecto a su “yo-fisico", so-
bre sus decisiones estéticas, desde la cual ella aspira
a verse bien en medio de su realidad capilar. Sin em-
bargo, el experimento no resulta como ella pensaba.

Esto llevo a la insatisfaccion personal, pero ademas,
abrio espacios para que los otros estudiantes exte-
riorizaran percepciones abiertamente desestimantes
y sustentaran la inconveniencia de su cabello, opi-
nando sobre el estilo que deberia conservar, teniendo
en cuenta sus caracteristicas.

El cabello de las mujeres negras es encasillado
de una u otra manera y se reduce a la imposibilidad de
poder hacer con €l los estilismos estéticos dominantes.
Siguiendo a Hall (2010)

La estereotipacidn es, en otras palabras, parte del manteni-
miento del orden social y simbdlico. Establece una frontera
simbdlica entre lo "normal” y lo “desviante”, lo “normal” y lo
“patologico”, lo “aceptable” y lo “inaceptable”, o que “perte-
nece" y lo que no pertenece o lo que es "Otro”, entre "inter-

nos" y “externos”, "nosotros y ellos” (p. 430)

Tal como se puede colegir de este planteamiento,
frente a la diversidad que representa lo no estandar, se
establece un orden jerarquico que solo puede mante-
nerse defendiendo sus basamentos y cimientos. Con
los compafieros de curso, se hacen visibles las anoma-
lias de la modernidad occidental, en la cual se consti-
tuyen relaciones jerarquicas, en donde se establecen
estructuras sociales de inferioridad versus superiori-
dad, justificadas en una ideologia de dominacién-do-
minados, a través de la cual se perpetua una estructura
social que antepone clase social, raza, estética, poder y
saber, que terminan ridiculizando, afeando, marginando
y discriminando a todos aquellos que no se asemejan
a la condicion del estereotipo.

Impacto de los lenguajes 'y
comportamientos escolares
en las estéticas negras

Como resultado de los usos particulares del lenguaje
verbal y no verbal, conectados con elementos prag-
maticos, prosodicos, discursivos y contextuales que
acompafan estas enunciaciones, desde la investiga-
cidon en curso, inicialmente, se ha ubicado una cate-
gorizacion provisional de los relatos. En primer lugar,
los textos del dolor y la ofensa, que llevan en muchos
casos a conductas agresivas por parte de las jovenes
afro y los no afro e incluso a la desercion escolar. En
segundo lugar, las narrativas de negacion y apropia-
cion de otros referentes identitarios.
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En cuanto a la categoria de los relatos del dolor y
la ofensa, nos ubicamos en principio en la forma en Ia
que han sido representadas las mujeres negras, afro-
descendientes, raizales y palenqueras. En el ambito
social, se las ha caracterizado en un rol de subalter-
nas e inferiores, asociandolas con trabajos domés-
ticos, serviciales y de poco estatus; asimismo, como
lujuriosas, folcloricas y extrovertidas. En cuanto a su re-
presentacion estética, se les han atribuido cualida-
des de fealdad, por su corporalidad exagerada y su
prototipo antiestandar. Por otra parte, en los imagi-
narios socio-religiosos, han sido construidas como la
bruja-hechicera, entre otros aspectos.

Por las razones mencionadas, y otras conectadas
con su historia, derechos y cultura, estas mujeres en
particular van a “[...] estar ubicadas allende la perife-
ria" porque sus identidades han sido construidas por el
dominador con base en estereotipos acerca de su se-
xualidad, su cuerpo y su cultura (Lozano y Pefiaranda,
2007). Como resultado, su modelo de belleza, su iden-
tidad cultural no encaja dentro del paradigma domi-
nante, por tal motivo es deslegitimado.

Toda esta carga racista concentrada en un len-
guaje y en unos comportamientos de menoscabo,
en los cuales las mujeres negras son proyectadas de
forma negativa, se han sostenido sin pretenderlo, a
través de las ancestras, abuelas y madres de las estu-
diantes, se hara presente en este espacio escolar, en
el cual a las nifas negras les tocara vivir sus propias
experiencias de racismo, lo que produce impactos a
nivel emocional, como se narra en este texto

[...] recuerdo que una vez me lancé a reina de mi curso, y
no quedé, no quedé porque era por aplausos. Mi disfraz
era de reina. Era un disfraz de reina, amarillito, bien
bonito, mis padres me compraron una corona. Y cuando
yo sali a desfilar alegre con mi disfraz de reina, me hicie-
ron bulliyng. Diciendo que alli va “la negrita pelo rucho"
Que "la pelo de brillo", que no sé qué, fue muy feo. (c-a o,
6 de noviembre del 2019)

Este relato se inscribe en la incomprension de asu-
mir la idea de una "reina negra”. Para esta comunidad
escolar blanqueada, "no es aceptable” esta situacion.
Resulta inconcebible que la belleza sea representada
por este tipo de mujer, dado que con ese color de piely
ese cabello, la nifia afrodescendiente no logra el perfil

Rutse

ly

Simarra-Obeso

femenino de belleza que se ha difundido como mode-
lo valido. No interesa entre los estudiantes que la reina
negra, sea una mujer bella con atributos y cualidades
sobresalientes. Lo que se perpetua en la escuela es la
idea de que el prototipo negro no clasifica como alter-
nativa en este escenario multicultural.

El proyecto civilizatorio colonialista se esforzo
por idealizar el prototipo de belleza blanco-europea;
la escuela se permitio con sus silencios, imposiciones
y limitaciones reproducir este paradigma, reduciendo
a los negros a una condicion de indignidad, carentes
de belleza. Los nifios y jovenes, a través de los men-
sajes que exteriorizan, dan cuenta de que no se les ha
educado para pensar de forma distinta a ese cometi-
do politico, econdmico y cultural colonialista.

Por otra parte, y manteniendo la tendencia del
relato anterior, en el texto a continuacion se devela
la manera en la que muchas jovenes afrodiasporicas
ven las instituciones educativas. Estos contextos pue-
den constituirse en un espacio de desesperanza, por
cuanto no son vistos como lugares de convivencia y
solidaridad. Las nifias y jovenes que sienten sus rea-
lidades vulneradas, encuentran obstaculos y pocas
posibilidades de acogida, mucho mas cuando sus ex-
periencias de vida estan mediadas por temas étnicos,
de marginalidad y hasta de fealdad, como se cuenta
en este relato:

Uy no. Mi época de estudiante ha sido muy dura, cuan-
do hablo de dura me refiero al pelo, a la frente. Yo me
acuerdo un dia que yo me habia lavado el pelo. Y mi
madre me hizo un peinaito, pero un peinaito donde era
cuatro trenzas y las trenzas no iban metiditas como si
fueran unos hundiditos, sino que eran unas trenzas que
se cogian unas con otras. Pero el cuento es que yo no
tengo casi pelo. Y ahi una muchacha me dijo “cabeza de
pimienta, frente de muralla”. Ese fue uno de los peores
dias de mi vida. (c-ss, 20 de noviembre del 2019)

En esta experiencia emocional se conjugan dos
aspectos: por un lado la poca cantidad de cabello, y
por otro lado el modelo de trenzado, "un peinaito"
Estas referencias no concurren en las representacio-
nes de lo apetecido en la estética social, pues no es
exotico. Por el eufemismo seleccionado en su narrati-
va y el detalle de escasez, la estudiante negra no solo
sospecha, sabe que su cabello corto y el estilismo que
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porta se aleja de un modelo valorado cotidianamente.
Sabe también que, dependiendo de quienes la ro-
deen, puede ser admitida en el grupo o constituirse
en objeto de caracterizacion estética desaprobatoria.
Acogiendo el planteamiento de Ortiz (2013), a pro-
posito del analisis que nos compete, se puede com-
prender un poco mas el suceso, al coincidir en que

Los modelos estéticos son estereotipos somaticos ideales
construidos socialmente, y que se transforman segun la
época vy la cultura. [..] Tales estereotipos o modelos esté-
ticos son construcciones socio-culturales atravesadas por
categorias étnico-raciales de clase y de género. (p. 177)

Quienes no encajen en esta estética hegemoni-
ca sentiran los alcances de dichos distanciamientos.

Las respuestas de las nifias jovenes hacia sus agre-
sores no se quedan en el estatismo vy la aceptacion pa-
siva; ellas mismas revelan que, en muchas ocasiones,
la indignacion las lleva a irse a los golpes, a expresar
palabras soeces y a construir reacciones violentas. Cabe
resaltar, tal como lo plantean Fernandez y Ormart:

Las situaciones de acoso escolar producen no solo un dafio
sobre la victima sino también un dafio en el tejido social.
La escuela deberia tener entre sus objetivos la sensibiliza-
cion moral de docentes, nifios y jovenes. Sin embargo, la
institucion que deberia educar en la convivencia pacifica y
democratica de los sujetos en formacion, se convierte en
un dispositivo de opresion, que promueve la insensibilidad
ante las necesidades de los otros y que termina avalando,
en ciertas ocasiones, el darwinismo social. (2109, p. 27)

Como lo sefalan estos autores, la opresion y el
acoso conllevan conductas no reflexionadas en su
esencia por la escuela; no hay tal convivencia, porque
el ofendido siente deseos de defenderse y el ofensor
mantiene sus estrategias de hostigamiento.

Ahora, bien, como corolario de lo anterior, las na-
rrativas de negacion y la apropiacion de otros refe-
rentes identitarios son las alternativas acogidas por
muchas para intentar parecerse el otro que no se es,
pero que permite la aceptacion dentro del grupo mes-
tizo 0 afro no reconocido. De este modo, el cabello afro
natural es sustituido por extensiones (cabello sintético)
con las cuales se hacen las trenzas, se someten a pro-
cesos de alisado, y las nifias negras, afrodescendientes,
raizales y palenqueras intentan ser mestizas, o negras
con cabello rizado, pero de ninguna manera, asumir su
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cabello "apretado”, o "malo” como se denomina habi-
tualmente; de este modo se diluye una identidad cul-
tural de autoaceptacion y autorreconocimiento.

La representacion del cabello "malo”, dado que
es visionado por los otros como feo, y asi se los ha
hecho saber y sentir a quienes lo poseen, debe virar
hacia lo normalizado, por eso —y aunque a escondi-
das—, una de las estudiantes cuenta su proceso de
transicion de cabello afro a cabello mestizo

[...] cuando llego a séptimo grado a escondidas de mi
mama y apoyada por una tia, tomo la decision de alisar-
me el pelo, y desde alli todo cambid, que tienes el pelo
bonito, que tal. Sin embargo uno evitaba ir a piscina por-
que se le explotaba. (c-t8 11 de noviembre del 2019)

En esta nueva normalidad, el estereotipo esté-
tico hegemdnico se impone como lo bonito, lo que
deviene en cambios que redundan en la posibilidad
de evitar los adjetivos descalificadores y los recursos
retoricos estigmatizadores. Sin embargo, desde este
otro modelo de autoafirmacion, que esconde el es-
tereotipo estético elaborado como subalterno, no se
cuenta con el consentimiento materno, del mayor
de la comunidad. Ni tampoco de la permanencia de la
transicion, porque ciertas practicas podrian devolver
a la "princesa negra” a su estado inicial.

En caso de que el cabello no se pueda desrizar,
el camino para lograr la similitud hacia el otro, aun
cuando se mantengan el trenzado, seran las exten-
siones (cabello sintético), con las cuales se podran
realizar peinados similares a los de las companeritas
“cabello suelto”, asi como se expone en este recuerdo

[...] cuando llegaba a mi casa se la montaba a mi madre
para que me colocara el pelo sintético. Cuando yo llegaba
al salén con mi pelo sintético, yo me sentia igual que ellas
porque me podia hacer los peinados que ellas se hacian y
me podia soltar mi cabello. (c-wo, 4 de octubre del 2019)

En la busqueda del “pelo bueno”, de la mejor ver-
sion estética, se concreta el deseo, asumiendo una
especie de hibrido cultural. Las extensiones de cabello
tienen la forma de trenzas y con ellas se pueden ha-
cer peinados parecidos a los de las nifias o jovenes
mestizas. De estas extensiones interesa que sean lar-
gas, para lucirlas sueltas, dado que con el pelo natural
las licencias a esta estilistica seria imposible.

Volumen 7 N.° 50 / enero - junio de 2021 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



Patricia Krebs

autor :

Luz y oscuridad

titulo :




Y con mi pelito apretao: una experiencia de racismo escolar desde los lenguajes y las percepciones referidas 143

En este contexto tendra lugar “lo moderno de-
seado y lo tradicional de lo que no quieren despren-
derse” (Garcia Canclini, p. 112), las trenzas refirman
una ancestralidad, pero no del modo en que se con-
figura en la tradicion colectiva. Estas deben hacerse
de otra manera, porque esta en juego la triada reco-
nocimiento social-identidad cultural- aceptacion de
un estereotipo, que normalice las relaciones de poder
y aceptacion en el aula de clases, y otros espacios de
interaccion escolar y social.

Para comprender un poco mas el porqué de este
acontecer, que motiva alejarse del yo-original para
asumir un yo-estandar, se presentan las reflexiones
de Castro-Gémez (2000), sobre la colonialidad del
poder y del ser, al plantear sus consideraciones sobre
este discurso, desde el cual sefala que

[...] a colonialidad del poder, legitimd, por tanto, la cons-
truccion de una historia de la civilizacion como trayec-
toria, que parte de un estado primitivo de naturaleza y
culmina en Europa. Esta centralidad historica de Europa
(eurocentrismo) distorsiona la representacion del otro,
pero sobre todo, altera la autocomprension de si mis-
mo. La sociedad liberal se convierte, asi, no soélo en el mo-
delo al que deben aspirar el resto de las sociedades, sino
en el unico futuro posible para todas las otras culturas
0 pueblos. (p. 154)

Las nifias y jovenes negras, raizales, palenqueras
y afrodiaspdricas deben resolver en el contexto ins-
titucional escolar sus propias experiencias de vida,
unas veces distanciandose de sus identidades étni-
cas y otras veces reinventando modos otros de ser
y de estar, para lograr anclar en un contexto de des-
igualdades, racializacion y discrimacion, en el cual no
pueden ser totalmente afrodescendientes, ni tampo-
Co aspirar a ser blanco-mestizas.

Algunas consideraciones
alternativas tanto para el
reconocimiento identitario
como para la valoracion étnico-
estética por parte de la escuela

Frente a los actos de discriminacion en instituciones
etnoeducativas, en donde a pesar del arduo trabajo
adelantado se mantienen la reproduccion de los dis-
cursos de la homogeneizacion, la racializacion y la

desigualdad sociocultural —que afectan a un nume-
ro valioso de estudiantes—, estas instituciones deben
comprometerse a asumir otro papel, mucho mas co-
herente con el proyecto de formacion etnoeducativa.

Sin embargo, cabe recordar que la escuela ha
sido historicamente un espacio de reproduccion de
estructuras de pensamientos, conocimientos y con-
ductas antagonicas de muchas de las propuestas que
dice abanderar. Siguiendo a Castillo y Guido (2015),
después de analizar las perspectivas con que se ha
abordado la intercultural a lo largo de la historia, es-
tos autores sefialan que

[...] si intentaramos hacer un balance somero de lo que la
escuela ha hecho con la diferencia, podriamos referen-
ciar lo siguiente: reproducir desigualdades, fomentar Ia
competitividad y el racismo, discriminar y excluir, desco-
nocer saberes "otros" y privilegiar conocimientos ilus-
trados y racionales, contribuir a la colonizacion de las
mentes y la "otredad", ubicando lo diferente en el lugar
de lo exotico y de lo "anormal”, pero en transicion hacia
la modernidad.

Caracterizada la escuela de esta manera, que
cualquier proyecto formativo en el cual esta se inscri-
ba tendra que reconfigurar con urgencia sus discursos
y practicas.

Es este el sentir que se puede recoger desde las
propias experiencias de las estudiantes afro, quienes
a los largo de los relatos presentan algunas alternati-
vas tanto para fortalecer su identidad cultural, como
para su valoracion en la escuela. En esta perspecti-
va, se puede identificar que el interés de las nifas
y jovenes negras es que en el contexto institucional
se construya un actuar no solo desde la vision del
maestro o de la institucion, o desde el curriculo y los
proyectos transversales. Ellas buscan que se tengan
en cuenta sus aspiraciones como parte del proceso,
para que no persistan hechos como los que se ilustran.
Por ejemplo:

» Casos en que la escuela construye los discursos
del orden, estableciendo reglas que afectan de
manera significativa el autoconcepto de los jo-
venes, irrumpiendo en su identidad, llevandolos a
decidir abandonar su formacion académica al no
ser aceptados como ellos se aceptan

Volumen 7 N.° 50 / enero - junio de 2021 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



144 Rutsely

En grado quinto se dio la orden de que ya no se podia
usar pelo sintético, resulta que me tuve que quitar mi
pelo. Cuando entro al salén de clases mis compafieros

non

me empezaron a molestar que “cabello rucho”, “pelo de tra-
pero” y eso me hizo sentir muy mal. Muy triste. Me retiré
del salon y hasta me retiré de la institucion. Dejé a mis
compafieros porque me deprimi mucho. Gracias a que
me quité las trenzas porque no queria aceptar que me
vieran con mi cabello afro, el natural, el mio. (c-cc 27
de octubre del 2019)

Ante situaciones como la mencionada, las jovenes
sugieren que en el proyecto etnoeducativo se reflexio-
ne mucho mas sobre la forma de acompafar el pro-
ceso de autoafirmacion étnica, elaborando modos
concertados, en los cuales se privilegien y reconozca
a todos y a todas. La intencion de la formacion debe
continuar su acento en la comprension y aceptacion
de las diversidades étnicas, de ningun modo llevar
a la desercion estudiantil, ni a la negacion del ser. La
accion inminente sera transformar lenguajes y com-
portamientos, en opciones coherentes para convivir
en la diferencia.

» (Casos en los que la estudiante negra no encuen-
tran el apoyo de la autoridad escolar:

Pero peor a eso fue el comentario de mi docente coordi-
nadora de grupo, en ese entonces lo que me dijo fue que
"eso me quedaba bien merecido por usar cosas que no me
correspondian”, o por estar usando cosas que no deberia
hacerlas para colocarme a la burla de nadie, no sé si es que
en ese momento esperaba el apoyo de ella como docente o
que me defendiera o no sé qué, porque ya era suficiente
la carga de la burla y que todo el mundo te esté viendo o
que la misma docente te esté recriminando por causa del
mismo hecho. (c-mo, 19 de octubre del 2019)

En eventos como estos, la escuela desde su ins-
titucionalidad no genera pedagogias de la sensibili-
dad, la aceptacion y el apoyo. Antes bien, mantiene
su condicion sancionatoria e impositiva, al no asu-
mir su condicion como escenario de formacion en el
marco de la multiculturalidad.

Las voces de las estudiantes afro en acontecimien-
tos como el descrito manifiestan apertura a espacios
de dialogo, a la habilitacion de acompafamientos rea-
les con resultados visibles. Las jovenes muestran en-
tusiasmo por el cambio en los comportamientos y las

Simarra-Obeso

expresiones, a través de la guia que se pueda cons-
truir entre los integrantes del contexto escolar. Asi las
cosas, la formacién en la escuela deberd encaminar-
se a la descolonizacion de discursos hegeménicos-
homogeneizadores, que se enuncian para denigrar
a la poblacion negra afrodiasporica. Esta iniciativa
debe tener liderazgos y acciones con las cuales se
logre tal cometido.

Para finalizar, cabe compartir que, paralelo al ejer-
cicio de investigacion, las instituciones vinculadas al
proyecto han emprendido acciones interesantes con
respecto a enfrentar la negacion del cabello afroy sus
estéticas y los asuntos de la racializacion. Algunas de
estas propuestas van desde la construccion institu-
cional de una representacion de las imagenes de la
identidad cultural y las diversidades étnicas, para ello
se han pintado murales con representacion de la mul-
ticulturalidad, se han impulsado conversatorios con
trenzadoras e instancias reconocidas. Ademas, se ha
incursionado en la realizacion de concursos de pei-
nados, turbantes, productos naturales para la hidrata-
cion capilar. Y mas aun, se han abierto espacios para
la resignificacion de los manuales de convivencia; en
estos documentos oficiales el pelo afro y las estéticas
del trenzado tienen posibilidad de ser y estar social,
cultural y politicamente.

A modo de reflexion

La consolidacion de una identidad étnica, al igual que
la comprension y el respeto por la diversidad cultural
para atender los embates del racismo y la discrimina-
cion, encuentra su mejor escenario de construccion y
reafirmacion en el seno de la familia y la comunidad
a la cual se pertenece. Este espacio de lo privado-pro-
pio debera repensarse, en la perspectiva de garantizar
una verdadera autodeterminacion étnica para sortear
con las situaciones de desconocimiento vy ridiculiza-
cion a las cuales deben enfrentarse las nifias y jovenes
negras, raizales, palenqueras y afrodiasporicas.

Las instituciones etnoeducativas deberan hacer
lo propio, por cuanto su compromiso social demanda
una responsabilidad de reafirmacion del ser cultural
biodiverso; esto implica no solo atender el curriculo o
la actualizacion del Proyecto Educativo Comunitario,
sino que, le compete establecer la formacion de seres
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humanos que comprendan los alcances de la subal-
ternizacion del pensamiento, el conocimiento y de
las personas, para la no reproduccion de los mismos
modelos de estandarizacion social. Cambiando estos
imaginarios se puede incidir en la configuracion de
un ideario politico de reivindicacion y desarrollo con
identidad. Para esta transformacion, sera fundamen-
tal la participacion de los estudiantes.

La conexion entre ambos escenarios permitira las
negociaciones requeridas para sortear los lenguajes,
los discursos y comportamientos de opresion y de
deslegitimacion, en los cuales se incluyen la clase, la
estética, el estatus frente al autorreconocimiento y
la reafirmacion identitaria.
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Rutsely Simarra-Obeso

Dialogo del conocimiento

El articulo de Rutsely Simarra Obeso, "Y con mi pelito apretao... una ex-
periencia de racismo escolar desde los lenguajes y las percepciones refe-
ridas al cabello y a la estética afro”, nos muestra como el lenguaje y los
comportamientos construyen y deslegitiman la estética afro en la escuela.
Las personas construyen un lenguaje que fortalece el caracter y el amor
por su estética, tales como “bien peinaita”, "muy bonito”, "ané a ta mo-
tiao ku juisio”, “jqué peinado bacano!”. Esto no lo encuentran en las aulas.
Las trenzas son relatos de identidad que no tiene lugar en los estableci-
mientos escolares. Esto que plantea Rutsely Simarra me recuerda como
todos debiamos ingresar al colegio en fila. El docente de disciplina vigi-
laba que nuestra higiene y estética (pelo bajito) correspondiera a la bue-
na presentacion personal; de lo contrario, éramos regresados a nuestras
casas. Esta investigacion nos acerca a la escuela como dispositivo de (re)
produccion del racismo en las nifias y jovenes negras, raizales, palenqueras
y afrodiaspdricos.

La escuela deberia ser un espacio para construir suefios y reafirmar la
identidad, pero la estética (cabello afro) de las mujeres afrodescendien-
te, al no formar parte del relato de escuela, es fuente de violencia fisica o
simbolica. El corte de pelo no aplica como estrategia para ahogar el sufri-
miento como en los hombres. En este articulo duele la riza del compafie-
ro de clase, y del maestro, quien en vez rechazar el racismo convierte a la
victima en culpable de su dolor. La autora sefiala que la lucha contra el ra-
cismo no se agota con la actualizacion del curriculo o Proyecto Educativo
Comunitario. Necesitamos construir una humanidad que no se quede en
la "tolerancia” La escuela debe ser un entorno para celebrar la diferencia y
no para violentarla u ocultarla.

Jhonmer Hinestroza Ramirez
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RESUMEN

En este articulo se realiza una revision critica de la etnoeducacion en Colombia tomando un caso
de la ciudad de Quibdo, en el departamento del Chocd, con el fin de evidenciar si en realidad ha
constituido una alternativa para la diversidad epistémica en el sistema educativo o ha sido una
nueva forma de reproduccién del racismo. En términos metodoldgicos, en un primer momento,
se realiza un estado del arte sobre la etnoeducacion en Colombia, teniendo en cuenta tanto
fuentes académicas como documentos de politicas publicas. En sequndo lugar, se traza una
genealogia del proceso de implementacién del sistema educativo en Quibdd para comprender
histéricamente su devenir. Finalmente, se concluye que, en estos afios de implementacion, la
etnoeducacion en Quibdo no ha transformado la escuela en un espacio de diversidad epistémica,
sino que persisten la exclusion y los estereotipos en el sistema educativo, ahora desde la
subordinacién, folclorizacién y fragmentacion del conocimiento de la poblacion negra.

Palabras claves: racismo; etnoeducacion; reproduccion; diversidad epistémica.

ABSTRACT

In this article we conducted a critical review of ethnic education in Colombia, taking the case of
the city of Quibdd in the department of Choco, in order to show whether it has actually constituted
an alternative for epistemic diversity in the educational system or has been a new form of racism's
reproduction. In methodological terms, at first, we carried out a state of the art on ethnic education
in Colombia, focusing on both academic sources and public policy documents. Second, we traced

a genealogy of the historical process of implementation of the educational system in Quibdo.
Finally, we concluded that, since its implementation, ethnic education in Quibdd has not turned

the school into a space of epistemic diversity. Instead, exclusion and stereotypes persist, now

in the form of subordination, folklorization and fragmentation of black people's knowledge.

Keywords: racism; ethnic education; reproduction; epistemic diversity

RESUMO

Este artigo propde uma revisao critica da etnoeducacdo na Colémbia, a partir de um caso da cidade de
Quibdg, no estado de Choco, a fim de evidenciar se esta realmente constituiu uma alternativa para a
diversidade epistémica no sistema educacional ou se configura como uma nova forma de reproducio
do racismo. Em termos metodoldgicos, em um primeiro momento, € realizado um estado da arte da
etnoeducacdo na Coldmbia, tendo em conta tanto as fontes académicas como documentos de politicas
publicas. Em sequndo lugar, traca-se uma genealogia do processo de implementacdo do sistema
educacional em Quibdo para compreender historicamente sua evolugdo. Por fim, conclui-se que,

nestes anos de implementacéo, a etnoeducacdo em Quibdd ndo transformou a escola em um espago
de diversidade epistémica, mas que a exclusdo e os estereotipos persistem no sistema educacional,
agora a partir da subordinacgao, folclorizacdo e fragmentacdo do conhecimento da populacdo negra.

Palavras chaves: racismo; etnoeducacao; reproducao; diversidade epistémica
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Introduccion

La Constitucion politica de Colombia de 1991 define
el Estado como una nacion multiétnica y pluricultural,
lo que crean un nuevo escenario de inclusion educa-
tiva y epistémica en su territorio. En esta carta magna
se sentaron las bases juridicas para que a los pueblos
étnicos (negros, palenqueros, raizales, indigenas, afro-
colombianos y rom) se les garantice una educacion
que respete y promueva su cultura y cosmovision: la
etnoeducacion. Pese a lo progresista que puede pare-
cer este cambio juridico, la investigadora Mena Garcia
(2011) senala que las investigaciones en etnoeducacion
abandonaron pronto los estudios sobre la raza, la es-
clavitud y el racismo, lo cual impide comprender las
nuevas formas en las que ha mutado el racismo. Otro
ejemplo de norma garantista es la Ley 1482 del 2011, 0
ley antidiscriminacion, que penaliza los actos racistas.
Sin embargo, el informe del Observatorio de Discri-
minacion Racial (Rodriguez-Garavito, 2009) expresa
que en la realidad el racismo no se ha eliminado, sino
que se ha mimetizado en formas sutiles de opresion.
Todo ello en un contexto en el que “en la historia de
Colombia, los grupos dominantes y en algunos casos
la misma academia ha considerado el racismo como
un hecho externo y alejado de la sociedad" (Soler,
2009, p. 108).

Para transformar nuestras realidades educativas
es menester abordar el racismo, ya que este favore-
ce el monopolio del conocimiento en un cierto tipo
de sujeto racializado. Como menciona Said (2009),
el racismo es parte constitutiva de la racionalidad
occidental que colonizo al resto del mundo. El acce-
S0, uso y aprovechamiento del conocimiento es una
forma de crear sociedades mas incluyentes, pero su
restriccion, ocultamiento, subordinacion y margina-
lidad son una forma de crear desigualdad social y
econdmica. En ese sentido, no se puede entender la
lucha por la justicia racial sin la diversidad epistémi-
ca (Santos, 2011). Por lo tanto, la educacién, como
sistema hegemonico, debe ser (re)pensada y cuestio-
nada, pues ha posicionado unos saberes y sujetos racia-
les en menosprecio de otros.

Teniendo en cuenta esta problematica, esta inves-
tigacion parte de un enfoque critico para realizar una
genealogia de la etnoeducacion en Colombia, tomando

el caso de la ciudad de Quibdd, en el departamento del
Choco. El propésito es evidenciar si, en realidad, esta
ha constituido una alternativa para la diversidad epis-
témica en el sistema educativo o si ha devenido en una
nueva forma de reproduccion del racismo.

Ahora bien, en Quibdd la mayoria de la poblacion se
reconoce como negra y son quienes dirigen la educa-
cion publica del municipio. Segun el censo del 2005,
el Departamento Administrativo Nacional de Esta-
distica (panE) sefiala que el 95,3 % de la poblacion
residente se auto-reconoce como negro, mulato, afro-
colombiano o afrodescendiente. Es importante resal-
tar que el estudio del racismo no se restringe al color
de la piel o a la jerarquizacion del blanco como su-
perior y negro como inferior, sino como una raciona-
lidad" dominante que desconoce, oculta, inferioriza
y desvaloriza otras formas de conocimiento. De este
modo, el racismo no se analiza como un asunto de
piel, sino como una forma racional de ser, sentir y
relacionarse que nos habita como sujetos modernos,
sin distingo de nuestra piel. Los trabajos de Fanon
(2009) y Said (2008) no solo develan una enajenacion
del colonizado u oprimido, sino un marco racional
desde donde se ha definido, teorica y socialmente, lo
bello/feo, bueno/malo, lo cual no se asocia a lo negro.
Esta racionalidad habita en el profesional negro, pues
es la que legitima y sustenta la escuela.

Desde esta mirada, encontramos que hay sujetos
étnicos/racializados negros que han incorporado el
pensamiento occidental como unica forma de conocer
y relacionarse con los demas. Recuérdese que el ingre-
so de la gente negra al sistema educativo no supuso
el reconocimiento de ser-cultural-espiritual-intelec-
tual de estos sujetos; los prejuicios que se habian ges-
tado desde la esclavizacion tenian asiento en el aula
escolar. Es justamente esta ausencia y subordinacion la
que produce la emergencia de la etnoeducacion como
forma de interpretar y construir al sujeto negro desde
la valoracion de su cosmovision, conocimientos y cos-
tumbres. De esta manera, la etnoeducacion se constru-
ye como una accion politica que debe conducir a una
practica liberadora y emancipadora.

1 Esta racionalidad habita en la gente negra. La educacion que han recibido a
su ingreso a la escuela ya habia definido unas jerarquias: unos sujetos creaban
conocimiento, mientras los otros tenian supersticiones.
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A treinta afios de la promulgacion de la Consti-
tucion, y veintiocho de la expedicion de la Ley 70, o
ley de comunidades negras, como indica la Confe-
rencia Nacional de Organizaciones Afrocolombianas
(cnoa): "el Estado Colombiano se ha quedado corto
a la hora de asumir e implementar medidas efecti-
vas y contundentes que conlleven a la reduccion de
conductas discriminatorias y racistas en pro de la po-
blacion afrodescendiente de este pais” (2018, parr. 4).
En ese sentido, el escenario de exclusién del sistema
educativo continua constituyendo un dispositivo de
reproduccion del racismo. El ideal de los mayores e
intelectuales negros que lucharon por una educacion
que (re)conozca a los pueblos negros como sujetos
pensantes no se ha materializado. Conocedora de esta
realidad, llego a la Alcaldia de Quibdoé Zulia Mena Gar-
cia, una de las lideres mas destacadas en la conquista
de la Ley 70; entre sus acciones como alcaldesa es-
tuvo la de liderar una transformacion de la politica
educativa en el municipio. Es asi como, mediante el
Acuerdo municipal 014 del 11 de marzo del 2013, el
Concejo municipal de Quibdo aprobd la politica publi-
ca educativa intercultural y multilingtie. Esta politica
publica educativa, modelo en el pais, demandaba que
los curriculos de todas las instituciones educativas de
la municipalidad fueran disefiados siguiendo linea-
mientos de la interculturalidad y el multilingtismo.

En este contexto, en este articulo se ofrece una
revision critica de la etnoeducacion, a fin de eviden-
ciar su potencial alternativo o no para la diversidad
epistémica en el sistema educativo. Para ello, en pri-
mer lugar, se realiza un estado del arte sobre la etnoe-
ducacion en Colombia, teniendo en cuenta bases de
datos académicas como scielo, Redalyc y Dialnet, asi
como documentos de la politica publica intercultural
y multilinglie de Quibdd. Esta informacion paso a ser
interpretada y codificada bajo el método de analisis
cualitativo (Denzin y Lincoln, 2015). En sequndo lugar,
se traza una genealogia del proceso de implementa-
cion del sistema educativo en Quibdo para compren-
der historicamente su devenir hasta la formulacion,
aprobacion e implementacion de la politica publica in-
tercultural y multilingle. Esta genealogia visibiliza los
saberes, describiendo las practicas discursivas hege-
monicas y subalternas que construyen la etnoeduca-
cion. Finalmente, se presenta una discusion sobre el

Denisse Roca-Servat

potencial emancipador alternativo de la etnoeduca-
cion para una justicia epistémica y racial en Colombia.

La etnoeducacion en Colombia:
iemancipacion o alienacion?

En sus inicios, la politica etnoeducativa en Colombia
estuvo dirigida exclusivamente a los pueblos indige-
nas (Castro et al, 2016; Romero-Medina, 2010; Tri-
vifio y Palechor, 2007). Los pueblos negros no eran
reconocidos por el Estado como sujetos de derechos
especiales (Ocoro, 2016); lo fueron a posteriori en la
Constitucion politica de 1991 (Restrepo y Rojas, 2012),
al ser declarada como nacion pluriétnica y multicul-
tural. Estos derechos diferenciales en materia politica,
educativa, territorial, ambiental, cultural y economica
fueron desarrollados en la Ley 70, o ley de comuni-
dades negras de 1993 (Martinez et al, 2016). Poste-
riormente, se cred un marco juridico diferencial en
materia educativa para la poblacion negra, por ejem-
plo, la expedicion de la Catedra de Estudios Afroco-
lombianos en 1998.

Durante la segunda mitad del siglo xx, comuni-
dades negras, entre ellas las del bajo y medio Atrato?
en el Choco, se organizaron en torno a la defensa del
territorio. Luego de una ardua contienda, este movi-
miento logro la insercion del articulo transitorio 55
en la Constitucion politica de 1991 (Jiménez, 2011)
y este dio origen a la Ley 70. Para Meneses (2016),
gracias a este acontecimiento juridico “por primera
vez, las comunidades negras pasan de ser menores de
edad a ser considerados formalmente como ciudadanos
y ciudadanas, sujetos de derecho" (p. 41). Significo,
también, el reconocimiento de las particularidades
sociales, historicas y culturales de estos sujetos, his-
téricamente ignoradas e invisibilizadas por el Estado.
Desde entonces, sefiala Jiménez (2011), lo étnico con-
figura, define y reelabora una identidad colectiva en
la comunidad negra; la pertenencia étnica marca la
nueva la forma como estos sujetos tramitan sus de-
rechos ante el Estado.

2 lasorganizaciones chocoanas, en su propuesta de ley que ordenaba el articulo 55
transitorio de la Constitucion nacional, sefialaba en lo referente a etnoeducacion,
que se debia reconocer y garantizar a las comunidades negras el derecho a una
educacion acorde a sus realidades y aspiraciones.
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Con la promulgacion de la Constitucion de 1991,
la raza (racismo) perdio fuerza al dar paso a la nocion
de grupos étnicos (etnicidad), y desaparecio la preo-
cupacion por la explotacion de los recursos naturales
en los debates educativos, lo que debilito el espiritu
de lucha que caracterizd el movimiento (Poblacion,
2013; Restrepo y Rojas, 2012). La posterior normativa
estuvo orientada a la formulacion de una educacion
especial para las comunidades negras.® La etnoedu-
cacion, al serinsertada en la institucionalidad estatal,
fragmento los derechos de las poblaciones negras e
indigenas (Castillo, 2008).

Para Castillo (2016), la etnoeducacion afrocolom-
biana se aplica a las experiencias, proyectos y saberes
pedagdgicos que utilizaban estas comunidades antes
del propio concepto y de su vinculacion con el desa-
rrollo. Desde esta perspectiva, denota autonomia de
los grupos €tnicos en sus practicas pedagdgicas, par-
ticipacion comunitaria, desarrollo de la identidad de
los pueblos, democratizacion de los procesos de for-
macion, equidad, pertinencia, costumbres, reivindica-
cion y reconocimiento de la diversidad linguistica y
cultural del pais (Lago de Zota, et al, 2012; Martinez
etal, 2016; Trivifo y Palechor, 2007).

Asi pues, la etnoeducacion en la poblacion afroco-
lombiana ha sido un dispositivo donde los movimien-
tos han tramitado sus luchas contra el racismo en el
sistema escolar. Al respecto, Meneses (2016) conside-
ra que la etnoeducacion deberia constituir una apues-
ta politica para transformar el poder y desracializar la
escuela a través de un proceso de desalienacion, hu-
manizacion, interculturalidad y decolonializacion que
forme un nuevo ser desde el sector educativo.

Ahora bien, para Poblacion (2013) y Estrada (2011),
desde la perspectiva de Estado social de derecho, la
etnoeducacion es un modelo que recoge y fomenta
la interculturalidad para el restablecimiento de relacio-
nes entre los distintos grupos sociales y €tnicos. Sin
embargo, para Restrepo y Rojas (2012), en el tiempo
que llevamos de la Ley 70 de 1993 y los Lineamientos
Curriculares de Catedra de Estudios Afrocolombianos
no se ha materializado el espiritu de la norma. Desde
el Estado colombiano, la etnoeducacion es entendida

3 Ley 115 de 1994 (cap. ii), Decreto 804 de 1995, Decreto 2249 de 1995, Decreto
1122 de 1998, Ley 725 del 2001, Decreto 140 del 2006.

como una politica educativa especial, orientada exclu-
sivamente a los grupos étnicos: indigenas, afrocolom-
bianos, palenqueros, raizales y rom. La etnoeducacion
se define en la Ley 115 de 1994, en su articulo 55 como
“aquella que se ofrece a grupos o comunidades que
integran la nacionalidad y que poseen una cultura,
una lengua, unas tradiciones y unos fueros propios
y autoctonos”.

La etnoeducacion, al ser convertida en una politi-
ca educativa del Estado, debe regirse por las normas
que reglamentan el sector educativo nacional, lo cual
significa que el trabajo independiente y organizativo
perdio el horizonte que habian definido las organiza-
ciones étnicas. Estas normas implican estandarizar los
procesos y estar sometidos a la vigilancia del Minis-
terio de Educacion, o quien haga sus veces. Esta si-
tuacion condiciona los recursos economicos a ciertos
estandares de calidad, los cuales se evaltan a través
de las Pruebas Saber, planes de mejoramiento e indi-
cadores de gestion, de forma que se controla la posi-
bilidad de contextualizar y se aleja de las dinamicas
organizativas y libertarias que la gestaron (Castillo,
2016; Estrada, 2011; Mueses, 2010).

Con relacion al racismo, la historiadora afroco-
lombiana Mena Garcia (2011) expresa que, bajo las
sombras de la etnoeducacion y la Catedra de Estudios
Afrocolombianos, se configuraron nuevos modos de
racismo, pues los estudios de la raza, la esclavitud y el
racismo no forman parte de las publicaciones e inves-
tigaciones sobre la etnoeducacion. Segun su postula-
do, los estudios sobre la etnoeducacion no vinculan
el racismo como categoria analitica. Esta conclusion
coincide con los hallazgos de la revision critica que se
realizo sobre etnoeducacion: se encontrd que la pala-
bra racismo no forma parte de las palabras claves al
lado de etnoeducacion. En principio, se considerd que
serfa una vinculacion obvia (etnoeducacion-racismo),
al tener en cuenta la relacion historica entre "racis-
mo" y "etnoeducacion” Sin embargo, se encontrd que
la "etnoeducacion” esta mas asociada a la "intercul-
turalidad" (Lago de Zota et al, 2012; Ledn, 2005), 0 a
la "pluriculturalidad” (Pulido, 2018, 2012) o el "multi-
culturalismo” (Restrepo y Rojas, 2012; Romero-Me-
dina, 2010) e inclusive al "neoliberalismo" (Castillo,
2008). En el tiempo de aplicacion de la etnoeducacion
como politica publica, se encuentra que sus origenes
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y fundamento como lucha politica antirracista y anti-
colonial se han desvanecido.

Por esta razon, este estudio reivindica la raza como
constitutiva de la modernidad (Fanon, 1965; Mbembe,
2016; Quijano, 2017; Rivera, 2010; Segato, 2007a), con
lo que buscamos poner el conocimiento en el centro
de la reflexion sobre el racismo. Es evidente, segun Fa-
non (1961), que lo que divide al mundo es primero el
hecho de pertenecer o no a tal especie, a tal raza. El ra-
cismo es, por tanto, un dispositivo que se produce en
dos planos: la biologizacion y la cultura. Por ello, el es-
tudio de la cultura y el racismo implica una accion re-
ciproca (Fanon, 1965). Segun este autor, ya no estamos
frente al racismo escueto de la biologia y de las Escri-
turas, pues le ha sido necesario renovarse de un ra-
cismo fenotipico, genotipico y racional a uno cultural.

Por otra parte, las investigaciones de Mueses
(2010), Estrada (2011), Castillo (2008, 2016), Pobla-
cion, (2013) y Restrepo y Rojas (2012) senalan que las
pruebas Saber y demas instrumentos de la politica de
la calidad educativa ejercen control sobre la aplica-
cion de la etnoeducacion; es decir, estas pruebas son
referenciadas como un dispositivo que limita los pro-
cesos etnoeducativos. Sin embargo, no hay estudios
empiricos que evidencien como las evaluaciones es-
tandarizadas inciden en las instituciones educativas,
lo cual no nos permite comprender la relacion de di-
chas pruebas y la politica de la calidad educativa en
la pervivencia del racismo en contextos etnoeduca-
tivos y como estas politicas menguan la diversidad
epistémica y la autonomia docente e institucional y
la jurisprudencia etnoeducativa.

La Catedra de Estudios Afrocolombianos (cea) se
cred como parte del cumplimiento del Estado para lle-
var a cabo la ethoeducacion, como lo indica la Ley 70
de 1993. Tras afos de aplicacion de la cea, se observa
que la etnoeducacion afrocolombiana se ha circuns-
crito a expresiones dancisticas, musicales, culinarias,
deporte, erotismo, pobreza y marginalidad asociada
a Africa y Afroamérica (Arocha et al, 2007; Meneses,
2013), mientras que la produccion intelectual de las
mujeres y hombres negros sigue sin encontrar un lu-
gar destacado en el discurso escolar. Al respecto, Gar-
cia (2011) sefala que el proyecto afropacifico ha sido
invisibilizado a través de la folclorizacion, pues, aun-
que esta forma parte de la cultura, no lo es todo.

Sequn Caicedo (2011a), mediante la cea se busco
combatir el racismo epistémico que se producia so-
bre las culturas negras en todo el sistema escolar. De
acuerdo con él, el racismo epistémico consiste en la
invisibilizacion y ocultamiento de los saberes y prac-
ticas afrocolombianas en la escuela y sus aportes in-
telectuales a campos epistémicos como las ciencias
sociales. Seguin Friedemann y Arocha (1982), Luis
Lopez de Mesa, ministro de Educacion, introdujo en
el sistema escolar colombiano los dogmas pseudo-
cientificos racistas (evolucionismo spenceriano) a
través de los textos escolares, "hasta hacerse indelebles”
(p. 42). En consecuencia, los intelectuales y organiza-
ciones negros lucharon hasta conquistar la creacion
de la cea en el plan de estudio en Colombia, como
una asignatura del area de Ciencias Sociales y desde
ahi se esperaba que se transversalizara en el curriculo
escolar. De este modo, se pretendia luchar contra el
racismo que se (re)producia en las instituciones edu-
cativas desde las teorias sociales.

En suma, frente a esta revision critica encontra-
mos que, en algunos casos y en lugares como Quib-
do, la etnoeducacion ha configurado nuevas formas
de subordinacion o reproduccion del racismo epis-
témico, desde las manifestaciones culturales. De esa
manera, la etnoeducacion como politica publica no
ha sido un dispositivo emancipatorio; por el con-
trario, ha constituido nuevas formas de opresion, a
veces mas sutiles, desde las cuales se reproduce la
alienacion del sistema econdmico racial imperan-
te. A pesar de ello, también se observan tensiones y
posibles ventanas de oportunidad con relacion a pro-
cesos locales de maestros, intelectuales y politicos
negros que le apuestan a la diversidad epistémica y
la justicia racial, sobre todo, desde el margen de la
institucionalidad y procesos pedagogicos, indepen-
dientes de las dinamicas evaluativas.

Genealogiade la
educacion en Quibdo

Durante la conquista y colonizacion del territorio de
lo que hoy se denomina departamento del Chocd,
la Corona espafiola extermino gran parte de la pobla-
cion indigena. En la actualidad, la mayor parte de la
poblacion de este departamento desciende de hom-
bres y mujeres secuestradas de Africa en el periodo de
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esclavitud: el 95,3 % de la poblacion se reconoce como
negro, mulato, afrocolombiano o afrodescendiente, y
el 1,4 %, indigena (pAnE, 2005). De acuerdo con la juris-
prudencia en materia de derechos étnicos, el municipio
de Quibdo es considerado un territorio etnoeducativo.

Sin embargo, el sistema educativo de Quibdo fue
racista desde su fundacion. Caicedo (2011b) expresa
que en 1905 la aristocracia blanca de Quibdo fundo
un colegio para evitar enviar a sus hijos a ciudades
como Popayan, Medellin o Bogota, pero solo acep-
taban nifios blancos; tiempo después hubo escuela
para negros y otras para blancos. La segregacion se
mantuvo hasta el 14 de mayo de 1934, cuando Vi-
cente Barrios Ferrer decreto la integracion de las ins-
tituciones educativas de Quibdo. Al respecto, Caicedo
(2011b) cuenta que Barrios reunio a la comunidad y
les informé que desde ese dia la mitad de los estu-
diantes de la Modelo* iban a pasar a la Anexa al Ca-
rrasquilla y viceversa.

Esta integracion escolar en Quibdo es el resulta-
do de la consolidacion de una élite negra y una mu-
latocracia descontenta en 1934. Entre sus objetivos
estuvo la conquista del poder politico, el control de
la educacion, la desegregacion de los establecimien-
tos educativos y la educacion para las mujeres en to-
dos los niveles. De acuerdo con Caicedo (2011b), a
las mujeres negras les correspondia la responsabili-
dad de cocinar, lavar, planchar, y cuidar a los hijos de
los blancos. En sus memorias, la escritora chocoana
Teresa Martinez de Varela le contd a Mena (2009) que
no fue admitida en la institucion La Presentacion por
ser negra. Esto nos devela que la raza esta por enci-
ma de la clase como constitutiva de la modernidad
(Mbembe, 2016; Quijano, 2017; Segato, 20070b). El
testimonio de Teresa Martinez indica que no era solo
una exclusion econdmica, sino sobre todo racial, pues
su padre, José Eladio Martinez, era negro con dine-
ro y gozaba de reconocimiento social; por esta ra-
zon, debio desplazarse a Cartagena, donde se formo
como maestra, situacion que evidencia que "se man-
tuvo el requisito de limpieza de sangre como requisi-
to para el ingreso a los centros educativos, segun el
cual, los aspirantes tenian que demostrar la ausencia

4 En la Escuela Modelo estudiaban los nifios negros y pobres que no tenian como
costear estudios en la Anexa al Carrasquilla.

de sangre africana e indigena" para el ingreso a la
educacion (Mosquera, 2012, p. 52).

La desegregacion escolar y el control de las insti-
tuciones educativas por parte de la gente negra re-
presenta una conquista historica. Sin embargo, esta
élite negra no cuestiond el tipo ni los fines de la edu-
cacion. Tuvo entre sus ideales la formacion de maes-
tros “para la gente de uno”, es decir, se desarrollaron
procesos educativos que estimularon la formacion de
maestros de la poblacion chocoana. Si bien el intelec-
tual chocoano Caicedo (2011) hacia referencia a “su
gente de uno” para indicar una "preocupacion cons-
tante por la superacion y dignificacion del pueblo y
nuestra raza" (p. 62), en la realidad, las politicas edu-
cativas se centraron en la formacion de maestros lo-
cales, pero no necesariamente en la transformacion
del curriculo y del contenido epistémico de las clases.
De todos modos, como fruto de ese ideal chocoanis-
ta, se cred el 6 de junio de 1937 la Normal Superior
de Quibdo. En principio, alli solo se estudiaba hasta
quinto grado y se obtenia el titulo de “institutor”; en
la actualidad, ofrece los niveles de preescolar, basica,
media y ciclo complementario. Esta lucha estuvo cen-
trada en el acceso a la educacion, pero no se penso en
construir un curriculo de acuerdo con las necesidades
historicas, sociales, econdmicas, politicas y educativas
de la region. Pese a estas conquistas, el curriculo edu-
cativo de Quibdo siguio siendo eurocéntrico, racista y
hegemonico, es decir, continué desconociendo y ocul-
tando los conocimientos negros e indigenas, pese al
control del sistema educativo por la gente negra.

Las formas de exclusion y racismo se han modifi-
cado, pero eso no quiere decir que se hayan elimina-
do. Los estereotipos, creencias, prejuicios e ideologias
que fueron instauradas en la época de esclavizacion
y colonizacidén se mantienen; aunque ya no son tan
perceptibles como cuando existia el apartheid en las
escuelas o se les prohibia el ingreso a los planteles
educativos a los negros. En la actualidad, los privi-
legios son naturalizados e imperceptibles. Todos son
iguales y tienen acceso a todos los planteles edu-
cativos. El racismo se expresa, en especial, en el
curriculo escolar, ya que este sigue siendo racista, a
pesar de que el negro es directivo, maestro, secretario
de Educacion o alcalde de la ciudad —maxima auto-
ridad municipal—, etc. De modo que el racismo no se
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expresa en la superioridad e inferioridad de unos su-
jetos frente a otros, sino que da cuenta de una racio-
nalidad que habita a los sujetos y dispone cual es el
saber legitimo, comprobable y verdadero, del que no
lo es. El maestro es su custodio sin importar su piel.

En este marco de exclusion epistémica y baja cali-
dad educativa, Zulia Mena Garcia fue elegida como la
primera alcaldesa (2012-2016) de este municipio; mi-
litante del Movimiento de Comunidades Negras (pcn),
movimiento que logro la aprobacion de la Ley 70 de
1993. Por su iniciativa, el Concejo municipal de Quib-
do aprobo en el 2013 la "Politica publica intercultural y
multilingtie del municipio” Se tuvo como consigna "De
una educacion monocultural y excluyente a una edu-
cacion intercultural e incluyente”. Asi pues, Zulia Mena
(2013) sefala que la politica intercultural

[...] surge no solo como la necesidad de dialogo sino
como un imperativo ético y moral para facilitar el em-
poderamiento, la distribucion del poder, la lucha politica
y el conocimiento de los otros; asi mismo es un compro-
miso por la deconstruccion del eurocentrismo y del
etnocentrismo de Occidente. (p. 17)

Para la alcaldesa, la etnoeducacion representaba
una oportunidad para mejorar los malos indicadores
de calidad educativa que tiene Quibdo con respecto a
la media nacional.

A través del Acuerdo 008 del 25 de mayo del 2012,
el Concejo municipal aprobd el Plan de Desarrollo mul-
tiétnico, econdmico, social y de obras publicas: Quib-
dd mia: Unido, Equitativo y Acogedor (2012- 2015). El
discurso étnico "mestizo, indigena y afro" (mia) se po-
siciono en las instituciones estatales, y de esta forma,
la interculturalidad fue incorporada al sistema edu-
cativo como una estrategia para mejorar la calidad
educativa del municipio. En la materializacion de esta
politica educativa, la Administracion fusiond dos ins-
tituciones educativas: Miguel Vicente Garrido y Roge-
rio Velasquez Murillo; de ahi surgio el Megacolegio o
Institucion educativa mia Rogerio Velasquez Murillo. Es
la Unica institucion educativa de Quibdd donde la Ca-
tedra de Estudios Afrocolombianos se ofrece desde el
grado sexto hasta el undécimo.

El Megacolegio configuré una nueva estética y
apuesta curricular con el proposito de exaltar la di-
versidad e interculturalidad y ser modelo para las

demas instituciones de Quibdo, es decir, fue el labo-
ratorio de la politica intercultural y multilingte; pero,
como lo indica una reciente investigacion realizada
al respecto por Moreno Garcia (2018), poco transfor-
mo su curriculo, o sus practicas pedagogicas o epis-
témicas. Al respecto, esta investigacion muestra que,
debido a las exigencias del Ministerio de Educacion
de centrarse en la calidad de la educacion (las cua-
les veremos en detalle), la Secretaria de Educacion de
Quibdd no evidenciaba progresos en las acciones ade-
lantadas en la promocion de la cea, ni apoyaba ningu-
na experiencia significativa al respecto en el municipio
(Moreno Garcia, 2018). Por lo tanto, las pruebas Sa-
ber siguieron determinando la labor pedagdgica y di-
rectiva de la institucion. Inclusive, se encontr6 que el
Megacolegio contratd una empresa privada, que le su-
ministra pruebas periodicas que son aplicadas a todos
los estudiantes, segun su grado.

En el 2018 Colombia fue aceptada como miembro
de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Economicos (ocoe). Para ello, fue necesario fortalecer
en la politica educativa nacional el cumplimiento de
indicadores internacionales y se trabajo en la alinea-
cion al sistema educativo de la organizacion. Este sis-
tema se orienta al desarrollo de competencias: social
y ciudadana, comunicacion lingdistica (lenguas ex-
tranjeras), conocimiento e interaccion con el mundo
fisico (ciencias), matemdtica y comunicacion lingiiis-
tica. En consecuencia, el sistema educativo colombia-
no vive un proceso de homogeneizacion lenta, pero
progresiva, que puede limitar mas la autonomia cu-
rricular de las instituciones. Como consecuencia del
proceso de la ocoe, en el 2015, Colombia asumioé como
medicion de la calidad educativa el indice sintético de
la calidad educativa (isce), un indicador multidimen-
sional de la calidad de los colegios de Educacion Ba-
sica de Brasil. El isce evalua el progreso, el desempefio,
la eficiencia y el ambiente escolar, y las pruebas Saber
son su componente principal. Estas acciones se crea-
ron de la mano de una politica de incentivos para es-
timular el cumplimiento de las metas e indicadores:
maestria a la excelencia docente, salarios extras a los
docentes y directivos.

Estas politicas de la calidad educativa subordi-
nan y marginan los conocimientos de la gente negra;
pues sus practicas ni conocimientos tienen lugar en
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las evaluaciones estandarizadas del Estado. La etnoe-
ducacion afrocolombiana en la ciudad de Quibdo se
suscribe a la conmemoracion del Dia de la Afroco-
lombianidad, en aplicacion del Decreto 1122 de 1998
y la Ley 725 del 2001. EI 21 de mayo, Dia Nacional
de la Afrocolombianidad, los estudiantes y algunos
docentes en Quibdd se "visten de afros” para ir a las
instituciones educativas. Se danza, venden jugos y
comidas de la region. Las nifias y docentes pueden
soltarse el cabello sin que se burlen de ellas o las ex-
pulsen por “estar mal presentadas”, pero solo ese dia,
pues los demas dias del afo lectivo, la institucion
vuelve con sus normas vy restricciones.

En este momento de incentivos a la calidad edu-
cativa fue elegido alcalde de Quibdo Isaias Chala
lbargiien (2016-2019), exrector de la Normal Superior
de Quibdo; mediante coalicion interpartidista y de mo-
vimientos politicos, entre ellos el de Zulia Mena. Este
gobierno debia formular los lineamientos de la politi-
ca publica intercultural y multilingle del municipio y
ponerla en marcha. Sin embargo, la politica educati-
va intercultural y multilingle fue marginal. Los planes
curriculares no se formularon en las instituciones edu-
cativas. La politica no se asumio ni en los documen-
tos ni en el discurso de la Administracion. Su politica
educativa estuvo centrada en mejorar los resultados
de las pruebas Saber, a través del proyecto “Saber vale
mucho" (Plan de Desarrollo del municipio de Quibdd
2016-2019). Sin embargo, este programa no responde
a "la carencia de formacion de los docentes en territo-
rialidad, interculturalidad, historia y culturas propias,
educacion propia o etnoeducacion” (pp. 76-77) que
sefiala la Secretaria municipal en el Plan Territorial de
Formacion de Docentes y Directivos Docentes del Mu-
nicipio de Quibdo (2016-2019), de la administracion de
Isaias Chala. Para proyectos politico-educativos como
este, la etnoeducacion no tiene vinculos con la calidad
educativa, sino que son una amenaza para élla.

Discusion y reflexiones finales

La investigacion genealogica realizada muestra que no
siempre existe correlacion entre la norma, la garan-
tia de derechos y la justicia epistémica. Un ejemplo de
ello es la jurisprudencia etnoeducativa, la cual eviden-
cia que las conquistas juridicas no han transformado
necesariamente el sistema educativo en un espacio

de justicia epistémica y cognitiva (Santos, 2010). En
el caso de la etnoeducacion, “esta regida por normas
consideradas como 'menores’, que son ubicadas en la
base de la piramide, consideradas inferiores a otras le-
yes a las que se les asigna mayor importancia” (Restre-
po y Rojas, 2012, p. 160). Cuando el Estado la asumiod
como parte de la politica educativa perdid su poder
politico y reivindicativo; en este sentido, Chica (2012)
considera que "la etnoeducacion funciona como un
dispositivo de control desplegado para la normaliza-
cion de los sujetos étnicos” (p. 46).

La etnoeducacion como proyecto politico de las
comunidades negras fue concebida como un disposi-
tivo para re-pensar la escuela. En ese sentido, fue una
conquista de las comunidades negras, quienes han rei-
vindicado la necesidad de una educacion que hable de
sus particularidades, historia, cultura y costumbres; y
si bien el Estado respondio a estas exigencias a tra-
vés de la promulgacion de leyes especiales, su imple-
mentacion ha sido insuficiente y a veces contraria a su
espiritu (Trivifio y Palechor, 2007). Esta investigacion
muestra que la etnoeducacion tiene potencial eman-
cipador dependiendo de la participacion social y poli-
tica de los movimientos o procesos de comunidades
negras que reivindican la justicia epistémica. Cuando
los procesos organizativos de comunidades negras es-
tan distantes, como en el caso del alcalde Isaias Chala,
la discusion sobre la identidad y cultura negra es mar-
ginal en la educacion, sin importar el color de la piel.

El racismo nos ha llevado a la comprension de
las personas negras como una unidad monocultural.
Esto implica suponer que todos los negros son igua-
les, anulando la diversidad de posibilidades de ser y
desconociendo contradicciones, luchas y visiones que
coexisten. La existencia del racismo en la educacion
en Quibdo nos evidencia que su (re)produccion no es
un asunto exclusivo de la piel. En este estudio, el ra-
cismo se entiende como una forma racional hegemo-
nica y colonizadora que desconoce y desvaloriza los
otros conocimientos: indigenas y negras, la cual ha
sido incorporada y es defendida, también, por sujetos
etnizados/racializados negros. De modo que la parti-
cipacion de personas negras en los distintos cargos
gerenciales y educativos no transforma el sistema
educativo si no estan formados politica y epistémi-
camente para realizar esos cambios reivindicativos.
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El curriculo educativo de Quibdo mantiene carac-
teristicas etnocéntricas y racistas, como en el resto del
pais. Las pruebas Saber y, en general, las politicas edu-
cativas nacionales representan instrumentos desde los
cuales se despliega el poder en un Estado como el co-
lombiano, el cual se define a si mismo, en la Constitu-
cion politica de 1991, como multiétnicoy multicultural,
pero que en su practica invisibiliza y desconoce los co-
nocimientos de la gente negra. La educacién actual
constituye una matriz de dominacion neocolonial en
un sistema que dice ser democratico y que, pese a es-
tar dirigido en espacios de poder local (como en el caso
del municipio de Quibdo), por gente negra sigue repro-
duciendo el racismo en la educacion. De modo que la
piel de un sujeto no es suficiente para que desde las
posiciones de poder logren transformar la exclusion
epistémica en relaciones dialogicas entre las culturas.

En estos tiempos de multiculturalismo, la etnia ha
invisibilizado la lucha contra el racismo. En este sen-
tido, se hace necesario reivindicar la raza en la com-
prension del racismo en la educacion. La etnia crea,
entonces, formas mas complejas de (re)produccion del
racismo en los Estados-nacién. La etnoeducacion ha
relegado el problema del negro a una cuestion étnica
y burocratica, abandonando con ello la lucha contra el
racismo en la sociedad colombiana. En suma, en es-
tos afos de implementacion de la etnoeducacion y de
la politica publica intercultural y multilingtie (2013), a
escuela quibdosena no se ha transformado en un es-
pacio de diversidad epistémica, sino que la exclusion
y los estereotipos persisten en el sistema educativo,
ahora desde la subordinacion, la folclorizacion, el le-
galismo expresado en los planes de estudios y la frag-
mentacion e invisibilizacion del conocimiento de la
poblacion negra, bajo la direccion y ensefianza de maes-
tros y maestras negras.
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Jhonmer Hinestroza-Ramirez, Denisse Roca-Servat

Dialogo del conocimiento

El articulo "La etnoeducacion en Quibdd, Colombia: jalternativa o reproduccion
del racismo?" constituye un analisis critico pertinente en torno a los alcances de
la estrategia educativa alternativa dirigida a la formacion de los pueblos afro-
descendientes. Desde el texto, los autores Hinestroza y Roca-Servat, exponen
planteamientos que cuestionan el sentido alternativo de la etnoeducacion al
tiempo que interrogan las apuestas del proyecto por la transformacion epistémi-
ca de la diversidad en el contexto de la escuela y la incidencia de este en nuevas
formas de reproduccion del racismo.

Para abordar las consideraciones planteadas se estructura un interesante
estado del arte, en el cual se revisan los avances en materia de reconocimiento
politico y juridico para los pueblos negros. Se realiza, ademas, un recorrido por la
conceptualizacion de la etnoeducacion a través del analisis de sus intereses pri-
migenios como una practica liberadora y emancipadora. No obstante, se cues-
tiona la distancia de este proyecto en los debates educativos, su desconexion
con las luchas del movimiento social y su fragmentacion a partir de su estable-
cimiento como politica estatal y sus criterios de calidad. Como cierre en esta pri-
mera parte, se establece que la etnoeducacion en Quibdd continua configurado
nacientes formas de subordinacion y de reproduccion del racismo epistémico.

En la sequnda parte del texto, los autores exponen una diciente genealogia
sobre la etnoeducacion en la capital chocoana desde una perspectiva critica. De
forma precisa, historizan hitos del sistema educativo quibdosefio, fundamenta-
do desde su génesis, en el racismo y practicas segregacionistas. De igual mane-
ra, comparten la preocupacion por el rol de los liderazgos negros, a pesar de la
presencia y el control ejercido por la gente negra en el sistema educativo. Los
autores también Ilaman la atencion por la perspectiva eurocéntrica, racista y
hegemdnica que se ha mantenido en los curriculos vigentes.

Como corolario de las reflexiones, se plantea que la educacién actual en
Colombia se mantiene en un contexto de dominacion neocolonial, a pesar de su
autodefinicion como sistema democratico.

Rutselly Simarra
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RESUMEN

En este articulo de reflexion se retoman diferentes elementos de investigaciones sobre racialismos en la educacion
y se plantean aspectos de interés sobre la educacion en el contexto del pueblo misak. El proceso de dominacion se
basa en un mecanismo racialista y dominador que invisibiliza intencionadamente a los pueblos indigenas, quienes
plantean una salida desde el autorreconocimiento, la pervivencia y la re-existencia como pueblo. En Colombia

se caracteriza el tema indigena por la continuidad de la concepcion racialista del poder, que se manifiesta en

la manera como los Gobiernos mantienen una mentalidad colonial ante los territorios indigenas: primero, en

la hegemonia conservadora, se expide la Ley 89 de 1890, la cual entrega la educacién a las ordenes religiosas

con la idea de civilizar al "salvaje”, mientras que en la Republica liberal del siglo xx se concibe lo mestizo como el
ideal demografico, negando las opciones de lo indigena. Antes de la Constitucion de 1991 se consideraban a los
indigenas como salvajes, premodernos y subalternos; luego emergieron condiciones posibles de reconocimiento
para lograr que los diferentes pueblos definan y afirmen los elementos de recuperacion territorial, cultural y de
autoridad que ya venian implementando desde los afios setenta y ochenta. En los aspectos educativos es de

gran interés la forma como se responde desde adentro de los pueblos a la violencia epistémica que desconoce

las bases culturales y pedagdgicas del conocimiento como pueblo, donde el pueblo misak replica a esta vision
racialista construyendo una propuesta educativa propia que recupera epistemes propias de su cultura.

Palabras clave: educacion misak; racialismo; violencia epistémica; resistencia

ABSTRACT

This reflection article takes up elements of racialisms in education and aims at constructing the foundation for
research on education in the context of the Misak people. We try to show that in the face of the domination
process based on an invisibilization mechanism that is intentionally racialist and exploitative, indigenous peoples
have proposed an exit from it, through self-recognition, survival and re-existence as a people. In regards to this
issue, Colombia and America are characterized by a certain colonial, republican and modern continuity on the
racialist conception of power that is evident in the way governments maintain a colonial mentality over indigenous
territories. For example, during the conservative hegemony the Law 89 of 1890 was issued, which hands education
over to religious orders with the idea of civilizing the "savage”, while the liberal republic of the twentieth century,
the mestizo was conceived as the demographic ideal, denying the possibility of the indigenous as such. Before

the Constitution of 1991, through racialist means, indigenous people were considered savages, pre-modern, and
subaltern. Then, possible conditions of recognition emerged to ensure that the different peoples define and affirm
the elements of territorial, cultural and authority recovery, which had already been implemented since the 70s

and 80s. In regards to education, it is important to recognize the response from indigenous communities to the
epistemic violence, which ignores the cultural and pedagogical bases of knowledge as a people. The Misak people
respond to this racialist vision by building their educational proposal, recovering epistemes unique to their culture.

Keywords: misak education; racialism; epistemic violence; resistance

RESUMO

Neste artigo de reflexdo retoma-se diferentes elementos da pesquisa sobre o racialismo na educagio, e levanta
aspectos do interesse sobre a educacdo no contexto do povo Misak. O processo de dominagdo é baseado em um
mecanismo racialista que intencionalmente invisibiliza os povos indigenas, os quais propdem uma saida para o
auto-reconhecimento, a continuidade e a re-existéncia como povo. Na Colémbia, a questao indigena ¢ caracterizada
pela continuidade da concepgao racialista do poder que se manifesta na forma como os governos mantém uma
mentalidade colonial diante dos territérios indigenas. Em primeiro lugar, durante a hegemonia conservadora, ¢ editada
a Lei 89 de 1890, a qual entrega a educacéo as ordens religiosas com a ideia de civilizar o "selvagem", enquanto que
na republica liberal do século xx, 0 mestico € concebido como o ideal demografico, negando as opgdes do indigena
enquanto tal. Antes da constituicdo de 1991 os indigenas eram considerado|s como selvagens, pré-modernos e
subalternos, e a partir dai, surgem possiveis condi¢des de reconhecimento para alcancar que os diferentes povos
possam definir e afirmar os elementos de recuperacao territorial, cultural e de autoridade que ja vinham implementando
desde os anos 70 e 80. Nos aspectos educacionais, é de grande interesse a forma como se responde desde 0s povos

a violéncia epistémica que ignora as bases culturais e pedagdgicas do conhecimento como povo. O povo Misak

replica essa visao racialista construindo sua propria proposta educacional, que resgata epistemes da sua cultura.

Palavras-chave: educagdo misak; racialismo; violéncia epistémica; resisténcia



Voces invisibilizadas, voces visikt

Los nadies: los hijos de nadie,

los duefios de nada. Los nadies:
los ningunos, los ninguneados,
corriendo la liebre, muriendo

la vida, jodidos, rejodidos. Que

no son, aunque sean. Que no
hablan idiomas, sino dialectos.
Que no profesan religiones, sino
supersticiones. Que no hacen arte,
sino artesania. Que no practican
cultura, sino folklore. Que no son
seres humanos, sino recursos
humanos. Que no tienen cara, sino
brazos. Que no tienen nombre,
sino numero. Que no figuran en
la historia universal, sino en la
crénica roja de la prensa local. Los
nadies, que cuestan menos que la
bala que los mata.

Epuarbo GALEANO, 1993

Introduccion

En este articulo hacemos una reflexion sobre los proce-
sos de la educacion en el pueblo misak desde la llegada
de la educacion formal oficial hasta el surgimiento de la
educacion propia misak." Nos interesa mostrar como el
modelo educativo que entr6 a la comunidad a comien-
zos del siglo xx responde a un modelo de imposicion de
la educacion misional, que reproduce la concepcion de
educacion estatal que pretendia generar un rol deter-
minante y transformador en beneficio de las misiones
y en contra de los imaginarios de los pueblos origi-
narios del pais, particularmente del pueblo misak.
Desde sus origenes, las misiones en territorios in-
digenas implementaban su concepcion sobre como
debian ser civilizados y evangelizados los pueblos
indigenas, mediante politicas educativas homoge-
neizantes, totalmente ajenas a la realidad social y
cultural, para luego imponer un sistema ideologico

1 Es una reflexion a partir de la investigacion de maestria de Gerardo Tunubala
(2010) sobre el racialismo en los pueblos indigenas y de la investigacion
posdoctoral de Javier Fayad sobre cémo salir del racialismo como parametro de
exclusion en los pueblos indigenas (2016). Estas reflexiones son producto de dos
encuentros que hemos tenido: EI contrato men-Cabildo Ancestral de Guambia
sobre “Implementacion del Proyecto Educativo Misak” (2012-2013) y el trabajo
colaborativo en Ala Kusrei Ya Misak Universidad, que nos ha llevado a hacer
algunas entrevistas y elaboraciones en el contexto de un trabajo de investigacion
que venimos haciendo sobre “Recuperar la historia de la educacion en Guambia”
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y juridico que respondiera a los intereses del con-
cordato y del Estado-nacion de los siglos xix y xx.

La Ley 89 de 1890 es una de las multiples ma-
neras que se impusieron en Colombia para gobernar
a los llamados "indios" a medida que fueran salien-
do de la vida salvaje y llegaran al mismo estatus del
resto de la poblacion colombiana, es decir que el “in-
dio" debia ser civilizado mediante las misiones para
poder salir de la barbarie en que se encontraba. Aqui
podemos encontrar una manifestacion de la matriz
colonial de poder, originada en la Conquista y Co-
lonia, donde se relaciona el dominio militar con el
evangelizador, el educativo y el econdmico. Su logro
fue desarraigar a los pueblos de su cultura, del terri-
torio originario, del idioma, y que implemento otras
formas de pensamiento por medio de la educacion
europeizada, haciendo que los misak fueran adop-
tando otros modos de vida diferentes de su origen,
tradiciones y practicas culturales que se transmiten
de generacion en generacion, por los mayores y mayo-
ras de la comunidad.

Ante esta invasion cultural, politica y economi-
ca, los pueblos indigenas crearon sincretismos en la
vida cotidiana; en el caso del territorio misak se han
construido expresiones de relacion entre la cultura
propia y la cultura global. Este fenomeno sociologico
da paso a practicas evidentes de invisibilizacion que
producen un sentimiento racial intergeneracional en
contra de los pueblos indigenas; a medida que los
pueblos luchan por existir, cada vez aumenta la in-
tervencion cultural, politica y econdmica que se hace
indudable con la actual existencia de lo digital, virtual
y de redes.

Gran parte de los efectos de la Ley 89 de 1890 en
el campo de la educacion indigena tienen que ver
con que quedo por fuera de la legislacién nacional
vigente por varias décadas y con el reduccionismo
social, al tratar como salvajes a las poblaciones indige-
nas. Este pensamiento colonial llevo a la implemen-
tacion de practicas racializadas hasta 1991, ya que
con la llegada de la nueva Constitucion parece ha-
berse logrado que los indigenas colombianos salieran
de la invisibilidad para dar paso al reconocimiento
como ciudadanos visibles con derechos desde su cul-
tura y como cualquier colombiano.
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En la contemporaneidad, la lucha por la sobre-
vivencia sigue siendo una constante en la memoria
misak, y la resistencia por hacer visibilizar sus formas
de identidad y pensamiento continuan, a pesar de las
constantes transgresiones que ha sufrido en las ul-
timas décadas, puesto que se vienen sumando otros
fenomenos sociales, como el recrudecimiento del
conflicto armado con la presencia de grupos armados
en los territorios indigenas. No obstante, el pueblo mi-
sak tiene una propuesta de vida a través de la educa-
cion para que las nuevas generaciones puedan seguir
sobreviviendo como pueblo.

La dominacion

como mecanhismo de
invisibilizacion histérica

La modernidad responde a una forma de organizacion
de conocimientos que son la base de la elaboracion
conceptual y metodoldgica de los modelos educativos
que se identifican con las logicas de la llustracion, el
racionalismo y, contemporaneamente, el cognitivismo.
Los inicios de este modelo se concertaban en la ins-
truccion publica, que desde el enciclopedismo propug-
naban por un racionalismo cientificista en contenidos
y forma. En Colombia, esta concepcion se hizo eviden-
te durante los Gobiernos liberales de las décadas de
1930 y 1940, especialmente con la vision de corte
de ideologia del "progreso”, el "desarrollo” y la "mo-
dernidad”, implementada en los Gobiernos de Alfonso
Lopez Pumarejo (Herrera, 2016, p. 52).

En el contexto de esa ideologia de modernidad, eran los
mestizos y no los indigenas los que podian impulsar el
cambio; no era la tradicion milenaria que se recreaba en
las comunidades indigenas la que podia apoyar los ma-
nifiestos de “progreso”, sino precisamente los grupos
que buscaban liberarse de ese pasado para ascender en
la escala social. (Herrera, 2016, p. 53)

En esta logica racionalista y moderna, se presupone
que el origen nacional esta determinado por la heren-
cia recibida de la Conquista, la Colonia y la Republica,
que configuran al criollo, "mestizo”, como actor deter-
minante de esa historia. Esto produce una mirada bas-
tante ideologizada que desconoce otras raices distintas
de la mezcla racialista a partir del “poder” del blanco es-
panol y el criollo hijo de espafioles, en su perspectiva de

"mezcla”, "hibridismo cultural”,? "blancocracia mestiza™
como determinacion del ser colombiano.

La forma como se establece la demografia sobre
la poblacion indigena cumplio una funcion de expro-
piacion territorial y negacion de su existencia y posi-
bilidad de reconocimiento historico. Esta concepcion
interesada favorecio la ocupacion territorial, economi-
ca, cultural y educativa desde intereses diferentes de
los pueblos indigenas y que se encargd de legitimar
una falsa argumentacion para justificar la dominacion.

En el siglo xvin los informes del oidor Berdugo, transcri-
tos en el primer numero del Anuario, dieron sustento a
la idea de una gran disminucion de la poblacion indige-
na. Ese argumento fue central para legitimar el despo-
jo de tierras y poblados indigenas que se llevo a cabo al
hacer masivas agregaciones de pueblos de indios. Adi-
cionalmente, dado que hasta el momento, al parecer, no
se cuenta con formas de obtener informacion confiable
sobre las dinamicas demograficas de la poblacion, la posi-
cion que se adopte tiene una buena dosis de tinte politico.
(Herrera, 2016, p. 59)

Con la Independencia, las cosas no cambiaron
porque el poder siguio en unas pocas familias que
desde la Colonia concentraban el dominio politico y
economico, sosteniendo una vez mas, el modelo de
“matriz colonial de poder” que utiliza sus decisiones
de tipo militar, religioso, politico y econdmico, para
dividir y conservar la separacion entre unos subal-
ternos —donde estan los pueblos indigenas y afro-
descendientes, mas campesinos y sectores pobres de
los centros urbanos— sobre quienes se imponen unas
formas de dominacién. Surgio, entonces, una dife-
rencia entre un orden hegemonico que gobierna y
estos subalternos que pierden hasta su propia forma
de reconocerse (Guerrero, 2010, p. 105).

2 Néstor Garcia Canclini plantea este término como una valoracion de como se
imbrican mutuamente las culturas de élite con las culturas populares, eruditas y la
cultura de masas, donde se pretende reconocer relaciones entre sectores diversos y
expresiones culturales, musicales y practicas que recrean esas relaciones. Para los
pueblos ancestrales, esta vision de hibridez es un elemento mas de afirmacion de la
"mezcla” que desconoce ese otro lugar y reproduce un Estado- nacién intersectorial
que reproduce cierta posmodernidad cultural, donde el patron de dominacion de
las élites sigue siendo determinante (Garcia, 2012, pp. 14-15).

3 Manuel Zapata Olivella argumenta cdmo la aculturacion se convierte en uno de
los elementos mas fuertes de la historicidad americana en el paso de la Colonia a
la Republica, donde la defensa cultural de unos y la desproporcionada intencion
de asimilacion e integracion de otros produce una version multiétnica como
hibrido americano, que utiliza el aniquilamiento, la asimilacion, el ocultamiento,
como formas de reproduccion del poder de la matriz colonial (Zapata, 1997).
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La valoracion negativa de los pueblos indigenas y
afrodescendientes centrada en el papel de subalter-
nidad y de negacion como culturas y como pueblos
se configura por medio de una intencion ideologica
y politica de determinacion de valores positivos de
la sociedad, que justifican la dominacion y la califi-
cacion de "salvaje”, "premoderno”, que requiere ser
civilizado. Se utiliza el racialismo como la forma de
argumentar esa condicion de inferioridad, que expli-
ca las clasificaciones que se hacen desde el mundo
cientifico, racional, para demostrar y aducir la de-
pendencia cultural y de conocimientos, practicas que
obligan a ser integrado, educado, desde una matriz
colonial hegemonica, monolinglista, monorreligiosa
y monocultural como la Unica forma posible para ser
aceptados como ciudadanos.

La re-existencia como
reconocimiento y mecanismo
de visibilizacion histoérica

Cuando hablamos de conocimientos tradicionales de
los pueblos originarios nos referimos a un universo
de saberes que transmite una cultura sobre sus formas de
vida, tradiciones, cosmovision, origen, luchas vy resis-
tencias, que son transmitidos de generacion en gene-
racion, para que su identidad, conocimientos, valoresy
suefos continuen latentes en el tiempo y en el espacio.
El tiempo no es el tiempo lineal de la concepcion oc-
cidental, es un tiempo circular donde todo ocurre a la
vez, se combinan el mundo tangible e intangible y su
relacion reciproca conduce al equilibrio social entre los
humanos y con la naturaleza; por eso se habla del habi-
tar en el territorio, ahi donde se encuentra la huella de
los antepasados, que guian permanentemente desde el
Kantre a las generaciones actuales.

En el habitar misak, los antiguos, shurmera y shu-
ramera, son los mayores depositarios de la memoria, la
tradicion y de las tecnologias propias del saber cultu-
ral, que hasta hoy se preservan entre la identidad y la
resistencia, entre la conservacion y el olvido. Son pro-
cesos de vida en el territorio, donde las nuevas gene-
raciones deciden si contintan con el legado milenario,
o0 si se dejan dominar por la mal llamada modernidad,
que brinda mejores condiciones materiales a secto-
res del mundo urbano y las niega a las comunidades

Voces invisibilizadas, voces visibilizadas: hacia un dialogo intercultural 163

rurales. Estamos en un tiempo crucial, en el cual es ne-
cesario realizar procesos de re-existencia, lo que impli-
ca otras pedagogias; en palabras de Catherine Walsh,
practicas de re-vivir, re-pensar, re-existir, que llevan a
otras opciones de resistencia “como practicas insur-
gentes que agrietan la modernidad/colonialidad y ha-
cen posibles maneras muy otras de ser, estar, pensar,
saber, sentir, existir y vivir-con" (Walsh, 2013, p. 19).
Esta situacion es un llamado a todos los pueblos ori-
ginarios hacia la recuperacion y revitalizacion de co-
nocimientos, idiomas y culturas en la logica de otras
epistemes posibles.

El pensamiento de los mayores se circunscribe
histéricamente al territorio y la ancestralidad en su re-
lacion accion-espiritualidad, que conserva una vision
particular de la territorialidad, porque toda la vida del
misak esta en el territorio: su forma de vida, la identi-
dad desde la cosmovivencia, las practicas culturales y,
en las ultimas décadas, la lucha por sobrevivir frente a
los embates del mundo contemporaneo. Por su parte,
la interculturalidad es la expresion relacional, cultural,
ancestral del compartir entre los misak y demas gru-
pos humanos, que se manifiesta en las formas de inte-
ractuar del mundo misak y el mundo global, desde las
opciones de la esperanza y los suefios que identifican
el quehacer del territorio a pesar de la diferencia.

Se retoma el pensamiento de Walsh (2013) en su
llamado a la reflexion y al analisis desde los pueblos
nativos, en el sentido de que hay que seguir entre-
tejiendo procesos que permitan dar paso a la pues-
ta en practica de una pedagogia propia, que requiere
de practicas que permitan revitalizar el pensamiento de
nuestros mayores y mayoras como una de las posibi-
lidades de reconstruir el legado de nuestros ancestros.
Esto quiere decir que una cultura se puede reivindicar
a través de sus luchas, creando conciencia social que
conduzca a transformaciones estructurales que logren
materializar la reivindicacion de sus identidades.

En los misak, la posibilidad de lo social esta en la
permanencia de sus tradiciones, cosmovision, cultu-
ra, idioma y autoridad, que se concreta en los saberes
tradicionales, a pesar de que han sido permeados por
multiples factores que vienen de la situacion que vive
nuestro pais; por ejemplo, la presencia de grupos arma-
dos, el establecimiento de movimientos socio-religiosos
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que entran al territorio desde los afios 40 del siglo xx,
la influencia de los medios de comunicacion, las politi-
cas educativas homogeneizantes del Estado colombia-
no, entre otros, crean conflictos internos que debilitan
la raiz cultural misak. La situacion actual se torna cada
vez mas preocupante por causa de los asesinatos de
lideres sociales en el Cauca, las amenazas a las auto-
ridades tradicionales en los resguardos, el recrudeci-
miento del conflicto armado y el control econdmico
producto del confinamiento por la covid-19, en medio
del indice de pobreza que en nuestros contextos supe-
ra las estadisticas que ofrecen los diarios e informes de
entidades especializadas, como el DANE.

Ademas de esta condicion social que viven los
pueblos indigenas del Cauca, es evidente el impacto
que produce el racismo estructural acumulado, que ha
sido historicamente el comun denominador impuesto
en los pueblos indigenas, como uno de los elementos
de produccion de conflictos interétnicos en la region.*
Este racismo estructural implica dos actitudes y posi-
bilidades del actuar: una que tiene que ver con el com-
portamiento de quienes crean y recrean el racismo
produciendo construcciones de odio y sustentacion de
una ideologia concerniente a las razas humanas; el ra-
cismo ha existido desde largo tiempo, pero el racia-
lismo es la forma ideoldgica como Europa realiza sus
planes de expansion colonialista en el mundo, espe-
cialmente entre el siglo xvi y mediados del xx (Todoroy,
1991). Otra es la forma como se impone historicamen-
te este racialismo, creando unas verdades morales y
fisicas que justifican la dominacion y la condicion de
disminuidos de culturas, pueblos, comunidades y per-
sonas, lo que produce unos valores que se convierten
en juicios universales que justifican la superioridad

4 Sobre los conflictos étnicos, Rodolfo Stavenhagen nos dice que en el mundo
contemporaneo los problemas étnicos son vistos como obstaculos a la
modernizacion. En el caso de los pueblos indigenas o las denominadas minorias
étnicas dentro de un pais, se refieren a los apegos a la tierra, al territorio y
su resistencia a la asimilacion. Sin embargo, se puede sostener que la mayor
parte de los conflictos étnicos en el mundo hoy en dia implican un sistema
estratificado de relaciones interétnicas en el que los diferentes grupos étnicos
no sélo estan jerarquizados seguiin una escala de poder, prestigio y riqueza y
situados en general en una posicion superordinada o subordinada en relacion
con los otros, sino —lo que es mas importante— que el centro de poder y el
aparato del Estado estan controlados, en mayor o menor medida, por una etnia
dominante y/o mayoritaria, lo que deja a la etnia o a las etnias subordinadas en
una situacion de marginacion. (Stavenhagen, 2001). Los conflictos interétnicos
son manifestaciones entre grupos étnicos de resistencia, mejoramiento de
condiciones materiales, territoriales, donde se ve sobrevalorado uno de los
grupos sobre los otros. En nuestro caso, se trata de conflictos relacionados con la
ampliacion territorial, que implica también ampliacion cultural.

etnocéntrica y eurocéntrica que argumenta la domi-
nacion vy, si es el caso, la eliminacion de culturas otras
(Todorov, 1991).

En los contextos de los pueblos indigenas hay
permanentemente una reproduccion de valoracion
del otro, que es excluido y discriminado por un sis-
tema de gobierno que desconoce las diferencias cul-
turales, los conocimientos, los valores y sus luchas
milenarias. Hoy, igual que antes, se sigue tratando
al "indio" como menor de edad. En la mentalidad de
quienes gobiernan, se continta aplicando una po-
litica de cosificacion de los pueblos indigenas que
se hizo evidente con la Ley 89 de 1890. Aunque sus
mandatos juridicos estuvieron vigentes hasta fina-
les del siglo xx en Colombia, consideramos que sus
efectos siguen presentes como un tipo de “concien-
cia" guardada a largo plazo, que se hace visible en
las intenciones de la politica actual y que podemos
ejemplificar con lo que pasa con la educacion en los
pueblos indigenas, que depende de modelos de ense-
Aanza-aprendizaje que aun siguen los postulados del
Concordato, en el sentido de que la educacion es in-
fluida por lo religioso, sea catdlico o cristiano,® donde
se prohibe la ensefianza y el aprendizaje en el idioma
propio, la realizacion de las practicas culturales y la
negacion de que los sabedores que conservan la cul-
tura por medio de las medicinas y espiritualidades de
la madre tierra participen de los procesos educativos.
Las consecuencias de esta situacion conducen a la
reproduccion del modelo educativo convencional ex-
cluyente, discriminador y racializado.

Las leyes y decretos como el 1142 de 1978, el
Convenio 169 de la o, la Constitucion de 1991, Ia
Ley 21 de 1991, el Decreto 804 de 1995, el Decreto
2500 del 2010, el Decreto 1953 del 2014, la Ley 1381
del 2010, entre otras, plantean posibilidades de im-
plementacion de la educacion propia de los pueblos
indigenas, pero la educacion sigue siendo determina-
da por concepciones de exclusion desde indicadores
globales y mediciones en pruebas estandarizadas que

5 En los curriculos, areas, asignaturas, horarios escolares no es visible una
intervencion religiosa desde el modelo educativo, pero existen unas fuerzas
culturales de lo catolico y cristiano en las familias, donde la educacién esta
atrapada por segmentarizaciones territoriales; por ejemplo, las escuelas ubicadas
en las veredas con presencia de las iglesias, quedan atrapadas bajo los mandatos
de los padres y madres que siguen su vision religiosa y se oponen a que en la
escuela se practiquen las visiones propias de la cultura.
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copian las recomendaciones de entidades internacio-
nales en contenidos, evaluacion, gestion y modelo de
formacion a los docentes, lo que globaliza la concep-
cion y el modelo educativo.

La posibilidad de ser visibilizados emergid en la
Constitucion de 1991, que planted una concepcion li-
beral de recuperar derechos y deberes, de libertades,
identidades, reconocimientos y diferencias que po-
sibilitan un replanteamiento del modelo estatal ha-
cia lo indigena. Esta realidad dio lugar a un ideal de
paso de un pais catolico, apostolico y romano, como
dice la Constitucion de 1886, a uno pluriétnico y mul-
ticultural, como plantea la Constitucion de 1991. El
multiculturalismo liberal, al implementarse desde Ia
Constitucion, se convierte en otro factor de exclusion,
porque en esa logica multicultural se trata de man-
tener las estructuras diferenciales de sectores, clases
y de conservacion del modelo de gobernabilidad en
las élites; por esta razon, desde los pueblos indigenas
se adelantan propuestas de educacion propia que in-
sisten en un cambio que se traduce en el paso de la
vision del multiculturalismno a la perspectiva de la in-
terculturalidad, que, segun como se realice, permite
propuestas y opciones de dialogos interculturales.®

La negacion de las formas
culturales de los pueblos
indigenas como produccion
de violencia epistémica

La violencia epistémica se refiere a la forma como,
bajo una intencion ideoldgica desde el lugar del po-
der, se establece una forma discursiva que niega,
desconoce o cambia la verdad sobre un actor o una
cultura, es decir que se impone una interpretacion
historica por fuera de la realidad. Toda postura de co-
lonizacion que implica la forma de invisibilizar a los

6 El dialogo intercultural es una construccion que pretende un equilibrio posible
entre las concepciones, conocimientos, contenidos, areas entre lo global y lo
propio de la cultura, que promueve y permite el fortalecimiento de la vision de
los pueblos indigenas en el contexto del ser colombiano que asume un didlogo
con las tecnologias, los saberes de la ciencia, las comunicaciones y el mundo
global. Este lugar requiere una perspectiva de diferencia y de intercambios entre
lo intracultural, lo intercultural y lo transcultural que significa la construccion de
curriculos alternativos, propios en el didlogo global. El didlogo implica aspectos
de relaciones, articulaciones y diferencias en lo intercultural, de reconocimientos
entre una y otra cultura; lo transcultural en el sentido de aspectos comunes a
todos, como la naturaleza y la humanidad, y lo intracultural como los aspectos
propios de |a raiz cultural dentro de si misma.

pueblos indigenas es un tipo de violencia epistémica
que impone codigos, simbolos y niega los propios de
la cultura.’

El ingreso de la educacion formal nacional en el
pueblo misak ocurrié en las primeras décadas del si-
glo xx, con mayor evidencia después de1930 por me-
dio de la tutela de la Iglesia catodlica con la llegada de
las hermanas Lauritas, siguiendo la Ley 89 de 1890 y
la Ley 72 de 1892, que determinan la manera como
debian ser gobernados los “salvajes” que fueran re-
duciéndose a la vida civilizada. Por ejemplo, en el
articulo 1.° de la Ley 89 de 1890 se plantea:

La legislacion general de la Republica no regira entre los
salvajes que vayan reduciéndose a la vida civilizada por me-
dio de Misiones. En consecuencia, el Gobierno, de acuerdo
con la Autoridad eclesiastica, determinara la manera como
esas incipientes sociedades deban ser gobernadas.

Ademas, el articulo 2 de la Ley 72 de 1892 dice que

El Gobierno reglamentara de acuerdo con la autoridad
eclesiastica todo lo conducente a la buena marcha de las
Misiones y podra delegar a los Misioneros facultades ex-
traordinarias para ejercer autoridad civil, penal y judicial
sobre los catecumenos, respecto de los cuales se suspen-
de la accion de las leyes nacionales hasta que, saliendo del
estado salvaje, a juicio del Poder Ejecutivo estén en capa-
cidad de ser gobernados por ellas.

Como plantea Bonilla (2019), esta es la forma
de declarar minoria de edad a los pueblos indige-
nas, con una intencion de hacerlos dependientes de
ciertas formas de tenencia de la tierra y de trabajo
que favorecen a los hacendados y explotadores de
indigenas vy sus territorios. Esta realidad ocurrio per-
manentemente, hasta que los mismos indigenas se
organizaron y recuperaron tierras y territorios des-
de el concepto de tierras ancestrales inalienables que
pertenecen a los antiguos resguardos coloniales.

Para la sociedad mestiza y oligarquica de las éli-
tes de poder de los inicios del siglo xx la educacion
en los territorios indigenas y afrocolombianos es
uno de los grandes logros del modelo republicano,
de la llamada regeneracion y del republicanismo de la

7 La violencia epistémica la argumentan autores como Gayatri Chakravorty
Spivak (2003), Santiago Castro Gomez (2000) y Genara Pulido Tirado (2009),
entre otros.
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época, porque significaba mantener una concepcion
de poder que discrimina y distancia a los sectores de
la poblacion de los territorios que no han sido inte-
grados al modelo de Estado-nacion para que, preci-
samente, por medio del modelo de evangelizacion y
educacion se integren estos territorios a la economia.
Esto significa, en términos reales, la consolidacion de
la matriz colonial que pretende que en los territorios
indigenas se imponga el modelo monocultural, mo-
norreligioso, monolingiie, que niega la existencia de
las diferencias entre culturas e idiomas.

La legislacion general de la republica antes de la
Constitucion de 1991 pretendia civilizar al "indio" por
medio de las misiones. En Siervos de Dios y amos de
indios (2006), Bonilla describe como los capuchinos
evangelizaron a los indigenas de Putumayo y Caqueta,
implementando un sistema educativo en el que de-
bian renunciar a sus creencias tradicionales, que eran
consideradas cosas del demonio, buscar lealtad a sus
superiores —es decir a los doctrineros—, recibir los
santos sacramentos e instruirse en los misterios de
la santa religion (Bonilla, 2006).

Los procesos educativos de la labor misionera y
evangelizadora del siglo xx se llevaron a cabo median-
te la ensenanza del castellano como un modelo unico
de caracter colonial y republicano, en el cual se re-
saltaba la historia de los héroes de la madre patria
y la hispanidad. Asimismo, buscaban implementar
un proyecto educativo civilizatorio que consistia en
construir una nacion donde la Iglesia y los poderes
publicos hicieran alianzas politicas e incorporaran a
los pueblos indigenas para reducirlos en calidad de
ciudadanos, sujetando los indigenas a las autorida-
des civiles y aprobando la explotacion de las riquezas
de sus territorios (Bosa, 2015).

Bajo la consigna de “la letra con sangre entra”, el
sistema educativo nacional se llevo a cabo siguien-
do las politicas misionales impuestas desde el Estado,
que, como ya dijimos, consistian en civilizar al "indio"
y sacarlo de la barbarie en la que se encontraba, es
decir, se pretendia que a partir de la forma y los con-
tenidos de lo que se hace en la escuela, las familias
validaran el sentimiento religioso occidental como
Unica via para llegar a la civilidad del “indio", por me-
dio del progreso espiritual. Hablar el idioma y usar el

vestido propio era considerado un pecado; este ulti-
mo debia ser erradicado totalmente de los espacios
cotidianos porque iba en contra del sistema misional.
En algunas entrevistas realizadas a mayores y ma-
yoras del pueblo misak sobre como era esta educacion
de las ordenes religiosas nos dice Clemencia Tumifa:

Yo recuerdo que nos daban catecismo que consistia en
leer la biblia y practicar. En matematicas, se aprendian
los numeros; en espafiol, se aprendia el abecedario de
memoria e igualmente, en ética y valores nos ensefiaban
a rezar todo el tiempo. (Comunicacion personal, 2020)

Otro mayor entrevistado afirma lo siguiente:

Nos impartian religion teniendo en cuenta que nosotros
éramos infieles. Cuando se hablaba del Pishimisak, las
monjas nos decian que teniamos que ir olvidando, que el
camino a sequir no era eso... recuerdo a Francisca Teresa,
quien administraba a las monjas, habia otra que se lla-
maba Virgen del Carmen. En la mafana lo primero que
haciamos era arrodillarnos ante el altar antes del desayu-
no, asimismo, antes del almuerzo y la comida, antes de
dormir, debiamos rezar. La hermana Teresa siempre nos
recomendaba rezar al sefior, como religion catdlica, hasta
hoy la ensefianza religiosa, se imparte en la primera co-
munién, en el matrimonio, incluyendo la muerte. (Agustin
Tombé, comunicacion personal, 2020).

En esta misma perspectiva, un mayor misak nos
comenta:

Yo estudié con las Lauritas, ahi nos ensefiaban la sagra-
da biblia, donde incluia el Antiguo Testamento y el Nue-
vo Testamento, nos hacian rezar sequn los mandatos de
la biblia, debiamos respetar al padre, debiamos cantar y
rezar todos los dias, los misak de esa época éramos obe-
dientes; si no obedecian, las monjas nos castigaban el
cual consistia en arrodillar sobre granos de maiz, eso fue
en el afo de 1949. (Taita Francisco Tombe, comunicacion
personal, 2021)

Por otro lado, un docente misak, ya jubilado, afirma
lo siguiente:

Fui estudiante interno en las Delicias. Fue mi madre que
me impulsé a estudiar ahi, a veces andaba a pie de las
Delicias a la Campana, éramos tres compaferos, hice
hasta cuarto de primaria, las clases eran catequesis As-
tete que consistia [en] aprender de un libro pequerio que
hablaba sobre obras de misericordia. Otro libro hablaba
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sobre historia sagrada del Nuevo Testamento... del que
debiamos memorizarnos. El quinto afio estudié en el
pueblo, donde cambié de vestido e ingresé a la escue-
la Adriano Mufoz, ahi me decian indio hijueputa, solo
resisti un mes debido al grado de discriminacion. Luego,
ingresé en el colegio industrial, hoy técnico industrial,
Ezequiel Hurtado, ahi terminé mis estudios. En ese tiem-
po hacian examenes orales de Matematica, Geografia y
Catecismo, en uno de esos examenes estuvo presente mi
papa, a mi no me preguntaban, me ignoraban por ser in-
dio. Ya en el Ezequiel Hurtado empecé el bachillerato e
igualmente habia mucha discriminacion. Al no aguantar
la discriminacion, un dia, el profesor de Educacion Fisica
consiguid guantes de boxeo y nos mando a pelear, no sé
como, le di un pufietazo en la cara al estudiante que mas
molestaba, luego, lo hice llorar y nunca mas llegd a moles-
tar, se acabo la discriminacion. (Taita Agustin Almendra
V., comunicacion personal, 2021)

Basicamente se debia aprender a rezar para co-
nocer la palabra de Dios y salvar su alma; saber leer
la biblia y memorizar los mandatos divinos, asi no los
practiquen, puesto que si no hacian caso, debian ser
castigados; debian saber escribir para poder comu-
nicarse con los superiores de la jerarquia eclesiastica,
aunque esta accion era considerada peligrosa, porque
si el "indio" aprendia a leer y escribir conduciria a
tener la posibilidad de rebelarse e ir en contra del siste-
ma politico imperante en su momento. Este fue el caso
del lider indigena nasa Manuel Quintin Lame, quien
después de aprender a escribir y leer promovio un le-
vantamiento contra la clase terrateniente en el Cauca,
principalmente contra el terraje; su vision la transmi-
tia en asesoria legal a los necesitados usando la “ley
blanca" y escribiendo sobre cuestiones indigenas.

Reconstruccion de la
episteme misak® por medio
de la educacion propia

Desde mediados del siglo xx los epistemologos han
propuesto debates que refutan la idea de la verdad,

8 Desde la concepcion misak, el término episteme tiene varias connotaciones. En
forma directa significa /suile (‘pensamiento’), pero en el contexto misak se refiere
al sofiar misak (Piele), que se dice en relacion con Asha, Isua kusraile, que es el
vinculo de la accion con el ver-sentir-oir de las practicas culturales que se vivencian
con el hacer en el territorio-territorialidad. Se trata del saber misak ancestral
que a la vez es conocimiento global, porque relaciona lo propio y lo universal ya que
desde lo transcultural el conocimiento misak interactta circularmente, que es
una forma de conocer diferente del modelo global modernizante y racionalista
que invisibiliza a estas otredades.

propiciando un cambio desde la filosofia, movilizando
el lenguaje de la razon hacia el sujeto y produciendo
una forma epistemoldgica de transformacion entre la
razon como base de verdad cientifica y los problemas
de la vida y el vivir del sujeto.’ Este proceso lleva a
un cambio desde la filosofia, movilizando el lengua-
je de la razon hacia el sujeto y produciendo una for-
ma epistemologica de transformacion entre la razon
como base de verdad cientifica y los problemas de la
vida y el vivir del sujeto. Entonces se madifica el lugar
de sentido que se le da a la verdad cientifica para co-
menzar a construir otras referencias, no de la verdad
sino de reconocimientos que modifican el registro de
otras formas de ser-saber como el lenguaje, la vida,
las relaciones sociales, los sentidos estético-existen-
ciales, la diversidad y diferencia en las formas de ser
y conocer; que producen también otras formas his-
toriograficas de la ciencia, donde las palabras como
falsacién o paradigma se asumen como importantes
para esa perspectiva de cambio.

Las elaboraciones de este cambio epistémico que
se produce aportan y amplian las opciones de inter-
pretacion del conocimiento, los saberesy las culturas;
se realizan nuevas concepciones, como el orientalis-
mo de Edward Said (2008): criticas al colonialismo,
como las de Frantz Fanon (2009), la autopoiesis de
Humberto Maturana y Francisco Varela (1998), la éti-
ca de liberacion de Enrique Dussel, la ecologia de sa-
beres de Boaventura de Sousa Santos (2012ay 2012b)
y la propuesta decolonial que plantea Anibal Quijano,
entre otros. Estas visiones trabajadas en relacion per-
miten reconocer enfoques como el de filosofias an-
dinas de Joseff Estermann (2009), las cosmovisiones
andinas y amazonicas en la concepcion de mundo,
todas como una relacion epistémica entre Occidente
y Oriente, como plantea la ecologia politica de En-
rique Leff (2004) y las diferencias entre lo andino y
lo global en la obra de Javier Medina (2010) y Simon
Yampara (2008).

Las miradas de las ciencias en general afectan a
las ciencias sociales y humanas que amplian las con-
cepciones de simbolismo, representacion, alteridad y

9  Gaston Bachelard (1938), Karl Popper (1963), Georges Canguilhem (1971), Michel
Foucault (2001; 1968), Thomas Khun (2006), Imre Lakatos (1994), Paul Feyerabend
(1986), Edgar Morin (2010), Michel Serres (1991), entre otros.
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diferencias, retoman una concepcion de naturaleza y
de relacion con la naturaleza distinta, plantean cam-
bios en la concepcion sobre lo étnico y la otredad, y lo-
gran una ampliacion de lo social y cultural, que recrean
la politica de reconocimientos, derechos y deberes (lo
que conocemos como diversidad cultural, étnica y lin-
guistica) que se inscribe en la Constitucion de 1991.

Estos cambios epistémicos y de lenguajes signi-
fican que esos otros, los nadies que narra Eduardo Ga-
leano, entran en una logica de reconocimiento que
no son producto de una dadiva de los gobernantes y
cientificos, porque corresponden con las luchas so-
ciales de los movimientos de descolonizacion, los le-
vantamientos de campesinos e indigenas por lograr
una reforma agraria que responda a sus necesidades
reales y territoriales. Se trata de un proceso de con-
secuencias entre lo que las ciencias modifican y la
produccion de reconocimientos presionados por las
experiencias de luchas que generan una emergencia
epistémica diferencial.

Un ejemplo de estos cambios epistémicos es la
primera reunion de Barbados, que tuvo lugar entre el
25y el 31 de enero de 1971, donde realizaron un se-
minario titulado "La situacion del indigena en América
del Sur. Aportes al estudio de la friccion inter-étnica
en los indios no-andinos"'® En él participaron quince
intelectuales y activistas de las luchas indigenas en
Latinoamérica, en cabeza de Guillermo Bonfil Bata-
lla; por Colombia participaron Victor Daniel Bonilla y
Gonzalo Castillo Cardenas. De esta reunion surgié la
Primera Declaracion de Barbados por la liberacion del
indigena, que representa la apertura a un pensamien-
to de ruptura con la mirada colonialista de los Estados,
las misiones religiosas y la perspectiva antropoldgica,
quienes desde sus politicas hacia los pueblos indige-
nas desconocen la realidad cultural, la autonomia
territorial y la autoridad, ya que se plantea que los
mismos pueblos indigenas se gobiernen en el sentido
de liberacidn indigena. En 1974 y 1977 se realizaron
otras reuniones.

Otro ejemplo concreto de cambios en los conoci-
mientos son las luchasy la produccion de conocimiento

10 Las memorias del evento se publicaron en 1972. Bonfil Batalla plantea en el
documento de la 11 Declaracion de Barbados, producto de la reunion de 1977, que
esta edicion fue confiscada casi en totalidad y fue reeditada en el 2019 por la
Editorial Abya Yala de Quito.

que hay en ellas, que esta presente en la creacion de
organizaciones y formas de lucha, como el proceso de
surgimiento y permanencia de la Asociacion Nacional
de Usuarios Campesinos (anuc), del Consejo Regional
Indigena del Cauca (cric), del Movimiento de Autori-
dades Indigenas del Sur Occidente (aiso) y de la crea-
cion de las Autoridades Indigenas de Colombia (aico).
En la anuc se creo la Secretaria Indigena liderada por
Manuel Trino Morales, que representa un pensamien-
to que toma y transforma la reforma agraria en los
territorios, que beneficia las necesidades de territorio,
autoridad, autonomia y cultura por medio de la uni-
dad. De alli surgio el cric, impulsado por los pueblos
nasa y misak el 24 de febrero de 1971 en Toribio, "a
la cual asistieron representantes de los resguardos de
Toribio, Tacueyo, San Francisco, Jambald, Guambia, To-
toro y Pitayo, asi como dirigentes campesinos agrupa-
dos en el Frente Social Agrario- Fresagro” (Pefiaranda,
2012, p. 21). Alli, entre muchos lideres reconocidos
para llegar a este momento estaban Manuel Trino Mo-
rales, Javier Calambas, Julio Tunubala, Juan Gregorio
Palechor, que responden a la necesidad de hacer va-
ler sus territorios colonizados por grandes haciendas
y dominio politiquero, pero que asumen la consigna
de recuperar los territorios para fortalecer la cultura.”

La riqueza epistémica, politica y organizativa
producto de las luchas indigenas es un referente tan-
gible de cambio, que promueve el proceso de reco-
nocimientos llevados a las leyes, decretos y normas,
que tienen su origen en la presion de estas luchas,
ademas de las normativas nacionales e internacio-
nales, como el Convenio 169 de la o, que en Colom-
bia se reconoce como la Ley 21 de 1991, que plantea
la obligatoriedad de que en los territorios indigenas
los temas educativos y de salud se trabajen desde el
idioma vy la cultura, es decir con curriculos y metodo-
logias especiales en el primer caso.

Las transformaciones de la educacion en los pue-
blos indigenas producto de leyes y presiones sociales

11 Como dice Bonilla: Los argumentos de recuperacion de tierras tienen que ver
con como plantea el Estado la Ley 135 de 1961 o Reforma Social Agraria, que
otorga facultades al Instituto Colombiano de Reforma Agraria (Incora) para
reestructurar las propiedades indigenas y, en caso necesario, “para dotar a
éstas de las superficies adicionales o facilitar el establecimiento de la poblacion
excedente"”; la segunda, para repartir los resguardos ya “reducidos”. Pero las
buenas intenciones de esta norma se contrarrestan al plantear que los indigenas
paguen los predios que se les asignen (Bonilla, 2019).
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son algunas de las posibilidades de emergencia de la
educacion diferencial. Esta caracteristica no significa
que en los pueblos indigenas no exista un interés por
la educacion global, o que no se esté implementando
el modelo educativo que se plantea normativamente
desde el meN, se trata de como se pone en marcha la
relacion global-local, que se manifiesta en la episte-
me diferencial propia de las culturas andinas, amazo-
nicas y pacificas."

La educacion propia pretende que en la educa-
cion se materialicen visiones y propuestas que reto-
men los elementos de la cultura y sus conocimientos.
Necesariamente se parte de las concepciones de
idioma, cultura, autoridad, territorio, identidad, espiri-
tualidad, trascendencia, ciclos de vida, que al relacio-
narse con los conocimientos de las areas obligatorias
de ley recrean un modelo significativo y diferencial en
las formas de hacer de la institucion educativa que
hay dentro de los territorios indigenas.

La existencia de una diferencia epistémica de lo
andino tiene una relacion fuerte con el fundamento
de la episteme misak, que esta en Namui pire, Namui
Usri (nuestra madre tierra), que contiene una profun-
da cosmovision expresada en su forma de estar, vi-
vir y actuar con la naturaleza que los rodea, la cual se
concreta en el territorio ancestral, el historico y el ac-
tual, en su relacion desde el origen, la cosmovision y
el idioma namuy wam, que mantiene la comunicacion
permanente con los tres mundos: cdsmico de los as-
tros, ancestral y el territorio donde se vive. Esta rela-
cion con el territorio la expresa el taita Avelino Dagua:

[...] méas que una unidad geografica significa la relacion
reciproca, existente desde los origenes, entre Pishimisak
y los hijos del agua; el territorio no se puede pensar ni
vivir, sino que es un espacio vivo, en equilibrio con quie-
nes habitan en él. Esta concepcion sobre el territorio nos
demuestra el papel que llego a jugar el gran territorio
Misak frente a la vida social, cultural y politica de los hi-
jos del agua desde antes y después de la llegada de los
europeos a nuestro Nu pirau,” continente. (Dagua, 2005,
p. 53. Enfasis en negritas en el original)

12 Del litoral Pacifico de Colombia.

13 El manejo de lo territorial va ligado al equilibrio del espiritu del Misak con las
fuerzas césmicas entre el espacio y tiempo, pues de lo contrario se afrontaria el
caos en lo material y espiritual del universo Misak. El telar representa el territorio.
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La representacion territorial es Namui Pir, que se
concreta en las formas de “estar en el mundo" que
plantea la vision misak. Se diferencia del ser de Oc-
cidente global porque se trata de relaciones entre el
estar y el hacer, centrado o situado, que significa un
territorio cambiante por la forma cultural de relacio-
narse con los climas, tiempos y cambios en el terri-
torio." Esta concepcién de la episteme misak es una
emergencia sociocultural que responde a las logicas
propias de la cultura, del territorio, del idioma y de las
practicas culturales, de acuerdo con esa politica par-
ticular de "estar en el mundo”

Esta opcion de “"estar en el mundo” se representa
y vive de diversas formas en la cultura y en el terri-
torio y se expresa en la riqueza de nombrar, sentir y
estar que son: Metrap, como relacion con la memoria
ancestral que hace el territorio, es decir, las espira-
les; Pasrap, remite al estar ahi de modo permanente,
del territorio que significa y dice; Wap, que orienta
el vivir el territorio en el recorrido; los Pishimarepik,
quienes acceden a los tres mundos y dialogan con
sus naturalezas; Isup, es el vivir pensando a favor de
la comunidad, de sentir y estar en relacion con el te-
rritorio; Mekap, que profundiza las relaciones con el
territorio y quienes lo conforman; Piap, es el estar
soflando despierto o dormido, que interpreta lo que
la naturaleza comunica; Ufipik, corresponde con es-
tar en relacion del cordon umbilical que tiene que ver
con los tres mundos con los cuales convive el Misak;
Kep, que remite a existir en el territorio, a lo que existe,
como las plantas, los espiritus y las aguas (Programa
de Educacion del Pueblo Misak, 2018, p. 62).

Estas relaciones de conocimientos se trabajan en
la educacion propia por medio del Proyecto Educati-
vo Misak-Pem, que se organiza por “tejidos de saber”
para primera infancia, primaria, secundaria, extraedad
escolar y Ala Kusrei Ya Misak Universidad. Este teji-
do parte de las denominadas espirales de educacion y

14 El territorio entra en ambivalencia cuando se le denomina resguardo, que es un
espacio muy pequefio para vivir un territorio, los Misakmera marcan las fronteras
en el territorio de acuerdo a los climas: Ketrakmera que remite a las sabanas
0 paramos que ocupan el 75 % del territorio, en este espacio geografico se
encuentran los sitios sagrados del territorio. E/ Kausre remite al cultivo de los
alimentos de clima frio, los mayores lo denominan territorio Macho debido a
las alturas y pendientes que caracterizan a este medio, y £/ Wampisre, que tiene
montafias de ondulacién mas suave, pendientes menos fuertes, un clima mas
calido y suelos de mejor calidad; los mayores lo denominan territorio hembra. En
esta region se encuentran todas las tierras recuperadas (Dagua, 2005).
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formacion, que son: Territorio, Cosmovision, Practicas
Culturales y Autoridad. En cada nivel educativo estas
espirales funcionan como fundamentos de la educa-
cién misak, y cada espiral se asocia con otras formas
relacionales de la cultura que se definen como prin-
cipios y generan una posibilidad de conocimientos
propios misak para la pervivencia como pueblo.

Cada una de estas espirales, al llevarlas a la prac-
tica, dispone unos lineamientos educativos y peda-
gogicos segun las formas de relacionarse con las
areas de ley, que se implementan siguiendo la con-
cepcion de proyectos de saldn de clases o grado es-
colar, por medio de practicas que se realizan en unos
espacios pedagdgicos ligados a la cultura como son:
la ensefianza del namtrik o idioma propio; los reco-
rridos por el territorio; los encuentros en el nak chak
o fogdn centro de la casa grande; el seguimiento al
ciclo del Pi- (aguas) en el despliegue que emerge en
el ojo de agua, el paramo, el aroiris, la nube, el agua-
cero y el rio que permite el flujo continuo del Piurek,
0 hijos del agua; la recuperacion de las semillas y su
siembra segun los ciclos climaticos y de las aguas o
lluvias; las practicas culturales de los tejidos, las mu-
sicas y las danzas.

Esta concepcion de educacion propia de tejidos,
espirales, espacios pedagogicos, se profundiza en
las sabidurias ancestrales invisibles e invencibles a la
mente moderna y al modelo de Escuela-global-civili-
zatoria, enraizando lo misak-misak en la espiritualidad,
que despliega cinco raices: el Sentir-Escuchar-Senso-
percepcion -"Merep”, el Observar-Ver-Visionar-"Aship",
el Pensar-Intuir "/sup"-saber hablar “waminchip” y El
Hacer-Practicar-Mover-"Marep", que son las formas
naturales del aprendizaje del misak (Programa de
Educacion del Pueblo Misak, 2018, p. 7).

Conclusiones

El hablar de saberes y conocimientos indigenas nos re-
mite a recorrer el camino que trazaron los antiguos,
shurmera y shuramera que habitaron el territorio an-
cestral, que trata del como seguir las huellas que deja-
ron los sabios y sabias que hoy permanecen intactas,
a la espera de ser re-descubiertas, con sus simbolos
impregnados en las piedras, y hacen un llamado a que
volvamos a caminar en la palabra y en el territorio.

Nuestros ancestros dejaron sus ensefianzas para que
las nuevas generaciones misak sigan resistiendo, rei-
vindicando las practicas culturales sin perder la iden-
tidad. En la actualidad, el papel de la escuela entre los
misak consiste en fortalecer la cultura por medio de
tres dinamicas muy importantes: lo intracultural, don-
de se quiere que las nuevas generaciones misak pue-
dan conocer su identidad, manteniendo vivo su idioma
ancestral y todo lo referente a los usos y costumbres
de su pueblo, que sigan el camino de los sabios y, a la
vez, conozcan el mundo global en términos intercul-
turales. Este es un proceso educativo que se lleva a
cabo en todo el territorio misak, cuyo curriculo, tan-
to en primera infancia como en primaria, secundaria,
extraedad escolar y Ala Kusrei Ya Misak Universidad
nos permite interactuar con otras culturas, mediante
el dialogo, la concertacion y la convivencia respetando
a las otredades. Con estas practicas sociales se busca
un equilibrio social con las demas culturas. La realidad
actual misak nos permite ser globales porque forma-
mos parte del Estado colombiano y del mundo, pero a
la vez somos locales, porque compartimos con cam-
pesinos, afrocolombianos, poblacion urbana y otros
pueblos indigenas; es decir, podemos ser intercul-
turales en la palabra y en la practica social relacio-
nandonos continuamente a nivel econdmico, politico
y cultural. Son estos tejidos sociales los que llevan a
comprender que hay otros mundos por re-descubrir
donde interactuamos con lo transcultural, lo que sig-
nifica estar inmersos en la aldea global con identidad,
sin perder los fundamentos y principios del ser misak,
que se concretan en las formas de estar haciendo de
la educacion misak, en relacion con las expresiones
que existen en el planeta.

Esta perspectiva de la cultura misak nos permite
afirmar que hay situaciones que nos hacen re-pensar
como Occidente nos conduce hacia un mundo inmer-
S0 en su racionalidad y que produce formas de in-
visibilizacion, por tanto, desconoce los saberes de las
demas culturas. Pero, al mismo tiempo, este fenome-
no social es reversible, puesto que en la actualidad
emergen nuevos derroteros a través del movimien-
to indigena a nivel continental; es decir, en términos
de Boaventura de Sousa Santos, hay una sociologia de
las emergencias que re-nacen desde los territorios
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ancestrales con hechos sociales e historicos que rei-
vindican las luchas de los pueblos originarios y mate-
rializan sus idearios mediante propuestas incluyentes
que conducen a la visibilizacion de diferentes formas
de pensamiento sin discriminacion.
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Dialogo del conocimiento

En este articulo, Gerardo Tunubala y Javier Fayad discuten las implicaciones
sociales y culturales para el pueblo Misak de la imposicion del modelo educativo a
comienzos del siglo xx por el gobierno colombiano. Dicho modelo, descrito por
los autores como homogeneizante y misional, introdujo una serie de practicas a
partir de las cuales se invisibilizaron las formas epistémicas propias del pueblo in-
digena, incluyendo su relacion con el territorio y su ancestralidad, su concepcion
del tiempo y del mundo en general. En el texto, dicha invisibilizacion historica
se presenta como una forma de dominacion basada en el “racialismo”, proceso
que se enuncia como un proyecto ideoldgico europeo que construye la “otredad”
racial y que se impone a partir de la creacion de representaciones peyorativas
sobre los pueblos indigenas. Asi, la invisibilizacion historica de estas formas epis-
témicas es una forma de violencia epistémica. Las narrativas de miembros de la
comunidad describiendo las experiencias educativas dan cuenta de dicha violencia
y de sus consecuencias en las identidades culturales.

Como apuesta, los autores introducen un nuevo modelo educativo que surge de
la resistencia y organizacion de los pueblos indigenas en Colombia, especialmen-
te en el Cauca. En contraste con la perspectiva multicultural propuesta por la
constitucion de 1991, este modelo se construye desde un enfoque intercultural
que recoge las cosmovisiones indigenas. En el caso del pueblo Misak, el Proyecto
Educativo Misak (pem) se organiza alrededor de tejidos de saber y la ensefianza
de la lengua. Dicen los autores que esta es una educacion propia de tejidos, espi-
rales y espacios pedagogicos en donde se profundiza en las sabidurias ancestra-
les invisibles e invencibles. Asi, el pem responde al modelo educativo colonizador
con una propuesta de reexistencia como reconocimiento y mecanismo de vi-
sibilizacion historica. El articulo nos adentra en esta exploracion y nos invita
a reflexionar sobre la forma en la cual los proyectos educativos responden a
proyectos colonizadores y la necesidad de resistir dichos proyectos desde las
epistemes locales.

Luz Valoyes-Chavez
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RESUMEN

Este articulo de investigacion discute sobre la permanencia de la hegemonia epistémica racializada
en el curriculo de Ciencias Naturales, al analizar el grado de racializacion de los textos escolares
publicados en Colombia antes y después de la Constitucion Politica de 1991, pues tal hegemonia
configura otra forma de naturalizar y reproducir el racismo en la escuela. La metodologia utilizada
en el texto fue de corte cualitativa e interpretativa, con un disefio metodoldgico basado en el
analisis de contenido. Al respecto, se encontré un grado de racializacion terciario (nivel i) para los
textos escolares publicados durante los afios 1980 a 1990 y un grado de racializacion secundario
(nivel 1) para los textos entre el 2000 y el 2010, a partir de la mediacion de los contenidos de los
textos, con relacion a las manifestaciones de racismo cientifico y al uso de la expresion raza.

Palabras clave: racismo; raza; biologia; libro de texto

ABSTRACT

This research article discusses the permanence of racialized epistemic hegemony in the Natural
Sciences curriculum, by analyzing the degree of the racialization of school texts published in

Colombia before and after the 1991 Political Constitution. Such hegemony configures another way of
naturalizing and reproducing racism in school. The methodology used was qualitative and interpretive,
with a methodological design based on content analysis. In this regard, a tertiary level of racialization
(level 1) was found for school texts published during the years 1980 to 1990 and a secondary level

or racialization (level |) for those published between 2000 and 2010, from the mediation of text
contents, concening the manifestations of scientific racism and the use of the expression race.

Keywords: racism; race; biology; textbook

RESUMO

Este artigo de pesquisa discute a permanéncia da hegemonia epistémica racializada no curriculo
das ciéncias naturais, ao analisar grau de racializacao dos textos escolares publicados na Colémbia
antes e depois da Constituicdo Politica de 1991, pois tal hegemonia configura outra forma

de naturalizar e reproduzir o racismo na escola. A metodologia utilizada no texto foi de tipo
qualitativa e interpretativa, com um desenho metodoldgico baseado na analise de conteudo.
Nesse sentido, constatou-se um grau de racializagdo terciaria (nivel 1) para os textos escolares
publicados durante os anos de 1980 a 1990 e um grau de racializacdo secundaria (nivel 1) para

0s textos escolares publicados nos anos de 2000 a 2010, a partir da mediacdo de o contetdo

dos textos, em relacdo as manifestacdes do racismo cientifico e ao uso da expressdo raga.

Palavras-chave: racismo, raca, biologia, livro de texto
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Introduccion

La Constitucion Politica de Colombia de 1991 mar-
cd un hito representativo en la historia colombia-
na, que se caracteriza por el reconocimiento del pais
como pluriétnico y multicultural, y de alguna mane-
ra plasmo6 una figura de justicia social que protege
y reconoce los derechos de los grupos étnicos que
ya se venian reclamando afos atras, con avances en
diferentes vias, que se construyeron a partir de lo
propuesto en esta carta politica, por ejemplo, en el
campo educativo, con la etnoeducacion (Decreto 804,
1995) y la creacion de la Catedra de Estudios Afroco-
lombianos (Decreto 1122 de 1998) —fruto también de
la promulgacion de la Ley 70 de 1993, que protege
los derechos de identidad cultural de las comunida-
des negras como grupo étnico—, y las orientaciones
de la ley general de educacion (Ley 115 de 1994) de la
cual se derivan a su vez los planes nacionales dece-
nales de educacion.

En este escenario, es valido preguntarse qué ha
pasado con los objetivos trazados alrededor de la
proteccion de los derechos culturales de las comuni-
dades étnicas del pais y qué se esta haciendo desde
las diferentes apuestas pedagdgicas y didacticas en
el sector educativo. Al respecto, una de las profundas
problematicas que se ha evidenciado en la escuela es
la transmision de ideologias discriminatorias, raciales
y/o racistas a través, entre otros, de los contenidos de
los textos escolares de Ciencias Naturales, que repro-
ducen el determinismo bioldgico, legitiman la clasi-
ficacion racial humana vy los estereotipos raciales e
invisibilizan la diversidad y diferencia cultural (Bel-
tran, 2013; 2017). En este sentido, Verrangia (2014a;
2014b) manifiesta que todos los profesores, incluso
los que estan en formacion, debemos buscar alter-
nativas didacticas, que permitan discutir y superar
la vision bioldgica de las razas, situar de forma jus-
ta y precisa la produccién intelectual africana en el
campo de la ciencia y promover la accion afirmativa
para los afrodescendientes, como también lo propo-
ne (Valente, 2005). Es por lo anterior, que en este do-
cumento se analiza la permanencia de la hegemonia
epistémica racializada en el curriculo de Ciencias Na-
turales, que se configura por el grado de racializacion

de los textos escolares de esta area publicados en Co-
lombia durante los afios 1980 a 1990 y 2000 a 2010,
a partir de la accion mediada de los contenidos de los
textos, con relacion a las manifestaciones de racismo
cientifico y al uso de la expresion raza.

Hegemonia epistémica racializada
en el curriculo de Ciencias Naturales

El texto escolar cumple una doble funcion manifies-
ta y selectiva en la educacion; es asi como, ademas
de transmitir de forma simplificada los conocimien-
tos producidos en el contexto cientifico y de propo-
ner modelos de razonamiento y aprendizaje (funcion
manifiesta), a la vez selecciona ciertos conocimientos
que se presentan como los oficiales, verdaderos y legi-
timos, y omite otros, lo que contribuye a la permanen-
cia de una hegemonia dominante (funcion selectiva),
con la difusion de valores y representaciones de la so-
ciedad y del mundo (Ajagan y Turra, 2009). En esta
via, Figueroa (2002) describe el texto escolar como
un soporte curricular que transmite el conocimien-
to academizado, pero también refleja la sociedad que
lo produce, los valores, actitudes, estereotipos e ideo-
logias que informan el pensamiento dominante, es
decir, el imaginario colectivo que configura aspectos
del curriculo explicito y oculto; o como indica Mier
(2016), los textos escolares son los instrumentos in-
termediarios entre las practicas curriculares y la ideo-
logia hegemonica de una sociedad en particular, lo
que explica en muchos casos que, como instrumen-
tos de construccion simbolica de la realidad, pueden
legitimar ciertas practicas sociales como la discrimi-
nacion. Ademas, si entendemos la hegemonia como
sistema unificador y regulador, que constituye una re-
presentacion social compartida y que funciona como
un dispositivo para legitimar y producir consensos
generalmente relacionados con los valores defendi-
dos por la clase dominante (Soler y Baquero, 2014), la
mediacion de significados con relacion a la clasifica-
cion racial humana —a través de los contenidos de los
textos escolares y en un contexto sociocultural en el
que se acepta o naturaliza dicha clasificacion— confi-
gura en si misma la legitimacion desde la escuela del
pensamiento hegemonico racial constituido de forma
historica en la sociedad occidental.
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Dado lo anterior, se plantea la idea o concepcion
de la hegemonia epistémica racializada en el curricu-
lo de Ciencias Naturales, entendida como un sistema
unificador constituido por una red o entramado de
significados que se articulan desde lo epistemologi-
co con los contenidos de ensefianza vy la transferen-
cia de creencias discriminatorias o parcializadas de
la otredad, al reproducir una ciencia racializada en la
escuela, que, en este caso, es mediada por los conte-
nidos de los textos escolares de Ciencias Naturales,
concebidos como artefactos de mediacion intercultu-
ral. De este modo, los significados mediados a través
de los contenidos de esta area y su relacion con las
manifestaciones de racismo cientifico y el uso de la
expresion raza en cada texto permiten valorar el grado
de racializacion en los textos escolares, que explica en
parte la configuracion de esta hegemonia.

El racismo cientifico es un sistema ideoldgico con-
figurado y legitimado por la ciencia de los siglos xvi y
xix a partir del concepto bioldgico de razas humanas,
con el que se clasifico y jerarquizo a los seres humanos
por sus caracteristicas fisicas, como el color de piel y
la forma del cabello, o que dio lugar a practicas dis-
criminatorias, racistas y excluyentes (Sanchez, 2006;
Sanchez et al, 2013). Esta constituido por un conjunto
de teorias, practicas y discursos cientificos que desde
la biologia humana, la antropologia y la medicina han
justificado la jerarquia racial (Molina et al, 2014) o han
naturalizado tal clasificacion y su connotacion deter-
minista. En la configuracion del racismo cientifico se
articula la herencia a la concepcion bioldgica de ra-
zas, que seguin Wieviorka (2009) se caracterizo a partir
de una correspondencia entre las caracteristicas fi-
sicas de los individuos y sus capacidades psicoldgicas
e intelectuales. De este modo, se identifica un fuer-
te determinismo que explicaba tanto los rasgos de un
miembro de una supuesta raza como el funcionamiento
de las comunidades dentro de ella, lo que dio lugar a
representaciones del otro y estereotipos que contribu-
yen a justificar actitudes discriminatorias.

La palabra raza se caracteriza por su polisemia
y a lo largo del tiempo se ha constituido en la ma-
nera como nos ven y como vemos a los demas. Se
ha construido como una categoria biologica y social,
de tal manera que en la sociedad ha sido parte de

procesos racistas, pero también de procesos de auto-
determinacion vy reivindicacion de derechos. Por tan-
to, es importante reflexionar sobre estos dos aspectos
fundamentales: su categorizacidn bioldgica o social, y
su uso v significados en el discurso.

Aunque hay un gran consenso en la comunidad
cientifica sobre el vacio tedrico de la categoria de ra-
zas humanas como entidad bioldgica (Beltran, 2017;
Lipko y Pasquo, 2008; Long vy Kittles, 2009; Lopez,
2004), esta se sigue usando en diferentes areas,
como la genodmica y la medicina; para otros, se acep-
ta como una construccion social (Acufia, 2005; Shih
et al, 2007) utilizada en estudios censales y epide-
mioldgicos. Es importante tener la claridad de que no
por cambiar su estatus de bioldgico a social, deja su
significado tipoldgico, que ya trae consigo una carga
histdrica negativa sobre las caracteristicas o el com-
portamiento del ser humano y los procesos discri-
minatorios subyacentes. En consecuencia, se debe
prestar especial atencion al uso de la expresion raza
de modo cotidiano y sin filtro (sin un respectivo ana-
lisis de su significado historico y sin su deconstruc-
cion conceptual bioldgica), dado que este termina
legitimando el concepto, naturalizando y reprodu-
ciendo la clasificacion racial humana. Es por ello, y
por la misma razon de su vacio y falta de sustento
teodrico desde lo bioldgico, que no deberia pensarse
como construccion social, sin el respectivo analisis
critico detallado. Lo recomendable seria estudiarlo
desde la biologia, como un constructo erroneo que
formé parte de la historia de la ciencia y que fun-
damentd practicas discriminatorias y excluyentes, y
de esta manera generar procesos didacticos que con-
tribuyan a su deconstruccion. Asi, cobra importancia
que en la escuela se creen todas estas cuestiones de-
batibles con el fin de construir el reconocimiento y
el respeto simétrico a la diferencia y la otredad, con
la comprension critica del contexto historico del uso
de ciertas categorias o expresiones que parten de lo
bioldgico y se instauran en lo social.

Metodologia

La investigacion siguid un recorrido metodologico
con un enfoque cualitativo e interpretativo, con los
referentes de Paul Ricoeur (1985; 2002: 2003) sobre
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el paradigma del texto y la comprension y explicacion
en doble via, lo que implica dar sentido y significado
al texto y a su referencia. El disefio metodoldgico se
fundamento en el analisis de contenido a partir de lo
propuesto por Bardin (1996) y Krippendorff (1980)

y se desarrollo en cuatro etapas: pre-analisis; apro-
vechamiento del material; tratamiento de los resul-
tados, inferencia e interpretacion; y sintesis de la
accion mediada de los contenidos del texto (véase
la tabla 1).

Tabla 1. Etapas del diseno metodoldgico de la investigacion

Etapas del disefio

metodoldgico

Acciones

1.1 Diseno de estructura conceptual para el analisis de contenido.

Pre-analisis

1.2 Construccion de categorias preliminares.

1.3 Disefio y validacion de instrumentos de recoleccion de datos.

2.1 Recoleccion de la informacion.

2.2 Creacion de unidades hermenéuticas en Atlas ti.

Aprovechamiento del

material 2.3 Analisis de contenido con

categorias preliminares.

2.3.1 |dentificacién de categorias emergentes.

2.3.2 Reconfiguracion de categorias finales:

- Contenidos de Ciencias Naturales que manifiestan
racismo cientifico.

- Legitima el concepto bioldgico de razas humanas.

- Transmite el determinismo bioldgico y/o naturaliza la
eugenesia.

- Usa representaciones raciales y/o racistas.

2.4 Reconfiguracion del analisis de contenido.

3.1 Anélisis y validacién de resultados.

Tratamiento de los 3.2 Sintesis de resultados.

resultados, inferencia e
interpretacion 3.3 Interpretacion e
inferencia de los resultados

del analisis de contenido.

Construccién de significados a través de redes semanticas
para cada texto.

Analisis de co-ocurrencias de codigos en cada categoria de
las redes semanticas.

Sintesis de la accion
mediada de los

4.1 Construccion de la escala del grado de racializacion en los textos escolares a partir de la

matriz constitutiva del racismo cientifico.

contenidos del texto

Fuente: elaboracion propia.

La escala del grado de racializacion en los textos
escolares (véase la tabla 2) se construyo a partir de la
matriz constitutiva del racismo cientifico, que tiene
como centro el concepto bioldgico de razas huma-
nas, que se articula con el uso de la expresion raza en

sus dos dimensiones de clasificacion racial (explicita
e implicita) y que, a su vez, es la base de las represen-
taciones racistas o raciales y del determinismo biol6-
gico, todas estas categorias inmersas en el contexto
cultural de la ensefianza de las ciencias.
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Tabla 2. Escala del grado de racializacion de los textos escolares

Escala de racializacion en
los textos escolares

Manifestaciones de racismo cientifico
identificadas en los textos escolares

Uso de la expresion raza en los

textos escolares

.\ . Usa la expresion Usa la
. Legitima el Transmite el P iy
Nivel de Usa L raza con el fin expresion
. . concepto . determinismo .
Grado de intensidad s representaciones o de explicar la raza como
s bioldgico . bioldgico o e .
racializacion de la raciales o . clasificacion etiqueta para
s de razas . naturaliza la . L
racializacion racistas. . de la especie explicaciones
humanas. eugenesia. VAt
humana. biologicas.
S Presenta alguna de estas dos
Primario No . g. No No
manifestaciones o ambas.
Si No No No Si
Secundario . Presenta alguna de estas dos ,
[ Si . . No Si
manifestaciones o ambas.
Si No No Si No
Terciario
, Presenta alguna de estas dos .
I Si g Si No

manifestaciones o ambas.

Fuente: elaboracion propia.

Se analizaron 47 textos escolares de Ciencias
Naturales encontrados en el archivo de la Biblioteca
Nacional de Colombia, de octavo y noveno grado, y
de biologia integrada, publicados entre 1980 y 1990
(12 textos), y entre el 2000 y el 2010 (35 textos), con
el fin de interpretar e inferir la accion mediada de
los contenidos con relacion a las manifestaciones
de racismo cientifico.

Resultados

A partir del analisis de contenido de textos escolares
de Ciencias Naturales publicados en Colombia duran-
te los periodos 1980-1990 y 2000-2010, se encontrd
la permanencia de una hegemonia epistémica raciali-
zada en el curriculo de esta area que se evidencia por
el grado de racializacion de los textos escolares pu-
blicados antes y después de la expedicion de la nue-
va Constitucion politica de Colombia. Esto se explica
por la presencia de manifestaciones de racismo cien-
tifico como la legitimacion del concepto biologico de
razas humanas, el uso de representaciones raciales
0 racistas, la transmision del determinismo bioldgico

0 naturalizacion de la eugenesia, y el uso de la ex-
presion raza ya sea para explicar la clasificacion de Ia
especie humana, o como etiqueta para explicaciones
bioldgicas, como se indico en el cuadro 2. Es necesa-
rio resaltar que segun el articulo 7 de la Constitucion
de 1991, en, el Estado reconoce y protege la diversi-
dad étnica y cultural de la Nacién colombiana; en ese
sentido, se esperaba que la normatividad y las po-
liticas publicas derivadas de esta o posteriores a su
proclamacién estuvieran encaminadas a dicho pro-
posito, de tal manera que el sistema educativo con-
tribuya al reconocimiento del otro y su diferencia,
dado que, como explica Molina (2017), este incide en
la transformacion o no de las sociedades de las cua-
les forma parte. Sin embargo, se evidencia con esta
investigacion que, aunque hay avances al respecto,
y un cierto progreso en la reduccion de manifesta-
ciones de racismo cientifico, en los textos publicados
en el periodo 2000-2010 se mantiene la hegemonia
epistémica racializada en el curriculo de Ciencias
Naturales y el vacio frente al reconocimiento de la
diversidad y diferencia cultural colombiana.
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Grado de racializacion en los
textos escolares publicados
entre 1980 y 1990

El analisis de contenido de los doce textos escolares de
Ciencias Naturales publicados de1980 a 1990 eviden-
cio que, en once de ellos (con veintinueve unidades de
registro), los contenidos de genética, taxonomia, evo-
lucion y circulacion manifiestan racismo cientifico
al asociarse con categorias como la legitimacion del

concepto bioldgico de razas humanas, la transmision
del determinismo bioldgico o la naturalizacion de la
eugenesia, y el uso de representaciones raciales o
racistas, como se indica en la figura 1.

Dada la mediacion de los contenidos de Ciencias
Naturales con relacién a las manifestaciones de ra-
cismo cientifico y de acuerdo con la escala descrita
en el cuadro 2, los textos se han identificado dentro
de los tres grados de racializacion en diferentes nive-
les, como se muestra en la tabla 3.

Se asocla con

g
o
e B X ﬁ e
— - =
< Contenidos con
manifestaciones de C C
racismo cientifico i

Figura 1. Racismo cientifico a través de la mediacion de los contenidos de los textos escolares
publicados entre 1980 y 1990

Fuente. elaboracion propia

Tabla 3. Crado de racializacion de los textos escolares de Ciencias Naturales publicados en Colombia
entre 1980 y 1990

Texto
escolar

Uso de la expresion raza o el color de piel

Usa el color de piel como modo de nominacion
o referencia para explicaciones bioldgicas.

Grado de

Manifestacion de racismo cientifico e
racializacion

Usa representaciones raciales o racistas.

1 Terciario,
Usa la expresion raza para explicar la . . nivel i
e . Legitima el concepto bioldgico de razas humanas.
clasificacion de la especie humana.
Usa el color de piel como modo de nominacion . . .
. . licaci bioléai Usa representaciones raciales o racistas.
, o referencia para explicaciones bioldgicas. Secundario,
nivel

Usa la expresion raza como etiqueta para
explicaciones biologicas.

Legitima el concepto biolégico de razas
humanas

Volumen 7 N.° 50 / enero - junio de 2021 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



Hegemonia epistémica racializada en el curriculo de Ciencias Naturales: otra forma de naturalizar

Texto
escolar

Uso de la expresion raza o el color de piel

Manifestacion de racismo cientifico

Legitima el concepto bioldgico de razas humanas.

181

Grado de
racializacion

3 Usa la expresion raza como etiqueta para Secundario,
expncaciones bio|égicas_ Transmite el determinismo bIO|OgICO (0] nivel 1
naturaliza la eugenesia.
Transmite el determinismo bioldgico o
4 Usa el color de piel como modo de nominacion  naturaliza la eugenesia. Primario,
o referencia para explicaciones bioldgicas. nivel |
Usa representaciones raciales o racistas.
: Usa la expresion raza para explicar la Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. Terciario,
clasificacion de la especie humana. Usa representaciones raciales o racistas. nivel I
. . Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. o
5 Usa la expresion raza para explicar la Terciario,
clasificacion de la especie humana. Usa representaciones raciales o racistas. nivel I
Usa representaciones raciales o racistas.
7 Usa la expresion raza para explicar la Legitima el concepto biologico de razas humanas. Terciario,
clasificacion de la especie humana. (Implicita). _ - o nivel i
Transmite el determinismo bioldgico o
naturaliza la eugenesia.
No usa la expresion raza, pero presenta : : : Primario,
8 . : Usa representaciones raciales o racistas. .
estereotipos raciales. nivel |
Usa la expresion raza como etiqueta para - - Secundario,
9 o S Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. .
explicaciones bioldgicas. nivel |
10 Usa la expresion raza como etiqueta para Legitima el concepto bioldgico de razas Secundario,
explicaciones bioldgicas. humanas. nivel |
Usa la expresion raza como etiqueta para Transmite el determinismo bioldgico o
; explicaciones bioldgicas. naturaliza la eugenesia. Terciario,
nivel I

Usa la expresion raza para explicar la
clasificacion de la especie humana.

Legitima el concepto bioldgico de razas
humanas.

Fuente: elaboracion propia.

En la grafica 2, se muestra que los textos escolares
publicados entre 1980y 1990 presentan un grado de
racializacion primario, secundario y con mayor fre-
cuencia terciario nivel 1, en el cual se acepta una cla-
sificacion racial bioldgica explicita que para la época
en Colombia aun resultaba comun, pero lejos de al-
gunos discursos antirracistas de otros lugares del
mundo y de las luchas sociales internas por la reivin-
dicacion de los derechos y su reconocimiento.

Asi, el grado terciario de racializacion nivel 11 de

los textos escolares explica la accion mediada de los
contenidos de Ciencias Naturales en la que se legiti-
ma la concepcion bioldgica de la raza para clasificar
a los seres humanos, se transmiten representaciones
raciales y/o racistas, y se naturalizan la eugenesia y
el determinismo bioldgico, como se describe a conti-
nuacion (véase la figura 2).
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Mumere de textos escolares de
Ciencias Maturales
]

Secundario,
nivel |

Primario, nivel |

Secundario,  Terclarie, nivel Terclario, nivel
nivel 1l 1 n

Grado de racializacidn

Grafica 1. Crado de racializacion en los textos escolares de Ciencias Naturales publicados en
Colombia entre 1980 y 1990

Fuente: elaboracion propia

Figura 7-11

Entre el fenotipo “blanco” (no albino)
que cominmente conocemos ¥ &l “ne-
- gro” 1 conoces numercsos grados in-
‘Este es un ejemplo muy

claro de la herencia multifactorial.

Figura 2. La imagen es una fotografia y su funcion en el texto es ejemplificar la herencia multifactorial
e informar sobre los fenotipos blanco y negro

Fuente: Sarmiento et al. (1987, p. 178)

La imagen de la figura 2 denota un estereotipo
racial, al mostrar a una mujer (Leni Riefenstahl) cola-
boradora del nazismo, amiga personal de Adolf Hitler,
vistiendo ropas de exploradora colonial, junto con un
hombre africano de la tribu nuba, semidesnudo. Se
reproducen asi diferentes creencias alrededor de la
categorizacion racial, el color de piel, la simbologia de

la época (blanco/negro, civilizado/salvaje) y posible-
mente también la esclavitud. La imagen es una copia
de una fotografia incluida en el libro The last of the
Nuba de Leni Riefenstahl (1976).

Al describir la distribucion del factor Rh en la po-
blacion se nombran las razas humanas (blanca, negra
y amarilla), y para explicar la herencia relacionada
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con la predisposicion a los embarazos multiplesy a la
calvicie, se usa la clasificacion racial no solo a partir
del color de piel, sino también por criterios geografi-
cos, usados en los siglos xviil y xix (Lopez, 2004). Cabe
resaltar que aunque el texto escolar en el que se dis-
cute sobre los embarazos multiples data de 1981, en
la actualidad se sigue atribuyendo la etiqueta racial
para estas explicaciones bioldgicas, como se observa
en libros de medicina como el de Qbstetricia y gine-
cologia de Rigol (2004).

Racialmente y con datos aproximados se puede afirmar
que el Rh se haya distribuido en la forma que sigue: Raza
blanca Rh positivo 85 % Rh negativo 15 %, raza negra
Rh positivo 90 % Rh negativo 10 %, raza amarilla Rh po-
sitivo 99 % Rh negativo 1 %. (Henao et al, 1987, p. 306)

El caracter hereditario de los embarazos multiples pue-
de ponerse en evidencia en algunas razas como la negra
en la cual ocurre un nacimiento de gemelos por cada 70
partos, en los caucasoides en cambio uno de cada 90
nacimientos es gemelar y en los mongoloides hay una
pareja de gemelos por cada 180 nacimientos. Es intere-
sante anotar que parece existir una proporcion inversa
entre la cantidad de pelo corporal y la cantidad de cabello,
lo cual es observable en algunas razas, como los cauca-
soides; quienes tienen la mayor cantidad de pelo facial
y corporal son frecuentemente calvos; en tanto que los
mongoloides presentaron la menor cantidad de pelo cor-
poral y facial con un bajo indice de calvicie. (Salamanca y
Arenas, 1981, p. 249)

Las siguientes unidades de registro correspon-
den a la tematica de la herencia en la que se describe
la transmision de caracteres hereditarios de tipo fisi-
co, moral y comportamental a los descendientes. Esta
concepcion, propia del determinismo bioldgico, vincu-
la la dotacion genética con el desarrollo de la conducta
humana en aspectos como la criminalidad, la psico-
sis 0 la drogadiccion, lo que constituye procesos de
discriminacion y prejuicio en las relaciones humanas
(Pedrol, 2015) que justificaron procesos eugenésicos
en la humanidad (Mufioz, 1995; Wade, 2014).

Herencia: Es la transmision de caracteres de los proge-
nitores, a sus descendientes. Dicha transmision es tan
marcada, que el descendiente no solo hereda los rasgos
fisicos, los temperamentales y los costumbristas, sino que
aun hereda los aspectos morales de sus antepasados.
(Galindo, 1981, p. 261)

La eugenesia se define como la ciencia del perfeccio-
namiento de la raza humana, mediante su cruzamiento
selectivo. Se trataria en este caso de eliminar los factores
indeseables en las nuevas generaciones y acentuar las
mejores caracteristicas. Sin embargo, resulta practica-
mente imposible dadas las caracteristicas espirituales e
intelectuales de los seres humanos. (Salamanca y Arenas,
1981, p. 251)

Al explicar el origen y la historia del hombre, la es-
pecie y la variabilidad, se clasifica al hombre en la es-
pecie Homo sapiensy se indica que existen diferencias
fenotipicas en la poblacion humana que permiten cla-
sificarla en blanca, amarilla y negra. Esta clasificacion
se basa en el color de piel y forma parte de la clasifica-
cion racial propuesta por el naturalista Carl Von Linneo
en el siglo xvin (Bitlloch, 1996). También se nombran las
razas caucasoide, mongolica, negroide, australoide e
indoamericana, que corresponderian a una clasifica-
cion realizada en el siglo xvii por el anatomista Johann
Blumenbach (Martinelli, 2010).

Variedades en el hombre actual. Todos los hominidos vi-
vientes pertenecen a la especie denominada por Linneo
Homo sapiens [...] Es notoria la variedad existente en la
estatura, en el color de la piel, en la distribucion del vello
corporal, en la forma del craneo y en los rasgos faciales
de la nariz y los labios. Teniendo en cuenta esas diferen-
cias, se ha tratado de clasificar las poblaciones humanas
en "negra”, "blanca” y "amarilla” [...] Hace afos existi6
una estrecha relacion entre en sitio geografico habita-
do y ciertas caracteristicas fisicas del hombre. A partir
de estas caracteristicas los antrop6logos reconocen “las
razas" caucasoide, mongolica, negroide, australoide e in-
doamericana. (Roldan et al, 1984, p. 177)

Grado de racializacion en los
textos escolares publicados
entre el 2000y el 2010

En el analisis de contenido de los 35 textos escola-
res de Ciencias Naturales publicados entre el 2000 y
el 2010 se evidencio que en 13 (con 25 unidades de
registro), los contenidos de genética, evolucion, taxo-
nomia, poblaciones humanas y biodiversidad mani-
fiestan racismo cientifico, al asociarse con categorias
como la legitimacion del concepto bioldgico de ra-
zas humanas, la transmision del determinismo biolo-
gico o la naturalizacion de la eugenesia, y el uso de
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representaciones raciales o racistas, como se indica textos se han identificado dentro de los tres grados

en la figura 3. de racializacion en diferentes niveles, como se mues-
Dada la mediacion de los contenidos con rela-  traen la tabla 4.

cién a las manifestaciones de racismo cientifico, los

e raciim ciendifica

Figura 3. Racismo cientifico a través de la mediaciéon de los contenidos de los textos escolares
publicados entre el 2000 y el 2010

Fuente. elaboracion propia.

Tabla 4. Grado de racializacion de los textos escolares de Ciencias Naturales publicados en Colombia
entre el 2000y el 2010

Texto Uso de la expresion raza o del color de . . : o Grado de
Manifestacion de racismo cientifico

escolar piel racializacion

Usa la expresion raza como etiqueta para

S o Legitima el concepto bioldgico de razas humanas.
explicaciones bioldgicas.

1 Secundario,
Usa el color de piel como modo de nominacion . . . nivel i
. o L Usa representaciones raciales o racistas.
o referencia para explicaciones biologicas.
Usa la expresion raza, para explicar la . L Terciario,
2 o ) Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. :
clasificacion de la especie humana. nivel |
Usa la expresion raza para explicar la . . Terciario,
3 e . Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. )
clasificacion de la especie humana. nivel |
Usa la expresion raza para explicar la o -
. . Legitima el concepto bioldgico de razas humanas.
clasificacion de la especie humana.
. o L . Terciario,
4 Transmite el determinismo bioldgico o naturaliza Vel
i i . nivel 1l
Usa la expresion raza como etiqueta para la eugenesia.
explicaciones biologicas. _ _ _
Usa representaciones raciales o racistas.
Usa la expresion raza como etiqueta para . . Secundario,
5 . i Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. .
explicaciones biologicas. nivel |
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Texto Uso de la expresion raza o del color de : o . s Grado de
: Manifestacion de racismo cientifico S,
escolar piel racializacion
Usa la expresion raza como etiqueta para . o Secundario,
6 . s Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. )
explicaciones biologicas. nivel |
Usa la expresion raza como etiqueta para . -
L o Legitima el concepto bioldgico de razas humanas.
explicaciones biologicas.
T e el d . biologi i Secundario,
7 Usa el color de piel como modo de ransmite el determinismo biologico o naturaliza nivel 1
nominacion o referencia para explicaciones |2 eugenesia.
biolégicas. Usa representaciones raciales o racistas.
Usa la expresion raza como etiqueta para . S Secundario,
8 S S Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. .
explicaciones biologicas. nivel |
Usa la expresion raza como etiqueta para . . Secundario,
9 . . Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. )
explicaciones biologicas. nivel |
Usa la expresion raza como etiqueta para . . Secundario,
10 . S Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. .
explicaciones biologicas. nivel |
Usa la expresion raza como etiqueta para . . Secundario,
n . L Legitima el concepto bioldgico de razas humanas. .
explicaciones biologicas. nivel |
12 No usa la expresion raza ni el color de piel en  Transmite el determinismo biolégico o naturaliza Primario,
la descripcion. la eugenesia. nivel |
13 No usa la expresion raza ni el color de piel en  Transmite el determinismo bioldgico o naturaliza Primario,
la descripcion. la eugenesia. nivel |

Fuente: elaboracion propia.

En la grafica 2 se muestra que los textos escolares ~ de racializacion primario, secundario y terciario, pero
publicados entre el 2000 y el 2010 presentan un grado con mayor frecuencia un grado secundario nivel 1.

Ndmero de textos escolares

Lot

&
2 1 2
i
I I I 1
o .
Primario, nivel 1  Secundardo, LSecundario, Terclarks, nhvell Terciario, nkeel

Aived | nivel 11 "
Grado de racializacién

Grafica 2. Grado de racializacion en los textos escolares de Ciencias Naturales publicados en Colombia
entre el 2000 y el2010

Fuente: elaboracion propia.
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Asi, el grado secundario de racializacion nivel 1 que
se observa en los textos escolares explica la accion
mediada de los contenidos de ciencias naturales en la
que se naturaliza la concepcion bioldgica de la raza,
sin hacer explicito su uso para dar cuenta de la cla-
sificacion humana, pero si para otras explicaciones,
como se describe a continuacion.

En los textos escolares se usa la expresion raza
para las explicaciones biologicas con relacion a la he-
rencia, el genoma humano, la variacion de caracteres
hereditarios y la frecuencia de aparicion en la pobla-
cion de ciertas enfermedades, como la hemofilia y la
anemia falciforme: "La anemia drepanocitica o de cé-
lulas falciformes es una enfermedad que ataca prin-
cipalmente a las personas de raza negra" (Bejarano
et al, 2003, p. 36).

La siguiente unidad de registro corresponde a un
taller de ideas previas sobre la reproduccion vy la he-
rencia, en la que se propone una situacion que no
solo transmite la clasificacion racial humana vy espe-
cifica algunas razas de acuerdo con el fenotipo, sino
que también difunde la teoria de herencia de la raza.

Taller de ideas previas. 5. Una pareja formada por una
mujer de raza blanca y un hombre de raza negra tienen
tres hijos. ¢/De qué raza son los hijos? ;Conservaran las
caracteristicas de los padres? ;Crees que deben prevale-
cer algunas de las caracteristicas de uno de los padres?
¢Por qué? (Gdnzalez, 2003, p. 10)

Al describir los caracteres hereditarios se presenta
una concepcion determinista al vincular la herencia con
el comportamiento y la forma de ser de un individuo.

Tu estatura, el color de tu piel, de tus ojos y de tu cabello,
la forma de tu boca, las manos y el cuerpo, tu forma de
ser y hasta la posibilidad de desarrollar ciertas enferme-
dades o problemas fisioldgicos, han sido dadas como un
legado. (Bejarano et al,, 2003, p. 28)

En el siguiente fragmento se ejemplifica la varia-
bilidad de la estatura en las personas dependiente de
la raza y la nutricion. De esta forma, aunque el obje-
tivo del fragmento textual no es explicar la clasifica-
cion racial, es posible identificar en €l su aceptacion
y naturalizacion. Por ejemplo, la altura en las perso-
nas varia en forma continua y depende de la raza, y
de factores ambientales como la nutricion (Bejarano
etal, 2006, p. 69)

En la descripcion del proyecto genoma humano se
identifica el uso conjunto de las categorias raza y
etnia. Este mosaico entre las expresiones razay etnia,
sus usos y significados forman parte del problema
del racismo cientifico latente en el ambito social y
educativo del pais, que debe ser discutido y analiza-
do en la clase de Ciencias Naturales, con el objetivo
de comprenderlo y deconstruirlo desde el estudio de
la biologia, la evolucion, y la historia y filosofia de la
ciencia. “El proyecto genoma humano. El aon humano
analizado en el proyecto Genoma Humano proviene
de muestras de sangre o de semen de diferentes per-
sonas de todo el mundo, de muchas razas y etnias
distintas” (Vallejo et al,, 2010, p. 244).

Este grado de racializacion de los textos escolares
publicados durante los periodos 1980- 1990 y 2000-
2010 (véase la figura 4) configura la continuidad de
una hegemonia epistémica racializada en el curriculo
de Ciencias Naturales, aun después de la normativi-
dad derivada de la Constitucion Politica de 1991 so-
bre el reconocimiento y respeto a la diversidad étnica
y cultural.

o e A—-"#

z.
i Natwmaliescdn do la
| il ackin racial blolhgcs

| eiradn da raratacion paoing
Wi iar i Nrwl B | 3 T — — =l

Textos escolares Textos escolares

19801930 2000-2010
& & =
2 oo T Constitucién Grads 66 racaal iz iy
Aceptecdn splicita du Ll Pﬁlitlm de | Aecun daria Nwwl I
| desfeacdnaclalbickias | cpiombia 1991 J
s e F

Figura 5. Hegemonia epistémica racializada en

el curriculo de Ciencias Naturales en los textos

escolares publicados en Colombia durante los
periodos 1980-1990 y 2000-2010

Fuente: elaboracion propia.

Conclusion

Esta investigacion abre el debate en Colombia sobre
el papel de la ciencia escolar, en particular las Ciencias
Naturales, en la transmision de concepciones ideo-
logicas raciales y en la permanencia de una hege-
monia racializada en el curriculo. Aunque en el estudio
estas se han identificado a través de los contenidos

Volumen 7 N.> 50 / enero - junio de 2021 / ISSN: 0122-4328 ISSN-E: 2619-6069



Hegem

de los textos escolares, es posible evidenciarlas, entre
otros, en constructos y discursos de la ciencia, la me-
dicina, la politica, los medios de comunicacion y la co-
tidianidad. Esta hegemonia debe desarticularse desde
la ensefianza de las ciencias a partir de una vigilancia
epistemoldgica y accion pedagogica y didactica, que
permita deconstruir concepciones erradas y racializa-
das que han sido legitimadas y reificadas por la ciencia
con relacion a la diferencia, la identidad, los saberes
y conocimientos, la herencia biologica y los procesos
evolutivos. Asimismo, se debe analizar la permanen-
cia y configuracion de esta hegemonia a lo largo del
tiempo, con base en discusiones criticas desde la his-
toria v filosofia de la ciencia con el fin de comprender
la naturaleza del conocimiento cientifico y su impacto
sociocultural en la construccion de interpretaciones de
la realidad. De esta manera se espera contribuir des-
de una educacion intercultural al reconocimiento del
otro y su diferencia desde la diversidad, dejando atras
la invisibilizacion de algunos y estableciendo un dialo-
go plural y simétrico que desvincule las concepciones
racializadas desde lo biologico y desde lo social, y que
permita, por ejemplo, el desarrollo de una epistemolo-
gia del Sur, aquella de la ecologia de saberes descrita
por Boaventura de Sousa Santos (2010).

Reconocer la permanencia de la hegemonia epis-
témica racializada en el curriculo de ciencias Naturales
también implica una profunda reflexion sociopolitica
y educativa sobre cuales son las causas de esta mi-
nima o discreta evolucion de los contenidos en los
textos escolares, con relacion a la lucha contra las di-
ferentes formas de naturalizacion y reproduccion del
racismo en la escuela. De igual manera, muestra la ne-
cesidad de establecer retos politicos y educativos en
el pais que permitan obtener mejores y mas significa-
tivos resultados para construir una sociedad plural y
equitativa en la que no haya cabida para alguna forma
de discriminacion.
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Maria Juliana Beltran-Castillo

Dialogo del conocimiento

El articulo "Hegemonia epistémica racializada y curriculo de ciencias naturales"
analiza los libros de texto publicados en Colombia antes y después de la Consti-
tucion Politica de 1991. La Constitucion de 1991 fue un hito representativo en la
historia colombiana porque caracteriza el reconocimiento de un pais multiétnico
y multicultural. La palabra raza se caracteriza por su polisemia y con el tiempo
se ha convertido en la forma en que nos ven y en la forma en que vemos a los
demas. El término ha sido construido como categoria biolégica y también como
categoria social de reproduccion racista y autodeterminacion y reivindicacion de
derechos. El racismo cientifico es un sistema ideoldgico configurado, asi como
legitimado por la ciencia en los siglos xviil'y xix a partir del concepto biologico de
las razas humanas que clasificaron y jerarquizaron a los seres humanos en fun-
cion de sus caracteristicas fisicas, como el color de piel (Sanchez, 2006; Sanchez
et al, 2013). El texto discute la permanencia de la hegemonia racializada en el
curriculo de ciencias naturales que se configura como una forma de naturalizar
y reproducir el racismo en la escuela. Segun Mier (2016), los textos escolares son
instrumentos intermediarios entre las practicas curriculares y la ideologia he-
gemonica de una sociedad, lo que explica algunos casos de un instrumento de
construccion simbolica de la realidad para legitimar determinadas practicas so-
ciales de discriminacion racial. La metodologia utilizada fue el disefio cualitativo
e interpretativo basado en el analisis de contenido. La investigacion mencionada
debate en Colombia el papel de la ciencia escolar como transmisora de concep-
ciones ideoldgicas raciales de permanencia hacia una hegemonia racializada en
el curriculo escolar.

Fabricia do Nascimento Silva de Oliveira
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Te voy a hacer un poema donde tu seas el Sol de Uganda
uno que suene como un Merecumbé Burundi,

una rapsodia lingala que descifre la redencion en tu piel,
en el que se mezcle el café con las lunas de Tanzania.
Un poema Malawi con versos como espigas de mijo,
uno donde se arrodille Don Quijote de La Mancha

(con su armadura desnuda de otras ambiciones)

a suplicar tu mirada Al Magrebi...

Un poema que se estremezca de latidos bambara

del mas especial melao candomblero

donde tu sonrisa de azucar erupcione como volcan

y un ledn wolof se derrita de deleite en tu paladar.

Un poema yoruba invisible para la muerte

lucido para la vida,

orgulloso como Kunta Kinte

Certero como Shaka Zulu

pretencioso como el templo de Nefertiti

Profundo como una guerrera Ashanti

que se reencuentra con su propio ser.

Un poema del Alto Congo

que se vista con las trenzas de Bob Marley,

un poema envuelto en una rueda de turbantes Tuaregs
sediento como mis manos

abisinio como mis ojos.

Un poema-uterino como tu vientre de noche ewg,

una obra de ingenieria que admiren los orfebres dinkas
Ligero como una mariposa haussa

majestuoso como un pavo real que camina por el viento
con sus plumas de Zambeze carmesi.

Te voy a hacer un poema sin mas sudor de incertidumbre
neofito.... recién parido de las raices del Baobab.

Lo forraré con tu piel de balsamo negro azande,

se asemejara a tu mirada Malinke,

reproducira la cadencia de tus circulos de conga,
respirara el mismo aliento de tu alud de emociones

para que pueda, este poema, tu poema

parecerse a la Nacion de la Mujer Negra.'

1 [1] Interjeccion utilizada en el Caribe colombiano equivalente a ojald, quien pudiera.

[2] En lengua Suto de Palenque de San Basilio "Bakuld” significa grupo de personas adivinas que leen la suerte.
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Dinah Orozco Herrera, conocida como Ashanti Dinah, nacié en Barranquilla
(Caribe Colombiano). Es activista, poeta y docente afrocolombiana; licen-
ciada en Educacion de la Universidad del Atlantico y magister en Literatura
Hispanoamericana del Instituto Caro y Cuervo. Es doctorante de la Escuela
Graduada de Artes y Ciencias (esas) de Harvard University en el Department
of African and African American Studies and Romance Languages and Literatu-
res. Sus poemas han sido traducidos al portugués, al inglés y al bulgaro. Su
poemario Las semillas del Muntu (2019) fue publicado por Escarabajo Editorial,
Editorial Abisinia y Nueva York Poetry Press.
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Estos son cantos a la madre tierra en tono mayor

son susurros que vienen de bosques lejanos

aquellas palabras esquivas que buscan ser gota en el corazén humano
Son tonos suaves como si dijéramos:

“Vamos en silencio por los caminos humedos de la vida

la hierba de la esperanza nos saluda entre la noche y sus sombras
nuestras huellas se abrazan a la tierra y el granizo canta

entre las hojas del arbol

somos el fuego de estrellas que se desprenden de la boveda azul
anunciando el nuevo tiempo

aqui estamos tejiendo el circulo de la mariposa amarilla
sembrando agua en los lugares desiertos

en fin somos espiritu de pajaro en pozos del ensueio”

Me entregaron un pufiado de tierra para que ahi viviera
toma lombriz de tierra me dijeron:

ahi cultivaras, ahi criaras a tus hijos,

ahi masticaras tu bendito maiz

entonces tome ese pufiado de tierra

lo cerqué de piedras para que el agua no me

lo desvaneciera

lo guardé en el cuenco de mi mano, lo calenté

lo acaricié y empecé a labrarlo...

Todos los dias le cantaba a ese pufiado de tierra
entonces vino la hormiga, el grillo, el pajaro de la noche
la serpiente de los pajonales y

ellos quisieron servirse de ese pufiado de tierra

quité el cerco y a cada uno les di su parte

me quedé nuevamente solo

con el cuenco de mi mano vacio

cerré entonces la mano, la hice pufio y decidi pelear
por aquello que otros nos arrebataron.
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Winay Mallki -Fredy Chicangana

Poeta indigena del Pueblo Yanakuna de Colombia. Nacio en 1964. Con su
trabajo literario ha participado activamente en el fortalecimiento de la cultura
Yanacona, siendo miembro fundador y representante del grupo Yanamauta,
que es conocimiento y saberes yanaconas. Igualmente, ha acompafiado los
trabajos que adelanta el Cabildo Mayor de su Pueblo Yanacona para el flo-
recimiento de la palabra. Actualmente prepara su libro E/ colibri de la noche
desnuda y otros poemas del fuego. Respecto a la poesia el poeta expresa: “La
poesia es compromiso con la esencia de la vida. En la medida que nombramos
el mundo, en la forma como creamos o recreamos imagenes, en la manera
como nos acercamos a los posibles e imposibles, a los poderes que atan este
universo, a las fuerzas que nos permiten volar y hacer volar, en fin, conden-
samos un destino comun con la madre tierra: permanecer, trascender, des-
pertar, tocar, inundar de belleza, brindar agua para refrescar el espiritu, ir a
la medula humana para saber que somos sangre de la misma tierra, somos
todo y nada, somos aquello que nos permite respirar mucho mas hondo"
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RESUMEN

La constante discriminacion tanto social y educativa en Bolivia, genera procesos de asimilacion
y alienacion linguistica que reforzaron a nifios/as, adolescentes y, adultos/as indigenas a

negar su propia identidad; a pesar de tener normas como la Ley 450 y la Ley 045, el poder

de lo hegemonico aun sigue vigente. El problema de la funcionalidad de lengua originaria
Quechua, radica en el uso limitado ya que, la estigmatizacion al indigena, genera rechazo

de lo propio. El proyecto u horizonte que persigue la autonomia indigena, permite proyectar
una educacion propia sostenida en el desarrollo cultural y lingiistico en diferentes espacios,

y con la cual se podria erradicar la discriminacion hacia los pueblos originarios.

Palabras clave: discriminacion; rechazo de lo propio; autonomia; educacion propia

ABSTRACT

The constant social and educational discrimination in Bolivia generated processes of
assimilation and linguistic alienation that reinforced indigenous children, adolescents, and
adults to deny their own identity. Despite having norms such as Law 450 and Law 045,

the power of hegemony is still in force. The problem of the functionality of the native
Quechua language lies in its limited use since the stigmatization of the indigenous generates
rejection of their own. The project or horizon that pursues indigenous autonomy, allows
projecting an own education sustained in the cultural and linguistic development in different
spaces, and with which discrimination towards native peoples could be eradicated.

Keywords: discrimination; rejection of self; autonomy; self-education
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Antecedentes historicos

Antes de la invasion colonial, las relaciones comuni-
cativas y administrativas en Bolivia se concentraron
en una tendencia de participacion y expresion libre
reciproca. La expansion del imperio fue acompafada
con la politica linguistica e implantacion de la va-
riedad Chinchay vy del desarrollo de una educacion
a cargo de los Amautas. Asimismo, la educacion fe-
menina, denominada Acllahuasi’, era una formacion
moral, intelectual y en artes domésticas (Albo et al,
2009). La lengua mantuvo en la educacion y comuni-
cacion social una caracteristica solida entre la varie-
dad del chincha y la denominada lengua general; no
obstante, la lengua del chincha fue eje principal para
la comunicacion y educacion, asi los nobles tenian
una educacion propia. En otro sentido, la administra-
cion territorial era equitativa en el Gobierno Incaico
y la administracion territorial fue dividida en cuatro
partes ¥aTawantinsuyud?, la distribucion de la tierra
se realizaba después de la cosecha en el octavo mes
del calendario incaico.

Sin embargo, con la llegada de los espafoles las
relaciones sociales y la expropiacion territorial se
convirtieron en relaciones marcadamente discrimi-
natorios, ya que, Pizarro dudo desplazarse sobre los
territorios incaico porque estaban controlados por
los capitanes Chinchaysuyo (Torero, 1974). A pesar de
ello, los espafoles buscaron mecanismos con fines
de promover confusion y pidieron a los indigenas
hacer uso de la variante "Lengua general” para pro-
mover incomunicacion con fines expropiacion terri-
torial y riqueza. La historia refiere este periodo de
episodios dramaticos de humillacion, explotacion y
exterminio indigena.

A mediados del periodo republicano del siglo xx
la educacion boliviana estuvo regida por el Nue-
vo Codigo Educativo de 1955. Para los indigenas, la
educacion fue “civilizatoria” y con la pretension de

1 El Acllahuasi fue el centro educador de las Acllas o mujeres escogidas. Las
Acllas fueron las mujeres de mayor preparacion cultural en el imperio. Eran
mujeres verdaderamente escogidas, procedian del tributo de su pueblo y vivian
enclaustradas en el Acllahuasi o Casa de las Acllas.

2 Tawantinsuyu, nombre en lengua quechua, el idioma inca, que significa “las
cuatro partes” bajo la conduccién de autogobierno con derecho al territorio
de diversos climas muy marcados (Instituto de Nacional de Reforma Agraria-
INRA, 2008)

castellanizacion e integracion de estos pueblos a la
vida nacional. Para finales de siglo, hubo otra refor-
ma denominada "Escuelas ambulantes" (1989-1993)
y las conocidas leyes antiindigenas del Gobierno
Melgarejo se plantearon (Contreras, 1998). Esta etapa
abarca parte de la Revolucion Nacional y el retorno a
la democracia; sin embargo, los indigenas siguieron
afectados en los ambitos linglistico, cultural y terri-
torial. Como lo veremos enseguida, esta situacion no
ha cambiado totalmente.

Por una educacion
intercultural

Desde mediados de los afios 80 del siglo pasado, las
organizaciones indigenas bolivianas apoyadas por
Unicef, exigieron al Estado una educacion bilinglie que
respetara su diversidad cultural y lingiistica (Saares-
ranta, 2011). En 2010, durante el mandato del presi-
dente Evo Morales, se promulgo la Ley de educacion
Avelino Sinani-Elizardo Pérez (2010), que consagra
una educacion intracultural, intercultural y plurilingle.
Desde entonces, el sistema educativo oficial en Boli-
via tiene la mision de contribuir a la concrecion de los
derechos linglisticos culturales y promover el derecho
por una educacion propia. El paragrafo segundo del
articulo 91 de esta Ley plantea que "La educacion es
intracultural, intercultural y plurilingle”, con lo cual
se fortalece la autodeterminacion indigena, en conse-
cuencia, con lo establecido en Constitucion Politica (cp)
de 2009, en la cual se sefiala que se debe formar una
sociedad armoniosa, cimentada en la descolonizacion,
sin discriminacion.

Tal como lo planted Plaza Martinez, linglista y do-
cente potosino, quien lleva 40 afios promoviendo la
lengua Quechua: “en los pueblos indigenas se mantie-
ne latente la discriminacion. Uno de los indicadores es
el avance del castellano y que las lenguas originarias
queden relegadas” (Plaza, 2019). El doctor Plaza es uno
de los pioneros del proceso de estandarizacion de la
lengua Quechua en Bolivia. En 1965 hizo parte del
primer curso de Lingiistica, en el que identifico la fo-
nologia Quechua con fines de promover el uso de Ia
lengua en espacios académicos. En la misma entrevista
referida, recuerda que desde el programa de posgrado
de Programa de Formacion en Educacién Intercultural
Bilingtie para los Paises Andinos (proeB-Andes) de la
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Universidad de San Simon de Cochabamba se apoyo al
desarrollo de politicas linguisticas en los procesos de
educacion bilingue®.

Uso de la lengua en
espacio educativo tuvo
un proceso variado

Por una parte, el uso de lengua en el sistema de edu-
cacion regular es casi sustractivo, a pesar de que en el
plan de estudio es parte de la modalidad de man-
tenimiento y desarrollo integrado de la lengua
castellana, en nuestra interpretacion permite com-
prender el uso de las dos lenguas de una manera
equitativa. Sin embargo, en la practica, algunos do-
centes trabajan la lengua originaria y otros la omi-
ten en los procesos de concesion pedagdgica. Se da
mayor atencion al uso y desarrollo de la extranjera
del inglés en los procesos Pedagdgicos, ya que en
las libretas de evaluacion y el horario contempla el
inglés menos lengua originaria; de esa manera, sur-
ge un desencuentro entre lengua castellana e inglés
versus lengua originaria en una tendencia de discri-
minacion linguistica. Consideramos que aqui falta
una orientacion precisa por parte de la Unidad de
Politicas Linguistica Intercultural dependiente del
Ministerio de Educacion. Asi, el desarrollo de Len-
gua Originaria se esconde, producto del desarrollo
desequilibrado con tendencia discriminatoria que
al final se fortalece a la Diglosia lingliistica®. Dicho
proceso de diglosia surge producto de falta de poli-
ticas de desarrollo de las tres lenguas mencionadas
bajo una verdadera integracion equitativa.

3 El Programa de Formacién en Educacion Intercultural Bilinglie para los Paises
Andinos (PROEIB-Andes) desarrolla sus actividades desde 1996 en la Facultad
de Humanidades de la Universidad Mayor de San Simoén, constituyéndose en
referente internacional en educacion intercultural bilinglie e investigacion
en problematicas relativas a los pueblos indigenas. Este programa se fundd
como iniciativa conjunta entre universidades, ministerios de educacion y
organizaciones de Bolivia y América Latina (Colombia, Chile, Ecuador, Peri
y Argentina), y agencias de cooperacion internacional. Desde el 2000 al 2011 fue
parte del Proyecto Universidad Indigena Intercultural, en convenio con el Fondo
de Desarrollo para los Pueblos Indigenas de América Latina y El Caribe, con lo
cual ampli6 su radio de accién a Centro América con 19 universidades aliadas.

4 La diglosia se refleja en los programas en el cual se llega a agregar una segunda

lengua (L2), donde se reprime continuamente la primera L1 en los cuales los
hablantes nativos aprenden una lengua de prestigio (L2) (Gleich 1989)

Lengua Originaria en
Educacion Superior
de Maestros (esFm)

Es parte de formacion general a cargo de un docen-
te responsable de la Unidad de Formacion de Lengua
Originaria. La poblacion estudiantil es de predomi-
nancia castellana y una parte minima de estudiantes
nativos son de lengua originaria Quechua, quienes
ingresa a las Escuelas Superiores de Formacion de
Maestros (esrv)® por la modalidad B, sostiene que son
discriminados por los estudiantes de la modalidad A.
Lo relevante que podemos evidenciar en el sistema
de Escuela Superior de Formacion inicial se incorpora
la lengua nativa en el curriculo del sistema educati-
VO con una carga horaria exclusiva para Lengua Ori-
ginaria y fue distribuido la carga horaria por niveles.
[insertar tabla 2]

Unidad de Formacion Lengua originaria en Sis-
tema de educacion de Escuela Superior de Maestros
(esrm) de Bolivia contempla carga horaria de tarde y
mafana, es decir, en el horario de la mafiana se desa-
rrolla carga horaria de Teoria Lengua Originaria (o),
en la carga horaria de la tarde se desarrolla taller
complementario (tcLo), lo cual, se totalizan la carga
horaria en cada afio de formacion por niveles, como
se presenta en el siguiente cuadro.

En ese sentido, el aprendizaje de la lengua origi-
naria implica partir de la experiencia de los pueblos
indigenas generando espacios de aprendizaje tedri-
cos y practicos. Ademas, se observa Politica Educativa
que enfatiza integracion en los procesos pedagogi-
cos, practica y teoria; sin embargo, en 5 ° afio de for-
macion desaparece lengua originaria, el cual es una
limitante para estudiantes que presentan su trabajo
de investigacion TcLo.

5 Las Escuelas Superiores de Formacion de Maestros (esfm) hacen parte de la
educacion superior en Bolivia y tienen como mision la formacion de profesionales
educadores para cualquier nivel educativo.

6  Elingreso al sistema de las esfm ofrece varias modalidades; una modalidad A
en la que ingresan a través de evaluacion, y la modalidad B para estudiantes
hablantes de lenguas nativas, con ingreso directo.
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Tabla 1. Subsistema de Educacion Regular.

Campos de saberes Areas de saberes y
e o Totales
y conocimientos Conocimientos
Ciencias Naturales: Biologia 16 16 16 16 16 16 96
Vida tierray Fisica 8 8 8 8 32
Territorio
Quimica 8 8 8 8 32
Lenguas Castellana y Originaria 24 24 24 16 12 12 112
Lengua Extranjera 8 8 8 8 8 8 48
Ciencias Sociales 12 12 20 20 64
Historia 12 12 24
Comunidad y
. fi 12 12 24
Sociedad Geografia
Educacidn Civica 8 8 16
Artes Plasticas, y Visuales 8 8 8 8 8 8 48
Educacion Musical 8 8 8 8 8 8 48
Educacion Fisica y Deportes 8 8 8 8 8 8 48
Cosmovisiones y Filosofia 8 8 8 8 32
Cosmos'y Psicologia 8 8 16
Pensamiento
Valores, Espiritualidad y Religiones 8 8 8 8 8 8 48
Matematica 20 20 20 20 20 20 120
Ciencia Técnica Tecnologica General 16 16 32
Tecnologiay )
Produccion TOTAL HORAS HUMANISTICAS 136 136 144 136 144 144 840
Técnica Tecnoldgica General y Especializada 32 32 48 48 160
TOTAL TOTAL HORAS TECNICO HUMANISTICO 136 136 176 168 192 192 1.000

Fuente: Ministerio de Educacion Estado Plurinacional, Bolivia.

Tabla 2. Lineamiento para el Desarrollo de Lengua Originaria,
Direccion Nacional de Escuela Superior de Formacion de Maestros.

CARGA HORARIA 160 Horas 80 Horas 200 Horas

UF. Lengua Orifinaria. Teoria UF-TLO UF-TLO UF-TLO 160 Horas 1160
TALLER 240 16= 16= UF+TCLO Hrs.
Complementario de lengua originaria =1CLO TCLO TCLO

Fuente: Ministerio de Educacion.
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Tabla 3. Lineamiento para el Desarrollo de Lengua Originaria
de la Direccion Nacional de Escuela Superior.

Nivel Teoria y Practica (Intensidad horaria)

Basico 400 horas
Intermedio 240 horas
Avanzado 360 horas

4to Afo 160 horas

Fuente: Misterio Educacion.

Asimismo, se contd con experiencias en la EsFm
Simon Bolivar, un espacio que promovié acciones de
uso de la lengua originaria dentro y fuera de la ins-
titucion a través del intercambio de experiencias, de
dialogos de interaccion entre compareros hablan-
tes de diferentes espacialidades dentro la institucion;
este fue denominado Willanakusun vy se llevo a cabo
eb primera hora de ingreso a clase. Los estudiantes de
Quechua esperaron en la puerta del ingreso a los es-
tudiantes de distintas especialidades, esta actividad
tuvo por objetivo fortalecer la identidad y erradicar la
discriminacion a través del intercambio de opiniones
vinculado con el encuentro entre iguales donde par-
ticiparon estudiantes de las distintas.

A‘\éo T Il.iu'. I
Figura 1. Practica oral Lengua Originaria entre

Estudiantes de diferentes especialidades de
ESFM “SIMON BOLIVAR', La Paz .

En suma, fue un espacio de encuentro cultu-
ralmente diverso y linguisticamente unico, ademas,
desde el rol docente de la Unidad de Formacion Que-
chua, fue un espacio de encuentro creativo y espacio
de acopio para obtener informacion sobre algunas
referencias orales. Al tiempo, ayud6 a promover el
uso de la lengua tanto en los estudiantes de L1y L2
donde unos aprendian y otros se fortalecian.

Otra de las experiencias fueron los intercambios
de conocimientos locales por parte de los estudian-
tes con los denominados “Sabios Nativos" que mi-
gran de las comunidades a los centros urbanos. Ellos
son considerados personas de alta vulnerabilidad, en
las entrevistas manifestaron ser discriminados. En su
generalidad, son mujeres, e incluso nifos, quienes se
cobijan en los ambientes del terminal de buses. En las
entrevistas que hicieron estudiantes de la escuela su-
perior de Maestros evidenciamos que los hermanos
indigenas tienen experiencias de la vida con el mun-
do del cosmos y con la madre tierra. Estas entrevistas
realizadas fuera de la Institucion respondieron a una
logica de intercambio de saberes que denominamos
"Descongelamos nuestros saberes comunitarios”,
que sirvieron de base para resignificar en el Modelo
Educativo Socio-comunitario Productivo, elementos
culturales para el reconocimiento y la valoracion de
saberes locales.

Otra experiencia fue el Intercambio de experien-
cias entre Instituciones similares esrv. En ella, los estu-
diantes de habla Quechua de la esv Manuel Ascencio
Villarroel, de Cochabamba, y los estudiantes de la EsFm
Simon Bolivar, de La Paz, hicieron una clase de am-
bas instituciones entre las mismas especialidades de
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Figura 1. Estudiantes ESFM Simon Bolivar
entrevistando a nativos en terminal de buses
de La Paz 2020

Formacion Docente. La actividad pedagdgica estuvo
centrada en el desarrollo de capacidades de produccion
oral y escrita en Lengua Originaria. Dicha actividad se
concretod en entrevistas personales entre estudiantes
de ambas instituciones, integrando diferentes campos
y saberes de conocimiento, como Comunidad y Socie-
dad, Lenguaje y Comunicacion, Cosmos y Pensamiento,
Valores, Espiritualidad y Religion.

Figura 3. Socializacion de experiencias de
clases entre ESFM “Simdn Bolivar”, de La Paz,
Yy ESFM “Manuel Ascencio Villarroel”,

de Cochabamba - 2018.

En el Area de Lenguaje y Comunicacion se pro-
movio el intercambio de experiencias sobre el apren-
dizaje y uso de la lengua en contextos urbanos donde

algunos estudiantes tenian el manejo oral de la Len-
gua Originaria y otros estaban en proceso de aprendi-
zaje como L2. En las comunicaciones interactivas se
observaba uso de su lengua para bromas, chistes y
situaciones peyorativas que denotan términos inade-
cuados, por ejemplo, al momento de verse el rostro
wira kunka (cuello gordo), fiafiu kuna (cuello delgado
o flaco). También, en son de risa expresaba maylaku-
saq misi uyayta (me lavaré mi cara de gato). En este
tipo de nominativos desde la Lengua Originaria refle-
ja como una lengua inferior ridiculizada.

El intercambio de experienciasfue desarrollado a
través de pregunta y respuestas orales y escritas, es
decir, estudiante de esrm Simon Bolivar entrevistaron
a los estudiantes de Cochabamba segun el texto de
entrevista, posterior a ello, estudiantes de esrv Manuel
Ascencio Villarroel también entrevistaron, es decir,
hicieron una entrevista a la inversa

I’ MUEL TR FROUNTED (9 IMTERAACION FARA CORBARTIR ML BSTRA EXP R

| Entimata compatens (a] “Eatea = R AL ALCEICE WAL LR

0

CILIE HERG T OREPANTIN R RS RCTAS SRS T

1 Rsapeiin & 6t sopenenries wbi Briibeg gus noy syt sperenier b lsgio Srighiaria?

F LN e Wit (el i s nchiemats e L bey G BORCE PO e B EAFRA ke
-

Y %o e e pellin Leiignl s TREL S i S

Tl P USSPl PPN T . N s it PeaPns s bl

| B A pesiviarrm suprmear b e SRiculodas de sgearcianis do e s oo e ie e

|
|

L

Figura 4. Entrevista de estudiantes de
Cochabamba y La paz, 2018.

En suma, el intercambio de experiencias entre es-
tudiantes de dos Instituciones de formacion Superior
de Maestros genero experiencias de aprendizaje en
cuestiones didacticas comunitarias en el "Aprendizaje
de la lengua originaria” segun desarrollo de capacida-
des y habilidades, realmente fue un espacio de apren-
dizaje reflexivo tanto para estudiantes como para
docentes de Ambas Instituciones. Por otra, algunos es-
tudiantes nativos de la esev La Paz modalidad B que
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vestian de pollera, cambiaron por la ropa deportiva,
generalmente usada en los viajes de excursion con bu-
zos deportivos. Tal costumbre obligo al resto de los es-
tudiantes a cambiar su ropa tipica por el uniforme; en
consecuencia, algunos estudiantes nativos paulatina-
mente dejaron de vestirse de pollera, realidades que
conllevan a una reflexion del rol docente en la esfw.

Educacion en los Ayllus:
antes y ahora

La lucha por una educacion bilinglie fue permanente
durante el periodo republicano; asi, en los gobiernos
del pasado, se trato de implementar procesos de de-
sarrollo de una educacion bilingiie que tuvo seguido-
resy detractores, ya que cuestiond la implementacion
de una educacion bilingiie por las organizaciones
Nacionales del Magisterio fundamentalmente urba-
no con el argumento de que el Gobierno pueda for-
talecer "Formacion de Docentes Bilingles". A pesar de

ello, se implemento educacion bilingle solo con los
nifios de primero, sequndo y tercer afio de educacion
primaria, en el Area Dispersa, como L1y en Area Ur-
bana, como L2, A continuacion, se describe experien-
cia de area dispersa.

Experiencia de aprendizaje
en aulas de Antes

El proceso de investigacion de etnografia, dirigida
por el doctor Pedro Plaza Martinez, de la Universidad
San Simon de Cochabamba, se realizd precisamente
sobre el uso de lengua originaria con nifios; de ellos,
casi el 50 % tenia lengua materna originaria Quechua.
Por entonces, en las aulas de educacion primaria de
primer a tercer ano las clase fueron 50 % en lengua
Quechuay 50 % en lengua espafiola. Incorporamos la
transcripcion analitica de la actividad pedagogica, el
tema a desarrollarse fue la composicion de un poema
para el Dia de la Madre.

Ne PARLAMENTO TRADUCCION

o >

20 P Kunan ima killapi kanchik Ahora, ien qué mes estamos?

21 A ilmakillataq, yachankichu? Qué mes es jsabes?

22 A Nuga mana yachanichu Yo, no sé

23 P "Mayo kay killa, mamakunap p'unchaynin yuyakun "Es el mes de mayo, se recuerda el dia de la madre
24 p  ¢Kunan juk arawita mamakunaman uyarichisunmanchu? ;Podemos hacer escuchar una poesia a las madres?
25 A Ari, diiiiiiii Si, iiiiiiiiiiii

26 P Kay ghawaychik imanisqantag Observen que es lo que dice (muestra el texto

escrito en la pizarra)

27 A Arawiiiiiiiiiiii

Poesia

28 P Ya kunan juk arawita sapa juk Qillgasun Ya, ahora vamos a escribir una poesia
L . Si, si yo voy a escribir para mi
29 A A Il
ri, ari iuga mamaypagq gillgasaq mamé una poesiz
30 A Imaynata gallariyman mana atinichu ¢Como? puedo empezar, no puedo
Imata niyt kichik chayta qill hik,phifia kanki . - .
31 P ma .a n.|y a munankichik chayta qiigaychifk,phina kankd ¢Qué es lo que quieren escribir, eres mala diran?
ninkichikchu
32 A Mana,aaaaaaaaa No, ooooo
33 P Ya, imaynatapis nillaychik, gankunamantafa Ya, digan como quieran, depende de ustedes

Yura, CC. 3° afio 7 Mayo
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En el ejemplo se evidencia la estimulacion vy la
motivacion de los nifos por la produccion de poemas
a través de interacciones verbales dedicados a la ma-
dre. Algunos estudiantes sienten emocion por escri-
bir (C. 29); eso facilita la invencion del texto porque
existe un motivo que promueve escribir. En el mismo
proceso, uno de los estudiantes explicita su duda (C. 30).
La profesora aprovecha para explicitar con una idea
contraria a la dedicatoria propuesta, lo cual sirvio de
base e inmediato algunos nifios expresan ideas del
mal y el bien, luego responden en coro “Mana” (C.32).
La misma pregunta contraria ayuda a precisar lo que
se pretende escribir. Asimismo, el estudiante formula
ideas en voz baja, ajina kaman (asi puede ser) ideas
un poco mas alla de lo que se pretende escribir, es de-
cir, la imaginacion y creatividad de los nifios tienen
respuestas inmediatas al momento de los interrogan-
tes que hacia el docente.

De esa manera, las aclaraciones de la maestra en
sentido negativo orientaron en la interaccion verbal
para la escritura entre estudiantes y docente, ademas,
las autoridades originarias de los yuras se vinculan
con la transmision de valores, el cual ayuda consoli-
dar en los nifos andinos practica de valores en los
nifos yuras.

En suma, hasta la actualidad, esta experiencia ya
pasa un aproximado de 13 afios atras. Dicha expe-
riencia queda solo hasta la actualidad como referente
del intento de experiencias en la modalidad de una Es.
Consideramos que, en la actualidad, existen cambios
acelerados con los procesos de globalizacion alienan-
te y discriminativo en desmedro del uso limitado de la
lengua originaria en los procesos pedagogicos.

Experiencia de
aprendizaje actual en
comunidades dispersas

La coyuntura actual que atraviesa la Educacion con
los problemas de ocasionados por la covid-19 con-
tribuye alin mas a la desigualdad social educativo.
Es mas, limita en las interacciones comunicativas de
ensefianza en lengua originaria por el aislamiento y
falta de medios tecnoldgicos. Ante dicha realidad, los
gobiernos departamentales y municipales no logran
cubrir politicas educativas segun necesidades, lo cual
parcializa la educacion en dos tipos de aprendizaje
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diferenciado: unos que saben mas y otros que saben
menos, eso recae en relaciones sociales discriminato-
rias obviando la cobertura a internet y falta de ser-
vicios de telecomunicacion, condicion econdmica de
los estudiantes indigena.

A pesar de ello, las politicas de educacion del Es-
tado Plurinacional enfatizan una educacion intercul-
tural y descolonizadora vinculada con la lucha por la
igualdad social y lucha contra la discriminacion, se-
gun estrategia metodolodgica de "Proyectos Socio-co-
munitario productivo” Ademas, el mandato de Ley
Educativa 070 prioriza disefar y desarrollar politicas
educativas de dialogo intercultural

Sin embargo, en la practica educativa, y en al-
gunos espacios de relacion social aun vigente la
vulnerabilidad y discriminacion pasiva por parte de
algunos miembros incluso de la Comunidad Educa-
tiva esta realidad es objetiva. Segun testimonio del
Docente nativo Quechua, Unidad Educativa de Ayllu
Sullk'a de Tarana:

Hay discriminacion hacia estudiantes que viven en la pe-
riferia conocidas como Kantu runa (los de la orilla), se
observa nomas actitudes de indiferencia por parte de las
que consideran tener el poder, ellos muestran gestos de
negacion, hacia el estudiante o persona nativo de condi-
cion indigena. (N.V.A.-10-06-020)

Esta realidad induce a los padres de familia ori-
ginario a comunicarse con sus hijos solo en lengua
espafola. Asimismo, el desarrollo de las clases en
algunos contextos de los Ayllus es marcadamente
monolingie castellana producto de ello, el estudian-
te nativo queda en desventaja; por ello, estudiantes
nativos afirman que no saben lengua originaria, ya
que influye negativamente en su autoestima.

Asimismo, en el ambito social existe negacion
de lo propio. Tal caso objetivo en hogares de pa-
dres de familia de la nueva generacion, sus hijos ya
no son bilinglies producto del desuso de la lengua
originaria, es decir, en estos hogares ya no hacen
uso de la lengua originaria; en cambio, en hogares
de padres de familia mayores de 40 afios sus hijos
aun son bilinglies nativos. Sin embargo, al escuchar
opiniones de algunos nifios que afirman no saber
la lengua originaria, el resto de los niflos nativos
también afirman que no saben el quechua.
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En ese sentido, la discriminacion en el ambito so-
cial genera, por un lado, rechazo y alienacion linglisti-
ca, por otro, origina desigualdades ocasionadas por el
racismo; a tal punto que el indigena, ya sean nifios o
personas mayores simulan no saber la lengua origina-
ria; igualmente lideres y profesores niegan su identidad
linglistica. No obstante, tanto en circulos de reflexion
colectiva o en espacios de bromas, usan la lengua nati-
va, dichas realidades es producto de la discriminacion.

Ademas, es frecuente escuchar opiniones de algu-
nos padres de familia indigena Nuqallapi kawsaynin
tukukuchun (la forma de vivencia indigena acabe
solo en mi persona), asi el imaginario de la condicion
indigena adulta se refugia en el ocultamiento, pro-
ducto del trato peyorativo y discriminatorio, e inclu-
so, el expresidente del Estado Plurinacional de Bolivia
don Evo Morales Ayma fue humillado como "En-
gendro de llama y piedra”. Asimismo, se cuestiona
a lideres indigenas atribuyendo como satanico; la
discriminacion fue dura fundamentalmente en pe-
riodo de aprobacion de la nueva Constitucion Poli-
tica del Estado Plurinacional de Bolivia se vertieron
opiniones racistas por parte de la clase oligarquica.

Es importante reconocer que durante el gobierno
de don Evo Morales se avanzo en la promulgacion de
leyes para garantizar derechos de los pueblos indige-
nas, como es el caso de la Ley de Politicas Linglisticas
y otras que ayudaron a fortalecer la equidad social
cultural y econdmica.

La vigencia de dichas normas en alguna medida
disminuyd actos abiertamente discriminatorios. Asi,
los indigenas y organizaciones populares de Bolivia
insisten en las formas de interaccion de respeto
mutuo. Para ello, el mecanismo mas estratégico es
la via de una educacion participativa retomando las
lineas de fortalecimiento por una educacion bilin-
gue. Primero: fortalecimiento de las lenguas ofi-
ciales entre espafiol-Lenguas Originarias de las
Naciones Indigenas, posterior a ello afadir el apren-
dizaje de la lengua extranjera.

Educacion - Autonomias
indigenas
En el marco de las autonomias indigenas es oportuno

ayudar a reproducir un sistema de educacion equi-
tativo, ya que la propuesta educativa que se plantea

desde las autonomias indigenas se enmarca en un
instrumento que promueve una educacion propia en
el principio de la igualdad y de reconocimiento de lo
propio como enfatiza. La educacion propia fortale-
ce la diversidad cultural, promoviendo el didlogo de
saberes en igualdad de condiciones (Autonomia In-
digena, 2009); ademas, todo el sistema educativo se
enmarca en una educacion propia e intercultural. Se-
gun la constitucion, vigente todo el sistema de edu-
cacion es intercultural, plurilinglie, democratico y
liberador (Saaresranta, 2011). Dichas referencias im-
plican hacer una reflexién en una relacion descoloni-
zadora sin discriminacion.

La educacion permite en la Autonomia Indigena
la consolidacion de la Identidad linglistica, ya que las
bases de la Autonomia Indigena otorgan el derecho
de proponer una Politica Educativa en lengua Propia,
del cual los mismo actores indigenas sostienen ad-
ministracion educativa compartida con el gobierno
central, es decir, proponen administracion curricular
propia con la diferencia de administracion economica
exclusiva por parte de Gobierno central, siendo que
en la Constitucion Politica del Estado Plurinacional
Art. 17 puntualiza lo siguiente: “Toda persona tiene
derecho a recibir Educacion, en todos los niveles de
manera universal, productiva, gratuita, integral e in-
tercultural sin discriminacion” (Asamblea Constituyente
de Bolivia, 2009).

En ese sentido, educacion es y ha sido siempre la
estrategia mas eficaz para establecer, mantener y repro-
ducir un sistema social equitativo. Por tanto, si en las
politicas de Autonomia Indigena propone una educa-
cion propia, el cual se convierte en un mecanismo que
promueve politica educativa democratica participati-
va y equitativa, a continuacion, analizamos concep-
ciones teoricas vy juridicas de la Autonomia Indigena.

Antes de centrarnos en la ley de marco de auto-
nomia, nos referiremos a lo que estamos entendiendo
por autonomia.

Ontoldgicamente, el concepto de autonomia se
refiere a la accion de ejercer su propio camino acorde
a la toma de decisiones y administracion-legislacion
dentro de su ambito jurisdiccional, a estas dos carac-
teristicas, se afade el autogobierno concebido como
la accion de conducir la gobernabilidad bajo el princi-
pio de la democracia, en tanto, los gobernantes y los
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gobernados podamos tener la capacidad de ejercer
correctamente el respeto mutuo en los espacios de
autodeterminacion.

Algunos investigadores consideran que el término
autonomia puede tener diferentes acepciones (Pefia
Claros, 2012). No obstante, desde ambito linglistico
puede ser comprendida como un acto de “Normar”
opuesto a la accion de "ejecutar” (Molina, 2008). Sin
embargo, la autonomia es una cualidad gubernativa
asignada a determinadas unidades territoriales sub-
nacionales (Albo y Romero, 2009). En ese sentido, la
autonomia tiene dos connotaciones, la primera, vincu-
lada con la teoria juridica; la sequnda, vinculada con la
practica de autogobierno, el cual posibilita desarrollar
una educacion descolonizadora orientada a la reafir-
macion de la identidad cultural y linglistica.

Autonomia en el marco
de la normatividad

En el articulo 289 de la cp de 2009 se reconoce que
la autonomia Indigena es un derecho que fue igno-
rado en las politicas de los gobiernos republicanos.
Dicha Autonomia permite la transmision de la cul-
tura y la lengua.

La Autonomia Indigena Originaria Campesina es conce-
bida como acto de autogobierno, ejercicio de libre de-
terminacion de las naciones y los pueblos indigenas
originarios campesinos cuya poblacion comparte terri-
torio, cultura, historia lengua e instituciones juridicas,
politicas, sociales y econdmicas. (Asamblea Constituyente
de Bolivia, 2009)

Las autonomias indigenas son fundamental un
modo autogobierno en dos niveles: el local y el regio-
nal. En el sequndo caso, se trata de aquellas competen-
cias de la Autonomia Indigena Originaria Campesina
que le sean conferidas por los titulares originales que
la conforman (...), (Ley N° 031, 2010) se observa el énfa-
sis de autonomia vinculada con autogobierno que hizo
posible generar la democracia y respeto mutuo.

Estas referencias se concentran, por una parte,
en funcion politico-administrativa; por otra, se ha-
cen énfasis en la democracia cultural y linglistica,
ya que, el discurso de lo indigena es revertido. En la
actualidad existen raices ancestrales como base cen-
tral de los conocimientos y principios indigenas.

Sin embargo, en la realidad, ser Indigna o nativo
originario se esconde en la clandestinidad porque se
considera que ser indigena es sinonimo de burla. Eso
conlleva a una reflexion que requiere reconfigurar el
trasfondo de los procedimientos técnicos al momen-
to de la aplicacion de la Ley. Lejos de caer en la subes-
timacion de lo propio: “A partir de esa subestimacion
aparente en la parte practica aun se gesta el desprecio
y discriminacion, el cual, es parte de una apropiacion
ilicita de experiencias y conocimientos que se reto-
ma dentro de la Institucional" (Oliver Sousa, 2009 ).
Eso ayuda a la reflexion para que la norma no quede
subordinada. Por ello no es equivoco plantear que los
bolivianos/as (asambleistas del estado plurinacional,
drgano ejecutivo y Judicial) deben responder acorde a
las necesidades y dinamica del Proyecto de vida para
fortalecer un verdadero Modelo Estado Plurinacional.
Asimismo, las Autonomia Indigenas son parte de una
verdadera promocion de la democracia, autogobierno
y participacion directa en los espacios de decision del
Gobierno Departamental y Nacional, para evitar que
en los pueblos indigenas se generen discriminacion
0 protesta ensimismada como una especie de “crisis”
tanto a nivel de autogobierno como en las relaciones
entre Estado-Pueblos Indigenas.

En ese sentido, la normativa de La Ley Marco de
Autonomia establece diversos derechos a los que se
la puede denominar un gran inventario de derechos
colectivos, como derecho a la autodeterminacion,
autogobierno y auto-identificacion desde lo lingliis-
tico considerados como mecanismo de comunicacion
en su propia lengua y normas que garantizan el uso
y desarrollo de la lengua en las politicas propias de
autonomia de los pueblos indigenas.

Experiencia de lideres
indigenas en la puesta en
marcha de la Autonomia

En la experiencia de los gestores lideres que son par-
te de la comision de consolidacion de la Autonomia
Indigena, por una parte, los indigenas proponen una
educcion propia que sostiene interpretacion y revi-
sion de la Constitucion Politica del Estado y la Ley
Marco de Autonomias para proceder con la elabora-
cion de estatutos y Cartas Organicas acorde con los
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intereses y necesidades del proyecto de vida de los
pueblos indigenas. Como enfatiza Taco y Garcés:

La Asamblea Constituyente ha sido una construccion
de abajo hacia arriba y por eso estamos muy contentos,
pero lo que nos dificulta ahora es que la Administracion
del Estado, con un presidente Indigena, las cosas se de-
terminen de arriba hacia abajo y ahi es donde surge el
descontento en los hermanos de base para quienes no
se deberia tomar las decisiones en ese sentido. (Garcés,
2013, p. 164)

Segun nuestro analisis, la puesta en marcha de la
autonomia a través de la administracion tiene directa
relacion con la participacion democratica, sin embargo,
con una administracion desde arriba influye nega-
tivamente en los derechos de autogobierno, por lo
cual, consideramos que somos excluidos y discrimi-
nados, siendo que la definicion de las competencias
tiene directa relacion con la administracion partici-
pativa, compartida y democratica.

En esa perspectiva, el organo legislativo debe
cumplir con fiscalizacion para fortalecer politicas
publicas enmarcadas en las Autonomias Indige-
nas sequn necesidades educativas con el animo de
que la Autonomia Indigena tenga sequridad juridi-
ca, en la administracion territorial y desarrollo, lejos
de caer en las incomprensiones. Por ello, el pais re-
quiere alternativas procedimentales antes de copiar
referencias externas que no condicen con la realidad
del pais.

En conclusion, sintetizamos las ventajas de la
consolidacion de Autonomias Indigenas, tanto desde
la perspectiva juridica como desde la posibilidad de
una educacion propia sin discriminacion.

Primero, Segun Constitucion Politica del Estado
Plurinacional el Art. N° 289 "La Autonomia Indige-
na originaria campesina comparte territorio, cultura,
historia, lenguas” (Asamblea Constituyente de Boli-
via, 2009) referencia que permite que las Autonomias
Indigenas se convierten en un mecanismo de fortale-
cimiento a la participacion democratica.

Segundo, las autonomias indigenas dan la posi-
bilidad de construir una educacion propia sin discri-
minacion en la opinion del lider.

Don Juan Coronado, Miembro del Consejo Edu-
cativo de la Nacion Quechua (cenaa) sostiene:

Las politicas educativas ya tienen que partir de cada en-
tidad autonoma. El punto clave esta en como lanzamos
las politicas educativas que puedan reflejar al contex-
to del territorio auténomo, en funcion lengua, y ecolo-
gia, lo cual, Tiene que ser diferenciado para cada region.
(Autonomia Indigena, 2009, p. 39)

En nuestra interpretacion hace énfasis al curricu-
lo diferenciado que se vincula con el curriculo regio-
nal o curriculo local, segun la demografia territorial
de Autonomia Indigena. A ello se adhiere el presi-
dente del Consejo Educativo Aymara (cea), don Félix
Lopez quien sefiala:

Si estamos hablando de autonomia tendria que tener su
propia educacion; icomo seria la educacion en un te-
rritorio autdnomo?, tendria que tener alguna particu-
laridad, cuando hablamos de recuperar, costumbres,
filosofia, se tendria que construir un nuevo sistema
educativo. (Autonomia Indigena, 2009, p. 40)

De esa manera, las dos opiniones coinciden por
contar con una educacion distinta en las politicas
de autonomia indigena, siendo que las Autono-
mias Indigenas posibilitan proponer una Educa-
cion Propia, la cual permite proyectar Curriculo
propio quiza similar al Curriculo Regionalizado del
Ministerio de Educacion. Consideramos que el de-
safio de los lideres mencionados es contar con un
curriculo distinto.

Sin embargo, aun queda vacio el componente del
derecho educativo por la igualdad social sin discrimi-
nacion. La problematica de negacion de la identidad
cultural y linguistica es producto de las desigualda-
des en las relaciones entre indigenas y sociedades
mestizas, por ello requiere profundizar el desarro-
llo del Curriculo Regionalizado en los centros urba-
nos, solo asi podremos lograr dialogo entre iguales,
para no caer en una logica de desigualdades, por lo
cual requiere promover un trabajo conjunto entre los
pueblos indigenas y los ministerios del ramo.

Conclusiones

Con la proclamacion del estado plurinacional bolivia-
no en la nueva Constitucion Politica de 2009 se logra
consolidar el derecho pleno de los pueblos indigenas
construir una educacion propia sin discriminacion en
los ambitos sociales, politicos y culturales del pais.
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» La concepcion tedrica de Autonomia Indigena es
eminentemente democratica y trata de mode-
lar una verdadera democracia de liberacion. No
obstante, en la asignacion de competencias aun
requiere comprender segun la ley maestra de la
Constitucion Politica del Estado para no tener
contradicciones o discrepancias en la puesta en
marcha de las Autonomias Indigenas.

» Es necesario orientar el imaginario de los bolivia-
nos/as en la consolidacion de la identidad cultural
y lingUistica, para asumir acciones democraticas
y des-coloniales que permitan encarar una edu-
cacion propia descolonizadora articulada a la
autonomia indigena

» La problematica de negacion de la identidad cul-
tural y linglistica, podra ser superada cuando
exista equilibrio en las relaciones entre indigenas
y sociedades mestizas.
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