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Introduccion

Luis Enrique Lépez'

El niimero 68 de Pueblos Indigenas y Educacion tiene caracter
monografico y estd dedicado a la cuestion del racismo y la discrimi-
nacion atavicos; flagelos politicos y sociales aiin no superados por
ningun pafs latinoamericano, cuya impronta en el sector educacién
marca de manera particular a las y los estudiantes indigenas y de
otros sectores populares y vulnerables.

La idea de raza fue construida por Europa para justificar los
efectos negativos de la invasion a América (Quijano, 1992), y las con-
secuentes injusticias e inequidades en contra de las Primeras Nacio-
nes Amerindias. Desde ese marco, la escuela fue concebida como un
mecanismo clave para intentar extirpar las cosmovisiones, institu-
ciones, organizacion social, culturas y lenguas de estas sociedades.
Con ello, el eurocentrismo se instalé en las mentes y corazones de
las élites gobernantes y sus instituciones, asi como también en las
mentes y corazones de muchos subalternos. Entrado el siglo XXI, la
educacion latinoamericana no logra despojarse del eurocentrismo y
crear nuevos marcos de referencia cognitivo-afectivos.

Aungque resulte irénico, la supuesta superioridad de Occidente
se reafirmo y reforz6 con la emancipacion y la instalacion de la Repu-
blica hace mas de doscientos afios. Mds atin, la nocién de raza se cons-
tituy6 en el dispositivo politico que justific la explotacién de los in-
digenas sometidos a trabajo forzado no remunerado por su supuesta
inferioridad y falta de discernimiento (Quijano, 2000). Merced a ello
se reforz6 y hasta consolido, la servidumbre, la explotacién econé-
mica y el despojo de los territorios indigenas, procesos que no cejan

1 FUNPROEIBANDES.
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hasta nuestros dias mientras el sistema-mundo capitalista continda
expandiéndose (Wallerstein, 2005), aunque en contextos de crisis.

Dada esta situacion resulta necesario destacar que el racismo
en América Latina no constituye Gnicamente un problema social,
sino y sobre todo un asunto politico por su caracter estructural, que
incide sobre manera en la naturaleza y funcionamiento del Estado,
asf como en la consecuente y persistente minorizacién de los Pueblos
Indigenas. Estado, que, dicho sea de paso, fue construido emulando
las estructuras adoptadas por otras sociedades muy distintas a las
nuestras. Dos siglos después vemos cémo el inseparable binomio Es-
tado-nacidn calcado de Occidente no calza con la realidad histérica,
cultural y social americana.

Desafortunadamente, los cambios politicos y normativos que
han tenido lugar en América Latina y El Caribe no han logrado toda-
via remontar esta historia de sostenida exclusiéon ni menos atin vol-
tear la pagina del racismo y la discriminacién. Y es que en rigor los
latinoamericanos no hemos querido abordar estas cuestiones abierta
y decididamente.

Con frecuencia y cuando el tema aflora, tanto institucional
como socialmente, se hacen descargos y se oculta y niega la pervi-
vencia del racismo. Del mismo modo se alude a la existencia de nor-
mas nacionales y a la existencia de sanciones legales para quienes
cometan este delito. Empero, sea de forma abierta o de manera sutil
no cabe duda que en la actualidad el racismo se reproduce y desa-
fortunadamente multiplica. Eso ocurre a lo largo y ancho de la re-
gion, desde la Patagonia hasta la frontera mexicana-estadounidense
y en los dltimos anos se ha hecho mds evidente por la llegada a altos
cargos gubernamentales sea de lideres e intelectuales indigenas o de
afrodescendientes. Incluso en paises en los que en las tltimas dos
décadas se ha creado institucionalidad indigena, los funcionarios
responsables de estas instancias no reciben el mismo trato que sus
compafieros de trabajo mestizos o criollo-ladinos aun cuando ocu-
pen cargos altos y posean credenciales académicas iguales o superio-
res a las de sus supuestos pares no indigenas. De hecho, el racismo
estructural mencionado lineas arriba y que impregna el quehacer del
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Estado se refleja en los presupuestos insuficientes que estas institu-
ciones responsables de asuntos indigenas reciben. Tal es el caso, por
ejemplo, de la mayoria sino de todas las instancias gubernamentales
responsables de hacer efectivas las normas de distinto orden, inclui-
das las constitucionales, que respaldan la aplicacién de la educacién
intercultural bilingiie (EIB), la etnoeducacion, la educacién indigena
o la educacioén propia.

Peor atin es que el racismo se reproduzca incluso al interior de
las sociedades subalternas. Asi, por ejemplo, en Sudamérica, a me-
nudo surgen conflictos entre indigenas de tierras altas —como los
quechuas y aymaras herederos de las altas culturas prehispénicas—y
quienes pertenecen a un pueblo amazdnico, contexto en el cual, en
pleno siglo XXI, se recurre a la dicotomia civilizacién-barbarie. Esta
situacién nos remonta a los tiempos de los primeros contactos entre
los invasores y los duefios de estas tierras, cuando incluso se ponia
en cuestion la condicién humana de las personas que habitaban estas
tierras. Estas contradicciones se hacen patentes cuando, por ejemplo,
colonos quechua-aymaras se trasladan a bosques hiumedos y, desco-
nociendo el saber local, persisten con précticas agricolas y ganaderas
propias de los ambientes cordilleranos y altiplanicos. Las estructuras
jeraquizadoras y racistas se reproducen pues estos colonos se conci-
ben a si mismos como superiores a los originarios de los lugares que
ocupan y no en pocas veces los desplazan de sus tierras y territorios.
Como se puede colegir, queda atin mucho trabajo por delante en
cuanto al didlogo intercultural e interepistémico y en este proceso la
educacion estd destinada a jugar un rol preponderante.

Por todo lo afirmado, es valido afirmar que el racismo y la
discriminacién que nuestras sociedades latinoamericanas no logran
aun superar estdn directamente vinculados y son resultado de la co-
lonialidad del poder y del saber que rige en América Latina (Quijano,
1992, 2000), con consecuencias directas sobre el ser, pensar, sentir,
hablar y hasta en el gustar. La racializacién de las relaciones sociales,
de las ideologias educativas y lingiiisticas, junto a sutiles mecanismos
de segregacion educativa marcan el quehacer escolar y el devenir de
la escuela en el continente. En rigor, puede afirmarse que los siste-
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mas educativos de nuestra regién son eminentemente eurocéntricos,
estdn racializados, aplican mecanismos de segregacion social y ét-
nica, invisibilizan las culturas indigenas, las afrodescendientes y las
populares, y apuntan a la extirpacién de todas las epistemes diver-
gentes. De ahi que sigan rigiéndose por racionalidades asimiladoras,
epistemicidas, lingiiicidas y etnocidas en general. En suma, pareciera
no haberse superado aquella etapa de nuestra historia en la que los
frailes asumieron la tarea de extirpar idolatrias.

En todo este contexto, los avances conceptuales y programd-
ticos, respecto a la instalacién de précticas interculturales trans-
formativas, que incidan de manera efectiva en la cotidianidad del
relacionamiento e intercambio entre los distintos mundos cultura-
les y epistémicos que cohabitan estos territorios, se topan con esa
interculturalidad cosmética, que postulan y practican los sectores
hegeménicos que controlan el Estado en América Latina. Dicho sea
de paso, en esta region, lo que en rigor prima son algunas practicas
adoptadas del multiculturalismo anglo sajon desde el cual persiste
la segregacién vy, a la vez, el afdn de coexistencia pacifica mas no ne-
cesariamente la busqueda de una convivencia democritica entre las
Primeras Naciones y el Estado que se sobrepuso a ellas y las opri-
mié culturalmente, imponiendo su razén como la tnica vélida. De
este modo, la interculturalidad que hicieron suya los lideres e inte-
lectuales indigenas, para interpelar al Estado-nacién y reclamar su
refundacién constituye todavia un anhelo por lograr y un desafio
por concretar.

En ese marco de reflexiones y andlisis, el nimero 68 de Pue-
blos Indigenas y Educacién se ha planteado revisar la situacion de
la educacién latinoamericana y particularmente aquella pensada
para y a veces también con los Pueblos Indigenas y las Comunidades
Afrodescendientes. Este abordaje comienza por la Argentina, con el
trabajo de Rocio Aveleyra, Soledad Aliata y Julia Benitez que versa
sobre el racismo de larga data que afecta a las sociedades qom del
Chaco, como al conjunto de las sociedades indigenas en la Argentina.
Para ello, se comienza con una revisién histérica de las épocas en las
que se buscaba exterminar a las poblaciones indigenas, en la cual la
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Congquista del Desierto de entre 1879 y 1885 constituye un hito desde
el cual es posible dar cuenta también de la situacién socioeducativa
actual de las comunidades qom. Sobre esa base se describen algunas
experiencias de maestras y maestros del Pueblo Qom, quienes com-
parten sus testimonios. El andlisis del caso argentino es sumamen-
te relevante para una revisiéon critica del racismo latinoamericano,
por la vocacién etnocida de sus primeros gobernantes que a través
del uso de las armas pretendieron erradicar a la poblacién indigena.
Si bien hoy es otra la situacién y soplan vientos de cambio desde
1994 cuando la constituciéon argentina reconociera la prexistencia
de las sociedades indigenas al actual Estado argentino, y otras nor-
mas derivadas de ella postularan la interculturalidad y el derecho
de los Pueblos Indigenas a usar y preservar sus lenguas y culturas,
persisten multiples desigualdades. Entre ellas Rocio, Soledad y Julia
destacan varios indices de déficit educativo como el analfabetismo
muy por encima de la media nacional y el todavia limitado acceso a
la educacién primaria, situaciones que guardan relacién con facto-
res econdémicos, pero también con otros de indole sociolingiiistica
por el desencuentro entre la lengua y la cultura del hogar y aquellas
que rigen en la escuela. También afectarian la permanencia de los
educandos qom en la escuela las actitudes e ideologias racistas que
preconfiguran a los educandos indigenas como pasivos, resignados,
conformistas y hasta como vagos. La dicotomia entre civilizacién y
barbarie a la que nos refiriéramos lineas arriba se haria mas evidente
en el Chaco cuando los indigenas transgreden fronteras, salen de sus
zonas de refugio y se instalan en ambientes urbanos a los que supues-
tamente, por su color de piel, no pertenecen. Segtn estas autoras, el
racismo hoy en dia bloquea o impide el ejercicio de los derechos que
la normatividad nacional y los estdindares internacionales reconocen
a las personas indigenas. Por esta razén, y en lucha contra el racismo
predominante, postulan “una educacién intercultural que involucre
a la comunidad educativa en general”.

El segundo articulo de este volumen pertenece a Griselda Reyes
y Martha Elizabeth Zanata, ambas mexicanas, quienes emprenden un
analisis genealdgico de las perspectivas y miradas que se tiene hacia
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los Pueblos Indigenas en su pais. Luego de una revisién histérica que
comprende desde el periodo colonial hasta nuestros dias, que abarca
cuatro momentos diferenciados, dan cuenta de una continuidad de
pensamiento respecto a los Pueblos Indigenas, en la que destacan la
exclusion, la opresion cultural y los estereotipos racistas. Esta regula-
ridad se alteraria solo a raiz del Levantamiento Zapatista de 1994, al
cual califican como “un giro insumiso” en cuanto a la mirada de lo
indigena; giro marcado por la conocida reclamacién de “Nunca mads
un México sin nosotros”. Se analiza como tal proclama trajo consigo
reacciones que develaron el racismo estructural que de manera sote-
rrada pervivia en México; muestra de ello seria que incluso algunos
intelectuales pretendieron desconocer el Movimiento Zapatista y sus
reivindicaciones, aludiendo a que sus integrantes no eran indigenas.
No obstante, y producto del Levantamiento Zapatista, México em-
prendié un conjunto de transformaciones a partir de la reforma del
articulo segundo de la constitucidn; entre las que destaca la creacién
de las universidades interculturales, con lo cual se marca el reconoci-
miento oficial de la interculturalidad como un paradigma en el cual
deberia basarse el nuevo trato entre el Estado y los Pueblos Indigenas.
Ante las criticas respecto al poco avance en la concrecién de las refor-
mas anheladas por los Pueblos Indigenas, las autoras consideran que
transformar racionalidades constituye un proceso complejo, mas atin
cuando en México estarian confrontacién y disputa una racionalidad
colonizadora y otras racionalidades emancipadoras.

Por su parte y desde el Perti, Nila Vigil nos remite hacia el fe-
némeno del lingiiicidio en la educacidn, a través de un estudio sobre
la formacion de educadores para la educacion intercultural bilingiie
indigena (EIB) en una universidad privada de Lima, contratada por
el Estado peruano para recibir a jévenes mujeres y hombres prove-
nientes de comunidades indigenas. Apoyandose en los derechos hu-
manos, los derechos indigenas y también los derechos lingiiisticos
equipara racismo a lingtiicismo, para referirse a la discriminacién
de la cual son objeto los estudiantes pertenecientes a sectores subal-
ternos por hablar un idioma distinto al hegemodnico. En su analisis
pone en evidencia la ideologia lingiiistica de la universidad estudiada
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cuando otorga mas peso curricular al inglés que a las lenguas indi-
genas (52,47 % vs 23,57 %); sobre este hecho incluye testimonios de
las y los estudiantes que dan cuenta de la poca utilidad del manejo
oral y escrito de la lengua extranjera en las comunidades rurales in-
digenas a las que esperan retornar los estudiantes. Se advierte que los
reclamos de los estudiantes no merecieron la atencién suficiente ni
de la universidad ni del Ministerio de Educacion, organismo al cual
pertenece el ente que les otorgé las becas para que se formaran como
docentes de EIB. Otra muestra de la discriminacién en contra de
estos estudiantes se refleja, de un lado, en los comentarios poco edi-
ficantes de alumnos de las otras carreras que ofrece esta universidad
convencional sobre la performance de los estudiantes indigenas, y, de
otro lado, en el hecho que la universidad no ofrecié una formacién
comparable en lenguas indigenas, castellano e inglés, y ademas por-
que los estudiantes hablantes de lenguas amazdénicos no contaron
con profesores que al menos hablaran su lengua como si ocurri6 con
los quechuahablantes. En sus conclusiones, Nila se refiere a la resis-
tencia y la lucha de las y los estudiantes que lograron, por ejemplo,
que la Defensoria del Pueblo se manifestara sobre el caso. Al respecto
se refiere a que “Las acciones de los estudiantes indigenas desde abajo
y hacia arriba, aunque pequenas, son signos de resistencia que ponen
en evidencia que si es posible denunciar las acciones lingiiicidas de
los grupos de poder”.

A la develacién de este caso de lingiiicismo como componente
esencial del racismo en contra de las y los estudiantes indigenas en
la educacién superior, desde Colombia, Leonardo Montoya-Peldez
analiza la educacion propia —gestada por el Consejo Regional In-
digena del Cauca (CRIC), hace mas de cuatro décadas— como un
campo de disputa, a partir de la larga historia de racismo y discri-
minacién en contra de los Pueblos Indigenas del suroccidente de ese
pais. Luego de un breve analisis de la legislacion y las politicas publi-
cas pero también de la evolucién de la organizacién y el movimien-
to indigenas, Leonardo destaca coémo la persistencia de las acciones
impulsadas por el CRIC logré penetrar las politicas ptblicas y estas
propuestas alternativas resultaron “colandose”, primero, en lo que el
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Estado acepté como etnoeducacion, y, luego, cuando la educacién
propia llegé a convertirse en el modelo oficial de atencién del Estado
colombiano, sin que ello suponga que las organizaciones indigenas
pierdan su tuicion sobre ella. Por el contrario, el protagonismo en la
educacion propia sigue siendo indigena, y ahora también afrodes-
cendiente, la educacion propia constituye el proyecto politico-indi-
gena vinculado con los derechos colectivos e indesligable de los pla-
nes de vida indigenas, pero el financiamiento viene del Estado. A de-
cir de Leonardo, el movimiento indigena colombiano por su fuerzay
reclamaciones habrian “[...] permitido la reversién del racismo y la
discriminacidn, el cual se logra ver en hechos tan importantes como
la creacién de un Sistema Educativo Indigena propio o el nacimiento
de la Universidad Auténoma Indigena Intercultural del CRIC”.
Nuestro quinto texto nos devuelve al caso mexicano, para ana-
lizar las percepciones que tienen los estudiantes de una universidad
mexicana sobre el racismo en contra de estudiantes indigenas que se
sienten invisibilizados o cosificados a través de imagenes folcloriza-
das. Ruth Belinda Bustos, Claudia Hypatia Pineda e Ivet Garcia com-
parten avances de una investigacion de mds largo aliento sobre las
relaciones de poder entre docentes y estudiantes provenientes de co-
munidades indigenas que asisten a una universidad ubicada en una
zona urbana, donde detectan que, pese a las nuevas reformas educa-
tivas que aceptan positivamente la diversidad cultural y lingiistica,
persisten formas veladas de discriminacion, racismo e incluso vio-
lencia en contra del estudiantado indigena. Aunque resulte ir6nico
ello ocurre en un contexto en el cual estas y estos jovenes universita-
rios se forman como docentes y licenciados para atender “el medio
indigena”. Segtin Ruth, Claudia e Ivet, “Ser estudiante indigena es ser
doblemente sujeto de dominacién, pues, por una parte, el docente
detenta el poder, y por otra, al estudiante se lo estigmatiza por ser
indio, colocdndolo en una posicion falsa de inferioridad”. Todo ello
genera segregacion en la universidad y, como lo vimos en el caso ana-
lizado por Nila Vigil, distanciamiento entre los estudiantes indigenas
y quienes no lo son y cursan otras carreras; asi como prejuicios en
contra de los otros diferentes, por los estereotipos asumidos desde
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ideologias racistas que terminan descalificando las capacidades de
estos futuros docentes y consecuentemente minan su autoestima y
confianza de si mismos. El racismo en esta universidad que forma
docentes para trabajar en comunidades indigenas también se expre-
sarfa en la cerrazén epistémica de los docentes, a raiz del eurocen-
trismo predominante entre el profesorado y en la propia institucion.

Nallely Arguelles, también mexicana, nos saca del contexto de
las universidades convencionales y comparte los avances que se vie-
nen dando en la sierra de Oaxaca, regién multiétnica, pluricultural
y multilingiie por excelencia, respecto a la construcciéon de una edu-
cacion superior alternativa y comunitaria. Como el precedente, este
sexto articulo, forma parte de una investigacién mayor en la cual se
devela que la cuestion de la educacién superior para y con estudian-
tes indigenas trasciende la ampliacion de cobertura, dado que impli-
ca acercar o incluso llevar la universidad a los territorios indigenas
y reconocer y honrar la lucha por “una educacién con pertinencia
epistémica, cultural y lingiiistica”> Como en otras contribuciones de
este volumen, se destaca la importancia de responder a los Planes de
Vida de los Pueblos Indigenas y de develar sus proyectos politico-pe-
dagdgicos y responder a ellos desde la institucionalidad educativa.
La universidad comunitaria estudiada por Nallely busca “brindar
atencion y soluciones a problematicas concretas desde contextos si-
tuados, en tanto de ellos surge y a ellos se dirige”, contexto en el cual
encuentra apertura hacia el pluralismo epistémico que se diferencia
de la interculturalidad funcional que predominaria en el contexto
mexicano; es decir, toma distancia de esa interculturalidad cosmética
a la que nos referiamos lineas arriba. Es mds, esta propuesta contra-
hegemonica apuntaria a fortalecer la autonomia de las comunidades
zapotecas a las que sirve, situdndose en un horizonte de descoloni-
zacion del poder, del saber y del ser; y, como lo manifiestan algunos
de los jovenes entrevistados, para reafirmar “lo bonito de ser gente
zapoteca”y “valorar lo grande que somos”. Desde este anclaje, la edu-
cacion propia a nivel superior se traduciria en una educacién supe-
rior comunitaria que busca superar el racismo y la subalternidad,
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posicionar la autonomia autodeterminacién de los Pueblos Indige-
nas; por lo que constituye una estrategia para la emancipacién social.

A la voz Nahuat de Nallely Arguelles se suma en la séptima
contribucién la de Verénica Aspiroz, intelectual y activista del Puel-
mapu, el Pueblo Mapuche de las estribaciones orientales de la Cor-
dillera de los Andes en Argentina. Verdnica en su ensayo cuestiona la
ciudadania liberal impuesta a los y las indigenas, desde una perspec-
tiva etnonacionalista, y reivindica la ciudadania plurinacional como
respuesta a las caracteristicas multiétnicas, pluriculturales y multi-
lingiies de América Latina, luego de aclarar que la secesiéon no forma
parte de la agenda politica de los Pueblos Amerindios. El etnociona-
lismo mapuche se apoyaria en la innegable existencia de marcado-
res culturales especificos como son la lengua propia —el mapuzun-
gun— la espiritualidad propia —el gijafimawiin— la normatividad
sociocultural en linea con el Buen Vivir —el azmogen— vy las leyes
de la naturaleza —azmapu—; todo ello vinculado y en marco del
wajmapu o territorio histérico y ancestral. Con referencia al caso
nicaragiiense, se postula la creacién de comunidades y territorios
auténomos, “como es el caso de la Ciudad de Buenos Aires”, como
salida al entrampe actual en el cual los mapuches no pueden ejercer
sus derechos colectivos ancestrales en los ambitos de la justicia, la
educacion, la salud, los derechos de autor, entre otros, ya que en rigor
constituyen “ciudadanos incompletos o subciudadanos” Desde esta
perspectiva, Verdnica critica el multiculturalismo neoliberal al cual
opone la plurinacionalidad como categoria politica y como mecanis-
mo para superar “las desigualdades sociohistéricas que devienen en
politicas [asi] como dispositivo constitucional y politico que permi-
ta saldar una deuda epigenética de los Estados republicanos con las
preexistencias de las Naciones Originarias”.

La seccién de estudios y ensayos de este nimero cierra con el
trabajo de Rufino Chuquimamani, docente e intelectual Quechua,
quien por mas de cinco décadas viene bregando por la EIB y porque
su lengua materna se posicione en la esfera publica peruana mas alld
del 4mbito educativo. Consecuente con su visién, nos desafia con
texto académico totalmente escrito en Quechua surefo, que aprove-
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cha y parte de una pieza de la literatura oral de su pueblo que aborda
los conflictos que se suscitaron en los Andes cuando el gallo invasor
viol6 los derechos del gallo nativo —el Gallito de las Rocas (Rupi-
cola Peruvianus o Puku Puku)—. Como se podra colegir, la disputa
entre estos dos gallos nos sitta en el contexto vigente de conflictos
culturales, lingiiisticos y politicos no solo en los Andes sino en toda
América Latina. La narrativa da cuenta de como el juez se parcializa
con el gallo, por lo que el Puku Puku debe abandonar los hogares y
refugiarse en lugares remotos. A partir de esta narrativa, Rufino ana-
liza la situacién politica de su pais y la condicion subalterna de sus
pares por la persistencia de un sistema juridico y una justicia sesgada
a favor de los sectores hegemonicos, asi como por la corrupcion. Este
andlisis, escrito también en quechua, concluye con un llamado a la
unidad en la diversidad y a la convivencia democrética en un contex-
to de erradicacion del racismo.

La siguiente seccién corresponde a noticias, produccion lite-
raria en lengua indigena y resenas de libros. En cuanto a lo primero
y también en relacién con la justicia, se incluye el Amicus Curiae de
Eulalia Carrasco sobre la inconstitucionalidad de un decreto presi-
dencial del Ecuador que da pie a la extraccién hidrocarburifera en la
Zona Intangible Tagaeri Taromenani, region donde habitarfan dos
pueblos en aislamiento voluntario y que pertenece al Parque Yasuni.
La ocupacion y usufructo de este parque ha sido motivo de contro-
versia entre los gobiernos de las tltimas dos décadas y la sociedad
ecuatoriana que se manifesto a través de consulta publica en favor de
disminuir las actividades extractivas en esa zona. Eulalia cita varios
articulos de la nueva constitucién plurinacional e intercultural que
otorgan garantias a los Pueblos Indigenas y la defensa de su super-
vivencia, hace referencia a la violacion de estos territorios indigenas
con la construccién de carreteras que lo atraviesan para facilitar la
explotacion petrolera, y destaca el valor de los mismos por la biodi-
versidad que atesoran. Este Amicus Curiae justifica el pedido de in-
constitucionalidad en tanto la medida gubernamental “lesiona gra-
vemente la vida y los derechos de los pueblos en aislamiento volunta-
rio Tagaeri Taromenani, asi como la integridad de la Naturaleza que
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tienen derechos garantizados por la constitucién y por los tratados
Internacionales de Derechos Humanos como el Convenio No. 169 de
la OIT y la Declaracién sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas
de Naciones Unidas. Si esto no ocurre [afirma] se estarfa provocando
el etnocidio de los Pueblos Tagaeri y Taromenani”.

Esta seccién incluye un poema en notmasigenga, lengua de la
familia lingiiistica Arawak hablada en la Amazonia peruana. Su autor
es Elvis Naco Shimanga, docente de EIB, activista de su lengua en
las redes sociales y poeta. Su poesia Nega pini nomatsigenga? Nega!
—;Doénde estas Notmasigenga? ;Dénde!— gand el segundo puesto
en el Concurso Nacional de Poesia en Lenguas Indigenas u Origina-
rias del Perti, convocado el 2019, con motivo del Afio Internacional
de las Lenguas Indigenas. Como se podré observar, se trata de un
alegato vinculado con la situacién de pérdida que experimenta este
Pueblo Indigena, pues “nuestra costumbre ya no estd”.

La primera resefia incluida es de la autoria de Ibet Sosa, de
México, quien comenta el libro Repensando pedagogias y prdcticas in-
terculturales en las Américas, coordinado por Maria Sol Villagémez,
Gisela Salinas, Sebastidn Granda, Gabriela Czarny y Cecilia Navia, el
cual es producto del didlogo y la cooperaciéon entre dos equipos de
investigacion: el Grupo de Investigacion de Educacién e Intercultu-
ralidad (GIEI/UPS) de la Universidad Politécnica Salesiana (Ecua-
dor) y el Seminario de Formacién de Profesionales para la Educa-
cién Indigena (FPEI/ UPN) de la Universidad Pedagdgica Nacional
(México). El libro contiene reflexiones sobre la interculturalidad
desde experiencias educativas particulares. Ibet concluye que el valor
de esta obra reside en las convergencias de practicas, reflexiones y
metodologias entre las distintas experiencias de educacién superior
que se llevan a cabo en América Latina, desde un nuevo paradigma
de ruptura con las estructuras excluyentes, jerarquizadoras y racistas.

La segunda resena es de Milagros Aguirre que comenta el libro
Estado, educacion y pueblos indigenas en los Andes ecuatorianos de
Sebastidn Granda, quien repasa los inicios de la experiencia en Coto-
paxi, la creacién de la DINEIB, su consolidacién en los afios noventa
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Y, posteriormente, el desmantelamiento de la EIB y la cooptacién del
Sistema del Estado durante la revolucién ciudadana.

En nuestro breve recorrido por los contenidos de este nimero
monografico se ha puesto de relieve cémo la colonialidad del po-
der, del saber, del ser y del hablar impactan las estructuras sociales
y politicas de los paises latinoamericanos. La escuela no es una ex-
cepcidn sino por el contrario uno de los dispositivos mas eficaces de
asimilacién de los educandos indigenas, aun cuando se inscriba en
los nuevos paradigmas de reconocimiento y respeto a la diversidad
y a las diferencias individuales que la nueva legislacién ha adoptado.

Al inicio de esta presentacién opusimos la interculturalidad
cosmética y funcional que rigen las acciones de los Estados, incluso
de aquellos que se proclaman como plurinacionales, a esa otra inter-
culturalidad critica y transformativa que desde la cotidianidad cam-
bie las naturalizadas reglas de juego uniformizadoras e instale un
nuevo trato. Para cerrar este breve texto, volvemos sobre este punto
para resaltar que solo desde un nuevo paradigma de interculturali-
dad que apunte a la transformacion social desde abajo y hacia arri-
ba la escuela lograrad despojarse de las estructuras que la han regido
practicamente desde su transposicién a esta parte del mundo.

Los trabajos aqui reunidos dan cuenta de la persistencia del
racismo y la discriminacién, pero también de la resistencia y la toma
de consciencia critica por parte de las juventudes indigenas; y, lo que
es mas importante, el surgimiento de iniciativas de una educacién
autodeterminada por los Pueblos Indigenas y sus organizaciones,
vocaciéon emancipadora que se extiende incluso a la educacién supe-
rior. Esperamos continuar abordando temas como los aqui tratados
en futuras entregas de Pueblos Indigenas y Educacién, por lo que los
invitamos a sumarse a este debate que, en rigor, recién comienza y
deberia tener alcance continental.

Lima, septiembre de 2022
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Racismo y pueblos indigenas en contextos
socioeducativos de la provincia de Chaco,
Argentina
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Introduccion

En Argentina habitan mas de un mill6n de indigenas pertene-
cientes a alrededor de 40 Pueblos Originarios distribuidos en todo
el pais. Muchos de estos grupos atraviesan contextos sociales desfa-
vorables viviendo en condiciones de salud, higiene y residencia pre-
carias, con dificultades para acceder a gas natural y agua potable.
Tampoco tienen garantizado el derecho a la educacién. Distintas in-
vestigaciones han mostrado cémo los pueblos indigenas sufrieron el
racismo y la discriminacién a lo largo de la historia de nuestro pais.
Histéricamente, se los ha considerado como “peligrosos”, “sucios”,
“salvajes”, entre tantos otros términos despectivos con que se los ha
caracterizado, generando situaciones de violencia fisica y simbdlica
que lamentablemente se extienden hasta la actualidad.

Este articulo se propone reflexionar acerca del racismo y la
discriminacién hacia poblaciones indigenas en Argentina. Espe-
cificamente, se centra en las investigaciones que las autoras vienen
realizando sobre la educacién en poblaciones qom del Chaco. Con
tal finalidad, en una primera instancia se aborda los procesos his-
téricos mas relevantes para entender el fenémeno del racismo y la
discriminacion hacia dichas poblaciones. Luego, se contextualiza la
situaciéon socioeducativa actual de las poblaciones indigenas en el

1 Becaria doctoral del CONICET.
2 Becaria posdoctoral del CONICET.
3 Estudiante de la Maestria en Ciencias Antropoldgicas.
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pais y se pone énfasis en las particularidades de la provincia de Cha-
co. En un tercer momento se focaliza la problemadtica del racismo y
la discriminacién en contextos educativos interculturales, producto
de entrevistas realizadas a maestros/as y referentes qom, asi como, a
agentes educativos no indigenas de la misma region.

Las autoras de este trabajo forman parte de un equipo de in-
vestigacién UBACyT, que aborda problematicas en torno a la educa-
cién y la interculturalidad en los Pueblos Qom y Mbya-guarani de
Argentina, a partir de una aproximacion histdrico-etnografica de la
diversidad étnica y lingiiistica en las escuelas. Desde esta perspecti-
va, la metodologia de las investigaciones se centra en la realizaciéon
de entrevistas en profundidad, observaciones participantes y charlas
informales con multiples agentes educativos de la regién (maestros/
as no indigenas, directivos, maestros/as indigenas, entre otros). A su
vez, en ocasiones se retoman los aportes del recurso metodoldgico
del relato autobiografico.

El marco teérico del presente articulo coincide con el abordaje
tedrico-metodoldgico del equipo de investigacion aludido, que com-
bina aportes del campo de la antropologia educativa y lingiiistica. El
estudio de los procesos de escolarizacién en contextos interculturales
en América Latina, se ha ido consolidando desde 1980. Algunas de
las temdticas abordadas por la antropologia de la educacién son la
ensenianza bilingiie, el curriculum intercultural, la definicién de la
interculturalidad, la formacién y capacitacién para docentes indige-
nas, asi como, las disputas en torno de la nifiez indigena en la institu-
cidn escolar, entre otros (Proyecto UBACyT, 2018; Hecht et al., 2016;
Lépez, 2013; Rebolledo, 2009; Lépez y Kiiper, 2000).

Especificamente, en este trabajo se indaga sobre el racismo
y la discriminacién desde una perspectiva critica, buscando des-
naturalizar ciertas practicas y discursos hegemdnicos en torno a lo
indigena en contextos educativos interculturales de la Provincia de
Chaco. Es importante aclarar que, si bien no existen razas como rea-
lidades bioldgicas y genéticas, en muchos casos lo étnico es asociado
también con aspectos bioldgicos, y de este modo “muchos discursos
publicos atribuyen rasgos culturales a fenotipos y conductas socia-



Racismo y pueblos indigenas en contextos socioeducativos de la provincia de Chaco /25

les a genes” (Rockwell, 2015, p. 18). De alli nuestra preocupacién
desde las ciencias sociales.

Igualmente, parece importante senalar que en la actualidad las
universidades en nuestra region, consideradas el centro del conoci-
miento, contindan estando occidentalizadas, debido a que es a partir
de las teorias producidas por pensadores/as de paises del hemisferio
norte que se da respuestas a los maltiples interrogantes sobre nues-
tras problematicas. Como observa De Sousa (2011), bajo el pensa-
miento colonizado, se debe aprender de esos/as autores/as y luego
aplicar sus teorias a otras partes del mundo. En este sentido, la critica
descolonial se pregunta acerca de otros/as autores/as (incluidas las
mujeres) de nuestros paises que hayan pensado sobre los problemas
de nuestras regiones que no aparecen en los cinones del pensamien-
to colonizado. En otras palabras, el enfoque de las Epistemologias
del Sur permite reflexionar sobre la apertura a un pensamiento nues-
troamericano, liberador, emancipador del yugo racista-colonialista
(Alvarado et al., 2017).

Los pueblos indigenas y la constitucion
del Estado-nacion en Argentina

La constitucién del Estado-nacién argentino no puede pen-
sarse separadamente del proceso mediante el cual se exterminé y
asimil6 a una importante porcién de la poblacién indigena que ha-
bitaba —y adn sigue habitando— en el territorio que hoy pertenece
al pais. Las campanas militares se dirigieron de forma sistemdtica
hacia dicha poblaciéon desde la década de 1870 y se extendieron por
al menos 40 afios. La presencia de poblacién indigena en el territorio
reclamado para construir el pais fue, en ese sentido, pensada desde
los inicios del proyecto nacional como un problema. Esta era perci-
bida como un obstaculo para el avance del capitalismo, considerado
como la cima del desarrollo que podia alcanzar una sociedad. Asi, a
pesar de la fuerte presencia de poblacién indigena en el territorio,
las metaforas que lo presentaban como un desierto —a la vez vacio
y pleno de potencial para la ocupacién y el desarrollo— fueron ga-



26 / Rocio Aveleyra - Soledad Aliata - Julia Benitex

nando terreno (Wright, 2008; Lois, 1999). Tal como sostiene Barto-
lomé (2003, p. 166), “el desierto era desierto a pesar de la presencia
humana, pero esta presencia no era blanca, ni siquiera mestiza y por
lo tanto carente de humanidad reconocible”. Es por eso que “Poblar
significaba, contradictoriamente, matar. Despoblar a la tierra de esos
‘otros’ irreductibles e irreconocibles, para reemplazarlos por blancos
afines a la imagen del ‘nosotros’ que manejaba el Estado ‘nacional’
emergente”.La ciencia de la época, que iria colaborando en reconocer
esos territorios desconocidos o poco explorados a fin de proporcio-
nar un conocimiento sistemdtico de las regiones a ser explotadas,
desempend un papel central —junto con el ejército— en la incor-
poracién plena de Argentina al sistema capitalista mundial (Ratier,
2010). En este nuevo escenario econémico y politico, ni criollos ni
indigenas fueron considerados aptos, por lo que la generacion del ‘80
promovié la inmigracion, a fin de reemplazarlos por una poblacién
de origen europeo que se concebia como de “mejor calidad” (Ratier,
2010); pero que finalmente tampoco coincidié con las expectativas
de los sectores conservadores.

El factor racial era considerado de importancia en vinculacién
con la consecucién del proyecto econdmico: se consideraba que exis-
tian diferentes razas, las cuales no tenfan las mismas caracteristicas
y aptitudes ni se adaptaban del mismo modo a las diferentes condi-
ciones ambientales y climaticas de las distintas regiones del pais. Asi,
tal como expresaba el reconocido militar y explorador Ramén Lista
—que se desempenné como el segundo gobernador de Santa Cruz—
territorios como la Patagonia despertaban gran interés porque se con-
sideraba que en esas latitudes podia facilmente “establecerse y prospe-
rar la raza caucdsica, que languidece y se enerva al sol ardiente de los
trépicos” (1887, p. 6). Por otra parte, en los discursos positivistas de la
época, la region del Chaco argentino era presentada como un territo-
rio que carecia de civilizacidn y que precisaba que aquella reemplazara
a la “barbarie” reinante. En general, se postulaba para las poblaciones
indigenas que habitaban el pais la inevitabilidad de su desaparicién
—ya sea por su asimilacién a la cultura dominante o como producto
de su eliminacién— (Ratier y Ringuelet, 1997), una suerte de evolu-
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cién natural que daria paso a expresiones sociales mas civilizadas. La
eliminacién de los indigenas incluso era considerada deseable mien-
tras que, tal como se menciond, se confiaba el crecimiento del paisala
importacién de inmigrantes (Ratier y Ringuelet, 1997).

Interesa profundizar a continuacién sobre los efectos ocasio-
nados por los procesos de desplazamiento, sometimiento y extermi-
nio que significé para las poblaciones indigenas el avance sobre sus
territorios, haciendo foco en la region del Gran Chaco Argentino. La
misma, hacia el siglo XIX, estaba habitada principalmente por pue-
blos cazadores-recolectores. Entre ellos, se identifican tres grupos
étnicos o familias lingtiisticas: Guaycuru (familia a la que pertenece
el toba/qom, el pilagd y el mocovi), Mataco-mataguayo y Lule-vilela
(Messineo, 2011).

En ese periodo, en el que la Constitucion de la Republica Ar-
gentina (1853) establecia conservar el trato pacifico y promover la
conversion al catolicismo de estos grupos, el Estado nacional avanzé
sobre los territorios presionando militarmente a la region. Esta avan-
zada territorial impacté en la economia nacional otorgando a distin-
tas companias la explotacidn intensiva de estas tierras, junto con sus
pobladores, tanto para la extraccién de materias primas tales como:
taninos para el curtido de cueros, la explotacion forestal (entre otros
de quebracho colorado, para la construccién de los ferrocarriles),
como para el aumento de la producciéon del algodén y en menor
medida de la cana de azdcar.

Estos eventos generaron nuevas relaciones sociales e implica-
ron la incorporacién de los/as indigenas al mercado de trabajo de las
economias regionales. Hacia finales del siglo XIX aumenté la expro-
piacién de territorios y la necesidad de mano de obra indigena para
el trabajo en la produccién algodonera y en los ingenios azucareros
de Salta y Jujuy. A su vez, se crearon escuelas para los/as nifios/as in-
digenas, asi como, se establecieron colonias y reducciones para admi-
nistrar y “civilizar” a las familias indigenas (Rosso y Artieda, 2000).

Se considera que, en los procesos de sedentarizacién forzada
de las familias indigenas, con el objetivo de “civilizar” y “evangelizar”,
la escuela y la iglesia han tenido un rol importante y han profundi-
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zado las condiciones de desigualdad. Estos violentos procesos conti-
nuaron hasta bien entrado el siglo XX, ejemplo de lo cual es la ma-
sacre ocurrida en 1924 en la localidad de Napalpi, presentada aqui
como caso que atestigua el accionar de las fuerzas militares contra
un grupo de indigenas que realizaron una protesta por las condicio-
nes de explotacién a las que eran sometidos. La violenta represion se
cobrd la vida de cientos de familias indigenas, la mayoria mujeres y
nifos que no estaban armados. Se coincide con la mirada de nume-
rosos/as investigadores/as que sostienen que estos acontecimientos
forman parte de las practicas genocidas estatales desarrolladas desde
la conquista de sus territorios hasta la actualidad. Lejos de tratarse
de eventos finalizados, las pricticas sociales genocidas se siguen re-
produciendo en el presente a través de un sistema hegemonico de
negacion, invisibilizacién y explotacién (Delrio et al., 2007).

Contextualizacion de la situacion socioeducativa
actual de los Qom

Como se ha podido apreciar, a lo largo de la historia los grupos
indigenas del norte argentino y de la regiéon chaquena en particular
sufrieron el sometimiento y despojo de sus territorios. Esos sucesos
generaron serios problemas que atn persisten. Puntualmente, las re-
giones en las que se desarrollo esta investigacion se encuentran en el
centro de la provincia de Chaco. El trabajo tuvo lugar en una escuela
publica de un barrio qom periurbano a 167 km de la capital provin-
cial, construido en terrenos que fueron cedidos por la municipalidad
en el plan de reparacion histdrica, en los que no hay acceso a servicio
publico de alumbrado, barrido o limpieza. Las calles y avenidas por
donde circula la tinica linea de colectivos que entra al barrio son de
tierra y hay pozos tan grandes que en los dias de lluvia los colectivos
no completan su recorrido. Una ruta construida sobre un terraplén
impide el natural escurrimiento del agua produciendo inundaciones
cuando llueve intensamente. Ademds, la escuela publica indigena, asi
como todo el barrio, tampoco dispone de agua potable —ni de red,
ni de pozo— ya que las napas son muy superficiales y estan contami-
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nadas por los pozos ciegos. La municipalidad provee agua que trae
en un camion cisterna, y, como dijera una maestra “casi nunca falta
agua, aunque cada tanto es comun que el camién no venga’.

La otra region que abarca este articulo se encuentra a 40 km
aproximadamente de la zona recién mencionada. Comprende una
zona urbana y otra rural, reconocida como uno de los mayores asen-
tamientos indigenas de la Argentina, que estd dividida en lotes. Una
parte mds urbanizada que cuenta, entre otras cosas, con servicios de
luz eléctrica, red de agua potable, un hospital y una escuela. Mien-
tras que los otros dos lotes se caracterizan por poseer extensas zo-
nas de campo, algunas viviendas de adobe y otras de material con
limitado acceso a servicios de agua potable, gas y electricidad, entre
otros. Varios establecimientos educativos funcionan con modalidad
de Educacién Intercultural Indigena y se caracterizan por una gran
diversidad sociocultural y una profunda desigualdad social.

A pesar del contexto desfavorable, la provincia del Chaco se
destaca por ser pionera en materia legislativa para implementar y
reglamentar la educacién destinada a Pueblos Indigenas. Con el
regreso de la democracia, el Estado nacional implementa politicas
publicas de educacién intercultural que se propusieron superar las
politicas de asimilacién y homogeneizacién a la “cultura occiden-
tal”. Hasta ese momento, en algunas regiones del norte argentino, la
educacion destinada a estas comunidades estaba en manos de mo-
vimientos religiosos que, para el caso de los Toba/Qom, crearon un
sistema de escritura y tradujeron la Biblia a las lenguas indigenas con
el objetivo de evangelizarlos (Garcia, 2012).

Un hito importante en el pais fue la reforma constitucional
de 1994 (articulo 75, inciso 17) que va a reconocer por primera vez
la preexistencia étnica y cultural de los Pueblos Indigenas,* asu-
miendo con ello la pluriculturalidad y plurietnicidad de la sociedad

4  Hasta ese momento continué vigente el articulo 67 inciso 15 de la Constitucién
de 1853: “Proveer a la seguridad de las fronteras, conservar el trato pacifico con los
indios, y promover la conversién de ellos al catolicismo”.
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argentina. Dicha reforma trae aparejado el derecho de los Pueblos
Indigenas a un reconocimiento de su identidad y a una educacién
bilingtie e intercultural.

Ya en el siglo XXI es sancionada la actual Ley N° 26206 de
Educacién Nacional (2006) que establece, entre otras cuestiones,
como modalidad a la Educacion Intercultural Bilingtie (EIB). Esta
ha de impartirse en los niveles de educacién inicial, primaria y se-
cundaria, buscando garantizar una educacién que contribuya a pre-
servar y fortalecer las pautas culturales, las lenguas, la cosmovision e
identidad de los pueblos indigenas.

En el caso de Chaco, las medidas educativas llevadas a cabo
por el Estado en relacién con las comunidades indigenas surgen al-
rededor de los anos 1980, a partir de los reclamos de los lideres indi-
genas por la situacién escolar del nivel primario, ya que muy pocos/
as ninos/as lograban completar la escolarizacién en dicho nivel. Uno
de los problemas principales en relacién con la elevada tasa de aban-
dono era que asistian a una escuela donde se ensefiaba en castellano
y muchos de ellos/as eran monolingiies —en la lengua indigena— lo
que limitaba la comprensién y comunicacidn en el seno de la escuela.
Finalmente, en 1987 se sanciona la Ley 3258 del Aborigen Chaque-
o, cuyo objetivo es el mejoramiento de las condiciones de vida de
las comunidades indigenas, contemplando en relaciéon con la educa-
cion el derecho a estudiar la propia lengua, otorgar la infraestructura
necesaria y adaptar los contenidos curriculares a los saberes de los
pueblos que habitan en la provincia.

A pesar de los derechos conquistados, son muchos los proble-
mas educativos que contintdan aquejando a los Pueblos Indigenas.
Concretamente, el indice de analfabetismo del Pueblo Qom en la
provincia es del 19 %, y en relacién al acceso a la educacién bésica,
solo el 60 % cursé estudios primarios (UNIPE, 2019). La mayoria
de los/as adultos/as mayores qom no han accedido a la escolariza-
cion, y aquellos/as que han podido hacerlo, no han logrado finalizar
sus estudios, siendo las principales dificultades de indole econdmica
(por ejemplo, falta de recursos econémicos para la vestimenta o el
traslado hacia las escuelas) y sociolingiiistica (nifios/as monolingties
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en su lengua qom que recibian clases tinicamente en castellano). La
asistencia a la escuela de los/as jovenes indigenas es muy reducida.
De acuerdo con un informe de UNICEF de 2011 sobre las juventudes
en el Chaco, uno de cada cuatro adolescentes (entre 12 y 19 anos)
no asiste a un establecimiento educativo. Para los que se encuen-
tran dentro del sistema educativo, en el nivel secundario la tasa de
sobre edad era del 40 % y la promocién efectiva del 80,97 % en el
2012, mientras que para ese mismo ano el indice de abandono fue
del 12,79 % (Garay et al., 2015).

Por tltimo, parece importante seialar que, segtin los registros,
las personas adultas qom que han logrado escolarizarse —en escue-
las que aun no tenian modalidad de EIB— indican haber sufrido
racismo y discriminacién por ser indigenas en las instituciones a las
que asistieron. A continuacién se comparten algunas experiencias en
esa direccion.

Racismo y poblaciones indigenas qom del Chaco

sPor qué se habla aqui de racismo y educacién? El racismo ha
sido descrito como un “fenémeno social total”, que se inscribe tanto
en précticas, como en discursos y representaciones. Estos dan lugar a
la formacién de una “comunidad racista” o de una comunidad de ra-
cistas, entre los que reinan a distancia, lazos de “imitacién”, al mismo
tiempo que obligan a los individuos o colectividades que son obje-
to del racismo a percibirse como comunidad (Balibar, 1998, p. 32).
Pero, ;por qué el racismo supone violencia, desprecio, intolerancia,
humillacién y explotacién? Los discursos raciales discriminatorios y
las practicas racistas se caracterizan por explicar los valores y capaci-
dades socioculturales, éticas y morales de un “otro” social, partiendo
de rasgos fisicos o referencias inmanentistas sobre su cuerpo (Cag-
giano, 2008). Cuando en este estudio se hace referencia al racismo
como discriminacion, se hace referencia a un fenémeno del 4mbito
publico en el cual algunos grupos considerados inferiores son exclui-
dos del acceso a recursos, servicios y derechos, resultando discrimi-
nados al ofrecérseles “oportunidades y tratamiento negativamente
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diferenciados a las personas sobre las cuales recae el prejuicio racial”
(Segato, 2007, p. 3).

Este es un punto fundamental para nuestras investigaciones
en torno a la educacion y los Pueblos Indigenas. En nuestro pais, por
ejemplo, se suele hablar acerca de los/as indigenas como pasivos/as,
conformistas, resignados/as y vagos/as, entre otras connotaciones
negativas —consideradas como cualidades innatas, que operan
como justificativos de la asimetria con el resto de la sociedad hege-
monica. Asi, dan continuidad a un racismo-colonialismo que sola-
padamente dificulta el ejercicio de la igualdad y el acceso a derechos
muy variados por parte de dicha poblacién, como el derecho a la
vida, a la libertad, el acceso a un territorio, a la salud y a la educacién
de calidad que respete su cosmovision, entre otros.

El trato discriminatorio y xenofdbico hacia las poblaciones in-
digenas evidencia que atn prevalece como modelo en el imaginario
colectivo la creencia de un pais constituido por poblacién caucasica.
De esta misma forma, continta vigente la pretensiéon de homoge-
neizacion e invisibilizacién instaurada desde la conformacién del
Estado-nacion, la cual ha calado tan hondo que impide ver a los in-
digenas como parte de nuestro acervo nacional. Esta estigmatizacion
construida desde diversos grupos sociales hegemoénicos —sectores
conservadores, medios de comunicacién, etc.— acompafada de un
marco normativo, ha legitimado la matanza y el despojo que his-
téricamente han sufrido estos grupos sociales respecto de los mas
basicos derechos humanos, a lo que se alude.

En relacién con el Pueblo Qom, informacién registrada desde
hace mds de diez anos en contextos educativo de la regién del Cha-
co permite evidenciar ciertas practicas y discursos vinculados con el
racismo y la discriminacién. A continuacién se presentan algunos
puntos, principalmente desde la mirada de agentes educativos indi-
genas y no indigenas que alli trabajan.

Por un lado, interesa presentar algunos registros de maestros/as
gom con quienes se trabajé en esta investigacion, que hacen referen-
cia a los materiales escolares utilizados en la escuela durante su ninez
y juventud. En consonancia con las ideas hegemonicas acerca de las
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poblaciones indigenas, numerosos manuales han construido una mi-
rada negativa acerca de lo indigena asociada a lo “salvaje” y a aquello
que habria que “civilizar”. En relacién con esa experiencia durante la
escolaridad, Sandra, una maestra qom entrevistada, narra lo siguiente:
“Recuerdo una lectura que nos daban acerca del malén, que los abo-
rigenes eran malos, eran asesinos, eran saqueadores [...] asi que eso
recuerdo [...] que es lo que nos mostraron en historia” (Aliata, 2019).
Es interesante en este sentido, detenerse en la figura del malén.” La
amenaza que supone radica en el avance de gente de piel oscura sobre
regiones que se consideran ajenas a este fenotipo por ser “civilizadas”.
La maestra, en este sentido, presenta una construccion en la que rasgos
bioldgicos como el color de piel, aglutinan a un grupo al que se le atri-
buyen connotaciones y valores negativos asociados a dicha cualidad,
que en este caso justifican su disciplinamiento y matanza.

Siguiendo una entrevista de 2015 a otra maestra indigena,
Mirta, ella también recuerda que en su escolaridad fue discriminada
por ser indigena y esa situacion la fortalecié para seguir estudiando
y conocer sus derechos:

Hay gente que le dicen indio y se queda, a veces no van a la escuela
porque tienen miedo que le digan indio o que te digan sucio [...]
Porque lamentablemente la sociedad tiene esa mirada [...] pero no
sé por qué [...] si nosotros también podemos estudiar, podemos
vivir dignamente, tenemos los mismos derechos que cualquier otro.
La diferencia es que hay gente que no conoce los derechos, entonces
queda segregada. (Mirta, 2015)

Este relato deja ver como se obstaculiza el ejercicio de cier-
tos derechos como el acceso y permanencia a la educacién, debido
a la perpetuacién de miradas racistas y discriminatorias en ambitos

5  Nota del editor. En Argentina, por malén se hace referencia a una modalidad de
irrupcion o un ataque inesperado de combatientes indigenas a en una localidad
y en un momento determinados. El término provendria del mapuzungun y nos
remitirfa a una de las tdcticas militares mapuches para enfrentar a sus enemigos y
tomarlos por sorpresa.
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escolares. Muchos relatos de maestros/as indigenas que se han po-
dido analizar refirieron haber sido caracterizados como “sucios” o
“desprolijos”, entre otras connotaciones despectivas que generaron
en ellos sentimientos de vergiienza y/o miedo durante la escolaridad
y, eventualmente, los llevaron a abandonar los estudios.

Por otro lado, la lengua indigena también ha estado atravesada
por sentidos discriminatorios. Como bien sefialan algunos/as auto-
res/as, existen formas de violencia y exclusion en las que la discrimi-
nacion se articula en torno a rasgos socioculturales. Esto es lo que
denomina Stolcke (1994) como “fundamentalismo cultural” que im-
plica una retérica de discriminacién diferente a la del racismo —que
se torna inaceptable en términos politicos luego del holocausto— la
cual justifica formas de segregacion y restricciones sobre la base de
una légica de exclusiéon que se apoya en la nocién de cultura. Si bien
Caggiano (2008) da cuenta de la persistencia de ambos mecanismos
de exclusién en relacion con los migrantes limitrofes en la Argentina,
se postula que estos se encuentran vigentes también en relacién con
la poblacién qom, tal como se observa a partir de las entrevistas que
se retoman en esta seccion.

En referencia a las lenguas indigenas, histéricamente éstas fue-
ron asociadas al pasado, a lo salvaje, a lo rural y consideradas no com-
patibles con la idea de progreso del pais. Por consecuencia, se obliga-
ba a los/as indigenas a dejar de hablarlas en espacios como el escolar,
a la vez que, se discriminaba a quienes las usaban. Esta valoracién
negativa, que legitimo la escolarizacion “castellanizadora’, tuvo como
consecuencia que se haya dejado de transmitir la lengua qom en el
seno familiar, asi como también, aspectos socioculturales propios de
la comunidad. Existen posturas que sostienen que invertir en la ense-
nanza de la lengua indigena seria un atraso para el pais. En este senti-
do, un agente educativo regional no indigena de importante jerarquia
en la regién chaquena, entrevistado el afio 2012, senala lo siguiente:

Ya ahora hay que ir para adelante. No se puede estar manteniendo
y el gobierno un montén de plata para algo que ;Cudl es la ventaja?
sDe que estén hablando? Que ya no hablan [...] si vos los ves a ellos
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y ellos son, ya [...] personas que estdn civilizadas, total [...]. (Agente
educativo, en Aliata, 2019)

Es decir, las lenguas indigenas quedan asi ubicadas en un lugar
de inferioridad, y se tornan indicadores de “salvajismo”.

Una grave consecuencia de no reconocer la importancia de la
ensenianza y del uso de las lenguas indigenas en la escuela ha sido la
dificultad de los/as nifios/as y las familias indigenas que no dominan
el castellano para sostener la escolaridad. Asi, la necesidad de que el
Estado garantice el acceso a una educacién intercultural y bilingtie
surge a partir del reconocimiento de la discriminacién que padecian
—y que de hecho atn sufren— nifos/as y jovenes indigenas en el
ambito educativo. En los registros se evidencia el reclamo de los/as
docentes indigenas ya que en ese &mbito atn persisten fuertes obs-
taculos, tal como lo manifestd una directora de una institucién edu-
cativa en 2018: “tenemos barreras, la barrera es la lengua. Queremos
lograr una convivencia [...] estamos en el mismo suelo, en nuestra
cultura todos somos iguales”. Por su parte, Orlando Sanchez, uno de
los referentes indigenas de la region, expresaba el 2018 que por no
hablar castellano eran tenidos como “lentos” y muy pocos lograban
terminar los estudios, “dentro de la frontera [de Chaco] egresaba un
nifio por ano, el nivel era muy bajo y habia mucha repitencia”, mien-
tras que a partir de la implementacién de la Educacién Intercultu-
ral Bilingtie “los profesores pueden ensenar su lengua, su cultura, su
cosmovision, sus propias traducciones”.

En tensién con las miradas estigmatizantes que reflejan los
manuales escolares y otras experiencias en el aula como prohibir
o desvalorizar el uso de la lengua indigena, se evidencian practicas
y discursos que cuestionan los sentidos negativos atribuidos a los
indigenas. Como se senal6 previamente, han existido numerosos/as
lideres de comunidades en la regién que han sufrido discriminacién
y desde hace afios trabajan por una educacién que reivindique las
diversidades socioculturales y sociolingiiisticas. En ese sentido, aqui
se comparte otra reflexién de Orlando Sanchez, uno de los referentes
qgom de la regién chaquena, que asi lo explica:
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;Cémo tenemos que hacer ahora para reconstruir nuestra identidad,
nuestra cultura, nuestra lengua, nuestra forma de pensar, nuestra
forma de hacer, nuestra cosmovisién? Creo que eso de la educacién
[intercultural bilingiie] es una herramienta poderosa para utilizar,
pero tenemos que cambiar el manual “del vago”, dicen todos los
manuales “el barbaro’, esto que aquello [...] ;cdmo cambiar ese tipo
de lenguaje? Tenemos que armar una editorial, hacer un aporte, y
eso es lo que estamos intentando hacer en la provincia de Chaco
ahora que nos toca a nosotros presentar nuevos planes de estudio.

Reflexiones finales

Este trabajo se propuso reflexionar sobre el racismo, la discri-
minacion y la educacién de los Pueblos Indigenas de la provincia de
Chaco, en Argentina. A partir de investigaciones elaboradas previa-
mente, se presentaron algunos procesos histdricos relevantes, se con-
textualiz6 la situacién socioeducativa actual de dicha region e indagé
sobre las précticas y discursos racistas y discriminatorios que han
atravesado la escolaridad, como el contenido de ciertos manuales es-
colares y los sentidos en torno a la lengua indigena. Lo desarrollado a
lo largo del articulo permite evidenciar que el racismo y la discrimi-
nacion hacia los Pueblos Indigenas han llevado a menoscabar, junto
con otras formas de violencia, sus practicas y saberes. En esa lucha
por reivindicarlos, la educacion parece jugar un rol fundamental:

La conquista y la colonizacién desestabiliz6 la organizacién que
tenia cada uno de los pueblos originarios, destruy¢ las organizacio-
nes. Hoy todavia estamos envueltos en esa politica de colonizacién,
porque seguimos teniendo una politica, un Estado, una cultura, una
lengua. (Sanchez, 2018)

En didlogo con lo que explica Sanchez, la identidad ha jugado
un importante rol en la conformacién de los Estados-nacién. Aun
hoy muchos Estados toman como vélida y legitima una tnica iden-
tidad de referencia que, tal como se vio previamente, no se corres-
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ponde con la de los Pueblos Indigenas. En este sentido, implica un
importante avance que el Estado reconozca el derecho de las pobla-
ciones indigenas a una educacién “que contribuya a preservar y for-
talecer sus pautas culturales, su lengua, su cosmovision e identidad
étnica” (Ley N° 26206 de Educaciéon Nacional, 2006). Sin embargo, es
necesario considerar los alcances y los limites de la implementacién
de estos derechos. A diferencia de otras provincias del pais, en mu-
chos establecimientos educativos del Chaco ya se ha implementado
la modalidad de EIB y a partir del ano 2014 bajo la sancién de la
ley N° 7446 de Educacion Publica de Gestion Comunitaria Bilingiie
Intercultural Indigena se han ido incorporando algunos estableci-
mientos educativos a esta nueva disposicion (Benitez, 2018). Si bien
estos avances a nivel legislativo son de relevancia, aiin no se ha dado
respuesta cabal a las multiples demandas de las comunidades de reci-
bir una enseflanza que reconozca y respete los saberes indigenas. Este
complejo proceso de atender a las demandas de las comunidades,
que lleva mds de treinta anos en la provincia, genera en la actualidad
una heterogeneidad de experiencias que atraviesan la escolaridad de
nifas/os, jévenes y adultas/os qom.

Una caracteristica que lamentablemente aina a muchos de
estos establecimientos, es que no poseen los recursos materiales y
humanos suficientes para garantizar la modalidad como resultado
de su precariedad edilicia, la falta de materiales diddcticos, la escasez
de agua potable, entre otras carencias y dificultades que a las institu-
ciones educativas a las que asiste poblacidn indigena en el Chaco. En
otros casos, el tiempo destinado a la ensenanza de la lengua y saberes
indigenas en la escuela resulta insuficiente para satisfacer las deman-
das indigenas. Estas problematicas aludidas llevan a reflexionar so-
bre la importancia de la participacién de la comunidad en la toma
de decisiones en materia educativa. Este involucramiento no se agota
con la designacion de docentes, sino que abarca cuestiones como la
definicién de los contenidos que la comunidad considera necesarios
para ser transmitidos a las nuevas generaciones, y la necesidad de
pensar en una educacién intercultural que involucre a la comunidad
educativa en general.
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Introduccion

Mas de 500 afnos después de la llegada de los conquistadores
europeos al continente americano, la diversidad cultural ha sido una
realidad, en el reconocimiento que las relaciones entre culturas no
han sido equitativas y justas, incluso antes de la llegada de los euro-
peos. Por ello hay que analizarlas para proponer, explicar, replantear
y en lo posible implementar cambios desde la investigacién o las po-
liticas publicas. En este articulo se recorren cuatro momentos cen-
trales que dan cuenta de las maltiples perspectivas que se han tenido
sobre los Pueblos Originarios en México; el primero comprende el
Periodo Colonial hasta inicios de la Reforma, el segundo contempla
el Periodo de Reforma y el Positivismo Porfiriano; el tercer momento
se refiere los albores del siglo XX en la instauracién del Proyecto de
Nacién Postrevolucionario hasta el Levantamiento Zapatista de 1994
y el cuarto es posterior al Movimiento Zapatista hasta la actualidad.

Siguiendo el enfoque de Mauss (1970), sobre el propdsito del
método genealdgico, el cual pretende explicar transformaciones de
los hechos sociales estableciendo entre ellos un orden racional de
carécter causal, se analizan estos cuatro momentos clave. Las razones
que conducen a la elecciéon del método genealdgico, desde la perspec-
tiva de Mauss, se sustentan en la premisa de dar cuenta de procesos
histéricos atravesados por procesos sociales, se trata de una funcién

1 Universidad Auténoma del Estado de México, gris1386@yahoo.com.mx
2 Universidad Auténoma del Estado de México, mezanattac@uaemex.mx
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del andlisis de lo social para comprender factores determinantes que
explican las transformaciones de los fendmenos sociales.
Alvarez-Uria (2008) destaca la afirmacién de Durkheim sobre
el método genealdgico como “el método de las variaciones concomi-
tantes”, lo cual subraya la finalidad del método para establecer relacio-
nes causales, explicaciones sobre orden de hechos y transformaciones.
Plantea que la busqueda de informacién en las fuentes histdricas:

[...] no se limita simplemente a saber qué se dice, sino también quién
lo dice, por qué lo dice, donde y cémo lo dice, qué grado de verosimi-
litud presenta lo que se dice; en suma, cudles son los vinculos de los
enunciados con los dispositivos institucionales materiales y simbdli-
cos, asi como las funciones sociales y politicas que se derivan de los
distintos registros discursivos encontrados. (Alvarez-Uria, 2008, p. 12)

Se realizé una revisién de la literatura especializada partiendo
de aquello que permitiera rastrear respuestas a la pregunta: ;cudl era
la visién imperante sobre los Pueblos Originarios? La periodizacién
de etapas de andlisis se define a partir del encuentro de estos pueblos
con la alteridad europea. Por tanto, la discriminacién de fuentes fue a
partir de la contribucién a la temdtica abordada. Se realizé el rastreo
de los contenidos desde la 16gica de las explicaciones que dan cuenta
de racionalidades, comprendiendo que las racionalidades son “dis-
positivos dindmicos que, anudados en el interior de un entramado
institucional, ejercen sobre los individuos una coaccién externa que
es preciso objetivar en la historia” (Alvarez-Uria, 2008, p. 14).

El planteamiento del problema sostiene que la perspectiva so-
bre los Pueblos Originarios presenta divergencias a lo largo del tiem-
po, comienza desde la idea del tutelaje, el integracionismo,’ y hasta el

3 En Forjando Patria (1992) [1916], Gamio establece la idea de integracionismo
como una medida desde el Estado para fusionar razas, manifestaciones culturales,
lingiiisticas en aras de la homogeneizacion cultural con el fin de lograr cohesionar
el nacionalismo. Esta situacién derivé en aculturacién, erosién cultural y acentio
marginacion y discriminacion de la cultura de los grupos originarios a través del
sistema educativo principalmente.



Las miradas hacia los Pueblos Originarios en México. Un andlisis genealdgico /43

momento actual en el que se observa una visién de mayor capacidad
de agencia e interaccién dialégica. No obstante, las perspectivas no
caminan uniformemente; desde el sentido de las racionalidades, esas
visiones pueden coexistir simultineamente en un mismo periodo
temporal y, por ende, mantener tensiones.

Se concluye que los procesos sociohistéricos en los que los
Pueblos Originarios estdn inmersos responden a racionalizaciones
divergentes sobre ellos, en tanto sujetos de derecho. Las racionali-
zaciones son dispositivos que se transforman en trayectos de larga
duracién, responden a dindmicas propias de un momento histérico,
valores, cosmovisiones, tradiciones de pensamiento. El andlisis de las
miradas hacia los Pueblos Originarios se realiz6 desde la perspectiva
de la sociedad hegemonica, debido a que se revisan los fundamentos
que explican dicha condicién de colonizacién y sujeciéon de un con-
junto social; sin embargo, ello no significa que no existieran resisten-
cias y oposiciones a esas racionalidades hegemonicas.

Del Periodo Colonial a la Reforma

La llegada de los europeos al continente americano significd
el encuentro con la otredad en que las relaciones sociales se transfor-
maron de manera profunda; si bien, entre las sociedades precolombi-
nas las relaciones sociales también existian conflictos, no obstante, las
formas de vida, cosmovisiones, marcos culturales transitaban en un
sentido con direccionalidades coincidentes. El siglo XVI represent6
para el mundo un encuentro con las diversidades lo cual transformé
la manera de ver la humanidad y sus distintas maneras de realizacion;
deton¢ el transito de productos, personas, especies animales, formas
de vida, enfermedades, alternativas, conocimientos, instituciones,
maneras de conocer el mundo, entre otras tantas interacciones.

Los intercambios con América generaron cuestionamientos
para los esquemas de conocimiento como las ciencias y las religiones
acerca de las personas que se encontraban en este continente. Desde
la ciencia natural el acercamiento con especies tan diversas gener6
un despliegue de nuevos planteamientos, tan importantes como la
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teoria evolucionista de Karl Darwin o los avances en la geografia con
Von Humboldt; pero el cuestionamiento crucial se planteé desde la
politica y la religiéon. Hasta este momento se ha hecho referencia a
la poblacién indoamericana como personas; no obstante, vale alu-
dir las cruciales polémicas de Valladolid de 1550 que se entablaron
entre Bartolomé de las Casas y Juan Ginés Sepulveda, pensadores
religiosos quienes debatieron la determinacién de si los individuos
indigenas tenian o no alma y de si podian considerarse personas o no
(Ferndndez, 1992, p. 303).

Ese debate significaba asumir la categoria que los conquista-
dores asignarian a los nativos, el aceptar que tenian alma implicaba
reconocer que eran seres racionales con capacidad de gobernarse
a si mismos. Por otra parte, si se conclufa que no tenian alma, de-
bian estar bajo la tutela de los conquistadores y ser evangelizados. La
conclusidn fue que si tenfan alma, pero que ain asi debian tener el
“derecho” de ser evangelizados. Esta condicion de tutelaje legitimé
ante los 6rdenes de autoridad en Europa la colonizacién e imple-
mentacién de instituciones religiosas, gobierno civil, asi como validé
el derecho ala conquista, la fuerza de trabajo y al saqueo de recursos.

La manera de considerar a los Pueblos Originarios se reporté
desde las crénicas de los historiadores, principalmente frailes, que
daban cuenta desde su punto de vista acerca de lo que observaban
en los pueblos de América, por mencionar algunos de los mds rele-
vantes: Francisco Xavier Clavijero, Bernardino de Sahagtn, Barto-
lomé de las Casas, o conquistadores como Bernal Diaz del Castillo.
Sin embargo, desde el sentido politico de sociedad se consideraba a
los nativos como individuos que se encontraban en un estadio in-
ferior frente a la vida europea. Lo que se escribe de esa época son
relatos, crénicas, descripciones que en su momento sustentaron las
determinaciones que desde la Corona Espafiola se hacian sobre la
gobernabilidad y sociabilidad de la vida entre sociedades originarias
y conquistadores.

Se sabe que existieron republicas de indios y republicas de
espanoles. Distinguir instituciones sociales de los nativos permitié
la continuidad de algunas estructuras tradicionales de gobierno in-
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digena: la asamblea, usos y costumbres o incluso la vigencia de los
idiomas nativos. La evangelizacién se desarrollé paulatinamente; en
muchos casos fue un proceso de inmersién de los religiosos a la len-
gua y cultura de los nativos, dicha evidencia se observa en las deter-
minaciones de los concilios de Nueva Espafia donde se dictaba que
los religiosos debian aprender las lenguas indigenas, “su arte y gra-
madtica”, para posteriormente traducir la Biblia y los textos necesarios
para lograr evangelizar.

En 1555 en el Primer Concilio Mexicano, las autoridades ecle-
sidsticas de la Nueva Espana determinaron:

[...] Ordenamos y mandamos que se ordenen dos doctrinas, la una
breve y sin glosa y la otra con declaracién sustancial de los articulos
de la fe y Mandamientos y Pecados mortales con la declaracién del
Pater Nostery se traduzcan en muchas lenguas y se impriman. (Con-
cilios primero y segundo [...], facsimil de la ed. de 1769, citado en
Wright, 2007, p. 12)

Al afio siguiente en el Segundo Concilio Mexicano se reiter6
tal mandato:

Necesario es para la conversion de los naturales saber sus lenguas
y mandamientos que todos los curas pongan gran diligencia en
deprender las lenguas de sus distritos, so pena que, siendo negli-
gentes en esto, serdn removidos de el Pueblo en que estuvieren y
no serdn promovidos en otros. (Concilios primero y segundo [...],
facsimil de la ed. de 1769, citado en Wright, 2007, p. 12)

Distintas fueron las estrategias de los conquistadores para
lograr la colonizacién y conversiéon de los Pueblos Originarios. Se
sabe por los estudios histéricos, que la sociedad dominante durante
la Colonia se compuso de espafioles peninsulares y criollos; fueron
los conflictos entre éstos los que dieron origen al movimiento in-
dependentista en la Nueva Espana. En ese momento, la intencién
independentista de los criollos integré a la sociedad de la Nueva
Espana en un discurso comun; ese discurso de sociedad integré a
los indigenas para fortalecer el frente bélico. No obstante, una vez
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que se consumo la Independencia de lo que ahora es México las
discusiones sobre la sociedad que se deseaba constituir como na-
cién independiente no aspiraban a posicionar a los diversos grupos
indigenas en las esferas del gobierno. Por el contrario, las élites aspi-
raban a un sistema de gobierno europeo o al menos la emulacién de
lo que eran los gobiernos de ese siglo.

De acuerdo con Gonzalez (2010):

[...] la sociedad se fue haciendo moderna, desde el punto de vista
liberal, al abolir la proteccién de los indigenas de las leyes virreinales,
distribuir sus tierras comunales y apropiarse de los fondos de las
cajas de comunidad. El gobierno vacilé, segtin la regién, entre tra-
tar de asimilar a los indigenas a la civilizacién citadina o ignorarlos
como caso perdido y obstdculo para el progreso. (p. 2)

El 4nimo positivista que comenz6 a hacerse presente desde
Europa hasta América implicé para los Pueblos Originarios cambios
sustanciales en la vida, sobre todo para los que se encontraban mar-
ginados del proyecto de sociedad. Sin embargo, conservaron algunas
de sus instituciones, usos, costumbres y lenguas en el periodo del Mé-
xico independiente. Los gobiernos postindependentistas permitieron
que los grupos indigenas conservaran instituciones, lenguajes, usos y
costumbres, pero, en el afin reformador de la Epoca Juarista, se afec-
taron algunas instituciones indigenas como la asamblea y los ejidos.

Durante la Reforma, la intencién de regular el acaparamiento
de tierras por parte de la Iglesia Cat6lica llevé a que se establecieran
leyes que afectaron las figuras corporativas indigenas, como la asam-
blea y el uso tradicional del territorio; por ejemplo, como se sustenta
en Florescano (2004) acerca de la llamada “guerra de castas” en el
sureste mexicano. Los conflictos entre indigenas mayas y ladinos se
debieron a que las Leyes de Reforma desconocieron el derecho tra-
dicional de los indigenas a ostentar el uso del territorio por usos y
costumbres. Al no contar con documentos amparados por leyes en
un sentido moderno, perdieron el derecho a esos territorios y ello
favorecié que los ladinos (no indigenas) lograran comprar territo-
rios y ampararlos con documentos legales, dando asi posibilidad a
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formar figuras como el latifundio, lo cual expuso a las poblaciones
indigenas a la merced de los caciques.

El pensamiento positivista no fue benevolente con las pobla-
ciones indigenas y mds bien se observa un convencimiento de que
son signo de atraso y pobreza. Las propuestas educativas estaban
convencidas que, desde la educacion. se lograria despojar al indigena
de sus costumbres, practicas sociales y sobre todo de sus lenguas para
conseguir resultados positivos en el progreso de las sociedades. Es de
resaltar como se concebia al indigena aculturado, ideal que se presen-
taba en la figura de Benito Judrez, un indigena que logré integrarse a
la cultura mestiza, aprender espafiol y formarse con una profesiéon y
pensamiento occidental, llegando incluso a ser presidente. También
destacan figuras como la de Ignacio Manuel Altamirano, otro indi-
gena que logré saltar de ese nicho cultural hacia las altas esferas de la
cultura, la politica y el arte de México e incluso el extranjero.

Justo Sierra, fundador de importantes cambios en el incipien-
te sistema educativo, valoraba esas figuras como marcos de referen-
cia para que la sociedad indigena transitara, dejando atras su origen,
y asumiera de manera tan hébil los elementos de la lengua, pensa-
miento y cultura para integrarse en una “sociedad de progreso”. Las
consignas fueron determinantes, pero severas contra la cultura indi-
gena; las practicas racismo y de violencia cultural se legitimaban en
pro de la alfabetizacién y el mestizaje. El siguiente apartado abunda-
rd con respecto a la perspectiva positivista de integracion-exclusién
del indigena del proyecto nacional.

En resumen, en esta etapa se observa que las distintas maneras
de interactuar con los Pueblos Originarios se basan en una raciona-
lidad colonial, desplegada en el tutelaje y control; las tensiones son
manifiestas al observar los contrastes que enfrent6 la sociedad novo-
hispana con la presencia de la filosofia de las sociedades modernas
europeas y las formas de pensamiento de una sociedad diversa como
la que se gestd en el proceso de colonizacidn. Es evidente que el pen-
samiento indigena no se contempl6 como un insumo enriquecedor
al proyecto de sociedad; mas bien, se aprecié desde una perspectiva
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evolucionista donde las élites de poder posicionaron al conocimien-
to indigena en un momento atdvico.

Esta etapa define el momento fundante de la estructuracion
del sistema capitalista y colonialista como afirma Quijano (2014),
esta estructuracion se erigi6 en el binomio raza-divisiéon de traba-
jo. El trabajo no remunerado se asocié con las razas dominadas, el
trabajo pagado se atribuia a las razas dominantes; asimismo el con-
cepto de raza se inventé para legitimar entre los europeos un trato
diferencial a los grupos diversos de los puntos que invadieron en las
distintas conquistas por el mundo. Por tanto, la relacion trabajo no
remunerado y raza fue la organizacién constitutiva de la estructura
econémica colonial, originalmente se instaurd la relacién con las ra-
zas colonizadas indios, negros y de modo mds complejo, los mestizos
en América y, mds tarde, a las demds razas colonizadas en el resto
del mundo: olivaceos y amarillos. Y, segundo, en la adscripcién del
trabajo pagado, asalariado, a la raza colonizadora, los blancos. Dicha
colonialidad de la divisién de trabajo determind la geografia social
del capitalismo, patrdén racista de clasificacién social universal de la
poblacién mundial (Quijano, 2014, p. 785).

Con respecto al d&mbito educativo, no existia un sistema for-
mal para instruir a la poblacién. La ensefianza se difundia mediante
practicas aisladas llevadas a cabo principalmente por las institucio-
nes religiosas como lo fue en el caso de El Colegio de la Santa Cruz de
Tlatelolco donde los indigenas de extraccién noble recibieron educa-
cidén en castellano, latin y en ndhuatl (Borgia, 1944). No obstante, se
trata de experiencias que no se sostuvieron en el tiempo. La instruc-
cién con el método lancasteriano fue una alternativa social, ya que,
de acuerdo con Brachet-Mdarquez (2004, p. 242), no habia maestros,
ni escuelas, ni textos. Este método propugnaba que los alumnos més
avanzados alfabetizaran a los menos avanzados.

La Reforma y el positivismo porfiriano

Brice-Heath (1986) alude al tema de la politica lingiiistica en
México durante la Reforma como una estrategia para alcanzar el
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proposito de nacién acariciado por los politicos y pensadores libera-
les. Mds alld de reconocer las brechas culturales y lingiiisticas entre la
poblacién mexicana, el tema se reducia a contemplar las diferencias
sociales como “pobres y ricos”, se dejé de hablar de una poblacién de
indigenas o “indios”. De acuerdo con Gonzalez (2010, p. 3) liberales
como José Maria Luis Mora proponen desterrar el término “indio”,
en un afan de lograr infundir un sentido de identidad nacional. Los
gobiernos federalistas y centralistas en su biisqueda por una solucién
que permitiera la formacién de hombres civiles, respetuosos de las
leyes del nuevo Estado, no consideraban al indio como entidad es-
pecifica sino simplemente como parte de la categoria de los pobres,
con lo cual se segufa ignorando completamente cualquier divisién
cultural y lingtiistica existente (Brice-Heath, 1986, p. 95).

Se observa un periodo de importantes esfuerzos por difumi-
nar la identidad indigena, excluir los lenguajes de los nativos y apo-
yarse en la raquitica escuela para castellanizar. Incluso pensadores
de la talla de Justo Sierra no se quedaron sélo en el plano ideoldgico,
en la intencién de eliminar la cultura indigena, pues afirmaban que
nada bueno podria obtenerse al fusionar las culturas indigenas. Sie-
rra llegé al extremo de exportar indigenas yucatecos a Cuba, o in-
cluso expedir decretos para ofrecer recompensas en el norte del pais
para quienes entregaran cabelleras de indios (Gonzilez, 2010, p. 5).

La balanza se inclinaba hacia la construccién de una identi-
dad nacional donde los grupos indigenas eran considerados como el
pasado y presente estorboso, simbolo de la condicién que se deseaba
dejar atrds para lograr una nacién progresista. La educacién seria,
para los distintos politicos y pensadores de la época, la férmula clave
para convertir México en una nacién moderna, y se propusieron las
practicas de castellanizacién como el medio sustancial para erosio-
nar las lenguas indigenas, desterrarlas de su uso publico y fomentar
la difusién de la lengua considerada “nacional”.

El plurilingtifsmo para Justo Sierra era, por el contrario, un
obstaculo a la propagacién de la cultura y a la formacién de la con-
ciencia de la patria:
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[...] lamamos al castellano lengua nacional: no sélo porque es la
lengua que hablé desde su infancia la actual sociedad mexicana, y
porque fue luego la herencia de la nacién, sino porque siendo la sola
lengua escolar, llegara a atrofiar y destruir los idiomas locales y asi
la unificacién del habla nacional, vehicula inapreciable de la unifica-
cién social, serd un hecho. (Sierra, 1919, p. 191)

Si bien algunos autores documentan que pensadores de la Re-
forma y el periodo porfirista abogaban a favor de la cultura indige-
na y la importancia de que se aprendieran los idiomas nativos con
la finalidad de lograr una ensenanza a los indigenas acorde con sus
necesidades de comprensién del mundo social, estos pensamientos
no tuvieron apoyo por parte de la politica institucional ya que los
mismos mandatarios estaban convencidos de que el espaiol seria la
lengua unificadora en cultura e identidad, por ello no favorecieron
sus pensamientos y propuestas.

Como se puede apreciar, en contraste con la etapa anterior,
durante esta se observan intenciones de Estado por erradicar no sélo
saberes y pensamientos originarios, sino también a sus propios por-
tadores. El impetu positivista proliferaba en las esferas gubernamen-
tales; sin embargo, las estrategias de aculturacion y “blanqueamien-
to” de la sociedad mexicana no tuvieron soporte econémico debido
a las crisis econémicas y politicas que el pais atravesaba. No obstante,
destaca la idea de conformar una sociedad homogénea a través de la
via educativa, y de considerar la diversidad cultural como uno de los
factores a vencer.

El pensamiento positivista reforzé la incrustacién social de
racionalidades colonizadoras, se enfatiza desde la educacién el plan-
teamiento de las estrategias para desplazar identidades y précticas
culturales de la diversidad cultural mexicana. El paradigma de la
modernidad se erige para regir las estructuras sociales; como plantea
Quijano (2014):

[...] se trata de procesos que se inician con la constitucién de
América, de un nuevo patrén de poder mundial y de la integracion
de los pueblos de todo el mundo en ese proceso, de un entero y
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complejo sistema-mundo, es también imprescindible admitir que
se trata de todo un periodo histérico. En otros términos, a par-
tir de América un nuevo espacio/tiempo se constituye, material y
subjetivamente: eso es lo que mienta el concepto de modernidad.
(Quijano, 2014, p. 796)

La discriminacion y el racismo se leen entonces como dispo-
sitivos para afianzar la racionalidad moderna en esta nueva configu-
racién del sistema mundial, se filtran en los procesos decisorios de
politicas publicas y por supuesto en las racionalidades.

El proyecto de nacion de México Posrevolucionario

Una vez firmada la Constitucién mexicana, el inicio de un
nuevo pacto de nacién abrié un esquema de posibilidades para es-
tablecer nuevas relaciones entre los ciudadanos de México. El movi-
miento revolucionario reunid en sus filas al grueso de la poblacién
mas desfavorecida, indigenas, obreros, campesinos. Se visualizaria
un nuevo horizonte de posibilidades para estos grupos sociales; sin
embargo, no fue sencillo establecer un pacto social que ofreciera este
abanico de oportunidades a estas poblaciones. Distintos historiado-
res difieren sobre el final de la Revolucién Mexicana, algunos esta-
blecen que simbdlicamente cerré el capitulo mas importante con la
firma de la Constitucién mexicana.

Acerca de la poblacién indigena, el levantamiento que en el
sur de México se encabez6 por Emiliano Zapata fue el referente de
lucha que incluy6 causas de los Pueblos Indigenas en la Revolucion.
El planteamiento central fue la restitucién de tierras y el reconoci-
miento de figuras institucionalizadas desde antes de la conquista,
como son las asambleas, el ejido o incluso la validez de cddices y
documentos que, previos a los latifundios, demostraban la posesién
de la tierra por parte de los indigenas.

Sin embargo, no se discutié especificamente sobre un proyecto
de nacién que reconociera la diversidad cultural. Desde la antropolo-
gfa se presenta un paradigma distinto sobre la poblacién indigena. El
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trabajo de Manuel Gamio, antropélogo que se form6 en Estados Uni-
dos, abrevando de la escuela relativista cultural de Franz Boas, con-
templa que cada cultura debe entenderse dentro de sus propios térmi-
nos y subraya la imposibilidad de establecer un punto de vista tinico
y universal en la interpretacion de las culturas (Castillo, 2013, p. 12).

Gamio estaba convencido de que era necesario conocer pro-
fundamente las culturas de México para poder entablar un proyecto
de nacién, concordaba que si era necesario establecer un lenguaje
comun, pero a su vez dar oportunidad para que cada cultura realice
aportes a la identidad nacional. Las posturas frente a la propuesta de
filésofos como José Vasconcelos presentaban puntos de coinciden-
cia; no obstante, Vasconcelos no estaba seguro de que todas las ma-
nifestaciones y expresiones de los grupos indigenas fueran buenas o
importantes para el proyecto de nacidn. Recuérdese que este filgsofo
fundo en 1921 la Secretaria de Educacién Publica (SEP), desde don-
de se implement6 un proyecto educativo tinico para todo México.

El proyecto educativo, amalgamado estrechamente con el pro-
yecto de nacion, se configur6 desde lo que Vasconcelos propugnaba:
incorporar a los indigenas y a los campesinos al proyecto de nacién
civilizada y difundir en ellos un pensamiento racional y practico
para terminar con el fanatismo religioso, los habitos “viciosos” y lle-
gar a un saneamiento corporal y doméstico (Gamboa, 2007). En este
proyecto fueron piezas clave los jovenes docentes en la cruzada por
llevar la educacién a distintas regiones del pais. El espiritu homo-
geneizador y de construcciéon de un sentimiento de nacién marcé
la ruta del siglo XX y definié para la educacién la impronta esencial
de fomentar el sentido de nacionalidad. El tema de la diversidad lin-
gliistica y cultural significé el desafio principal que frenaba el pleno
desenvolvimiento del proyecto de nacionalidad.

Una de las practicas que destaca como férmula para conocer
a los grupos indigenas, sus lenguas y de ahi llegar a castellanizarlos,
era implementar précticas de bilingiiismo de transicion. En el Perio-
do Cardenista se firma entre el presidente de México y el lingiiista y
misionero William Cameron Townsend el acuerdo para la creacién
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del Instituto Lingtiistico de Verano (ILV).* Tal acuerdo consistia en
recibir la asesorfa de lingtiistas provenientes de Estados Unidos (Ins-
tituto Lingtiistico de Verano, ILV o SIL por sus siglas en inglés) para
para profundizar en el conocimiento y documentacién de las lenguas
para traducir la Biblia; e impuls6 la educacién bilingiie de transicion.

El bilingiiismo de transicién consiste en que un hablante co-
nocedor del castellano y de una lengua indigena apoya la castella-
nizacion de los indigenas valiéndose de esa lengua indigena como
medio de instruccién y de comunicacién en el aula. El ILV capacité
a sus mismos lingtiistas y a miembros de las mismas comunidades
indigenas para que, como docentes, promovieran el bilingiiismo
de transiciéon en distintas comunidades indigenas. No obstante,
las précticas del ILV fueron cuestionadas por la sociedad civil y los
mismos grupos indigenas ya que aunado al proyecto lingiiistico el
Instituto se fomentaba la introduccién de doctrinas religiosas, ello
generd un cuestionamiento ético sobre el proyecto. Sin embargo,
quedo patente el hecho de que sin capacitacion profesional de los

4 Nota del Editor. En 1935 se cre6 en México el Instituto Lingiiistico de Verano (ILV),
por acuerdo con el gobierno del Presidente Cérdenas, sobre la base del Wycliffe
Bible Translators (WBT), ambas instituciones misioneras cuyo fin es la traduccién
de la Biblia al mayor nimero posible de lenguas posibles del mundo. Sus origenes
se remontan al inicio de las actividades del WBT en los Estados Unidos, a inicios de
la década de 1930, de la mano de la Iglesia Bautista del Sur y a las propias acciones
que desplegaban desde antes algunos de los misioneros de esta iglesia entre comu-
nidades indigenas, como las que desarrollé William Cameron Townsend entre los
kakchiqueles de Guatemala. El ILV apoy¢ al gobierno mexicano en la educacién
de la poblacién indigena, desde su conocida orientacién de cambio cultural y
apuntando a la mal llamada integracion nacional, tal como lo hizo en distintos
paises de América Latina. Iniciando en la década de 1970 fue expulsado de algunos
paises de la region y gradualmente se ha ido retirando de otros. No obstante, su
visién de las lenguas amerindias, asi como la ideologia lingiiistico-cultural y poli-
tica que inspira su trabajo continta vigente en distintos paises de América Latina
tanto en las esferas gubernamentales como entre la academia y la sociedad civil.
En ese marco, el bilingtiismo de transicién no ceja y aun cuando en varios paises
de la regién se han adoptado posturas tedricas alineadas con la descolonizacién y
la intraculturalidad, en la practica se sigue apostando por la castellanizacion y el
monolingtiismo, aunque de maneras mas sutiles.
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docentes para ingresar a instruir en comunidades donde no podian
establecer una comunicacion eficiente, cualquier propésito educati-
vo tendia a la ineficiencia.

Los docentes asignados a las regiones indigenas eran los mds
marginados, recibian menor remuneracion y eran quienes tenian los
niveles mas bajos de capacitacién. La perspectiva sobre los Pueblos
Indigenas seguia siendo de tutelaje, si bien se crearon instituciones
como el Instituto Nacional Indigenista (INI) en 1948, para ofrecer
una atencién social, educativa y de desarrollo a las regiones indige-
nas. No obstante, la insuficiente asignacién de recursos econdémicos
y la falta de capacitacion de los funcionarios no favorecié el buen
funcionamiento de la institucién.

El INI se mantuvo a lo largo del siglo XX como el tnico bas-
tién de comunicacién entre el Estado y los Pueblos Indigenas. Se
implementaron proyectos, en muchos casos fallidos, que posibilita-
ban la corrupcién o incluso précticas de aculturacion, a través de
la escuela y la castellanizaciéon; mediante el INT se contrataba pro-
motores culturales bilingiies quienes fungian como docentes en las
comunidades indigenas. Frente a ello, se organizaron movimientos
de los intelectuales indianistas que paulatinamente cuestionaron la
relacion poco fructifera con los Pueblos Indigenas.

En contraste con los dos periodos anteriores, este denota cla-
ramente diversos proyectos y experimentos del Estado mexicano
para configurar un proyecto de nacion. Las racionalidades diver-
gentes sin duda se enfrentaron y se hizo evidente la estrategia de
asimilacion, asi como la resistencia de distintos sectores sociales y
de los propios Pueblos Originarios. A través de la escuela como dis-
positivo formativo se pretendié construir un proyecto homogenei-
zante, en el cual la lengua, la cultura, la historia y los conocimientos
se constituyeran paulatinamente en la base del proceso educativo
formal de la sociedad mexicana, que a partir del siglo XX definia su
propuesta de sociedad.
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El Movimiento Zapatista, un giro insumiso
sobre la mirada de lo indigena

En enero de 1994 México inicia el aio nuevo con la noticia de
que en Chiapas se organiz6 un levantamiento liderado por indigenas
con armas, algunas de madera, otras reales. El movimiento desde sus
inicios cuestiond las condiciones de inequidad, la no democracia y la
entrada en vigor del Tratado de Libre Comercio, que abria las puer-
tas a politicas neoliberales que no se traducian en bienestar para la
poblacién mexicana y tampoco para la poblacion indigena en parti-
cular. En el centro de las exigencias estaba la proclama: “Nunca més
un México sin nosotros”, con la cual el Movimiento Zapatista trajo a
la discusidn politica el planteamiento de nacién, establecido desde la
conquista, donde lo indigena era marginal.

Florescano (2004) alude a que este movimiento social trae a
relucir mentalidades de la sociedad mexicana sobre lo indigena, un
racismo estructural que se revela en las mismas reacciones que se ge-
neraron en intelectuales y politicos que descalificaban el movimien-
to afirmando que sus integrantes no eran indigenas. Ello revel6 el
profundo desconocimiento de una nacién ampliamente diversa que
sistemdticamente se ha mantenido relegada y con escasas posibilida-
des de ascenso social, s6lo mediante la via de la aculturacién o la de-
nominada “integracién” a la vida nacional, migrando a las ciudades
para formar parte de los sectores mas pauperizados.’

5 Durante el 2021, ocurrieron inundaciones en la periferia a la Ciudad de México,
se derrumb¢ el Cerro del Chiquihuite, incluso la inundacién en la ciudad de Tula,
donde desemboca el desagiie de la Zona Metropolitana del Valle de México. Estos
fenémenos dan cuenta de la consecuencia histérica que propicié el desarrollo cen-
tralizado en las ciudades. La saturacién de uso del espacio de vivienda trajo como
consecuencia la construccién en predios irregulares y de riesgo latente debido a su
ubicacién el espacio fisico, al borde del rio como en Ecatepec; o en las pendientes
mds pronunciadas de los cerros como en el cerro del Chiquihuite en Tlanepantla.
Autores como Vivar (2005) y Gonzalez (2008) dan cuenta de que las viviendas
asentadas en esos terrenos de riesgo fueron construidas paulatinamente por
migrantes que no tenian poder adquisitivo para terrenos mds seguros; la escasez
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Sobre el racismo en México, Navarrete (2017, p. 1) refiere que:

Una de las caracteristicas de nuestro racismo es que es social y par-
ticular, infligido por personas y grupos contra otros individuos y
colectivos en vez de que lo ejerza el Estado o la ley, como en otras
naciones. Que en la Unién Americana sea tan tangible ha provocado
reacciones en su contra y el surgimiento —desde hace més de medio
siglo— de movimientos antirracistas.

En contraste, como en México el racismo es privado y poco
visible, no ha habido reacciones publicas equivalentes. Esto sugiere
un inconveniente: el racismo mexicano es mas dificil de combatir.

Gallardo (2010) explica que el racismo estructural se tradu-
ce en la educacion desde la configuracion del referente identitario
del mismo sistema educativo. Esto es, el sistema educativo mexicano
se apoya en un solo referente étnico —el mestizo—; una sola epis-
temologia, —el positivismo—; un dnico contexto de los multiples
existentes en el pais —el urbano de clase media mas integrado a la
llamada cultura nacional—; y una clase social determinada —la me-
dia-alta—. Desde estos referentes y logicas, el sistema define el pro-
ceso educativo, describe lo que se debe estudiar, para qué estudiarlo y
qué procesos pedagogicos seguir para aprenderlo. Ese sentido mono-
litico, homogeneizante y monocultural de nuestro sistema educativo
excluye sistemdticamente a los grupos diferentes que también for-
man parte de la composicién étnico-cultural y nacional de México.

El Movimiento Zapatista generd un cuestionamiento profun-
do sobre estas condiciones, lo que derivé en transformaciones im-
portantes de normativas nacionales, como el articulo 2° de nuestra

de terrenos seguros propicié su encarecimiento; los migrantes, (que generalmente
provienen de regiones rurales y/o indigenas del pais, incluso contindan ciertas
practicas sociales de su grupo cultural como lo documenta Vivar (2005) sobre los
zoquitecos de Oaxaca en Ecatepec), comenzaron a asentarse en esas dreas, habi-
tualmente de manera irregular; con el paso de los afios regularizaron el derecho
a la propiedad, sin embargo ello no los exent6 de los riesgos latentes que significa
vivir en zonas expuestas a los fenémenos naturales.
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Constitucion Politica donde se estableci6 el reconocimiento de la
pluriculturalidad. Se crearon a su vez nuevas instituciones para aten-
der a las poblaciones indigenas desde ldgicas distintas al paternalis-
mo; no obstante, Gallardo (2021) explica que esas instituciones no
han logrado pasar del planteamiento de “atencién de los indigenas al
reconocimiento del derecho de los indigenas”, y, por ende, se trata de
una inclusién via su exclusion.

El planteamiento critico de Gallardo (2021, 2013) puntualiza
en el sentido de generar procesos de mayor pertinencia y calidad.
Al respecto, por ejemplo, la propuesta de la educacién intercultural
a nivel superior ha pasado por distintas criticas y evaluaciones; asf,
desde la logica eficientista de la OCDE se evidencia que el nimero
de titulados de las universidades interculturales y sus publicaciones,
investigaciones y procesos evaluados se encuentran en un bajo nivel,
en contraste con otras universidades de corte tradicional. Sin em-
bargo, la UNESCO considera que una evaluacién de la educacién
intercultural a nivel superior debe dar cuenta de los efectos de la
formacién en la calidad de vida de los individuos.

No se busca cerrar este trabajo con una idea desalentadora so-
bre la situacion de los Pueblos Originarios y su variable relaciéon con
las politicas de Estado. En ese sentido, cabe destacar que se tiene no-
ticias de las experiencias de distintos egresados de estas universidades
interculturales que promueven acciones en favor de los derechos de
las mujeres indigenas, de la difusién y preservacion de las lenguas en
medios masivos de comunicacién como la radio, la docencia en medio
indigena, y la investigacion en las dreas de la salud, derecho, desarrollo
sustentable. Estas son algunas de las dreas de efecto transformativo que
la presencia de las Universidades Interculturales ha logrado a lo largo
de estos primeros anos del siglo XXI (véase, p.ej. Roa-Gonzdlez, 2021).

Como se ha visto a lo largo de este articulo, transformar racio-
nalidades es parte de un complejo proceso. El siglo XXI muestra un
giro reflexivo donde las identidades originarias se problematizan y
toman direcciones divergentes; se parte de un confrontamiento claro
de la racionalidad colonizadora frente a racionalidades emancipado-
ras. Estas racionalidades han provocado un impacto transformativo
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de normas nacionales, como la Constitucién Politica, y de ah{ otras
normativas relacionadas con la diversidad cultural en la educacién,
la lengua, el derecho y la salud.

Conclusion

A lo largo de este trabajo se han revisado miradas que filtra-
ron la manera de comprender a la poblacién originaria de México, y
asimismo se ha dado cuenta de cémo esas percepciones orientaron
directrices de politicas publicas dirigidas hacia la sociedad indigena.
La aculturacidn, para eliminar diferencias culturales y homogeneizar
a la poblacién para lograr conformar el tipo de sociedad deseada, es
entre otras una de las politicas y a la vez conceptos fluctuantes en
los proyectos educativos en los periodos histéricos revisados aqui.
Propuestas como la inculturacién y la interculturalidad se derivan
de la reivindicacién del derecho de los pueblos diversos a integrar
sus epistemologias, procesos histdricos e identitarios en el proyec-
to educativo definido por ellos y junto con ellos. Se trata entonces
de reflexionar sobre las direccionalidades de la educacién indigena,
lo cual implica cuestionar el proyecto educativo nacional. Como se
ha referido, las racionalidades son el foco de interés a analizar, dado
que, como se ha visto, el andlisis macro explica fenémenos inscritos
en procesos histdricos y sociales que responden a mentalidades y va-
lores particulares de una determinada época. Esos valores se concre-
tan y realizan en la experiencia de los individuos.

Desde las distintas aproximaciones a la educacién indigena
se observa cdmo cambian los objetivos, intenciones, prioridades y
racionalidades en respuesta a distintas épocas, a las transformacio-
nes que experimenta la sociedad mexicana, asi como también a in-
fluencias externas. Se ha pasado de las practicas de castellanizaciéon y
aculturacién a procesos de educacién intercultural, dando muestra
de cambios en la manera de ver la educacidn, las précticas formativas
y al tratamiento de la cultura misma. Se trata de procesos de larga
duracién que dan cuenta de mentalidades, aspiraciones y proyectos
de civilizacién enmarcados en proyectos educativos.
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De entrada, el proceso intercultural cuestiona las identidades,
desafia concepciones predefinidas de lo indigena, del sentido de ser
una mujer indigena, de la docencia indigena, de la capacidad de agen-
cia de los individuos en las interacciones interculturales y establece el
reconocimiento de las multiples desigualdades para pensar un proce-
so de reconfiguracién, compensacion o replanteamiento de las rela-
ciones sociales. En este sentido, cuando la educacién indigena adopta
el término intercultural para calificar la nueva forma de pensar y de-
sarrollar la educacion, surgen cuestionamientos acerca del significado
préctico de esa enunciacién. ;Se estara hablando de una reconfigura-
cion de fondo de las relaciones educativas entre grupos culturales que
visibilice las diferencias y atienda las desventajas que histéricamente
han tenido los grupos diversos en el aula y en la escuela?

Las racionalidades coexisten con distintas logicas de pensa-
miento. En este trabajo se recorri¢ analiticamente racionalidades
confrontadas en procesos donde se observa a una parte activa (la so-
ciedad hegemonica), que define, impone y marca las lineas de accién
hacia un sector de la sociedad que era vista como receptora pasiva
(Pueblos Indigenas) de esas pautas. De ahi que las racionalidades co-
loniales estén muy presentes en los procesos descritos. Posteriormen-
te al Levantamiento Zapatista de 1994, es posible identificar un cam-
bio de racionalidades que resaltan el papel de agente de los pueblos
subalternos. Gracias a esa agencia, se visualiza paulatinamente, desde
el Estado y las politicas educativas, una tendencia a reconfigurar las
racionalidades colonizadoras, por otra racionalidad mas dialégica y
negociadora de las necesidades especificas de los grupos diversos.

Es importante destacar que, si bien en este trabajo se utiliza la
categoria racionalidades para dar cuenta de formas particulares de
abstraer, negociar y lograr establecer fines, no debe perderse de vista
que se trata de procesos contextualizados en determinados periodos
temporales e igualmente en grupos sociales especificos. Sin embar-
go, hablar de racionalidades en contextos de grupos diversos resulta
limitado para entender al interlocutor diverso. El término raciona-
lidad desde la lectura occidental, parte de una nocién egocéntrica
donde el “hombre” es quien abstrae, y sus abstracciones dan sentido
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a lo que existe. En este articulo se ha hecho referencia a la visién
guiada por las politicas educativas y sociales desde el discurso de Es-
tado. El debate queda abierto a la posibilidad de entablar didlogos
con multiples maneras de articular el pensamiento, conocimiento y
sentimiento, lo cual nos lleva a utilizar la capacidad de descentrarnos
de la vision occidental y dialogar con los interlocutores en el recono-
cimiento de la diversidad que representan.
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El lingiiicismo hacia los universitarios indigenas
de educacion intercultural bilingiie.
Un estudio en caso

Nila Vigil Oliveros!

Introduccion

El Informe Defensorial 152 de 2011 revel que la educacién
que recibian los indigenas era de pésima calidad, que una de las ra-
zones era que no habia maestros preparados para llevar a cabo la
Educacién Intercultural Bilingiie (EIB) y faltaban maestros. Las re-
comendaciones 11y 12 del Informe consignan la responsabilidad de:

11. Incrementar la oferta de formacién docente en educacién inter-
cultural bilingiie para atender la diversidad lingiiistica y cultural
de los pueblos indigenas. Como medida prioritaria, reactivar y/o
crear instituciones que oferten la carrera de educacién intercul-
tural bilingiie en las regiones que lo necesitan.

12. Promover el acceso de los jovenes indigenas a las carreras de edu-
cacion intercultural bilingiie, a nivel nacional brindando incenti-
vos para su ingreso y formacion en dicha carrera. La evaluacién
de ingreso a estas carreras debe considerar preponderantemente
el conocimiento de la lengua y la cultura indigenas que se prevé
atender. (Defensoria del Pueblo, 2011, p. 531)

Debido a ello, el Ministerio de Educacién, a través del Progra-
ma Nacional de Becas y Crédito Educativo (Pronabec), creé el 2013
la beca especial EIB para formar a docentes indigenas, que empezé a
funcionar en 2014:

1 Universidad Nacional Mayor de San Marcos, nilavigil@gmail.com
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La decisién de implementar esta beca ha sido un acierto del Minis-
terio de Educacién en la ardua tarea de fortalecer la EIB y disminuir
el déficit de docentes de esta especialidad. Sin embargo, es necesario
corregir la problematica que se viene presentando en torno a ella, a
fin de lograr mejores resultados. (Defensoria del Pueblo, 2016, p. 51)

La problemdtica es bastante amplia, en su andlisis la Defen-
sorfa solo inspecciond las Escuelas de Educacién Superior® y no las
universidades que ofrecian la beca. En este articulo se da cuenta de
cémo fue la ensenanza de lenguas a los indigenas que se formaban
para ser docentes para la EIB en la educacion primaria en una uni-
versidad particular con sede en Lima. Se trata de la universidad que
mads becas de EIB ofreci6 en convenio con el Estado peruano. Para
el efecto, se revisa lo consignado en la malla curricular, en la web
de la universidad,’ en las sumillas de los cursos y en los testimonios
recogidos de estudiantes que se graduaron de la primera promocién
de la beca especial EIB para hablantes de quechua collao, quechua
chanka y ashdninka.*

2 Nota del editor. En el Peru, todos los docentes se forman a nivel terciario o superior,
en distintos tipos de instituciones de educacion superior (IES), incluidos quienes
se preparan para atender la EIB en un periodo de cinco afos o diez semestres.
Estas IES pueden ser universidades, publicas y privadas, por lo general a través de
sus respectivas facultades de educacién; escuelas de formacién docente o institutos
superiores pedagdgicos. La IES con oferta de formacién en EIB no son muchas,
aunque en las ultimas dos décadas se han incrementado, tanto en Lima como en
otros departamentos con importante presencia de poblacién indigena, los progra-
mas de pregrado y licenciatura asi como las maestrias en EIB.

3 Llamaremos a la institucién “la universidad” porque no tenemos el permiso para
utilizar su nombre; es mds, ante las denuncias que realizamos ante las distintas ins-
tancias del Estado por sus politicas de vulneracion a los derechos de los estudiantes
indigenas, recibimos una carta notarial de la misma en la que se nos requeria a no
seguir dirigiéndole comunicaciones.

4  Estaes la segunda cohorte o promocién EIB de la universidad, porque la primera
se ofrecié no dentro del marco de las becas especiales de Pronabec sino como una
especialidad més de las Becas de Pronabec.
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Consideraciones tedricas
Derechos humanos lingiiisticos (DDHHLL)

Skutnabb-Kangas (2006), Kontra (1999) y Phillipson et al.
(1994) entienden que los DDHHLL son tan basicos para una vida
digna que todos los tienen por ser humanos; asi, ningin Estado o
individuo puede violarlos. Es importante apostar por los DDHHLL
porque las personas a quienes se los priva de estos derechos pueden,
como consecuencia, estar impedidos de ejercer otros derechos hu-
manos, entre los que se incluyen una representacion politica justa,
procesos judiciales justos, acceso a la educacidn, a la informacién y
a la libertad de expresion asi como el mantenimiento de su legado
cultural (Skutnabb-Kangas, 2006, p. 2).

Los DDHHLL permiten ejercer todos los demas derechos. En
el caso de la educacién intercultural bilingtie (EIB), en el punto es-
pecificamente referido a las lenguas, se trata de ejercer el derecho ala
educacion en la lengua(s) materna(s) y en una segunda lengua.

Estos derechos sostienen que toda persona tiene derecho a
identificarse positivamente con su(s) lengua(s) materna(s) y a que
esta sea respetada por los demds. El sujeto de derecho es la perso-
na, asi, no se hace referiencia aqui a entidades abstractas conocidas
como lenguas sino, mds bien, a los seres humanos poseedores de esas
lenguas. Se parte por reconocer validez a todas las lenguas de los se-
res humanos y a todas las variedades lingiiisticas que ellos usan. En
consecuencia, no se considera que existe una variedad de lengua in-
correcta porque eso significaria vulnerar el derecho del hablante de
dicha variedad; tampoco, que una lengua sea mds importante que
otra, pues, por la misma razon, se estaria vulnerando el derecho lin-
giistico del hablante de la otra lengua. Asi, toda definicién sobre la
pureza de las lenguas, o cualquier idea de que una lengua es mejor
que otra o de que una lengua sirve mas para ciertas funciones que
otras, es una vulneracion a este derecho.

La necesidad en la academia de hablar de derechos humanos
lingtiisticos se dio porque, ante la evidencia de que se vivia en socie-
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dades en las que se vulneraban los derechos lingiiisticos de los ha-
blantes de lenguas minorizadas, era necesario que se tome posicion,
desde la lingiiistica, sobre el asunto. Asi, se evidencié que existen so-
ciedades donde la lengua del grupo hegemonico se impone sobre las
de los grupos subalternizados.

Dentro de los derechos de la persona que vive en una sociedad
lingtiisticamente diversa, se encuentra, ademas del derecho de iden-
tificarse positivamente con su lengua materna, el de aprender una de
las lenguas oficiales de su pais de residencia. En el Pert, a pesar de
que 48 lenguas indigenas son oficiales, en rigor, la tinica lengua ofi-
cial en todo el territorio peruano es el castellano. Asi, por razones de
ejercicio mismo de los derechos humanos lingiiisticos, los hablantes
de las lenguas indigenas deben aprender castellano.

Lingiiicismo

El concepto de lingtiicismo se le debe a Skutnabb-Kangas
quien lo define como:

Ideologias, estructuras y précticas utilizadas para legitimar, realizar y
reproducir una divisién desigual del poder y de la propiedad de bie-
nes (materiales y no materiales) entre grupos definidos sobre la base
una lengua. (Skutnabb-Kangas, 1989, p. 37, traduccién de la autora)

Asi como a la discriminacién por “razas” se la denomina racis-
mo, a la discriminacién por lenguas se la llama lingtiicismo. Se dis-
tingue entre quienes tienen acceso a la lengua dominante y a quienes
no y se realizan acciones lingiiicistas hacia los segundos. También
se muestra lingiiicismo entre los hablantes de una misma lengua
cuando se discrimina a quienes usan variedades menos prestigiosas
y ademads se les considera personas menos inteligentes, con menos
valores morales solo por sus formas de hablar.” El lingiiicismo no es

5 A Labov (1972) le debemos los importantes aportes sobre la estigmatizacion social
del inglés afroamericano verndculo y hacia los afroamericanos, que inauguraron
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una cuestion reciente, los grupos sociales han dado usos perversos a
las lenguas para perpetuar la dominacién a los otros y asegurarse la
supremacia; no debe olvidarse la frase del gramatélogo Nebrija: “que
siempre la lengua fue companera del imperio”.®

El lingiiicismo, ademds, no es una cuestion de la lengua, de la
ideologia lingiiistica que refleja el conflicto social, dado que las len-
guas no existen como unidades concretas, sino que son abstracciones
que se actualizan en sus hablantes. Es, pues, discriminacién hacia el
hablante, hacia los grupos que tienen menos poder.

Imperialismo lingiiistico del inglés (ILI)

Phillipson (1992) habl6 por primera vez del ILI, él destaca que
existen distintas lenguas que son llamadas internacionales, que no es
lo mismo, dicho sea al pasar, que las lenguas transfronterizas, porque
las internacionales, son lenguas de grupos de poder que han tenido
una tradicién de colonizacion (castellano, francés, portugués, inglés).
Ahora bien, a esto se le debe anadir segtn Phillipson, el asunto de las
ideologias lingtisticas, dado que estdn muy arraigadas las ideas de
que el inglés es una lengua superior con ventajas para su uso interna-
cional; esto se debe a que perduran las ideas del colonialismo econé-
mico britdnico surgidas el siglo XIX. Estas ideologias de superioridad
del inglés y de su consecuente difusion llevan a que a que paises que
se oponen a su difusion y prefieran el uso de su lengua, como por
ejemplo Francia, sean tachados de chauvinistas por los propulsores
del ILI que no contentos con haber impuesto el monolingtiismo en
sus paises desean hacer lo propio en el dmbito internacional. Y es
que, efectivamente, segtin Phillipson, este ILI, a la larga reflejaria un
proyecto pedagdgico que supondria dos tipos de seres humanos, los
monolingiies angloparlantes y todos los demas bilingties, como si la
receta del desarrollo estuviera en regresar al mundo antes de Babel.

una linea de investigacién que destruyeron ciéntificamente prejuicios lingiiicistas.
6 Nota del editor. La autora hace referencia a la obra de Antonio de Nebrija, Arte de
la lengua castellana, publicada en Salamanca en 1492.
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Metodologia

Se realizé un estudio en caso (Rockwell, 2009) que analiza un
hecho concreto: el de los estudiantes indigenas de la primera pro-
moci6n de la Beca especial EIB que se forman para ser profesores
de educacion inicial primaria bilingiie. Esta investigacion consta de
dos momentos, en un primer momento analizaron los documentos
sobre la ensefianza de idiomas producidos por la universidad: lo que
consigna en su pagina web, en su malla curricular y en los syllabi que
entrega a sus estudiantes. Asi, en este primer momento se trabaja
sobre lo que se podria llamar “el discurso oficial”, lo que la universi-
dad dice que hace. En la segunda parte, se hicieron entrevistas a los
estudiantes, hablantes de las distintas lenguas originarias que se gra-
duaron como docentes bilingiies: tres hablantes de quechua chanka,
dos hablantes de quechua collao y un hablante de ashdninka. Este
criterio de eleccion se debe a que en esta promocién fue mayor el
porcentaje de hablantes de quechua chanka, seguido por el de que-
chua collao y el de los ashdninkahablantes fue el mas reducido; tam-
bién hubo dos hablantes de nomatsiguenga en esa promocién, pero
no llegaron a graduarse.

Analisis

En la web de la universidad, aparece la imagen que se muestra
en la Figura 1 para la carrera de EIB primaria.

La foto muestra un aula que podria imaginarse de una escuela
privada de dmbitos urbanos. La docente, que es la inica que muestra
el rostro, es una mujer joven, blanca, vestida a la usanza occidental. Los
nifios estdn ordenados en carpetas unipersonales frente a la docente,
no se nota interaccidn entre ellos, sino todos contestando la pregunta
de la maestra. Ademds, si bien no se ven los rostros de los nifos, por
el color del pelo de uno de ellos y el tipo de vestimenta que utilizan,
se puede inferir que son occidentales de clase acomodada. Aunque su
educacion sea un tanto tradicional, se podria pensar mds en un bilin-
gliismo de élite que en la EIB de la modalidad especial de la beca.
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Figura 1
Foto de aula EIB primaria intercultural bilingiie de la universidad

EDUCACION

I
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U

Nota. Pégina web de la universidad estudiada.

En contraposicién, un aula de EIB real seria como se muestra
en la Figura 2, donde se aprecian nifios y ninas indigenas, que estdn
alrededor de una docente que también es indigena, a diferencia de
la primera imagen. Los nifos interactian realmente con la maestra,
que senala el cuaderno de uno de los nifos, los pequenos se notan
interesados en lo que apunta la docente del trabajo de uno de sus
compaiiero, los nifios de esta fotografia no llevan ropa que se pueda
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intuir de lujo, el ambiente es distinto. Hacia la izquierda, detras de la
docente, se puede entrever otra mesa en la que se intuye a otros dos
nifos trabajando.

Figura 2
Foto de aula EIB primaria real

Nota. Cortesia de docente EIB primaria.

Con estas imdagenes se ha querido ilustrar la concepcién que
tiene la universidad de la EIB. Obsérvese que su imagen es descon-
textualizada. Se cuenta con informacién de primera mano de que
cuando se nombr¢ una nueva directora de la carrera de educacién
en esa universidad, al enterarse de que existia la especialidad de EIB,
pensaba que se trataba de formar docentes para ensenar inglés en
colegios de élite.

Las lenguas que se ensefian a los estudiantes

Segtin la malla curricular de la universidad, aprobada por Es-
tado peruano, a los estudiantes indigenas que se forman para ense-
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nar a los estudiantes indigenas de las escuelas rurales del Per se les
ensena estas lenguas:

Tabla 1
Niimero de semestres
en los que se ensefian las lenguas en la universidad

, Comunicacién Comunicacién
Inglés S
en Castellano en Lengua Originaria
Seis semestres Cuatro semestres Cuatro semestres

Inglés

A lo largo de la carrera se contemplan seis cursos de inglés,
en la malla los llaman English. Este es un requisito que tiene la uni-
versidad para todas las carreras que ofrece, incluso para la de EIB,
y si no se obtiene un promedio minimo de 14/20, se debe llevar un
curso extra que ya no cubre la beca, llamado competence. Surge la
pregunta ;de qué le sirven estos cursos de inglés a los estudiantes de
EIB y como se relacionan con el perfil del egresado EIB, la normativa
EIB, las politicas lingtiisticas estatales, los informes defensoriales y
las necesidades educativas de los nifios indigenas?, y no se encuentra
respuesta alguna. Cuando se busca una razén de ser de estos cursos,
en la web de la universidad, en la pagina sobre educaciéon primaria
intercultural bilingtie, en la que se explicita el “modelo de forma-
cién’, se consigna:

Formacién Bilingiie

La universidad ha desarrollado un plan curricular que incluye cursos
de carrera en inglés, asi como un programa de niveles de ensefianza
de tal idioma con la finalidad de formar profesionales emprendedores
bilingiies que sepan leer y escribir en inglés, realizar trabajos de inves-
tigacién, elaborar casos y dominar un vocabulario asociado a su carre-
ra. Los profesionales que egresen de la universidad estardn preparados
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para competir profesionalmente y hacer negocios, no solo en el Per,
sino también en el mundo. (pagina web de la universidad)

Este enunciado puede dividirse en dos partes, la primera rela-
cionada con la perspectiva académica: “que sepan leer y escribir en
inglés, realizar trabajos de investigacion, elaborar casos y dominar
un vocabulario asociado a su carrera” y, la segunda, con la mercantil:
“emprendedores bilingiies preparados para competir profesional-
mente y hacer negocios, no solo en el Peril, sino también en el mun-
do”. En la primera, se observa cdmo la universidad ha asumido la
ideologia del monolingiiismo del inglés como lengua de las ciencias;
y, en la segunda, dado que esta universidad se autodenomina corpo-
racion, se entiende que asuma el manejo del inglés para negocios in-
ternacionales, aunque es claro que se pierde de vista que “el mundo”
no es solo angloparlante, que el Perti esta en Latinoamérica, donde
se habla castellano, portugués, y mas de 500 lenguas indigenas y, para
terminar y que es el punto mas importante, es que la experticia en in-
glés no tiene razon de ser para desenvolverse como docente en la EIB
peruana, que en lo que a lenguas se refiere, contempla una educacién
en lenguas originarias y en castellano.

La malla curricular considera estas horas y créditos para las
tres lenguas:

Tabla 2
Horas lectivas y créditos en las tres lenguas
incluidas en el Curriculo de Educacién Primaria EIB

Comunicacion Comunicaf:i(?n . English
en Castellano en Lengua Originaria
Horas 248 252 552
Porcentaje 23,95 % 23,57 % 52,47 %
Créditos 2 2 4
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A lo largo de la carrera se destinan 1052 horas de ensefianza de
lenguas, de las cuales el 52,47 % son de inglés, y menos de la cuarta
parte son de castellano y de lengua originaria. El inglés, ademads, recibe
el doble de créditos, siendo que las otras dos lenguas si son necesa-
rias para la formacién de los docentes, dado que la EIB implica el uso
de la lengua indigena y del castellano como lenguas instrumentales y
de ensenanza. Aqui se observa claramente que la universidad pone en
préctica una politica de imperialismo lingiiistico del inglés y que estd
promocionando un bilingiiismo elitista; mas atin, cuando se ensena a
los estudiantes una lengua que no tiene razén de ser con su formacion,
pero a la que se le estd considerando mds créditos y mds horas; en
suma, otorgandole mds importancia que a las involucradas en la EIB.

Los cursos de inglés estdn pensados para todas las carreras y, a
lo largo de los seis ciclos, se han desarrollado desde el Nivel Al hasta
el B2 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas;
es decir, se espera que el estudiante llegue al nivel de un hablante
independiente de la lengua extranjera y que se desenvuelva en las
cuatro habilidades comunicativas en inglés. Cabe sefialar que los
syllabi estan bien preparados y siguen una determinada secuencia,
los profesores conocen sus cursos. El nivel de exigencia es alto y pue-
de ser util para los estudiantes de relaciones internacionales, nego-
cios internacionales, gastronomia, etc., pero no a los de EIB a quienes
se les hace una asignatura por demds dificil. Dos de los becarios de
esa promocion perdieron la beca por desaprobar un curso de inglés
tres veces y solo cuatro de todos los estudiantes de EIB primaria que
ingresaron en la cohorte estudiada, aprobaron todos los cursos de
inglés la primera vez que los llevaron; los demds, los tuvieron que
repetir y llevar los cursos por segunda o hasta por tercera vez, porque
ademads de resultarles muy dificiles, no le encontraban ningin senti-
do a los mismos. Ademds, llevaban los cursos con los estudiantes de
las otras carreras que si sabian la lengua porque la habian estudiado
en el colegio y se sentian en total desventaja:

El curso de inglés fue para mi una tortura, desde el primer dfa que lo
llevé. Las clases eran full inglés, estaba prohibido hablar espanol. En
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muchas ocasiones me senti frustrada al no entender nada de lo que
hablaba el docente. Tratdbamos de matricularnos entre comparfieros
de EIB para ayudarnos a entender y acompaifiarnos en el aula. (estu-
diante 1, quechua chanka)

Tenia temor de hablar mal o equivocarme en algo porque estaibamos
en el mismo salén que los estudiantes de diferentes carreras ya sean
negocios internacionales, administracién, contabilidad, ingenieria,
etc. Tenia temor de los distintos estudiantes, casi ni participaba. Hay
algunos estudiantes que reconocen que el inglés puede ser un idioma
importante pero que no le encuentran sentido para la carrera de EIB.

El inglés fue un curso obligatorio, al principio no estaba tan mal,
pero luego la situacién se fue complicando, los temas se hacian cada
vez mdas complejos tuve que adaptarme y tratar de seguir el ritmo.
Siempre senti que el aprendizaje de este idioma era visto como supe-
rior. Yo sabia que todos los idiomas son importantes, que yo ya era
bilingiie castellano/quechua, pero me hacfan sentir que mi quechua
era nada frente al inglés, tanto que para graduarme era necesario
participar en un curso extra donde se debia tener una buena nota
en inglés o llevar un curso extra de inglés. Gracias a un reclamo que
realizamos, validaron nuestro idioma originario y ya era suficiente
solo pasar los seis cursos de inglés para culminar la carrera. (estu-
diante 2, quechua chanka, énfasis de la autora)

Puede que el curso de inglés nos sirva en el futuro, pero nosotros nos
formamos para ser maestros rurales y no para maestros de inglés. En
las zonas rurales no se utiliza el inglés para comunicarse con los nifos.
Yo soy maestra de la zona rural quechua y, para ser honesta, no utilizo
con los conocimientos que adquiri del curso de inglés. En lugar de
ello, hubiese querido que me formen bien o me hayan brindado un
maestro experto en mi lengua, pues es esa lo que mds necesito ahora
para educar a mis estudiantes. (estudiante 3, quechua collao)

Sibien, el inglés puede ser importante para poder acceder a un trabajo
en el extranjero, para la EIB, de nada me sirve, yo actualmente ensefio
en una escuela EIB, con ninos que hablan una lengua originaria, como
yo. Desde ese aspecto, pienso se debid ensefiar lengua originaria, es la
carrera que habia elegido, no inglés, inglés algo he aprendido, pero
tuve que pagar el curso de inglés seis. (estudiante 4, quechua collao)
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Yo creo que se puede pensar en una ensefianza de inglés mds basi-
ca, nosotros no éramos alumnos de cocina internacional o relacio-
nes internacionales. Quiza un curso bdsico como tienen en los de la
[Universidad Peruana] Cayetano [Heredia]. Yo habria querido que
la ensenanza del inglés fuese de otra manera, que me sirviera como
un curso mds y no aprender para aprobar el curso. (estudiante 4,
quechua collao)

Los testimonios son claros; se trata de estudiantes de EIB y
el inglés no es un curso que aporte en su formacién profesional. El
testimonio de nuestra colaboradora 2 es por demds revelador: ella
observa una estratificacion de las lenguas porque para graduarse se
debe tener un promedio alto en inglés, mientras su lengua no tiene
el mismo peso que se le da a la lengua extranjera, lo que constituye
una muestra de lingtiicismo. Aqui se hace evidente aquello que de-
nunciaba en 1991 Lépez, que en el Pert se contrapone el bilingtiismo
de unos peruanos frente al de otros:

En el contexto peruano, quienes tienen algin grado de manejo de
alguna lengua como el inglés, el aleman o el francés y son, en deter-
minado grado bilingiies de castellano y lengua extranjera, son apre-
ciados, admirados y considerados sujetos dignos de elogio, por muy
incipiente que sea el manejo nivel de conocimiento que tienen de la
lengua que estudian o han estudiado. Pero mientras eso ocurre con
esta suerte de bilingiies formales producto del aprendizaje sistemad-
tico en colegios o academias, los bilingiies informales o naturales,
aquellos que, por nacer y crecer en un contexto en el que confluyen
dos lenguas —como son la mayoria de las comunidades de la sierra
y de la Amazonia e incluso algunas de la costa— se han hecho bilin-
giies desde la cuna, se los denigra y mira con desdén y hasta se los
considera minusvalidos verbales. (Lépez, 1991, p. 91)

También habia lingtiicismo de parte de los estudiantes de otras
carreras, ellos saben mds inglés que los EIB y ello produce temor en
los estudiantes de la carrera de EIB de intervenir por miedo a que se
burlen de ellos.
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Llegué a odiar el curso, no entendia mucho, era el curso que mas me
desgastaba; podia pasar horas y horas estudiando, pero me jalaban
en los exdmenes y eso me hacia sentir una bruta. Era el dnico curso
en el que tenia muy bajas calificaciones, el cual, bajaba mis prome-
dios y debia esforzarme en los otros para mantener mi puntaje y
no perder la beca, como tantos compaiieros, amigos mios tuvieron
que dejar la universidad y todo por el tema del inglés. Recuerdo las
veces que lloré por temor a ser trica [a llevar el curso por tercera vez
y ser expulsada de la universidad] y si, la verdad me hubiera gustado
aprender el inglés, sin prisa y de manera significativa, que me sirvie-
ra para la vida. (estudiante 1, quechua chanka)

Se sufria mucho con los cursos de inglés, tal vez mi realidad hubiera
sido otra si hubiera tenido la oportunidad de haber aprendido el
inglés de otra manera, porque en mi caso, aprendi algo en nivela-
cién; antes de entrar de lleno a la carrera, donde los docentes eran
un poco comprensivos y nos explicaban en castellano algunas partes
que eran complicadas. (estudiante 2, quechua chanka)

En el curso de inglés también hay desigualdad, la universidad da mas
prioridad al curso que la lengua materna. Si bien es cierto, el inglés te
permite oportunidades, es importante si, pero considero para otras
carreras, ya que estamos hablando de la carrera de EIB, donde esta-
remos con ninos que hablan nomatsigenga, ashdninka, quechua y
entre otros. ;Y dénde esta el inglés? El curso de inglés para los ingre-
santes provenientes de provincia, siempre se les hard dificil y dolor de
cabeza, no porque sean brutos, solo que en nuestros colegios nunca
nos enseflaron como ensefan en los colegios de Lima. Muchas veces
nos tenemos que matar noche tras noche para entender la estructura,
en mi caso, me produjo preocupacion cada vez que jalaba el curso,
fue dificil aprobar, pero aprendi. (estudiante 6, ashdninka)

Todos los estudiantes padecieron por los cursos de inglés, a
nadie le gust6. Eran cursos que tenian un nimero alto de créditos y
esto les bajaba el promedio ponderado, se sentian mal por estos cur-
sos. Los estudiantes enviaban sus reclamos al Pronabec y a la Direc-
cién General de Educacién Intercultural Bilingiie y Rural Alternativa
(Digeibira) sobre los cursos de inglés. Se envio un correo a la Digei-
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bira para preguntar qué hacian ante los pedidos de los estudiantes y
la responsable de Formacién Inicial Docente de la Direccién de Edu-
cacion Intercultural Bilingtie (DEIB), contest6 que realizaron varias
observaciones a la malla curricular, plan de estudios y plana docente,
que mandaron estos documentos a Pronabec, que se hacian visitas a
la universidad y grupos focales con estudiantes que les permitian ver
que habia problemas y, por ello, tuvieron reuniones con las autorida-
des de la universidad y que el asunto de mayor preocupacion fue la
exigencia de los cursos de inglés, pero la respuesta de la universidad
fue que era muy dificil retirar o reemplazar los cursos de inglés.

Los reclamos de los universitarios llegaron hasta la Defensoria
del Pueblo. Por ello, esta institucién cursé una comunicacion oficial al
Pronabec —“Oficio N° 0005-2020—DP/AMASPPI-PPII” que precisa:

Nuestra institucion ha identificado dificultades en el desarrollo del
servicio educativo superior que brinda la Universidad, en el marco
del programa de Beca 18, en sus modalidades de Educacién Inter-
cultural Bilingtie (EIB) y Comunidades Nativas Amazénicas (CNA)
[...] seidentific6 de manera precisa las siguientes dificultades [...] la
exigencia y rigurosidad del curso de inglés en las mallas curriculares
de las carreras universitarias de las becas referidas que dificultarfan
la oportuna culminacién universitaria de los estudiantes indigenas
[...] me permito recomendar a su despacho adoptar las medidas
correspondientes y realizar los médximos esfuerzos con la Univer-
sidad para concretar acciones que den una solucién integral a la
problemdtica mencionada y, al mismo tiempo, garantizar una edu-
cacion superior inclusiva, considerando las condiciones socioeco-
némicas y las caracteristicas particulares de los estudiantes indi-
genas de las becas EIB y CNA [Comunidades Nativas Amazdnicas].
(énfasis de la autora)

Como se observa, al imponerse el aprendizaje de inglés a los
estudiantes indigenas, en un nivel tan alto, la Defensoria del Pueblo
es consciente de que la universidad no estd ofreciendo una educa-
cién pertinente a los estudiantes, no se consideran sus caracteristicas
linguoculturales y de que se esta cometiendo, desde la universidad,
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lingtiicismo. Asi, la universidad, que recibe dinero del Estado para
una beca creada para que personas con menos recursos se eduquen
y asi se disminuyan las brechas que existen en el pais, estd, con la
exigencia del inglés y el desconocimiento de las lenguas originarias,
institucionalizando el imperialismo lingiistico del inglés.

Comunicacion en castellano

La malla curricular contempla cuatro cursos de Comunica-
cién en castellano, los mismos que se ofrecen a los estudiantes de
las distintas carreras que ofrece la universidad, de modo que no son
cursos de la Facultad de Educacidn, sino de Humanidades. La sumi-
lla del primer semestre consigna:

El curso de Comunicacién en Castellano I es tedrico-préctico y tiene
como propdsito sentar las bases para el logro de la Competencia
General de Comunicacién Integral. La finalidad expresa consiste en
potenciar las habilidades de la comprension de textos en situaciones
comunicativas diversas; el conocimiento de la normativa y su apli-
cacion en la produccién de textos y la expresion oral, haciendo uso
eficiente de las TIC; el estudio de casos y otras herramientas didac-
ticas, con una actitud ética frente a la sociedad y su entorno. Abarca
los conceptos bésicos sobre el lenguaje y la normativa, la decodifica-
cién de textos, las estrategias de comprension lectora, la coherencia
textual y las técnicas de expresion.

Como se observa, esta es una sumilla para un curso general
de Castellano, no para estudiantes que tienen una lengua indigena
como lengua materna o como lengua de herencia, es un curso pen-
sado para estudiantes que vienen de Lima de colegios limefos y que
deben aprender la norma académica escrita, se piensa en lo que es la
normativa, tanto en lo escrito como en un registro oral formal.

Véanse las otras tres sumillas.
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Tabla 3

Sumillas de los cursos de Comunicacién en castellano II, III, IV

Comunicacién
en castellano Il

Comunicacién
en castellano lll

Comunicacién
en castellano IV

El curso de Comuni-
cacién en castellano Il
es tedrico-practico y
tiene como proposito
desarrollar y optimi-
zar en el estudiante,
que tiene el caste-
llano como segunda
lengua, el logro de

la competencia de
comunicacién integral
a través de la com-
prensién de textos es-
critos y orales, el uso
eficiente de las TIC,

el estudio de casos

y otras herramientas
didacticas, con una
actitud ética frente

a la sociedad y su
entorno. La estructura
tematica de este curso
esté constituida por
los principales aspec-
tos que intervienen en
el proceso comunica-
tivo y el andlisis critico
de la informacion
presente en los textos
argumentativos.

El curso de Comunica-
cién en castellano |l
es tedrico-practico y
tiene como propdsito
utilizar las herramien-
tas lingliisticas para
que los estudiantes
reconozcan en su
segunda lengua, el
espafiol, un medio de
comunicacién eficien-
te y lo utilicen como
instrumento para
comprender, producir
y transmitir conoci-
miento en las distintas
formas de interaccién
social. La estructura
temética de este curso
estd constituida por
lecturas de fuentes di-
versas, la produccion
de textos argumenta-
tivos coherentes para
producir discursos
académicos que lle-
ven a la reflexion y al
analisis critico con una
actitud ética

El curso de Comunica-
cién en castellano IV
es tedrico-practico y
tiene como proposito
utilizar las herramien-
tas linglisticas para
que los estudiantes
reconozcan en su
segunda lengua, el
espafiol, un medio de
comunicacion eficien-
te y lo utilicen como
instrumento para
comprender, producir
y transmitir conoci-
miento en las distintas
formas de interaccién
social. La estructura
tematica de este curso
esta constituida por
lecturas de fuentes di-
versas, la produccién
de textos argumenta-
tivos coherentes para
producir discursos
académicos que lle-
ven a la reflexién y al
analisis critico con una
actitud ética.

Nota. Syllabi de la universidad.
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En las sumillas de los cursos de Castellano II, IIT y IV, se lee
la oracién subordinada “que tiene el castellano como segunda len-
gua’, que no figura en el curso 1. Pero, si se quita esa subordinada,
nada hay en las sumillas que evidencien que se trata de un curso para
hablantes que o bien tienen una lengua indigena como materna o
son hablantes de una variante adquisicional del castellano. Es que los
cursos no han sido pensados para ellos, se trata de cursos generales
de castellano, que desarrollan todos los estudiantes de la universi-
dad. No se ha pensado en cursos de castellano como segunda len-
gua, que contemplen el desarrollo de las capacidades comunicativas
en castellano que ellos necesitan. Si bien hay estudiantes que redac-
tan correctamente, también hay varios que presentan problemas de
comprension lectora y de redacciéon y algunos no pueden culminar
sus estudios; por ejemplo, un estudiante redactaba asi cuando se en-
contraba en octavo ciclo.”

Debido a que los estudiantes xxx se encuentran ante un serio proce-
so de pérdida de su lengua, ya sea su identidad o cultura es impor-
tante que la escuela sea un agente revitalizador y a si (sic) el pueblo
originario puedan (sic) recuperar las costumbres que les dejé los
primeros existente en la comunidad de xxx. Actualmente, algunas
de las investigaciones tanto en pedagogia y como también en didac-
tica de lengua, desde la perspectiva no tradicional de su ensenanza,
se puede hacer posible mediante la contribucién de la lingiiistica
textual, la metalingtiistica y las actuales ciencia (sic) del lenguaje, es
decir, propone objetivos de un estudio en lo cual se abona el desa-
rrollo de los conocimientos de los nifios en el ambito escolar y el
cientifico del lenguaje.

Desde la universidad, no hubo ninguna preocupacién por
mejorar las competencias de comprension oral y escrita en castellano
de los estudiantes, a pesar de que se cobr6 al Estado peruano por un

7 Hemos reemplazado por xxx las referencias para guardar la confidencialidad del
estudiante.
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afo de cursos de nivelacién antes de empezar la carrera. En realidad,
nada se hizo para que los estudiantes desarrollen capacidades en cas-
tellano que les permitieran iniciar su vida académica.

Cuando se revis6 las unidades de los silabos, se constaté que
si se consideran las variedades del castellano en el nivel oral y se con-
signa que se deben respetar las variedades del castellano hablado en
el Pertd y la importancia del castellano estandar, pero se concibe esta
como una norma hablada por alguien. De alguna manera, hay un
discurso de tolerancia hacia las distintas formas de hablar, aunque
se las considera “formas no correctas” y esto es lo que los estudiantes
llegan a internalizar cuando se conversaba con ellos. La universidad,
ademds, ensefia la norma académica escrita (aunque, no se preocupa
porque los alumnos la aprendan), pero no les dice a los estudiantes
que esta es una forma mas de escribir, sino que se las presenta como
la tnica literacidad valida. No hay en ninguno de los cuatro silabos
de Comunicacién en castellano, alguna mencién a lo que es la escri-
tura como préctica social.

Las opiniones de los estudiantes sobre los cursos de Comunicacion
en castellano

Se pregunt6 a los estudiantes su opinién sobre los cursos de
castellano. Cinco de los seis estudiantes entrevistados afirman que
han sido buenos cursos y que sus profesores eran calificados, que
sabian, que aportaron en sus aprendizajes; incluso una de las estu-
diantes echa en falta esa experticia en su curso de quechua:

En la ensefianza del castellano si tuvimos buenos docentes, lo mismo
hubiese querido para el quechua. (estudiante 5, quechua chanka)

Solo un estudiante se quej6 de los cursos:

No fueron cursos que piensen que para nosotros es la segunda len-
gua, que eramos becarios EIB, o sea, el becario debe ser esto y para los
demds estudiantes esto, no pueden ser cursos iguales. (estudiante 2,
quechua chanka)
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Esa consciencia de que no fueron cursos pensados para desa-
rrollar las competencias que ellos necesitaban la expresaron también
otros estudiantes:

Eran cursos como para cualquier carrera de la universidad, siento que
hubo vacios porque alguno de nosotros no sabiamos muchas cosas
de la escritura, para el curso en si, se debia pensar en nuestra condi-
cién hablantes de castellano andino. (estudiante 3, quechua collao)

Pero no, se nos ensei6 otras cosas, no se nos explicé sobre puntua-
cién, sobre los tipos de oraciones, hay cosas que para nosotros desde
nuestro castellano se nos hacia dificil, hasta ahora no redactamos
bien. (estudiante 6, ashdninka)

Comunicacion en Lengua Originaria (LO)

Al revisar las sumillas de lengua originaria, rdpidamente se
oberva que no hay una secuencia de competencias comunicativas a
desarrollar en los cuatro semestres y que no se tiene conocimientos
elementales del enfoque comunicativo textual, del cual se habla de
este en los distintos semestres.

Véase, por ejemplo, lo que consigna la asignatura de Lengua
Originaria para el primer ciclo:

Primer semestre: la asignatura Comunicacion en Lengua Originaria
I: desarrolla habilidades comunicativas en la construccién de saberes
ancestrales, mediante los mecanismos de investigacién sobre literatura
oral de los pueblos y comunidades, propias de los pueblos originarios
y otras culturas de la region, a partir de enfoques comunicativos, en el
marco de la educacion intercultural bilingtie, con el fin de fortalecer
las competencias comunicativas para la comprensioén y produccién a
niveles orales y escritos y desde el enfoque comunicativo textual.

No se puede, por definicién, “construir saberes ancestrales”,
entonces, no es posible pensar en competencias comunicativas para
su construccién; quiza si para transmitirlos. Pero, antes de poder
comunicar saberes ancestrales, la persona debe conocerlos y un es-
tudiante de primer ciclo, no los conoce, se le debe formar en estos
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y esto no le compete a un curso de Comunicacién en Lengua Origi-
naria sino a uno de Ciencias Sociales o Naturales; se estd haciendo
referencia a competencias cognitivas y no comunicativas. En cuanto
a la metodologia, se nota que hay una incomprensién de sobre el
enfoque comunicativo textual porque este no tiene que ver con la
literatura, sino con situaciones comunicativas auténticas.

Véase ahora lo correspondiente al cuarto semestre:

El curso es de naturaleza tedrico-préctico (sic), busca que los estu-
diantes reconozcan a la lengua originaria como elemento que tras-
mite conocimientos milenarios, pero a la vez la valoren como un
canal para expresar y comunicar experiencias y vivencias en relaciéon
a otros contextos culturales. Asi como, un instrumento (sic) para el

desarrollo de habilidades (sic).

No se explica ninguna competencia de comunicacién solo se
habla de actitudes valorativas y no se dice tampoco que habilidades
se desea desarrollar.

Los cuatro semestres de Lengua originaria no ofrecen un nor-
te claro de hacia donde se pretende que lleguen los estudiantes. ;Cual
deberia de ser el nivel de proficiencia que deberia tener un estudiante
en conocimiento de la Lengua originaria? Se sabe que el Ministerio
de Educacion certifica a los profesores de EIB en Bésico, Intermedio
y Avanzado en las habilidades comunicativas orales y escritas. Un
estudiante de EIB en la universidad debe llegar a al nivel avanzado
tanto en las habilidades orales como escritas y esto debe estar siste-
matizado en los cuatro cursos de lengua originaria. Pero, desde el
curriculum, esto no se visualiza.

Opiniones de los estudiantes sobre la ensefianza de Lengua originaria

Ninguno de los estudiantes ha considerado que los cursos
de Comunicacién en Lengua Originaria les han servido en su for-
macién. Como se destacd, habia estudiantes de dos variedades de
quechua, ashdninkas y dos nomatsiguenga. Por ello, debieron haber
tenido profesores para cada una de sus lenguas, (esa exigencia la da
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Pronabec en otras universidades con estudiantes de EIB y, ademas, es
lo esperable si se habla de formacién en EIB). Solo hubo una docente
de Lengua originaria y, de acuerdo con lo que los estudiantes han in-
formado, ella era una arquedloga cusquena con conocimiento basico
del quechua collao, menor al de los estudiantes:

La docente que ensefiaba no era especialista en quechua, traducia-
mos algunas oraciones, escribiamos, no avanzdbamos la gramatica,
cémo es el quechua, una lengua aglutinante, nada sobre la escritura,
nada. Ademds, tenfamos companeros que hablaban otras lenguas y
ellos nunca tuvieron un docente que les ensefara, ellos como que
solitos se autoeducaban, a las horas que llevdbamos quechua, ellos
hacian ashédninka, o hasta ya, también aprendian quechua, incluso,
entonces, de esa parte, no se nos reforzé la lengua. Ya en los tltimos
ciclos, con los reclamos que habiamos hecho, se les buscé especia-
listas, pero nosotros nunca tuvimos una formacién adecuada en la
lengua. (estudiante 3, quechua collao)

No aprendi nada porque me dieron una profesora que no sabia mi
lengua originaria. Sali con mi mismo nivel de quechua que sabia por
mis padres y cuando me tomaron el examen de clasificacion en la
UGEL, hablado, sali con avanzado, que es lo que ya sabfa, pero en
escrito, sali con nota intermedia porque nunca me ensefiaron en la
universidad, me falta la escritura. (estudiante 5, quechua chanka)

Y los estudiantes coinciden en que la profesora solo los ha-
cia traducir del castellano al quechua. Les daba oraciones en tiempo
presente y les pedia que las pongan en pasado o futuro, que asi se
pasaron los cuatro ciclos. Una de las estudiantes recalca:

Ya al final ni asistiamos a las clases porque sabiamos mdas que la pro-
fesora. Fueron cuatro ciclos perdidos, me habria gustado aprender
sobre la escritura, pero nada. Después de nuestros reclamos, nos
pusieron en talleres de quechua con una docente quien si sabia de
quechua, hablado y escrito, pero el tiempo fue corto. La universidad
no actu6 a tiempo, pese a nuestros reclamos. Ya era demasiado tarde.
(estudiante 4, quechua collao)
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Y si bien fue grave con el quechua, fue atn peor con el ashd-
ninka porque la profesora les decia a los estudiantes que traduzcan
solos al ashdninka lo que hacian sus compaferos en quechua:

El curso de lengua originaria en la universidad es solo nombre, no se
da importancia a la lengua. No contamos con docentes de cada len-
gua, no hay igualdad, solitos nos enseiidbamos, por nuestra cuenta
interpretdbamos lo que hacia la profesora de quechua.

Al principio pensé que el curso de Comunicacién en Lengua Origi-
naria serfa una gran ayuda para mi para afianzar o profundizar mis
saberes previos, sin embargo, falté todo. La profesora sabia la lengua
quechua, no la mia. No he visto una buena aplicacién o ensefianza
de ese curso. (estudiante 6, ashdninka)

Cuando se les pregunté sobre los reclamos, ellos relatan que
las respuestas eran del tipo: “Hija, no hay profesores, cuando ustedes
terminen serdn los primeros”. “Nunca nos daban respuestas escritas,
a veces, ni nos recibian. Pero una vez mandamos una queja al libro de
reclamaciones, porque ya estibamos cansados y esta fue la respuesta”

(estudiante 4, quechua collao):

Figura 3
Respuesta a queja de libro de reclamaciones

Nos dirigimos a usted en respuesta al reclamo realizado ante el Libro de Reclamaciones - N2
de reclamo: 6 - 2019, en su calidad de estudiante de la carrera de Educacién, mismo que
esta referido segun detalle a continuacion:

Incidencia: La estudiante alega que se le designe profesores especialistas en Educacion
Intercultural Bilinglie y que la Decana y el coordinador no toman en cuenta sus
reclamos.

Respuesta: La carrera de Educacion, tiene constantes reuniones con los especialistas de
la DIGEIBIRA, quienes supervisan y proponen a los docentes especialista que pueden
ensefiar, debido a que muchos docentes de Educacion Intercultural Bilinglie solo cuentan
con Licenciatura y no con el grado de Magister, (requisito indispensable para el dictado
de cursos en una Universidad), para que puedan dictar en al universidad, los propusimos
como docentes extraordinarios para que ensefien con normalidad. Actualmente,
contamos con una plana docente especialista en Educacidon Intercultural Bilinglie, con los
grados académicos requeridos.

Nota. Cortesia de estudiante.
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Esas constantes reuniones a las que alude la decana, eran pre-
cisamente por la mala gestién de la carrera EIB y la respuesta poli-
ticamente correcta no es cierta. El mismo coordinador de la carrera
no era especialista en EIB y no contaba con el grado de Magister.
Asimismo, la Ley Universitaria establecia plazos para obtener el gra-
do de maestria y estar habilidado para dictar cursos en las universi-
dades. Ademas, si es posible encontrar docentes especialistas en EIB
para ensefiar a los estudiantes, en el Perd hay muchos posgraduados
indigenas, pero, como senala una de las egresadas de la carrera: “la
decana y el coordinador repartieron los cursos a sus amigos sin im-
portarles que sepan o no de EIB” (estudiante 4, quechua collao).

Conclusiones

+ A través de este andlisis se observa que si se cre la beca
especial EIB porque la educacién de los nifos indigenas
era de pésima calidad, porque los maestros no conocian
la lengua y la cultura de los nifios, para lo cual el Esta-
do peruano suscribié un convenié con esta universidad
privada para que forme maestros indigenas en EIB. Se
repiti6 la historia y los universitarios indigenas tuvieron
maestros que no sabian las lenguas originarias de los es-
tudiantes, no sabian ensefiar el castellano para estudiantes
que eran hablantes de una lengua indigena o de una va-
riedad adquisicional del castellano y priorizaban el inglés
que era una lengua que los jévenes no necesitaban en su
formacién. Se permiti, entonces, que a estos estudiantes
se les vulneren sus derechos a una educacién de calidad
asi como sus derechos lingiiisticos, en general.

+  El hecho de que las autoridades del Ministerio de Educa-
ci6én sostengan que ellos pidieron en varias ocasiones que
se mejore la plana docente y su mayor preocupacién fue
la exigencia de los cursos de inglés, pero que no pudieron
hacer nada ante ello, mostraria la sujecion del Estado a
los grupos de poder, en tanto una universidad corporati-
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va puede imponer su curriculo con un idioma que nada
tiene que ver con la EIB. Ast, la politica lingiiistica del im-
perialismo lingtistico del inglés de esta universidad parti-
cular, desde la mal entendida autonomia universitaria, se
sobrepone a las leyes nacionales y a los acuerdos interna-
cionales ratificados por el pais respecto a los derechos de
los Pueblos Indigenas sobre su educacion.

+  Los estudiantes indigenas eran hablantes de cuatro len-
guas y es un requisito de Pronabec que exista un docente
para cada lengua. Ademas es el derecho de los estudian-
tes tener un profesor para su lengua; sin embargo, en la
universidad solo hubo una docente que tenfa nociones
bésicas de quechua collao. Si los estudiantes no tuvieron
los maestros idéneos en sus lenguas evidencia el profun-
do desconocimiento y desprecio que tiene la universidad
sobre las lenguas indigenas, que se refleja en su politica
lingiiicida que asume que cualquiera puede ensefiar una
lengua indigena, aunque no la sepa, ni tampoco sobre
cémo ensenarlas y asuma que todas las lenguas indigenas
son iguales, porque ha hecho suya esa ideologia de que
todos los indigenas son iguales.

+  Pero, asi como hay politicas de discriminacién, son impor-
tantes las acciones de resistencia de los estudiantes indige-
nas. Las politicas desde abajo les permitieron, por ejemplo,
cambiar la norma del promedio 14/20 en inglés para gra-
duarse y presentar un certificado en su lengua originaria.
Eso demuestra que la universidad si podia cambiar sus
normas. Los estudiantes EIB lograron un cambio, pequeno
pero simbdlico, a diferencia de las autoridades del Minis-
terio de Educacién que se quedaban satisfechas con la res-
puesta de que “era muy dificil cambiar los cursos de inglés™

+ También fueron los estudiantes quienes acudieron a la
Defensoria del Pueblo y gracias a sus continuas quejas,
aunque ya habian egresado, hicieron que este organismo
enviara un oficio a Pronabec para mejorar las cuestiones
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referidas a los cursos de inglés, no solo para los estudian-
tes de EIB sino también para los becarios de las Comuni-
dades Nativas Amazonicas.

+ Las acciones de los estudiantes indigenas desde abajo y
hacia arriba, aunque pequenas, son signos de resistencia
que ponen en evidencia que si es posible denunciar las
acciones lingiiicidas de los grupos de poder y es lo que se
ha buscado hacer también con este articulo.
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Etnoeducacion, educacion propia
e interculturalidad en Colombia.
Accion colectiva y campos en disputa

Leonardo Montoya-Peldez’

Introduccion

El racismo ha sido una préctica politica arraigada de reper-
cusiones profundas en la vida cotidiana de los Pueblos Originarios
y Afrodescendientes. Esta practica de poder y dominio se fue instau-
rando e institucionalizando a través de la sujecion esclavista desde
los tiempos de la ocupacidn territorial espaiiola.

Como una especie de respuesta histdrica, y a manera de equi-
librio interétnico, han emergido procesos que tienden a la autono-
mia educativa para ser tramitados ante el Estado-nacién por cami-
nos institucionales diversos. Interesa entender algunas trayectorias
de accidn, no solamente discursivas, que ayudaron a erigir un cami-
no de etnoeducacion y de educacion propia, en el devenir de las luchas
de reclamacién por los derechos colectivos.

Estas formas de organizacién abrieron paso a algunos cam-
bios politicos profundos en el tltimo medio siglo, los cuales obede-
cieron a la participacién heterogénea de las luchas, y a las resisten-
cias critico-pedagdgicas que se desarrollaron de manera paralela a las
perspectivas freirianas en América Latina. Las trayectorias de acciéon
se revisan bajo una doble dimensién: la territorial e histérico-politi-
ca de las luchas y la temporal-organizativa de los movimientos.

En términos metodoldgicos, ambas dimensiones correspon-
den a los caminos trazados en la tesis doctoral del autor: “Mapas

1 Doctorado en Investigaciéon Educativa. Universidad Veracruzana, leonardo-
mus44@gmail.com
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de diversidad comparada entre Colombia y México y limites de la
interculturalidad en educacién”. Los conceptos de accion colectiva y
de campo emergen del recorrido etnohistérico y etnogréfico del pro-
ceso investigativo. Ambos conceptos permiten clarificar el sentido
y orientacion de las luchas, y las persistencias de una época ligadas
tanto al reconocimiento de derechos, cuanto a su reversion.

Dimension territorial e historico-politica de las luchas

El racismo en Colombia tiene raices tan profundas que ni
siquiera se vislumbrarian si solamente el anélisis se ubicara en un
espacio de observacion alrededor de las luchas y el reconocimiento
de los derechos colectivos, periodo en el cual emergieron la etnoedu-
cacion, la educacidn propia y la interculturalidad. Estos recorridos y
logros de los grupos étnicos, palpables en el tercio superior del siglo
XX, marcaron un rompimiento definitivo con el proyecto de las so-
ciedades esclavistas de los siglos anteriores.

Un primer paralelo que sirve como referente comparativo, per-
mite aducir que entre la esclavitud y el racismo ha existido una rela-
cién dialéctica y una praxis. Su ascenso histdrico en la escena mundial
ha cobrado vigencia en ciertos periodos, ligados a la formulacién de
consideraciones ontolégicas, sobre todo la universalizacion de verda-
des, a la planificacion de acciones de conquista y de expansion terri-
torial, y a la eliminacién histérico-discursiva de la esclavitud en una
etapa posterior, con la consecuente pérdida de vigencia y legitimidad.
El racismo se ha ido desdibujando paulatinamente hasta pasar in-
advertido, por lo cual sus efectos lograron posicionarse en estado de
latencia en la mayoria de las instituciones sociales de los Estados.

Un reporte de diario noticioso podria encargarse de mos-
trar el pesimismo de estos supuestos, a partir de cifras. Empero, el
habitus racista que observan los educadores/as e investigadores/as
sociales en terreno, en muchos espacios intra-dulicos, o por fuera
de los sistemas oficiales de educacién en paises de América Latina,
da cuenta de situaciones muy contradictorias (Velasco y Baronnet,
2016; Wade, 2011); comportamientos que “han sido diseminados
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por medio de practicas sociales cotidianas y a través del desarrollo
misional de las empresas institucionales, como las del Estado nacién”
(Montoya-Peldez, 2021, p. 49).

Se comparte la postura de Velasco y Baronnet con respecto a
que “la realidad racista de la sociedad se replica en la escuela” (2016,
p- 4). Pero habria que buscar las causas mdas profundas del por qué
estos problemas de racismo y mestizofilia se reproducen en entornos
escolares, aunque no sea alli donde necesariamente se gesten. En el
caso mexicano, la idea del mestizo lleva mas de un siglo en apogeo, el
cual “apareceria en el panorama histérico como una especie de pro-
mesa para el mejoramiento de la nacién mexicana, en cuya mezcla
racial aseguraria las virtudes altamente valoradas de sustento biolo-
gicista: criollos mds indios” (Montoya-Peldez, 2021, p. 48).

Las convenciones y tratados de la Organizacion de las Nacio-
nes Unidas dan cuenta de esta situacion. Las politicas internacionales
advierten acerca de los peligros de reiniciar las practicas de racismo
y discriminacién en el orden transnacional actual.? La eficacia de es-
tas convocatorias ha sido medianamente satisfactoria y los esfuerzos
conjuntos han atinado, en ciertos periodos, a una auto regulacién
que no va mds alld de lo que las fronteras del mercado permiten.
Quiz4, no necesariamente por conviccion, se ha escalado hacia una
consciencia critica y reflexiva. A evaluar por el desequilibrio de go-
biernos garantes en América Latina y el Caribe, podria seguir care-
ciendo de eticidad (Hegel, 1999); mientras tanto, los Estados desa-
rrollan agendas celebratorias anuales de amplia divulgacién.

Al revisar el cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo del
Milenio (ODM) se observa que al 2015 hubo mejoria en la mayoria
de los ocho objetivos propuestos (Naciones Unidas, 2015). Seis afos
mads tarde, lastimosamente, los reportes parciales de los Objetivos de

2 Producto de ello son la Convencién Internacional sobre la Eliminacién de todas
las Formas de Discriminacién Racial de 1965, y la Declaracién de Las Naciones
Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas de 2007, aunque el caracter
vinculante de estos acuerdos internaciones en términos legales o éticos sea relativo
y en rigor dependa de la voluntad politica de los Estados.
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Desarrollo Sostenible (ODS) muestran desmejoramiento por el re-
crudecimiento de los conflictos localizados, el cambio climético y los
efectos devastadores por la aparicion de la pandemia de la Covid-19
(Naciones Unidas, 2021).

Con referencia al aumento de la pobreza, se estima al ano 2020
que hay entre 119 y 124 millones mdas de pobres en el mundo (Nacio-
nes Unidas, 2021). Mds alld de los reportes intergubernamentales, la
prensa y medios no adscritos a los grupos de poder, ponen en eviden-
cia que la injusticia social y la violacion sistematica de derechos huma-
nos constituye un grave peligro. Hay retéricas efusivas en los reportes
gubernamentales, pero existe contradiccion con el empeoramiento del
orden social mundial, sea por catéstrofes naturales, la voracidad del
libre mercado, o por conflictos sociopoliticos e interculturales.

Por su parte, la esclavitud constituye un tipo de organizacion
social y econémica que sirvié de sustento a la invasién europea en
Abya Yala. Tuvo como fin instaurar el colonialismo como método
de administracién territorial, para lograr la apropiacion, despojo,
y reapropiacién de tierras. Esta conduccion territorial delimité las
fronteras para una division efectiva del trabajo (Wallerstein, 2011):

La incorporacién a la economia-mundo capitalista nunca se produ-
jo a iniciativa de los que eran incorporados, este proceso se derivd
mds bien de la necesidad de la economia-mundo de expandir sus
fronteras, una necesidad que era resultado de presiones internas de
la economia-mundo. (p. 79)

La conformacién de los Estados bajo el tutelaje de Occidente
legitim¢ esclavitud. A costa del sacrificio humano y cultural, se logré
obtener bienes y riquezas materiales transferidos desde el Nuevo al
Viejo Mundo. Por Viejo Mundo se alude a una construccion biofi-
sica y al producto de una elaboracién filoséfica e histérica de varios
milenios, que incluye a Africa, Asia y Europa; sin dejar fuera al mar
Mediterrdneo, pues, segiin Hegel, es el centro de “toda la historia
universal” (1999, p. 178). Este fue un espacio de luchas por la uni-
versalizacion de un cierto tipo de verdad y la dominacién territorial,
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que dio paso a una expansién econémica que ayudé a expandir las
fronteras del capitalismo como sistema.

Las riquezas y materias primas como producto de la esclavi-
tud y la servidumbre se desarroll6 en lo que hoy es Colombia, en un
periodo largo y discontinuo entre los siglos XVI al XVIII. El interés
de este modelo productivo fue generar el comburente necesario para
sostener las economias pro-modernidad europeas que se hallaban en
declive. Tanto asi que buscaron afanosamente utilidades en la palma
de tagua, el latex de arboles de caucho, los cogollos de la palma de
naidi, los bosques maderables, y los minerales preciosos (Leal, 2008;
Leal y Restrepo, 2003). Desde la Nueva Granada se iluminaria un
porvenir que relegaba las sociedades originarias y afrodescendientes.

Para asegurar la implementacién de este proyecto extractivis-
ta fueron imprescindibles los tipos de poblamiento y los sistemas
de clasificacion social. Con relacion a los sistemas de poblamiento y
produccidn, se conformaron las haciendas de campo, que proveian
cereales como el trigo y el maiz, los latifundios de frontera para la
creacion de hatos ganaderos y de cria, y las haciendas de trapiche
(Colmenares, 1997b). Los encomenderos sometieron a las comuni-
dades indigenas a estos sistemas de produccidn, en asentamientos
ubicados alrededor del Chocd, Cali y Popayan. Como contraparte
poblacional, los esclavos bozales, arrastrados por la Trata Trasatlanti-
ca desde regiones subsaharianas, garantizaron la extraccién de mine-
rales preciosos en entables mineros, donde el oro y el platino serian
el centro de interés, por el cual se dispuso la valoracién del castellano
como unidad de medida y de peso (Castillo y Rubiano, 2019; Mon-
toya-Peldez, 2017; Leal, 2008).

La formacién de plantaciones azucareras y de canaduzales
también se sumo a este conjunto sistémico productivo que derivo
en los inicios del siglo XX en un megaproyecto regional econémico
agroindustrial en el Valle del Cauca (Batero, 2021). Politicos y em-
presarios concurrieron en este nuevo marco de desarrollo econémi-
co, que dejé de lado a las poblaciones originarias y afrodescendien-
tes. El mestizaje fue preponderante para la concrecion de esta etapa
empresarial e industrial en Colombia.
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Haciendo hincapié en la regién del Suroccidente, extension
territorial de lo que hoy caracteriza a Colombia como nacién, los
sistemas de dispersion territorial de los siglos XVI y XVII se forma-
ron en torno a las cuadrillas. Estas tenian la intencién de procurar
una “muestra abigarrada de etnias” (Colmenares, 1997b, p. 77) para
conformar la fuerza de trabajo. El sentido de conformacién de las
cuadrillas fue estratégico: imposibilitar reagrupamientos por 6rde-
nes de parentesco en colectivos de negros, y evitar a toda costa el for-
talecimiento cultural que amenazara con posibles sublevaciones. De
esta manera, lo que se quiso suprimir fue la accién de cimarronaje
y la aparicién sistemadtica de rebeliones indigenas y negras (Colme-
nares, 1997b). No obstante, se traté de un objetivo fallido porque el
agrupamiento sociocultural se logré por la accién de un sincretismo
inevitable. El reagrupamiento debi6 incidir en las resistencias de los
siglos siguientes contra la esclavitud; sumatoria que aboné el camino
para la sociabilidad interétnica del Pacifico norte y sur de Colombia.

Con la pretendida modernizacién americana se lograron cier-
tos objetivos a pesar del estancamiento econémico entre 1600y 1750
(Wallerstein, 1999). Luego de este periodo de no crecimiento se in-
corporaron regiones enteras a la division efectiva del trabajo, entre
1733y 1817: “el subcontinente indio, el imperio otomano, el imperio
ruso y Africa Occidental” (Wallerstein, 2011, p. 179). Simultinea-
mente a la incorporacion de regiones asidticas y africanas, ocurrié
un proceso de “descolonizacién” en América en regiones que habian
sido intervenidas y diezmadas brutalmente por los estados ingleses,
franceses, espafoles y portugueses:

Esta “descolonizacién” de América se produjo bajo la égida de los
pobladores europeos, con la exclusién no sélo de las poblaciones
amerindias, sino también de los africanos trasladados, a pesar del
hecho de que, en muchos de los nuevos estados soberanos, los ame-
rindios y los negros constituian una proporcién sustancial (incluso
mayoritaria) de la poblacién. (Wallerstein, 2011, p. 269)

Asi fueron apareciendo diversos tipos de instituciones econé-
micas y sociales, que sirvieron de plataforma al desarrollo sociopo-
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litico. En el caso de las sociedades indigenas de la Nueva Granada, la
encomienda funcioné como una institucién para la insercién obli-
gatoria y el aporte de las sociedades de indios a la economia mer-
cantil en auge. La encomienda consistié en un procedimiento de
“transferencia de excedentes econémicos mediante una vinculacién
personal, no econémica” (Colmenares, 1997a, p. 110) de las estancias
indigenas en las haciendas (1997b).

Su aparicién en el siglo XVI abon6 el terreno para una inter-
dependencia social y econdémica entre indios y negros, al dedicarse
los unos a la servidumbre de amos y de esclavos, y otros a la ex-
traccion de recursos naturales para asegurar la demanda mercantil
internacional. La cercania territorial entre indios y negros, y los
objetivos similares que les fueron impuestos dieron pie a la cons-
truccion de fuertes relaciones interétnicas, que se manifestaron con
mayor visibilidad en el Chocé y en el norte del Cauca. Un ejemplo
es el de los indigenas Emberd y grupos negros en el Pacifico norte
colombiano.

El aspecto actual del Chocé rural es entonces el de la coexistencia
de dos grupos étnicos con un peso demografico desigual. Esta coe-
xistencia, basada en una rigurosa separacion espacial y en el repu-
dio de las relaciones sexuales interétnicas, produjo poco a poco un
sistema de intercambios interétnicos denso y coherente, mas no
desprovistos de puntos de conflicto. Las modificaciones histéricas
de esta relacién interétnica, al principio asimétrica y fuertemen-
te mediatizada por la clase dominante de la sociedad colonial, y
que tendi6 luego a una cierta simetrfa binaria, permiten seguir el
transcurso por el cual, para estos dos grupos, la existencia espacial
y sociocultural del otro llegé a significar su propia periferia y sus
propios limites. (Losonczy, 2006, p. 72)

Luego de muchas décadas, la encomienda fue decayendo, aun-
que emergieron otras formas de explotacién y dominacién territo-
rial. Una de ellas fue el terraje, ampliamente discutida en el Primer
Congreso en Toribio, en el norte del departamento del Cauca, el 24
de febrero de 1971. La lucha en contra del terraje se trazé como una
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meta de reversion de las invasiones a los resguardos. Fue la época de
nacimiento del Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC).

Es vélido afirmar que en las comunidades originarias cauca-
nas ya no existe una condicién econémica dependiente de las ha-
ciendas esclavistas, pero continta una relacion tensa entre indigenas
y terratenientes o hacendados en las disputas territoriales. La resis-
tencia ante el terror paramilitar ha sido larga, y esta estela en la etapa
contempordanea de las luchas es un remanente de la violencia politica
que se reinici6 en la década de 1950. Algo parecido a la situaciéon
actual ha descrito German Colmenares (1997a, p. 434), con relacién
a los tiempos de la encomienda. Esto demuestra que el proyecto de
represion institucionalizada ha sido largo.

La sociedad espanola de la Nueva Granada vivia, en el siglo XVII,
una vida urbana a la modesta escala de villorrios que no sobrepasa-
ban los cinco mil habitantes. En el siglo anterior, sélo los habitan-
tes privilegiados, los vecinos, generalmente encomenderos, podrian
ser elegidos al Cabildo de la ciudad. La creacién de los regimientos
perpetuos y la venalidad del cargo lo hicieron menos exclusivo. En
el siglo XVII se distinguia en Cali y en Popaydn entre “vecinos feu-
datarios” y “vecinos soldados”, categorias que evocan instituciones
paramilitares o una especie de organizacién informal destinada a la
defensa contra ataques eventuales de los indigenas. Es posible que,
en esta region, en donde se organizaron frecuentes expediciones
contra pijaos y paeces y los indigenas de Barbacoas y el Choco, esta
distincién haya tenido un significado semejante.

Ahora bien, los resguardos a lo ancho y largo del siglo XX fue-
ron espacios invadidos y expoliados para la construccién de hacien-
das privadas para los terratenientes. Terrajeros Nasa y Misak eran
obligados a pagar tributos en sus mismos territorios (Consejo Re-
gional Indigena del Cauca, 2014), cuando el resguardo fue un tipo de
poblamiento asignado legalmente desde hacia varios siglos. Era una
especie de forma social organizativa en los tiempos de la monarquia
absolutista hispdnica. La reparticién de tierras buscé establecer una
politica de poblamiento, que asegurara el territorio necesario para
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el proyecto de produccién y mercantilizacién. Colmenares (1997a,
p. 231-232) describe al respecto:

El reconocimiento de resguardos indigenas se llev6 a cabo a partir de
1593 y el proceso se prolongé hasta 1635-1637, época de las tltimas
composiciones generales. Los primeros resguardos fueron asignados
alos indios de Santa Fe [cercanias a lo que es hoy Santafé de Bogota]
por el oidor Miguel de Ibarra, entre 1593 y 1595. A partir de este
ultimo ano, el oidor Egas de Guzmén comenz¢ la distribucién de
resguardos entre los indios de la provincia de Tunja, pero su visita
tuvo que interrumpirse. De 1600 a 1603, el oidor Luis Henriquez
hizo una nueva redistribucién de los resguardos en Tunja y Santa Fe,
de acuerdo con su politica de “poblamientos”.

Esta revision breve desde un enfoque territorial e histérico-po-
litico de estas luchas muestra la complejidad de los actuales procesos
territoriales. A las disputas en el plano material de las luchas y en el
dominio de lo simbélico y lo ideolégico se sumaron intervenciones
politicas, que tuvieron efectos en el establecimiento de los curriculos
del sistema general de educacién, y en la creacién del magisterio.

Escolastica, grupos étnicos y modernizacion educativa

La Constitucién Politica de Colombia de 1886 comienza con la
siguiente frase: “En nombre de Dios, fuente suprema de toda autori-
dad” (Constitucidon Politica de Colombia, 1886). La orientacion catd-
lica de este nuevo periodo para el pais fue determinada por la accién
del movimiento conocido como la Regeneracion. Para la Regenera-
cidn, la retencién del poder politico se combiné con la restriccién de
los derechos electorales de las mayorias, y de una aguda estratifica-
cién por descendencia y pertenencia social. Algo de suyo conocido
por los criollos-espanoles en los tiempos de la Nueva Granada.

Ahi estd implicito un principio de conservacién y retencién
de las cosas, en este caso del poder politico moderno (entiéndase El
Principe), aprendido de la milenaria filosofia politica de Occidente.
En ocasiones es directo, las mds de las veces se hace volviendo impli-
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cita la eticidad, lo que comenzé a resquebrajar un periodo histérico
tan largo e importante como la Edad Media. A partir de la propuesta
de Reforma Luterana se evidencié que: “la Reforma nacié por la co-
rrupcion de la Iglesia [...] El impudico e ignominioso tréafico de las
indulgencias y la costumbre de expiar el mal y el pecado con dinero”
(Hegel, 1999, p. 657).

Después de haber depuesto a los liberales radicales, el conser-
vadurismo decimonoénico se hizo del poder en Colombia desde 1886
y hasta 1930; casi medio siglo de poder unilateral marcé el destino de
una sociedad que ejercitaria, desde un orden enteramente eclesidstico
y militar, el devenir aciago de una larga cadena de violencias politicas.

Para los ide6logos de la Regeneracion el pais debia reconocer como
elementos centrales de la nacionalidad el catolicismo, los elementos
hispdnicos, el idioma espafiol y las formas culturales propias de una
sociedad jerdrquica y respetuosa de la superioridad de los blancos.
(Melo, 2017, p. 170)

Desde el sentido de aspiracién de la Regeneracion para reo-
rientar el rumbo del pais, se acudié a los principios de la filosofia
escoldstica. Esta carga ideoldgica represent6 un giro drastico para los
grupos étnicos y sociales que, décadas atras, estaban a la espera de
un turno para el reconocimiento de sus derechos ciudadanos y civi-
les, y que histéricamente habian sido marginales para las clases altas
(Melo, 2017) y la nobleza.

Con la Regeneracion se aspiraba a recuperar algo que se habia
perdido con la disolucién de las formas del gobierno monérquico,
y se asumié un proceso politico similar en el que la Iglesia Catdlica
tendria la rectoria del control social, del orden publico, y de la edu-
cacién de los privilegiados. Desde los estrados eclesidsticos se per-
siguié y senal6 de comunistas a quienes no comulgaban con Dios y
el Estado. Los indigenas y los negros no dejarian de estar sometidos
a una escala de inferioridad, y a un racismo exacerbado, que ya co-
nocian muy bien con el rango asumido desde el primer siglo de la
Nueva Granada.
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La perspectiva politica e ideolégica de la Republica conserva-
dora se orienta a la modernizacién y al progreso social, en una socie-
dad con un alto nivel de pobreza, en un contexto en el cual persistian
las guerras civiles. Antes de finalizar el siglo XIX tuvo lugar la Guerra
de los Mil Dias, liberada por los radicales liberales que habian ascen-
dido al poder a mediados de siglo, habian creado instituciones laicas
como la Universidad Nacional de Colombia, y habian expulsado a
los Jesuitas del pais (Ortiz, 2006). Sin embargo, los conservadores
los habian depuesto por medio de guerras civiles contra reformistas.

Con la Guerra de los Mil Dias los liberales trataban de recu-
perar el poder de antano, y peleaban por la recuperacion de sus de-
rechos como opositores al gobierno nacional. La guerra dur6 desde
octubre de 1899 hasta febrero de 1902, y finalizé con la pérdida de
Panamd, en una intervencion estratégica donde los Estados Unidos
jugaron un papel central para la conformacién de la nueva reptblica,
por el tratado Herrdn-Hay (Melo, 2017).

La hegemonia conservadora tenia una inclinacién politica por
reubicar el poder en manos del clero, y en las clases sociales altas,
que eran descendientes directas de los espaiioles: los criollos puros y
quienes tenian titulos nobiliarios. Aunque, con unos visos de socie-
dad con un interés puesto en la modernizacién y el progreso mas que
en la trama de la modernidad, y la anuencia y participacién demo-
crética en el aporte de diferentes disciplinas cientificas al crecimiento
y fortalecimiento del pais, Colombia tenia rasgos de una sociedad
anquilosada, con caracteristicas medievales en su direccién ontolé-
gica. Mucho mads en los términos de la filosoffa escolastica que del
sistema feudal.

En cuanto a la ideologia de la hegemonia conservadora, Tovar
(2018) identifica el tentaculo del poder eclesidstico y el direcciona-
miento estratégico y académico, que ya venia modelando una nueva
alta sociedad conservadora. Las élites de la Reptblica centralizadas
en la ciudad de Santafé de Bogotd estaban inmersas en una dimen-
sién teoldgica. Esta dimensién apuntaba a Santo Tomds de Aquino,
el Doctor Angélico.
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Gabriel Rosas, traductor de los tratados filosé6ficos tomistas que
sirvieron de texto en los cursos de Monsefor, publica en 1903 un
solvente folleto sobre la filosofia escoldstica, bajo el titulo Dominio
de la filosofia cristiana [...]. A partir de un minucioso recorrido por
todas las ramas del saber, que entre otras incluyen las matematicas,
la medicina, el derecho, la sociologia, la historia y la literatura, el
filésofo catélico admite la importancia de estas, pero advierte que
por concentrarse cada una en un objeto parcial de estudio requieren
fundamentarse en la filosofia como ciencia primera. Unicamente
mediante el cultivo de la filosofia escolastica, entonces, todo profe-
sional podra alcanzar su plena formacion, y la nacién podré conver-
tirse en una Reptblica cristiana. (Tovar, 2018, p. 261)

Los liberales radicales, enemigos acérrimos de los catdlicos
conservadores, intentaron liderar una transformacién, pero fueron
depuestos. Tenfan un interés “genuino” por lograr un Estado moder-
no, secular, republicano y tolerante, que modificara al pais catdlico,
ultra conservador e intolerante (Ortiz, 2006). Luego de un periodo
de mas de 50 afios de mdltiples guerras civiles, posterior a la etapa
de independencia criolla, Colombia se vio inmersa en agitaciones en
la segunda mitad del siglo XIX. En 1876 hubo una guerra civil que
produjo un triunfo pasmoso para el liberalismo, mientras “el con-
servatismo y la Iglesia fueron derrotados coyunturalmente, pero no
fueron vencidos estratégicamente” (Ortiz, 2006, p. 227).

La guerra tuvo un alto significado de cruzada religiosa -guerra santa
y justa contra el infiel liberal- y de cruzada laica —guerra legitima
y justa contra la tutela de la Iglesia sobre la vida de los ciudada-
nos—. Dos iglesias enfrentadas [laica vs. catdlica], ambas con sus
“obispos y sacerdotes y fieles”; ambas sabian por qué peleaban: el
mantenimiento del régimen de cristiandad o su demolicién y el esta-
blecimiento de una sociedad laica; ambas usaron todas las formas
posibles de lucha para vender: ejércitos regulares y guerra de gue-
rrillas, nuevo y viejo armamento —desde fusiles Remington hasta
escopetas de fisto, palos y piedras—; periddicos, pastorales, circula-
res, telegramas, hojas volantes, folletos, panfletos, an6nimos —gue-
rra de la pluma—; educaciéon —guerra de las escuelas—; semina-
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rios, sociedades masénicas, democrdticas, eleccionarias, republica-
nas y catolicas —guerra de sociabilidades—; empréstitos forzosos
y voluntarios, finanzas publicas, aduanas, trabajo de artesanos y
campesinos —guerra por abastos y bienes—; pulpitos y tribunas,
discursos politicos, homilias y pastorales aparentemente neutrales
—guerra de discursos—; guerra del rumor y de los partes oficiales,
guerra del telégrafo —guerra en clave de Morse. (Ortiz, 2006, p. 226)

Después de varias décadas de dominio liberal radical, a me-
diados del siglo XIX, y de la ilusién de una separacién entre Estado e
Iglesia, la nueva alianza quedaria sellada con el beneplécito que dan
las victorias, por lo cual se sentaron las bases para el florecimiento
de cuatro décadas y media de Reptblica conservadora: 1886-1930
(Melo, 2017). Algo que los liberales radicales jamas hubiesen pensa-
do como deseable; una jugada inexorable del destino.

Como en todos los cambios constitucionales que son produc-
to de un enfrentamiento entre grupos antagdnicos, el favor estuvo
de lado de una de las élites y se impusieron restricciones para las
mayorias poblacionales, incluidos los grupos étnicos. La restriccién
en derechos fue implacable, pues “el derecho a votar en las elecciones
nacionales se limitd por riqueza y alfabetismo” (Melo, 2017, p. 167).
Esto quiere decir que no habria garantia de ascenso social, ni de ac-
ceso para las sociedades originarias, campesinas y afrodescendientes.
Varios quinquenios hubo que esperar para que las sociedades sin
derechos tuvieran la posibilidad de volver a sonar con una modifica-
cién de su destino. Ahora que los liberales radicales se habian bajado
definitivamente del poder, los grupos sociales de base estarian sin
las posibilidades de juntanza y compartencia, como si ocurre en los
tiempos del multiculturalismo postnoventero.

Melo afirma que “la Constitucién de 1886 devolvié a la Iglesia
[Catolica] el poder perdido, siguiendo la nueva convicciéon de Nuiiez
sobre la importancia de la religién para el orden publico, y puso la
educacion bajo la tutela de la Iglesia” (2017, p. 167). Esto modificé
los derechos esperados de una republica independiente; por lo que,
Colombia se ubicé en el panorama latinoamericano como uno de
los Estados con menor autonomia critica en sus pobladores, y con
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una disminucién sustancial en participacién politica, con lo cual se
restringié el acceso a los recursos, a las tierras, y se cerré el camino
para una educacidn que asegurara el ascenso y la justicia social. Ni de
fundas habia de promoverse una autonomia educativa, como si ocu-
rri6 varias décadas hacia adelante, especialmente en lo referido con la
etnoeducacion, la educacién propia y la interculturalidad educativa.

Lo que si constituyé un derecho adquirido y sostenido desde
la Constituciéon de 1886 es la firme conviccién de la prohibicién de la
esclavitud, segin el articulo 22 (Constituciéon Politica de Colombia,
1886). Empero, esto no necesariamente pudo haber tocado la aspi-
racién interna de las élites del pais. Quiza, pudo haber sido parte de
una exigencia internacional de paises en via al desarrollo industrial
mundial, en lugar de una conviccién de tipo axioldgica sobre el mo-
delo deseado de funcionamiento filoséfico y politico de la nacién.
La escolastica fue parte del ideario de Colombia, desde el comienzo
mismo de la Constitucién de 1886.

Con posterioridad a la hegemonia conservadora, década de
1930, sobrevinieron en Colombia cambios significativos en todos los
6rdenes sociales. La orientacion educativa estaba mds alejada de la
esclavitud, aunque el racismo si se mantuvo en un estado de latencia.
Los grupos étnicos, indigenas y negros, no aparecerfan en este pano-
rama educativo pues, de una manera muy parecida a lo que ocurria
en el México postrevolucionario, la integracion de los indigenas a
la sociedad nacional era un imperativo desde el siglo anterior, y un
aliciente para contribuir a la aspiracién moderna. Al igual que en el
caso mexicano, la intencién de la sociedad nacional era alejarse lo
suficiente de los vestigios de un primitivismo étnico. Claro esta que,
a diferencia de México, Colombia no pasaria por una politica indige-
nista para el tratamiento de la diferencia cultural (Montoya-Peldez,
2021). Simplemente se obviaban estos grupos, ni siquiera se mencio-
narfan durante muchas décadas después.

La aspiracién y realizaciéon entonces, mds que fundamentos de
modernidad, se atribuiria el tramite de un ingreso a las retéricas de
la modernizacidn, por influencia de las élites intelectuales que estu-
diaban en Europa y que ejercian en Colombia. En la modernizacién
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pretendida, la educacién tenia un peso moral y ejecutivo, un incen-
tivo para lograr la pacificaciéon y el progreso. Acudiendo a Habermas
(1989), el vocablo modernizacién delimita un sentido técnico y de-
sarrollista, propio de la etapa posterior a la Segunda posguerra. Se
trata de una:

[...] gavilla de procesos acumulativos y que se refuerzan mutua-
mente: a la formacién de capital y a la movilizacién de recursos; al
desarrollo de las fuerzas productivas y al incremento de la produc-
tividad del trabajo; a la implantacién de poderes politicos centrali-
zados y al desarrollo de identidades nacionales; a la difusién de los
derechos de participacion politica, de las formas de vida urbana y
de la educacién formal; a la secularizacion de valores y normas, etc.
(Habermas, 1989, p. 12; subrayados e itédlicas son del autor)

Se puede apreciar el gran peso que tiene el sistema educativo,
en el objetivo de dar impulso a la productividad y modernizaciéon na-
cional. Aqui se incluyen también las reformas educativas posibles, en
contextos de orientacidn a las vias que sugieren el desarrollo capita-
lista. Una especie de autopistas. Para el movimiento de Escuela Nueva
fue muy importante el aseguramiento de la educacién formal. Lle-
var al pais a esa modernizacién era un imperativo desde la Republica
Liberal. Esta Republica, en oposicion a la hegemonia conservadora,
tom6 rumbo desde los afios 1930 y hasta el 46. En relacion con esta
etapa histérico-educativa, Martha Cecilia Herrera (1999), de la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional de Colombia, delimita tres momentos
del escolanovismo europeo-anglosajon: 1. Individualismo y roman-
ticismo (Rousseau, Pestalozzi y Froébel). 2. Sistemas pedagdgicos de
experimentacion (Montessori, Claparéde, Dewey, Decroly), y 3. Las
pedagogias inspiradas en la psicogenética (Piaget, Freinet, Wallon).

En cuanto al ideario escolanovista, Colombia se situd en la
mediaciéon de un proyecto de administracién publica educativa,
presionado por las dos facciones politicas que habian provocado las
guerras civiles mas cruentas del siglo anterior. La Iglesia Catélica se
posicionaba en la mitad de ambas, atin en los momentos mas libera-
les y postradicales de ese periodo. Se definen tres variantes colombia-
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nas del ideario escolanovista: 1. Psicologista-liberal laica, 2. Psicolo-
gista-catdlica, y 3. Sociologista-laica, de cientificos sociales mas que
de pedagogos (Herrera, 1999).

Finaliza este apartado con algunas interrogantes clave formu-
ladas por Herrera, a través de las cuales sitia el sentido de pais en
la modernizacién sonada. Las tres variantes de notables influyentes
del escolanovismo eran personas de las élites de poder regionales o
bogotanas. Estos intelectuales hombres se encontraban en las cen-
tralidades de un circulo privado que aspiraba a formar los relevos
generacionales de las élites presidenciables, empresariales y en los
demds poderes publicos y privados de la nacién. En este circulo es
muy importante la gestién del Colegio San Bartolomé, ubicado en
la esquina de la Plaza de Bolivar, en Bogotd, y el Colegio Mayor de
Nuestra Senora del Rosario, institucién de educacién superior priva-
da de gran relevancia para la Republica.

Estas precisiones permiten cuestionar por qué los grupos in-
digenas y negros no aparecen ni siquiera en las menciones como
sujetos de formacién para el cambio del pais violento, al pais con
justicia social. Es decir, aqui no hay correspondencia con la idea de
una aspiracién moderna, en los términos franceses. Al respecto, son
relevantes las preguntas respecto de la orientacién filoséfico-politica
del ideario escolanovista en los tiempos de Lopez Pumarejo.’

sDe qué manera el ideario de los escolanovistas colombianos reco-
gi6 en el campo de la educacion y la pedagogia, las preocupacio-
nes propias del proyecto politico de modernizacién en el que estaba
inmerso el pais [...]? ;Cudles fueron las percepciones que se confi-
guraron respecto al papel efectuado por la educacién en el proceso
de consolidacién del Estado-nacién, de la modernizacién capitalista
y de la difusién de un modelo de cultura politica acorde a dicho
proyecto? ;De qué forma se anudaron, en este ideario, las represen-
taciones que tenfan las élites sobre las diferentes formas de organizar
institucionalmente la sociedad y de intervenir la poblacién, sobre el

3 Lépez Pumarejo fue presidente entre 1934 y 1938 y entre 1942 y 1945.
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papel asignado a los distintos actores sociales, sobre la difusién de la
idea de lo nacional, entre otros aspectos? (Herrera, 1999, pp. 91-92)

Dimensién temporal-organizativa de los movimientos

Existen tres organizaciones indigenas de importancia histéri-
ca para el pais, por lo representativo de sus procesos fundacionales.
La primera de ellas, reconocida por su trabajo etnoeducativo, es-
tratégico y comunitario, es el Consejo Regional Indigena del Cauca
(CRIC). El CRIC inici6 labores en febrero de 1971, y puede consi-
derarse como el movimiento que engloba el espiritu y el significado
de las luchas indigenas contemporaneas. Fue producto de una con-
vergencia histérica de reclamaciones de derechos colectivos, frente
a las tierras expoliadas por la oligarquia payanesa conformada por
terratenientes, politicos y empresarios.

Como producto de las formas organizativas de la década de
1970, aunque también de las diferencias y disputas entre los mis-
mos pueblos que aspiraban a la direccién del movimiento indigena,
surgieron nuevas organizaciones que diversificaron las estrategias
de resistencia y de accién colectiva. Es muy posible que esto haya
incidido en las relaciones posteriores entre movimiento indigena
y Gobierno nacional, ain después de la época de persecucion y re-
presién brutal a los lideres indigenas, en los inicios de la presidencia
de Julio César Turbay Ayala en 1978. La segunda organizacién son
las Autoridades Indigenas del Suroccidente Colombiano (AISO),
fundada en 1978, y la tercera la Organizaciéon Nacional Indigena de
Colombia (ONIC), de 1982.

Movimientos de comunidades negras

En relacién con los procesos organizativos y movimientos
de comunidades negras y afrodescendientes del Suroccidente co-
lombiano, no es ficil establecer un paralelo con las organizaciones
indigenas, pues son luchas que se han encontrado desde ciertos
caminos, pero sus territorios y tramites territoriales no han sido
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siempre convergentes. Igual ocurre con la normatividad propia y
nacional, y la conformacién de sus organizaciones y movimientos.
No ocurrié un proceso tan masivo como la congregacién inicial
de los Pueblos Indigenas caucanos. Sin embargo, y a pesar de su
debilidad con la que iniciaron en la década de 1970, el proceso fue
creciendo y fortaleciéndose. La Ley 70 de 1993 es un claro ejemplo
de dicha fortaleza.

Tres organizaciones insignes cuentan con un largo recorrido
por la reclamacioén y reivindicacion de los derechos comunitarios y
colectivos afrodescendientes. El primero es el Centro de Investiga-
cién y Desarrollo de la Cultura Negra (Cidcun), fundado en 1975;
y el segundo el Movimiento Cimarrén, creado en 1982, aunque sus
antecedentes se remontan a 1976, con el Circulo de Estudios Soweto
(Hurtado, 2001, p. 97). La tercera organizacién es Proceso de Co-
munidades Negras (PCN), de mediados de los afios 1990, en la re-
gion del Pacifico colombiano, cuyo objetivo es “promover el recono-
cimiento oficial de los derechos de la poblacién afrodescendiente”
(Grueso, 2012, p. 384).

El PCN tiene dos componentes importantes para el desarrollo
integral comunitario y de conservacién de la naturaleza. El primero
apuesta por el “Buen Vivir”, como proyecto de vida y el segundo al
“Territorio-Regién”, como proyecto sociopolitico; ambos articula-
dos por un proceso de reconocimiento autonémico, o de aspiracién
a dicho reconocimiento (Grueso, 2012).

Hasta hace algunas décadas lo étnico constitufa una cate-
goria impensable en los recintos académicos y universitarios. El ra-
cismo voraz apenas permitia un asomo somero desde las vertientes
folclorizantes, desde algunas lineas de énfasis en lo sociocultural.
Sin embargo, en la tradicién pedagdgica de Occidente, o en la de las
Ciencias de la Educacién y de la Epistemologia e Historia de la Peda-
gogia, atn siguen siendo escasas estas valoraciones y participaciones.
Se trata de 2022, un siglo y cuarto después de haberse institucionali-
zado en un terreno complejo el escolanovismo.

;Cudles son los pronunciamientos desde estos campos disci-
plinares por el que se deba seguir ignorando unas experiencias edu-
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cativas que pueden servir, con gran solvencia, para mitigar la into-
lerancia, fortalecer integralmente los saberes-haceres, y disminuir la
condicién de racismo en los espacios educativos, escolares o comu-
nitarios colombianos?

Este es uno de los sentidos criticos y reflexivos a los que se
trata de llegar, de manera persuasiva, con el presente articulo. Es ne-
cesario valorar los aportes y recorridos histéricos, sociopoliticos y
filos6ficos que han tenido estos movimientos, no solamente de la
pedagogia como disciplina, sino también desde la etnoeducacion,
la educacién propia, y la interculturalidad. Estos enfoques tedri-
co-précticos tienen una riqueza enorme en el tratamiento creativo
de problemas atinentes a la diversidad educativa, al racismo escolar,
o alos conflictos interculturales e interétnicos de cualquier region de
Colombia. No por azar, han empezado a ingresar a la historia de las
pedagogias latinoamericanas, con problemadticas que surgen desde
las metodologias feministas, de la investigacién-accién participativa,
del enfoque colaborativo en investigaciéon (Arribas, 2020), y de los
estudios interculturales que tienen en su haber las pedagogias criti-
cas de huella freiriana (Montoya-Peldez, et al., 2021a, 2021b).

En el dngulo de la revision etnohistérica, hay elementos com-
parables que podrian dar luces para entender el sentido de la accién
colectiva de los Pueblos Originarios, y, con ello, analizar su posible
vinculacién con la resistencia educativa y con la incidencia en el de-
sarrollo de acciones afirmativas, tal como ocurrid en los afios 1980
y 90, hacia adelante. Es muy posible que estos grupos originarios
hayan conservado ciertos “modos de vida”, de gran ayuda para el de-
sarrollo de las luchas territoriales, desde tiempos de la Colonia. Por
ejemplo, en los tiempos de la encomienda los grupos originarios del
Suroccidente no se ligaron al circuito monetario, ni hoy en dia tam-
poco les interesa ligarse al “circuito monetario” (Colmenares, 1997a,
p. 111). Esto hace una diferencia enorme en el sentido de las luchas,
del tipo de grupos que son capaces de avanzar “hasta que se apague
el sol”, y de la ideologia construida de manera colaborativa como
fuerza y empuje para lograr el cometido social y politico. La minga
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educativa es una prueba fehaciente de esta capacidad de accién co-
lectiva, y de trabajo en equipo para el bienestar comun.

La organizacién social indigena en las regiones caucanas se
ha mantenido fiel a un proceso de accién colectiva, donde la pro-
pension a los principios de unidad, tierra y autonomia (Consejo
Regional Indigena del Cauca, 2009) marca unas fronteras politicas
con respecto a los intereses denodados de los grupos que dirigen al
Estado-nacién. Véase, por ejemplo, el amplio nimero de expertos
en normatividad y jurisprudencia, tanto las consuetudinarias como
las del Estado colombiano, que han emergido del CRIC, la ONIC, y
las demds organizaciones indigenas del pais durante las décadas de
1990 hacia adelante.

A lo largo de las cinco décadas de conformacién del CRIC se
observa que el modelo de economia propia se ha fundamentado en
unos esquemas politico-participativos y que involucran la accién y la
reflexion, conducentes en términos educativos y de autonomia, a un
nivel avanzado de conciencia critica (Montoya-Peldez, et al., 2021a,
2021b). También se ha propiciado el intercambio solidario donde el
circuito monetario no es un objetivo central de la minga. Hay que
destacar que, en este tipo de conformacién y organizacién, ya no
existe una relacion paternalista entre un poder central (amo) y unos
subditos (esclavos). Quiza pueda darse una relacién paternalista, si,
pero solidaria entre lideres indigenas y con su parentela. Esto tam-
bién podria observarse en las tulpas y en las mingas como espacios
de reciprocidad y de intercambios de bienestar y de compartencia. Se
puede afirmar que en el CRIC existe una vinculacién mas personal
y subjetiva, que pocas veces se decanta por el beneficio econémico
individual. Aunque esto hace parte de los retos que tiene la organi-
zacion, segin coment6 la lider indigena Rosalba Ipia Ulcué, quien
hoy es la tnica mujer diputada de la Asamblea Departamental del
Cauca, representante de las organizaciones indigenas de la regién y
una mujer comunera que se ha formado para aportar al desarrollo
colectivo caucano y del CRIC.
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La etnoeducacion como campo en permanente disputa

El concepto de campo, desarrollado por Bourdieu (2011),
permite identificar en la etnoeducacion el juego de posiciones de
los actores y los agentes. El actor es un sujeto individual o colecti-
vo, de luchas por los derechos de los Pueblos, que posee intereses
y desarrolla su actividad bajo condiciones que dependen del grado
de heterogeneidad étnica y de diversidad lingiiistica y sociocultural.
Esos intereses en tiempos de movimientos y organizaciones han ido
tomando rumbo hacia la defensa del bienestar colectivo y la garantia
de los derechos territoriales, politicos y sociales.

Bourdieu define el campo como un “estado de la relacién de
fuerzas entre los agentes o las instituciones implicados en la lucha
0, si se prefiere asi, de la distribucion del capital especifico que, acu-
mulado en el curso de las luchas anteriores, orienta las estrategias
ulteriores” (Bourdieu, 2011, p. 113). Desde esa perspectiva, la etnoe-
ducacién hace parte de una construccién histérica y normativa de
gran relevancia para la Colombia de las dltimas cuatro décadas. Para
pensar la etnoeducacién, necesariamente, se debe situar en un mis-
mo escenario a los actores, los agentes y a sus pugnas; es decir, a las
organizaciones constituidas, o en vias de constitucién, y al Estado
con su agenda publica y sus niveles de agencia temporal cuatrienal.
No hay que olvidar que la emergencia de los movimientos sociales
procuré una fortaleza organizativa tal que, en el caso de las organiza-
ciones indigenas, la perennidad representativa ha sido su constante.
De ahi que podemos ver a un lider o lideresa social desempenan-
do cargos sucesivos por mandato de su pueblo a lo largo de varias
décadas; a diferencia de los politicos y funcionarios publicos cuya
vigencia es corta.

Las posiciones de los objetos en juego pueden identificarse de
acuerdo con las consecuencias de sentido, significado y apropiacién
que la etnoeducacién ha tenido en la historia del movimiento indi-
gena, y en la relacién movimiento indigena y Estado. Por un lado, el
interés de las élites con derecho de tutelaje sobre los actores de la edu-
cacién indigena, que tiene gran peso histérico desde la Constitucion
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de 1886. El rol asignado a la educaciéon indigena y publica desde la su-
pervision estatal se inclina por el control de los contenidos y la orien-
tacion ideoldgica de la educacién indigena y también de las masas.

A este respecto, el articulo 4 del Decreto Presidencial 1142
de 1978 nos da una idea acerca del control del proceso educativo,
cuando mandata que los curriculos de las comunidades indigenas
se disenen y evaltien desde la Direccién General de Capacitacién y
Perfeccionamiento Docente, Curriculos y Medios Educativos del Mi-
nisterio de Educacién (MEN), con la participacién de los indigenas.
Desde la otra orilla, y con relacién a los dltimos cincuenta anos, las
persistencias del movimiento indigena han estado focalizadas en el
reconocimiento del derecho propio de educarse. Formar a sus pro-
pios maestros/as es uno de los siete principios fundamentales por el
cual se conform¢ el CRIC (CRIC, 2014, 2009, s. f.). Valga anotar que,
en épocas anteriores, el derecho de educar estaba conferido entera-
mente a los agentes religiosos.

La normativa que el Estado colombiano y sus agentes prepa-
raron entre la década de 1980 y 90 pudo haber fungido como una
contestacion a los procesos de gran resistencia social mundial. Este
es un elemento primordial para cotejar las disputas que se libraron
en relacién con el campo etnoeducativo. No se trata de un asunto
de simple “buena voluntad” entre actores y agentes. El acercamiento
entre CRIC y MEN, como forma de agencia y de reciprocidad ins-
titucional con poder real, permitié que un grupo de personas con
experiencias significativas por su nivel de cualificacién y recorrido
desde el Incora, concertara acciones en favor de los pueblos. A esto
se sumo que hubo gente con gran trayectoria y capacidad de escucha
desde las instituciones de gobierno.

Claro estd que no todo puede interpretarse en sentido armo-
nico. Los informes oficiales y los esfuerzos de definicion de la etnoe-
ducaciéon (MEN, 1990) no permiten identificar las letras pequerias
de las tensiones suscitadas como resultado de un encuentro entre
actores sociales y agentes, y entidades que representan los intereses
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de Estado. Verbigracia, aqui un pequeno ejemplo de lo que se pudo
recabar con la maestra Graciela Bolafios:*

El Ministerio de Educacién no tenia ningtn tipo de experiencia,
casi, que yo me acuerde. Nosotros, cuando fuimos, nos vinculamos
un poco mas [...] habia gente amiga que estaba aceptando, porque
en ese tiempo no era muy aceptado el movimiento indigena [...]
Nosotros [se refiere al PEBI-CRIC, antes PEB] estuvimos orientan-
do todo el proceso de desarrollo de la norma de educacién para todo
el pais. Se quedaron tres pueblitos, pero son 102 pueblos. (Bolafios
y Tattay, 2020)

Hay razones histdricas, tanto discursivas como experienciales,
que permiten afirmar que en torno a la etnoeducacién se ha confi-
gurado un campo en permanente disputa. Alli, los agentes se rela-
cionan con los actores en funcién de los derechos adquiridos por
capitales acumulados. Los derechos hacen parte de los resultados de
las pugnas histéricas y los consensos. Esto podria obedecer al sentido
de la hegemonia, imprescindible para el funcionamiento social. Un
ejemplo de ello es que, para que se diera la Ley 115 de 1994, ademds
de sus decretos reglamentarios posteriores, hubo un trabajo de pre-
paracién de todo un cuerpo institucional con relacién a la etnoedu-
cacién (MEN, 1990). Este equipo humano necesitaba aprender qué
era la etnoeducacion, para poder insertarla en la norma. No podria
haberse insertado la etnoeducacién en la norma, sin el auge multi-
culturalista. No menos importante fue concertar estos derechos en la
Asamblea Constitucional y el Poder Legislativo.

Suma a la discusién de las disputas por el campo etnoedu-
cativo la importancia del escalamiento, en el proceso de educacién
superior intercultural indigena. La Universidad Auténoma Indige-
na Intercultural (UAIIN) fue creada desde una gestién comunitaria

4  Comunera y primera coordinadora en 1978 del Programa de Educacién Bilingiie
(PEB). En un principio, el enfoque intercultural no era explicito, solamente el
bilingiie. Muy prontamente se ajustaria a PEBI, quiza a comienzos de los 80.
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con el apoyo y la participacién de muchos actores y agentes. Rosalba
Ipia Ulcué, define el proceso universitario como el producto de la
implementacidn de una estrategia politica y pedagdgica, a cargo del
movimiento social (Ipia, 2022). Cuando la UAIIN inici6 su funcio-
namiento, el 2003, el concepto de etnoeducaciéon habia dado algunos
giros considerables hacia la educacién propia con la definicién del
Sistema Educativo Indigena Propio (SEIP). Para el Estado y las po-
liticas de Estado ya no habria reversa en su concepcién central. Se
destaca que hubo una apropiacién social del concepto, por parte del
movimiento comunitario afrodescendiente (Rojas y Castillo, 2005).
Pero ;c6mo pudo haber surgido el concepto de Etnoeducacién y por
qué apareci6 otro denominado Educacién Propia?

En varios escenarios y publicaciones se ha descrito la proce-
dencia del concepto de etnoeducacién, a manera de acomodacién,
desplazamiento o contextualizacién desde el etnodesarrollo, tér-
mino que acufa el antrop6logo mexicano Guillermo Bonfil Bata-
lla (Rojas y Castillo, 2005; Bodnar, 1990). En el libro Etnoeducacion.
Conceptualizacion y ensayos se afirma que: “en un primer momento
se concibid la etnoeducacién como un componente del etnodesa-
rrollo” (MEN, 1990). La expresion primer momento hace referencia
a los Lineamientos Generales de Educacion Indigena, un documento
que se produjo en 1982 (1990). Claramente se trata de un traslado
semdntico del concepto etnoeducacion, que Dietz y Mateos (2011)
han asociado como transferencias discursivas a través de redes de
mediacién cultural internacional.

Bodnar reafirma que la etnoeducacién es un derivado 16gi-
co del etnodesarrollo (1990, p. 51), simplificando esta discusién de
manera esencialista. Critica la raiz etno, por la carga racista que con-
lleva, pero lo deja ahi; cuestiona el concepto de “desarrollo”, a la par
que justifica el uso del término etnoeducacién por parte del MEN:
“hacer de este enfoque educativo algo mds acorde a nuestra practi-
ca” (Bodnar, 1990, p. 51). Bodnar y el MEN trasladan unilateral y
monotéticamente los aportes de Bonfil Batalla, sin darse cuenta que
hubo un movimiento grande de especialistas que por mds de una
década hicieron contribuciones notables a la temadtica, con base en la
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pregunta de si habia fracasado el indigenismo (SEP, 1971). En 1982,
once afios después de este reporte de la SEP, en el que se encontraba
presente el Instituto Nacional Indigenista, FLACSO conmemoré su
vigésimo quinto aniversario y produjo una serie de publicaciones
que se derivaron de seminarios, conferencias y cursos. Uno de los
cinco textos publicados fue: América Latina: etnodesarrollo y etnoci-
dio (Bonfil Batalla et al., 1982).

Si bien la derivacion del concepto de etnodesarrollo en etnoe-
ducacién pudo haber tenido como figura central a Bonfil Batalla, en
esta compilacién de FLACSO hubo més de una veintena de autores/
as. Quiza el dnico texto que se difundié ampliamente fue el de Bonfil
Batalla: El Etnodesarrollo: sus premisas juridicas, politicas y de orga-
nizaciéon. Empero, hubo otras contribuciones muy importantes a la
temadtica, como la de Marie Chantal Barre: Politicas indigenistas y
reivindicaciones indias en América Latina 1940-1980; Salomdn Na-
hmad: Indoamérica y educacion: ;etnocidio o etnodesarrollo?; Leonel
Duran: El etnodesarrollo y la problemdtica cultural en México; Stefa-
no Varese: Limites y posibilidades del desarrollo de las etnias indias
en el marco del Estado nacional. También hubo una contribucién
diferenciadora, que no tuvo en cuenta el MEN y su Programa Etnoe-
ducacién. Edgar Londono, con autorizacidn, y en representacion del
CRIC, aport6 en la misma publicacién de FLACSO: El etnodesarrollo
y los problemas de la informacion en las comunidades indigenas del
Cauca. Es muy posible que este reporte de Londofio haya suscitado
discusiones internas y externas al CRIC.

Para finalizar este apartado, un tltimo elemento a considerar
respecto del giro conceptual de la etnoeducacion es que en la revis-
ta CXAYU’ CE, publicacion periddica del PEBI entre abril 1997 y
noviembre 2018, hubo una modificacién en la frase escogida para
acompanar las portadas. Desde el inicio esta rezaba “Semillas y men-
sajes de etnoeducacion”; pero, a partir del ndmero 16 (07/2011), y
hasta la 23 (11/2018) se reemplazé con: “Por los caminos pedagégi-
cos del SEIP”. Este giro fue enormemente representativo porque el
CRIC ya habia empezado a discutir la validez conceptual de la etnoe-
ducacién, para acompanar las luchas del movimiento por un mayor
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control sobre la educacién anhelada. Habia la necesidad de diferen-
ciarse terminoldgicamente, de manera que no terminaran cooptados
por las politicas de gobierno y de Estado (Ipia, 2022; Palechor, 2022).

Conclusiones

Aunque la esclavitud y el racismo permanecen latentes en for-
mas novedosas de discriminacion, se tiene la creencia particular de
que se trata de cosas superadas y alejadas del momento actual. Los
objetivos de los programas nacionales e internacionales, bajo la 16-
gica restauradora del multiculturalismo de Estado, asi lo hacen ver.
Ha sido esa misma ventanilla restauradora la que ha hecho que se
mimeticen ambas problematicas, de esclavitud y de racismo, y que
se desconozcan sus consecuencias histdricas, politicas y econdmicas
en los territorios y los pueblos de Abya Yala. Un escondrijo peculiar
pudo haber estado en la multiculturalizacién de los sistemas educa-
tivos, mediante mecanismos de accién afirmativa y de discrimina-
cién positiva (Dietz y Mateos, 2011). El estado colombiano no ha
sido ajeno a este tipo de condicionamientos, aunque si se han dado
mejores garantias para el ejercicio de derechos, a diferencia de los
siglos anteriores. Esto ha necesitado de luchas, por parte de los mo-
vimientos indigenas.

Frente a la esclavitud y al racismo, que en Colombia tomo la
forma del terraje, ha emergido un movimiento indigena con la su-
ficiente fuerza para subvertir los 6rdenes y reclamar derechos, que
en la Constitucién de 1886 estaban escindidos. Es a este fenémeno
al que aqui se denomina la dimension temporal-organizativa de los
movimientos. Se trata de cambios sustanciales que han permitido la
reversion del racismo y la discriminacién, y se logran ver en hechos
tan importantes como la creacién de un Sistema Educativo Indigena
Propio o el nacimiento de la Universidad Auténoma Indigena Inter-
cultural del CRIC.

Esta universidad, orientada en contenidos y filosofia de acuer-
do con las concepciones propias en derecho, gobierno, salud, econo-
mia y educacién de los Pueblos Indigenas, ha ayudado a la visualiza-
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cién de un movimiento intelectual combativo, y a la configuracion
de un campo en permanente disputa. Estas disputas ya no son so-
lamente desde el imaginario y el concepto de etnoeducacién, sino
desde la praxis de la accion colectiva; un caminar mds auténomo, de
unidad para el movimiento indigena, y desde las necesidades de los
resguardos y cabildos. La pugna aun esté por resolverse, pues no po-
demos obviar las complejidades que se presentan con las dindmicas
cambiantes de la historia. Esto no solo rige para el Estado colombia-
no, sino para el movimiento indigena. No obstante, hay esperanza en
los recorridos alcanzados y en las utopias siguientes. A ello apunta
la educacion propia y otros derechos que ya se echaron a rodar, en la
historia del movimiento indigena colombiano.
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Introduccion

La Declaraciéon Universal de los Derechos Humanos tiene
como principios la dignidad humana y la igualdad entre las personas
sin distincion alguna (ONU, 1948), lo que remite al respeto de la di-
versidad entre los seres humanos y los pueblos. El desconocimiento
y menosprecio de estos derechos da cabida a la discriminacién, como
acto de distincion que atenta contra los principios de igualdad entre
las personas, lo que implica un dafio a los derechos por ser quien se
es. En este acto de discriminacién se evidencia un juicio de valor en
el cual de manera arbitraria se senala al otro para menospreciarlo,
juzgarlo como inferior o diferente. De acuerdo con la Comisiéon Na-
cional de Derechos Humanos (2018, p. 5) la discriminacién “es un
fendmeno social que vulnera la dignidad, los derechos humanos y las
libertades fundamentales de las personas”. Por ser un fenémeno so-
cial, la discriminacién esta presente en todos los ambitos del actuar
humano, y la educacién superior no es la excepcidon, mas ain cuando
existen relaciones de poder entre estudiantes y docentes.

En este estudio, el andlisis se centra en las relaciones de poder
entre docentes y estudiantes originarios de pueblos y comunidades

1 Universidad Pedagégica Nacional, Unidad 171, ruthbustos7@gmail.com
2 Universidad Pedagégica Nacional, Unidad 171, clhypatial @gmail.com
3 Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 171, ivet2010@gmail.com
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indigenas de Morelos, México, que asisten a una universidad en una
zona urbana. Estas relaciones pueden ocultar formas de discrimi-
nacioén, racismo y violencia de forma velada, dejando de lado el dis-
curso que ha imperado en las reformas educativas de los ultimos
tiempos sobre diversidad cultural y el respeto a las diferencias y, en
especifico, en la licenciatura que cursan los estudiantes relacionada
con la formacién de docentes para el medio indigena. La importan-
cia de la investigacién radica en que los estudiantes como futuros
formadores pueden reproducir o no las précticas discriminatorias y
racistas si no cuestionan las representaciones sociales que subyacen
a las practicas. En este sentido, la investigacion surge a partir de las
reflexiones que, en los diferentes cursos de la formacion profesional,
los estudiantes realizaron sobre su propia trayectoria escolar, expe-
riencias cotidianas y acerca de las percepciones que tienen sobre las
relaciones sociales y el trato recibido en la universidad por los docen-
tes, sus pares y la comunidad académica en general.

Via metodica

Uno de los retos de la investigacion educativa es atender “la
crisis del Estado de Bienestar y la emergencia del multiculturalismo
como planteamiento critico en un mundo marcado por la plurali-
dad, que deviene muchas veces en desigualdad” (Bartolomé, cita-
do por Sandin, 2003, p. 19). La investigacién pretende contribuir a
enfrentar este reto, puesto que la intencién es hacer un diagnéstico
analitico de caso que tiene por objetivo determinar en un contexto
universitario la influencia de las actitudes discriminatorias y racistas
en la identidad y la formacién profesional de jovenes indigenas.

De acuerdo con sus objetivos, se considera que la teoria socio-
critica es la mds pertinente como postura filos6fica que subyace a la
metodologia y que proporciona un contexto y fundamentacién para
el desarrollo del proceso de investigacion. Esta teoria permite develar
las relaciones de poder que subyacen a las politicas educativas, las
précticas y las relaciones en contextos de diversidad, asi como los
intersticios dentro del dispositivo escolar que se investiga, que per-
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mitirfan construir la condicién de posibilidad para que los sujetos
puedan participar en el mundo social de una manera mas justa.

La perspectiva sociocritica se fundamenta en la teorfa critica
de la Escuela de Frankfurt, cuyo objetivo era “emancipar intelectual-
mente al sujeto de las tenazas de la racionalidad instrumental” (San-
din, 2003, p. 65). Asi, mediante la critica de las experiencias vividas,
se pretende develar la ideologia dominante, que las determina en el
ambito educativo, social, moral y politico, la cual ha sido adopta-
da como propia de manera inconsciente por los sujetos dominados,
ubicdndolo en una posicién de desventaja. La Teoria Critica busca
transitar hacia la construcciéon de una consciencia de la realidad por
parte de los sujetos para democratizar la sociedad, a fin de que to-
dos los ciudadanos tengan las mismas oportunidades de ejercer su
libertad. Esta accién implica la revelacion de las fuerzas de poder
y la toma de postura frente a la falsa neutralidad del conocimiento
cientifico, a través de herramientas intelectuales.

La investigacion de caracter cualitativo e inductivo se encuen-
tra en proceso desde febrero del 2022, con 26 estudiantes universi-
tarios indigenas de sexto semestre de la Licenciatura en Educacién
Preescolar y Primaria para el Medio Indigena de la Universidad Pe-
dagégica Nacional Unidad Morelos, en México. Estos estudiantes
participan en el estudio de manera an6nima y, mediante el consenti-
miento informado, son conscientes del objetivo de la investigacion; y
por parte de las investigadoras se respeta su autonomia y privacidad
(Meo, 2010; Buendia y Berrocal, 2001).

La investigacion desde una postura inductiva facilitard encon-
trar una teoria que explique los datos recogidos durante el trabajo
de campo (Goetz y Le Compte, 1988); es decir, formular conceptos
que ayuden a comprender, explicaciones y/o construcciones tedricas
reveladas en los discursos de los sujetos, recogidos en terreno.

La investigacion se realiza como un estudio de caso, en los que
se ilustra un problema, se pretende formular relaciones y enlaces cla-
ve del objeto de estudio, asi como generalizaciones que sean suscep-
tibles de estudiarse en otros casos (Rockwell, 1987).
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El proceso de investigacién comprende cuatro etapas, las cua-
les se han elaborado siguiendo las fases descritas por Rodriguez et al.
(1999): preparatoria, trabajo de campo, andlisis e informativa. Estas
etapas no tienen un limite definido, sino mds bien orientan las ac-
tividades. En este momento se reportan algunos de los resultados
parciales de la investigacion, puesto que se continua en el trabajo de
campo, a la par de la realizacién del analisis de algunos datos.

Para el trabajo de campo, la informacién fue recabada a tra-
vés de fuentes primarias mediante la observacion participante y la
realizacién de encuestas con un instrumento realizado a partir de la
revision de la literatura en torno a la discriminacién, a fin de iden-
tificar situaciones y expresiones de discriminacién en la trayectoria
escolar de los estudiantes, en el clima institucional y las relaciones
con docentes y pares, asi como en la puesta en préctica del curriculo.

Desde la teoria critica que fundamenta nuestra investigacion,
el lenguaje en un contexto de interaccién social favorece la forma-
cién de la subjetividad y del conocimiento. Bertely (2000), siguiendo
a Foucault, afirma que:

[...] los discursos moldean a las personas y las ubican en jerarquias
con base en categorias institucionales. Las relaciones entre cono-
cimiento y poder se establece a partir de la existencia de verdades
aceptadas acerca del mundo social y natural. La manipulacién de
estas ultimas no solo se genera, sin embargo, de arriba hacia abajo.
Las comunidades locales también participan en la produccién del
discurso, resistiéndose y creando significados particulares a partir de
su idiosincrasia y de sus estilos de vida. (p. 40)

Por tal motivo, para nuestro trabajo el andlisis del discurso
constituye una herramienta importante para analizar los datos pro-
venientes del trabajo de campo, tanto del discurso politico hegem6-
nico presente en los programas educativos, asi como de la manera
en que desde las interacciones sociales los sujetos acttian y producen
discursos, basados en su propia cultura, que podrian bien mostrar
resistencia, adopcion total del discurso hegemdnico o la construc-



Percepciones sobre la discriminacion y racismo de jévenes indigenas universitarios /127

cién de un nuevo discurso tendiente a transformar su modo actual
de participar socialmente.

Fairclough (2008) identifica que “cada evento discursivo tiene
tres dimensiones o facetas: 1. es un texto, oral o escrito 2. es una ins-
tancia de una préctica discursiva que implica la produccién y la in-
terpretacion del texto 3.y es parte de una préctica social” (p. 174). El
discurso en tanto acto social va mds alld del andlisis de la estructura
lingiiistica y se interesa por revelar su contenido como producto de
las representaciones que tienen los sujetos sobre el mismo contexto
sociocultural en el que se desarrolla.

En este sentido, el Analisis Critico del Discurso (ACD) es:

Un tipo de investigacién analitica sobre el discurso que estudia pri-
mariamente el modo en que el abuso del poder social, el dominio
y la desigualdad son practicados, reproducidos, y ocasionalmente
combatidos, por los textos y el habla en el contexto social y politico.
(Van Dijk, 1999, p. 24)

Es decir, favorece el andlisis de los problemas sociales, las re-
laciones de poder y genera una interpretacion y explicacién de las
acciones en la sociedad y la cultura. Pero, ademds, implica una toma
de postura politica por parte de quien lo realiza, la cual esta gene-
ralmente identificada con los grupos desfavorecidos socialmente. En
suma, se trata de revelar la ideologia dominante que ha sido incor-
porada a los discursos.

Por su parte, Lara (2008) describe el ACD, como sigue:

[...] se interesa en la manera en que la dominacién y el control estdn
dados en y a través del lenguaje, asi como en el mantenimiento de
la exclusién social o intensificacién de las desigualdades sociales,
el silenciamiento o las omisiones sistematicas y distorsiones en las
representaciones de los actores o de la realidad social. (p. 206)

Bajo estos argumentos, el ACD es apto para esta investigacion
pues permite identificar en el discurso de los actores universitarios el
tipo de relaciones asimétricas o simétricas entre alumno-docente y
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alumno-alumno; y cémo en esas relaciones se muestran las diversas
maneras de ver y nombrar al otro, ademads de las ideologias, creencias
y posibles resistencias que se evidencian en los discursos.

La importancia del contexto para la realizacién del andlisis
del discurso lleva a considerar una dimensién macro y otra micro,
generalmente utilizadas para abordar al contexto. En la micro se ubi-
ca el dmbito interpersonal, los aspectos cognitivos, las creencias e
intenciones de los participantes, a quien se dirige y la situacién en
cuanto a tiempo, lugar y circunstancias en que se produce, asi como
a las propiedades internas del discurso (Lara, 2008, p. 192). Por otra
parte, en la dimensién macro es posible identificar intencionalidades
de caracter social mds amplias relacionadas con las finalidades de las
instituciones sociales, el poder que de ellas emanan y las relaciones
que establecen.

Sin embargo, en la préctica cotidiana, las dimensiones macro
y micro no se dividen, sino que se materializan en los mismos parti-
cipantes; su nexo se encuentra “donde la cognicién personal y la so-
cial se retinen, donde los actores sociales se relacionan ellos mismos
y sus acciones” (Van Dijk, 1999, p. 28). Asi un actor, en tanto sujeto
social y miembro de un grupo, emite discursos desde esa posicion, y
conjuntamente desde su propio nivel cognitivo y creencias moldea-
das, de alguna manera por el control de las instituciones y los medios
de comunicacién.

Racismo y discriminacion en México.
Un problema de largo alcance

La diversidad cultural es tan necesaria como la diversidad
biolégica; razén por la que constituye un patrimonio comun que
pertenece a la humanidad y debe ser reconocido y salvaguardado, ya
que también es fuente de desarrollo econdmico, intelectual, moral
y social. La Declaracién Universal de la Unesco sobre la Diversidad
Cultural senala que las sociedades son cada vez mds diversificadas,
por lo que resulta indispensable garantizar una interaccién armo-
niosa que tiene que ver con los procesos de formacién de ciudadania,
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entendiéndola en un sentido amplio, como la construccién de la vida
buena para todos.

En 2001 se reform¢ la Constitucion Politica de los Estados Uni-
dos Mexicanos, particularmente el Articulo 2, en el que se reconoce la
composicién pluricultural de la nacién mexicana, sustentada en los
Pueblos Indigenas. En 2003 entr6 en vigor la Ley General de Derechos
Lingtiisticos de los Pueblos Indigenas. En consonancia, la Ley General
de Educacion sefiala la obligacién de promover, mediante la ensefian-
za, el conocimiento de la pluralidad lingiiistica de la nacién y el respeto
a los derechos lingiiisticos de los Pueblos Indigenas. En 2004 se cred
el Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacién (Conapred), por
medio de la Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminacion,
garantizando el derecho a la igualdad, combatiendo los actos discri-
minatorios y dando proteccién a la poblacién de la exclusién por su
origen étnico, sexo, edad, discapacidad, condicién social, o preferen-
cias sexuales. Sin embargo, la discriminacién tiene raices profundas.

La confluencia de distintos grupos no se vive de manera ar-
monica, sino mds bien, estd marcada por relaciones de poder; las
relaciones interétnicas son conflictivas y estdn atravesadas por lo que
Todorov (1982) analizé en la conquista del Otro:

Hay por lo menos tres ejes en los que se puede situar el problema de
la alteridad: Esto es primeramente un juicio de valor (plano axiol4-
gico): el otro es bueno o malo, lo quiero o no lo quiero; o, como se
dice mds bien a la época, él es mi igual o es inferior a mi [...]. En
segundo lugar, la accién de acercamiento o de distanciamiento en
comparacién con el otro (plano praxeoldgico): yo abrazo los valores
del otro, me identifico con él; o asimilo el otro a mi, yo le impon-
go mi propia imagen; entre la sumisién al otro o la sumisién del
otro hay un tercer término que es la neutralidad o la indiferencia.
En tercer lugar, yo conozco o yo ignoro la identidad del otro (este
serfa el plano epistémico), obviamente no hay aqui ningtin [plano]
absoluto, pero si hay una gradacién infinita entre los menores y mas
elevados estados de conocimiento. Por supuesto que hay interferen-
cias entre estos tres planos, pero ninguno implica automaticamente
el otro. (p. 191, traduccién de las autoras)
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Las relaciones de poder durante la Conquista se han converti-
do en una ideologia interiorizada por los latinoamericanos, que se ha
heredado a través de las generaciones. Esta herencia colonial derivd
en la construccion de la categorfa de raza en funcién de la pigmen-
tocracia que establece una nomenclatura y clasificacién de las castas
de acuerdo con el color de la piel, y al fenotipo, y a su vez, la posicién
social de los sujetos (Quijano, 2009).

La colonialidad entendida como una construccién mental
que, “no solamente sirvié para hacer que los unos dominaran a los
otros, sino que enseflaron a sus victimas a mirarse con el ojo del
dominador” (Quijano, 2009, p. 9). Después de 500 afios se sigue te-
niendo una identidad atribuida de quiénes somos. Asi las relaciones
interétnicas entre mestizos-indigenas son tensas, pero también entre
indigenas e indigenas, incluso, dependiendo del lugar de proceden-
cia y del Pueblo Indigena al que se pertenece. Pero estas ideas racis-
tas, discriminatorias, permanecen en la ideologia, y profundizan las
distancias entre los diversos grupos sociales.

La pigmentocracia o color de piel, determina mucho de nues-
tras representaciones sociales, pero también practicas. En las familias
siempre hay a quién de carifio le dicen “la giiera”, pero también “la
negrita”, “estd morenita, pero estd bonita” hay “que mejorar la raza”.

En este sentido, Solis y Giiemes (2021) plantean que en Mé-
xico existe una aspiracién por blanquear la descendencia. Este autor
afirma, en uno de sus estudios, que entre mds moreno seas, menos
oportunidades tienes, porque el color de piel, automdticamente se
asocia a la posicién econdmica y a la clase, dado que, debido a las
condiciones histdricas, en este pais ser pobre e indigena, es casi sin6-
nimo, y a eso, se le anade la discriminacién por color de piel, pues el
trato y las oportunidades son complejas.

Esto conduce a reflexionar sobre los efectos de la cultura en la
identidad de cada una de las personas. En un sentido antropolégico,
se puede explicar esta identidad en las formas de actuar compartidas
por los sujetos de un mismo grupo social, lo que implica una con-
cepcién del mundo social incorporada y naturalizada; que da lugar
ala identidad cultural de cada uno de sus miembros. Desde el punto
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de vista socioldgico, la identidad surge en el transcurso de las rela-
ciones sociales. Las respuestas que las personas ofrecen al compor-
tamiento de los otros, son los procesos que constituyen la identidad.
Es decir, la identidad es un proceso que va desde el dmbito individual
al dmbito social y en una retroalimentacion se regresan las imagenes
que surgen a partir de las miradas de los otros, para ir construyendo
y reconstruyendo a la propia identidad.

Esto genera que las personas adopten una identidad atribuida
y puedan, a partir de procesos de reflexion, construir una identidad
para si. Es decir, la identidad se ubica dentro de la relacién de iden-
tidad-alteridad. Esta identidad atribuida es dada por los otros, como
la comunidad a la que se pertenece, o por otros que pueden no per-
tenecer a la misma comunidad, pero atribuyen una identificacién a
los individuos, que por lo regular empequeniecen y encasillan a las
personas limitando la diversidad de ser y de elegir, coartando asi la
libertad de la persona (Sen, 2000). De este modo la identidad indi-
vidual y la identidad para los otros son inseparables porque lo atri-
buido se puede volver un estigma, como los que viven las personas
de sectores populares o indigenas y que al mismo tiempo se confir-
man o se modifican en las relaciones sociales. Sen (2008) apela a la
diversidad de formas de ser, considerando que el ser humano tiene
la capacidad de discernir y elegir su identidad o identidades, como
productos de la capacidad racional de cada individuo y a su libertad
de eleccidn; pero sostiene que la identidad no puede ser considerada
como destino; es decir, aquella que se otorga por el simple hecho de
pertenecer a una comunidad, de esta forma critica que la comunidad
sea una extension del yo.

Un elemento cultural identitario que no toma en cuenta Sen
es el lenguaje, que en su funcién social construye y expresa la cultura
de las personas. Tal y como lo expone Zambrano (2008) la identidad
estd intimamente ligada a la palabra. La forma en la que los seres
humanos representan al mundo, lo que piensan y sienten estdn rela-
cionados con el lenguaje; pese a ello, muchas veces la lengua materna
es motivo de exclusion.
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Por lo anterior, es necesario aclarar que para analizar la iden-
tidad cultural existen diversas posturas, agrupables en posturas ob-
jetivistas y subjetivistas. Las objetivistas reducen la identidad cultural
a criterios objetivos: lengua, genealogia, cultura, religion, psicologia
colectiva, vinculo con el territorio e incluso fenotipo (Cuche, 2007).
El riesgo de esta postura es que puede constituirse en un criterio
de exclusion, al considerar la identidad como un atributo fijo que
genera diferencias; y, bajo concepciones racistas, se pueden justificar
las desigualdades sociales y econdémicas. Por su parte, las posturas
subjetivistas conciben la identidad cultural en funcién al sentimien-
to de pertenencia a una colectividad, donde lo mds importante son
las representaciones que los individuos se hacen de la realidad social
en un contexto relacional (Cuche, 2007). En este enfoque la identi-
dad tiene un caricter variable, no es permanente e inamovible, se
construye y se modifica a partir de una dimensién individual y otra
colectiva. Estas dos dimensiones intrinsecamente unidas surgen en la
socializacion del ser humano, manifestaindose en los significados que
los sujetos les otorgan a las experiencias cotidianas.

En este sentido, el estudio realizado permite identificar algunos
aspectos de la identidad cultural de los participantes y revelar como
operan nociones como el racismo y la discriminacién para determi-
nar las representaciones sociales que ellos se hacen de la realidad y
a su vez, que determinan su “habitus”, entendido como “sistemas de
disposiciones duraderas y transmisibles, estructuras estructuradas
predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, es decir
en tanto principios generadores y organizadores de practicas y de re-
presentaciones” (Bourdieu, 1980, p. 88). El habitus determina la ma-
nera cOmo se acttia y se asume un rol en el grupo social que, a su vez,
estd determinada por el lugar que se le asigna al individuo desde las
estructuras sociales (campos). Entre el habitus y las estructuras socia-
les tienen lugar las percepciones sociales, como una conexién entre
las circunstancias externas (relaciones y dindmicas intergrupales) y
los eventos internos que permiten a los agentes sociales construir sig-
nificados en el mundo social. Para Bourdieu estas percepciones son
susceptibles de ser transformadas por las mismas practicas.
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En América Latina, el racismo es determinante para la estruc-
tura de las clases sociales y a su vez, determina, el lugar de las perso-
nas en las diferentes esferas, entre ellas, la laboral y la educativa. En
este sentido, es necesario analizar las manifestaciones del racismo
en un contexto concreto para identificar las situaciones en las que
este funciona como dispositivo de exclusién y discriminacién (Ve-
lazquez, 2020; Yankelevich, 2015; Wieviorka, 2009). Uno de los con-
textos concretos es el dmbito escolar, donde, como sostienen Castillo
y Caicedo (2015), existe una relaciéon muy fuerte entre el racismo y
la historia de la escuela y cémo la escuela también ha reproducido
histéricamente el racismo. Esto nos lleva a analizar las politicas de
educacion para la atencién a la diversidad y como se materializan en
la cotidianidad de las instituciones educativas.

Las raices de esas politicas educativas se asientan en la época
colonial, cuando el cuestionamiento sobre si los indigenas poseian
alma o no, justific6 que estos fueran repartidos a los espafioles para
convertirlos al cristianismo y adoptar por la fuerza una lengua y
cultura distinta; en una posicién juridica tutelada y tratados como
menores de edad o impedidos (Warman, 2003; Villoro, 1987). En el
periodo de la independencia, las ideas de la igualdad juridica en la
nueva nacién requerian una religion y lengua tnica. La continuidad
de estas politicas se dio en el Porfiriato, donde las lenguas indigenas
eran prohibidas o bien, se les permitia, pero solo como un paso tran-
sicional hacia el uso del castellano, en pro de establecer una lengua
nacional que permitiera la unificacién social (Wright, 2005). Asi el
indigena mexicano era excluido por no hablar castellano, o bien se le
confiscaba una parte de su identidad.

En la Revolucién Mexicana hubo varios cambios en la vida
social del pafs: entre otras situaciones, se inicia un proceso de recons-
truccién del pafs, se institucionaliza la educacién en 1921, asi como
el indigenismo institucional, se funda la Secretaria de Educacién
Publica (SEP), con José Vasconcelos al frente. A su vez, Vasconcelos
desarrolla el concepto de la “Raza Césmica’, en el que se fusionan la
herencia india y la espanola, y se “rescata” de la barbarie a los grupos
indigenas para llevarlos a la civilizacién.
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De esta manera, desde el indigenismo institucionalizado se
inician distintos modelos educativos para los pueblos y comunida-
des indigenas. El modelo educativo bilingiie con un enfoque integra-
cionista implicaba que se sacrificara la lengua materna para que los
indigenas se integraran a los valores, creencias y lengua de la cultura
oficial (Mufioz, 1998). Posteriormente, se pasa a las politicas de edu-
cacion bilingtie y bicultural, que suponian que, si es posible adquirir
dos sistemas lingiiisticos, también se pueden desarrollar dos siste-
mas culturales; sin embargo, esto pudiera ser posible en una socie-
dad donde los diversos grupos culturales estuvieran en condiciones
de equidad, no asi en la relacién entre el mundo indigena y mestizo.
En este sentido, este modelo serviria para asimilar al indigena a una
sociedad mayor; desde un enfoque asimilacionista (Moya, 1998).

Solo debido al movimiento impulsado por el Levantamiento
Zapatista en 1994 y a la presién del movimiento indigena mexicano
reunido en el Congreso Nacional Indigena (CNI), se abri6 paso a las
politicas de Educacién Intercultural Bilingiie (EIB), por lo menos, en
el discurso oficial (Gallardo, 2018).

El trayecto a la universidad

En México, el 9,36 % (11 800 247 personas) del total nacional
de la poblacién pertenecian a un hogar indigena;* de estas 7 364 645

4 La Encuesta Intercensal 2015 (2011), afadi6 la pregunta “De acuerdo con su cul-
tura, ;se considera indigena?”, para identificar a las personas que se autoadscriben
como indigenas, aun cuando en el registro de datos ya no se encuentra asociado
a ser hablante de alguna lengua indigena y tampoco es integrante de algin hogar
indigena. Los datos arrojaron que, la poblacion indigena total autoadscrita era de
25 694 928 que correspondia al 21,5 % del porcentaje de la poblacién nacional
total. La poblacion indigena total en hogares indigenas era 12 025 947. En cuan-
to a la poblacién afromexicana, a partir de las observaciones del Comité para
Eliminar la Discriminacién Racial (CERD-ONU), en esta encuesta se incluy6 por
primera vez la pregunta sobre su autoadscripcién, arrojando que 1.38 millones de
mexicanos se identificaron como afrodescendientes, lo que represent6 1,2 % de la
poblacién total del pais.
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personas de tres anos y mas son hablantes de una lengua indigena
(INEGI, 2020).

Casi la mitad de esta poblacidn tenia entre 0 y 24 afios, lo que
implica que deberian estar escolarizados desde educacioén inicial has-
ta la educacion superior. Sin embargo, las cifras revelan que, la tasa
de analfabetismo entre los hablantes de lengua indigena (HLI) fue
del 23 % (INEGI, 2015) y que el grado de escolaridad entre esta po-
blacién fue de apenas seis anos, equivalente al dltimo grado de pri-
maria, en contraste con el promedio del pais que es el primer afo de
educacién medio superior; es decir, de 9,6 afios (Mejoredu, 2020b).

Lo anterior es una muestra de las alarmantes cifras de nifios,
ninas y jovenes indigenas que estdn excluidos de la escuela. Esta deuda
histérica se profundizé en la pandemia por la COVID-19, lo que revela
el racismo estructural, puesto que las cifras denotan las desigualdades
sociales, econémicas y la poca justicia en la distribucién de recursos.

En las comunidades rurales, existe menor disponibilidad de es-
cuelas por la dificultad de acceso, pero también por un sistema inequi-
tativo de asignacion de recursos materiales y humanos. Las escuelas de
educacion bdsica (inicial, preescolar y primaria) en algunas comuni-
dades reciben los servicios del Consejo Nacional del Fomento Educa-
tivo —que si bien, tiene aspectos positivos, presenta también grandes
retos por superar, como la falta de formacién de los docentes; escuelas
generales monolingiies en espanol y con un curriculo homogéneo, o,
bien, escuelas del subsistema de educacién indigena, pero en ocasio-
nes, con profesores que no dominan la lengua indigena de la region. La
continuidad en la educacién secundaria, a la que pocos jévenes indi-
genas acceden, se da generalmente en telesecundarias, donde se rompe
con el proyecto de educacion bilingtie. Pocos contindan en educacién
media superior, principalmente en telebachilleratos.

En las zonas urbanas, ninos, nifias y jévenes indigenas migran-
tes asisten a escuelas generales donde su lengua y cultura son invisi-
bilizadas, por lo que son orillados a desertar (Bustos, 2015). En este
sentido, no solo es necesaria una politica de redistribucién de recursos,
sino también que las escuelas aseguren aprendizajes pertinentes y sig-
nificativos para que los estudiantes puedan permanecer en la escuela.
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En cuanto a la educacién superior, solo 1,2 % del total de las y
los estudiantes inscritos hablaba una lengua indigena en el ciclo es-
colar 2017-2018 (Mejoredu, 2020a). Ademas de las dificultades eco-
némicas y las barreras sociales, existen dispositivos institucionales
de exclusion; por ejemplo, los exdmenes de ingreso estandarizados y
en espanol, en los cuales los jévenes indigenas dificilmente alcanzan
los puntajes necesarios, debido a ese trayecto escolar con vacios y al
poco desarrollo de su lengua materna y del espafiol como segunda
lengua (Martinez y Bustos, 2020). Asi, se podria decir que los po-
cos estudiantes que logran ingresar a las universidades convencio-
nales, eligen permanecer “invisibles” para evitar la estigmatizacién
(Rockwell, 2018). Muy pocas instituciones, como las Universidades
Interculturales y la Universidad Pedagdgica Nacional, ofrecen ajus-
tes necesarios para fomentar el ingreso de estudiantes indigenas a la
educacién superior.

Insertarse en espacios de educacién superior para los estu-
diantes indigenas no es tarea ficil, ya que han tenido que sortear no
s6lo problemas econémicos sino los de exclusion y rechazo, resulta-
do de las jerarquias y concepciones culturales vigentes en los diferen-
tes niveles educativos. Todo esto los coloca en una posicién de vul-
nerabilidad en un contexto urbano, donde lo diferente es sefialado,
criticado y cosificado, mds atin cuando al interior de la institucién
educativa se aceptan los discursos que crean un sistema de actuacién
dominante, donde el docente es el que sabe y es autoridad en el aula
Y, por tanto, es quien decide sobre el otro.

Asimismo, la definicién de estudiante estd determinada por
mecanismos formales e informales; los primeros se refieren a la do-
cumentacion requerida para ser aceptado en la escuela y hablar una
lengua determinada, y los segundos son los que se hacen visibles en
las practicas escolares diarias, producto de representaciones nega-
tivas que los docentes tienen sobre determinados grupos sociales
(Lopez, 2011). Estas representaciones negativas estdn enraizadas en
los prejuicios respecto a la identidad de los estudiantes, donde el me-
nosprecio por las diferencias fisicas, el acento al hablar y los rasgos
fenotipicos los colocan como personas con pocas potencialidades, en
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contraposicién con el imaginario ideal de los estudiantes blancos o
no indigenas. Tales diferenciaciones perpettian una herencia racista
heredada del colonialismo.

Los participantes en este estudio han vivido situaciones de
discrimen no solo por su lengua o tono de piel, sino también por
su clase social o econdémica, lugar de residencia, por ser mujer y por
sus creencias religiosas. Estos diversos factores se entrelazan, condi-
cionan muchas de sus experiencias cotidianas e influyen en el acceso
a servicios basicos como la educacion. Al respecto, Crenshaw (1991)
acund el término interseccionalidad para considerar la multiplicidad
de opresiones y relaciones de poder que se entrecruzan en la expe-
riencia personal y colectiva cotidiana.

Esta interseccionalidad permite analizar de manera critica la
desigualdad, inequidad e injusticias en el contexto educativo uni-
versitario, dado que es una forma de entender la complejidad del
mundo, las personas y las experiencias humanas. Las circunstancias a
las que se enfrenta una persona dificilmente estdn determinadas por
un solo factor; en realidad, estdn configuradas por multiples factores
que confluyen entre si, que se cruzan y relacionan en diferentes mo-
mentos (Hill Collins y Bilge, 2019); y es justamente en esos puntos de
cruce en los que se pueden determinar las causas de la desigualdad,
la discriminacién y la exclusiéon. Al mismo tiempo en esta intersec-
cionalidad se pueden encontrar las formas de dominacién y control
con las que los estudiantes construyen su identidad.

De este modo, la desigualdad esta determinada principalmen-
te por aspectos socioeconémicos, como la pobreza. Sin embargo, no
todos los estudiantes indigenas son pobres, pero el simple hecho de
pertenecer a una comunidad indigena los coloca en desventaja en
cuanto a cémo los perciben los otros, més atin cuando hablan una
lengua originaria. Al cruzar estos ejes con el proceso educativo, se
observan formas de discriminacién representadas por la desvalori-
zacion de la lengua originaria y el desprecio a la diversidad, que lleva
al reforzamiento de las desigualdades al interior de las escuelas. A
ello se afiade, la falta de seguridad en si mismos, como resultado de
la segregacion y el abuso de poder por parte de los docentes, como
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resultado de las practicas encubiertas bajo el cumplimiento del cu-
rriculum oficial y del curriculum oculto que legitima las relaciones
jerarquicas. Asimismo, la incapacidad de reconocer los logros de los
estudiantes indigenas da paso al maltrato velado y hasta a amenazas,
lo que les impide expresar esas vivencias negativas que experimentan
en las aulas.

Este analisis de interseccionalidad muestra que muchas veces
las relaciones interpersonales al interior de las aulas se producen bajo
el dominio estructural, donde hay una funcién reguladora y de con-
trol que atenta contra los principios de igualdad y de respeto hacia
el otro. Mds atin, van construyendo una identidad que muchas veces
no es la adecuada y que se entiende cuando los estudiantes expresan:
“La maestra dice que no sirvo para nada, que mis trabajos no sirven”
0 “nos grita porque a veces lo merecemos” (estudiante 20). La ausen-
cia de reconocimiento también es la base para detentar la opresion.

Las relaciones interétnicas en el espacio universitario

Ser estudiante indigena es ser doblemente sujeto de domina-
cidn, pues, por una parte, el docente detenta el poder, y por otra, al
estudiante se lo estigmatiza por ser indio, colocdndolo en una posi-
cion falsa de inferioridad. De acuerdo con Jorda (2003), este estigma
hunde sus raices en el pasado, pero estd presente en las relaciones
sociales, que pueden moldearse por el reconocimiento o por la falta
de este. Asi, una persona puede interiorizar una imagen deformada
de si misma, aunque no sea real, por el hecho de recibir maltrato
fisico, verbal o psicolégico. De esta manera, se va construyendo la
identidad en la interaccién con los otros, y en los espacios escolares el
estigma da paso al menosprecio, al racismo y a la discriminacién. El
menosprecio estd asociado al imaginario social que se tiene sobre el
indigena, como una persona ladina, tramposa, que vive en condicio-
nes de pobreza y que posee pocas capacidades cognitivas. Todas estas
ideas también estdn vinculadas con las caracteristicas fisicas, como el
color de piel y los rasgos faciales, aspectos que propician el racismo.
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Para Van Dijk (2019), el racismo es una mezcla de factores
raciales y étnicos, los primeros dirigidos a los afrodescendientes y
los segundos son los que afectan a los indigenas, quienes son perci-
bidos socioculturalmente como alejados: “los verdaderos otros” por
ser distintos a los sectores dominantes. Al respecto, es valido afirmar
que el racismo genera diferentes practicas de discriminacién, ya que
atribuye rasgos de superioridad e inferioridad a partir de lo fisico.
Las instituciones de educacidn superior no son la excepcion ante este
fenémeno social.

La falta de reconocimiento hacia los indigenas, como seres
valiosos, con identidad propia y con derechos, ha contribuido a la
segregacion de los estudiantes de la Licenciatura en Educacién Pre-
escolar y Primaria para el Medio Indigena, en relacién con los estu-
diantes de otras licenciaturas donde no se menciona ni se aborda el
origen étnico. Esta conducta de desprecio no solo se observa entre
iguales, sino en las relaciones con algunos docentes, quienes desde
su esfera de poder extienden el desprecio hacia el otro diferente, tra-
tandolo como alguien inferior o incluso de quien se debe desconfiar,
como se ejemplifica en los siguientes testimonios:

Un maestro me dijo que yo no era capaz de terminar la carrera, por-
que no tenia capacidad. (estudiante 2)

La docente perdi6 su teléfono y me dio a entender que nosotros lo
habiamos tomado. Luego lo encontré en su cubiculo. (estudiante 18)

En estos discursos se percibe al indigena como alguien minus-
valido y que, por sus caracteristicas, puede ser capaz de transgredir
las normas. En este sentido, como afirma Tajfel (1982), en las relacio-
nes sociales existen sesgos en las percepciones y subjetividades tanto
en el grupo que ejecuta la accién discriminatoria como en aquel so-
bre el cual recae la discriminacidén. Sin embargo, es importante sefia-
lar que las relaciones de poder inherentes a los espacios escolares se
deben a las estructuras de roles y jerarquias, a la organizacion de las
clases, a los métodos instruccionales, practicas y valores curriculares,
pero sobre todo a las concepciones culturales de lo que es ser docente
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y ser estudiante, lo que condiciona el hacer en las instituciones edu-
cativas (Burbules, 1989).

Las relaciones de poder no solo se expresan entre docentes y
alumnos que interaccionan cotidianamente, también entre la comu-
nidad universitaria de diversas licenciaturas o con otros actores de la
institucién. Como se revela en los siguientes fragmentos de discurso:

Algunos compaiieros e incluso maestros de otras licenciaturas no te
contestan ni el saludo que se les da, nos ignoran. (estudiante 2)

[En las oficinas de servicios escolares] algunos [administrativos]
son déspotas, que no te comparten la informacion, piensan que no
entendemos porque hablamos una lengua indigena. (estudiante 9)

Algunas “expresiones de lenguaje verbal, gestual y actitudinal,
basadas en la idea de que las personas racialmente diferenciadas [...]
son inferiores por su condicién racial, o que por esta condicién no
tienen la misma dignidad humana” (Castillo y Caicedo, 2015, p. 95)
revelan el menosprecio que experimentan los estudiantes indigenas,
ya que el silencio y la omisién constituyen formas de invisibilizacién
¥, por tanto, de alguna manera, denotan violencia. En este sentido,
para desenmascarar las formas de discriminacién existentes hay que
tener conciencia de que las préicticas sociales de la escuela pueden
privilegiar la discriminacién de hecho; es decir, cuando un funcio-
nario trata de un modo distinto a algtin sector; asi como la discri-
minacién directa que se lleva a cabo en las aulas como un factor de
exclusion y se da de forma explicita (CNDH, 2018); es decir, el trato
de inferioridad hacia el otro forma parte de lo cotidiano.

Diversidad de epistemes

A pesar de las investigaciones y el conocimiento que poseen,
los docentes emplean los mismos métodos con todos los estudiantes,
sin tomar en cuenta el contexto, su cultura, lengua, ritmos de apren-
dizaje, entre otros factores que influyen en la adquisicién de nuevos
conocimientos. Por un lado, tomar en cuenta la diversidad cultural
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lleva a comprender que no todos aprenden de igual manera, lo que
deberia influir en la adopcién de una pedagogia que considere las
diferencias cognitivas a la vez que apunte a la no discriminacién. Por
otro lado, hay que reconocer que curricularmente, por muchos anos,
no se tom¢ en cuenta el saber cotidiano indigena porque se conside-
raba intrascendente; sin embargo, a pesar de que ahora el curriculum
considera importante ensefiar a partir de los saberes previos de los
ninos, y que estos sean educados en su lengua materna, atin queda
mucho por hacer. En la préctica, es casi imposible que estas politicas
se cumplan por la falta de profesores bilingties; ademads, cuando los
hay a muchos no les interesa ensefar en su lengua porque no la con-
sideran funcional, sobrevaloran la cultura dominante y colocan las
lenguas originarias en un menor estatus.

También estan las concepciones culturales que han permitido
establecer al interior de las instituciones educativas que el poder se
ejerce de manera descendente, adoptandose en lo cotidiano al inte-
rior de las aulas y generando al mismo tiempo c6digos de inclusién 'y
exclusiéon. Como expresa uno de los participantes de la investigacion:

Hace falta hacer visible en la universidad la presencia de personas que
dominan otro idioma y pertenecen a otra cultura. (estudiante 17)

La maestra cree que porque venimos de otras comunidades no
entendemos, y se muestra molesta cuando expresamos nuestras
dudas, nos dice que nunca comprendemos y que estamos acostum-
brados a que nos regalen las calificaciones, lo cual no es cierto. Lo
mis feo es cuando acudimos con el coordinador para que sepa lo
que ocurre y nos dice que no nos quejemos, que arreglemos las cosas
con la maestra; le escribimos y no nos contesta. Es como si no con-
taramos. (estudiante 22)

La colonialidad del poder, del saber y del ser se perpettia me-
diante formas imperialistas contempordneas (Khiari, 2013), neoco-
loniales y neoliberales. Las politicas caracteristicas de la globalizacién
neoliberal hoy hegemonicas determinan las politicas educativas. En
gran medida, a través del curriculo y la formacién de las personas, se
influye en la manera de mirar y estar en el mundo. Como lo sefiala
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Torres, “El eurocentrismo precisé de una adecuada instrumentaliza-
cién de los planes de estudio, del contenido de las distintas discipli-
nas para la mejor reproduccién de sus politicas” (2019, p. 111).

De este modo, el conocimiento oficial legitima la seleccién
cultural de los contenidos de los cursos, perfiles de egreso y evalua-
ciones; es decir, la escogencia de los sesgados planteamientos educa-
tivos universalistas que promueven que los ciudadanos participen
en sociedades globalizadas y eurocéntricas. Tales propuestas son
presentadas bajo una falsa neutralidad, y se han jerarquizado como
superiores frente al conocimiento que producen los pueblos y comu-
nidades indigenas; conocimiento que se reduce como folclor o ejem-
plos anecdéticos “inferiores” al conocimiento occidentalizado, inclu-
so cuando se trata de programas formativos para jovenes indigenas.

La colonialidad del poder, que tuvo origen en la conquista de
América, poco a poco, se traslad6 a otros instrumentos de domina-
cion, luchas epistemoldgicas y culturales como la religion o la edu-
cacion, al punto de convencer a los dominados que los colonizadores
buscan su bienestar y justificar su superioridad incluso con discursos
raciales basados en supuestos biologisistas y filoséficos (Torres, 2019;
Wallerstein, 2012; Quijano, 2000). A través de ellos se han justificado
injusticias y dado lugar a la colonialidad del conocimiento o saber y
del ser (Quijano, 2000).

Los futuros maestros aprenden, como conocimientos vali-
dos y verdaderos, las explicaciones de como es el mundo y cémo
deben aspirar a estar en él (Torres, 2019), y sobre esa base orien-
tan la manera cémo actian con sus estudiantes; procesos a través de
los cuales se observa como aceptan las estructuras del poder y tam-
bién la condicién de tutelaje. En ese trénsito se eliminan los saberes,
cosmovisiones, religiones, y se asume el convencimiento de que la
idiosincrasia de los pueblos y comunidades indigenas es “deficiente
y barbara”, promoviendo epistemicidio (de Sousa Santos, 2017); es
decir, la muerte de conocimientos distintos a los eurocéntricos que
coadyuvan a la construccién la inferioridad del otro, todo lo cual
tiene efectos en su identidad.
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A manera de cierre

Lo expuesto lleva a una necesaria reflexién sobre la urgencia
de reconocer y reivindicar “al otro” en los contextos universitarios,
para lo cual es necesaria la figura de un docente que contribuya a
la formacién de la identidad de los estudiantes, con seguridad en si
mismos y sin prejuicios. Este docente constituye también un actor
clave en una formacién ciudadana basada en el respeto, la tolerancia
y en la necesidad de promover practicas sociales democriticas, don-
de se privilegie la igualdad para entender que el contexto es cultural-
mente diverso.

La educacién es el medio para romper con la reproduccién de
la discriminacién; sin embargo, ideolégicamente y desde la practica,
todavia no existe suficiente apertura para hacer a los indigenas visi-
bles, aceptar su identidad y la valia de sus culturas. En términos de
Taylor (1993), es necesario reconocer que todas las culturas tienen
algo que decir y aportar a la humanidad, asi como que la identidad
se construye dialégicamente, en la interaccién con los sujetos. Lo an-
terior permite afirmar que desde las politicas educativas se deben
potenciar las identidades culturales del pais como valiosas, pues son
estas las que dan origen a la riqueza cultural y al enfoque intercultu-
ral para todos que se ha propuesto desde hace unos afios para inten-
tar dejar de lado la negacién del otro.

En este sentido, se requiere que en el Sistema Educativo Mexi-
cano realice transformaciones curriculares bajo una perspectiva de
una interculturalidad critica (Tubino, s/f; Walsh, 2010) y un enfoque
de justicia curricular en el que tengan lugar diversas epistemologias
y el desarrollo de herramientas ético-politicas y cognitivas para cues-
tionar las relaciones de poder que dan lugar a las practicas discrimi-
natorias y racistas.
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Avances en la construccion
de una Educacion Superior Comunitaria
en la Sierra Juarez de Oaxaca

Jazmin Nallely Arguelles Santiago'

Introduccion

Tras varias décadas de movimientos politicos, sociales y de
aprendizaje emprendidos desde los afios 80 por colectivos organi-
zados en distintos escenarios del estado de Oaxaca (Martinez, 2015;
Maldonado, 2000), el 20 de abril de 2020 se publica en el Periédico
Oficial el Decreto 1201 mediante el cual se expide la Ley Organica
de la Universidad Auténoma Comunal de Oaxaca, cuyo Articulo 1°
establece lo siguiente:

Se crea la Universidad Auténoma Comunal de Oaxaca, como orga-
nismo descentralizado del Estado, dotada con plena autonomia en
los términos de la fraccién VII del articulo 3 de la Constitucién Poli-
tica de los Estados Unidos Mexicanos, con personalidad juridica y
patrimonio propio.

A partir de su creacién, se determina el Consejo Fundador,
que posteriormente elige al rector y se integra el Consejo Acadé-
mico. Como se advierte, la Universidad Auténoma Comunal de
Oaxaca (UACO) surge como resultado de la organizacién de base
comunitaria que asume la necesidad de la educacién superior en
sus territorios de origen y bajo normas de autogestion que permi-
tan reivindicar derechos y cubrir expectativas o demandas de la

1 Doctora en Pedagogia por la UNAM, Docente-investigadora del CIESAS-Pacifico
Sur de México.
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poblaciéon que atiende en sus diferentes centros.” En este sentido,
la profesionalizacién de los jovenes se dirige a brindar atencién y
soluciones a problemdticas concretas desde contextos situados, en
tanto de ellos surge y a ellos se dirige.

Aspectos metodologicos

Para fines de esta investigacién nos referiremos a uno de los
centros universitarios localizados en la Sierra Judrez y que alberga al
Pueblo Originario Xhidza. El estudio se focaliza en la comunidad de
Santa Maria Yaviche, ubicada en el municipio de Tanetze de Zarago-
za, Distrito 13 Villa Alta, en el estado de Oaxaca (Inafed, 2016). Santa
Maria Yaviche es la segunda localidad mas poblada del municipio
con 611 habitantes. El total de su poblacién se adscribe a un Pueblo
Originario y el 84 % habla la lengua zapoteca (didza xhidza). La re-
gion posee un largo recorrido histérico de organizaciones sociopoli-
ticas que han configurado el &mbito educativo de Oaxaca.

En este articulo se aborda el caso del Centro Universitario Co-
munal de Santa Marfa Yaviche (Unixhidza) desde una perspectiva
que focaliza las necesidades, expectativas y demandas de sus estu-
diantes. Se recurre a la etnografia educativa (Rockwell, 2009) basada
en la técnica de la entrevista en profundidad (Vela, 2008), a manera
de didlogos que permiten recuperar la experiencia vivenciada en la
universidad. Ademas, se utiliza la observacién participante (Taylor
y Bodgan, 1987) para dar cuenta del desarrollo de sesiones de aula
que recuperan conocimientos y saberes de la comunidad. Aunado a
lo anterior, se realiza la revision documental (Taylor y Bodgan, 1996)
del modelo educativo de la universidad y se analiza la informacién

2 Los Centros Universitarios Comunales son los espacios de la Universidad ubi-
cados en los diferentes municipios del Estado, los cuales tendran por objeto dar
cumplimiento a los objetivos de la Universidad. En cada Centro existird una o
un Coordinador cuyas funciones se determinardn en el Reglamento (art. 27,
Decreto 1201).
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de su plataforma digital, asi como del contenido producido en su red
social oficial a modo de etnografia virtual (Hine, 2004).

Nos interesa comprender los avances en la construcciéon de
una Educacién Superior Comunitaria, a partir de la experiencia de
los estudiantes con respecto a la respuesta institucional de la uni-
versidad sobre las demandas y necesidades de la poblacién indige-
na-originaria, analizar la pertinencia cultural y lingtiistica de la pro-
puesta educativa e identificar las concreciones del accionar politico
pedagogico del curriculo universitario. Toda vez que la educacién
propia en la universidad plantea una perspectiva distinta de las uni-
versidades convencionales, en tanto pretende abrir posibilidades
para un pluralismo epistemolégico (Olivé, 2013), que revierta el eu-
rocentrismo-racismo imperante.

Tensiones tedricas hacia la configuracion de la Educacion
Superior Comunitaria

En esta investigacion el planteamiento de una Educacién Su-
perior Comunitaria (ESC) resulta fundamental. Hoy en dia, si se
toma como referente la atencién a los pueblos originarios a través de
la Educacién Intercultural Bilingiie (EIB) como politica educativa
se llegaria a la conclusion, por ejemplo, que, en el caso de México,
el plano discursivo de la interculturalidad vertida desde las agencias
gubernamentales y, en particular en el nivel superior puede enmas-
carar nuevamente algunas relaciones de desigualdad:

De cierto modo, la retérica de la educacion intercultural estd dis-
frazando en el 4mbito nacional la realidad de la castellanizacién y la
asimilacion cultural, lo que encubre relaciones desiguales de poder
dentro del dmbito educativo A contracorriente de la politica edu-
cativa del Estado, las experiencias de los indigenas zapatistas indi-
can que no tiene sentido definir una ensefianza pertinente desde un
punto de vista cultural desde afuera de las comunidades étnicas y sus
instancias de representacién interna. (Baronnet et al., 2012, p. 44)
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Estas dificultades tienen implicaciones sustanciales en los es-
cenarios locales, en los niveles de participacién de los sujetos peda-
gogicos y en la determinacién curricular, proceso entendido como
“aquel en el cual, a través de luchas, negociaciones o imposiciones
que se desarrollan de acuerdo con los intereses de diferentes grupos
y sectores se determina un curriculum en sus aspectos centrales, esto
es, en su orientaciéon bdsica y estructurante” (De Alba, 1991, p. 59).
Aunado a ello, Hecht (2020) sostiene que actualmente en la EIB per-
dura un doble desafio derivado en contemplar la pluralidad etno-
lingiiistica y considerar la vulnerabilidad socioeconémica de las po-
blaciones originarias: “Lamentablemente, tal como esta gestionada
[la EIB] al presente, no logra resultados optimistas sobre el futuro
educativo de los pueblos indigenas y las posibles repercusiones en la
mejora de sus condiciones materiales de vida” (pp. 105-104).

La experiencia evidencia que la verticalidad de la EIB en Mé-
xico no alcanza a concretar el fortalecimiento de la riqueza cultural y
lingiiistica, menos atn de afianzar el horizonte de futuro de la educa-
cién para una mejor calidad de vida entre los Pueblos Indigena-ori-
ginarios. En este estudio se considera que el Centro Universitario
Comunitario (CUC) configura otra forma de hacer educacién en el
nivel superior, por cuanto se distancia de la interculturalidad fun-
cional al sistema escolar oficial. En cambio, posiciona la Educacién
Superior Comunitaria (ESC) al asumir su cardcter autonémico con
la representacidn de las bases de organizacién interna y al desplegar
un curriculo con pluralidad epistémica.

Tal pluralidad epistémica se refleja en la preocupaciéon del
CUC que reconoce la existencia de diversas formas de producir y ge-
nerar los conocimientos. El pluralismo epistemoldgico resulta nodal
ya que lleva a superar la posicion absolutista en la cual “solo puede
haber un tinico pensamiento correcto, una tinica manera correcta de
entender el mundo, por consiguiente, un dnico conjunto correcto
de criterios de evaluacién epistémica” (Olivé, 2013, p. 36). Como ha
venido sucediendo con la idea de que el tnico tipo de conocimiento
racional es el llamado cientifico. Este giro tedrico remite a una con-
cepcidn pluralista de la educacion, el conocimiento y la racionalidad.
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De tal modo, la ESC permite avanzar hacia una Interculturali-
dad transformativa en la sociedad; es decir, a reinscribir “las lenguas
y culturas indigenas y ofrecer posibilidades renovadas para una ac-
cién politico-pedagogica auténoma” desde la accién cotidiana de los
individuos y las instituciones (Lopez, 2021, p. 59). De esta manera, se
sientan las bases para la implementacién de una pedagogia univer-
sitaria que reconozca la educacién propia, las pedagogias indigenas
y los saberes locales, los cuales han sido desplazados por el euro-
centrismo como racionalidad tnica desde la invasién, conquista y
colonizacién del continente. Segtiin Lander (2000), esta situaciéon de
desplazamiento y exclusién atn se evidencia a partir de caracterizar
las expresiones culturales “tradicionales” o “no-modernas”, como en
proceso de transiciéon hacia la modernidad, pues con ello se les niega
toda posibilidad de légicas culturales o cosmovisiones propias. “Al
colocarlas como expresion del pasado se niega la posibilidad de su
contemporaneidad” (Lander, 2000, p. 26). En este sentido, la ESC
plantearia vias o posibilidades para re-pensar, co-construir e imple-
mentar précticas educativas desde procesos de ensenanza y aprendi-
zaje para “un mundo donde quepan muchos mundos” (CDSL, 1996,
p- 1), 1o cual traza como horizonte la reflexién y concreciéon de cami-
nos para alcanzar los todavia no cumplidos Acuerdos de San Andrés
Larrainzar de 1996, en la bisqueda de una educacién desde y para
los Pueblos Indigenas segin los proyectos politico-pedagdgicos de
las comunidades hacia el Buen Vivir.

Esbozo del proyecto politico-pedagogico de Unixhidza

El Centro Universitario Comunal de Santa Maria Yaviche
(Unixhidza) constituye uno de los dieciséis centros® pertenecientes

3 De acuerdo con Maldonado (2020), los Centros Universitarios Comunales inicia-
les se abren por gestién de grupos locales organizados y con la aprobacién de las
autoridades locales y de la Asamblea Comunitaria. Estos se encuentran en Santa
Maria Tlahuitoltepec, Santa Maria Yaviche, San Pedro Comitancillo, Jaltepec de
Candayoc, San Antonio Huitepec, Capuldlpan de Méndes, San Andrés Solaga,
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a la UACO vy se encuentra ubicado en el Rincén de la Sierra Juarez.
Actualmente, cuenta con las carreras de Ingenieria en Comunalidad y
Licenciatura en Cultura Musical Comunitaria. Su propuesta educati-
va es contrahegemonica, en tanto busca generar procesos colaborati-
vos de aprendizaje a contracorriente del eurocentrismo* y las conven-
cionalidades de corte occidental. La puesta en marcha de la Unixhid-
za en territorio zapoteco plantea la misién de fortalecer y consolidar
los caminos hacia la autonomia que las comunidades han decidido
emprender, mediante el acompafniamiento y la revalorizacién de los
conocimientos, saberes, capacidades e iniciativas organizativas de sus
integrantes.” De este modo, la formacién profesional insta a revertir
la situacion de discriminacién, minorizacién y exclusiéon de la educa-
ci6én propia gestada y desarrollada por el Pueblo Xhidza.

Como se denota, esta institucion en el nivel superior posicio-
na la creacién e implementacidon de proyectos de vida en contextos
comunitarios y, con ello, incide en posibilidades de justicia curricu-
lar (Torres, 2010);° es decir, en el planteamiento y desarrollo de la

Santa Maria Colotepec, Unién Hidalgo, Ciudad Ixtepec, Matias Romero, San Pedro
Amuzgos, San Francisco Ixhuatdn, H. Ciudad de Tlaxiaco y Guelatao de Judrez.

4 Segtin Quijano (2000), el eurocentrismo es la denominacién de una perspectiva de
conocimiento cuya elaboracién sistemdtica comenzé en Europa Occidental antes
de mediados del siglo XVII, aunque algunas de sus raices son sin duda mas viejas,
incluso antiguas, y que, en las centurias siguientes, se hizo mundialmente hege-
monica recorriendo el mismo cauce del dominio de la Europa burguesa. Su cons-
titucion estuvo asociada a la especifica secularizacién burguesa del pensamiento
europeo y a la experiencia y las necesidades del patrén mundial de poder capitalista,
colonial-moderno y eurocentrado, establecido a partir de la conquista de América.

5 Para mayor informacién véase https://unixhidza.mx y en Facebook Unixhidza
Centro Universitario de Santa Maria Yaviche.

6 Torres (2010, p. 34) define la justicia curricular como “el resultado de analizar
criticamente los contenidos de las distintas disciplinas y propuestas de ensefianza
y aprendizaje con las que se pretende educar a las nuevas generaciones. Obliga a
tomar conciencia para que cuanto se decida y realice en las aulas sea respetuoso
y atienda las necesidades y urgencias de todos los colectivos sociales. Un proyecto
curricular justo tiene que ayudar a las ciudadanas y ciudadanos mads jévenes y
especialmente a los que pertenecen a los colectivos sociales mas desfavorecidos,
a verse, analizarse, comprenderse y juzgarse en cuanto personas éticas, solidarias,
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propuesta educativa de manera critica y democratica respecto de lo
que se ensefa y aprende, asi como en el papel agentivo de los suje-
tos en tanto actores del curriculo. A su vez, establece iniciativas que
permiten avizorar procesos de descolonizacion del ser, el saber y el
poder (Lander, 2000; Quijano, 2000), entendidos como procesos que
develan la persistencia étnica de la comunidad y recuperan la me-
moria colectiva, los cuales dan cabida al fortalecimiento de una re-
configuracién identitaria que opta por una mejor calidad de vida, se-
guridad alimentaria, cuidado del agro-sistema de la milpa, co-cons-
truccion y transmision de saberes, asi como en el establecimiento de
alianzas entre organizaciones de base comunitaria. En este sentido,
educar desde una postura descolonizadora implica situarse en un
posicionamiento politico-pedagdgico que permita concientizar a la
poblacién para criticar el sistema capitalista y el paradigma del euro-
centrismo en la vida escolar, que ha ido en detrimento y pérdida de
saberes locales y que incluso ha incidido en el desplazamiento de la
lengua originaria.

Necesidades, demandas y expectativas de los jovenes
ante la nueva institucionalidad universitaria

Las necesidades, demandas y expectativas de los jovenes per-
miten visualizar cdmo se vive la experiencia universitaria y cuales
son los alcances o limites de la pertinencia del curriculo en tanto
propuesta politico-educativa. Asimismo, la evidencia permite cono-
cer aquellos aspectos estructurales formales que moldean a los j6ve-
nes en su carrera profesional. Dicho de otro modo, a partir de esta
investigacién encontramos algunas categorias que llevan a visualizar
la relacion estrecha con la pertinencia, el fortalecimiento identitario
y las expectativas para una mejor calidad de vida, puesto que posi-

colaborativas y corresponsables de un proyecto mds amplio de intervencién
sociopolitica destinado a construir un mundo mds humano, justo y democratico”.
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cionan la autonomia de los jdvenes, sus ideales y compromiso ético
con su comunidad.

Yo quiero seguir estudiando en la Unixhidza porque me hace apren-
der cosas de donde vengo y ensefiar esto a la gente de mi comunidad.
Nosotros mediamos. Soy joven y es importante que cuidemos lo que
se nos concedid, nosotros los jéovenes somos el centro (DSSM).”

En las siguientes lineas se abordardn estas categorias retoman-
do las voces de los estudiantes que se encuentran en el segundo se-
mestre de la primera promocidn de la carrera de Ingenieria comunal.
Se explicitardn las implicaciones de la cobertura educativa, la pers-
pectiva sobre el curriculo universitario y la educacién propia, la pos-
tura sobre revalorar la lengua y cultura Xhidza asi como la necesidad
de co-construir el conocimiento, aunado a las expectativas sobre la
pertinencia de la estructura curricular en el escenario actual.

Sobre la cobertura educativa: “porque esta
en mi pueblo, porque puedo estar cerca de mi gente”

Ampliar la cobertura de la educacién con poblaciones indige-
nas implica acercar la escuela a la comunidad; es decir, cerrar las bre-
chas que histéricamente dejaban entrever la lejania hacia los centros
urbanos, donde solo unos cuantos podian acudir debido a la distan-
cia y la escasez de recursos econémicos que implicaban el traslado
desde su comunidad —ya sea en transporte publico o particular—
asi como el alto costo de solventar la estadia en una ciudad. Hoy en
dia, la presencia de la Universidad en territorio originario permite
el acceso de los jovenes de manera efectiva, facilitando su incorpo-
racion y su desenvolvimiento académico en su propia comunidad:
“porque estd en mi pueblo, porque puedo estar cerca de mi gente”
(SCLH, 2022).

7 Por razones éticas, no se revelan los nombres de los entrevistados, y se recurre més
bien al uso de iniciales y entre paréntesis aparece el afio de las entrevistas.
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Asimismo, el establecimiento institucional de la Universidad
no solo tiene repercusiones en términos de su ubicacion geografica,
sino también permite el fortalecimiento identitario, en tanto, afian-
za los lazos familiares y comunitarios. Por ejemplo, coadyuva al re-
conocimiento potencial del territorio, identificando problematicas
concretas a resolver, asi como potencialidades para un desarrollo
auténomo. Ademads, promueve la lengua originaria en el aula y for-
talece su uso en diversas situaciones cotidianas en el escenario local.
Asi tenemos, que a nivel comunitario la identidad Xhidza se afianza
por el uso y lealtad lingiiistica hacia la lengua originaria en los avisos
a través del perifoneo, la radio comunitaria, las conversaciones con
familiares y conocidos y, el uso constante en la universidad.

Miradas hacia el curriculo universitario y la educacion
» <«

propia: “el objetivo de aprender...”, “ser entendidos”
y “ensenar lo bonito de ser gente zapoteca”

Se evidencia el interés por aprender desde un curriculo uni-
versitario que complemente y articule la educacién propia. Por un
lado, los estudiantes buscan el reconocimiento de los saberes y co-
nocimientos comunitarios, utilizando como eje la lengua originaria.
Por otro, se denota el intento por incidir en nuevas formas de aten-
cién y solucién a situaciones o problematicas concretas, las cuales
no alcanzaban a comprenderse o resolverse inicamente con las ins-
tituciones escolares que existian en la comunidad: “Yo ingresé a esta
escuela con el objetivo de aprender cosas nuevas, que tal vez no lo
puedo aprender en casa o no lo pude aprender en la escuela donde
habia ido que es el bachillerato integral comunitario” (JLH, 2022).
La educacidn superior cobra sentido como necesidad-derecho y cui-
dado de si, en términos personales y también comunitarios.

Ademds, la decisién de estudiar para ser “entendidos” se rela-
ciona con la capacidad de agencia, la necesidad de superar barreras u
obstdculos, asi como la demanda por comprender la realidad desde
una mirada propia. Los contenidos que los jévenes vislumbran como
saberes no solo resultan en un cimulo de nuevos aprendizajes sino
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en la reflexion y transferencia de estos en la solucién de problemas
que conciernen a su futuro como sujetos en colectivo, en comuni-
dad: “Yo decidi estudiar aqui ya que es un lugar donde se nos enseiia
a ser entendidos, no solo ensefian a saber” (DMY, 2022).

Aunado a lo anterior, la universidad en la comunidad coadyu-
va al estatus de la lengua originaria en tanto posiciona su prestigio
y uso en el contexto cotidiano. Esta motivacién o input lingtistico
generado entre los jévenes permite desarrollar el uso del zapoteco de
manera eficaz y nos recuerda que:

La lengua materna, su vocabulario y su estructura gramatical, no
los conocemos por los diccionarios y manuales de gramadtica, sino
por los enunciados concretos que escuchamos y reproducimos en la
comunicacién discursiva efectiva con las personas que nos rodean.
(Bajtin, 1998, p. 13)

Asimismo, incide en el reclamo lingtiistico desarrollado por
los ain hablantes, pues se deja entrever que, tras varias décadas de
desplazamiento de la lengua originaria por el espanol, hoy en dia
existe la demanda por superar la discriminacion lingiiistica hacia los
hablantes de didza xhidza (lengua zapoteca).

[La Universidad] es un lugar donde se nos ensefia a abrirnos en el
camino de la vida. Actualmente ya existe un gran cambio, ya que las
personas que no hablaban el zapoteco y eran de las ciudades inten-
taron hacer desaparecer la lengua materna. Ahora ya existe la opor-
tunidad de ensenarles lo bonito que es ser gente zapoteca o hablante
de una lengua. (DMY, 2022)

Esta “oportunidad” se gesta en la universidad a través de los
jovenes y tiene correlato con los distintos actores de la localidad.
Entonces, la formacién profesional comprometida con el curriculo
comunitario permite abrirse en los caminos de la vida. Ello implica
la necesidad de superar la negacién o exclusion histdrica a la que ha
sido llevada la educacién propia. Esta formacién tiene implicaciones
curriculares trascendentales, pues no debemos olvidar que:
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El mundo es un conglomerado de culturas y de lenguas y si quere-
mos responder a esa situacién del mundo, la educacién del siglo XXI
tiene que ser aquella que se imponga a s{ misma la recuperacién de
esa diversidad, dar cuenta de ella y preparar a los educandos para
que estén mejor habilitados, para manejar y procesar esa diversidad.
(Lépez, 2004, p. 219)

Revalorar la cultura y lengua Xhidza y co-construir
el conocimiento: “valorar lo grande que somos”

Entre las demandas se encuentran la revaloracién de la cultura
y lengua zapoteca desde los saberes y sentires de los abuelos. A su vez,
las posibilidades para la co-construccién del conocimiento con los
otros; es decir, las generaciones que se desarrollan y desenvuelven en
el escenario cotidiano contemporéneo:

Me gusta por la forma de fomentar a valorar lo grande que somos
como personas zapotecas. También nos instan a escribir los saberes
de nuestros abuelos, ya que de este modo podra pasar a las otras
generaciones que vienen creciendo. (WGMR, 2022)

La satisfaccion de estas demandas nos lleva a los plantea-
mientos de interculturalizar desde la diferencia colonial (Sartorello
2014), lo cual implica otras formas de construir epistemologias cri-
ticas apuntaladas en procesos de descolonizacién para fortalecer lo
propio como respuesta y estrategia frente a la violencia simbdlica y
estructural del pensamiento hegemodnico (pp. 82-83). En este senti-
do, Delgadillo (2020) subraya que la construccién de la educaciéon
propia en el nivel superior supone que, entre todas las funciones rea-
lizadas por los sabios indigenas, se destaque su rol como depositarios
de los saberes y conocimientos de los Pueblos Indigenas y a la vez de
mediadores en los procesos de articulacién entre el conocimiento
universal de corte occidental y los saberes y conocimientos indigenas.

A la par, encontramos que los procesos de resistencia contra la
hegemonia, en este caso, se encuentran estrechamente relacionados
con el fortalecimiento de la identidad cultural toda vez que la discri-
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minacién ha operado también en el uso de las lenguas y ha llegado a
evidenciar una clara discriminacién lingiiistica hacia el zapoteco. Las
actitudes propositivas de los jévenes hacia la lengua originaria inten-
tan revertir estos procesos de discriminacion y llevan a constatar que
para afianzar el uso de la lengua “La selecciéon de todos los medios
lingiiisticos se realiza por el hablante bajo una mayor o menor in-
fluencia del destinatario y de su respuesta prefigurada” (Bajtin, 1998,
p. 24). Por ello, la necesidad de afianzar tanto la adquisicién como el
aprendizaje de la lengua y cultura xhidza entre los nifios y jévenes.

Significa ser grande por seguir resistiendo al vivir nuestra identidad
como gente de pueblo zapoteco, aunque las personas que hablan
espafol nos denigran solo por seguir hablando la lengua zapoteca.
Por eso, es necesario seguir practicando y compartiendo a los nifios
lo que es nuestra cultura. (WGMR, 2022)

Cabe mencionar que la formacién profesional en este centro
universitario busca el relevo generacional, ya que uno de los hori-
zontes de futuro de los egresados vislumbra la profesionalizacién
para continuar el posgrado. Y, una vez con el grado a nivel de maes-
tria, sean ellos, los jovenes, quienes formen a los nuevos cuadros de
ingenieria comunal; es decir, los facilitadores serian los recién egre-
sados profesionales originarios cualificados. De este modo, la pro-
puesta educativa intenta abatir el eurocentrismo?® de la Modernidad
(Dussel, 2000) y permite abrir posibilidades hacia otras formar de
educar y educarse, sustentadas en el proyecto politico-pedagdgico

8 Seguin Dussel (2000, p. 48), “El “eurocentrismo” de la Modernidad es exactamente
el haber confundido la universalidad abstracta con la mundialidad concreta hege-
monizada por Europa como “centro”. El ego cogito moderno fue antecedido en
mds de un siglo por el ego conquiro (yo conquisto) préctico del hispano-lusitano
que impuso su voluntad (la primera “voluntad-de-poder” moderna) al indio ame-
ricano. La conquista de México fue el primer dmbito del ego moderno. Europa
(Espana) tenia evidente superioridad sobre las culturas aztecas, mayas, incas, etc.,
en especial por sus armas de hierro-presentes en todo el horizonte euro-afro-asid-
tico. [...] Su superioridad serd, en buena parte, fruto de la acumulacién de riqueza
[...], que acopiard desde la conquista de Latinoamérica”.
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del Pueblo Originario, en tanto demanda histérica y derecho a la
diferencia-alteridad en aras de la emancipacion social e intelectual.
Tal como lo establece la Declaracién Universal de los Derechos de los
Pueblos Indigenas.

Articulo 14. Los pueblos indigenas tienen derecho a establecer y con-
trolar sus sistemas e instituciones docentes que impartan educacién
en sus propios idiomas, en consonancia con sus métodos culturales
de ensefianza y aprendizaje.

Expectativas sobre la pertinencia del curriculo:
“aprender y conocer mas sobre nuestra comunidad”
y “por las carreras que tiene”

Entre las expectativas se encuentra el aprender y conocer
como metas a nivel personal y colectivo sobre la base de un curriculo
comunitario que responda a la educacién propia y se concrete prin-
cipalmente en pertinencia cultural y lingiiistica. En este sentido, la
institucidn es novedosa no solo por su reciente creacién como centro
universitario de la UACO, sino por los movimientos de aprendizaje
y procesos de lucha en favor de la educacién en el nivel superior, ya
que la Universidad como tal se ha venido gestando en la comunidad
desde procesos histéricos y sociales ocurridos en la region.

Es una escuela donde podemos aprender y conocer mds sobre nues-
tra comunidad. También porque es parte de nuestra comunidad y
a su vez es una escuela nueva. Por tal motivo me interesa esta uni-
versidad para aprender y conocer mds sobre la vida en este mundo.
(YPL, 2022)

La identidad que fortalece el sentido de pertenencia se vislum-
bra en el entorno universitario. La educacién, por ende, se concreta en
el respeto y responsabilidad, en tanto adoptan valores y formas de vida
para afianzar la alteridad, su derecho a la diferencia y posicionamiento
del ser sin discriminacién ni racismo. Por lo tanto, se espera apreciar la
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diversidad y la riqueza que ofrece a todos como humanidad: “Tal vez
significa la libertad de hacer lo que queramos, de elegir quién pode-
mos ser en la vida, pero siempre y cuando podamos ser responsables
de todo y que nunca olvidemos de dénde venimos y a dénde pertene-
cemos” (YPL, 2022). Como hemos visto, en Yaviche se construye un
curriculo cuya base se sustenta en la comunidad al posicionar saberes
y conocimientos Xhidza en la formacién profesional, los cuales in-
tentan superar condiciones de subalternidad (Spivak, 1988) y buscar
caminos hacia la emancipacién social desde la educacién propia.

Me gusta la universidad por las carreras que tiene, la carrera que me
interesa es la ingenieria en telecomunicaciones, igual rescatan la cul-
tura de nuestra comunidad. Asimismo, estoy cerca de mi familia. Ser
jévenes significa ser personas que con cada experiencia que adqui-
rimos nos ayudara a ser buenos ciudadanos que ayuden y estén al
servicio del pueblo. (RADL, 2022)

Ciertamente, este curriculo comunitario se nutre también de
los avances tecnoldgicos y los utiliza al servicio del pueblo; por ejem-
plo, se apoya de la radio comunitaria, un canal de television y tele-
fonia, desde donde producen, manejan y difunden contenido para
la poblacién en el contexto local y regional, asi como el uso de redes
sociales, las cuales coadyuvan a la difusién de convocatorias para in-
vitar a jovenes de nuevo ingreso, como a la difusién de eventos que
se llevan a cabo en la vida universitaria. La ingenieria comunal se
relaciona con las telecomunicaciones para incidir o contrarrestar la
brecha digital, pues la poblacién rural e indigena no ha tenido o tie-
ne escaso acceso a estas nuevas tecnologias en sus contextos.

Conclusiones

El Centro Universitario Comunal de Santa Maria Yaviche in-
tenta romper las barreras del eurocentrismo para permitir el pluri-
verso y avanzar hacia un pluralismo epistemolégico. Se inscribe en la
necesidad de transitar del cardcter monocultural y elitista de la uni-
versidad convencional a la pluriversidad y con ello sentar las bases
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para una educacién superior comunitaria. Desde esta perspectiva, el
diseno del modelo curricular cuestiona y propone diferentes formas
de construir y transmitir los saberes y conocimientos.

Asimismo, la construccién de la educacién propia en el nivel
superior implica el planteamiento y ejecucién de propuestas curri-
culares (politico-educativas), que se establecen y desarrollan desde y
con sociedades indigenas para el funcionamiento de la universidad.
Estas propuestas consideran a los Pueblos Originarios como sujetos
pedagdgicos del curriculo y no como objetos de la sobredetermina-
cién curricular, por cuanto despliegan una formacién profesional
comprometida con el curriculo comunitario para colaborar, acom-
panar y atender —primordialmente— los problemas de la comuni-
dad. Estos procesos de emancipacion social y educativa implican la
necesidad de superar la negacién o exclusién histérica a la que ha
sido llevada la educacién propia.

De este modo, los fines de la educacién superior comunitaria
consisten en fortalecer la identidad, el aprecio por la diversidad, la ar-
ticulacién de saberes, la autonomia de los jovenes y las vias para la
interculturalidad transformativa, en tanto atienden problematicas que
merecen ser visibilizadas para encontrar alternativas de solucién con-
cretas. Estos planteamientos y propuestas se basan también en la nece-
sidad de garantizar el continuo educativo o trayectoria educativa com-
pleta de los jovenes indigenas, y, de ese modo, articulan la educacién
media superior con la universitaria (Lopez et al., 2022; Estrada, 2008).

Ademads, hemos visto que, en la actualidad, la demanda edu-
cativa indigena no solo estd vinculada con cobertura escolar sino
mads bien implica una educacién propia, que contribuya a consolidar
procesos autonémicos desde el territorio propio. El CUC se perfila
como la instancia que permitird coadyuvar a los procesos de revita-
lizacién tanto de la cultura como de la lengua originaria (didza xhi-
dza) desde su visién y compromiso de formar a las personas como
sujetos sociales y colectivos, de modo acorde a los planteamientos
politico-pedagdgicos que re-configuran el devenir que han decidido
emprender para y desde el Rincdn de la Sierra Judrez.
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Los datos revelan el planteamiento sefialado por Bertely (2011)
respecto a que la calidad y pertinencia educativas exigen modelos de
innovacién relevantes, bajo control indigena, que consideren el con-
flicto intercultural, el ejercicio de la dominacién y el desequilibrio so-
cio-ambiental del planeta. A partir de la investigacion, resulta crucial
avanzar en la comprension de los procesos de ensenanza y de aprendi-
zaje propios, desde los significados profundos de las lenguas origina-
rias para llegar a la comprensién de las pedagogias indigenas contem-
poréaneas basadas en metodologias y criterios de validez situados, que
afiancen y fortalezcan la identidad lingiiistica y cultural, posicionen el
pluralismo epistemoldgico y los embates del eurocentrismo-racismo.

Finalmente, aqui se ha constatado que los sistemas educativos
propios consideran la formacién de la persona en términos distin-
tos al mundo occidental, son diversos y no estandarizados, enfatizan
la identidad cultural y establecen correspondencia con un contexto
situado. En definitiva, la Educacién Superior Comunitaria intenta
superar condiciones de subalternidad, posicionar la autonomia y
autodeterminaciéon de los pueblos originarios y, constituirse como
respuesta y estrategia para la emancipacion social.
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Etnonacionalismo mapuche
y ciudadania argentina: convivencialidad

Verénica Azpiroz Clefian'

La represion en enero de 2017 a la comunidad mapuche Pu
Lof en Resistencia en Cushamen, en la provincia de Chubut,” fue to-
mada por los medios de comunicacién hegemodnicos en un lenguaje
racista y demonizador hacia algunos dirigentes mapuche, sin lograr
poner en debate conceptos politicos respecto a la nacioén, el Estado,
la repuiblica, la ciudadania y la plurinacionalidad, entre otros. El pro-
posito de este articulo es traer el mapuche kimiin —conocimiento
mapuche— para que dialogue con la ciencia politica, de modo que
los politicos conservadores de la Argentina dejen de comprarse el
libreto tradicional chilensis, no el que se avizora como resultado de la
Convencién Constitucional.

La identidad cultural y étnica es explicada por el politélogo
mapuche José Mariman (2017), a través de las subjetividades y la
autoadscripcion. Al respecto, se pregunta si:

sSe puede construir etnicidad e identidad mapuche de la nada
misma? No. Responder positivamente a este interrogante implica-
ria dejar de considerar que recuerdos, memoria histérica, parentes-
co, lengua, tradiciones, costumbres, mitos, simbolos, y valores son
parte, aunque subjetiva, de la cultura considerada en latu sensu (pre-
condiciones étnicas diferenciales bésicas). (p. 240)

1 Licenciada en Ciencia Politica y Relaciones Internacionales. Doctoranda en Salud
Colectiva por la Universidad Nacional de Lands.

2 Paramayor informacién sobre este suceso documentado consltese en: https://bit.ly/
3bdqtsx
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Los Pueblos preexistentes al Estado hemos tenido y tenemos
una lengua, un territorio y una espiritualidad. Al ser incorporados a
través de la fuerza al Estado muchos de estos elementos constituti-
vos se fueron perdiendo o debilitando. En Argentina la lengua oficial
que se habla es el castellano o espanol, lengua impuesta por Espania.
La religion oficial es el catolicismo, atribuida por la Iglesia catélica
a la Corona Espaiiola y la delimitacién del territorio nacional fue
establecido del Rio Salado hasta el sur, por la Campaiia al Desierto.
La frontera chileno-argentina, terminé de delimitarse entre la déca-
da de 1930 y 1940 (PDTS-CIN-CONICET, 2014) Argentina es una
construccion juridica-politica-administrativa que en su estructura
esconde su génesis: el genocidio mapuche.

En algunos Estados, como Bolivia y Ecuador, el movimiento
indigena ha denominado su preexistencia bajo el concepto de nacio-
nes o nacionalidades. En Canadd se han llamado Primeras Naciones.
En el caso de Argentina y Chile hemos acufnado el concepto de Pue-
blo-Nacién Mapuche desde 1992 hasta la actualidad. Pu mapuchen-
gen es la expresion en mapuzungun —lengua del habla del territo-
rio— para denominar la totalidad de la poblacién mapuche a ambos
lados de la Cordillera de los Andes. Tal es el caso de los quechuas, que
tienen su territorio ancestral bajo varias Estados: Argentina, Bolivia,
Chile, Pert, Colombia y Ecuador; los miskitos en Honduras y Nica-
ragua, los guaranies en Argentina, Bolivia, Brasil, Paraguay y Argen-
tina (cf. Lépez, 2009). Es decir, hay una demografia de la morenidad,
que es previa a la conformacién de los Estados nacionales, la cual
persiste a pesar de las fronteras estatales-nacionales.

La reforma constitucional de 1994 reconoce la preexistencia de
los Pueblos Originarios. En Argentina, somos mas de 30 Pueblos en
total (Censo, 2010). La existencia del Estado argentino no es obra de
la naturaleza, debemos decirlo. Pierre Maugué (1981, p. 43) senala que
las “naciones son de alguna manera los planetas lentos del cielo poli-
tico; su existencia tiende a medirse a escala milenaria, la de los estados
a escala de siglos y la de los regimenes politicos a escala de decenios”.

Por su parte, Mariman —diez c6ndores— (2012) afirma que
llamamos identidades estatales-nacionales a aquellas construidas
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desde la ciudadania que los Estados republicanos impusieron en el
proceso de conformacién del Estado-Nacién. Frente a ello las Na-
ciones Indigenas son realidades anteriores y pre-existentes a la cons-
truccion de tales Estados.

Marshall (1950) sostiene que la ciudadania se construye en un
contexto histérico (Inglaterra), donde primero se adquirieren los de-
rechos civiles, luego los politicos y finalmente los sociales. Esa ciuda-
dania se sostuvo y siguié vigente en América Latina hasta la llegada
de Evo Morales a la presidencia de Bolivia. En Europa el proceso de
resquebrajamiento de los Estados Nacionales se inicié antes, en las
décadas de 1980 y 1990, con el derrumbe de la Unién de Reptiblicas
Socialistas Soviéticas (URSS) y el fenémeno de la globalizacién cola-
boré en esa disolucién. El final de la URSS como Estado dio lugar a
la irrupcién de las naciones previas o anteriores a esta conformacion
multi o plurinacional y la migracién internacional también puso en
jaque el concepto de ciudadania. ;Ciudadanos ante qué comunidad
politica? La Unién Europea como constructo supranacional no al-
canza a borrar el nacionalismo vasco y/o el catalan, ellos reivindican
su derecho a la autonomia intentando que Espafia sea en su estruc-
tura constitucional un reflejo de las naciones que antecedieron al
Estado espaiiol; pero ademds que Europa sea una unién de naciones
y no de Estados o de ambos a la vez.

La ciudadania es entonces, un espacio de mediacién entre
los sujetos y el Estado, en el cual se desarrollan formas cooperativas
o de alianzas para ejercer derechos. En el caso de sociedades mul-
ticulturales o pluriétnicas, la ciudadania politica para Naciones o
Pueblos Originarios tiene un doble estatus; por un lado, el derecho
de ser colectivos especificos con derechos diferenciados (derecho al
autogobierno, derecho a la representacion y derechos poli-étnicos)
Yy, por otro lado, los derechos universales como cualquier ciuda-
dano o ciudadana. La ciudadania plurinacional es un emergente
del pensamiento politico de los Pueblos Originarios en América
Latina. Ni Europa ni Asia han logrado resolver a nivel burocratico
administrativo del Estado este proceso. Sin embargo en la literatura
nacionalista vasca o de otras naciones de Espana se recoge la idea
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de Estado plurinacional tan atrds como cuando llegé a su fin de la
dictadura de Franco.

Las condiciones étnico diferenciales que posibilitan el etno-
nacionalismo mapuche son: el mapuzungun (lengua de la gente de
la tierra), el gijarimawiin (espiritualidad propia) y el wajmapu (te-
rritorio histdrico y ancestral). Podriamos decir que también existe
un genotipo y un fenotipo, pero no nos interesa poner de relieve lo
biolégico, sino el azmapu (leyes de la naturaleza) y el azmogen (leyes
sociales y culturales para el Buen Vivir).

La autodeterminacién no necesariamente debe realizarse a
través de la secesion y creaciéon de un estado independiente y so-
berano; sino también al interior de los Estados ir a un proceso de
autonomizacién (autodeterminacion-interna). Es decir, un proceso
de descentralizacion que otorga poder a ciertos territorios, dadas sus
caracteristicas particulares (histéricas, etnodemograficas, geografi-
cas, etc.). Eso es lo que se llama en la literatura especializada la region
auténoma. Un ejemplo de ello son la Regién Auténoma del Caribe
Norte y la Regién Auténoma del Caribe Sur, en la costa atlantica de
Nicaragua. A la Argentina no deberfa serle complicado entender la
idea dado que es un pais federal. De manera que puede haber bajo
el nivel de Estado, regiones auténomas, como es de hecho la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires.

Nosotros no hemos hablado nunca de instalar un Estado ma-
puche, porque sabemos de la existencia de otros pueblos hermanos
con los que hemos convivido por siglos intercambiando saberes y
bienes materiales. Nuestra historia y nuestros principios hablan de la
convivencialidad con lo diverso. Nosotros levantamos la bandera de
la autodeterminacién y la autonomia mapuche para refundar el Es-
tado con la condicién de la Plurinacionalidad. Ese es el neoconstitu-
cionalismo que postulamos para este presente y para nuestro devenir
historico: la coexistencia de muchas naciones, sujetos politicos y su-
jetos de derecho dentro del Estado Argentino. Nuestra nacién es ma-
puche, y nuestra ciudadania es argentina, pero en clave intercultural.

La autodeterminacién no necesariamente debe realizarse a
través de la secesién y creaciéon de un estado independiente y so-
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berano; sino también al interior de los Estados ir a un proceso de
autonomizacién (autodeterminacion-interna). Es decir, un proceso
de descentralizacién que otorga poder a ciertos territorios, dadas
sus caracteristicas particulares (histéricas, etnodemograficas, geo-
grificas, entre otras).

El eje del conflicto territorial entre la nacién mapuche y el Es-
tado argentino gira en torno al modelo de desarrollo capitalista que
sustentan los Estados republicanos, que en sus fundamentos sostie-
nen la propiedad privada; pieza clave del liberalismo politico. Este
concepto juridico-politico brinda las garantias para la acumulacién
del capital, la explotaciéon de los recursos no renovables y la produc-
cién de bienes y servicios para el mercado. Cada comunidad mapu-
che podria hoy en las siete provincias donde estamos vivos nombrar
su conflicto territorial. Para muestra basta un botén. Las declaracio-
nes del Intendente de Esquel Sergio Ongarato en Radio Splendid, los
que en estos dias resultan mds que lacerantes:

Lo que a nosotros nos preocupa de esto (la desaparicién de Santiago
Maldonado) es que, como ciudad turistica, nos pone en el tapete,
no por nuestras bellezas (naturales), no por nuestro centro de esqui,
sino que nos complica desde el punto de vista turistico porque apa-
recemos con esta mala noticia, que es conocida ya en todo el pais.

Al parecer es mas valioso el dinero del desarrollo turistico, que
una vida humana en plena democracia y con estado de derecho. El
autoritarismo de mercado se fagocité al Intendente de Esquel. La
desaparicion forzada de Santiago Maldonado® por parte de fuerzas
de seguridad del Estado nos coloca en una democradura o dictablan-
da (O'Donnell et al., 1989).

3 Santiago Maldonado fue un joven pintor, artesano y tatuador que vivia en la
ciudad El Bolsén de la Provincia de Rio Negro a unos 70 kms del lof mapuche
de donde desaparecié. Su desaparicién forzada fue motivo de gran debate en
Argentina que convocd a organismos de derechos humanos y a ambientalistas
nacionales e internacionales, incluyendo instancias de las Naciones Unidas.
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Siguiendo con el andlisis de tan excelso pensamiento Esque-
lense, pareciera que las “bellezas naturales nuestras” han sido tam-
bién producto del ingenio humano y hasta podria llegar a inferirse
que fueron obra de sus manos. Ahi se muestra descarnadamente la
visién antropocéntrica que la filosofia mapuche tensa desde su afir-
macién biocéntrica en cada conflicto territorial. Nosotros somos
parte de un todo natural somos parte del ixofilmogen (todas las vi-
das) no somos ni duefios, ni superiores. Estamos en igualdad de con-
diciones y jerarquia.

La represion a Pu Lof en Resistencia Cushamen es la cristaliza-
cién de un conflicto latente que existe entre el Estado Argentino y la
nacién mapuche desde hace mucho tiempo. No se concentra ni en
Chubut ni en Neuquén sino en las siete provincias argentinas donde
tenemos presencia los y las mapuche. La desapariciéon de Santiago
Maldonado, solidario con el Pueblo Mapuche, tiene varias aristas.
La Gendarmeria no buscaba un artesano hippie, buscaba disciplinar
lo mapuche, aleccionando en Pu Lof en Resistencia al resto de las co-
munidades y organizaciones mapuche. Buscaba borrar la memoria
de nacién mapuche, memoria de una identidad politica. Pero, en el
oeste y en el este de la cordillera, somos mapuche.

Esta ciudadania politica argentina para las y los mapuche tie-
ne intensidad solo al momento del sufragio, bien lo sabe el Movi-
miento Popular Neuquino. Podria afirmarse que los y las mapuche
somos ciudadanos incompletos o subciudadanos (Aznar, 2011).
porque los derechos colectivos ancestrales no pueden ser ejercidos
hasta el momento en la Republica Argentina: justicia comunitaria,
educaciéon auténoma, medicina ancestral, resguardo de los cemente-
rios indigenas, proteccion del derecho de autor ancestral, etc. Diana
Lenton (2017) sugiere que la desapariciéon de Maldonado, ademds
tiene una intencionalidad de romper o quebrar los lazos solidarios
de la ciudadania argentina con la nacién mapuche. Evidentemente,
la Plaza del 11 de Agosto muestra su intento fallido.

;Coémo resolver entonces, sino no es por la via de la represion,
un conflicto cultural, territorial, ambiental y politico? ;Puede la con-
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dicién de plurinacionalidad en tanto dispositivo juridico-politico
constitucional ser una respuesta para un cambio de paradigma de
Estado y sociedades con matrices culturales heterogéneas y diversas?

El emergente pensamiento politico mapuche en este caso
especifico en Chubut expresa como punta de iceberg algo que estd
latente en la consciencia del Pueblo Mapuche. Nosotros tenemos
memoria de los acuerdos entre la Nacién Mapuche y el Estado ar-
gentino y memoria de acuerdos entre la Nacién Mapuche y el Estado
chileno. Siempre ha estado presente la posibilidad de realizar acuer-
dos interétnicos y parlamentos con el incipiente Estado Argentino
o con la Corona Espanola (Briones y Carrasco, 2000). Es decir, hay
memoria y hay pensamiento politico propio mapuche. Los tratados
entre 1742 y 1878 que recuperan dichas autoras, analizan al menos
dieciséis tratados dando muestra de lo que sostengo.

Las articulaciones sociopoliticas, las nuevas formaciones co-
munales, las alianzas intersectoriales muestran que la insurgencia
politico-epistémica mapuche estd pariendo un “nosotros” de cardc-
ter descolonial en la regién sur de América Latina. El pais de las man-
zanas estd dejando de ser una enunciacién romantica de lo mapuche,
para pasar a ser la expresion de un sujeto politico con memoria.

El multiculturalismo liberal reconoce la existencia de lo di-
verso, siempre y cuando no interfiera en las relaciones de poder, no
interfiera en la cultura dominante. Tal es el caso de la promocién del
turismo con comunidades originarias, la promocién de artesanias y
de la musica como bienes de compra y de uso que no cuestionan el
orden establecido, sino mds bien dan muestra que todavia existe exo-
tic people. Se recorren grandes parques nacionales donde muestran
el chimango, el lago, el pehuén y ... jbeatiful people! que vende sus
artesanias o cobra el uso del camping. Hasta ahi todos amigos. Ahora
el problema emerge cuando lo exdtico deviene desafiante de la con-
centracion de la propiedad de la tierra y pone en el escenario de lo
publico que su territorialidad estd amenazada por el extractivismo.
Y es el mismo Estado el que garantiza esa asimetria econdémica, am-
biental y politica.
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Muestra de ese proceso de reduccionamiento territorial y
politico es la migracién del campo a la ciudad. Contra todo imagi-
nario colectivo, la provincia con mayor concentracién de Pueblos
Originarios es la Provincia de Buenos Aires. Somos 300 000 (Indec,
2010) por lo cual, esa cifra ofrece algtn indicio de los fenémenos que
acarrea el despojo territorial y el empobrecimiento generado por el
mismo. El 70 % del pueblo mapuche vive en las ciudades (Cepal,
2012). Otro dato interesante sobre los cuales no hay cifras oficiales
o estudios referidos a dicha tematica, pero sabemos que existe, es la
determinacion social de la salud de esos 300 000 originarios que son
tratados con la categoria de pobres o inmigrantes “limitrofes” en los
servicios de salud publica que en su mayoria padecen enfermeda-
des originadas por el reduccionamiento: falta de vivienda, de calidad
en los alimentos, hacinamiento urbano, incapacidad de proyectarse
como colectivo, etc.

La plurinacionalidad entonces, se opone al multiculturalismo
no como categoria cultural sino como categoria politica. Podriamos
decir que el multiculturalismo reconoce la asimetria politica mien-
tras la plurinacionalidad es un mecanismo para equiparar las des-
igualdades sociohistdricas que devienen en politicas. La plurinacio-
nalidad viene a resolver como dispositivo constitucional y politico
una deuda epigenética de los Estados republicanos con las pre-exis-
tencias de las Naciones Originarias.

Y esa plurinacionalidad aporta o recupera un principio basico
sobre el que se organizan las sociedades de los pueblos originarios.
Aporta el paradigma del Buen Vivir como contrapeso al modelo de
desarrollo capitalista. Aporta el valor de lo humano en relacién si-
métrica con la naturaleza, en contraposicion al capital por sobre la
vida humana y la acumulacién.

El paradigma del Buen Vivir, en nuestra lengua Kiime Mogen
o Kiime Felen estd basado, en un concepto biocéntrico donde no hay
jerarquia del ser humano sobre la naturaleza o “los recursos natu-
rales”. No hay lugar, por lo tanto, para el concepto de propiedad. La
aproximacién mds cercana a este principio filoséfico dentro de un
Estado seria el de propiedad comunitaria. Puede sumarse el auto-
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control territorial, la administraciéon de los bienes y servicios de ma-
nera circular, la no generacién de excedente y el sostenimiento de la
soberania alimentaria en cada territorio para la reproduccién social
de la vida. Se intercambia lo que se necesita, no hay excedente. Este
paradigma hace referencia a la circularidad de los bienes y servicios,
ligados a la retroalimentacion para su reproduccion social. De ma-
nera que todo lo que se entrega o se da, vuelve a quien lo dio por pri-
mero, transformado. Ese es el principio de reciprocidad que sostiene
nuestra filosofia mapuche.

Segtn David Choquehuanca, vicepresidente del Estado Pluri-
nacional de Bolivia, el Buen Vivir es:

Buscar la vivencia en comunidad, donde todos los integrantes se
preocupan por todos. Los mds importante no es el humano (como
plantea el socialismo) ni el dinero (como postula el capitalismo),
sino la vida. Se pretende buscar una vida mas sencilla. Sea el camino
de la armonia con la naturaleza y la vida, con el objetivo de salvar el
planeta y dar prioridad a la humanidad. (Diario La Razén, de Boli-
via, 03/02/2010)

Hay un solo planeta, una sola luna, una sola humanidad en la
cual nosotras y nosotros, esa hermosa morenidad, viene a susurrar a
la sociedad argentina de nuestra re-existencia y de nuestra conviven-
cialidad con lo diverso.
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Puku Pukumantawan K’ankamantawan

Voces de las mujeres y hombres del Qullaw
a través de la escritura y la interpretacién del yachachiq
Rufino Chuquimamani Valer

Kastillanuta huch’uy qillqa

En este articulo se comparte un relato de la sabiduria y la ora-
lidad quechua del sur andino peruano: la historia de lo ocurrido en-
tre el PukuPuku o Gallito de las Rocas (Rupicola Peruvianus) y el
Gallo llegado de Castilla. Hasta hoy se narra que el Puku Puku estaba
domesticado y que daba las horas para la realizacién de las diferentes
actividades diurnas y nocturnas, hasta que una manana se escuch6
un sonoro aleteo y un canto raro. Ante tal acontecimiento, los po-
bladores se preocuparon y descubrieron que se trataba de un gallo
colorado, traido por los invasores espafioles. Frente a este suceso, el
Puku Puku reclamé sus derechos y de acuerdo con las normas de los
invasores tuvieron que enfrentarse en un juicio sin parangén, donde
por las diferentes tretas vigentes el Gallo Colorado resulté benefi-
ciado por la justicia de los invasores. El Puku Puku fue condenado
a abandonar las casas de sus criadores nativos, viéndose obligado a
buscar su hébitat en los lugares mds inh6spitos donde hasta ahora
sobrevive, sin derecho a dar las horas para las diferentes actividades
y en busca de granitos silvestres para su alimentacién y sin casa es-
tando en sus propios territorios. La narracién muestra los conflic-
tos persistentes entre las formas de vida propias de estas tierras y las
impuestas por quienes las invadieron. También pone de manifiesto
cémo el sistema judicial conspira contra el gallo nativo en beneficio
del foraneo. El relato va seguido de un conjunto de interrogantes y
reflexiones en quechua del autor respecto a la vigencia del relato en
relacion con lo que sigue ocurriendo en el Perd, en el contexto po-
litico reciente. Concluye con un llamamiento a la convivencia y a la
unidad en la diversidad.
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Qallariy simi

Kay qillgasqapiqa Puku Pukus K’ankawan ch’aqwasqanmanta
yachasunchik. Tayta mamanchikqa achka aranwaykunatam paqari-
chisqaku. Chaykunataqa paykunapura munakuptin willanakuq kas-
qaku. Aranwaykunaqa kusichikuntaq, yachachikuntaqmi. Chayku-
nawanmi aswan allin kawsayta yachasqanchik.

Yachachikuyqa tukuy chikapi rikukusqa. Qharikunapas war-
mikunapas fnawpaqta ghipata, lluq’ita panata ghawarikuspa imata-
pas yachasqanchik. Ichaqa yuyaq qharikunatam, yuyaq warmikuna-
tam aswanga ghawana kaq kasqa. Paykunaqa mana simillawanchu,
aswanpas rurasqankuwan yachachiwasqanchik.

Huk niraq yachachiytagmi kallasqataq aranwaykunata willa-
nakuspa. Qillakuykunatapas llullakuykunatapas aranwaykunata wi-
llanakuspa chinkachisqaku, kaqtaq kaykunap yachachiyninwanpas.
Huk aranwayta willakuyta tukuspataq machu runakunaqa: “mana
uyarikuq kasqaykimantataq chay ... hina muchuwaq” fispa ri-
makugku. Kay pachaqa t’ikrakuchkan, kuraq runakunapas manana
aranwaykunata willakapunkuchu.

Pusaykukuynin

Huk aranwayqa huk willakuymi, huk misk’i sumaq willaku-
ymi. Huk aranwaypiqa uywakunam imatapas ruran, imapipas
llamk’an. Chay ruragkunaqa nuqanchik runakunapas kankuman-
hinam rimanakunkupas, imatapas ruranku. Huk simipiqa fiuqan-
chik runaraykum paykunaqa llamk’anku.

Aranwaykunataga may nawpagmantapunim runaqa willa-
nakuqpuni kasqa. Kuraq runakunaqa aranwayta willanakuspa ari
uywanakuq kasqaku, yachachinakuq kasqaku. Kawsaypachapi ima-
pas mana allin tarikuptinga kuraq runakuna huk aranwayta qalla-
riq kasqa, chay patamantaq huk uyarigkuna imallatapas yapaq kas-
qa; may maypiqa willakusqaman rikch’akuqta rimaq kasqaku. Ri-
mayta tukuspaqa “chayman rikch’akuqchus kaypas kanman”, fiispa
p’uchukagku. Chay ghipamanga uyarikuqragpuni wak aranwayku-
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napas. Chayhinatam kay kusichikuq willakuykunatapas, yachachi-
kuq rimaykunatapas runaqa kawsachigq.

Aranwaykunataqa llamK’anapipas (chakmaypi, allaypi, uywa
rutuypi) willanakuna kaq. Chaytaga yuyagkunapas, wayna sipaspas,
wawakunapas uyarikullagmi; chaymantaqa paykunanataq hukkuna-
man willagku. Chay willanakuykunapiqa atugmantapunim aswanqa
rimakug, chaymantapas huk rigsisqapas mana rigsisqapas uywaku-
namantapas (huk’'uchamanta, ukumarimanta, kunturmanta, afas-
chamantapas, kukuchimantapas). Kay willakuykunapiqa uywakuna-
pas, sallqgakunapas, mayukunapas, urqukunapas, wayrapas, qasapas
rimallanmi; kagtaq imatapas rurallankum.

Kay qillgasqapiga Puku Pukumantawan K’ankamantawan
willakun. Paykunam ruragkuna. Paykunaqa kay llaqtayuq indio su-
tiyasqa runakuna ranti ari Ispanamanta chayraq yaykumuq runaku-
na ranti juiciopi purinku. Juiciopiqa kanpuni chaninchakuq juezpas,
uyarikugq fiscalpas, rimapakuq abogadokunapas, hukkunapas; payku-
na ranti ari kaypi puku pukuchawan k’ankawan maqanaykukunku.
Kay aranwaytaqa juiciopi puriq runakunam willanakuq, chaytam
fiugaqa Azdngaro llaqtapiraq, Potoni llagtapiraq uyarikuq kani. Nu-
qaqa tayta Phuiiup rimasqantam uyarirqani. Juiciopi puriq runaku-
naqa abogadomantapas aswanmi yachaq kasqaku.

Kay rimayqa hukmi kanman, hukkunapas kanmanmi, chay-
ga willakugninmanhinam, manam ch’ullachu. Ruraqninkunapas,
rurasqakunapas niraq niraqmi. Qamkunapas huk niraq rimasqata
suyarirqankichikchu icha? ;Mayqanta?

Aranwaykunatapas, huk sumaq willakuykunatapas llaqtan-
chikkunamantaqa kawsachisunchikpuni. Chaykunata kawsachis-
pam nawpa runakunahina sumaqta uywanakusunchik, paykuna-
hina allinta yachachinakusunchik. Kaqtaq ghichwa siminchikpas,
ghichwa yachayninchikpas winaypaq kawsanqa.

Aranway: Puku pukumantawan Kankamantawan

Kay llagtanchikkunapiga may unaysi ari, hamp’atupas q umir
kapayuq kaqtinsi, mach’aqwaypas hanaqninta phawaptinsi ari ur-
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qukunapas qagakunapas rimaq kasqa, tawa chakikunapas rimagq, ispi-
ritukunapas runawan kawsaq kasqa. Rumipas, yakupas kamachina kaq
kasqa; chay pachas ari, kay allpanchikkunaman ispafiul runakunapas
manaraq chayamuchkaptinsi, kay allpanchikkunapiqa Puku Pukus ari
runataqa may tutamantana sapa p unchaw rikch’achiq kasqa.

Runaqa Puku Pukup takisqallantas ari uyarikuq, chay takis-
ganmanhinataqgsi puiunamanta hatarikuspa may llamk’anamanpas
ripun, may purinantapas puripun, ima ruranantapas rurapuq kasqa.

Warmikunapas Puku Pukuta uyarispa tutafias ari pufiuna-
manta hatarikunku, chaymantas mikhuyta wayk ukunku, chay ghi-
pamantaqsi puchkanankuta aysarikuspa uywa michiqpas, chakra
llamk’anankumanpas puriripunku.

Puku Pukuqa runap wasinpis tiyagpas kasqa, p'unchawtagsi
paqucha mamawan kuska urqukunata llugsiq kasqa. Paypas urquku-
napis muhuchakunata pallakullaqtaq, pachatatagsi sapa chayamup-
tin “pukdy pukuy, pukdy pukdy” fispa qaparispa willakuq kasqa;
chaymanhinataqsi runaqa imatapas ruraq kasqa.

Chayhinatas ari kay llaqtakunapiqa allin qhapaq, mana un-
qusqa, allin p’achasqa tiyaq kasqanchik. Chay pachakunapiqa manas
ari waqachinakuypas kaqchu kasqa, llakikuypas manas kaqchu kas-
qa, unquykunapas manas kaqchu kasqa. Chay pachaqa huk’uchapas
manas kaqchu kasqa. Runakunaqa chanintas ari llamk’aq kasqaku.

Chayhina sumaq kawsaypi tiyakuchkaptinchiksi, huk paqarin,
qungayllamanta kay allpanchikkunapiqa kayhina kunka uyarikusqa:

— Saq’aq saq’aq saq’aq jQuquruchiii! ;Ququruchiii! ;Ququru-
chiii! ;Ququruchiii! — figq.
Asllatawanqga yapamantas:

— Saq’aq saq’aq saq’aq jQuquruchiii! jQuquruchiii! jQuquru-
chiii! jQuquruchiii! — nillantaq.

Kay llagtakunapiqa chayhina qapariqtaga manas pipas chay
p’unchawkama uyariqchu kasqa. Runapas Puku Pukupas manas ha-
yk’appas uyariqchu kasqa.
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Runakunaga musphasparaqsi paykunapura ghawarinakuspa
tapurinakunku:

— ;Pitaq chayhina qapariqri kanman? ;Imataq chayri? Yarqay-
chu kayri hamungqa icha kay Pacha Mamanchikchu t’ikrakun-
qapas - nispas runakunaqa hatun mancharisqaraq tapuyka-
chanakunku.

Chay qapariqta uyarispaga Puku Pukuchapas qaqa pataman
wicharqusparagsi, kunkantapas chutarispa chutarisparagsi kayniqta
chaqayniqta ghawaykachakun:

— ;Pitaq chayri kanman? ;Pitaq kay allpaykunapiri takin? jNu-
qallam kay llagtakunapiqa takinay! — nispas Puku Pukuchaqa
llakisqataq ancha phinasqataqsi rimarparin.

Unay pachamanga yapamantas:

— Saq’aq saq’aq saq’aq jQuquruchiii! ;Ququruchiii! ;Ququru-
chiii! — niq uyarikullantaq.

Chay kutikagqa tukuyllas runapas mancharikapun, Puku
Pukupas hatuntas mancharikapullantaq. Chayhinas ari p’unchaw
p'unchaw manchakuyqa kachkan. Puku Pukullapunis runataqa:
“pukiay pukuy” nispa tutana rikch’achin. Chay wak qapariypas uya-
rikuchkallanpunis.

Chaysi Puku Pukuchaqa:

— iPitaq chayri! {Maytaq chayri! Rirqusaqpuni tapukuspa mas-
kaspa tarirgamusaq — fiispas ch’uqulluchantapas gharimpan-
manta churaykukuspa, punchu rikrachantapas patachaspara-
gsi chay qgapariq sallga maskagq rin.

Chay gqaparigqga huk hatun puka K’ankas kasqa. Payqa
taytakuraqsi mistikunap wasinpi puriykachaq kasqa. Puku Pukuqa
taripancha ari, chaymantas manchasqallaraq fnin:
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— jYaw wiraqucha! ;Pitaq qamri kanki? jMaymantataq qamri ha-
munki, chaytaq gamri kay llaqtaykunapi qaparinki! — nispas
Puku Pukuchaqa K’ankaman chimpaykuq kasqa.

Puka K’ankaqa manaraq allinta uyarichkaspas Puku Puku-
chataqa t’aqllantaq hayt’antaq:

— ¢Qué dices? Hablame en castellano! ;Carajo, so indio...! ;Ima
ninki? {Manachu yacharqanki, kunanqa fiuqam kay allpaku-
napi kamachikuq kani! {Uywaqniymi kay allpakunapi llallin,
paypa makinpim kay allpakunaqa! Chayraykum nuqapas cha-
yamullanitaq; paykunawan kuskam fiuqaga hamuni.

Uywaqniyhinallatagmi fiuqapas kay allpakunapi kamachiku-
nay! ;Kay llaqtakunapi takinay! — fispas K’ankaqa Puku Pukuchata
hayt’aykuntaq rapranwantaq waqtaykun.

Puku Pukuchaqa ghichwa rimaq gharihinas kutipakullantaq:

— {Manam qamqa kay allpaykunapi takiwaqchu! Awichuykunap
awichunmantapachapas fuqallapunim kay llaqtakunapiqa
takinay. Nuqallapunim runata rikch’achini. Nugam runawan
kuska tiyani, simaraykutaq qamri kaypi kamachikuwaq, ima-
raykutaq gamri kaypi takiwaq? ;Maymantataq gamri hamun-
ki? jRipuy! jKutipuy allpaykiman! — fispas Puku Pukuchaqa
kutipakun.

K’ankaga chayta uyarispas maqay maqayta Puku Pukuchata
ghawaykun, ghipamantaqsi phawarispa phawarisparaqpuni Puku
Pukutaqa sikinpi hayt’aykun. Chay p’'unchawmantas Puku Pukuqa
q'umir sikiyuq ghipapun.

Puku Pukuchaqa imatapas mana rurayta atispa phawaripu-
llansi, karu kinraymansi phawaripun; chaypis chaninchakuq maskaq
rinanpaq yuyaychakun. Chaninchakuqqga hatun llagtapis tiyallantaq.
Chaninchakuqqa llaqtapi juez fnisqa sutiyugsi. Puku Pukuga chay
chaninchakuq wiraqucha taripaysi rin.
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Puku Pukuga llagtaman chayaspas rigsisqanta mana rigsis-
qanta tapuykachakuspa juezmanqga taripanpuni, chaymantatagsi
kayhinata willakun:

— jPapdy! jTaytdy! Allpaytam wak mana rigsisqa runa qichu-
puwachkan. Llagtaymanmi wak mana rigsisqa runa chaya-
musqa. Paymi kunanqga fuqata sarunchakuyta munawan.
Nugataga uywaqniy runap wasinmanta qarquwachkan.
Kaypiqa nuqallapunim kawsay pachamantapas takiyniywan
runata tutafia hatarichini, kunannataqmi chay puka K’anka
kay allpaykunapi qaparipuchkan; payqa tuta p'unchawtaq
gaparinpas. Nugaga manam chayhinatachu qaparini — fiispas
“uyarisqach ari kasaq fiispa” willakusqa.

Chay juezqa Puku Pukuchata uyarispas kayhinata kamachi-
kamun:

— Sipues. Ari jChaninmi allinmi rimasqayki! Ari, qgampunim kay
llagtakunapiqa takinayki. Ari qampa allpaykim kay ayllukuna-
qa. Chaypachaqa qam kikiyki chay puka K’ankata chayarqu-
chimuway. Ari, K’ankaqa llaqtanta ripuchun — fispas wiraqu-
cha juezqa yukaykun. Puku Pukuchamansi huk notificacion
qillgasqata K’ankapagq apachin.

Chay juezqa chayraq chayamuq wak llagta runas kallasqataq.
Ispanul yuraq qarayuq runas kallasqataq chay juezqa.

Puku Pukuqa juezpa siminpi inispas llagtanman kutiri-
pun, chaypis manchasqa manchasqalla K’ankaman chimpaykun,
hinaspas iin:

— {Wi...wiraqucha K’anka! Llaqta wiraqucha juezmi waqya-
chisunki, jhakullapuni paypa fiawpaqninman, hakullapuni!
— nispas chay qillqasqata aypachin.

K’ankaqa chay notificacion qillgasqata manas chaskiyta mu-
nanchu, riytapas manas munanchu. K'ankaqa rimapayasqatapas
mana uyarigsi churakun. Puku Pukuqa rimapayachkallansi, chayku-
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nata uyarispas K’ankaqa Puku Pukuta umanmanta kanirquspa phu-
runkunataraq qusfichin, hayt’aykunanpaqtaqsi chunka chunkata-
raq ghawaykun. Puku Pukuqa phawaripuncha ari.

Puku Pukuchaqa imakunata ruraspach ari chayachinpunis
K’ankataqa wiraqucha juezpa fiawpaqninman. Iskayninkuna juezpa
nawpaqninpi kaspas hukfiataq huknataq rimarinku.

Iskayninta uyarispas wiraqucha juezqa fiin:

— Mayqankaqcha ari chiqaptapuni rimankichik, chayta mana
yachanichu; kasqantakamataq manakunkichikpas, kas-
qantakamataq rimankichikpas, jchayqga manam allinchu!
Aswanpas rikursu qillqasqata kayman taripachikamuychik,
chay ghipamanta chaninchasqaykichik — fiispas juezqa iskay-
ninta qatirgampun.

Puku Pukuchaqa ancha llakisqallas qurpachakusqan wasiman
kutipun, payqa manach ari piwan rikursun gillqachikuytapas atin-
chu. Kaqllatagsi K’ankapas qurpachakusqan wasiman kutipullantaq.
Payqa chay llaqtapi rigsisqakunayugsi kasqatagq.

Puku Pukuga qugawnintach ari mikhuykurin chaymantaqa
tapukugsi llugsin. Tapukuspas yachan, chay llaqtapiqa wiraqucha
Huk’uchawan wiraqucha Atugllawansi rikursu qillgaytaqa yachanku;
paykunaqa tukuy llagtapis yachasqa rigsisqa kanku: aychalla mu-
nagq, kisulla munaq, suwapura; kaqtagsi llullakuytapas yukakuytapas
allinta yachanku.

Puku Pukuga Atuqta manchakuncha ari: “chaqayqa mikhur-
quwanman” fiispach ari paymanga mana qayllaykunchu, aswanpas
Huk’uchamansi asuykun. Kay sunkhasapa tawa chakiwansi rikur-
sutaqa qillgachikun; chaymantataqsi wiraqucha juezpa tispachun-
man apanku.

Huk’uchaqa utqayllas qasi gasillata Puku Pukupaq qillqar-
gapun, chaymantataqsi rikursu rurayta tukuspapachallas K’anka
maskaqgnatagsi phawan. K’ankamangqa taripansi. K’ankaqa ch’aki
ch’akillas sara hamk’anta kisutawan k’utuykuchkasqa. K’ankaqa qu-
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gawninta Huk'uchaman mikhuchincha ari, chaysi payqa kayhinata
willaykunpacha:

— iImapas imaraqmi kanman wiraqucha K’anka! jImach ari
qamtaqa taripasunki! jIma llakich ari qamtaqa qatisunki!
Chay mana yuyay millay Puku Pukum kihachkasunki: jRipu-
chun nispam rikursupi manakuchkan! — fispas Huk’uchaqa
ch’igchi misiykunpacha K’ankaman manaraq imapas tapuris-
qa kachkaspa.

K’ankaga Huk’'uchaman kisutach ari qurin, hamKk’atanataq-
cha ari qurillantaqg; chaymantaraqsi aswan tapurikun:

— sNuqari, spiwantaq rikursuta qillqachikuyman? — fispa.
Chaysi Huk’uchaqa kayhinata kutichin:

— Kay llagtapiqa iskay mistillam chaykunapi puriykachaytaga
yachayku. Rikursu qillqaytaga fiuqa allinta yachani; icha-
qa huk kallantaqmi, chayqa tayta Atuq. Paypas rikursukuna
llamk’aytaga yachallantagmi; ichaqa paytaqa runa supaytam
manchakun, hayk’atas mikhurqakapun. Qamtapas mikhur-
qusunkimanmi, jAtugpataqa ama riychu! — fiispas Huk’ucha-
ga K’ankata yuyaychan. Chaykunata uyarispas K’ankaga man-
charikun, K’ankaga manchakuymantas Hukuchallawanfna
rikursuta qillgachikun.

Huk’uchaqa kisurayku, hamK’arayku rikursutaqga gillgapun-
cha ari, chaypiqa churansi, “Uywaqniymi kay llaqtakunapi kamachi-
kapun, chayraykutaq nuqapas kamachikunallaytaq”. Manakunitaq-
mi Puku Pukuga manafa runawan kuska tiyananpagq.

Payqa manafia takiyninwanpas runata rikch’achinanna-
chu, kaypiga imapas rurananchu, aswanpas kamachisqakunallata
hunt’anan” nispas chay rikursupiqa manakunku. Chay rikursuta
aparikuspas juezpa tispachunman rillankutaq, chaypis rikursutaqa
haywakunku.
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Wiraqucha juezqa chay rikursu qillgasqakunatas sayasqan-
mantafiataq, uma chakinmantanataq, kutirichispa tikrarispas
ghawan, chay ghipamantas fiin:

— jAllinmi! jAllinmi! Nuqafa kay rikursukunata tuta paqariq
ghawachkasaq, chaymanhinataq pagarin tutamanta chanin-
chasqaykichik. jQamkunaqa ripuychik, samakamuychik! Pa-
qarin tutamanta kutimuychik, jkunanqa samakamuychik!
jAmam tuta ch’aqwawankichikchu! jAmam tuta machaykun-
kichikchu, chaytaq maqanakuwaqchik ima! Kaypiqa yachas-
qana kasqa: indiokunaqa machaykunku, chaymantataq tuta
paqgariq ch’aqwanku; jchayqa mana allinchu! jKunanga ripuy-
chik! {Paqarin suqta uras tutamanta rikch’achiwankichik! ma-
yqankaqchus tutamanta rikch’achiwanqa chaymi atipanqa kay
ch’aqwaypi - nispas juezqa kamachikun.

K’ankawan Puku Pukuwanga “ari, ari” nispallas ripuchkar-
qanku, chayllapis juezqa yapamanta kayhinata aswan rimarpari-
llantaq:

— iMana chayllaraqchu! Allin chaninchay taripanaykichikpaq-
taq tuta paqariq taytachamanta manakuychik. Allin yuyayta
taytacha K’anchaykamuwachun, gamkunapas allin chanin-
chay taripanaykichikpaq — fispas K’ankatawan Puku Puku-
tawan juezqa qatirgampun.

Huk’uchaqa K’ankatas pakallamanta puriysin, payqa juezpa
K’amikusqankunatapas, kamachikusqankunatapas allintach ari uya-
richkan. K’ankaqa juezpa tispachunmanta llugsirqamuspapachallas
Puku Pukutaqa fiin:

— iYaw, supaypa wawan! jYaw asna indio! kunanmi rigsiwanki
pichus maychus kasqayta, kay tuta ukhullapi wanuykitaraqmi
t'uqyachisqayki — fispa.

Chayta uyarispas Puku Pukuchaga manchasqalla wak K’ik-
llunta qurpachakusqan wasiman ripun.
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Huk’uchaqa Puku Pukumanta pakarikuspas, wak K’iklluntach
ari K’ankap qurpachakusqan wasiman phawaykurqun. K’ankaqa lla-
kisqa llakisqallas kachkasqa, chayhinata tarispas Huk’uchaqa:

— Hatun karay wiraqucha, jama anchata llakikuychu! Nugam ya-
chani, fiuqgawanqa pipas atipallanpunim. Qamgqa jhamKk’alla-
ta allinta qaraway! {Kisullata allinta qaraway! Atipallasunmi
— fiinsi.

— ;Mayhinatataq atipasunchikri? — fdispas K’ankaqa Huk’uchata
tapurin.

K’ankaqa ancha musphaghinalla “jimatach ari kayqa thawti-
payawan” fiispa mana uyariq tukuchkan. Huk’uchaqa makinta gha-
qurikuspas yapamanta fillantaq:

— jAma llakikuychu! jAma musphaypaschu! Huk uwiha nak’ayta
maymantapas tarirquchwan.

Chay nak’ay aychata wiraqucha juezman “ufia wasita” apaykur-
qusunchik. Puku Pukutaga chaywan atiparqusunchik. “Wiraqucha
juez, inti watanaykita mafnaykuwayku” fispalla yaykurqusunchik.
Chaypitaq urata ghawasunchik, wiraqucha Juezta tutamantana ri-
kch’achinanchikpaq — nispas Huk’uchaqa rimarparin.

— ;Imataq una wasiri? — fiinsi K’ankaqa.

— jAma llakikuychu! Qamqa hamK’allata qaraway, kisullata qa-
raway. Nugafia yachani, atipasunchikpuni. Ufia wasiqa sumaq
sunqu ari, chaywanmi kaypipas maypipas atipanchikqa, cha-
ywanmi aypanchikqa, llallirqusunchik — fispas Huk'uchaqa
ancha kusisqa K’ankap qugaw wayaqanta qghawachkan.

Rimanakusqankumanhinas K’ankaga maymantaraqcha ari
huk uwiha nak’ay ghiwiykusqa rikhurimun.

Chay nak’aytas tutaniqgman juezpa wasinman apaykurqunku.
Chaypich ari astawan allinta jueztaga mink’akamunku; kaqtaq simi-
tapas astawan qaranakamunku, rimaykunata yachachinakamunku,
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ghipamangqa ura ghawanankupagsi rilukta ima wiraqucha juezman-
ta maniakamullankutagq.

Juezpa wasinmantaqa mana piwan mana maywan rikuchikus-
pallas llugsimpunku.

Chaymantas K’ankap qurpachakusqan wasiman chayachi-
nakuspa kayhinata aswan yachachinakunku:

— iChay ima kasqan Puku Pukuchataqa atiparqusunchikpuni!
Ichaga ch’uyapi atipananchikpaqqa fiuqa juezpa tispachun-
ta yaykurqusaq, fiuqa yaykurqusaq. Nugallam chaykunataqa
allinta yachani, chaypina kaspataq Puku Pukup rikursu qill-
ganta suwarqamusaq, hinaspataq nut’'uta K'uturqusaq. Chay
nut’usqa papiltaga t uqukunapi pakarqusunchik. {Qamqa sara
kamchallata ama pisichiwaychu! {Kisullata chaninta qaraway!
—nispas Huk’uchaqa fiataq nataq kamchatanataq, kisutafiataq
yuyarin. K’ankaga Huk uchap mafakusqantahinach ari rura-
chkan, payqa qugawnintach ari qarachkan.

Huk’uchaqa juezpa tispachunta tuta purinpunis, payqa ri-
gsinfiach ari may t'uqun yaykunantapas, chaymantas Puku Pukup
rikursunta suwarqgamun, chaytataqsi huk hatun paka t'uqupi llikir-
quntaq, Kuturquntag.

K’ankawan Huk’uchawangqa ch’allarikunkus:

— Apu Taytakuna, Mama Asunta, Tayta Bernardo kunanqa
chay indio Puku Pukuta chakiyman qunqurmanta churay.
Kay juiciopiqa atipasagkupuni. Kunanqa Puku Pukupas
supipas ch’akiraq p’unchawkama punurquchun — nispas
K’ankawan Huk’uchawanqa ch’allakunku, chaymantatagsi
puiiuykurqunku.

— Paqarinqa may tutana rikch’ananchik, jPunukuy misti! j{Pu-
fiukuy misti! Nugana rilukta ghawaspa rikch’achisqayki — fis-
pas Huk’uchaga puniuykuq tukullantaq. Payqa tutaqa manas
puniunchu, aswanpas K’ankap q’ipinkunatas t'aqwiykuchkan.
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Chaykamaqa Puku Pukupas qurpachakusqan wasiman cha-
yaspa llakikuytas qallarin, “pufiuchkaqta tariwaspapas chay supaypa
wawanqga maqarquwanman” fiispas Puku Pukuqa kachkan, chaysi
paytaqa pufiuypas mana hap’inchu, paytaga manas pufiuy chayan-
chu. Puku Pukugqa qasillas pufiunanpi ghuchpachkan, kukachallan-
tas akulliykullantaq, akulliykullantaq. Ama pufiurqunanpaqtagsi ta-
kiykun. Puku Pukuqa manarq kuska tutatas takisqa.

Puku Pukuqga kuska tutakamapas manas punuyta atinchu;
llakikusganmanta kuka akullisqanpas millay ghatqis, chaysi payqa:
“ima llakitaq kayri qatiwanqa” nispa nataq nataqgsi akullin, kaqtaqsi
kukantapas ghawaykurillantaq, chaypas manas allintachu willan.
Chayhinallas rikch’achkarqan pacha paqariymantaqsi ch’aki pu-
nurqapusqa.

Tukuypas may allintach ari pufiupun, chayqa fia pacha illa-
riynach ari kachkan chayllapis Huk'uchaqa rikch’arispa rilukta
ghawaykusqa, nas p’'unchawia kasqa, chaysi K’ankataga qapari-
nanpagq rikch’achin:

— iMisti! jQapariy misti! jTakiykuy misti! — fiispas K’ankataqa
rikch’achin.

Chaysi K’ankaqa:

— Saq’aq Saq’aq Saq’aq, jququruchiii! jququruchiii! ;ququruchi-
ii! — Aispa qaparin.

K’ankaga atisqanmanhinas tukuy kallpanwan gaparin.
Chayta uyarispaqa wiraqucha juezpas rikch’arincha ari, runaku-
napas rikch’apunkuch ari, chay ghipamantaraqsi Puku Pukuchagqa:

— jPukty Pukdy, Puktay Pukdy, Pukdy Pukudy! — nispa qapari-
llantagq.

Puku Pukuga mana samarispanataqsi qaparipun; ichaqa
K’ankas fiawpaqta takisqa. K’ankas Puku Pukutapas rikch’achillas-
qataq. Puku Pukugqa inti llugsimunankamas qaparin, qaparin, qapa-
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rin. Mana allin pufiusqa Puku Pukuchaga umapas nanasqas, ma-
chasqapas kanmanhinas rikch’arisqa.

Intipas fia wichariptinfias Puku Pukupas K’ankapas juezpa
tispachunman kutillankutaq. Chaypis juezqa Puku Pukutaraq
fnawpaqta Kamin:

— iIndiokuna qamkunaqa kaqkama kankichik! Machaykuspaqa
ch’agwankichik, tuta pagariq maqanakunkichik. Mana ch’ir-
miykuchiwankichikpaschu — nispas khuyanata k’amin chay-
mantaragsi tapurillantaq:

— jA ver, indio! Maytaq rikursuyki! — fiispas ghari ghariraq tapun.

Puku Pukuqa pisi punusqanmanta khuyapayana uyantinsi,
puka nawintinsi kachkan; umphu umphullas payqa kayhinata ku-
tichikun:

— jPapdy! jTaytdy juez! rikursuytaqa qayna p’unchawmi taripa-
chikuyki, misa patamanmi “chaymantana fawinchasaq” fispa
churachkarganki — fiispas misa patata ghawarichin.

Juezqa misa patatas maskan, kayta chaqaytas maskan, manas
imatapas tarinchu. Juezqa supay phifas rikursu qillgasqata maskan;
Puku Pukup rikursunga manapunis kapunchu.

sImatapunitaq tarinmanri Huk’uchafiataq papiltaga suwar-
qun chayri? juezqa ghipamansi ancha phinasqa:

— Manam kanchu! {Llulla indio! — fispa qapariykun, chayman-
taqa K’ankatafiatagsi tapurillantaq:

— jA ver, qam caballero! ;Maytaq rikursuyki? — nispa:
Chaysi K’ankaqa kutichikun:

— Wiraqucha juez, rikursuytaqa qayna p’'unchawmi haywakur-
qayki, misa patamanmi churachkarqanki — nispa.

Juezqa K’ankap rikursuntas maskarin, tarispataqgsi patan pa-
tallanta ghawarparin. Qhipamantagqsi kayhinata tukuchan:
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— Uyariychik, kaymi chaninchakuy: Wiraqucha K’ankaqa chi-
gaptapunim rimasqa, chanintapunim manakuchkasqa. Ari
kay allpakunamanqa wak runakunapunim, yuraq garayuq
runakunam, misti runakunam chayamun, paykunawan kus-
kataq wiraqucha K’anka chayamullantaq; kay allpakunapi-
gqa mistikuna kamachikapun, chayraykutaq runataga pay
rikch’achinqa, K’ankaqa runap wasinpi tiyallanqataq. Ru-
nakuna K’ankataqa uywangqa, kaqllataq Huk’uchapas chanin
rimasqganmanta runap wasinman yaykuyta atillantaq. Cha-
yhinatam kay juicio tukukun, chaymi chaninchakuy- fispas
misti juezqa chaninchakun.

— Qamtaq yaw indio! {Llulla indio! gamqa mana chiqaptachu
rimasqanki, mana chaninchu manakusqayki. Qamtaqga ku-
nanmantakay kawsay p’uchukanankama runa chignisunkitaq
qatiykachasunkitaq. Qamqa wisch’usqa ch’in urqukunapi, sa-
pan urqukunallapi tiyanki, kaqtaq sallga mallkikunap rurunta
mikhuspalla kawsanki; pipas gamtaqa munasunkichu. Takiy-
niykitagmi ima uraspas kallanqa - fispas ari juezqa chanin-
chakapun. {Imaraqmi i? Pisi kallpa runapaqqa chaninchaku-
ypas aypay atiychu.

Kayhinas ari juezpa chaninchakuyninga kaq kasqa.

Chay p’'unchawmantas ari K’ankaqa runap wasinpi qaparin,
paypa wasinpi tiyan; chay p'unchawmantas runaqa ch’aki mikhu-
ykunata K’ankamanqa qaran, Puku Pukutagsi chay p’'unchawman-
tapacha runap wasinmanta manchasqataq p’inqasqataq ayqikapun.

Chaysi payqa karu urqukunallapi tiyapun. Chay p’unchawku-
namanta ari Puku Pukuchaqa takipullan ima urastapas. Nawpaqqa
allin yuyaypis takigpas, kunanqa pantasqatas takipunpas.

Kayhina kawsayqa rikukullanpuni. Llagtakunapiqa suwaku-
na suwa masintinkama hununakunku, chaymantataq pisi kallpa
runakunata ch’utiwanchik, wakcha kasqanchikmantapas astawan
wakchata tukuchiwanchik, yawarninchikta ch’'ungawanchik. Chay
runakunaqa yachasqa, allin rigsisqa suwa masintin kanku. Chay
suwa masintin runakunapaqga mana chigappas chaninchakuypas
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kanchu. Paykunataga mana atipasunchikmanchu. Chiqaptana ri-
makuchkay chaypas paykunaqa qullginkuwan llullakuyninkuwan
atipawallasunchikpuni.

Mana chanin runakunaqa achka kanku. K’ankakunaqa kaku-
chkallanpuni, Puku Pukukunaqa aswan achka kallanchiktaq. Ichaqa
qunqgasqa ch’usaq urqukunallapi tiyanchik. Imatafa manakunchik
chaypas, chanintafia manakuchkanchik chaypas, K’ankakunaqa
hayt’allawasunchikpuni, sarunchakullawasunchikpuni.

Kayhina kaptinri, ;hayk’aptaq fuqanchikpaq chaninchakuy
chayamunqa? ;HayKaptaq kuskachakuy nuganchikpaq chayamungqa?
Nuganchikpaqqa chiqap chaninchakuy mana taripay atiyraq kachkan.

Ch’ulla gharihina sayarisunchik: wakcha wakchapura, sarun-
chasqa runa sarunchasqapura chaycha ari fiuganchikqa imallatapas
taripasunchikman. Chaytam kay Puku Pukumantawan K’ankaman-
tawan aranway yachachiyta munawanchik.

Puku Pukumantawan K’ankamantawan yuyaychakuy

A. Kay aranwaypiqa, ;pikunam imallatapas ruran?

Kay aranwaypiqa Puku Pukuwan K’ankawan aswan ruragkuna
rikukun. Paykunapuni maypipas rimachkanku, maqanakuchkanku-
puni, imatapas rurankupuni. Hukkunapas ruraq masinkuna kallan-
tagmi, paykunaqa may mayllapi rikhurinku; paykunaqa huktapas
huktapas yanapan, paykunaqa ruraysikunku. May maypiqa kikin
ruraq iskayninta yanapan. ichaqa paka pakallamanta. Kaykunaqa
huchasapa kallankutaq. Kay kawsay pachapiqa kanqapuni chayhina
iskay uya runakuna. Huk simipiqa fiisunchik, wiksanrayku indio ru-
nakunatapas yanapanqa, chaymantaga misti runakunatapas yanapa-
llanqataq. Kaykunaga mana ch’uyatachu ruranku. Kawsasqanchikpi-
pas chayhina yukakuq runaga kanqapuni, aswanga kamachikuqpaq
akllasqanchik runakunam iskay uya kanku. Tayta mamapas, kama-



Puku Pukumantawan K’ankamantawan /193

chikugkunapas, yachachigkunapas ch’uyata imatapas urananchik;
kaqtaq rurasqanhikwan hukkunamanga yachachinanchik.

B. ;Haykuaptaq chayri kasqa?

Puku Pukuchawan K’ankawanga may unaypaq unayninpi
awqanakuypi kasqaku. Paykunaqa takiyninwan runata rikch’achiq
kasqaku, kaqtaq imafa rurananpaqgpas pachata runaman willaq kas-
qa. Yupayniyuq wataqa mana yachakunchu, ichaga may unaynapuni
ari aranwaykunap rimakusqanqa; chaymi nin: “hamp’atupas qumir
kapayuqraq kaptin, mach’aqwaypas hanaqninta phawaptinraq”
nawpa willakuykunapi. Chayqa huk simipi niwanchik: “may unaypa
unaynin, kay pacha qallariypi kanman karqan” fiiwanchik.

C. Kay sallqakunari, shaykaptaq tinkusqakupas, awqanakusqakupas?

Puku Pukuwan K’ankawanqa kay Pacha Mamaman ispanul
runakuna chayraq chayamuchkaptin ari kanman kasqa. Kay ghichwa
llagtanchikkunaman Ispafna runakuna chayraq hamuspas ari payku-
naqa K’ankatapas huk mana rigsisqanchik uywakunatapas apamuq
kasqaku. Chay runakunataqa K’ankas ari rikch’achiq kasqa, kaqtagsi
paykunaqa K’ankata uyarispas ima urasiia kasqantapas yachaq kas-
qaku. Kay Awya Yala allpanchikkunapitaqsi Puku Pukuchap qapa-
risqanta uyarispa imapas rurana karqgan, kaqtaq kay pisquchapuni
urataqa willakuq kasqa. Puku Pukuchaqa runap wasinpis tiyagpas
kasqa, payqa wasi uywahinas p’'unchawqa huk uywakunawan kuska
pampakunata urqukunata llugsiq kasqa, ch’isintaga uywawan kus-
ka wasiman kutimpullagtaq kasqa. Chay pachapiqa kay llaqtanchi-
kkunapi K’ankaga mana rigsisqachu kaq kasqa. Ispana runakunapas
Puku Pukuchanchiktaga mana rigsillagtagchu kasqa, kaqtaq huk
uywanchikkunatapas. ;Mayqankaq gaparigpa pachanpitaq aswan
allintari runa kawsanman karqgan? ;Ispana mistikuna chayamusqan-
mantapas, K’ankaq chayamusqanmantapas, ima allin kawsaytataq
tarinchik, ima kawsaykunatataq chinkachinchik? ;Mayqan pachapi-
taq aswan chanin kawsayri karqan?
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D. Puku Pukuwan Kankawanri, ;smaypitaq tinkusqaku?

Puku Pukuchapas wak uywakunapas runap uywasqan kaq
kasqa. Paykunaqa runap wasinpi tiyaq kasqaku. Puku Pukuchaqa
pachata willakuspataq llamk’an chayqa runapaq ancha munasqa
kasqa, chayraykutaq payqa wasi uywa kasqa; wasipiqa qarasqa kasqa,
puniukunanpaqqa wasichayuqtaq kasqa. Ispafia runakunaqa kay all-
panchikkunaman yaykumuptinkuqa, K’ankapas Ispafiulkuna kuska
hamullasqataq. Chayqa, Puku Pukuwan K’ankawanqa runankup wa-
sinpi ari tinkusqaku. Puku Pukucha mana rigsisqan qapariyta uya-
rispa pay maskaq risqa. Napaykukuspa K’ankaman taripaptinpas,
K’ankaga mana sumagqtachu Puku Pukuchata chaskisqa, manataq
uyariytapas munasqachu. Qallariypiqa kastilla simipi rimasparagq,
chaymantapas millayta sutiyaspataq, sunqu K’irikuq simikunawan-
taq; chaymantapas uywaqninkunahina maqakusparaqtaq rigsichi-
kusqaku. Kay pacha kawsaypiri, chakra llamk’aq, uywa michiq runa-
ri, ;mayhina chaskisqataq, mayhina uyarisqataq tarikun? ;Pikunataq
chaskigkunari, pikunataq uyarikugkunari? Chaskisqa kanapagpas,
uyarisqa kanapaqpas, ;imataq rurananchikri? Puku Pukuchakunari,
shayK’aptaq uyarisqa kasunchik? Wayrap apamusqan runakunataqa,
smanachu aswanpas fiuqanchik chaskinanchikpas, uyarinanchikpas?

E. Kay aranwaypiri, ;pikunapunitaq fiataq fiataq imatapas rurasqaku?

Aranwaypi ruraqkunapuniqa iskayllam; paykunaqa, huk-
ninmi Puku Pukucha, huknintaq Puka K’anka. Kay ruragkunaqa
uywaqninman pachata willakuspa llamk’anankumanta awqanaku-
yman yaykusqaku; huk simipiqa juicioman yaykusqaku. Juiciotaqa
chaninchakuq runap llamk’ana wasinpis rurana kasqa. Chay cha-
ninchakugpas chayraq chayamuq runas kallasqataq; chaninchaku-
ypi huk yanapakugkunapas chayraq chayamuq runakunas kallas-
qakutaq; chayri, shayk’appunitaq Puku Pukuchari chaninchayman
aypanman karqan? Huk simipiqa kay awqanakuypiqa Puku Pukucha
ari ghichwa runa ranti purisqa; Puka K’ankataq Ispafiamanta yayku-
mugq runa ranti churakusqa. Qhawarisqaqa sut’i ari kachkan Puka
K’ankap sayayninwan Puku Pukuchap sayayninwan.
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E Nataq fiataq ruragkunatari, ;pikunataq yanapasqa?

Kay awqanakuypi ruraqgkunataqa, Puka K’ankataqa Huk ucha-
raq Atuqraq yanapasqa, kaqtaq kamachikuq llaqta masinkunapas.
Mana chaninpi purigkuna paykunapurapuni ari hununakuspa ya-
napanakunku, allinninkuta maskanku, pisi kallpakunata wayki-
llanku, llapankumanta hukkunata ch’inyachinku. Puku Pukuchata-
qa yaqapas rigsisqan runalla qurpachanmanpas kasqa. Hukkunaqa
manafia yanapaspapas mikhurqunamanta manchakuspa payku-
namanqga mana chimpaykunapaschu kasqa, chay ukhupim tarikun
hatun suwa Atuq. Llaqtapi kamachikugkuna ukhupitaqmi kikin
chaninchakuq “juezpas” kallasqataq. Kayhina mana chaninpi kaw-
saykunaqa kay p’'unchawkunapas Mama Llaqtanchikpi rikukunragq.
Wakin juezkunapas, wakin fiscalkunapas, tribunal constitucionalpi
llamkK’agkunapas mana chaninpi kawsagkunatam yanapachkanku,
qullgisapakunallatam yanapachkanku; chayraykutaq llaqtanchikpa
ghapaq kawsaynintaqa kallpasapakunallana kagnichakapuchkan,
wakcha runakunataq sinchitafia llamk’aspapas aswan wakchaman
tukuchkanchik. Chayqa mana ari chaninchayman aypayta atinchi-
kchu. Hayk’apkama ari kanqapas chayhina mana allin kawsaykuna.
Wakchakunagqa, ;manachu huk t’aqallapi hufiukuyta atinchik? Qhi-
pamangqa, ;manachu llagtapi kamachikuq kayman aypasunchik-
man? ;Pimantataq chayri?

G. Puku Pukupas Kankapas, simakunayuqtaq kasqaku? ;Imanku-
nataq mana kasqachu? ;Imakunatataq tarinku, imakunatataq
chinkachinku?

Puku Pukupas Puka K’ankapas pachata huk kawsagkuna-
man willaq kasqaku. Iskayninpas wasi uywa kasqa, runap wasinpi
tiyasqaku, kaqtaq wasipi mikhuchisqa kasqaku. Puku Pukuchaqa
p’unchaw huk uywakunawan kuska mikhunan pallakuq risqa. Puka
K’ankataqa aychanrayku, runtunrayku runa uywasqa, Puku Puku-
chaga mana mikhunachu, aswanpas ancha yupaychana uywa. Payqa
pachata willakuspapas paranantapas, ruphanantapas, wayrananta-



196 / Rufino Chuquimamani Valer

pas, qasanantapas qaparisqanpi willakullantaq, manam k’ankahina-
chu wasillapi allpapi ghuchpachkan.

Puka K’ankaqa kay allpakunaman yaykumuspa uywagninwan
kuska tukuy imanchikkunatapas kaqnichakun, kaqtaq runap uywa-
nanpaq ghipan, llamk’ayninqa manataq rikukunchu. Wakchamanta
ghapagman kutin. Puku Pukuchaqa pisi kallpa kasqanraykutagq, llag-
tapi kamachikugkunap munasqanraykutaq qhawarparisqa rikukun,
runap wasinmanta garqusqa tarikapun, payqa karu qunqasqa ch’aki
urqukunallapifia sinchita llamk’aspa kawsayninta tarin. Paytaqa
runa mana munapunchu, payqa may maypi pachatapas pantasqa-
ta willakun, ichaga fiuganchik runachus willakusqanta mana allin-
tachu chaskipunchik. Kunanqa fiuqanchik indio runapas wasipiqa
K’ankata mirachipunchik.

H. Kawsasqanchikpi kay punchawkunari, pikunataq Puku Pukukuna
kanman? ;Pikunataq Kankakuna kanman? Chayhina kawsayri
swiflaypaq wifiayninpaqchu?

Kay punchawkuna kawsasqanchikpiqa sut’illa ari Puku
Pukukunaqa kanchik: tayta mamanchikmanta kay allpakunapi paqa-
rigkuna, uywa mirachigkuna, makinchikwan rurukuna ruruchigku-
na, mikhuyninchigkunapas huk kawsayninchikkunapas llamk’aqku-
na, llagta runa, pisi kagniyuq runakuna, pisi yachayniyuq runakuna,
llapan wakcha runakuna, wak runakunapaq llamKk’aylla llamk’aq
runakuna. K’ankakunapas sut’i rigsiy. Paykunaqa wak hawa llagta-
manta kay allpanchikkunaman hamuq runakuna. Pertt Mama llag-
tapiqa kachkan Fujimorikuna, Garciakuna, Toledokuna, Humalaku-
na, Kuczynskikuna,' hukkunapas. Qhuyakunapi llamk’achigkuna,

1 Nota del editor. Nombres de los ultimos cinco presidentes del Peru, todos imputa-
dos en actos de corrupcion.
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ghapaq ghapaq ghatugkuna, Confiepman® hap’ipasqakuna, Grupo
Gloriaman’ hap’ipasqakuna, hukkunapas.

L. Puku Pukuri, ;fiawpa allin kawsayninman kutinmanchu? Chaypa-
qri, simakunataq rurananku kachkan?

Kay Mama Llaqtanchikpipas, huk Mama Llaqtakunapipas
Puku Pukukunaga imafia rurananchikpagpas huk taqallapi hu-
fukunanchik, fiuganchik ukhupiga mana maqanakuspalla sumaq
rimayman yaykunanchik. Kamachikugna kayta munaspapas huk
taqallapi kananchik. Chaninta kamachikunanchikpaqga mit’api
kamachikuq kananchik. Ima ruranapagpas, ima rurarqusqaman-
tapas fiuganchik ukhupi kamachinakunanchikpas, willanakunan-
chikpas. Allin kawsaymanqa chayasunchik llapanpas rurananchi-
kta ruraspa, kamachikuykunata hunt’aspa, fiuqanchik ukhupi ama
awqanakuspa, ama qilla kaspa, ama llulla kaspa, ama suwa kaspa;
chaninchakuypi kawsaspa. Chayhina kawsanapaqmi tayta mamaku-
napas, kamachikuqkunapas, yachachigkunapas, Ministerio Educa-
ciéonpas llamk’ananchik. Kamachikuykunaga hunt’akunan, mana
hunt’agkunaga wanachisqa kananchik. Wak llaqtakunatapas ruras-
gankuta ghawarinanchik.

J. Allin kawsayman chayananchikpaqpuniri, jimakunatataq rura-
nanchik?

Yachachinakuyninchikmi, uywanakuyninchikmi pantasqa
tarikun; chayraykutaq muchuypi, chiqninakuypi, llullanakuypi,
suwanakuypi, Pacha Mamanchikta waqllichispa kawsanchik. Tayta
mamakunapas, kamachikuqkunapas, yachachiqgkunapas, Ministerio
de Educacionpas pantasqatam rurachkanchik. Llamk’aytaqa manam

2 Nota del editor. El autor hace referencia a la Confederaciéon Nacional de
Instituciones Empresariales Privadas (Confiep).

3 Nota del editor. E1 Grupo Gloria es uno de los diez emporios empresariales mas
grandes del Perd, con inversiones en paises vecinos y presencia transnacional.
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yachachichkanchikchu. Wawakunap makinqa mana ima rurayta-
pas vachachkanchu. Yuyarisunchik, Machu Pikchutapas, Sagsay
Wamantapas llagta runam hatarichirqan. Chaypiqa maestriapas,
doctoradopas manam rigsikurqanchu. Runaqa llamkaspam tukuy
imata yachargan, chaymanmi kutinanchik. Papa tarpuytapas, uywa
michiytapas ruraspapunim yachanchikpas, atinchikpas; kaqtaq cha-
ykunata ruraspaqa huk ancha sasa yachaykunaman ayparqanku;
kay p’unchawkunaqa qillqgaymanpas, nawinchaymanpas aypasun-
mi, huk musuq yachaykunamanpas; chaymi rurananchik kachkan.
LlamKk’aspapunin yachachinanchikqa, mana simillawanchi aswanpas
makinchikwan ruraspapuni.

K. Llapan Puku Pukukuna huk taqallapi hufivkunanchik. Huk yu-
yaynillayuq kananchik.

Nuganchik runarayku huk sunqulla kananchik. Kay p’un-
chawkunaqa t’aqasqa tarikunchik. Partido politicokuna akllachikuyta
munaspa hukman hukman waqgyawanchik. Chayga mana kananchu,
nuqanchik indigena sutiyasqa runaqa huk t'aqallapi rinanchik, cha-
yhina kaptinga kallpayuq kasunchik.

P’uchukaykuna

A.  Runa llagtakunaqa kagninchikkuna amachasqa kananpaq
huk t’aqallapi hunukunanchik.

B.  Puku Puku llagtakunapas, K’anka llaqtakunapas kawsayta ati-
llanchikmi, ichaqa sapankapas llamk’aspa, yupaychanakuspa,
Pacha Mamata ama wagllichispa.

C.  Kay llagtayuq runakunaqa, kaypi paqarigkunaqa nawpa kaw-
sayninchikta ghawarispataq, paykunamanta yuyarispataq ghi-
paman kawsayta maskarinanchik.

D.  Tayta mamakunapas, llaqtapi kamachikugkunapas, yachachi-
gkunapas, ministerio educaciénpas rikuchispa, llamk’aspa ya-
chachinanchikpas, uywanakunanchikpas.

E.  Pichus maychus kasqanchiktaga munasqata kawsachinanchik,
kaqtaq siminchiktapas.
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Amicus Curiae

Jueza de la Corte Constitucional Carla Andrade Quevedo
UNIDAD DE GARANTIAS CONSTITUCIONALES DEL DISTRI-
TO METROPOLITANO DE QUITO

PROCESO No. 28-19.IN

PRESENTACION DEL AMICUS CURIAE SOBRE LA INCONSTI-
TUCIONALIDAD DEL DECRETO 751

Yo Maria Fulalia Carrasco Andrade, con cédula de identidad
No. 0800036022, Hermana de la Providencia, Antropéloga, domici-
liada en la Calle José Grau s/n y Manuela Le6n, Tumbaco, Distrito
Metropolitano de Quito, presento el siguiente Amicus Curiae para
mostrar mi preocupacién por la emisién del Acuerdo Ministerial
751 del 21 de mayo del 2019 emitido por el presidente de la Rept-
blica Lenin Moreno que permite la construccion de plataformas de
perforacion y producciéon de hidrocarburos en la zona de amorti-
guamiento de la Zona Intangible Tagaeri Taromenani (ZITT) vul-
nerando los derechos y la vida de los Pueblos en Aislamiento Volun-
tario Tagaeri y Taromenani.

Mi obligacién desde una perspectiva ética es posicionarme
frente a la arbitrariedad legal e inconstitucional, del Acuerdo Mi-
nisterial 751, que pone en riesgo la vida de los Pueblos Aislados
Tagaeri Taromenani.

En mi experiencia personal y profesional he visto el avance
de empresas extractivistas, de cualquier modalidad que sean y en
cualquier regién del pais, dan como fruto el etnocidio encubierto o
solapado. Se expropia, por medios legales no siempre éticos, la tie-
rra y junto a ella todos los valores ancestrales de comunitariedad,
reciprocidad, cuidado y armonia con la naturaleza, con el agua, con-
virtiendo todo en mercancia, incluyendo la vida de las personas. A
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esto se suma, el trato discriminatorio y racista del Estado a través de
sus diferentes instancias de gobiernos que vulneran los derechos ele-
mentales de las poblaciones ecuatorianas, como el derecho al agua,
al aire, a u medio ambiente libre de contaminacion, atentado a la
soberania alimentaria. Generalmente se coacciona a los pequefios
propietarios o a personas pertenecientes a un pueblo, a vender sus
tierras, a cambio de la falacia de una vida mds préspera con trabajo
que generalmente son la tltima escala econémica y social de la em-
presa en tareas que vulneran la salud de los pobladores locales.

Las empresas, no importa los afios que permanezcan en el sec-
tor, nunca dan oportunidad a que sus pobladores lleguen a cargos
gerenciales o administrativos, se destruye su estructura comunitaria,
sus proyectos de vida, y se les corta la posibilidad de mejorar su cali-
dad de vida comunitariamente.

Vivi y trabajé con los Pueblos Chachis, Epera, Awa Kuaiker,
cuando el agua de sus rios era transparente y la pesca era abundante,
nunca sufrieron de enfermedades carenciales. Cuando entraron las
empresas extractivistas, legales o ilegales, como: madereras, palmi-
cultores, mineras... se acabé la abundancia de los medios de vida co-
munitarios, algunos lideres fueron cooptados y llegaron las enferme-
dades carenciales, y terminales (cdncer). Los rios se contaminaron, la
madre tierra se envenend con quimicos generalmente prohibidos en
otros paises.

Antecedentes

A continuacidn, cito el art. 3 del Acuerdo Ministerial No. 751,
expedido el 21 de mayo de 2019, que dispone sustituir el art. 3 del
Decreto Ejecutivo No. 2187 del 3 de enero de 2007 publicado en el
Registro Oficial del 16 de enero del 2007:

Se prohibe realizar en la zona de amortiguamiento nuevas obras de
infraestructura tales como: carreteras, centrales hidroeléctricas, cen-
tro de facilidades petroleras; y otras obras que los estudios técnicos
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y de impacto ambiental juzguen incompatibles con el objeto de la
zona intangible.

Se exceptdan de la prohibicién expresada en el art. 3 a las platafor-
mas de perforacién y produccién de hidrocarburos.

Esta disposicion estatal expresada en el Acuerdo 751 contra-
dice la disposicion del pueblo ecuatoriano en la Consulta Popular
de 2018 que en la pregunta No. 7 tuvo una aceptacion del 67,31 % a
favor de que se disminuya la actividad petrolera en el Parque Nacio-
nal Yasuni. Dicha pregunta decia: “;Esta usted de acuerdo en incre-
mentar la zona Intangible al menos 50 000 hectdreas y reducir el drea
de explotacién petrolera autorizada por la Asamblea Nacional en el
Parque Nacional Yasuni de 1030 hectdreas a 300 hectareas?”.

Argumentacion

El Acuerdo 751 es una muestra de la forma de operar del Es-
tado ecuatoriano, que manipula la decisién de la Consulta Popular
que fue enfatica en exigir que se disminuya la actividad petrolera en
el Parque Nacional Yasuni donde se encuentra la ZITT.

Este Acuerdo es grave ya que en la zona habitan los pueblos
en Aislamiento Voluntario Tagaeri-Taromenani los cuales estin
protegidos en la Constitucion por el art. 57 numeral 21 que dispo-
ne: “Los territorios de los pueblos en aislamiento voluntario son de
posesion ancestral irreductible e intangible, y en ellos estard vedada
todo tipo de actividad extractiva. El estado adoptard medidas para
garantizar sus vidas, hacer respetar su autodeterminacién y voluntad
de permanecer en aislamiento y precautelar la observancia de sus
derechos. La violacién de estos derechos constituira delito de etno-
cidio, que sera tipificado por la ley”.

Por lo tanto, el Acuerdo 751 viola la Constitucién al permitir la
construccién de plataformas de perforacion y produccién de hidro-
carburos en la Zona de Amortiguamiento de la ZITT que es el lugar
donde los pueblos aislados habitan y de donde obtienen alimentos,
medicinas y todos los medios de vida para su supervivencia. Su te-
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rritorio es la sede de su cosmovision espiritual que marca su relacién
con los seres de la naturaleza. La construccion y funcionamiento de
las plataformas producen constante contaminacién del agua, la tierra,
el aire y un ruido constante que aleja a los animales de los que ellos se
alimentan, que constituyen su unica fuente de proteinas.

En definitiva el Acuerdo 751 viola la garantia territorial de
los Pueblos Indigenas en aislamiento voluntario que exige la pro-
hibicién de todo tipo de actividad extractiva (art. 57), el mante-
nimiento de la posesién y la imprescriptibilidad, inalienabilidad,
inembargabilidad e indivisibilidad de esos territorios en tanto terri-
torios de los pueblos indigenas (art. 57.4 y 57.5).

La construccion de plataformas de perforacién y la entrada
de actores externos como el personal de las empresas petroleras y
la produccién de hidrocarburos exige la construccién de carreteras
para la movilizacién de material, insumos, equipos y la logistica dia-
ria necesaria para su funcionamiento, a pesar de que el Acuerdo 751
prohibe la construccién de carreteras, estas se estdn realizando.

La apertura de una carretera significa la explotacién made-
rera indiscriminada, el avance irrefrenable de la colonizacién, el
trafico de tierras, la transmisién de enfermedades, la violencia, ma-
nifestada en la trata de personas, la instalaciéon de prostibulos y
cantinas que ponen en riesgo a la poblacién local y en este caso a la
vulnerable poblacién de los pueblos aislados, constituyéndose todo
esto en etnocidio.

El Acuerdo 751 ha propiciado, durante la pandemia, a la
construcciéon de una carretera en pleno corazén del Yasuni, en
Ishpingo, que se dirige a la Zona de Amortiguamiento de la ZITT,
como consta en el Mapa de Petroecuador, amenazando con ello la
vida de los Pueblos en aislamiento voluntario, como consta en los
mapas que adjunto:
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Foto 1
Construccion de la carretera para la explotacion petrolera
en pleno corazon del Yasuni: Ishpingo

en el corazén del Yasuni: Ishpingo.

Foto 2
Imdgenes satelitales que muestran la construccion
de 5 km de carretera en el Yasuni que afecta
la zona de amortiguamiento de la ZITT
' ¥ w8 AGOSTO 2021 *®
D

Planet (Planet)
27 Agosto 2021

m
0 400 800 1,600

Nota. Yasunidos.
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Foto 3
Localizacion de la carretera construida en el Yasuni
que afecta el habitat de los pueblos en aislamiento voluntario
Tagaeri-Taromenani

Fuente: Estudios Ambientales PAM-EP

Nota. Petroecuador EP.

El territorio donde habitan estos pueblos es un lugar de enor-
me biodiversidad en el mundo, ademds de ser su casa, les propor-
ciona todos los elementos para su vida fisica y espiritual. Por estos
motivos este territorio es defendido por ellos con su vida.
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Peticion

Por lo expuesto, pido a usted sefiora jueza, que declare in-
constitucional el Acuerdo 751 que lesiona gravemente la vida y los
derechos de los pueblos en aislamiento voluntario TAGAERI Taro-
menani, asi como la integridad de la Naturaleza que tienen derechos
garantizados por la constitucién y por los tratados Internacionales
de Derechos Humanos como el Convenio No. 169 de la OIT y la De-
claracion sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas de Naciones
Unidas. Si esto no ocurre se estaria provocando el etnocidio de los
Pueblos Tagaeri y Taromenani.






Poesia en lengua indigena






Nega pini nomatsigenga? Nega!

Elvis Naco Shimanga
Nomatsigenga

Nega pini Nomatsigenga? Negal

Ora yoganagai jirai charine, teni inae.
Nega pini Nomatsigenga? Negal

Ora manchagintsi, anibare, teni inae.
Nega pini Nomatsigenga? Negal

Jjitagetaigi charine, teni inae.
Nega pini Nomatsigenga? Negal
Ora omaninketagantsi, chokopi, tasirintsi, teni inae.
Nega pini Nomatsigenga? Negal!
Ora apagetiro atimagitira, potsotagantsipage, kantiri, teni inae.
Nega pini Nomatsigenga? Nega!
Ora obetsikagantsipage, kipatagantsi, teni inae.
Nega pini Nomatsigenga? Nega!
Ora anchatosipage, nija, teni inae.
Nega pini Nomatsigenga? Nega!
Ira oe, pisiti, teni irinaje.

Nega pini nomatsigenga? Nega!
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:Ddnde estas Nomatsigenga? Donde!

;Doénde estds Nomatsigenga? Déonde!
Nuestra costumbre, ya no estd.
;Doénde estds Nomatsigenga? Dénde!
La cushma, el idioma, ya no esta.
;Doénde estds Nomatsigenga? Dénde!
La cosmovision, ya no esta.
;Doénde estds Nomatsigenga? Dénde!
La danza nomatsigenga, la flecha, la yuca azada, ya no estd.
;Doénde estds Nomatsigenga? Dénde!
El ritual, la pintura, la canasta, ya no esta.
;Doénde estds Nomatsigenga? Dénde!
El arte textil, la patarashca, ya no esta.
;Doénde estds Nomatsigenga? Dénde!
El bosque, el agua, ya no esta.
;Doénde estds Nomatsigenga? Dénde!
El gallito de la roca, el tucdn, ya no estd.
;Do6nde estas Nomatsigenga? donde!
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Resefa: Repensando pedagogias
y practicas interculturales en las Américas

Ibet Sosa Bautista®

Repensando pedagogias y
practicas interculturales
en las Américas

Maria 5ol Villagémez, Gisela Salinas, Sebastian Granda,
Gabriela Czamy y Cecllia Navia
(Coordinadores)

Universidad Politécnic

i -

El libro Repensando pedagogias y prdcticas interculturales en
las Américas coordinado por Maria Sol Villagémez, Gisela Salinas,
Sebastian Granda, Gabriela Czarny y Cecilia Navia, surge a partir del
didlogo entre dos equipos de investigacién: el Grupo de Investiga-

1 Estudiante postdoctoral en el Doctorado en Educacién y Diversidad.
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cién de Educacién e Interculturalidad (GIEI/UPS) de la Universidad
Politécnica Salesiana (Ecuador) v, el segundo, desde el Seminario
de Formacién de Profesionales para la Educacién Indigena (FPEI/
UPN) de la Universidad Pedagégica Nacional (México). El libro se
compone de doce capitulos con un eje en comun: pensar la intercul-
turalidad desde experiencias educativas particulares.

El texto aborda el tema de la educacién superior destinada
para pueblos indigenas y afrodescendientes. A través de estas paginas
encontramos la documentacion de experiencias y reflexiones que se
entretejen, para dar cuenta de los retos que se enfrentan los actores,
los espacios de posibilidad y las proyecciones que los autores identi-
fican desde la particularidad de sus espacios. Al ser una publicacién
conjunta entre la Universidad Politécnica Salesiana de Ecuador y la
Universidad Pedagdgica Nacional de México el libro se convierte, en
un ejemplo mismo del didlogo con los otros (Freire, 2012) que son
esenciales en la préctica educativa, y especialmente en la investiga-
cién que busca la construccién en colaboracién.

La obra resefiada da cuenta de una compleja produccién de
textos, la escritura de los 27 autores de Argentina, Bolivia, Brasil, Co-
lombia, Ecuador y México nos ofrece multiples perspectivas que dan
cuenta de procesos educativos en el nivel superior, especificamente
en lo que se refiere a las experiencias que arropan otras perspecti-
vas metodoldgicas, otros territorios, otras epistemologias, que hacen
frente a las problematicas del contexto latinoamericano.

La estructura del libro consiste en cuatro secciones, en la prime-
ra, que lleva por nombre Pedagogias propias que se construyen desde lo
comunitario/local/regional; encontramos tres textos: inicia John Jader
Agudelo, quien problematiza el antropocentrismo y el eurocentrismo
en la historia de los pueblos colonizados, pero cuyo pensamiento per-
vive, resiste, re-existe (Albdn, 2013) y se fortalece en proyectos educa-
tivos como en la Licenciatura de la Madre Tierra, que propone otra
pedagogia y se instaura como una alternativa que cuestiona al mo-
delo educativo antropocéntrico. Por su parte, Sein Ariosto Laparra,
propone transitar de una conceptualizaciéon eurocéntrica hacia una
perspectiva “inter-transcultural” (p. 64) el cual es un acercamiento a
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una propuesta pedagdgica que propone otras précticas, otros concep-
tos, que se funda desde “el sentipensar” (p. 78). Cierra este apartado
el texto de José Antonio Caicedo Ortiz y Elizabeth Castillo Guzman,
quienes nombran su trabajo como “un ejercicio de memoria histéri-
ca” (p. 140) y nos dan una amplia perspectiva de las transformaciones
que ha sufrido en Colombia la formacién docente en particular, y la
educacion intercultural, en general.

La segunda seccidn se titula Procesos de transformacion edu-
cativa con las diversidades: Propuestas y experiencias universitarias.
El primer trabajo estd a cargo de Gabriela Czarny, Gisela Salinas y
Cecilia Navia, donde las autoras comparten sus aprendizajes, sus in-
quietudes y sus lecturas, desde su espacio de trabajo, de sus experien-
cias y de la proximidad que tienen al formar parte de la Licenciatura
en Educacién Indigena. En esta construccién retoman historias y
las mezclan con categorias que cuestionan, por ejemplo, la horizon-
talidad y los vinculos relacionales entre estudiantes y docentes. El
segundo texto, a cargo de Stella Maris Garcia y Maria Verénica Di
Caudo, nos cuenta sobre el desarrollo unos talleres con la comuni-
dad mocovi, experiencia desde la cual las autoras construyen una
reflexion en torno a las posibilidades de la universidad y su inciden-
cia con responsabilidad social; la narracién da cuenta del conflicto,
los logros, los espacios de posibilidad, los aspectos metodoldgicos,
pero sobre todo, abre cuestionamientos al concepto de intercultu-
ralidad en esa buisqueda de otras practicas que no sean trasgresoras,
ni coloniales. El tercer capitulo, de Leonardo Marques Soares, Juarez
Melgago Valadares y Walmir Thomazi Cardoso, da cuenta de un cur-
so titulado “Astronomia en las culturas y en las escuelas” que fue im-
partido a profesores y cuya finalidad era poder establecer un didlogo
entre los docentes y los saberes relacionados con la astronomia; los
autores expresan el desafiante y laborioso trabajo que fue establecer
un didlogo entre las ciencias naturales y sociales, a partir de las ideas
de Paulo Freire, buscaban trascender el cientifismo y el etnocentris-
mo, caracteristicos de la ciencia occidental. El dltimo capitulo de
este apartado, fue elaborado por Luis Montaluisa, Fernando Garcés,
Soledad Guzman, Aurora Iza y Sebastidn Granda Merchdn, quienes
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exponen el desarrollo de proyecto en un ambiente virtual titulado
“Nukanchik shimi”, el cual tiene como objetivo la revitalizacion de
la lengua quichua y que se desarrolla en la Universidad Politécnica
Salesiana de Ecuador, nos presentan cémo se aborda este curso que
toma en cuenta los contextos tecnoldgicos y las opiniones que tienen
los estudiantes respecto a su implementacién.

En la tercera seccion, titulada Trayectorias escolares y universi-
tarias: etnicidad, género y generacién, encontramos tres capitulos, el
primero de ellos a cargo de Macarena Ossola, Gonzalo Soriano, Nuria
Rodriguez y Noelia Di Prieto, quienes nos comparten la trayectoria
de mujeres pertenecientes a pueblos indigenas que habitan contextos
rurales y que cursan sus estudios en la universidad Nacional de Salta;
en la narracidn, las autoras y el autor presentan las tensiones y los
puntos de encuentro que reconocen en el discurso de las interlocuto-
ras, mismas que cuestionan sus roles y que buscan trazar un camino
distinto al dictado por su familia y por su contexto. En este mismo
rubro, Diana Avila Camargo, Maria Sol Villagémez Rodriguez y Se-
bastian Granda Merchan, comparten la experiencia de ocho mujeres
indigenas kichwa en la Universidad Politécnica Salesiana, que, al igual
que el estudio anterior, son las primeras en llegar al nivel superior.
En los fragmentos de las narrativas, las estudiantes comparten las
adversidades y las motivaciones de su dia a dia para seguir adelante
con su formacion, este acercamiento nos da la oportunidad de am-
pliar la mirada respecto al tema de formacién de mujeres indigenas.
Como cierre de esta seccidn, el texto de Weimar Giovanni Ifio nos
comparte el panorama de ingreso de jovenes indigenas a la educacién
superior, sus expectativas, las dificultades y las motivaciones que los
tienen en este camino formativo. Los tres escritos hacen referencia a
la apropiacion de los espacios universitarios por jévenes provenientes
de comunidades y en las reflexiones encontramos cuestionamientos
para seguir repensando la interculturalidad desde los actores, las ins-
tituciones, los contextos y las posibilidades.

En la cuarta y tltima seccién, que se titula Politicas, diferencia
cultural y racismo en educacién, encontramos dos textos. El prime-
ro corresponde a Ernesto Diaz Couder y Elba Gigante Rodriguez,
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quienes van desentranando el complejo entramado de cambios en
la politica educativa, pero especificamente en lo concerniente a la
educacion intercultural bilingiie; retratan puntos de cambio y los
contrastan con las realidades de implementacion y las omisiones,
que, hasta la fecha siguen pendientes. El segundo texto pertenece a
Daniel Mato, quien construye una reflexién en torno al racismo y
las sociedades latinoamericanas a partir de un hecho especifico, el
asesinato de George Floyd, en su exposicién retoma ejemplos muy
puntuales para llegar a cuestionar especificamente cudl es el papel
de las instituciones de nivel superior para enfrentar la naturalizacién
del racismo, otorgando un papel esencial a la educacién como medio
para la construccion de sociedades antirracistas.

Repensando pedagogias y prdcticas interculturales en las Amé-
ricas es un texto que, en palabras de sus autores “surge del didlogo
entre docentes y estudiantes” (p. 10) pero que no deja fuera a los
otros actores como son “docentes, académicos, activistas, comune-
ros, estudiantes, agencias gubernamentales y no gubernamentales”
(p.10). La obra comparte la palabra y propicia el debate, su lectura
nos invita a cuestionar nuestras practicas, nuestros discursos y con-
frontarnos con otras realidades educativas.

En la lectura de los doce capitulos encontramos un esbozo de
multiples contextos, de realidades que los autores nos comparten.
Las diferentes latitudes no impiden espacios de convergencia, don-
de encontramos metodologias coincidentes, preocupaciones afines,
interrogantes recurrentes, que aportan elementos para la discusion
en materia de educacion intercultural. Es importante senalar que,
si bien los temas relacionados con educacién superior para pueblos
indigenas han tenido un fructifero nimero de publicaciones, la obra
aqui citada aporta una perspectiva muy singular del tiempo y las lu-
chas que se desarrollan en este marco de la historia. Estos espacios de
ruptura y transgresiéon (Walsh, 2017) quedan documentados desde
la mirada de los investigadores.

Por dltimo, en relaciéon con los horizontes metodolégicos, en-
contramos una diversidad de propuestas que apuestan por una rup-
tura y una reconfiguracién paradigmatica. En materia de discusion
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tedrica, encontramos un acercamiento a las diferentes formas de com-
prension e interpretacion de lo intercultural desde proyectos, actores
y escenarios, donde los articulos construyen un ejercicio estructura-
do que en general dan cuenta del desafio que implica implementar
acciones que agrieten (Walsh, 2020) las estructuras educativas jerar-
quizantes y racistas (Mato, 2018), pero al mismo tiempo, muestra la
posibilidad de construir programas y espacios que permitan generar
précticas que construyan una sociedad mds equitativa e inclusiva.
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Estado, educacion y pueblos indigenas en los Andes ecuatoria-
nos. La experiencia del sistema de escuelas indigenas de Cotopaxi, de
Sebastidan Granda Merchan, gand, en 2021, el premio José Mejia Le-
querica, reconocimiento que entrega la municipalidad quitena a la
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mejor obra publicada ese afio en la categoria Historia Nacional. La
obra de Sebastidn Granda, coedicién entre Abya-Yala, la Universi-
dad Politécnica Salesiana y la Universidad Andina Simé6n Bolivar, es
producto de un trabajo minucioso —su tesis doctoral— y necesario
porque da cuenta de una de las experiencias pioneras y emblemdti-
cas en la educacién intercultural bilingiie en Ecuador: el Sistema de
Escuelas Indigenas de Cotopaxi.

Granda acudi6 a fuentes primarias para su trabajo. Visit6 las
comunidades y hablé con maestros y familias. La obra se nutre de
los testimonios y de la historia oral de quienes relatan los inicios
de la educacién bilingiie en esas comunidades andinas. El proceso
de institucionalizacién de la EIB nace de la presién —y luego de la
negociacion— entre indigenas y gobierno en 1988 (gobierno de Ro-
drigo Borja, Izquierda Democrdtica) que dieron lugar a la Educacién
Bilingiie en el Ecuador (DINEIB). Proceso en el que intervinieron
comunidades, organizaciones no gubernamentales y financiamiento
de la cooperacién internacional y gobierno. Sebastidn Granda ana-
liza el proceso de institucionalizacién y se pregunta si esto no fue
minando el cardcter comunitario de las experiencias de educaciéon
bilingiie surgidas en las propias comunidades, como una necesidad
auténtica y legitima. Al pasar a formar parte del Estado, estas inicia-
tivas adquirieron nuevos sentidos, tiempos y metodologias, distintas
muchas veces, a las aspiraciones de las que nacieron.

En cinco capitulos, Granda repasa los inicios de la experiencia
en Cotopaxi, la creaciéon de la DINEIB, su consolidacién en los afios
noventa y, posteriormente, el desmantelamiento de la EIB y la coop-
tacion del Sistema del Estado durante la revolucién ciudadana.

“Tanto el proceso de enajenacion del control de la educaciéon
como el desmantelamiento e imposicién de una propuesta formativa
nueva en la zona no fueron procesos fluidos y exentos de tensiones.
Fueron procesos conflictivos en los que jugaron un papel central las
diferentes iniciativas desplegadas por el equipo de apoyo, los educa-
dores y comuneros, ya sea para mantener ciertos ambitos de control
del proyecto educativo, o para asegurar el sentido y algunos elemen-
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tos prioritarios de la propuesta educativa original”, dice el autor en
sus conclusiones.

Esta investigacion, insiste el autor, “ofrece abundantes insu-
mos para continuar con la tarea de reconstruccién de la historia de
la educacién indigena en la provincia de Cotopaxi y el pais, tarea
fundamental no solo para comprender mejor la dindmica de los di-
ferentes procesos que han tenido lugar en el nivel local y nacional,
sino aun para enriquecer las iniciativas en curso y por venir’.

Sin duda, es asi: este libro es una herramienta para la reflexién
y construccion de modelos de la EIB, con apoyo del Estado, pero
lejos de imposiciones que impliquen el dominio cultural de los pue-
blos. Tarea dificil, pero necesaria.






El numero 68 de Pueblos Indigenas y Educacion
esta dedicado al tema del racismo y la discrimina-
cion en América Latina, cuya impronta en el sector
educacién marca de manera particular a estudian-
tes indigenas y de otros sectores populares y
vulnerables.

El racismo en América Latina no constituye unica-
mente un problema social, sino un asunto politico
que incide sobre la naturaleza y el funcionamiento
del Estado y cuya consecuencia es la minorizacion
de los pueblos indigenas. Dos siglos después
vemos como el inseparable binomio Estado-nacion
calcado de Occidente no calza con la realidad
histdrica, cultural y social latinoamericana.
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