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Presentacion

En 1992 se comenzé con el Congreso Iberoamericano de la Historia de la Educacién
Latinoamericana en la ciudad de Bogota. Después de 24 afios retorna al pais de origen,
a la ciudad de Medellin, manteniendo el propdsito de contribuir a la comprensién de las
relaciones entre la educacion, la culturay la sociedad a lo largo del tiempo, reflexionando
sobre sus debilidades y fortalezas, sus similitudes y diferencias.

Ha sido un espacio para reflexionar acerca de los sujetos de la educacion, su pluralidad
y heterogeneidad, y las formas en que ha contribuido a la generacion de identidades y
procesos de autonomia en América Latina. También ha buscado propiciar el debate en
torno a los enfoques y metodologias que se utilizan en la historia de la educacion y la
pedagogia, la discusion historiografica, el analisis comparativo e internacional, el
encuentro entre investigadores, la participacion de jovenes, la formacion de grupos de
investigacion y de redes académicas, asi como la consolidacién de espacios de
investigacion y docencia sobre la historia de la educacion iberoamericana.

Después de un proceso de consulta en la comunidad nacional de historia de la
educacion y la pedagogia, asi como con algunos colegas de Iberoamérica, se decidié
que la tematica general para el presente CIHELA sera Historia de las instituciones,
practicas y saber pedagdgico en Iberoamérica. Un rasgo distintivo de las tradiciones
historiograficas educativas en Colombia ha consistido en problematizar el saber
pedagdgico y la pedagogia, en el contexto Iberoamericano. Pues bien, se pretende
volver a mirar lo acontecido con las instituciones, en su entrafiable relacion con la
multiplicidad de practicas y saberes construidos por sujetos de saber pedagoégico y de
la educacion: maestros, directivos, politicos, lideres sindicales, madres comunitarias,
organizaciones civiles, educadores populares, indigenas, afrodescendientes, entre
otros.

Objetivo general del evento
Favorecer la reflexion y el intercambio de la comunidad académica de historia de la
educacion y la pedagogia en Iberoamérica a proposito de la historia de las instituciones,
practicas y saber pedagogico

Objetivos especificos

e Contribuir a la comprensién de las relaciones entre la educacion, la culturay la
sociedad a lo largo del tiempo, reflexionando sobre sus debilidades y fortalezas,
sus similitudes y diferencias

e Generar espacios de debate, construccién de conocimiento y apropiacion social
para la problematizacion del presente en las sociedades latinoamericanas

e Propiciar el encuentro académico intercultural de grupos e investigadores en
torno a la historia de la educacion y la pedagogia.
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A COR DA PERFEICAO: EDUCACAO POPULAR E NOVOS SENTIDOS DA DEVOCAO
FRANCISCANA AOS SANTOS NEGROS NO BRASIL COLONIAL (1700-1750)

Luiz Fernando Conde Sangenis — FFP/UERJ
Ifsangenias@uol.com.br

O brasileiro, tipo abstrato que se procura, (...) s6 pode surdir de um entrelacamento
consideravelmente complexo.

Teoricamente ele seria o pardo, para que convergem os cruzamentos do mulato, do curiboca e do
cafuz.

Euclides da Cunha
1. Introducéo

Se as Luzes foram a grande marca do século XVIII, na Europa, 0 mesmo século, para
a Histéria do Brasil colonial, envolta em incémoda escuridao, desafia os pesquisadores a
encontrarem lampejos e faiscas que acendam um passado ainda muito pouco conhecido.
Longe da metrépole — onde ja pairavam os ventos de uma nova e secular concepcéo filosofico-
politica dos fundamentos da sociedade e da educagéo, gracas as vozes liberais de um
Rousseau ou de um Voltaire — na Coldnia, os intelectuais militantes eram padres, frades e
monges que do alto dos pulpitos embeveciam do mais baixo e iletrado populacho as elites
dirigentes. Essa antiga arte sermonistica, estilo sacro da ampla e arraigada cultura luso-
brasileira tdo afeita a eloquéncia e a retorica, climax de cerimébnias, festas e folguedos de
admiravel gosto e participagdo popular, criadora de imagens ancestrais e supreendentemente
modernas, fazia as vezes da escola para o povo que sO tivemos mais amplamente
sedimentadas no decurso do século XX, com o advento da Republica. No ambito dos estudos
historiogréaficos da educagdo no Brasil Colonial, insistimos que toda a analise que se atem
unicamente na consideracdo do ensino formal, peca por miopia ao ndo perceber que a acéo
pedagdgica e educativa popular em curso na Colbnia transcende aquela formalizada nas
parcas classes de alunos reunidas pelos colégios dos préprios religiosos. Dessa visao parcial
compartilharam Primitivo Moacyr, com a A instrucdo e o Império (1938) e Fernando de
Azevedo com A cultura brasileira (1958). Haja vista a excepcionalidade dos seus autores e a
influéncia das duas obras, arregimentaram discipulos. Esses enfatizaram aqui a chegada dos
ventos pombalinos e a reforma dos estudos na Colbnia, realcando a expulsdo dos jesuitas e
a consequente extingdo de suas escolas. Ao lamentarem o término de muito do pouco, até
entdo instituido, e, atentos ao sentido que as reformas da instrucéo escolar puablica tomaram
no tempo do lluminismo, escusaram-se de tracar um perfil mais especifico das influéncias da

oratdria na educacdo efetivada fora das escolas, como aquela recebida nas igrejas. Trabalhos



mais atuais de diversos pesquisadores ja nos dao seguranca para afirmarmos que 0 povo
recebia dos pregadores a formacdo que ndo puderam receber por outro meio
institucionalizado?. A impresséo de livros tornou-se proscrita, e a escola, por séculos, foi tarefa
pela Coroa delegada aos religiosos que se esforcaram o quanto puderam para educar parco
contingente da populagéo.

Numa sociedade regida eminentemente pela oralidade, ganha significado investigar o
sentido das a¢des educativas de grande alcance popular promovidas pelos religiosos. Nosso
interesse particular recai sobre a acdo dos frades franciscanos, disseminadores do culto aos
santos de cor, Sao Benedito, negro, e Sdo Goncalo Garcia, pardo. A devocdo ganhou
contornos populares e se institucionalizou em indmeras confrarias de negros e de pardos, no
Brasil, na primeira metade do século XVIII. Destacamos as contribuigcdes dos frades Antonio
de Santa Maria Jaboatdo e de Apolinario da Conceicdo, ambos autores de trabalhos
fundamentais para a difusdo de um novo canone de santidade que encontrou severas
resisténcias e anatemas num tempo em gue exaltar a santidade de homens de cor significava
uma afronta aos padrbes aceitos por uma sociedade escravista, hierarquica e
preconceituosa.

Do teor da audaciosa apologia as cores negra e parda promovida pelos franciscanos,
destacamos dois aspectos fundamentais.

O primeiro, a intencionalidade de exaltar a perfeicAo das cores negra e parda,
significou perceber a mesticagem da gente brasileira como valor identitario e antropoldgico
positivo. E isso, se deu um século antes da construcao das teses racialistas que estabeleciam
hierarquias entre “ragas” e asseveravam a degenerescéncia da espécie humana provocada
pela mesticagem, num brutal retrocesso em direcdo oposta ao que outrora pregavam 0S
frades. Contra o preconceito de quem duvidava pudesse ser um santo da cor parda, Jaboatéo
afirma: “E a cor parda t&o perfeita, que todo o fim, com que aparece nos homens, ndo é outra
mais que perfeicdo™. Portanto, esses franciscanos sdo vozes que antecedem as teses que
s6 mais tarde, nas dic¢des de Euclides da Cunha, de Manoel Bonfim, de Gilberto Freyre e de
Darcy Ribeiro, encontrardo autoridade para a defesa da mestigagem, tanto biologica, quanto
cultural, constituindo elementos fundamentais para entender a formagéo do que vira a ser o
brasileiro.

O segundo aspecto, tem a ver com as motivagfes que levaram a exaltacdo da cor

parda como a mais perfeita, tanto em relagdo a branca, quanto a negra. Da boca de Jaboatéo,

1 Referenciamo-nos, em especial, a DURAN, Maria Rezenda da Cruz. Retdrica a moda brasileira: transi¢des da
cultura oral para a cultura escrita no ensino fluminense de 1746-1834. S&o Paulo: UNESP, 2013.

2 JABOTAO, Antonio de Santa Maria. Discurso Historico, Geografico, Genealdgico, Politico e Encomidstico
recitado na nova celebridade, que dedicaram os Pardos de Pernambuco, ao Santo de sua cor, o Beato Gongalo
Garcia. Lisboa: Oficina de Pedro Ferreira, 1751.



em Pernambuco, em 1745, pregador da grande festa de entronizacdo do santo pardo,
Goncalo Garcia, em Recife, podemos supor a intencdo de promover um tipo nacional
idealizado, como o fizeram com o indio os romanticos do século XIX, também por razées
nativistas. Aqui, novamente, os frades, cronologicamente, antecederam aos indianistas, ao
participarem ativamente das lutas nativistas, ndo nas ruas ou nas pragas, mas no interior dos
seus préprios conventos, cujos tumultuosos claustros apartaram-se em dois partidos, dos
brasileiros e dos portugueses. Idiossincratico nativismo transbordava dos claustros
conventuais da Ordem, ndo obstante o regramento da Lei da Alternativa. Se a Alternativa tinha
a intencdo de aplacar rixas e disputas ao distribuir de forma mais equanime os cargos de
governo da Ordem entre brasileiros e lusos, nem por isso conseguiu aplacar a divisdo de
homens que, em vestindo o mesmo habito, punham-se a disputa em partidos diferentes por
serem filhos da terra ou nascidos em Portugal. Luta ingléria, € verdade, jA que ndo houve
vencedores. Apenas precipitou o fim do franciscanismo luso-brasilico, extinto, logo apés o
Império. A mistura natural das gentes brasileiras seria a futura solugdo para um
pseudoproblema que ganhou gravidade entre religiosos que estranhamente ndo souberam
conviver com a diferenca? Mas o tempo foi implacavel. Com a proclamacao da Republica
pdde ser o franciscanismo recriado pelos frades saxdnicos.

Selecionamos o espaco temporal da primeira metade do Século XVIII. Entre 1700 e
1750 ocorreram mais mudancas na Colénia que nos dois séculos iniciais: o Brasil que
costumamos representar mentalmente teve sua configuracdo definida nesse periodo. A
sociedade colonial transformou-se com rapidez, econémica e socialmente, havendo sensivel
crescimento demogréfico. Essa nova configuracdo é causa de pressdes que obrigavam a um
novo arranjo da hierarquia social. Nas importantes formagfes urbanas, sobretudo, os pardos

escravos e livres, sdo um elemento perturbador das mentalidades e da ordem social.

2. A educacédo popular passa ao largo da escola

Na Colbnia, rareavam livros, cartilhas e escolas. Quanto aos livros, o Alvara Régio de
20 de margo de 1720 proibiu a sua impressdo em toda a América Portuguesa. O Decreto de
21 de julho de 1787 aumentou o controle sobre os livros enviados ao Brasil, tarefa exercida
pela Real Mesa Censoria. E, finalmente, o Alvar4 de 16 de dezembro de 1794 condenava o
despacho de livros e de papeis para ca. Segundo nimeros apresentados por Cavalcanti®, em
1760, quando a novidade da reforma do ensino promovida por Pombal chegou ao Rio de

Janeiro, os trés seminarios fluminenses contavam com noventa e cinco seminaristas e

3 CAVALCANTI, Nireu. O Rio de Janeiro setecentista: a vida e a construcdo da cidade da invas&o francesa até
a chegada da corte. Rio de Janeiro: Zahar, 2004, p. 160.
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guatrocentos alunos. Levando-se em conta que a populacdo do Rio de Janeiro chegava a
trinta mil habitantes, o quantitativo de estudantes parece insignificante. Porém representavam
60% dos setecentos estudantes existentes em todo o Brasil. Imaginemos, entdo, a realidade
da Colbnia nos séculos precedentes! O inglés Robert Southey, em sua Histéria do Brasil
(1810-19), assim se pronuncia sobre esse tempo marcado pela contradi¢cdo entre os esfor¢os
de disseminagéo da escola de primeiras letras e a interdicdo da imprensa:

Achava-se a grande massa do povo no mesmo estado como se nunca se houvesse
inventado a imprensa. Havia muitos negociantes abastados que ndo sabiam ler, e dificil
era achar jovens habilitados para caixeiros e guarda-livros. Nem era raro um opulento
sertanejo encomendar a algum dos seus vizinhos que de qualquer porto de mar lhe
trouxesse um portugués de bons costumes que soubesse ler e escrever, para casar-
Ihe com a filha. Contudo havia na maior parte das povoacdes escolas publicas de
primeiras letras, tomando os respectivos mestres bem como os de latim na maior parte
das vilas o titulo de professores régios, instituicdes singularmente incongruentes com
esse sistema cego que proibia a imprensa. Os que tinham aprendido a ler poucas
ocasides encontravam de satisfazer o desejo de alargar seus conhecimentos (se caso
0 possuiam), tdo raros eram os livros*.

Em 1824, o viajante Austriaco Ernest Ebel constatara que, de modo geral, a gente da
terra recebia pouca educacao; no entanto, a parca instrucdo pareceu-lhe suficiente. Para o
viajante, era natural que o brasileiro ndo fosse afeito ao estudo e a leitura, porque ndo haveria
essa necessidade nas ruas, casas, trabalho e diverséo. Significa dizer que a vida na Colbnia
ndo exigia sequer alfabetizacdo, quanto mais cultura letrada®.

Esse estado de coisas nos faz concluir que os processos de educacdo popular, na
Colbnia, se efetivam através de outras instancias e meandros nao formalizados, de modo que
a acao dos religiosos se tornara relevante durante muito tempo, mais ao largo do que dentro

das escolas.

3. Os pardos, elemento perturbador

Especial atencdo deve ser dada a ascenséao social dos pardos na primeira metade do
século XVIII. Schwartz observa a importancia da cor nas estatisticas dos pardos libertos. Entre
os adultos, os pardos constituiam 35% do total, nUmero talvez duas vezes maior do que sua
presenca estatistica no total da populacéo escrava. Entre as criancas, os pardos constituiam

mais de 78% dos libertos, evidenciando a flagrante vantagem dos pardos no processo de

4 SOUTHEY, Robert. Histéria do Brasil. Sdo Paulo: Obelisco, 1965, 365s.
5 EBEL, Ernest. O Rio de Janeiro e seus arredores em1824. Sdo Paulo: Brasiliense, 1972, p. 189.
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emancipacdo durante a infancia®. Ndo obstante os impedimentos oficiais, os pardos
conseguiam se habilitar e ocupar cargos na administracédo publica e a ingressar no clero’.

A descoberta de ouro na regido das Minas, no final do século XVII, provocou uma
corrida ao interior do Brasil, em busca do eldorado, ndo apenas por parte dos colonos. O
namero de portugueses emigrados para Coldnia aumentou sensivelmente. Outro efeito
humano foi o incremento do trafico de negros, em especial para suprir as necessidades da
nova atividade aurifera em Minais Gerais e Goids. A economia aurifera superou, em
importancia, a acucareira e mudou caracteristicas significativas da organizacdo social. A
sociedade que até entdo ocupava a coldnia portuguesa na América — predominantemente
latifundiaria, estamentéria e rural — passou por mudancas inauditas até entdo: o comércio de
bens e servicos diversos cresceu significativamente, em virtude da demanda que surgiu em
torno da atividade principal de exploracdo do minério, 0 que proporcionou vigor a uma
economia paralela, geralmente desconsiderada pela historiografia tradicional, que sustentou
a tese dos ciclos econbmicos para dividir didaticamente a histdria econdmica nacional. As
classes sociais diversificaram-se. Nao mais se compunham, basicamente, de duas, a dos
proprietarios e a das propriedades, os escravos. Surgiram também diversos pequenos
negociantes e prestadores de servicos, entre 0s quais se contava crescente nimero de negros
libertos, alcados a essa condi¢do por diferentes meios, inclusive o da compra da prépria
alforria, por intermédio de poupanca acumulada ao longo de anos. A ascensdo na escala
social havia sido maleabilizada. Outra mudanca importante, a cidade, ali, passara a concentrar
pessoas como jamais o fizera ha Colénia. Expressiva concentracdo populacional na cidade
fez que essa tivesse se tornado o centro das atividades sociais, substituindo o campo/fazenda
nessa funcdo®. Nesse novo ambiente urbano, as mudangcas demograficas em curso
acelerado, ganham visibilidade, com o aumento de negros e de pardos, tanto escravos quanto
foros, e que compdem o grupo mais numeroso da populagéo.

Esse mesmo periodo foi também um tempo de violentos antagonismos entre
portugueses e brasileiros. A Guerra dos Emboabas (1708-1709) e a dos Mascates (1710-
1711) sédo manifestacdes importantes do sentimento nativista que avulta no seio da sociedade

colonial, opondo colonos e reindis. O nativismo vigora também dentro dos conventos

® SCHWARTZ, Stuart B. Escravos, roceiros e rebeldes. Bauru, Sdo Paulo: EDUSC, 2001, pp. 193-195.

" OLIVEIRA, Anderson Jos¢é Machado de. Os processos de habilitacdo sacerdotal dos homens de cor:
perspectivas metodologicas para uma Histdria Social do catolicismo na América portuguesa. In. FRAGOSO, J.,
GUEDES, R. et SAMPAIO, A. C. Juca de (Org.). Arquivos Paroquiais e Historia Social na América Lusa,
séculos XVII e XVIII: métodos e técnicas de pesquisa na reinvencdo de um corpus documental. Rio de Janeiro:
Mauad X, 2014.

8 A Idade de Ouro no Brasil: Dores do crescimento de uma sociedade colonial, de Charles R. Boxer é uma
referéncia imprescindivel para entendermos as transformagdes acontecidas no Brasil na primeira metade do século
XVIII. (32 ed. Nova Fronteira, 2000).
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franciscanos, com a criagao de verdadeiros ‘partidos’ de portugueses e brasileiros, em mutua
oposicao®.

4. A Lei da Alternativa: antidoto ao nativismo do claustro

As seguidas desavencas entre frades brasileiros e portugueses causadas pelas
disputas por cargos de governo no interior das provincias religiosas despertaram os dirigentes
da Ordem para a necessidade de uma mais justa distribuicdo dessas funcdes. No caso da
Provincia da Imaculada Conceicéo do Brasil, territério que abrangia a parte sul da Colénia, a
partir do Espirito Santo, resolveu-se introduzir a chamada Lei da Alternativa, em 1719. A
Alternativa recebeu mais duas confirmagdes, a do Papa Inocéncio Xlll, em 1721, e outra, do
Capitulo Geral, reunido em Roma, em 1723, pelo Breve In Eminenti. Em poucas palavras,

assim Costa resume a Lei:

A Alternativa estabelecia que a cada mandato o Provincial, dois Definidores e a metade
dos guardides deveriam ser de um partido; o Custédio, os outros dois Definidores e a
outra metade dos guardides seriam do outro partido. No fim dos trés anos de governo,
0s cargos seriam preenchidos pelos membros do partido oposto. Os Superiores de
aldeias, pregadores, confessores de seculares, porteiros, presidentes de casa e
Comissarios da Ordem Terceira deveriam seguir a mesma orientagao?®.

O Breve In Iminenti também ampliou a Alternativa: como o nimero de frades brasileiros
era maior que o de portugueses, até os partidos alcangarem o mesmo numero de membros,
apenas seriam aceitos novigos nascidos em Portugal; apos o equilibrio entre frades brasileiros
e portugueses se poderia aceitar novicos de ambas as origens, mas sempre em igual nUmero.
Morrendo um religioso de um partido, se aceitaria um novico daquele partido. Os oficios
menores também seriam distribuidos de acordo com a Alternativa: mestres de novigos, lentes
de Filosofia e de Teologia, confessores e até colegiais!!. A Lei da Alternativa, ao menos por
um tempo, conseguiu trazer paz no campo administrativo. Todavia, a longo prazo, trouxe
consequéncias negativas e foi apontada como uma das principais causas da decadéncia das
provincias franciscanas no Brasil. A mais funesta foi a proibicdo de receber candidatos
brasileiros, sem que houvesse o0 mesmo nuamero de portugueses. Rareando as vocacdes de
portugueses, os candidatos lusos tinham que ser buscados em Portugal. No entanto, nem

sempre encontravam 0S mais aptos ou vocacionados a vida religiosa, mas, pela necessidade

® COSTA, Sandro Roberto da. Processo de decadéncia da Provincia da Imaculada Conceicdo do Brasil e
tentativas de reforma — 1810-1855. 2000. Tese (Doutorado) — Pontificia Universitas Gregoriana, Roma, 2002. p.
74. Costa também explica as consequéncias da chamada Lei da Alternativa para minimizar os efeitos
das rixas geradas no interior das comunidades religiosas por motivos nativistas.

10 COSTA. Op. cit., p. 75

1 Idem, p. 75s.
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de candidatos portugueses, eram aceitos de qualquer forma. Mas veio o tempo em que nem
aqueles que antes entendiam vir ao Brasil para, no claustro, fugir & pobreza ou encontrar um
meio de vida eram encontrados. Isso impedia que os candidatos brasileiros, mesmo
vocacionados e bem intencionados, fossem impedidos de ingressar na Ordem. A Alternativa
levada a letra, efetivamente bloqueou o ingresso de novigos, reduzindo drasticamente, em
poucas décadas, o numero de religiosos. Se de um lado distribui os cargos de forma
equitativa, satisfazendo os portugueses, de outro esfriou 0 &nimo dos brasileiros, maioria
nativa, que tendia a superioridade sobre os lusitanos. Acontece, porém, que o nativismo
brasileiro, opondo colonos e reindis, sempre esteve aceso sob as brasas e estourava em

determinados momentos, como bem o demonstra a histéria do Brasil até a Independéncia®?.

5. Eis que um dia os santos tomaram cor

N&ao foram os franciscanos os primeiros nem 0s Unicos divulgadores dos santos de
cor. Os carmelitas também o fizeram, introduzindo, no Brasil, o culto dos Santos Elesbao e
Efigénia, dois “santos pretos”, como ha época eram mencionados. Os trabalhos de Oliveira®?
tematizam o culto dos santos pretos propugnados por ambas as Ordens Religiosas. Evidente
que o estimulo ao culto de “santos pretos”, tanto pelos franciscanos, quanto pela Ordem do
Carmo, visava a oferecer a populacdo negra e mestica modelos de virtudes cristds a serem
seguidos por esses grupos populacionais, cada vez mais numerosos, na Colbnia. A
proposicao de vidas exemplares como modelos de comportamento e de vivéncia da fé catolica
para imitacdo dos ouvintes e dos eventuais leitores adquire uma importante funcéo
pedagdgica, no ambito da educacdo popular, enquadrando-se, assim, na acdo de
manutencéo da ordem legitimada pela Igreja.

O poder dos simbolos € uma poténcia de construcdo da realidade que tende a
estabelecer uma ordem epistemolégica e que é expressa com uma concreta eficicia politica.
Os simbolos podem constituir os instrumentos cuja funcao autenticamente social e politica €,
ao mesmo tempo, a de garantir unidade e manter a ordem social no interior da comunidade e
consolidar uma visdo homogénea do mundo. No entanto, contrapomo-nos a tendéncia
historiografica para a qual o culto aos santos pretos tem o sentido particular da legitimacéo do
cativeiro africano e da insercdo subordinada do negro na hierarquica sociedade colonial
brasileira por meio de novos elementos introduzidos na acdo catequética da Igreja.

Entendemos que a funcdo social, religiosa, educacional e cultural das confrarias negras

12 |dem, p. 433.

13 OLIVEIRA, Anderson José Machado de. Os santos pretos carmelitas: culto dos santos, catequese e devogdo
negra no Brasil colonial. 2002. Tese (Doutorado)-Universidade Federal Fluminense, Niter6i, 2002; Santos de
Cor: hagiografia e hierarquias sociais na América Portuguesa (Século XVII1). Revista do IHGB, Rio de Janeiro,
a. 169, n. 438, pp. 9-27, jan./mar. 2008.
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coloniais ndo se esgota aquela de aculturacdo servindo de simples mecanismo de controle e
de vigilancia patrocinados pela alianca Igreja/Estado. Ora, se 0s grupos senhoriais e as elites
quiseram utilizar as irmandades como meio de controle, de submissédo e de integracédo de
negros e pardos a uma sociedade hierarquica, esses souberam organiza-la como espacgo de
sociabilidade, de reivindicacdo e de protesto racial. Foucault, em conhecida passagem,
reafirma os multiplos sentido da forga: “se o poder sé tivesse a funcdo de reprimir, se agisse
apenas por meio de censura, da exclusdo, do impedimento, do recalcamento a maneira de
um superego, se apenas exercesse um modo negativo, ele seria muito fragil”'*. Em verdade,
nos deparamos com realidades bem mais complexas e cujas intencfes e resultados
desejados pelos religiosos e confrades transcendem aqueles comumente apontados?®.

O culto a santos que servissem de modelo de piedade aos brasileiros, particularmente
aos negros e mesticos — que, na Colbnia, vao se tornando componente demografico
numeroso, no ambito de uma ja complexa configuragdo social —, € bem anterior ao século
XVIII. E o caso da devogdo a Nossa Senhora do Rosario que encontrou predilecéo entre os
negros. A introducdo desse culto no Brasil pode ter acontecido ainda no século XVI. Ao lado
de Nossa Senhora do Rosario, 0s negros adotaram de muito bom grado, Santa Ifigénia, Santo
Elesbao, santos cuja devocéo foi patrocinada pelos carmelitas, além dos santos ligados aos
franciscanos, Sao Benedito, Sdo Goncalo Garcia e Santo Anténio de Noto ou Cartegerona ou,
ainda, Catigeré e Categeré’®. Em quase todas as igrejas e seus altares pertencentes as
confrarias de negros aparecerdo entronizadas essas imagens. Sem duvida, sdo mais
populares e, portanto, mais numerosas, as imagens de Ifigénia e Benedito. Bem menos

popular, é o pardo Sdo Gongalo Garcia.

6. Hagioldgio de cor

Franciscanos e carmelitas, de modo especial, foram responsaveis por compor um
hagiolégio de cor adaptado a Col6nia, modelando com a pena e com a lingua, as imagens
santas que melhor se amoldariam as necessidades catequéticas e educacionais das gentes
brasileiras. Quais motivacdes fizeram-nos trazer de tdo longe santos que nos parecem

talhados para serem cultuados no Brasil marcado pela escraviddo? Certamente esse nao foi

14 FOULCAULT, Michel. Microfisica do poder, 192 ed., Rio de Janeiro: Graal, 2004, p. 148.

15 QUINTAO, Antonia Aparecida. L4 vem 0 meu parente: as irmandades de pretos e pardos no Rio de Janeiro e
em Pernambuco (século XVIII), Sdo Paulo: Annablume: FAPESP, 2002. Esse trabalho integra-se as atuais
tendéncias de interpretagdo revisionistas das fungdes exercidas pela vida confrarial de pretos e pardos.

16 Sobre Ant6nio de Noto, ndo obstante sua popularidade, em especial, na regido das Minas, ndo pudemos
aprofundar, nesse trabalho, as circunstancias da sua devocéo, bem como seu hagioldgio, por se tratarem de temas
controversos, e que nos obrigaria a ter que nos estender além do que nos é possivel. Sobre a imaginaria desses
santos, indicamos COELHO, Beatriz (Org.). Devocao e arte: imaginaria religiosa em Minas Gerais. S&o Paulo:
EDUSP, 2005.

14



um empreendimento isolado das Ordens Religiosas. Iniciativas da Curia Romana de estimular
0 culto aos santos negros por todas as partes do mundo escravista, certamente pareceram
oportunas aos interesses monarquicos de cristianizar e civilizar, consolidando o dominio das
terras de além mar. Coube, entdo, aos religiosos encontrar no pantedo dos bem-aventurados
agueles que melhor se adequariam a servir de modelo de vida e santidade para um crescente
contingente demogréfico de negros e pardos, muitos dos quais ja foros.

N&o é novidade a proposicdo de vidas exemplares aos fiéis cristdos de modo que
servissem de modelo de comportamento e de vivéncia da fé. A composicao da vida de santos,
mesmo com base hagiogréfica, comporta importante funcdo didatica, edificante e
disciplinadora. Mas é importante notar que, no século XVIII, salvo Elesbéo e Ifigénial’, os
demais “santos”, melhor dizendo, pessoas veneraveis ou beatas, ndo haviam sido ainda
canonizados. Apés o Concilio de Trento, usou-se de maior rigor para 0s tramites necessarios
a canonizagdo. Durante o pontificado de Urbano VIII, sdo definidas (e promulgadas nos
decretos de 13 de margo de 1625 e de 5 de julho de 1634) novas normas para admissao as
canonizagdes, a exemplo da regra que impedia o inicio de um processo para atribuicdo do
titulo de santo a alguém cuja a morte ndo houvesse completado cinquenta anos. Nos decretos
promulgados em 13 de marco de 1625, Urbano VIII proibia qualquer forma de culto publico,
gue se poderia traduzir na veneracao dos seus sepulcros ou de imagens suas em igrejas ou
oratorios publicos ou privados. As interdices estendiam-se a edi¢do de obras sobre as vidas
de vardes e mulheres ilustres em virtude, sem a permissdo do Ordinario, ao qual cabia a
instrucdo do processo com vista a beatificacdo ou a canonizagdo que, posteriormente,
seguiria para a Santa Sé.

As autorizagbes oficiais a intercessao dos “santos” negros deram-se a excecado da
regra, e tornaram-se fatos extraordindrios, ja que a Igreja Catdlica ndo permitia essa pratica
sem as provas santificadoras. A “santo” Antdnio de Categerd, em 1611, é dada licenca para
divulgar sua imagem com a auréola de beato (até os dias atuais néo foi declarado santo pela
Igreja Catdlica). A Sao Benedito, o Papa Bento X1V, em 1743, autorizou seu culto publico, tal
o clamor popular e a forma com que se espalhou. Benedito s6 foi declarado bem-aventurado
em 1763, por Clemente Xlll, e duzentos e dezoito anos depois de sua morte, foi canonizado
pelo Papa Pio VIl em 25 de maio de 1807. Goncgalo Garcia foi beatificado pelo Papa Urbano
VIIl, em 1627, e canonizado em 1862, por Pio IX. Teriam sido antes feitos santos pelo povo
dos lugares em que as gentes se amorenavam?

Na primeira metade do século XVIII, virdo a lume as “novas” vidas desses santos. Em

1726, o padre secular José Pereira Baido publicou a Histéria das prodigiosas vidas dos

17 As vidas de Ifigénia e de Eleshao estdo cercadas de lendas. Ifigénia viveu durante o primeiro século da era
cristd e foi canonizada em 930. Elesbéo é do sexto século, tendo falecido no ano 555.
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gloriosos Santos Antonio e Benedito, maior honra e lustre da gente preta'®. Padre José era
natural de Gondolim, Bispado de Coimbra. No prélogo da obra justificava a divulgacao das
vidas de Sao Benedito e de Santo Antdnio de Noto como um servico de estimulo a fé,
afirmando: “O mesmo fruto espero em Deus que ha de causar nos fiéis destes dois gloriosos
Santos Pretos Anténio e Benedito, especialmente nos de sua cor...”%.

Entre 1735 e 1738%°, o carmelita Frei José Pereira de Santana, publica Os dois
atlantes de Etidpia. Santo Elesbao, Imperador XLVII da Abissinia, advogado dos perigos do
mar & Santa Efigénia, Princesa da Nubia associando ambos os santos, negros africanos e
heroicos defensores da fé crista, na Etiopia e na Nubia, a uma pretensa ligacéo as origens da
Ordem do Carmo. Frei José era natural do Rio de Janeiro, tendo sido ordenado no Carmo da
cidade, posteriormente obtendo o doutorado em Teologia, em Coimbra. A carreira do frade
ainda seria laureada com a ocupagdo dos cargos de Qualificador do Santo Oficio, Cronista
Oficial do Carmo e confessor e preceptor das filhas de D. José — Rei de Portugal (1750-1777).
Na sua obra, o frade carmelita tenta desvelar uma tradico cristd para a Africa, apresentando
a Etiopia e a Nubia como espécies de baluartes da fé crista, desde a origem do cristianismo,
no século I. A Africa originaria de Ifigénia e de Elesb&o, nada semelhante as terras gentilicas
tocadas pelo tréfico atlantico, desvela aos negros nele envolvidos uma outra meméria??.

Em 1744, surge Flor Peregrina por Preta, ou Nova Maravilha da graca, descoberta na
prodigiosa vida de S&o Benedito de S. Filadélfio. Religioso leigo da Provincia Reformada da
Sicilia, das da mais estreita Observancia da Religido Seréfica, de Frei Apolinario da
Conceicao, capucho da Provincia da Imaculada Concei¢do do Brasil. Nascido em 1692, na
cidade de Lisboa, veio ao Brasil com treze anos de idade e ingressou na Ordem dos Frades
Menores, no ano 1711, em Sao Paulo. Tornou-se cronista da sua Provincia, destacou-se
como autor de diversos trabalhos em que registrou a acdo dos franciscanos na Col6nia, entre
eles Primazia Seréfica na Regido da América (1733). Flor Peregrina surge um ano apds a
autorizacao eclesiastica da devocgao a intercessdo a Benedito que nem ao menos havia sido
proclamado beato. Frei Apolinario afirma que o obra tinha a intencéo de propor aos pretos um
santo da sua mesma condigéao.

Em 1745, Frei Antbnio de Santa Maria Jaboatao, franciscano da Provincia de Santo
Antbnio do Brasil escreve seu Discurso Historico, Geogréafico, Genealdgico, Politico e

Encomiéstico recitado na nova celebridade, que dedicaram os Pardos de Pernambuco, ao

18 Trata-se de Santo Ant6nio de Noto ou de Catigero.

19 BAIAO, José Pereira. Histéria das prodigiosas vidas dos gloriosos Santos Antonio e Benedito... 1726.

20 A obra foi publicada em dois volumes, o primeiro em 1735, dedicado a vida de Elesbéo, e o0 segundo, em 1738,
dedicado a vida de Ifigénia.

ZLOLIVEIRA, Anderson José Machado de. Devocéo e identidades: significados do culto de Santo Eslebao e Santa
Ifigénia no Rio de Janeiro e nas Minas Gerais no setecentos. TOPOI, v. 7, n. 12, pp. 60-115, jan./jun. 2006, p. 63.
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Santo de sua cor, o Beato Gongalo Garcia, e publicado em Lisboa em 1751. O referido
discurso foi proclamado pelo frade durante a grande festa organizada em 1745, em Recife,
para entronizar o santo pardo S&do Gongalo Garcia. Frei Antdnio de Santa Maria, nascido na
freguesia de Santo Amaro do Jaboatdo, em Recife, Provincia de Pernambuco, em 1695,
merece um maior destaque, por se tratar do principal e grande cronista da Ordem
Franciscana, no Brasil, avultando seu Orbe Serafico Novo Brasilico, cuja primeira parte foi
editada em Lisboa, no ano de 1761, permanecendo inédita a segunda parte, até ser editada
pelo Instituto Histérico e Geogréfico Brasileiro, a partir do manuscrito conservado no préprio
IHGB, em 1859. Jaboatéo professou ha Ordem, em 1717, na Bahia, e foi ordenado sacerdote
em 1725, em Pernambuco. Exerceu diversos cargos na Ordem: mestre de novicos, professor
de Filosofia, guardido, definidor e cronista oficial. Foi genealogista, historiador, orador,
pregador, poeta, membro de academias literarias (Esquecidos e Renascidos). Faleceu em
1779, na Bahia.

7. As cores da perfeicdo

A plasticidade do franciscanismo, sempre criativo e suscetivel a ser reinventado, 14,
onde foi plantado, entranhou na alma popular. Assim podemos perceber a influéncia da
simbologia franciscana no imaginario popular brasileiro e as suas interacées com a educacao,
a politica e a nacionalidade.

Através da sua atuacdo pastoral e evangelizadora, os franciscanos souberam recriar
o Cristianismo, uma religido verdadeiramente apropriada ao povo, cujos interesses e
aspiracdes comungam. Entre os aspectos mais dignos de nota, esta o esfor¢o franciscano de
elaborar e divulgar as devog¢des populares e o culto aos santos, destacando 0s mais
populares, além do préprio Sao Francisco, Santo Antbnio, a Virgem Imaculada e o preto, Sao
Benedito, santo italiano, cujos pais — aventou-se — tenham sido escravos. Sao Benedito foi
apresentado como exemplo de vida simples e bem-aventurada, para que, nele, em especial,
0s negros pudessem espelhar-se. Acerca de S&o Benedito, o primeiro santo negro da Ordem
Franciscana, Frei Apolinario da Conceigao exclamou: “Sao Benedito, meu lindo amor, dai-me
uma sorte da vossa cor’?. Assim, inicia um raro e belo livro dedicado ao Santo negro, cujos
avos foram da Etidpia levados a Sicilia. Exalta a cor negra de Benedito, compara a uma flor
que, por sua cor, negra, além de rara, surge como a mais bela plantada pela Divina Graca, no
jardim da Igreja, “formoseando com ela o terreal Paraiso da Serafica Religido”?. Segundo Frei

Apolinario, a devoc¢édo ao Santo preto espalhou-se por todo o Brasil, a comecar pelo Rio de

22 CONCEICAO, Frei Apolinario da Conceicdo. Flor Peregrina por Preta, ou Nova Maravilha da graca,
descoberta na prodigiosa vida de Séo Benedito de S. Filadélfio. Lishoa: na Oficina Pinheirense da Musica, 1774.
23 CONCEIGAO. Op. cit., p. 2.
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Janeiro, Espirito Santo e Minas Gerais. “Nos mais conventos de minha Santa Provincia, tém
suas Igrejas, particular capela este Beato, com suas confrarias, de que sdo Irmas ndo sé gente
preta, como também muita da branca”?.

Muitos milagres, segundo Frei Apolinario, foram atribuidos a intercessdo de Sao
Benedito, em geral, alguns deles registrados nos livros de cronicas dos conventos
franciscanos. A narracdo dos milagres, recheados de imagens alegoéricas, sem duvida, era
uma estratégia bem-sucedida dos frades para avivar a fé do povo mais simples que, de fato,
acabava por se identificar com os santos da sua cor. E exemplo tipico a narragdo do milagre
atribuido a Sdo Benedito, acontecido no Rio de Janeiro, e que, de acordo com Frei Apolinério,
foi registrado no arquivo do Convento de Santo Antbnio do Rio de Janeiro, apos a conclusao
do processo, datado de 20 de janeiro de 1613.

Conta Frei Apolinario que um menino negro de dois anos, filho de uma escrava,
tendo uma espinha de peixe atravessada na garganta, veio a falecer, apesar do auxilio
prestado pelos frades, na portaria do Convento de Santo Antdnio. Mas, na manha seguinte,
em meio aos preparativos do enterro, o0 menino despertou. Quando perguntado sobre quem
0 havia curado, respondeu o menino “que um fradinho viera do Ceéu, e o sarara”. E tornando-
lhe a perguntar “que fradinho é esse?: € um meu parente”?®.

Em sermdo dedicado ao pardo beato Gongalo Garcia (+1597), mértir em Nagazaqui,
Frei Jaboatdo profere-o na forma de um solene e magistral desagravo aos pardos,
desprezados e difamados por causa da sua cor.

Quantas calunias, quantos oprobios, que de desprezos, e irrisées nao tem ouvido os
pardos sobre a falta, que tinham de santo de sua cor! Atribuindo-se esta falta ao defeito
da mesma cor, como se a cor, por acidente, pudesse ser sujeito de alguma maldade.
E com tanto empenho, que por malicia da mesma cor, 0s queiram separar (a0 n0sso
modo de dizer) até da comunicacdo dos santos. A alguém ouvir dizer, (seré talvez por
chiste) que do beato Gong¢alo Garcia uma s6 causa duvidava, e era que fosse santo
sendo pardo, com o0s seus termos vulgares. (...) Pardos que ndo contem em si maldade
alguma o nome, lhes havemos mostrar, que deste mesmo nome caluniado resultam
aos pardos todas as glérias: (...) Gaudete in illa die, exultate?s.

O tema que o pregador escolheu desenvolver néo foi a exaltacdo da bem-aventuranca
do santo martir, mas a cor do “Pardo Santo”, conforme a proposital constru¢do seméantica — a

que antepfe a cor a santidade — torna evidente. Conforme chama a atencdo o préprio

franciscano,

nao venho hoje pregar da bem-aventuranca, e gléria, que o beato Gongalo Garcia goza
no céu, como santo, nem tampouco hei de discorrer sobre a declaracdo, que o0 Sumo
Pontifice faz de sua santidade, porque isso ndo é hoje coisa nova, e nem padece dlvida

24 |dem, p. 287.
% 1dem, p. 241.
26 JABOATAO. Op. cit..
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alguma: a declaracéo que me parece devo fazer hoje, é daquilo, que pode ter, e com
efeito tem alguma contrariedade, e faz repugnancia a alguns, que é a natureza, e cor
parda desse santo. Esta cor parda € a que eu venho hoje beatificar, ou declarar bem-
aventurada?’.

Apébs o introito do seu Discurso, na primeira parte, Jaboatdo dedica-se a responder
aos que duvidam ser pardo o beato Gongalo. Pois se ndo podiam os detratores p6r sob
suspeita a beatitude do martir, ja declarada pela Igreja, teimavam em acreditar que se tratava
o0 santo de um homem pardo. Se ndo havia contradicdo sobre a cor branca do pai,
comprovadamente um portugués, o desafio do frade era provar que Gongalo participava da
cor preta, por parte da mée, nascida na india.

Do que fica dito, ja sei que o que so se duvida agora, é da cor da mée do beato Gongalo
Garcia; porque dizendo os escritores todos, que era natural de Bagaim, se acrescenta
agora, que era da cor preta, e talvez dirdo, que s6 a fim de dizermos pardo ao beato
Gongcalo Garcia, como descendente de preto, e branco. (...) este € o ponto principal, e
todo o tropego do nosso discurso (....)%8.

Apos longa argumentacéo, valendo-se do testemunho de diversos autores, conclui a

primeira parte do Discurso:

E quem havera ainda de tdo cativo da sua vontade, que, vendo o que dizem estes
autores, possam duvidar mais, que o beato Gongalo Garcia, como natural que é da
india, seja pardo legitimo por natureza e descendéncia? Até agora podia-o ser por um
s6 principio; agora ja o pode ser por dois: até agora podia ser pardo sendo os naturais
da India todos, e somente negros, e sendo ele descendente de um destes com branco;
agora ja o pode ser também, sendo os naturais da india, que ndo forem negros,
mulatos, ou pardos; pardo, e mulato, ha de ter também o beato Goncgalo Garcia; pois o
gue descende de mulato, ou pardo, € mulato. E fiquemos nisso: ou me hao de conceder
que os naturais da india s&o todos negros, ou que Sd0 negros, e justamente mulatos
outros; e de qualquer sorte, que seja, sempre o beato Gongalo Garcia fica sendo mulato
legitimo, como descendéncia de negro, e branco. Assentado assim com téo solidos
fundamentos, que o santo Goncalo Garcia é pardo legitimo por nascimento, e
descendéncia, é tempo de beatificarmos a sua cor, e declararmos que estdo bem-
aventurada, e ditosa como as mais, e mais ainda?°.

Ao final desta sua primeira conclusao, Jaboatéo ja pré-anuncia o seu segundo desafio:
demonstrar que a cor parda “é mais perfeita que a branca, e que a preta. (...) E a cor parda
tdo perfeita, que todo o fim, com que aparece nos homens, ndo é outro mais que perfeicao”.
E esclarece aos ouvintes que, quanto a esta prova, “tudo havemos de ver sem ofensa das
partes; e por principios, natural, filoséfico, teolégico, moral, e divino, ou da sagrada escritura”.

Vamos as provas, segundo o préprio Jaboatao.

A de explicacdo natural:

27 1dem.
28 1dem.
2 1dem.
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Naturalmente falando, é a cor parda tanto mais perfeita que a branca, e que a preta,
gue a primeira imagem do homem, que houve no mundo havendo Deus de |he dar cor,
nao quis para isso, nem a preta, nem a branca, sendo s6 a parda. Nao se ha de negar
gue a primeira matéria, e o primeiro principio natural do nosso corpo foi o barro; (...)
porgue nao ha barro natural, que seja propriamente vermelho, sendo baco ou pardo.

A de principio filoséfico:

Agora digo assim: a cor parda, diz aquele pregador3!, € uma cor meia, ou mista, que
participa da branca, e da preta: logo bem se segue, que a cor parda € mais perfeita que
a preta, e a branca; € sem dlvida, pois os mistos sabem os fil6sofos, sdo mais perfeitos
que as partes, de que resultam; porque participam das perfeicbes destas partes. (...)
Na boa filosofia o corpo misto elementar € mais perfeito que cada um dos elementos,
e a razdo é: porque o corpo misto elementar contem em si todas as qualidades
elementares, e participa da perfeicdo de cada uma delas. (...) Logo, se a cor parda
inclui, e participa as perfei¢cbes da negrura, e alvura; bem se segue que a cor parda €
mais perfeita que a branca, e que a preta®2.

A de razao teoldgica:

Mais, ainda, é a de razao teoldgica. O conhecimento simulintuitivo, e abstrativo é mais
perfeito, extensivo, que o conhecimento s6 intuito, e que o conhecimento abstrativo so;
e arazao é: porque o conhecimento simulintuitivo, e abstrativo ha-se como uma terceira
espécie, que participa dos dois conhecimentos intuitivos, e abstrativo. Agora a nossa
conclusao: a cor para ha-se como uma terceira espécie, que participa da cor branca, e
da cor preta: logo a cor parda é mais perfeita que a cor preta, e que a cor branca®.

A de ordem moral;

Moralmente falando, aquela virtude é mais perfeita, que pdem ao sujeito em grau mais
superior, e lhe d& o primeiro lugar. O martirio da hierarquia da igreja tem o primeiro
lugar, e p8e aos santos em grau mais superior que a confissédo: logo, é mais perfeito
gue a confissdo o martirio. Agora digo assim: a cor parda o primeiro santo, que deu
para a igreja foi um santo martir; (...) logo a cor parda, moralmente falando, € a mais
perfeita que a branca, que o primeiros santos, que deu foram confessores; e que a
preta, que s confessores tem dado3“.

Apoiado na Escritura Sagrada, tendo como referéncia o livro dos Canticos dos

Canticos, especificamente, no Canto de Salomao, capitulo 4, versiculo 8:

Se fizermos reflexdo neste texto, acharemos que s6 diz que a igreja fora convidada
para ser coroada por estas trés cores; mas nao declara qual delas foi a que p0s esta
coroa. Diz que haviam de coroar: coronaberis, mas néo diz qual foi a que coroou. Esse
lermos os sagrados expositores, e santos padres, acharemos que s6 a da cor parda

30 1dem.

%1 Refere-se aqui ao Padre Antonio Vieira.
32 JABOATADO. Op. cit..

33 1dem.
34 1dem.
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diz S. Gregério que foi a que pbds na igreja aquela coroa: de montibus pardorum
coronatur ecclesia. (...) e a razdo toda pode ser porque a cor parda, por iSSo mesmo
era a Ultima, era a mais perfeita que a branca, e que a preta; e como mais perfeita por
ultimo, havia ser guardada para que a gléris de seus santos pusesse na igreja de Deus
a Ultima coro: veni, veni, veni coronaberis... de montibus pardorum coronatur ecclesia.
Nem o beato Gongalo Garcia podia ter maior gléria beati eritis, e nem os da sua cor
podem ter neste dia gosto, e prazer: gaudete in illa die, e exultates®.

E, na intercessao final do discurso, Jaboatéo se posiciona, de forma vigorosa, contra

0 preconceito da sociedade branca:

Os da vossa cor, meu Santo, vos pedem lhes alcanceis de Deus figuem para sempre
limpos e purificados da maldade que lhes punham os adverséarios do seu nome nos
acidentes da sua cor. (...) e os da cor branca vos pedem também, ou eu por eles, lhes
alcanceis do mesmo Senhor lhes queira livrar o entendimento de cuidarem mais que
os da vossa cor tem impedimento algum para terem Santos; porque isto é um
pensamento maus36,

8. Conclusao

O imperativo de concluir esse pequeno trabalho origina a certeza de que hé, ainda,
muito a escrever sobre o tema. Permanecem abertas muitas perguntas a espera de respostas.
E um inicio que pretende chamar a atenc&o para aspectos ainda inexplorados da Histéria da
Educacao Brasileira no periodo colonial. Patenteia a necessidade de novas pesquisas nao
apenas para trazer a tona as facetas da ag¢édo dos franciscanos, mas a de outras ordens
religiosas que, ao longo dos ultimos cinco séculos, se devotaram a educacdo das nossas
gentes. Intenta chamar a atengéo para outras instancias por onde transitaram a educacgéo
popular, muitas vezes afastada da escola formal, pelos motivos, aqui, ja expostos. Fica a
certeza de que o caminho escolhido pelos franciscanos abre sendas de investigagdo muito
alvissareiras em razdo do seu comprometimento com aqueles que, hoje, chamamos de
excluidos, e da sua avancgada atitude de valorizagdo da composic¢ao étnica e cultural no nosso
povo. Agora, a demanda € por respeito a diversidade, por convivéncia com as diferencas,
consubstanciada na escola pelas praticas educativas multiculturais e inclusivas, como formas

de construcdo da fraternidade universal tdo ansiada por de S&o Francisco.
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1- Introducéo

O presente artigo é fruto da pesquisa financiada pelo Observatério da Educacédo
(OBEDUC/CAPES/INEP). Tem como objetivo analisar praticas de resisténcia que alunos/as
desenvolvem contra os efeitos das relacdes de poder hegemonicas vigentes em uma escola
plblica com alto indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB), situada no Municipio
de Campo Grande/Mato Grosso do Sul - Brasil. Através de andlise das entrevistas com
professores/as e das observacfes aos alunos/as dos anos finais do ensino fundamental,
mostramos que aquilo que a escola entende como comportamento ‘indisciplinado’ e como
dificuldade de aprendizagem dos conteldos das propostas curriculares pode ser pensado
como praticas de resisténcia de alunos/as a homogeneidade exigida na escola.

Tomamos como referéncia para esta andlise o campo tedrico pés-estruturalista e
entendemos com Foucault (2000) que onde ha relacdes de poder ha préticas de resisténcia.
Por isso ao pensar/problematizar as resisténcias nesta escola as entendemos como praticas
de liberdade e ndo como uma total libertacdo das relacdes de poder a partir de um lugar de
exterioridade deste, pois as praticas de resisténcia ocorrem ali mesmo onde ha relacdes de
poder, ou seja, as praticas de resisténcia sao constitutivas das relacées de poder. Pensamos
com Foucault (2000), que as praticas de resisténcia possuem as mesmas caracteristicas que
as relacdes de poder - méveis, produtivas, inventivas. Nesse sentido, entendemos que “nao

s6 a resisténcia pode fundar novas relac6es de poder, como novas relacées de poder podem,

37 Este artigo faz parte das reflexdes produzidas na tese de doutorado em Educagdo, ainda em
andamento, financiada pelo OBEDUC/CAPES.
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inversamente, dar origem a novas formas de resisténcia” (VILELA, 2006, p. 119). Tanto as
relagdes de poder quanto as praticas de resisténcia sdo produtivas, possuem um potencial de
criaco e transformacéo.

Neste sentido, os movimentos de resisténcia que estes alunos/as desenvolvem na
escola possibilitam criar espacos de tenséo, de fissuras, de desestabilizacdo e transformacgéo
nas relacdes de poder instituidas. 1sso nos leva a entender o contexto escolar para além dos
dispositivos de controle e normalizacéo, ou seja, a escola se constitui num espaco privilegiado
de praticas de resisténcia. Ou como dizem Dinali e Ferrari (2011), o espaco escolar como “um
local singular de agenciamento de lutas cotidianas dos corpos contra os efeitos do poder; ndo
apenas como um espaco de disciplinarizagdo, de controle [...] dos individuos” (DINALI,
FERRARI, 2011, p. 230), mas antes, como um espago de possiveis praticas de liberdade,
onde criar, recriar, transformar, é sempre possivel. E é desta perspectiva que analisamos, no
gue segue, préaticas de resisténcia de alunos/as as tentativas de homogeneizagcdo das

subjetividades que ainda persistem no contexto escolar.

2 - Sobre ‘indisciplinas’ - praticas de resisténcia de alunos/as a homogeneidade exigida
na escola.

De modo geral, a escola ndo questiona aquelas atitudes e comportamentos tidos como
disciplinados, pois conforme Ratto (2007), de algum modo, o comportamento disciplinado
envolve uma passividade. A agao se da “entorno daqueles comportamentos e atitudes que
fogem do que é esperado nesse espaco e que sdo classificados, de forma geral, como
indisciplinas” (DINALI; FERRARI, 2011, p. 243). A indisciplina na perspectiva foucaultiana
pode ser pensada como pratica de resisténcia e, nesse sentido, tem a ver com positividade,
com agdo criativa, novidade, acontecimento — e acontecimento € o que ndo cessa de
acontecer, é a manifestacdo das forgcas do devir.

Nesse sentido, pensamos a relagéo disciplina e indisciplina nesta escola como um jogo
de forgas, pois, como ja dissemos com Foucault (1988), onde ha relacdes de poder em
contrapartida ha movimentos de resisténcia. Portanto, por mais que nos empenhamos em
criar um ambiente ‘disciplinado’, conforme a ‘norma’, sempre acontecerao reacoes conflitantes
e de resisténcia. E estas manifestacdes de resisténcia trazem significativas potencialidades,
pois “podem nos colocar diante da experiéncia da alteridade, no sentido do radicalmente
outro, ou seja, dagquele que ndo expressa nossas expectativas, ndo confirma nossas intengdes
ou nao reafirma nossa identidade” (RATTO, 2007, p. 178). Podem fazer refletir sobre o sentido
de praticas pedagoégicas que negam o conflito, a diferenca, o comportamento que foge a

norma, tendo em vista, estados de plenitude e harmonia.
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O que dizem a professora Verdnica® e o professor Pedro sobre a indisciplina expressa
bem esse jogo de forcas entre relacdes de poder e praticas de resisténcia. Em tom quase de
desabafo, a professora Verbnica diz como € dificil manter os/as alunos/as disciplinados, “a
indisciplina dificulta muito, as vezes a gente perde dez a quinze minutos s6 para chamar a
atencdo deles, para eles pararem as brincadeiras, se concentrarem para a gente poder
trabalhar — entao indisciplina € o que mais tem incomodado” (professora Verdnica). Também
o professor Pedro diz que “hoje o problema é esse, porque a gente tem muitos problemas de
indisciplina [...] os alunos precisam de limites [...], € um exercicio dificil para todos nds, porque
nao é facil, mas a gente tenta” (professor Pedro).

As constantes falas destes/as professores/as em relacdo a indisciplina dos/as
alunos/as nos fazem refletir, por um lado, como as rela¢des de poder - que perpassam desde
a formacgéo destes/as professores/as até suas concepcoes de educagdo — 0s constituem de
tal forma a dificultar ver a partir de outra perspectiva, as agfes e reacdes dos/as alunos/as.
Ver as acoes ‘indisciplinadas’ dos/as alunos/as como praticas de resisténcia implica romper
com o binarismo disciplina/indisciplina em que o primeiro termo é a norma, restando ao
segundo termo a ele se assujeitar. Ou seja, implica entender que 0s sujeitos no contexto
escolar estdo sempre, de uma forma ou outra, resistindo aos processos de sujei¢éo ali postos
em funcionamento. Gallo (2005) diz que com a mesma intensidade com que a escola exerce
o poder, também sofre exercicios de poder, “ha mesma medida em que gera poderes que sao
sua afirmacao, gera também poderes que sao potenciais de negacao” (GALLO, 2005, p.218).

Por outro lado, as falas destes/as professores/as em relacdo a indisciplina dos/as
alunos/as, também nos fazem ver as praticas de resisténcia em funcionamento na escola, nos
fazem ver as linhas de fuga que estes/as alunos/as encontram para reagir as formas de
exercicio de sujeicdo. Uma forma de comportamento de alunos/as, que € visto como um
problema disciplinar para a escola — mas para nos representa praticas de resisténcia - refere-
Se aos atrasos, saidas mais cedo e auséncias na aula. A esse respeito, o professor Paulo diz
que tem um aluno que “nunca vem na aula, chega muito tarde, sai mais cedo, 0s pais sao
coniventes” (professor Paulo).

Podemos pensar que os atrasos frequentes e suas justificativas, assim como, as faltas
e saidas mais cedo da escola, sdo formas de resisténcia destes/as alunos/as ao controle
rigoroso do tempo, dos horarios estabelecidos, do uso homogeneizado e sincronizado em que
sdo submetidos. Pois no tempo escolar, “ha que ser pontual, ha que aprender a nogao que
existe o tempo certo para tudo, ha que se sujeitar aos usos padronizados do tempo, vélidos

para cada um e ao mesmo tempo para todos” (RATTO, 2007, p.153). Internalizar o tempo

% Para manter o anonimato dos/as professores/as, utilizamos nomes ficticios sempre que nos
referimos a eles.
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escolar e usé-lo da forma mais homogénea possivel parece ser uma das condi¢des para haver
aprendizagem, por isso se condena, 0s atrasos, as saidas mais cedo, as idas ao banheiro, ou
seja, tudo o que ameaca as normas do tempo escolar.

O uso homogeneizado, uniforme, sincronizado do tempo, tendo em vista maior
produtividade — neste caso, maior aprendizagem — ja havia sido destacado por Foucault
(1996) como um dos dispositivos do poder disciplinar. Segundo este autor, o que é definido
como horario na metade do século XVIII “é mais que um ritmo coletivo e obrigatdrio, imposto
do exterior; € um programa; ele realiza a elaboracdo do proprio ato; controla do interior seu
desenrolar e suas fases” (FOUCAULT, 1996, p. 137) tendo em vista a maximizacao do tempo
e sua transformacdo em tempo de trabalho. Foucault (1996) destaca que o tempo medido,
regrado, sincronizado, deve ser um tempo puro, livre de impurezas, sem defeitos, um tempo
de boa qualidade, e “durante todo o seu transcurso o corpo deve ficar aplicado ao seu
exercicio. A exatidao e a aplicagdo sdo, com a regularidade, as virtudes fundamentais do
tempo disciplinar” (FOUCAULT, 1996, p.137).

Na tentativa de manter o tempo regulado, o professor Paulo estabelece algumas
regras na sala de aula: “[...] para controlar saida de ida e vinda de banheiro eu dou passes
para eles, cada bimestre eu dou trés passes para eles. Se eles querem sair da minha sala,
seja qual motivo for, eles gastam um passe deles, tem trés, s6 que para cada um deles que
nao gastar, eu dou meio ponto no final do bimestre” (professor Paulo). Cabe aqui destacar
como uma mera ‘ida ao banheiro’ se converte em foco de tenséo dentro da escola. Ou seja,
aquilo que fora da escola “é vivido como um basico ato de ‘fazer pipi’ — em que as pessoas
simplesmente se levantam e caminham em direcdo a um banheiro para satisfazer sua
necessidade -, dentro da escola pode converter-se em momento potencial de confusao”
(RATTO, 2007, p. 156).

Isso acontece devido a necessidade que a escola tem de fazer do tempo escolar um
tempo util, produtivo, homogeneizado, e isso tem relacdo, em certa medida, com o dispositivo
de avaliacdo. Diante das avaliagbes em larga escala em que esta escola esta envolvida, os/as
professores/as se sentem pressionados pelas extensas listas de conteudos ‘obrigatérios’ a
serem ensinados e aprendidos pelos/as alunos/as para obter bons indices nestas avaliacdes,
fortalecendo uma concepc¢ao curricular restrita aos contetdos das disciplinas. Além do mais,
a ideia de que a qualidade do ensino € medida por esses indices faz com que seja reforgada
a “vinculagédo do tempo escolar a um ‘tempo util’, a um ‘tempo de produg¢ao’, a um tempo a
ser controlado, esquadrinhado e homogeneizado, o mais possivel, a fim de que o programa
curricular possa ser vencido” (RATTO, 2007, p. 163) e os indices alcangados.

E em relacdo a esse “espaco estriado” da escola que muitos alunos desenvolvem
praticas de resisténcia. Por isso, como ja dissemos acima, o professor Paulo se queixa de um

aluno que chega mais tarde na escola, sai mais cedo — mesmo tendo estabelecido regras na
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sala de aula - e atribui isso ao fato de ele ser mais ‘delicado’ e os pais serem coniventes. No
fundo, essas acdes dos/as alunos/as — entendidas pela escola, muitas vezes, como
indisciplina - representam linhas de fuga, exercicio de poder que esses alunos desenvolvem
contra os processos de subjetivacéo vigentes na escola.

Isso explica a necessidade, nesta escola, de uma funcionaria que controla a entrada
e saida dos/as alunos/as para que estes permanecam todo o tempo estabelecido em sala de
aula. Com essa vigilancia tem-se em vista um controle sobre as praticas de resisténcia que
esses/as alunos/as desenvolvem no contexto escolar. Entdo, os atrasos frequentes, as saidas
mais cedo, as justificativas, as faltas a aula, séo indicios de resisténcias desses/as alunos/as
aquilo que Deleuze (1997) denomina de espaco estriado da escola em que 0s movimentos
devem atender sempre uma série de regras. E mais, essas agdes e reacdes dos/as alunos/as
aos dispositivos de controle e normalizacdo, ao mesmo tempo em que representam formas
de resisténcia ao espaco estriado desencadeiam outras configuragdes de for¢a transformando
0 espaco estriado em espaco liso - espago no qual, segundo Deleuze (1997), os fluxos fluem
livres.

Deste modo, existe uma positividade ou produtividade nas indisciplinas, porque se
existe esse jogo de forgas “é porque existem relagdes de poder e, dessa mesma forma, estéo
em circulacdo possibilidades de singularizar diferentes espacos, diferentes forcas, entre
alunos, professores, técnicos, coordenadores, pais” (DINALI; FERRARI, 2011, p.237). Logo,
as resisténcias possibilitam criar espacos de tenséo, de fissuras, de desestabilizacdo e
transformacéo nas relacdes de poder instituidas — as resisténcias produzem efeitos, rompem
com o espaco continuo e o tempo linear e criam espacos outros dentro do préprio espaco
controlado e normalizado da escola.

Nao apenas os atrasos, as justificativas, as faltas, as saidas mais cedo, sdo vistas
como comportamento indisciplinado nesta escola, mas também a forma de se vestir, de se
comportar, de lidar com a sexualidade, ou seja, 0 uso que se faz do corpo e da sexualidade.
Louro (2000) diz que na historia da educacéo a preocupacdo com o corpo sempre foi central
no planejamento das praticas pedagdgicas. Segundo essa autora, “todos os processos de
escolarizacdo sempre estiveram — e ainda estdo - preocupados em vigiar, controlar, modelar
corrigir, construir os corpos de meninos e meninas de jovens homens e mulheres” (LOURO,
2000, p. 60). Foucault (1996) ja& anunciava em Vigiar e Punir as mais variadas técnicas
inventadas para disciplinar os corpos. Este autor diz que “um corpo disciplinado é a base de
um gesto eficiente” (FOUCAULT, 1996, p. 139).

Contudo, as inumeras técnicas inventadas para “esquadrinhar os corpos, para
conhecé-los e escolariza-los; para produzir gestos, posturas e movimentos educados,
cristdos, civilizados, urbanizados, déceis, para construir habitos saudaveis, higiénicos,

adequados e dignos” (LOURO, 2000, p.60), ndo garantem o controle pleno sobre os corpos
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no contexto desta escola. Aqui destacamos o que o professor Paulo disse a respeito de um
menino com “trejeitos afeminados”. Segundo este professor este aluno falta muito a aula, sai
mais cedo, chega mais tarde - “todos gostam de fazer piada, piada € comecar pegar no pé
dele, deu até problema aqui de vir pai e mae” (professor Paulo); também destacamos a fala
da professora Veronica que diz ter chamado um de seus alunos para conversar e pedir que
mudasse o comportamento, “eu falei para ele, vocé tem que mudar o comportamento, [...]
porque voceé fica rebolando” (professora Verdnica); e ainda, o que disse o professor Paulo ao
se referir aos alunos de periferia que estudam na escola: “sédo vulgares, sem compromisso,
agressivos, tempestuosos, mal educados, sem cultura” (Professor Paulo); e continua dizendo
que embora a escola tenha uma coordenacao pedagoégica “eficiente”, ndo é possivel o
controle sobre esses/as alunos/as, “pois inclusive, alunos/as tiveram relagdes sexuais no

banheiro” (professor Paulo).

Quando o professor Paulo afirma que mesmo a escola tendo uma coordenagéo
pedagogica com “pulso bastante firme” ndo €& possivel o controle sobre o corpo e a
sexualidade desses/as alunos/as — pois comportamentos “inadequados” surgem a todo o
momento — é mais do que um indicativo de como a diferenca mostra sua singularidade no
contexto desta escola. Em vez de “comportamentos inadequados” — “ser delicado”, “vulgar”,
“rebolar”, manter relagdes sexuais no banheiro da escola - preferimos dizer, praticas de
resisténcia aos processos de normalizacdo do corpo e da sexualidade.

Conforme Foucault (1988) nos ultimos trés séculos houve uma “explosao discursiva”
sobre o sexo. Ao contrario dos que pensavam que o0 século XVII seria o inicio de uma época
de repressao a sexualidade, Foucault (1988) afirma uma “incitagao discursiva” sobre ela.
Segundo esse autor, a partir do século XVIII “sobre o sexo, os discursos [...] ndo cessaram de
proliferar” (FOUCAULT, 1988, p. 22). A partir de entdo a sexualidade vem sendo “descrita,
compreendida, explicada, regulada, saneada, educada, normatizada a partir de varias
perspectivas e campos disciplinares, constituindo em meio a propdsitos e interesses
igualmente variados” (LOURO, 2000, p. 64). Ou seja, a sexualidade se tornou um campo de
disputa em que concorrem diversas instituicdes como o Estado, a igreja, a ciéncia - para citar
as mais “tradicionais” - e mais recentemente movimentos sociais como 0s movimentos
feministas e de “minorias” sexuais com discursos, que segundo Louro (2000) s&do outros, com
outras concepc¢des e outra ética.

Contudo, por mais que haja uma multiplicidade de discursos sobre a sexualidade
pensamos com Louro (2000) que ainda ha uma hegemonia dos discursos que carregam a
forca da “tradicao” e que por isso dificilmente sdo questionados. O apelo a uma matriz
biologicista é a marca desses discursos. Embora outras abordagens sobre a sexualidade ja

tenham sido produzidas e tenham mostrado a possibilidade de pensar as questdes relativas
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a sexualidade como parte dos processos culturais e sociais, percebemos que quando o
professor Paulo fala que o aluno homossexual € motivo de piada no contexto da escola, ou
guando a professora Verodnica recorre ao discurso religioso crista para falar da sexualidade
de homens e mulheres — “Deus criou o homem para ser homem e a mulher para ser mulher”
(professora Verdnica) - nos remete a uma concepcgdo biologicista da sexualidade —
concepcao esta que ainda circula no espaco escolar e na sociedade em geral. Dentro desta
perspectiva, a heterossexualidade de meninos e meninas, de homens e mulheres, é a
identidade naturalizada, restando as demais a ela se assemelhar.

Mas as praticas de resisténcia que esses/as alunos desenvolvem no contexto escolar
contra o controle e normalizacdo do corpo e da sexualidade — neste caso burlar o tempo
escolar, se vestirem e se comportarem fora das normas estabelecidas, ter relagdes sexuais
no banheiro da escola — tem construido outras configuragdes de forgas, outras relagoes de
poder, de modo que o professor Paulo, ao mesmo tempo, que afirma nao estar acostumado
com este “tipo” de comportamento reconhece que precisa se “adaptar’, ou seja, precisa
pensar outras praticas pedagdgicas.

Da perspectiva que estamos analisando, ndo so as “indisciplinas” de alunos/as podem
ser entendidas como préticas de resisténcia no contexto desta escola, mas também a ndo
aprendizagem dos contetdos inscritos nas propostas curriculares. Em vez de pensar que
esses/as alunos/as possuem “defasagem de aprendizagem [...] pessoas que nao tem muita
perspectiva de vida” (professor José), tendemos pensar que a agado destes/as alunos/as é
uma forma de resisténcia a aprendizagem de contetdos que foram universalizados e
validados como 0s mais importantes para constarem no curriculo. E essa a analise que vamos

desenvolver no que segue.

3- A aprendizagem foge a qualquer controle: praticas de resisténcia de alunos/as a
padronizacdo dos conteudos curriculares.

A educagédo moderna, conforme Gallo (2014) se propde como tarefa “ensinar tudo a
todos”- pretenséo colocada no século XVII pelo educador e pedagogo Jodo Amds Coménio.
No contexto do século XVII e, de certo modo, ainda hoje, acredita-se que, se hd métodos para
chegar ao conhecimento seguro, entdo, também deverd haver métodos para ensinar de forma
mais rapida e segura. Neste contexto, Gallo (2014) diz que a aposta num método é
extremamente importante, pois € o método que garante a mesmidade e a uniformidade, “que
resume tudo ao mesmo, que transforma as diferengas em mesmices” (GALLO, 2014, p. 26),
que faz com que todos precisem aprender as mesmas coisas ao mesmo tempo. E o método
gue permite saber, o que fazer, como fazer, quando fazer e, deste modo, controlar os

processos de subjetivacdo, controlar e normalizar todo e qualquer desvio.
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Contudo, se uma das metas da escola moderna e, de certo modo, na
contemporaneidade, é “ensinar tudo a todos”, da mesma forma e ao mesmo tempo, visando
através de um ensino universalizado a homogeneizacao dos processos de subjetivacéo, isso
nem sempre ocorre da forma como planejado. Mesmo diante das avaliagbes externas que
produzem os rankings de educagdo e que demandam dos/as professores/as praticas
pedagadgicas cujo intuito é fazer com que todos os/as alunos/as tenham os mesmos niveis de
conhecimento e sobre as mesmas coisas - como € 0 contexto da escola que investigamos -
muitos alunos nédo aprendem o que deveriam aprender ou aprendem outras coisas.

Entdo, o que dizer desses /as alunos/as que ndo aprendem o que deveriam aprender,
como, por exemplo, os/as alunos/as do professor Paulo? Veja, diz o professor Paulo, “eu tento
sistematizar, deixar o mais facil possivel, cada ano fica mais complicado fazer com que as

criangas absorvam o conhecimento” (professor Paulo). E continua dizendo:

[...] isso me frustra muito, porque tem hora que vocé esta vindo aqui, por mais
que vocé trabalhe, planeje aula, tras contetdo, corrige, aplica prova, trabalha
corretamente da melhor forma possivel, mesmo assim, parece que vocé esta
cumprindo horéario, porque n&o funciona, ndo rende, é muito frustrante
(professor Paulo).

Lembramos com Gallo (2012) que a Psicologia da Educacdo tem construido um
sentido para os processos educativos atrelados a ideia de ensino e aprendizagem como
nogdes indissociaveis, como se o ato de ensinar resultasse naturalmente no ato de aprender.
Esses sentidos produzidos pela Psicologia da Educacgédo ainda influenciam os processos
educativos na contemporaneidade — acredita-se ainda que so é possivel aprender aquilo que
€ ensinado e que ndo se pode aprender sem que alguém ensine - de modo que é possivel ter
um controle sobre o que alguém aprende, como e quando aprende. Neste caso, 0 processo
educativo é entendido a partir de “uma perspectiva cientifica®®, dando seguranca ao professor
sobre como ensinar e como avaliar o aprendizado de cada aluno” (GALLO, 2012, p. 2).

Esta forma de proceder tem em vista um controle sobre o0 que cada um aprende; tem
em vista uma homogeneizacao das subjetividades visto que o objetivo é que todos aprendam
as mesmas coisas e da mesma forma. Mas a pergunta ainda persiste: porque os/as alunos
do professor Paulo ndo aprendem o que deveriam aprender? Gilles Deleuze (1988) em
Diferenca e Repeticdo nos auxilia pensar esta questdo ao afirmar que nunca se sabe como

alguém aprende nos mostrando a imprevisibilidade do ato de aprender.

39 Gallo (2005) diz que ao longo do século XX, houve todo um esforco das pedagogias para se
constituirem como ciéncia. “Por que uma ciéncia pedagdgica? Porque apenas ela nos garantiria uma
certeza da verdade, um método Unico, um controle absoluto. A cientificizagcdo da pedagogia nada mais
é do que uma entrada no movimento que Nietzsche chamou de ‘vontade de verdade’ que animou o
pensamento moderno” (GALLO, 2005, p. 219).
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Nunca se sabe de antemdo como alguém vai aprender - que amores tornam
alguém bom em Latim, por meio de que encontros se é filésofo, em que
dicionarios se aprende a pensar. [...] Ndo ha método para encontrar tesouros
nem para aprender, mas um violento adestramento, uma cultura ou paidéia que
percorre inteiramente todo o individuo (um albino em que nasce o ato de sentir
na sensibilidade, um afasico em que nasce a fala na linguagem, um acéfalo em
que nasce pensar no pensamento) (DELEUZE, 1988, p. 159).

O ato de aprender, na perspectiva deleuziana, ja ndo é recognicdo*® — como na filosofia
platbnica — mas é acontecimento, criacdo de algo novo e singular no pensamento. Enquanto
acontecimento, o ato de aprender esta envolto na imprevisibilidade, e essa imprevisibilidade
do aprender “joga por terra toda a pretensido da pedagogia moderna em ser uma ciéncia, a
possibilidade de planejar, controlar, medir os processos de aprendizagem” (GALLO, 2012,
p.4). Por isso a dificuldade do professor Paulo em fazer com que seus alunos/as aprendam
os conteldos ensinados da forma como deseja - por mais que “planeje”, “desenvolva
atividades”, “aplique provas”, ele nunca tem o controle sobre aquilo que seus alunos/os irdo
aprender, nem da forma como irdo aprender.

Ainda a esse respeito, Deleuze (1972) diz que o ato de aprender foge a qualquer
controle por que este acontecimento se da a partir de um “encontro com signos”. Na obra,
Proust y los signos, a énfase de Deleuze (1972) ndo recai sobre o ato de aprender como uma

emisséo de signos, mas sim sobre o ato de aprender como um encontro com 0s signos.

Aprender concierne esencialmente a los signos. Los signos son el objetos de
um aprendizaje temporal y no de um saber abtracto. Aprender es, em primer
lugar, considerar una matéria, un objeto, un ser, como si emitieran signos por
descifrar, por interpretar. No hay aprendiz que no sea ‘egipt6logo’ de algo. No
se llega a carpintero mas que haciéndose sensible a los signos del bosque, no
se llega a médico mas que haciéndose sensible a los signos de la enfermedad.
La vocacion es siempre predestinacion con relagao a signos. Todo aquello que
nos ensefia algo emite signos, todo acto de aprender es uma interpretacion de
signos o de jeroglificos (DELEUZE, 1972, p. 12).

Aprender, na perspectiva deleuziana, significa estar em relacdo com o0s signos,
entender 0s signos como problemas a serem pensados e cuja resposta nunca é Unica, nunca
€ a mesma, pelo contrario, é sempre singular, inovadora, inesperada. Pois, cada aprendiz
estabelece uma relacdo especifica com os signos, reage a eles de forma singular e produz
nesta relacdo algo sempre diferente. O que significa dizer que cada um aprende de uma
determinada maneira, e por isso o aprender tem a ver com singularidades. Ou seja, “numa

mesma aula, com um mesmo professor, multiplas aprendizagens acontecem, na medida em

40 Na tradicio ocidental, diz Gallo (2012), a educac&o tem sido pensada com base na filosofia platdnica
que afirma o aprender como recogni¢cdo. “O aprender constitui-se, pois, numa recogni¢do, em voltar a
saber algo que ja se sabia. Esse processo pode ser ‘acelerado’ e aprimorado com treino — 0 processo
educativo — e culmina com o exercicio da Filosofia, o0 conhecimento das puras Ideias” (GALLO, 2012,

p. 1).
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que séo multiplos os alunos e que cada um aprende a seu proprio modo” (GALLO, 2012, p.
8).

A partir disso, podemos dizer que se, por um lado, a educacgédo das grandes politicas,
dos documentos instituidos, nos diz o que ensinar, como ensinar, para que ensinar e para
quem ensinar, atraves dos parametros e referenciais curriculares — que para o professor Paulo
“diz que é referencial, mas € obrigacao, vocé tem que fazer o que esta escrito 18" (professor
Paulo) — e tem como objetivo se constituir em uma “maquina de controle” dos processos de
subjetivacdo dos/as alunos/as decidindo quais conteddos devem ser ensinados e aprendidos
na escola, por outro lado, quanto mais acirradas forem as relacdes de poder que visam a
homogeneizacao neste contexto, mais resisténcias sdo geradas. As relacdes de poder, diz
Foucault (1988), geram resisténcias e as tentativas de controle podem sempre fugir a qualquer
controle.

Por isso, pensamos com Deleuze (1988), que se a aprendizagem € algo que escapa
ao controle, pois é da ordem da imprevisibilidade e do acontecimento; se a aprendizagem se
coloca para além daquilo que fazemos nas salas de aula de nossas escolas; se a
aprendizagem imp0e sua heterogeneidade e a criagdo de diferencas; entdo, no ato de
aprender a resisténcia é sempre possivel. E possivel resistir, ndo aprender ou aprender de
outra forma os conteddos padronizados, universalizados, formatados para atender as
demandas das avaliagcdes em larga escala e aos interesses hegeménicos. E é o que fazem
os alunos do professor Paulo, do professor Jodo e também da professora Laura — resistem a
aprendizagem de contetdos predeterminados com base, em certa medida, nos padrdes
avaliativos, que impedem a expresséo de conhecimentos que contemplam outros interesses,
outras vozes, outras culturas. Dizemos isso, porque conforme o professor Paulo, o professor
Jodo e a professora Laura, mesmo se dedicando e se preparando para ensinar, ndo obtém
éxito em suas agoes.

Diante disso, alguns professores/as atribuem a ndo aprendizagem dos contelidos que
constam nas propostas curriculares por parte dos/as alunos/as, a “déficit de aprendizagem”
(professor José), “desinteresse” (professora Laura), “falta de disciplina” (professora Verdnica),
“falta de concentragao” (professor Pedro), “familia desestruturada” (professora Isabel), ao
“aparato tecnoldgico” (professor Jodo) — concepgdes muito comuns ainda nas falas destes/as
professores/as. Porém, podemos pensar essas agOes/reacdes dos/as alunos/as como
resisténcias as “narrativas muito particulares sobre o que constitui conhecimento legitimo, o
que constitui formas validas e legitimas de raciocinio, sobre o que é razdo e o que néo é,
sobre quais grupos estao legitimamente capacitados para raciocinar ou nao” (SILVA, 2012, p.
190). Ou ainda, podemos pensar esses movimentos como forma de resisténcia ao
conhecimento inscrito no curriculo e seu modo de transmissdo, assim como, as relacdes de

poder que regulam, controlam e governam as subjetividades.
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Para dizer de outra forma, as resisténcias destes/as alunos/as podem ser vistas como
uma forma de questionamento aos atuais regimes de regulacao inscritos no curriculo e como
“possibilidade de contestar e modificar aquelas relagbes de poder que tendem a excluir certos
saberes e grupos sociais, que tendem a estigmatiza-los e inferioriza-los” (SILVA, 2012, p.196).

Isso nos leva a pensar que por mais que a epistemologia moderna ocidental e sua
l6gica identitaria, bem como as avaliacbes em larga escala, se constituam como um
dispositivo pedagdgico presente no contexto escolar e que pensa a alteridade a partir da
mesmidade, fazendo com que cada um — independente de seu credo, condicdo social,
contexto cultural — aprendam as mesmas coisas, tenham os mesmos comportamentos,
cultuam os mesmos valores — a diferenca se faz ouvir, pois segundo o professor Jodo os/as
alunos/as questionam, debatem, complicam a sua rotina, produzem espacos alternativos
dentro do proprio espaco normalizado da escola.

A esse respeito, trazemos a fala do professor Paulo que mostra a necessidade de criar
espacos de negociagcdo entre professores/as e alunos/as. Referindo-se as avaliacdes
externas que os/as alunos/as precisam realizar, diz que é preciso negociar com os/as

alunos/as para eles se empenharem nos estudos e terem bom desempenho.

[...] o pessoal trabalha, incentiva os alunos, as matérias que trabalham, existe
um incentivo, incentivo de pontuacdo também, porque como ndo vale nada a
prova, se nao vale nota eles ndo fazem, se ndo vale nota néo adianta, eles ndo
participam de nada que nao vale nota, se ndo valeu alguma coisinha eles nao
querem fazer. Entdo os professores acabam incentivando: olha! o que vocés
conseguirem de pontuacgédo a gente transforma em pontinho para a matéria de
vocés e tal. E errado, mas a gente faz para poder incentivar (professor Paulo).

Quando as resisténcias, que se dao no nivel das micropoliticas, questionam as
macropoliticas — como é o caso dos a/as alunos/as do professor Paulo que se negam a
estudar os conteudos padronizados, cujo objetivo € obter bom desempenho nas avaliacdes
em larga escala, a ndo ser que recebam em troca “pontos extras” nas diversas disciplinas -
abre espacos para que, inclusive, outras praticas pedagoégicas possam ser pensadas. O fato
de os/as professores/as terem que negociar “notas” com os a/as alunos/as mostra a
ramificagao politica de uma educacao a nivel micro criando “trincheiras a partir das quais se
promove uma politica do cotidiano, das relagfes diretas entre os individuos, que por sua vez
exercem efeitos sobre as macro-relagdes sociais” (GALLO, 2008, p. 68). Vemos nisso, as
coisas pequenas, as cotidianidades, as “coisas do ch&o”’, cavando seus buracos,
contaminando os espacos, produzindo resisténcias.

Com isso, queremos dizer que a pretensao da educacao das politicas instituidas de
fazer com que todos aprendam as mesmas coisas e do mesmo jeito expressa uma vontade
de homogeneizacdo das subjetividades dos/as alunos/as. Se como dissemos com Deleuze

(1972), ensinar significa emitir signos sem termos o controle sobre o que os/as alunos/as fardo
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guando se encontrarem com eles, entdo melhor seria abrir m&o desta vontade de controle
sobre o que os/as alunos/as aprendem — apesar dos dispositivos pedagdgicos que nos incitam
a este controle, como é o caso das avaliagbes em larga escala — e nos dispormos a ensinar
como quem “langa sementes ao vento, com a esperanga dos encontros que possam produzir,
das diferencas que possam fazer vingar, nos encantando com as multiplas criagbes que
podem ser produzidas a partir delas” (GALLO, 2012, p. 9), deixando de lado a vontade de que
todos sejam da mesma maneira e facam as mesmas coisas. Deste modo “qualquer um” e de
“qualquer modo” pode aprender em nossas escolas.

Afinal, pensa Deleuze (1988), aprender ndo é adquirir ou apossar-se de um
conhecimento — como na perspectiva da recognicao platbnica — ao contréario, afirma que
“aprender vem a ser tdo-somente o intermediario entre o ndo-saber e saber, a passagem viva
de um ao outro” (DELEUZE, 1988, p. 160). Neste caso, a aprendizagem esta menos do lado
do fil6sofo fora da caverna — que coloca sua énfase no aprender € ndo no processo — e mais
do lado do rato no labirinto — que mesmo ndo achando uma saida, aprende com suas
andancas. E se o que importa é o processo, diz Gallo (2012), “vale mais viver o acontecimento
do que efetivamente aquilo que se adquire com essa passagem” (GALLO, 2012, p. 5).

Por isso, os/as alunos/as desta escola resistem a aprendizagem de conteudos —
padronizados, universalizados, hegemdnicos — assim como resistem a quantificacdo do ato
de aprender — é preciso negociar para que estudem os conteudos para as avaliagfes -, 0 que
faz todo o sentido, pois se o0 ato de aprender € um acontecimento, € uma experiéncia em
processo, ndo faz nenhum sentido quantifica-lo. Talvez, esses/as alunos/as resistem ou, nao
aprendem como deveriam aprender os contetdos inscritos no curriculo porque se encontram
com outros signos, e produzem através desses encontros outras aprendizagens,
aprendizagens significadas nas “andancgas” pelos labirintos de seu bairro, de sua crenga, de
sua condicdo social, de sua cultura, de seu contexto; aprendizagens, muitas vezes,

silenciadas, invisibilizadas, inferiorizadas no contexto desta escola.

4- Algumas Consideragdes

Propomos-nos nesta analise pensar/problematizar as resisténcias no contexto escolar
como préticas de liberdade, como constitutivas das relagdes de poder. Foucault (1988) diz
que sdo as proprias relacdes de poder que possibilitam espacos para que as resisténcias
acontecam, entdo ndo € contra o poder que essas resisténcias sao travadas e sim contra 0s
seus efeitos e nisso consiste sua potencialidade de criac&o e transformacéo.

Por isso, as praticas de resisténcia em acdo nesta escola tém esse alcance, essa forca
de se (des)encontrar com as relagées de poder hegeménicas e criar “fissuras no presente” e
“no local da fissura a linha forma uma fivela, centro do ciclone, la onde é possivel viver, ou,

mesmo, onde esta, por exceléncia a Vida” (DELEUZE, 2005, p.130). Essas resisténcias, ao
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fraturar o presente, modificam as relacdes de poder e o transcurso das coisas, introduzem um
vazio ou uma indeterminag&o no curso mesmo das coisas e das acdes. Por isso, para Deleuze
(2005), quando as relacdes de poder tomam como objeto a vida, a vida torna-se resisténcia
as relacdes de poder. O ponto mais intenso da vida esta para Deleuze (2005), assim como
para Foucault (2003), no encontro entre relacdes de poder e préaticas de resisténcia.

Nesse sentido, entendemos o contexto escolar como um espaco de tenséo entre
forcas, como um jogo de forcas entre relacbes de poder e praticas de resisténcia. O que
caracteriza este espaco, de acordo com nossa analise, é a rigueza, a criatividade e as
possibilidades de mudanca que ele proporciona. Entdo, por mais que esta escola esteja
enredada na epistemologia identitaria da modernidade e nas relacdes de poder das
avaliacbes em larga escala, que ainda se coloca como hegeménica nesta instituicdo
educacional e, de modo geral na sociedade, estes/as alunos/as encontram espacos para
praticas de resisténcia.

No entanto, essas praticas de resisténcia ndo tem a intengao de construir uma ‘nova’
e ‘melhor’ epistemologia, um ‘novo’ e ‘melhor’ sistema baseado na razao, na verdade, ou
humanidade, pois qualquer epistemologia ou sistema como esse, que se queira hegemaénico,
terd efeitos de exclusdo e subalternizacdo. O que essas praticas de resisténcia possibilitam
no contexto desta escola € contaminar, perturbar, enfraquecer os limites impostos pelas
relagbes de poder hegemonicas e atenuar as mais diversas formas de violéncia; provocar
rupturas, descontinuidades ali onde desenvolvimentos continuos foram encontrados;
desestabilizar o atual regime de verdade para que o pensamento se insira nessas linhas de
fratura e faca a diferenca. Por isso, a afirmacao da diferenca nesta escola se constitui em uma
“instdncia agonistica permanente”, pois de acordo com o pensamento foucaultiano, as
praticas de resisténcia podem enfraquecer os limites estabelecidos pelas relacdes de poder
em vigor, mas novos limites sempre surgirao.

Ainda queremos destacar, que através das praticas de resisténcia, os/as alunos/as
desta escola ndo pretendem atos heroicos, grandes feitos, nem almejam ser mencionados
nos grandes discursos, pelo contrario, sua existéncia beira ao anonimato, seus gestos séo
menores, mas com imensa forgca de se confrontar com as relacdes de poder hegemaonicas e
trazer para a visibilidade a singularidade da diferenca. Ent&o, a potencialidade desta escola
esta na superficie dos acontecimentos, nos minimos detalhes, nas menores mudancgas, nos
contornos sutis, nas coisas infimas. E para enxergar toda a poténcia do devir escola basta

olhar, como diz Barros (2004), para o “menor”, o “insignificante”, “olhar para baixo”, para as

“coisinhas do ch&o” da educagao.
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CONHECIMENTOS QUE VEM DOS QUILOMBOS: DANDO VISIBILIDADE A
DIVERSIDADE EPISTEMICA PRESENTE NO MUNDO*
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Lorrayne Machado Viana Assis — Direito/UFJF - lorraynemvassis@gmail.com

Luiza Dustan Ribeiro de Souza — Direito/UFJF- luiza.dustan@gmail.com

Na américa latina tem-se evidenciado, a partir das narrativas e experiéncias de sujeitos
que vivem em remanescentes de quilombos, as estratégias de resisténcia e de manutencao
de conhecimentos tradicionais que sao invisibilizados pela légica da racionalidade moderna.

Nosso foco neste artigo € refletir sobre como ocorre tal invisibilizagdo, partir de um
resgate historico e juridico, procurando evidenciar as estratégias de resisténcia e luta
impetradas pelos sujeitos.

Nossa estudo parte da experiéncia concreta da comunidade quilombola de Colénia do
Paiol, que possui uma historia extremamente rica e complexa. Localizada no municipio de
Bias Fortes-MG, regido da Zona da Mata mineira, a comunidade foi reconhecida em 2005
como remanescente quilombola pela Fundacao Cultural Palmares (FCP), fruto de um intenso
trabalho que possibilitou o resgate das oralidades e documentos que reafirmassem tanto o
direito pelo territério ocupado atualmente pela comunidade como seu processo histérico.

Buscando remontar a histéria da comunidade Silva (2005) identificou que no final do
século XIX, no ano de 1893, o entdo fazendeiro José Ribeiro Nunes doou em testamento parte
de suas terras a nove de seus ex-escravos. O documento que atesta a doacdo, encontrado
no cartério de Barbacena-MG, abriu outros caminhos de investigacdo, colocando, por
exemplo, o intrinseco papel e relagdo da comunidade com o municipio de Bias Fortes, tendo
em vista que bem antes do testamento de 1893 havia uma ocupacéo e refugio de negros. Em
1826 a regido hoje identificada com o municipio se chamava Quilombo e tinha a categoria de
distrito Posteriormente, no ano de 1896, passou-se a se chamar Unido e, atualmente, Bias
Fortes (FERREIRA, 1957, p.190 apud SILVA, 2005, p.218).

No entanto, os documentos pouco expressam das lutas e dos conflitos vividos pelos
negros — inclusive com mortes a mando dos fazendeiros, haja vista que a propria passagem
do nome de Quilombo para Unido sugere o silenciamento e represséo deste grupo. Em sua
tese Silva (2005) retoma algumas narrativas que retiram o siléncio dos negros que ainda

mantém a histdria viva de Coldnia do Paiol e da visibilidade a outras formas de resisténcia.

41 Este artigo foi produzido a partir da pesquisa “Conversas entre maes e filhas — resgatando o que
muda e 0 que permanece na transmissdo do patrimdnio cultural imaterial em comunidades
rurais/quilombolas na zona da mata mineira”.
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Porque no passado, n6s sabemos da historia aqui, que o negro chegou primeiro, foi
Quilombo, depois, Unido, hoje, Bias Fortes. Pra passar a Unido, n6s sabemos que teve dois
lideres que se chamavam Tiburcio e Manoel Aleixo. Eles ndo quiseram negociar a mudanca
do nome com os fazendeiros da época. Esses dois eram negros né, eram lideres. Entédo
aconteceu que eles foram mortos (...) E 0s negros iam se afastando, né. Quando eles
quiseram passar isso aqui pra Unido, ai o pessoal se revoltou, falaram “ndo vai”, né. Entéao
pra eles entra, né, no setor deles, tiveram que matar, porque eles eram lideres, né. Porque
depois eles fizeram da turma, do pessoal, o que eles quiseram fazer. Dai os fazendeiros
entraram também na regido aonde eles estavam fixando suas moradas, né. (SILVA, 2005, p.
222)

O panorama das comunidades quilombolas no Brasil, que reflete a nossa estrutura
agréria desigual, revela a opressao histérica sofrida por estes grupos. Debater a histdria de
Colbnia do Paiol é ndo perder esta dimensao e viés critico. Colocado muita das vezes na
ilegalidade** pelo Estado, os quilombos sé tiveram avancos significativos em termos
constitucionais apoés a constituicdo de 1988, quando se garantiu a demarcacao de suas terras.
Todavia, existem desafios que vao além dos prescritos da constituicdo, afinal, a heranca
opressora — que tem suas raizes no processo de colonizacdo da América Latina — se (re)
significou no imaginario social, reproduzindo preconceitos e marginalizando estes grupos.

Atualmente nos respaldamos no art.68 do Ato das Disposi¢cbes Constitucionais
Transitérias ao dizer que “Aos remanescentes das comunidades dos quilombos que estejam
ocupando suas terras é reconhecida a propriedade definitiva, devendo o Estado emitir-lhes os
titulos respectivos”. Posteriormente ao art.68 de 1988, o decreto n°4887, de 20 de novembro
de 2003*, sugere uma nova conceituacdo de quilombo, aproximando daquilo que alguns
autores colocam de ressemantizacgao, isto €, uma nova definicdo do que é quilombo para o
Estado.

Art.2° - Consideram-se remanescentes das comunidades dos
quilombos, para os fins deste Decreto, 0s grupos étnico-raciais, segundo
critérios de auto-atribuicdo, com trajetéria histrica propria, dotados de
relacdes territoriais especificas, com presuncdo de ancestralidade negra
relacionada com a resisténcia a opressao histérica sofrida.

Assistimos, depois deste respaldo juridico, inUmeras aberturas de processos de

reconhecimento dos quilombos*, revelando que estas comunidades ndo estavam vinculadas

42 Tanto no Brasil coldnia como no império quilombo era tratado na ilegalidade. Ora, se esta forma de
resisténcia era vista como ilegal, legitimava a visdo de consonéncia do Estado com o sistema
escravista, espoliador e desumano. Pode-se encontrar o link debatendo este movimento no seguinte
link: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Exm/2003/EMI58-CCV-MINC-MDA-SEPPIR-03.htm>

43Ver decreto na integra: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2003/d4887.htm>

44 O Art.3° do decreto n°4887 de 20 de novembro de 2003 conferiu ao Ministério do Desenvolvimento
Agrério, por meio do Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria — INCRA, a identificacao,
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a uma imagem do passado, pelo contrério, estavam na contemporaneidade, existindo e
resistindo. Pode-se dizer que o reconhecimento de Col6nia do Paiol em 2005 partiu deste
movimento, tanto que alguns moradores passaram a reativar suas memorias, buscando
elementos do passado e dando maior atencéo para os saberes e fazeres do presente. E
afirmando a premissa de que “os quilombos eram, enquanto espagos nao-brancos, por si sé
uma ilegalidade. Por isso, mantiveram sua légica de existir: o que antes era a luta pelo ndo-
aprisionamento, transformou-se em luta pela permanéncia na terra.” (AGUAS, 2012).

Os quilombos sdo um marco de insurreicdo no processo de construcao histérica do
Brasil, metaforicamente pode ser representado como uma espada de dois gumes: representa
tanto a apropriacdo de terras pelos despossuidos e a fratura do regime escravista.

Mesmo depois da abolicdo de 1888, ndo houve qualquer reconhecimento juridico-
formal das terras quilombolas. A transi¢cdo paradigmatica da luta pelo ndo-aprisionamento
para a luta pela permanéncia na terra evidencia o argumento de Adrelino Campos (2005) ao
defender que os quilombos quer fossem formados por escravos ou, depois de 1888, por ex-
escravos, eram, enquanto espagos ndo-brancos, por si s6 uma ilegalidade.

No ambito juridico, os quilombos desapareceram da legislacéo brasileira por 100 anos,
pois se presume que a abolicdo dos escravos em 1888 também significa a abolicdo dos
quilombos. Com o advento da primeira Constituicdo Social do Brasil em 1988, os quilombos
deixaram de representar oposi¢cao ao Estado e passaram a fazer parte de suas politicas, a
exemplo do Artigo 68 do Ato das Disposi¢bes Constitucionais Transitérias (ADCT), «aos
remanescentes das comunidades dos quilombos que estejam ocupando suas terras €
reconhecida a propriedade definitiva, devendo o Estado emitir-lhes os respectivos titulos»
(Brasil, 2006. p 45). Contextos invisiveis desde a ordem juridica entdo gente ocuparam um
espaco de confronto pelo reconhecimento. Enxerga-se a transicdo entre o quilombo
transhistérico para o liame juridico que representa o quilombo juridico-formal.

Nesse prisma, 0 quilombo enquanto espaco € transplantado de uma situacdo de
exclusdo para um contexto de visibilidade e reconhecimento. Tal situa¢éo desmistifica a nogcéo
de quilombo enquanto crime para legitima-lo enquanto direito.

O reconhecimento da terra ndo traduz propriamente o reconhecimento cognitivo. A
perspectiva juridica é capaz de mascarar as amarras que ainda se entrelagam na esfera de
visibilidade do conhecimento. Dai extrai-se a ética do caminho a ser percorrido sobre a ideia
de fronteira, talvez o percurso que levou ao reconhecimento da terra possa servir de acesso
aos quilombos na perspectiva de visibilizar o seu conhecimento enquanto parte do ideal de

constelacdes epistemologicas.

reconhecimento, delimitacdo, demarcacéo e titulacdo das terras ocupadas pelos remanescentes das
comunidades dos quilombos. A Fundacg&o Cultural Palmares, por meio da Lei n® 7.668, de 22 de agosto
de 1988, atua como aporte ao INCRA para o reconhecimento das comunidades quilombolas.
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Se por um lado o avango no &mbito dos direitos desinvizibilizou os quilombos, por outro
esta abordagem requer um olhar mais profundo. Isto porque cada comunidade possui sua
trajetoria de luta e resisténcia especificas, o que nos leva a negacdo de qualquer
generalizagao.

Acreditamos que o territorio assume uma funcéo que vai além da demarcacao fisica,
mas adentra nas relacdes entre os sujeitos, nas suas formas de ser e estar. Embora tenhamos
como abordagem a memoria das mulheres, ampliamos o debate e suas interfaces com os
processos educativos, dos quais estabelecem uma complexidade inesgotavel de olhares e
reflexdes, afinal, abrimos possibilidade de retirar os siléncios de cada sujeito, indo na raiz de
suas experiéncias e suas tensionalidades e conflitualidades com o coletivo. Concomitante, se
entrelacam em hibridismos com o territério, haja vista que o “ensinar” e “aprender’ se
traduzem em especificidades a partir do espaco em que cada individuo ocupa.

Falar de territorio quilombola é reconhecer as suas nuangas e retirar qualquer carater
estatico e fixo. Na perspectiva geogréfica, ha uma diferenca quando tratamos de espago e
territoério. Segundo Fernandes (2005) “todo territério € um espago (nem sempre geografico,
pode ser social, politico, cultural, cibernético etc.). Por outro lado, € evidente que nem sempre
e nem todo espaco é um territério. Os territdrios se movimentam e se fixam sobre o espaco
geografico” (idem, p.27). Dentro deste sentido que entendemos que “espaco € perene e
territorio é intermitente” (Ibidem, p.28), ou seja, ele avanga, recua, estabelece novas relacfes

de poder, novas formas de ser e, ndo obstante, (re) significa identidades.

A identidade aparece como uma construgdo cultural. Ela responde a uma
necessidade existencial profunda, a de responder a questao: “quem sou eu?”
Ela o faz selecionando um certo niUmero de elementos que caracteriza, ao
mesmo tempo, o individuo e o grupo: artefatos, costumes, géneros de vida,
meio, mas também sistemas de relac¢des institucionalizadas, concepgfes da
natureza, do individuo e do grupo (...). (PAUL CLAVAL, 1996, p.15)

Neste sentido, territorio assume tanto a dimensao politico-juridica quanto simbdlica,
a partir do momento em que cria lagos de pertencimento dos sujeitos com o coletivo, passivo
a conflitualidades.

Quando propomos discorrer e debater aspectos tangiveis a memaria das mulheres,
lidamos n&o apenas na forma em que elas se relacionam com outros sujeitos — no processo
de transmissao intergeracional — mas buscamos revelar, principalmente, suas compreensoes
de territério. Portanto, embora trazendo nossas nocgdes e reflexdes tedricas a despeito de
territério, sera no ato de ouvir e dar voz aos sujeitos que encontraremos novos significados,

alargando e deixando aberto este conceito. Aproxima-se da perspectiva da pesquisa
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participante a partir do momento em que ndo s6 “educo como estou me educando com 0s
grupos populares” (FREIRE, 1990, p.36).

As reflexdes sobre as préticas educativas tém apontado a importancia de se averiguar
0os condicionantes estruturais e conjunturais que produzem e reproduzem as acdes
educativas, bem como os atores sociais das referidas praticas com suas lutas, representacdes
e identidades. Ao longo da experiéncia podem surgir inovacdes no comportamento das
pessoas e na estrutura de poder local.

No que se refere as relacdes de poder, Santos (2007) afirma que o que é mais
caracteristico das nossas sociedades é o fato de a desigualdade material estar profundamente
entrelacada com a desigualdade imaterial, sobretudo com a educacdo desigual, a
desigualdade das capacidades representacionais/comunicativas e expressivas e ainda a
desigualdade de oportunidades e de capacidades para organizar interesses e para participar
autonomamente em processos de tomada de decisao significativos.

Neste sentido considerar as desigualdades n&o apenas estruturais, mas também
aquelas que se estabelecem nas rela¢des pessoais traz um diferencial na compreensao do
papel das mulheres na producdo e transmissdo de conhecimentos. Nas comunidades, os
conhecimentos sdo dinamicos, auténomos, demonstram capacidades de apreensdo e
classificagdo da natureza e das coisas relativas a sua vida cotidiana. Neste processo
complexo de construcdo de conhecimentos onde ha uma selecdo muitas vezes né&o
intencional muitos vao sendo mantidos ou modificados ao longo do tempo.

Partimos da premissa de que embora 0 conhecimento tradicional pareca ter se perdido
devido ao silenciamento dos saberes - fruto do discurso hegemdnico moderno- um olhar
atento pode flagrar as estratégias de ocultacdo instaladas nas narrativas oficiais, as quais
ocultam a diversidade epistémica presente no mundo.

Neste sentido, apontamos a importancia de evidenciar 0s conhecimentos
invisibilizados, sem vangloriar o conhecimento cientifico como fonte univoca e incontestavel
de saber. Enxerga-se a desproporgéo existente entre as formas de producao/reprodugéo do
conhecimento, uma vez que a proclamacéo da ciéncia com o advento da revolugéo cientifica
segrega outras formas de saberes.

No Brasil, os sujeitos do campo, mais especificamente, os sujeitos quilombolas vém
lutando pelo direito ao seu territério e de construirem uma vida decente ao longo dos ultimos
cinco séculos. (FERNANDES, 2009; MARTINS, 1989; RIBEIRO, 2010) Esta tarefa ndo parece
ter fim, porque a luta ndo se faz contra um sujeito, contra um grupo ou algo determinado. Ela
é realizada contra um modo de pensar e agir que se constroi na negacao, na invisibilizacao,
na ridicularizacdo enfim, na subalternizacao do outro. Este modo de pensar e agir € fruto do
desenvolvimento do capitalismo, enquanto modo de producdo e da modernidade ocidental

enquanto paradigma sociocultural (SANTOS, 2007).
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A modernidade ocidental emergiu como um ambicioso e revolucionario paradigma
sociocultural assente numa tenséo dinamica entre regulacdo social e tenséo social. A partir
de meados do século XIX, com a consolidagdo da convergéncia entre o paradigma da
modernidade e o capitalismo, a tensdo entre regulagdo e emancipagdo entrou num longo
processo historico de degradacdo caracterizado pela gradual e crescente das energias
emancipatorias em energias regulatorias. (SANTOS, 2007, p.15)

Ainda segundo o referido autor, vivemos um momento de transicao paradigmatica que
tem duas dimensBes principais: uma epistemologica e outra societal. A transicdo
epistemoldgica ocorre entre o paradigma dominante da ciéncia moderna e o paradigma
emergente (conhecimento prudente para uma vida decente). A transi¢cdo societal ocorre do
paradigma dominante (sociedade patriarcal, producéo capitalista, consumismo individualista,
identidades-fortaleza, democracia autoritaria e desenvolvimento global e excludente) para um
paradigma ou paradigmas que ainda ndo ha como se nomear. (SANTOS, 2007)

Nesta perspectiva, se tomarmos como referéncia de analise o mundo europeu vemos
gue a ruptura entre campo e cidade e a construgdo da relagdo desigual entre os sujeitos que
vivem em cada um desses espacos, se inicia no contexto de emergéncia do capitalismo. Para
se consolidar uma nova ordem econdmica, social e até religiosa era necessario questionar o
estabelecido. Era preciso fundar uma outra I6gica de pensamento. Neste sentido a revolucéo
industrial, a partir do séc. XVIII acentua o distanciamento e a perda crescente do papel
econdmico do mundo rural. Este tende a ser identificado com o arcaico enquanto o urbano-
industrial passa a ser o lugar do progresso. Assim, a economia de subsisténcia foi substituida
pela producdo de mercadorias como também a ideia de valor de uso foi substituida pela de
valor de troca.

Na América e especificamente no Brasil ndo tivemos a passagem do feudalismo para
o capitalismo, mas segundo Quijano (2005) vivemos o processo de colonizacdo que lancou
as bases para um novo padrdo de poder mundial e se consolidou a partir de dois processos
historicos: o colonialismo que se funda na articulagdo, em torno do capital e do mercado
mundial, de todas as formas histéricas de controle do trabalho (incluindo seus recursos e seus
produtos) e da colonialidade que cria modelos para um sistema-mundo eurocéntrico, baseado
na hierarquizagdo das relacdes humanas através da constituicdo de identidades sociais
fundadas na ideia de raca, a partir da suposta, diferenca biologica entre colonizadores e
colonizados. Como consequéncias séo inventadas identidades sociais que ndo existiam até
entdo: o indio, 0 negro, 0 mestico entre outras. A no¢cdo de modernidade se forja junto & nogao
de raga, como categoria fundamental de classificagéo dos povos.

Este processo colonialidade/modernidade se expandiu e se arrogou o poder e o

conhecimento de classificar e dominar o resto da humanidade. Ao se consolidar, a partir da
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negacédo de todas as outras formas de racionalidade estabeleceu a colonialidade do saber.
(QUIJANO, 2005; MIGNOLO, 2003)

A légica da colonizacdo (que permanece até hoje através da colonialidade) é a
negacdo condi¢do de sujeito as classes subalternas. Assumidamente pela negacéo de sua
capacidade de produzir conhecimentos e cultura, uma distor¢do do ser humano ja que nossa
vocacao é a humanizacdo, ou seja, uma caracteristica do ser humano de aventurar-se no
conhecimento do mundo e de si mesmo, “ser mais”. (FREIRE, 1977).

Neste sentido, enquanto grupo subalternizado, aos quilombolas é negado ndo apenas
0 acesso as mercadorias, mas, sobretudo é negada a sua capacidade de conhecer e
interpretar as condicdes histéricas e sociais mais amplas nas quais estao incluidos. Esta
negacéo se faz de duas maneiras, uma pela invisibilizacdo de seus proprios saberes e outra
pela inviabilizag&o de acesso a outros conhecimentos. A invizibilidade é a primeira razéo pela
gual os sistemas locais entram em colapso, antes de serem testados e comprovados pelo
confronto com o saber dominante do ocidente. A prépria distancia elimina os sistemas locais
da percepcédo. Quando o saber local aparece de fato no campo da visdo globalizadora, fazem
com que desapareca negando-lhe o status de um saber sistemético e atribuindo-lhe os
adjetivos de “primitivo” e “anticientifico”. Analogicamente o sistema ocidental € considerado o
Unico “cientifico” e universal. Entretanto, os prefixos “cientifico” para os sistemas modernos e
“anticientifico” para os sistemas tradicionais de saber tém pouca relagdo com o saber e muita
com o poder. (SHIVA, 2003)

E deste saber/poder que se trata a questdo da monocultura. Shiva (2003) relaciona a
eliminagdo da diversidade na natureza com a eliminagdo da diversidade de culturas. Os
sujeitos que vivem no/do campo sentem na pele as duas formas de eliminacéo e tém buscado
as alternativas para sobreviver ao processo de exterminio. “As alternativas existem, sim, mas
foram excluidas. Sua incluséo requer um contexto de diversidade. Adotar a diversidade como
uma forma de pensar, como um contexto de agéo, permite o surgimento de muitas opgoes.”
(idem, 2003, p.15)

Dar visibilidade a diversidade, em todas as esferas da vida, poder ser por si s6
libertador, pois rompe com a ideia de que existe uma Unica forma de pensar. O rompimento
com as monoculturas é a possibilidade de se rever toda uma estrutura de negacao e exclusao,
de gerar a conscientizacdo. Esta entendida como processo de critizacdo das relacbes
humanas e como condi¢do para que assumamos N0SSO compromisso histérico no processo
de fazer e refazer o mundo (FREIRE, 2001, 2005).

Segundo Quijano (2005) o colonizador destréi o imaginario do outro, invisibilizando-o
e subalternizando-o, enquanto reafirma o préprio imaginario. Assim, a colonialidade reprime

0os modos de producdo de conhecimento, os saberes, o mundo simbdlico, as imagens do
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colonizado. Opera-se, entdo, a naturalizacdo do imaginério do invasor, a subalternizacéo
epistémica do outro, a prépria negacao e o esquecimento de seu processo historico.

Nossos estudos apontam que, em relagdo aos povos escravizados, seus
conhecimentos foram invisibilizados e lhes foi negada a capacidade de sujeitos cognoscentes.
No entanto, também evidenciamos que se ha algo que nos caracteriza enquanto humanos é
a nossa capacidade de conhecer, de produzir cultura e enquanto sujeitos cognoscentes,
todos, sem excecdo, somos capazes de produzir conhecimentos.

Nesse sentido é importante destacar a importancia dada ao conhecimento que é
produzido pelas mais diversas comunidades, sem vangloriar o conhecimento cientifico como
fonte univoca e incontestavel de saber. Enxerga-se a desproporcao existente entre as mais
diversas formas de producgéo do conhecimento, a proclamacéo da ciéncia com o advento da
revolugdo cientifica passou a intensificar o processo de segregacdo de outras formas de
saberes uma vez que é evidente a forma com que a segregacdo desperdica experiéncias
possiveis. Mesmo conhecimentos distintos ndao se anulam, deve-se pensa-los no contexto da
realidade social em que sdo produzidos.

No Quilombo Colbnia do Paiol estdo presentes, ainda que invisibilizados, saberes
ancestrais que diferem dos padrées dominantes. O uso de plantas medicinais, as parteiras e
os benzedores revelam fontes de conhecimento ndo-hegemaonicos. Outro aspecto relevante
€ o protagonismo das mulheres na militancia pelos direitos quilombolas. Por isso os quilombos
representam um nucleo de resisténcia contra o discurso opressor.

Santos (2006) designa esta diversidade epistemoldgica como epistemologias do Sul
— entendendo o Sul como um campo de desafios epistémicos, atentos aos impactos causados
historicamente pelo capitalismo, na sua relagdo colonial com o mundo. E imprescindivel,
portanto, reivindicar «uma maior abertura epistémica, no sentido de tornar visiveis campos de
saber que o privilégio epistemoldgico da ciéncia tendeu a neutralizar, e mesmo ocultar, ao
longo de séculos» (idem, p. 152).

Nesta analise das relagcbes de poder e das possibilidades de navegacéo
contracorrente, as reflexdes também estardo voltadas para as vozes, para as estratégias de
regulagéo e de legitimag&o que ndo passam pelo centro, ou seja: que escapam aos modelos
canbnicos e ndo se dirigem as forcas dominantes, percorrendo 0s proprios caminhos.
Obviamente, esta afirmacédo dos valores e das escolhas intrinsecas as comunidades passa
pela questdo epistemolégica, 0 que torna também imprescindivel a discussdo sobre as
relacdes entre os saberes dentro dos quilombos.

Esta discussdo se coaduna com o conceito de ecologia de saberes visando superar o

conhecimento hegem®onico, univoco e universal.
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Na ecologia de saberes cruzam-se conhecimentos e, portanto, também
ignorancias. Como nédo ha ignorancia em geral, as ignorancias séo téo
heterogéneas, auténomas e interdependentes quanto os saberes. Dada esta
interdependéncia, a aprendizagem de certos conhecimentos pode envolver o
esquecimento e a ocultacdo de outros e, em Ultima instancia, a ignorancia
destes (SANTOS, 2006, p. 157).

Esta construgdo diz respeito a dar visibilidade a outras racionalidades e outros
conhecimentos que coabitam este mundo. Concluimos que € necessario construir
inteligibilidades entre os “diferentes” para que novas relagbes, baseadas na solidariedade e
no dialogo sejam possiveis e visiveis na otica dos saberes.

A subverséo da dominagéo exige o reconhecimento dos mecanismos essenciais do
poder. Mas passa também por uma ressignificacdo da comunidade como espaco
autodeterminado de criacdo de sentidos e de realidade (ANA CECENA , 2005). E é esta
capacidade de autogestao dos significados que as forcas hegeménicas procuram subtrair do
meio social. A insisténcia na perpetuacdo e recriagdo de discursos outros, paralelos e
divergentes das narrativas do centro, € uma manifestagéo das epistemologias do Sul.

Neste sentido, h4 que se buscar estratégias de aproximagdo com as mulheres que
favorecam o desenvolvimento da conversa, mas sobretudo ha que se constituir relacdes de
confianga e familiaridade entre equipe de pesquisa e entrevistadas e suas familias. Além
disso, é necesséria sempre a devida atengéo ndo apenas ao modo como organizar as fontes,
mas também para o modo como procederemos a reflexdo acerca das histérias contadas, —
ao modo como, no desenvolvimento da pesquisa, analisamos, construimos uma interpretacéo
e a transmitimos. Pois ndo temos davida o papel da equipe de pesquisa visa a construcao de
um discurso, de uma narrativa. E nada mais dificil do que passar da palavra falada para a
escrita. A dificuldade se acirra quando manuseamos as palavras e significados de outras. Por
isso, entendemos ser esta tarefa do conjunto de pessoas envolvidas, ou seja, esta acdo se
fard conjuntamente com as entrevistadas.

Neste sentido temos buscado a histéria oral como forma de nos aproximarmos do
registro do tempo presente, do cotidiano, mas trazendo os vinculos com o passado.

Entendemos que:

Historia oral € um conjunto de procedimentos que se inicia com a elaboragéo
de um projeto e que continua com o estabelecimento de um grupo de pessoas
a serem entrevistadas. O projeto prevé: planejamento da conducdo das
gravacdes com definicdo de locais, tempo de duracdo e demais fatores
ambientais; transcricdo e estabelecimento de textos; conferéncia do produto

escrito; autorizacdo para 0 uso; arquivamento e, sempre que possivel, a
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publicaco dos resultados que devem, em primeiro lugar, voltar ao grupo que
gerou as entrevistas. (MEIHY & HOLANDA, 2007, p. 15).

A historia oral surgiu nos Estados Unidos, nos anos 50, e, somente em meados dos
anos 70, ocorre sua afirmacéo no meio académico, a partir da repercusséo e da divulgacéo
internacional dessa forma de fazer pesquisa. No Brasil, as primeiras experiéncias registradas
envolvendo histéria oral ocorreram em 1971, em S&o Paulo, no Museu da Imagem e do Som
(MIS) e no Museu do Arquivo Historico da Universidade Estadual de Londrina, no Parana, em
1972. Em seguida, na Universidade Federal de Santa Catarina, onde foi implantado um
laborat6rio de histéria oral em 1975. Todavia, 0s pesquisadores sdo unanimes em apontar,
como o marco na producdo de pesquisa em historia oral no Brasil, a criagdo do Centro de
Pesquisa e Documentacao de Histéria Contemporénea do Brasil (CPDOC), sediada pela
Fundacao Getulio Vargas, Rio de Janeiro, em1975 (JOUTARD, 2006; FREITAS, 2002).

Estudar o tempo presente ndo € uma tarefa simples. Captar as falas e a presenca das
mulheres na atualidade é uma atividade que requer que construamos instrumentos que
possam captar essas vozes, fazé-las audivel, retirando-as da invisibilidade. A oralidade
compreende as expressoes verbais, toda a diversidade de manifestagbes sonoras humanas,
gque séo gravadas e direcionadas para estudos e arquivamentos. Este é um material que
necessita ser preservado e disponibilizado para outras pessoas — por isso, nossa
preocupagcdo com o arquivamento e a conservacdo desse acervo. Como ja dizia Paul
Thompsom (1992), em estudo seminal, a histéria oral da vida aos estudos porque ela é mais
democratica ao possibilitar captar vozes também entre os excluidos como os velhos, as
criangas, 0s presos, 0s vencidos e, 0 que nos é caro, as mulheres. Segundo Joan Scott:
‘reivindicar a importancia das mulheres na histéria significa necessariamente ir contra
definicbes de histéria e seus agentes ja estabelecidos como "verdadeiros”, ou pelo menos,
como reflexdes acuradas sobre o que aconteceu (ou teve importdncia no passado) ”
(Idem,1992, p. 77).

A historia oral lida com as memodrias individuais, possibilitando o resgate de uma
histdria contada a partir das préprias experiéncias vividas pelas pessoas comuns. A “histéria
vista de baixo”, de que fala Jim Sharpe (1992) mostra a necessidade de uma perspectiva
“alternativa” para a chamada “histéria oficial”, buscando ampliar limites, abrir novas areas de
pesquisas e explorar as experiéncias histéricas de homens e mulheres. Mas, por outro lado,
como afirma Bosi (1987), a memdria pessoal € também “social, familiar e grupal’; através das
falas, resgata-se um tempo, uma cidade, desejos e esperancas. Na histéria oral encontramos
uma forma de nos aproximarmos das lembrancas e das recordacdes de pessoas, mas nao é
s6 uma historia de vida intima, a partir das falas se reconstr6i uma época, também remete a

uma vida em sociedade, valores, cultura, etc. A memoria é a representacdo do passado a
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partir do hoje, trata-se de um passado reconstruido socialmente, pois a memoria individual é
perpassada pela coletiva. Esta duplicidade nos é muito cara porque é nesta fronteira que
pretendemos estar, ora la ora ca. Ora costurando identidades, pessoas, vidas e ora
ressignificando projetos coletivos e partilhando coletividades.

Nossas primeiras entrevistas jA estdo nos possibilitando uma aproximacdo com a
realidade pesquisada de modo muito mais intenso e, apesar de ainda ndo termos aprofundado
as reflexdes acerca das questdes que pautam a pesquisa, algumas histérias de vida ja se
apresentam em toda sua riqueza de experiéncias, afirmando principios e valores que se

expressam nas relacdes entre maes e filhos:

Meu nome é Nivalda de Fatima Pereira. Nascida aqui e criada aqui. Nascida
em 1960.Minha infancia foi bem dificil... Aos nove anos eu nem completei a
guarta série. Tirei sO a terceira... porque na hora de tirar a quarta eu tive que
parar pra trabalhar e ajudar os pais. Ai trabalhava na roca ajudava a plantar
milho, feijdo, arroz... essas coisas de ter que ajudar os pais. Ai aos 10 anos
eu fui trabalhar em casa de familia pra ajudar os pais. Aqui de primeiro as
coisas eram muito mais dificeis do que hoje...Ai depois fiquei na casa de
familia dos 10 aos 16 anos. Antes dos 16 né? Porque eu casei aos 16. Entdo
eu tive que trabalhar... ajudar os pais, ajudar a cuidar dos irmaos... as coisas
eram bem dificeis mesmo. Mas eu tive uma infancia boa, porque meu pai era
um 6timo pai, minha mée gragas a Deus esta aqui até hoje, educou a gente
muito bem educado... a gente gracas a Deus nao tivemos muito conforto, mas
fomos muito bem educado, a educacao em primeiro lugar... Educacéo a gente
teve de sobra... Gracas a Deus... a gente somos 9 irmé&os. Sao seis mulheres
e trés homens. O meu pai, nas posses dele, ele criou nés todos, né? Até certa
idade, ai depois a gente comegou a trabalhar...Ai um foi para um lado, outro
para o outro, trabalhando... uns foi casando... Hoje em dia a gente somos
todos casados, né? A minha mée gracas a deus est4 ai... Eu fago de tudo pra
ela, pois o que ela podia fazer por nés ele fez... Entdo hoje a gente tem fazer
a parte da gente. Ajudando ela... entdo eu ajudo ela no que eu posso... ir o
médico, arrumar casa... entdo o que eu posso ajudar eu ajudo... iiii eu falei
assim... uma infancia ruim, mas ao mesmo tempo foi boa... o que eu aprendi
eu procurei passar para os meus filhos. Que hoje eu sou casada, estou com
39 anos de casada, tenho seis filhos, t6 com doze netos, gracas a deus esta
tudo ai com saude. Entéo eu falo assim... por um lado foi ruim e por outro foi
boa, porque a educacdo que eu tive eu procurei passar para os meus filhos,
e hoje eu passo para 0s meus netos, né? Saber respeitar as pessoas, seja
novo, seja velho, né? As vezes fala... haa tem que respeitar sé pessoa idoso...

nao! Vocé tem que respeitar até uma crianga, porque se vocé nao respeitar
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eles, eles ndo vao te da o respeito. Como que eles vao te respeitar, se vocé
ndo respeitar ele?! Ai eu sempre brinco com 0s meninos... gente eu nao tive
nada pra dar pra vocés, s6 educacao, 0 que eu posso ajudar vocés é nessa
parte. E ensinei muito eles a saber respeitar, ndo mexer no que é do outro, é
melhor vocé pedir, ndo é vergonha, se vocé quer uma coisa, vocé chega e
fala, vocé pode me dar isso? Se deu obrigado, se ndo deu, obrigado também.
Jamais pega as coisas, SO porque 0 outro virou as costas eu vou ali e vou
pegar... Nao! Porque eu nao fui criada assim! Ai eu sempre falo pra eles...
por isso meus filhos ndo me deu trabalho. Eu tenho seis filhos e ninguém
nunca chegou aqui e disse... Nivalda, seu filho t4 fazendo isso, ou seu filho

ta brigando, seu filho ta roubando... qualquer tipo de coisa... jamais!

Portanto, acreditamos que este trabalho possa aproximar academia e
comunidades tradicionais, dando mais participacdo e visibilidade a estes grupos, que
produzem diversos saberes a partir de suas experiéncias. Concomitante, a abertura do
didlogo permite colocar novas questdes e desafios no que tange as comunidades,
fortalecendo-as coletivamente, contribuindo para a valorizacdo deste importante e rico
patrimdnio cultural.

Consideracgdes Finais

Trazer o conhecimento para o plano académico, que passa a enxerga-lo como matéria
“significante”. Acreditamos que neste caso, “0 que ndo existe é, na verdade, ativamente
produzido como nao existente” (SANTOS, 2003, p. 744). A desinvisibilizacdo destes
conhecimentos € possivel com o trabalho de traducdo, que visa a criacdo de uma
“inteligibilidade reciproca entre as experiéncias do mundo, tanto as disponiveis quanto as
possiveis [...]. Trata-se de um procedimento que ndo atribui a nenhum conjunto de
experiéncias nem o estatuto de totalidade exclusiva nem o estatuto de parte homogénea”
(Ibid., p. 758). O trabalho de traducédo possibilitaria esclarecer o que une e 0 que separa 0s
diferentes sentidos e as diferentes préticas, de modo a determinar as possibilidades e os
limites da articulagdo ou agregacao entre diferentes sujeitos. “O trabalho de tradugao é,
basicamente, um trabalho argumentativo, assente na emocao cosmopolita de partilhar o
mundo com quem n&o partilha o nosso saber ou a nossa experiéncia” (Ibid., p. 767-768).

Nesta perspectiva de andlise concebemos a luta, em si, como emancipatoria,
sobretudo em relacdo ao reconhecimento dos sujeitos enquanto produtores de
conhecimentos. Um constante luta contra as linhas cartograficas “abissais” (SANTOS, 2007)
que subsistem estruturalmente no pensamento moderno ocidental e permanecem
constitutivas das relacdes sociais, politicas e culturais excludentes mantidas no sistema
mundial contemporaneo. Dito assim parece que as linhas abissais sdo uma coisa de outro

mundo, que promovem a exclusdo e s6 acontecem em situacdes especificas com sujeitos
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especificos, mas elas estdo em todo lugar, na nossa vida cotidiana e se expressam (ou se
escondem) nas ac¢des cotidianas. Como sujeitos cindidos, somos levados a crer que o mundo
é dividido entre bons e maus e, via de regra, nos colocamos no lado dos bonzinhos. Mas, esta
€ mais uma maneira de homogeneizar a realidade e triturar as diferencgas. A percep¢ao desta
cisdo deu outro viés a luta por uma justica social global que, nesta l6gica, requer a vigilancia
constante para a construgcdo de um pensamento “pés-abissal” ou para a visibilizagao de uma
“ecologia de saberes” (SANTOS, 2006) que se assenta na independéncia complexa entre 0s
diferentes saberes em processo constante de criacdo e renovacdo. O entendimento que o

conhecimento € interconhecimento, é reconhecimento, é autoconhecimento.
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LOS SILENCIOS EN LA CONFORMACION DE LA CIUDADANIA.

El manual Historia de Colombia para la Ensefianza Secundaria de Henao y Arrubla en
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la celebracion del Centenario de la Independencia

Ana Cecilia Escobar Ramirez*®

1. INTRODUCCION
El objeto de estudio de este trabajo es la obra extensa de Jesus Maria Henao y Gerardo
Arrubla Historia de Colombia para la Ensefianza Secundaria, elaborado en 1910 para el
concurso de literatura de la Comision Centenarista para la celebracion del Centenario de la
Independencia. Este manual fue adoptado como texto obligatorio por todas las escuelas
publicas del pais desde el afio siguiente a la celebracion y hasta 1960 encontrandose mas de
20 ediciones que han circulado por todo el territorio nacional durante estos afos, volviéndolo

uno de los manuales mas distribuidos y recordados del siglo XX.

Tres tendencias han direccionado el estudio de este manual desde su creacion: la primera, la
cual defiende la idea promulgada por estos autores; la segunda, la revision historiografica
hecha en los afios de 1960 que discutio el texto viendo en este corrientes ideoldgicas
autoritarias; y por ultimo, desde hace dos décadas, la investigacion desde el campo de estudio
de los libros didacticos como proyectos ideoldgicos y politicos que habrian influenciado las

practicas educativas dirigidas a la poblacion (Alarcén, A., 2008, p. 50).

Las dos primeras se refieren a momentos politicos especificos que ponian este manual como
el centro de la discusion sobre el cdmo representar la nacion“®. La anterior discusion refuerza
la opinion de Alejandra Bardn que citando a Martha Herrera, Luz Suaza y Alexis Pinilla ven la
importancia del texto escolar como un objeto cultural construido histéricamente, que remite a
comprender los modos de pensar una época, sus imaginarios colectivos, constituyéndose en
memoria social, a través de los cuales las sociedades y los grupos sociales se piensan como
colectivos. Desde aqui la necesidad de estudiarlos para entender los procesos de

construccion de identidades sociales. (Acevedo & Samaca ed., 2013, p. 135)

Y al ser memoria, como lo sugiere Todorov, estos libros presentan sus contenidos como
seleccion, que interactuan con los intereses de quien, o quienes hagan esta recuperacion, por
ejemplo en este caso el silencio sobre la mayoria de la historia indigena, y la forma en que se

cuenta el resto, pone de manifiesto un perfil de ciudadano especifico (Pinilla, 2003, p. 13). Sin

45 Alumna de la Maestria en Educacién de la Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Trabajo realizado
como pre requisito para la materia “Histdria, ensino e educagdo das Relagdes Etnico-raciais no Brasil”, dirigida
por la profesora Carla Beatriz Meinerz. Porto Alegre. Agosto de 2015. E-mail.: acescobarr@gmail.com

46 Parte de este rechazo tuvo como consecuencia un acercamiento de los historiadores directamente con
el Ministerio de Educacion Nacional dejando de lado a la Academia Colombiana de Historia (ente que hasta ese
momento habia llevado la batuta en cuanto a la ensefianza de la historia) y produciendo variados textos escolares
de cortes diferentes. Otra de las consecuencias fue el alejamiento total hacia la ensefianza de la historia (patria),
lo que llevaria a la aceptacion general en los afios 70 de la integracion de esta disciplina en lo que se llaméd
Ciencias Sociales.
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embargo no todas las memorias (en este caso, no todos los manuales), tienen la misma
relevancia, por lo general, el mecanismo privilegiado por medio del cual una narrativa sobre
el pasado logra imponerse sobre otra es el agenciamiento, produccion y regulacién que hacen
las instituciones del Estado. Por ultimo se puede pensar en tres estrategias de fijacién, con
base en los planteamientos de Lechner, sobre la produccion de sentidos e imaginarios de
nacién por medio de la memoria y la historia: la Repeticion (como estrategia enunciativa de
un cierto discurso homogéneo y coherente), la Sobreproyeccion (como la seleccién jerarquica
de acontecimientos del pasado), y la descontextualizacion (relacion anacronica de eventos,
figuras y fechas) que transforma la figura o el acontecimiento en un mito atemporal que busca

legitimar politicas del presente (Castillejo, 2013,p. 432).

Este trabajo tratara de ahondar un poco mas en estos silencios al momento de configurar la
identidad nacional, asumida en el papel del ciudadano ideal (blanco, letrado y cristiano),
emitida por Henao y Arrubla en su manual como sintesis de las politicas e ideologias de una
nacion que buscaba su consolidacion después de varias guerras civiles entre Liberales y
Conservadores iniciadas el siglo anterior. El objetivo principal entonces es encontrar la
posicion que tuvieron los indigenas y afrodescendientes en este discurso a partir de lo visible,
y también de lo invisible en el texto, y aunque se intenta dar una mirada transversal al manual,
un primer y por ahora infranqueable obstaculo son los pocos estudios sobre estas poblaciones

para estos afios y sus condiciones de vida.

2. EN BUSQUEDA DE LA NACION. El comienzo de siglo para la politica colombiana.
El comienzo del siglo XX para Colombia no fue diferente a lo que habia sido la segunda mitad
del siglo anterior, una guerra civil que duré Mil Dias enfrentando liberales y conservadores*’
dejé muy claro cual iba a ser el futuro politico del pais, debilitado estructuralmente e
imposibilitado para afrontar los graves problemas fiscales producto de la guerra, y los

conflictos fronterizos con Ecuador, Peru, Venezuela y Brasil por el territorio amazdnico.

La pérdida de Panama en 1903 demostré dos problemas del gobierno colombiano que se
repetiran en todos los juicios sobre fronteras que se disputaran en estos afios. El primero era

la floja administracion adjudicada por Cavalier (1997) a la falta de un verdadero estadista al

47 Por mucho tiempo la politica colombiana fue de caracter bipartidista. Creados a mediados del siglo XIX,
el Partido Liberal y Conservador han sido los principales protagonistas de las guerras civiles de este periodo,
precisamente la Guerra de los Mil Dias fue un intento Liberal por arrebatar el control de los conservadores del
gobierno nacional, puesto que ostentaban desde 1886 (fecha en que establecieron una nueva constitucion, de
la cual se hablard mas adelante) y que mantuvieron hasta 1930, a este periodo se le llama Regeneracién o
Hegemonia Conservadora en la Historiografia colombiana. Los ideales del Partido Liberal se referian al
liberalismo inglés y a la secularizacion del Estado, por su parte los del Partido Conservador, se referian a una
unidn con la Iglesia Catdlica y a la preservacién de la Hispanidad. Queda por recalcar que al igual que cualquier
organizacion que lleve tanto tiempo en funcionamiento, la identidad y los proyectos politicos de ambos partidos
han venido cambiando durante sus mas de 150 afios de existencia, sin contar las muchas disputas internas que
han habido dentro de las mismas.
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frente del Ministerio de Relaciones Exteriores, dejando que el presidente poco se encargara
de estos asuntos, preocupado mas bien por las guerras civiles (p. 37). El segundo son las
zonas en disputa, de gran importancia comercial y estratégica, donde tanto el Canal como el
Amazonas, se vuelven “zonas de importancia internacional”’, explotables tanto por sus
recursos primarios como por ser el paso de uno a otro océano. Los dos problemas sumados
a las infulas expansionistas de nuestros vecinos dejaron a merced del mejor postor zonas a
las cuales el gobierno colombiano no habia prestado la menor atencion reduciendo
considerablemente el territorio nacional y debilitando ain mas la posicidon estratégica

colombiana.

Asi, aunado al problema con Panama, como comenta Cavelier, para 1910 seguia
indeterminada la frontera con Venezuela. Colombia en un esfuerzo por cerrar este problema
ofrecid6 compensaciones territoriales a cambio de un tratado de comercio y navegacion que
diera salida al mar a su regién oriental (Ibid., p. 49), esto solo se resolveria en la década
siguiente. Mas compleja aun fue la discusién sobre el Amazonas, para este mismo ano nada
se habia alcanzado a causa “de la desconfianza de Ecuador con Colombia, de las exageradas
pretensiones de Peru y de la falta de un alegato colombiano que puntualizara sus derechos y
posicion juridica. El pais que obtuvo mayor ganancia fue Brasil, que no solamente aseguré
una muy conveniente frontera con Colombia en la parte norte, sino el reconocimiento por

Ecuador de la linea Apaporis- Tabatinga, esencial en la diplomacia brasilefia” (Ibid., p. 70).

Junto al problema fronterizo la grave crisis fiscal que afronto el gobierno de Rafael Reyes*® no
se hizo esperar, mostrando un debilitamiento politico del pais, pero también un intento por la
superacion. Durante este mandato, Reyes concedi6 la tercera parte de las curules en el
Congreso al Partido Liberal y en procura de un mejoramiento en la economia nacional ablandé
varias de las politicas econémicas del conservatismo reformando la constitucién promulgada
por ellos en 1886 e implantando una nueva politica educativa, la cual se explorara con mas

detenimiento en el siguiente aparte.

Sin embargo un revés al final de su mandato lo llevé a su dimision, aunque no al freno de las
politicas implantadas por su gobierno. En 1909 los Estados Unidos de América intenta un
acercamiento con el gobierno colombiano proponiendo un tratado de indemnizacion por la
pérdida de Panama, Reyes intentd que fuera aceptado sin ninguna discusion por el Congreso

lo cual llevé a numerosas manifestaciones terminando en 1909 con su renuncia. El tratado es

48 Rafael Reyes (1849-1921) estadista y militar boyacense fue presidente entre 1904 y 1909, a este periodo
se le conoce como el “Quinquenio” Reyes, dentro de su mandato se firmd el tratado de indemnizacién con
Estados Unidos por la pérdida de Panama lo que lo llevd a una crisis de opinidn en el pais lo que lo hizo dimitir
en su ultimo afio de mandato. Una biografia mas extensa se puede encontrar aqui: Cérdoba, Stella. Reyes, Rafael.
Ficha Bibliografica. Gran Enciclopedia de Colombia del Circulo de Lectores, tomo de Biografias. WEB.
http://www.banrepcultural.org/blaavirtual/biografias/reyesrafael.htm. Visto agosto de 2015.
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finalmente negociado y firmado durante el gobierno de José Vicente Concha (1914-1918), y

el dinero entra a las arcas colombianas durante la década de 1920.

Este suceso tuvo como respuesta un llamado a la unidad de los partidos, como bien plantea
Jorge Orlando Melo en base a la “invocacién del patriotismo, humillado por la separacion de
Panama y por un tratado que ofendia la dignidad del pais”, agregando una nueva
interpretacion del pasado en el cual fue el enfrentamiento entre los partidos la causa de todos
los problemas del pais. En los diferentes manuales de ensefianza de la historia que circulaban
se reducia la vision de los conservadores a decir que: “los males del pais se debian en buena
parte a Santander y sus secuaces y a sus sucesores. Por su parte los liberales atribuian los
males del pais a la influencia clerical, al autoritarismo o al exclusivismo social del
conservatismo, asi como a la influencia de instituciones coloniales feudales y contrarias a la
democracia” (Rincon, Mojica y Gomez, 2010). Este llamado a la uniéon se conocié como
“republicanos” encabezados por los liberales Nicolas Esguerra y Enrique Olaya Herrera, y por

el conservador Carlos E. Restrepo, este ultimo seria el presidente durante 1910 y 1914.

En esta nueva vision el conservatismo renunciaba a la vision excluyente de la constitucion
que habia propugnado Miguel Antonio Caro en 1886, y asi mismo el liberalismo abandonaba
algunos de sus programas, o al menos dejaba de presionar por su cumplimiento, acogiendo
algunos de los elementos del anterior pacto regenerador: renunciaba a buscar la separacién
de la iglesia y el Estado y abandonaba el proyecto federal (Rincon, Mojica y Gémez, 2010).
Es sobre esta base ideoldogica que Henao y Arrubla escriben su Manual en aras de la

unificacion nacional hacia la paz y el progreso.
3. LEY DE EDUCACION 39 DE 1903

Al mismo tiempo que se perdia Panama, en Bogota se redactaba la Ley 39 de Educacién la
cual pretendia reestructurar administrativamente el sistema educativo publico en Colombia.
Uno de los principios que inspird este nuevo codigo esta relacionado con la necesidad de que
la educacion contribuyera, de manera efectiva, al desarrollo industrial del pais a través de la

formacion de personas capacitadas para las actividades practicas. (Pinilla, 2003, p. 5)
Dentro de los principales cambios promovidos por la ley se pueden numerar:

e Divisién de la ensefanza oficial en Primaria, Secundaria, Industrial, Profesional y
Artistica

e Laeducacion se regiria por los canones de la religion catdlica de acuerdo al concordato
con la Iglesia afirmado con la constitucion de 1886

o Descentralizacion de la educacién primaria. Se dividi6 en: urbanas, rurales y
nocturnas. Y buscaria la formacion del alumno en agricultura, industria fabril y

comercio
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e Laensenanza secundaria quedaria a cargo de la Nacion e inspeccionado por la Rama
Ejecutiva. Se dividio en técnica y clasica. También se promovio la creacion de escuelas

normales. (Ramirez y Téllez, 2005, p. 9)

En cuanto a la organizacion del sistema escolar, la instruccion publica quedo dividida en cuatro
secciones, de las cuales dos requieren atencién para el desarrollo de este trabajo. En primer
lugar, la instruccién primaria, dentro de la cual se puede encontrar cuatro tipo de escuelas: las
primarias dirigidas por los jefes de las misiones religiosas, las escuelas primarias de las
intendencias nacionales (alejadas de las regiones centrales del pais), las escuelas primarias
rurales alternas (de tres afos de estudio) y las escuelas urbanas (compuestas por seis afos
de estudio). En segundo lugar, la ley defini6 la instruccion secundaria, que a su vez estaba
dividida en las siguientes partes: escuelas normales de hombres y mujeres, instruccion
secundaria técnica y, por ultimo, instrucciéon secundaria clasica o de filosofia y letras (Pinilla,
2003, p. 6).

Segun lo referido por Alexander Pinilla las estrategias basicas esgrimidas en la politica
educativa de principios del siglo XX se relacionan con tres aspectos especificos: primero, el
fortalecimiento de la capacidad practica y la orientacion al trabajo; segundo, el reconocimiento
de Dios como fuente de todo poder y, por ultimo, el fomento del sentimiento nacionalista y

patriético con miras a consolidar un proyecto nacional. (2003, p. 2). Luego lo desarrollara mas:

La concepcion de ciudadano se ligaba a la de buen cristiano y los valores
civicos se equiparaban a las virtudes definidas por el catolicismo. En este
contexto, el servicio a Dios se prestaba mediante el fortalecimiento del espiritu
cristiano catdlico; el deber con la patria se conseguia mediante la creacion y
consolidacién de un sentimiento nacionalista basado en el recuerdo
emblematico de los préceres nacionales y los simbolos e iconografia que daban
origen a la nacion; por ultimo, el servicio a la sociedad estaba relacionado con
la capacidad productiva de los individuos y, por ende, con las posibilidades que
el trabajo brindaba para el desarrollo técnico e industrial de la misma sociedad.
(Pinilla, 2003, p. 7-8)

Continuando con la legislacion dictada en estos afios el Decreto 0590 de Junio 16 de 1909
reglamenté a los visitadores de Instruccion Publica en los principios de conductas y
comportamientos que se esperaban de los maestros, cuya transgresion podian incluso
conducir a la suspension de su cargo, entre estos: falta grave contra la Religion, la moral o la
decencia publica; malversacion de los utiles de la escuela; adiccién al juego o al uso del licor;
padecimiento de enfermedad contagiosa. Esta misma normativa establecio la catequizacién

de los indigenas, sobre todo en cuanto a atender la evangelizacion e instruccion de las “tribus
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salvajes”, que de acuerdo con el convenio celebrado con la Santa Sede tenia como finalidad

expandir la civilizacion cristiana (Mufioz, 2012, p. 72).

Algo no tenido en cuenta por los autores que tratan sobre el tema de Henao y Arrubla son las
cifras de analfabetismo, de escolarizacién y de circulacion de los libros, que tiene todo a ver
con la recepcion de estas ideas en los planteles. Por ejemplo, entre 1910 y 1929, la poblacion
matriculada en educacion primaria crecio a una tasa del 5% anual (Ramirez y Téllez, 2005, p.
19), de igual forma en la educacion secundaria, el numero de alumnos matriculados pasé de
un poco mas de 14,000 alumnos en 1903 a cerca de 22,000 en 1906, lo mayores incrementos
se dieron entre 1911 y 1916, donde se presentd un crecimiento promedio de 12%, en los afios
siguientes no se lograron mayores aumentos en el numero de alumnos matriculados en
secundaria. Durante este periodo mas del 70% de los alumnos se encontraban matriculados

en establecimientos privados (lbid., p. 22-23).

Estas cifras hablan del poco nimero de personas que estaban llegando a la educacion
publica, y si la mayoria de estudiantes pertenecian a colegios privados, también se podria
pensar en otro discurso circundante en las instituciones privadas especialmente preparado

para las élites sobre lo que significaria ser ciudadano colombiano.

Por otro lado, otro de los componentes es la situacién del profesorado. Si bien con la Ley de
1903 se organizaron de mejor forma las escuelas normales, la crisis fiscal condujo al cierre
de varias de ellas lo que resultdé en una escasez de maestros, consecuencia de lo cual la
relacion alumnos/maestros en educacion primaria fue bastante alta, en promedio en la década
de 1911 a 1920 esta relacién fue de 64 alumnos por docente (Ibid., p. 25-26). Otros dos
problemas son diagnosticados por estas autoras, el primero la poca preparacion. Segun cifras
tomadas de las Memorias del Ministro de Instruccion Publica, en 1916 el numero de ellos sin
grado llegaba al 79%, en 1922 esta cifra fue del 73%, y para 1928 fue de 72%. El segundo,
los sueldos de los maestros eran muy bajos, lo que ocasionaba que muchos de ellos
abandonaran el magisterio y se dedicaran a labores mejores remuneradas (lbid. p. 27). Se
vuelve a considerar, por parte de todos estos autores, que la educacion sélo es afectada por
las politicas educativas en forma macro, y se olvida que el proceso educativo involucra
multiples agentes y medios, no solo los ideoldgicos que imparten los altos mandos politicos e
intelectuales, sino también el director del colegio, los padres de familias, las comunidades
cercanas a la institucion, los estudiantes y los profesores. Estas cifras corresponden a un
primer acercamiento hecha por estas autoras, queda el trabajo de revisarlas y plantear nuevas

cuestiones alrededor de ellas.
4. CELEBRACION DEL CENTENARIO DE LA INDEPENDENCIA

Como se reiterd en el primer aparte, el ano de 1910 y la entrada al poder del republicanismo
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llevd a la necesidad de refundar el sentimiento patridtico desde el acercamiento de los dos
partidos para darle fin a las luchas entre liberales y conservadores que habian asolado al pais
desde mediados del s. XIX.

Si bien la celebracion del Centenario habia sido planteada desde 1907 con la ley 39 de ese
mismo afio no se vieron grandes avances por dos razones: falta de presupuesto desde las
arcas del gobierno debido a la crisis fiscal y a la falta de “espiritu publico” (Rodriguez, 2010,
p. 25) representado en la poca ayuda recibida de civiles para la ejecucion de los proyectos de
la celebracion, lo cual llevé a la renuncia continua de los miembros de la Comision Nacional
del Centenerio de la Independencia hasta que el 21 de Agosto de 1909, mediante el decreto

61, se nombré un nuevo y definitivo equipo de trabajo.

Para el afo de la celebracién parte de la Comisién... estaba conformada por Lorenzo
Marroqui, Emiliano Isaza y Silvestre Samper Uribe (Acevedo &Samaca, 2013, p. 144),
ademas del Ministro de Relaciones Exteriores, el Ministro de Obras Publicas y el Gobernador
del Distrito Capital. Las celebraciones contemplaban: la organizacién de una exposicion
nacional que retratara los avances en los campos de las artes y las ciencias del pais; la
inauguracién de varias obras conmemorativas como bustos y estatuas de los “héroes” de la
gesta de Independencia, y la apertura de varios concursos en diferentes areas académicas
como geografia, medicina, jurisprudencia y literatura que tenian como fin premiar obras

inéditas de académicos colombianos.
Los resultados de los concursos fueron:
Mejor Diccionario Geografico de Colombia, del Sefior D. Eduardo Posada

Del concurso de Medicina el trabajo: “Contribucion al estudio de la anemia tropical en

Colombia” por el Sefor D. Jorge Martinez Santamaria.

Del concurso de Jurisprudencia: “Estudio comparativo de las disposiciones legales
sobre sucesiones testadas e intestadas” de los Sefiores, Alonso Villegas Restrepo e
Ismael Arbelaez (Bardn y Ojeda, 2006, p. 83-84).

De especial interés para este trabajo es el concurso de literatura propuesto por la Comision,
el cual premiaba un texto in extenso de historia patria para la ensefianza secundaria y un
compendio para la primaria, una historia de la literatura nacional y un poema en verso sobre
el 20 de julio de 1810.

Se encomendd la labor de evaluacion de los textos de historia patria a la Academia
Colombiana de Historia creada en el afio de 1902, quienes escogieron tres jurados para la
seleccion del manual a premiar: Climaco Calderén, Emiliano Isaza (que también era miembro

de la Comision Centenarista), y Antonio José Uribe. La poca informacion que se tiene sobre
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ellos proviene de la investigacion de pregrado de la historiadora Alejandra Baron, y que se

resume a continuacion.

Climaco Calderén se desempefid como cénsul en New York, ademas ocupd cargos
importantes en la Magistratura Judicial y en el Senado, de igual forma fue Ministro de
Relaciones Exteriores (1904-1906) y Procurador Nacional. Ejercié como profesor universitario
(probablemente en la Universidad Nacional de Colombia) y escribié Elementos de Legislacion

Fiscal.

Por su parte Emiliano Isaza se dedico al estudio de las lenguas romances, sobre todo el
espanol, del cual fue autoridad en el pais. Fue Ministro de Instruccion Publica durante los afos
1908 y 1909. Destacan las obras Diccionario de la conjugacion castellana, Gramatica practica

de la lengua castellana'y Compendio de la gramatica practica de la lengua castellana.

Por ultimo el sefior Antonio José Uribe, de origen antiquefio, estudioé derecho en la Universidad
de Antioquia (UdeA) y en la Universidad Nacional de Colombia, fue profesor de Retérica y de
Historia de la Literatura Castellana en la UdeA, y de Derecho Internacional en Bogota. Fue
Ministro de Relaciones Exteriores (1922) y de Instruccion Publica (1902- 1904) donde es
creada la ya mencionada ley. Desde 1909 y en repetidas ocasiones es nombrado senador
donde se desempenara en la comision de relaciones exteriores. Como autor se destacan:
Anales diplomaticos y consulares de Colombia, Anales de la comision legislativa, La reforma

administrativa en Colombia, entre otras (Barén, 2006, p. 72-74).

Dar una revisada a los jurados pretende mostrar un poco el medio intelectual de esta década
y también las aspiraciones sobre lo que se esperaba de la obra a premiar, siguiendo las
palabras de Alexis Pinilla, el tipo de académico estaba conformado por la triada del gramatico,
el poeta y el abogado, que ademas de una vida netamente académica ostentaban puestos
politicos durante toda su vida, con el aditivo en el caso de este concurso de que debian ser

catdlicos y conservadores (2003, p. 12).

Esto quiere decir que la obra seleccionada debia cumplir estos parametros a cabalidad. EI 1°
de septiembre de 1910 la obra Historia de Colombia para la ensefianza secundaria y su
respectivo compendio para la ensefianza primaria escrita por los miembros de numero de la
Academia Gerardo Arrubla y Jesus Maria Henao fue seleccionada como ganadora para ser

adoptada oficialmente en el curriculo de ensefianza publica.

Gerardo Arrubla, nacido en Bogota, fue abogado de la Universidad Nacional de Colombia,
periodista de El Correo Nacional y La Opinién y funcionario publico en cargos como: Alcalde
de Bogotd, director de la Biblioteca Nacional de Colombia y del Museo Nacional de Colombia.

En el ano de 1908 se convirtié en integrante de numero de la Academia Colombia de Historia.
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Por su parte, Jesus Maria Henao, antioquefio, también se formd como jurista, graduado del
Colegio Mayor de Nuestra Sefiora del Rosario y de la Universidad Nacional. Se desempefio
como juez y fiscal en Bogota. Fue elegido miembro de la Academia Colombiana de Historia

en 1909 y estuvo al frente de su presidencia, entre 1914 y 1915 (lbid., p. 12).

Con estas pequenias revisiones tanto del jurado como de los autores se ha querido reafirmar
la idea de la investigadora Sandra Rodriguez quien citando a Foucault, denomina esta una
sociedad de discurso “conformada por la Academia Nacional de Historia, que no solamente
operé como cuerpo consultivo del gobierno, sino que definid los principios de escritura y
divulgacion de la historia, mediante la aprobacion y premiacion de los textos para la

ensefanza de la historia patria, escritos por Henao y Arrubla” (Rodriguez, 2010, p. 26).

5. EL MANUAL HISTORIA DE COLOMBIA PARA LA ENSENANZA SECUNDARIA
Premiado en septiembre, el 26 de octubre fue adoptado como texto para la ensefanza de la
historia nacional en los colegios oficiales. Sin embargo, antes de ser acogido por el gobierno
y siguiendo el decreto 491 de 1904, fue necesario que pasara por las manos del Arzobispo de
Bogota quien debia dar el visto bueno para su utilizacion en las instituciones escolares
publicas. Asi, en las primeras paginas se encuentra tanto el decreto por el que se les da el
premio, como la nota donde se le da el visto bueno de la Iglesia y del gobierno para su
distribucion por el pais. Con este sello dado por los tres entes (La academia, la Iglesia y el
Estado) se conforma el discurso oficial sobre lo que se podia y lo que se debia decir sobre la

historia nacional.

El manual estd compuesto por unas nociones preliminares (que después en la edicion de 1920
que fue aqui revisada se llamaria introduccion), el concepto del jurado calificador, el sello del
Arzobispo, la aprobacion de la Academia Colombiana de Historia, y el decreto del gobierno
nacional. Después de esto el autor divide el texto en seis periodos: El descubrimiento,
Origenes Americanos, La conquista, El régimen colonial, La independencia, y la Republica,
estas dos ultimas son dejadas en un tomo aparte. Para la edicién consultada en este trabajo

entre los dos tomos se cuentan 591 péaginas.

Dos cosas a tener en cuenta antes de entrar en un analisis mas detallado de la obra: las
fuentes y el método pedagdgico propuesto. En cuanto a las primeras Bardn y Ojeda las dividen
en tres: Narraciones, Tradicién y Monumentos. Las narraciones remiten a las relaciones de
hechos constatadas a través de la escritura, estas fueron hechas por diferentes actores en el
siglo XIX quienes participaron en las batallas de Independencia (por ejemplo José Manuel
Restrepo) también incluyen aqui las crénicas escritas por los conquistadores espanoles,
referencias de las primeras partes del manual. La tradicién se refiere a la noticia de un

acontecimiento, que se va comunicando oralmente, de una generacion a otra; por ultimo, los

59



monumentos, se refiere a la cultura material dejada en la misma ciudad y obras u objetos

pertenecientes a los diferentes personajes historicos (2006, p; 89).

En cuanto a la propuesta pedagdgica, se guia por el método intuitivo y practico que deriva de
la propuesta de Pestalozzi y que fue implantada en Colombia entre 1845y 1847 en la Escuela
Normal Lancasteriana de Bogota, momento en el cual se abanderaba una educacion laica,
gratuita y obligatoria. Después con los posteriores gobiernos conservadores se replanteo bajo

la impronta de “lecciones de cosas”:

“Se buscaba aproximar a los nifilos mediante la intuicién al “conocimiento verdadero”,
para lo cual primero se acudia a la ensefianza oral (lecciones preparadas por el
maestro), a la observacién de objetos (en el ambito histérico representados en los
monumentos preparados para los homenajes y las conmemoraciones) y a “hacer
grabar en la memoria los puntos principales con el auxilio del texto”™ (Rodriguez, 2010,
p. 28)

Cinco puntos de analisis que definen la identidad nacional han sido rescatados por los
diferentes autores estudiados. El primero se refiere a la marca del patriotismo ligado a las
fuertes emociones del individuo quien debia dar, si fuera necesario, la vida por ella. El
siguiente se relaciona con la figura de los héroes, que Pinilla denomina hombres-mito (2003,
p. 14-15), a los cuales se les carga de valores cristianos y rasgos espanoles, la narracion de
una época queda supeditada a la biografia de estos préceres dejando de lado analisis mas
amplios. El tercero que engulle toda la trama es el asunto religioso, los valores, la idealizacion
de los héroes como martires y la vision de los autores al afirmar a la Iglesia como ente
evangelizador y por lo tanto civilizador de las tierras primitivas. Junto con la Iglesia, la
hispanidad que de igual forma se presenta como la Madre Patria, dadora de la lengua y las
buenas costumbres de la nueva nacion es referente transversal y como ya se dijo, parte de la
ideologia del gobierno de turno. Un ultimo punto es el aportado por Alarcén (2008), el
geografico, donde alineado a la constitucion de tipo centralista vigente en ese momento, la
mayoria de los cuadros de costumbres se refieren a la vida en la capital, y aunque dentro de
las historias de estos hombres prominentes ellos recorran otros espacios, estos son centros
de combates, o de evangelizacion, donde el centro sigue siendo Santa Fe de Bogota (p. 118-
120).

En el primer aparte sobre El Descubrimiento, el relato lo colma Cristdbal Colén, su vida, su
viaje y las penurias de este para encontrar la ruta a las Indias, su equivocacion y su muerte
tragica. Termina la narracion con una descripcion detallada de la tumba de este hombre que
se convierte en mito con su monumento y los honores postumos que también son

referenciados tanto en el espacio europeo como en el capitalino, con las dos estatuas (De la
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Reina Isabel y de Coldén) que en esa época se encontraba en la Av. Colon (Actual Carrera 10°)

y las conmemoraciones hechas en 1906 el dia de la inauguracion de estas estatuas.

A partir de la pagina 24 (en la version de 1920) se nombran por primera vez a los indigenas
en el segundo capitulo Origenes Americanos. La primera pregunta que se hacen los autores
es ¢De donde vienen los americanos? Su principio tedrico viene de la Biblia como lo
consignan: “Partiendo del principio de la unidad de la especie humana, consignada en el
Génesis de Moisés y aceptado por los mas esclarecidos naturalistas” (Henao y Arrubla, 1920,
p. 24). Con esto en mente dos hipdtesis llegan a ellos: la Atlantida fue el puente de
comunicacion entre ambos mundos, o el estrecho de Behring. Debido a las pruebas cientificas
ya hechas y consignadas en el manual no encuentran como no escoger la segunda. Asi mismo
no dudan en reconocer la semejanza entre la raza americana y la mongol, tanto por la
fisionomia como por el arte y los mitos de origen que narran todas las tribus americanas y

asiaticas, juntandolos en la gran raza semitica (Ibid.,p. 24).

Una critica al periodo de Conquista se presenta en este punto. Ninguno de los autores
pretende decir que todas las organizaciones indigenas son iguales, y aqui resaltan las
pérdidas de las civilizaciones mexicanas y peruanas a mano de los espafoles, quienes ya

estaban al nivel de “los etruscos y acaso con la de los egipcios” (Ibid., p. 25).

Sobre Colombia plantean el mismo desarrollo de sus ideas, en primer lugar se preguntan por
el origen: “la cruelisima nacién caribe” (Ibid., p. 26) provenientes de las Antillas, y que por el
golfo del Darién fue fundando poblaciones. A continuacion hace un recuento de las principales
tribus establecidas en el territorio al momento del descubrimiento, siguiendo a un autor de la
época, Carlos Cuervo Marquez, dividen en tres los grupos aborigenes americanos: los
pampeanos, los andinos y los caribes, en Colombia sélo existieron los dos ultimos, los
segundos en las zonas montanosas y los terceros en la zona litoral. Por ultimo continuando
con el método intuitivo se disponen a hacer una descripcion de los monumentos indigenas
que aun se conservaban, San Agustin, las columnas de Leiva y Ramiriqui, el obelisco de
Pacho, entre otros. Al final del apartado dedica un trecho a la geografia fisica con el objetivo
de demostrar teorias propias del darwinismo social, mostrando las diferencias entre los
civilizados andinos (de donde provienen los indigenas de la capital en la Colonia) con climas

“mas dulces” (Ibid., p. 34) y los “cruelisimos” caribes.

En La Conquista, con ocho capitulos, se va a volver al tema de la hispanidad donde dedican
largo numero de paginas a relatar la historia de Espafa, los personajes principales seran los

conquistadores quienes asesinaron, pero también civilizaron a los indigenas:

La conquista ofrece los mas variados contrastes: “Virtudes heroicas al lado de

crimenes atroces; el soldado vestido de acero, que da y que recibe la muerte con igual
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facilidad, y el misionero de paz armado sélo con la insignia del martirio, domestica los
hijos de las selvas y muchas veces rinde la vida por Cristo; el indio que azorado y
errante vaga con los hijos puestos al seno, o que gime esclavizado por el duro

encomendero” (Ibid., p. 36).

Alo largo de la narracion de las vidas y aventuras de los diferentes colonizadores los indigenas
aparecen como actores secundarios en la trama, quienes ayudan a los héroes o les
representan algun obstaculo, por lo que ellos tienen que superarlo conquistandolos para poder
asi cumplir con su labor civilizadora. Es bastante interesante ver como Henao y Arrubla logran
conciliar el sentimiento de hispanidad que los mueve y al mismo tiempo presentar la critica a

las masacres ocurridas durante este periodo:

Llama la atencion las instrucciones que recibié Pedrarias del Consejo de Indias (...) se
prevenia en ellas amor a los indios y mantener amistad con ellos; el fiel cumplimiento
de lo que se les prometiera; que por ningun motivo se les hiciese guerra no siendo los
agresores (...) al haberse cumplido estas instrucciones, la colonia habria prosperado;
pero el falas Pedrarias las viold, porque de ordinario los que venian a Indias contaban

con la impunidad, por la distancia de la Corte, y los movia la codicia. (Ibid., p. 50)

Dos capitulos hablan especificamente de las tribus de indios, ahondando en los caribes y en
los chibchas (los andinos en suelo colombiano). Sobre los caribes la siguiente descripcidon

resalta:

Tenian la tez cobriza, el pelo negro y aspero, la barba rala, pémulos salientes, ojos
pequenos y hundidos; se pintaban el cuerpo con el jugo del achiote y con el de otras
plantas que daban diferentes tintes (...) eran antropdfagos: hacian prisioneros para
devorarlos en festines con que celebraban sus triunfos; algunas tribus engordaban a
sus victimas, como cerdos, guardandolas en grandes jaulas de madera para

alimentarlas con esmero. (Ibid., p. 62)

Continuaba con su forma de vestir, las armas que portaban al ser una tribu guerrera, el
caracterizarlos como sedentarios organizados en pequefias sociedades dirigidos por un

cacique “déspota duefio de vidas y haciendas”, continuaba con la comida y fiestas:

En cuanto a fiestas, estos indios se reunian alrededor de vasijas repletas de chicha,
dando rienda a sus brutales instintos; danzaban vertiginosamente en distintas
posiciones, y muchas veces se cerraban los festejos con cenas de carne humana
(Ibid., p. 63)

En cuanto a la religion:

El culto al demonio (demonolatria) era muy frecuente en casi todos los indios. Las
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tribus, en una u otra forma, consultaban al espiritu del mal, le temian y obedecian; las
de Santa Marta le pintaban de distintas maneras, y, como los demas aborigenes de la

costa, quemabanle, a guisa de incienso, hierbas aromaticas (lbid., p. 64)

Siguiendo de nuevo las conclusiones de Rodriguez, al haber encontrado una gran
preocupacion de los autores por datar de forma lo mas especifica posible todos los eventos
de la Conquista referentes a estos héroes, el hecho de que en los diferentes trechos dedicados
a los indigenas estén ausentes estas marcas temporales, “los excluye como protagonistas de

“acontecimientos verdaderos para la historia™ (2010, p. 33).

Si los caribes se mostraron como el estereotipo de la barbarie lo cual llevo a la guerray a su
exterminio, los chibchas son propuestos como una nacion civilizada, “dignos de ser
conquistados” (Alarcén, 2008, p. 120-121) y estudiados, ellos estaban asentados en la

cordillera, zona en donde se instald la capital:

El indio chibcha, cuyo tipo aun no ha desaparecido, puede describirse asi: talla
mediana y robusta, craneo poco prominente, pelo negro y lacio, color cobrizo, frente
aplanada y angosta, 0jos negros y pequefos, nariz ancha y corta, pomulos salientes,
boca grande de labios gruesos y dientes blancos y parejos; no tenia barbas. Era

inteligente, valeroso y sufrido (Henao y Arrubla, 1920, p. 115).

Si bien se pensaria que en el aparte sobre el Régimen Colonial los indigenas y los “negros”
traidos de Africa iban a estar mas presentes, el peso lo tienen las instituciones coloniales, los
diferentes gobernadores y los virreyes encomendados en dirigir una ciudad. Es asi que en
nueve capitulos ninguno es dedicado ni a unos ni a otros, dejandolos rezagados a un pasado

ya casi inimaginable.

Siguiendo los presupuestos de Lechner comentados al principio del trabajo, se puede realizar
un primer acercamiento con las estrategias de las que él habla: hay una repeticion incesante
de la premisa de considerar barbaros incivilizados a los pueblos indigenas al refiirlos por sus
costumbres satanicas y desenfrenadas; la denominada sobreproyeccioén vista al dar espacio
dentro del libro a los caribes y a los chibchas, de forma jerarquizada y sesgada como se ha
mostrado, invisibilizando al resto de comunidades indigenas que habitan el territorio nacional
y negando la existencia de la comunidad afrodescendiente en la historia patria; por ultimo, la
descontextualizacion que va ligado a este discurso del otro atemporal que es pasado pero no

presente, que deja de existir después de la conquista como obstaculo superado.

Por parte de esta corriente intelectual y como otra forma de explicar la Independencia y al
mismo tiempo no alejarse de sus sentimientos hispanistas, los autores ponen los sentimientos

independentistas de esta manera:

El sentimiento natural del esclavo es la libertad, y esa aspiracion la tienen las razas
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oprimidas que cuando poseen fuerzas bastantes reasumen su personalidad en la
familia de las naciones; ese sentimiento que entrafaba el germen de la revolucion de
la independencia, lo fomenté una mala politica y fue acelerado por las circunstancias,
propicias para los colonos y aciagas para Espafia. La raza indigena se sublevo en
diferentes ocasiones y lugares y produjo alguna vez grandes conmociones; nuestros
Comuneros, no por un sentimiento de independencia sino para reconquistar el derecho
de propiedad, se levantaron en masa contra el sistema; pero aquella raza y los
Comuneros tenian que ser vencidos porque no siendo duefios de las fuerzas vivas
sociales, no representaban la causa de la civilizacion. Llegd su turno a los
descendientes de los desheredados por la fuerza del sistema, y ellos, inteligentes, mas
ilustrados y enérgicos, con anhelos y propédsitos patridticos, debian amar la tierra con

pasion y sentir los deseos de ser libres. (1920, pg. 311)

Ni los indigenas, ni los mestizos (encarnados en la figura del Comunero) fueron entonces los
que alcanzaron la libertad, sino sus “hermanos mayores”, los criollos, quienes estaban
preparados para asumir esa tarea, ese sacrificio por la patria, por lo que al resto de personas
menos listas sélo les quedaba rendir honores a través de monumentos y dias

conmemorativos.

6. CONCLUSIONES
César Lenis (2010) citando a German Colmenares dice: “El fastidio hacia lo rustico y elemental
de las masas campesinas iletradas se convertia en franca repulsién cuando se trataba de

indigenas, mulatos y mestizos” (p. 143).

Si bien todos los autores recogidos hasta aqui tienen como pregunta central la vision del
ciudadano promulgada por este manual, es necesario replantear la mirada con la que se esta
aproximando al libro, es necesario observar que dentro de esos silencios, de esas selecciones
también hay algo que los autores quieren dar a entender, entonces no estd de mas
preguntarse por el otro en este libro, por su suerte en esta nueva republica y la condicion

invisible con la que entraba a ser ciudadano y no mas esclavo o “indio”.

Como se pudo observar, los diferentes pueblos indigenas y ni hablar de la comunidad
afrodescendiente se vieron totalmente invisibilizados en este relato de nacién, y si bien aqui
no se planteé como objetivo, queda por preguntarnos como historiadores, pero también como
ciudadanos, cuales fueron y son los efectos de este discurso que por mas de 50 anos estuvo
rondando la escuela, y como se debe replantear en la actualidad en los textos escolares y en

nuestra propia historia de nacion.
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ESTADO Y PUEBLOS INDIGENAS EN COLOMBIA: REFLEXIONANDO A TRAVES DE
LA ETNOEDUCACION?*®

Carlos Ariel Mueses
Universidad del Cauca
carlosarielmueses@gmail.com

Introduccion
La continua preocupacién por el establecimiento de estrategias de presencia y control de los
territorios y las poblaciones ha acompafiado la formacion y la consolidacion de los Estados
latinoamericanos. Siendo ésta una heredad colonial, los Estados se enfrentan a la necesidad
de configurar un sistema de dominacién efectivo, sistema que permita simplificar politica y

normativamente la complejidad social.

Esta preocupacion ha caracterizado la relacion del Estado y las poblaciones indigenas y ha
asumido distintas formas a lo largo de la historia politica y constitucional de Colombia. De alli
gue -tanto el Estado como las poblaciones indigenas- se vayan configurando mutuamente
como actores interdependientes, como expresibn de un proceso mas amplio de
transformaciones en la relacién del Estado y la sociedad, donde las reglas de juego no se han

modificado pero si los actores, sus estrategias y el resultado mismo del juego®.

Consideramos que una forma de examinar estas transformaciones es a través del analisis del

tratamiento politico de la diversidad cultural. No obstante, siendo este campo demasiado

4 Los planteamientos del presente trabajo fueron incluidos en el articulo: “La relacién Estado - poblaciones
indigenas en Colombia: una reflexion a partir de la etnoeducacidn”, Revista Investigium Ire, CESMAG, vol. |,
num. 1, 2010.

%0 Esta proposicidn corresponde a la hipdtesis planteada por Oszlak (1997), cuando pretende desarrollar un
esquema analitico para dar cuenta de los procesos de transformacion del Estado y la sociedad en el marco del
capitalismo y las reformas estatales a finales del siglo XX.
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amplio y complejo, decidimos retomar la reflexion tomando como objeto una politica publica
denominada etnoeducacion®! que nos permita dar cuenta de la dialéctica relacion entre el
Estado y las poblaciones indigenas a través de su consideracion como politica cultural y como
politica educativa.

Por ello, nos permitimos retomar el planteamiento de que la relacion entre el Estado y la
sociedad se desenvuelve en tres planos diferentes: funcional, material y de dominacion
(Oszlak, 1997, pag. 16). En el plano funcional, esta relacion se refiere al establecimiento de
las fronteras de actuacion®? y la delimitacion de los ambitos de intervencion®® entre el Estado
y la sociedad que, para el tema que nos ocupa, se resuelve bajo la pregunta ¢ Quién se debe
ocupar de la educacién? En el plano material, esta relacion se caracteriza por la recaudacion
y la redistribucion del ingreso, es decir, ¢ Como se financia la educacion? Y finalmente, en el

plano de la dominacién® o de la correlacién de poder, ¢ Quién decide sobre esta educacion?

Teniendo en cuenta que estos planos se afectan mutuamente, asumimos que tanto la
delimitacién funcional como la distribucién del ingreso estdn siendo determinados por la
configuracién de un nuevo escenario politico, es decir, la configuracién de una nueva relacion
de dominacion, donde la correlacion de fuerzas entre el Estado y las poblaciones indigenas
en el campo educativo ha adquirido notorias modificaciones gracias a la implementacion de
una politica cultural por parte del movimiento indigena. Y si nuestra pretension es dar cuenta
de la transformacion de la relacién del Estado colombiano y estas poblaciones, privilegiamos
el plano de la dominacién politica como eje articulador, partiendo del planteamiento de que
las poblaciones indigenas han asistido, en los ultimos treinta afios, a un proceso de cambio

gue reconsidera su papel de objetos y los sitia como sujetos de politicas publicas.
La etnoeducacién como politica cultural

Antes de la emergencia del movimiento indigena, la educacion recibida por las poblaciones
indigenas tenia como objetivo primordial la sujecion e incorporacién al proyecto civilizador

colonial y al proyecto nacional republicano, proyectos que -a pesar de corresponder a

51 Teniendo en cuenta lo problematico que puede resultar una definicién de la etnoeducacidn, ésta es asumida
de manera general como la educacion para/de grupos étnicos. Sin embargo, nos atrevemos a plantear que la
etnoeducacion es la respuesta institucional a una demanda educativa del movimiento indigena y, como tal, se
constituye como el ambito de accién para el desarrollo e implementacion de otras educaciones mas acordes al
proyecto cultural y politico de las organizaciones indigenas.

52 Siguiendo a este autor, entre Estado nacional y Estados subnacionales. Aplicado al caso colombiano, entre
gobierno central y/o entidades territoriales locales como departamentos o municipios.

53 Salud, educacidn, seguridad, etc.

54 De acuerdo con O’Donnell, la dominacién o correlacién de poder se entiende como “la capacidad, actual y
potencial, de imponer regularmente la voluntad sobre otros, incluso pero no necesariamente, contra su
resistencia” (1984, pag. 200).
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momentos histoéricos distintos- convergian en la participacion de la Iglesia Catdlica y el Estado
colombiano asi como en la consideracion de los pueblos indigenas como objetos pasivos y
receptores de politicas publicas®.

Esta representacion fundamenta el papel y lugar ocupado por las comunidades indigenas en
el imaginario nacional y en la agenda politica del Estado, es decir, “[[Ja otredad de indigenas
y negros, construida socialmente a lo largo de la historia, ha sido un mecanismo de
diferenciacion-minorizacion que soporta y sustenta a la vez sutiles y complejos mecanismos

de inclusién-exclusion” (Castillo & Rojas, 2005, pag. 29).

Desde la llegada de los espafioles, la educacion de las poblaciones indigenas era manejada
como parte del proceso de evangelizacién, el cual reproducia las logicas del sistema de
dominacién colonial y justificaba las diferenciaciones sociales y, por ende, los privilegios de
unos grupos sobre otros. En funcién de la evangelizacion, la politica indigenista colonial
delegaba la prestacion del servicio educativo a la Iglesia Catélica, ademas del control politico
de las comunidades indigenas en amplios sectores del territorio nacional. Sin embargo, esta
delegacién de autoridad no tenia como prioridad el promover la educacién y/o evangelizacion
de estas poblaciones, mas bien, su principal énfasis estaba en detener la excesiva autonomia
de los encomenderos y devolverle a la Corona el control politico y social -y sobretodo

econémico- de las comunidades.

En la Independencia y Republica, la educacién de las comunidades indigenas no se modifica
en términos de competencia eclesiastica e integracion escolar y esta situacion se extenderia
hasta bien entrado el siglo XX. Por ejemplo, en los inicios de la vida republicana, los “nifios
nativos” debian asistir a la escuela y aprender “el saber reconocido por el blanco” (Decreto
del Libertador en 1820), ademas, las misiones debian evangelizar y civilizar a los nativos
(Decreto del Libertador en 1824). Esta ultima condicién se ratificaria con la firma del

Concordato y la promulgacién de la ley 89 de 1890°%.

55 Seguin Castillo y Rojas (2005), se identifican tres momentos en la politica indigenista relacionada con la
educacidn de los grupos étnicos. En la colonizacion, la educacidn de estos grupos era asumida desde la
evangelizacion; un segundo momento se constituye en la Republica cuando se pretende integrar escolarmente
a indigenas y negros al emergente Estado-Nacidn a través de las misiones religiosas; y un tercer momento, con
la reivindicacién, reconocimiento y cooptacién de los derechos étnicos a finales del siglo XX.

56 En el afio de 1887 se firma el Concordato entre la Santa Sede y la Republica de Colombia donde se concede a
la Iglesia Catdlica -mediante el establecimiento de un Convenio de Misiones- “la tutela sobre el sistema
educativo y autoridad sobre los territorios de misiones (alrededor del 64% del territorio nacional)”. Por otra
parte, este legado colonial de compartir responsabilidades -entre el Estado colombiano y la Iglesia Catdlica-
frente a la proteccion e integracion de las poblaciones indigenas viene a ser legalizado mediante la expedicidn
de la ley 89 de 1890: “A tenor de la Ley existen [...] tres categorias juridicas de indios [...]: 1. los indios salvajes,
2. aquellos que estan en proceso de integracion a la vida civilizada, 3. aquellos que habiendo sido ya integrados
a la civilizacidn, estan organizados en parcialidades y viven en resguardos o reservas. Para las dos primeras
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En la zona andina, la educacion de las poblaciones indigenas viene a ser tramitada como
parte de la instruccion publica del Estado -a través de la escolarizacion- fijando su objetivo en
desaparecer los rasgos culturales diferentes y desvanecer a las comunidades en la categoria

de ciudadanos nacionales mediante la promocién de un proceso de mestizaje cultural.

Mientras tanto, para los indigenas de los llamados territorios de mision o territorios nacionales,
es decir, para la amazonia, la orinoquia y la costa pacifica, la Iglesia Catélica mantenia un
régimen de tutela sobre los pueblos a través de la escolarizacién fundada sobre la idea de
civilizaciéon: el aprender castellano, el ser cristiano y el ejercicio de ciertas practicas
econdmicas. Principios que permitirian “desarrollar un proyecto cultural-nacional que utilizaba
la poblacién indigena como una frontera viva y como instrumento de afirmacion de la
soberania nacional en las zonas alejadas, con baja presencia institucional” (Arango y Sanchez
citado por Laurent, 2005: 58).

No obstante, la afirmacion de la soberania nacional se hacia frente a posibles enemigos
externos mientras que el control y administracién de las poblaciones indigenas —sobre todo
en lo referido a educacién- estaba en manos de las congregaciones religiosas debido a la
incapacidad funcional y material del Estado para asumir esta responsabilidad. Esta
incapacidad manifiesta tanto en las zonas de selva y llano como en la regién andina permite
la revalidacion de la misién auténoma y civilizadora de la Iglesia en la prestacion del servicio

educativo por medio de la educacién contratada a partir de 1976°’.

Efectivamente, la educacion de las poblaciones indigenas al haber hecho parte, tanto de la
evangelizacion como de la instruccion publica y las misiones religiosas, no era considerada

como un problema publico para el Estado:

“Este modelo de Iglesia docente se legitimaba gracias a la autonomia que el Estado
otorgé a las congregaciones religiosas para definir de qué manera educar a las
poblaciones indigenas. De este modo la separacion de los nifios indigenas de sus
familias con la finalidad de confinarlos en escuelas-internados, la imposicién de la
doctrina cristiana por la via de la escolarizacion y los castigos y penalidades impuestos
por los misioneros se vieron como procedimientos adecuados dadas las finalidades
gue perseguia la mision” (Castillo & Rojas, 2005, pag. 68).

categorias, el Estado en virtud del Concordato, delega en la Iglesia su soberania [...] Para la tercera categoria,
que tiene que ver con la poblacidon indigena que se calificaria hoy en dia como campesina [el Estado asumiria
directamente esta responsabilidad]” (Gros, 1991, pag. 218).

57 La educacién contratada se define como una forma de administracién educativa donde el Estado delega a las
congregaciones religiosas su responsabilidad en la prestacidn del servicio educativo de comunidades indigenas
por medio de un contrato renovable cada dos afios. El Estado “de acuerdo con los presupuestos presentados
por los distintos Vicariatos Apostdlicos a nivel regional, asigna los recursos para el buen funcionamiento de los
centros educativos a su cargo” (Bodnar citada por Castillo y Rojas, 2005: 71).
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Esta manera de educar a estas poblaciones entra a ser cuestionada con el surgimiento del
movimiento indigena®®, la creacion de las primeras escuelas bilinglies por parte de las
organizaciones indigenas regionales® y la promulgaciéon de los decretos 088 y 1142 en la
década de 1970,

Ciertamente, la confrontacién del proceso educativo cuestiona en primera medida los modelos
pedagdgicos descontextualizados®! a los que estaban sometidas las poblaciones indigenas y
que implicaban la pérdida de algunos elementos en su proceso de reproduccion cultural. En
este ejercicio de control cultural, llevado a cabo por las congregaciones religiosas, la
educacion “[...] consistia fundamentalmente en prohibir el uso de la lengua ...] las costumbres

de vestir y peinar y en aprender a avergonzarse de ser indio” (Findji, 1993, pag. 55).

De igual manera, la educacion era impartida por maestros ajenos a la comunidad indigena

puesto que “[...] tanto en términos cuantitativos como cualitativos, practicamente no existia el

58 El movimiento indigena serd entendido como una forma de movimiento social construido alrededor de una
identificacion y reivindicacién de intereses -con un substrato histdrico y cultural que les da especificidad- que,
al poner a disposicién mecanismos institucionales y extrainstitucionales obtiene cierto reconocimiento social y
politico por parte de la sociedad y el Estado sin comprometer su accionar con formas de representacion
politico-electoral. Particularmente relacionamos este proceso de identificacidn y reivindicacion con la creacidon
del Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC) sin desconocer la lucha territorial y cultural emprendida por
Manuel Quintin Lame a inicios del siglo XX. Formalmente, el CRIC se conforma el 20 de febrero de 1971y
promueve la adopcidn de un programa objetivado en la ampliacidn de las tierras de resguardo y el
reconocimiento de la interlocucién indigena en términos de elaboracion e implementacion de politicas
publicas, de igual manera, manifiesta su rechazo frente a las condiciones de explotacidon econémica y social de
las comunidades. El 6 de septiembre del mismo aino, se da lugar a una segunda asamblea en el resguardo de
Tacueyo y se establecen como objetivos: 1. Recuperar las tierras de los resguardos; 2. Ampliar los resguardos;
3. Fortalecer los Cabildos Indigenas; 4. No pagar terrajes; 5. Hacer conocer las leyes sobre indigenas y exigir su
justa aplicacion; 6. Defender la historia, lengua y las costumbres indigenas; 7. Formar profesores indigenas para
educar de acuerdo con la situacién de los indigenas y en su respectiva lengua. De acuerdo con Gros (1991), este
programa seria el definitivo en la consolidacion de la plataforma y las acciones politicas emprendidas por el
CRIC.

59 Como resultado de la experiencia del CRIC, en 1973 se crea la Unién de Indigenas Jivi Sikuani en Meta y
Vichada (UNUMA) y el Consejo Regional Indigena del Vaupés (CRIVA); la Organizacién Indigena de Antioquia
(OIA) y el Consejo Regional Indigena de Risaralda (CRIR) en 1976; la Organizacion Regional Embera Waunana
(OREWA) y el Consejo Regional Indigena del Tolima (CRIT) en 1980 y 1981 respectivamente (Laurent, 2005, pag.
74).

0 Como antecedentes se puede citar el cuestionamiento de la labor de |a Iglesia en los territorios de misiones
en el primer gobierno de Lopez Pumarejo en la denominada Republica Liberal y la realizacion de un convenio
con el Instituto Linglistico de Verano (ILV) en el afio de 1962. Sin embargo, para el primer caso la confrontacion
de resultados no prospera quiza por la marcada tendencia politico-partidista de las reclamaciones del Ministro
de Educacién asi como por la incapacidad del Estado para responder a las demandas de las comunidades
indigenas de esta zona del pais, contrariamente, el convenio con el ILV reduce la hegemonia de la Iglesia en las
comunidades pero —en funcién del proselitismo y aculturacion- afecta las formas de vida de las comunidades
indigenas (Mufioz & Bolafios, 2003, pag. 465).

61 Se cuestiona principalmente la denominada pedagogia catdlica definida como “transmision de
conocimientos, entre otras cosas, porque no es una pedagogia producto de la observacion, ni de la naturaleza,
tampoco es una pedagogia que piense la relacién hombre-medio; hombre naturaleza; en fin la pedagogia
catdlica es una pedagogia dogmatica, axiomatica, disciplinante a la manera de la moral cristiana y de
enclaustramiento” (Quiceno citado en Gaitan, 2008, pag. 83)
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maestro indigena y las comunidades mismas no contemplaban la posibilidad de tener sus

propios maestros indigenas” (Cortés, 2003, pag. 259)°2.

Frente a este aspecto, el movimiento antepone una revalorizacién de la educacion en la
construccion politica de la identidad, es decir, la educacion debia ofrecer a las comunidades
elementos para profundizar en la cultura y la lengua, fundamentar una mejor defensa de los
intereses colectivos y la conformacion de una nueva élite indigena (Gros, 1991, 1997), lo que
indica que la educacion no sélo cumplia una labor instrumental “que constituiria un simple
programa de alfabetizacion en lengua espafiola” (Gros, 1991, pag. 251), por el contrario, su
labor se ubica dentro del proyecto politico y educativo del movimiento indigena y en la

valorizacion del uso de las lenguas indigenas®?.
En este sentido, la educacién para el movimiento indigena debe necesariamente

“[...] salvar (rescatar) la cultura y formar (capacitar) a los individuos [...] Rescatar
porque, al ritmo en que van las cosas, mafana sera demasiado tarde. Sin cultura no
hay identidad posible, y sin identidad ¢,cémo existir, hacerse reconocer y defender sus
derechos? Capacitar porgque la identidad para ser portadora de porvenir y aglutinar a
una mayor cantidad, debe actualizarse en la modernidad y responder mediante la
educacion a nuevas necesidades” (Gros, 2000, pag. 76).

De igual forma, el control del proceso educativo en relacion con lo administrativo viene a ser

cuestionado con la conformacion de la Organizacion Nacional Indigena de Colombia (ONIC)

en la década de 1980 y la expulsion de los Capuchinos® de Nabumisake en la Sierra Nevada

de Santa Marta por parte de un grupo de indigenas arhuacos en 1982,

En consecuencia, teniendo como antecedente el cuestionamiento del control cultural y
administrativo de la educacion, podemos afirmar que el movimiento indigena ha logrado
proyectar al Estado su derecho a una educacion adecuada y le ha permitido intervenir en la

formulacion y negociacion de una politica publica denominada etnoeducacion.

62 Con este propdsito en las décadas de 1980 y 1990 se inicia un proceso de profesionalizacién docente con el
fin de legalizar la situacidn de los maestros provenientes de las experiencias educativas del movimiento
indigena (Castillo & Rojas, 2005, pag. 82) asi como, la conformacién de una nueva elite indigena que “va a
emanciparse progresivamente de sus tutores y que encontraremos a menudo encabezando las nuevas
organizaciones” (Gros, 1997, pag. 20).

83 Seguin Castillo y Rojas (2005, pag. 76) al incorporar el bilingliismo en el proyecto politico y educativo del
movimiento y las organizaciones indigenas se busca promover y recuperar el uso de la lengua materna en los
procesos educativos y el dominio del castellano como segunda lengua. Con esto se pretendia transformar el
nivel de participacién de los indigenas frente al Estado y la sociedad y, a su vez, también permitia mayor control
y autonomia por parte de las comunidades.

64 Congregacidn religiosa franciscana.

85 Sin embargo, en los territorios nacionales “[...] la presencia de la Iglesia habia logrado consolidarse a lo largo
de dos siglos de intervencidn, de tal forma que el modelo de educacion contratada era bastante estable [...]"
(Castillo & Rojas, 2005, pag. 77).
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Si bien esta respuesta institucional no compromete su aceptacion a rajatabla por parte del
movimiento indigena, la etnoeducacion aparece como una proteccién normativa y como el
marco de accion para el ejercicio de una nueva relacion de dominacion politica en el campo
educativo. Por lo tanto, las representaciones de la alteridad y los imaginarios y practicas que
sustentan el ejercicio de la politica y el proceso tradicional de formulacién e implementacién
de politicas publicas aparecen cuestionadas por el reconocimiento de la interlocucién indigena
y el otorgamiento de un nuevo significado a la nocién de educaciéon como instrumento en la
politizacion de la identidad y en la constitucion de los indigenas como actores sociales con

pretensiones politicas.

De esta manera podriamos afirmar que la apropiacion de la ethoeducacion como una
posibilidad normativa por parte del movimiento y las organizaciones indigenas se desarrolla

en el marco de implementacion de una politica cultural:

“La politica cultural de los movimientos sociales intenta a menudo desafiar o
desestabilizar culturas politicas dominantes. En la medida en que los objetivos de los
movimientos sociales contemporaneos algunas veces se extiendan mas alla de los
logros materiales e institucionales, percibidos, en la medida en que los movimientos
sociales sacuden las fronteras de las representaciones culturales y politicas y de la
practica social, en la medida, finalmente, en que las politicas culturales de los
movimientos sociales ponen en marcha cuestionamientos culturales o presuponen
diferencias culturales, entonces debemos aceptar que lo que esta en juego, desde la
perspectiva de los movimientos sociales y de manera profunda, es una transformacion
de la cultura politica dominante, en la cual ellos mismos deben moverse y en cuyo
ambito buscan constituirse como actores sociales con pretensiones politicas”
(Escobar, Alvarez, & Dagnino, 2001, pag. 27).

De este modo, se asiste a la configuracion de un nuevo escenario politico caracterizado por

el surgimiento —o0 reacomodamiento- de las poblaciones y organizaciones indigenas, una

nueva é€lite con distinto peso en la tramitacion politica de la diversidad cultural, unos nuevos

sujetos de politicas.

Por otra parte, este escenario también se caracteriza por el “enraizamiento del Estado en la
trama de las relaciones sociales, en lugar de su aislamiento” (Oszlak, 1997, pag. 35) que,
mediante un proceso continuo de retroalimentacion de practicas y discursos ajusta su
institucionalidad y establece los mecanismos politicos y juridicos de interlocucion con la
finalidad de acercarse progresivamente a un proceso de institucionalizaciéon de la
etnoeducacion (Castillo & Rojas, 2005, pag. 80).

Institucionalizacion de la etnoeducacién como politica educativa

La politica indigenista del Estado colombiano se viene modificando a partir del reconocimiento

legal de las reivindicaciones territoriales del movimiento y las organizaciones indigenas. Si
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bien esta politica estaba objetivada en la integracién de estas poblaciones a una forma de
organizacion social capitalista, las respuestas legislativas a la problematica territorial -
especialmente al reconocimiento del caracter comunal de las tierras de resguardos y cierta
autonomia politica de los cabildos- permiten resistir esta entrada. Asimismo, al abrir camino
al reconocimiento legal de las reivindicaciones culturales del movimiento, especialmente en el
campo educativo, la relacion del Estado y las poblaciones indigenas tiende a transformarse

no sélo en el plano de la dominacidn sino también en sus aspectos funcional y material.

Para empezar, dicha transformacion -en tanto relacion de dominacion- confiere mayor peso a
la interlocucién indigena. Por tanto, si antes de la emergencia del movimiento y las
organizaciones indigenas, su educacion era un quehacer unilateral por parte del Estado y
dirigido a estas poblaciones con el fin de incorporarlos a la nacién mediante un proceso de
homogenizacion cultural, con la proteccion normativa de la etnoeducacion, la educacién de
estas poblaciones minimamente requiere ser negociada y concertada. En este sentido, la
etnoeducacién expresa “la cristalizacion de un momento en el estado de la relacién de fuerzas
entre los distintos actores” (Roth, 2002, pag. 20) y se manifiesta bajo una formulacion juridica

particular que busca transformar una cuestion socialmente problematica.

Esta percepcion de lo problematico se expresa en la década de 1970, cuando la atencion
educativa de las poblaciones estaba siendo manejada por la educacion publica oficial y el
sistema de educacion contratada. El Estado atiende esta problematica proyectada por el
movimiento indigena y emprende un proceso de reglamentacion con el fin de que este asunto
sea acogido como valido para la sociedad en su conjunto, es decir, se convierta de interés

publico y, en consecuencia, haga parte de su agenda politica (Castillo & Rojas, 2005).

Por consiguiente, la educacion para/de poblaciones indigenas se convierte en dominio
funcional del Estado, es decir, una extension —o reapropiacion- del ambito de intervencion que
anteriormente era compartido con otras instituciones sociales como la Iglesia. Esta
intervencion, que se sustenta en un proceso de reglamentacién institucional, se expresa a
través de una serie de acciones legislativas como la promulgaciéon del decreto ley 088 de

1976 y el decreto 1142 de 1978%" que, si bien devuelve completamente a la responsabilidad

86 Seglin este decreto se reconoce el derecho de las poblaciones indigenas a recibir una educacion acorde a su
realidad antropoldgica (articulo 11) y a la participacién de las comunidades en el disefio curricular (articulo 33).
57 El decreto 1142 reglamenta el articulo 11 del anterior decreto y establece la gratuidad de la educacién para
comunidades indigenas (articulo 3); la participacion indigena en el disefio y evaluacion de curriculos y la
organizacion de Centros Experimentales Pilotos para su implementacion (articulos 4 y 5); la promocidn de
investigaciones y formacion de investigadores indigenas (articulo 7); la adecuacidon de los niveles de educacion
basica a las caracteristicas culturales de las comunidades (articulo 8); la seleccidn, formacion y capacitacion del
personal docente que debe ser de la comunidad y preferiblemente bilingiie (articulo 11); la incorporacién en el
curriculo de Educacion Formal de conocimientos histéricos y culturales de las comunidades (articulo 12) y; la
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estatal el manejo de esta educacion (en oposicién al modelo de educacion contratada),
también otorga a las poblaciones y organizaciones indigenas un mayor campo de accion para
su participacion en la definicién de esta educacion. Por ejemplo, el decreto 1142:

“[-..] define los principios de una educacién bilingle, acorde con las caracteristicas
culturales y las necesidades de cada uno de los grupos indigenas. Con la afirmacion
del derecho al respeto de las comunidades a definir por si mismas el contenido de los
programas educativos, y a la referencia explicita a los principios de la Ethoeducacion,
el Estado rompe formalmente con un pasado marcado por la voluntad de destruir la
civilizacién indigena y responde positivamente a una demanda promovida cada vez
mas claramente por las diferentes minorias étnicas del pais” (Gros, 1991, pag. 277).
A este momento le sucede, en términos de normatividad etnoeducativa, una proliferacion de
decretos y resoluciones por parte del Ministerio de Educacion Nacional que, a pesar de no
centrar su atencion exclusivamente en la prestacion del servicio educativo para comunidades

indigenas, presentan en su contenido aspectos concernientes a la etnoeducacion®.

Con la creacién del Programa Nacional de Etnoeducacion, se produce “[...] la
institucionalizacién de la etnoeducacién en el MEN, en tanto enfoque de politica educativa
para atender a las poblaciones indigenas” y en segundo lugar promueve “[...] un proceso de
acercamiento y concertacién con las organizaciones indigenas, que habria de afianzar
temporalmente la confianza en las acciones del MEN, dado el reconocimiento que se hacia

de las propuestas educativas de las organizaciones” (Castillo & Rojas, 2005, pag. 81).

Por otra parte, la Constitucién Politica de 1991 ratifica el papel del Estado en la reglamentacién
de una educacion acorde a los usos y costumbres indigenas, por lo tanto, se asume como un
derecho de segunda generacién® y es acompariada por la conformaciéon de la Division de
Etnoeducaciéon como parte de la estructura organica del Ministerio de Educacién mediante el
decreto 2127 de 1992.

autorizacién del Ministerio de Educacion para el establecimiento de horarios y calendarios escolares adecuados
a las caracteristicas culturales de las comunidades indigenas (articulo 13).

% por ejemplo, se exime de algunos requisitos académicos y de concurso para su nombramiento a docentes
indigenas por medio del decreto 85 de 1980, la resolucién 9549 de 1984 y el decreto 1498 de 1986; por esta
resolucién se crea un modelo de profesionalizacion dirigido por los Centros Experimentales Pilotos y en el afio
de 1984 mediante la resolucion 3454 se crea el Programa Nacional de Etnoeducacion dentro del Ministerio de
Educacion Nacional, estableciendo los lineamientos de educacién indigena en acuerdo con la ONICy
aprobando el plan de educacién de los IJKA de la Sierra Nevada. En 1986, por medio del decreto 473, se crea el
Consejo de Cultura y Educacion con el fin de "conseguir el rescate, la preservacion, la promocion y la defensa
del patrimonio cultural” de las Intendencias y Comisarias e impulsa la creacion de establecimientos publicos
con este propdsito. En este mismo afio, con el decreto 2230 se crea el Comité Nacional de Lingliistica Aborigen.
69 La Constitucién Politica de 1991 respecto a la educacidn de las comunidades indigenas establece: articulo 7:
El Estado reconoce y protege la diversidad étnica y cultural; articulo 10: Las lenguas indigenas son oficiales en
sus territorios. La ensefianza que se imparta en las comunidades con tradiciones lingliisticas propias sera
bilinglie; articulo 68: Los integrantes de los grupos étnicos tendran derecho a una formacion que respete y
desarrolle su identidad cultural (Presidencia de la Republica, 2008).
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Asimismo se convalida la incorporacién de la etnoeducacion, con la expedicion de
normatividades especiales como el decreto reglamentario 804 de 19957, al servicio educativo
general mediante la Ley General de la Educacion o ley 115 de 1994, la cual permite el
surgimiento del Programa Nacional de Etnoeducacién en Comunidades Indigenas cuyos
objetivos se dirigian “a la constitucién de una alternativa pedagdgica que le permitiera a los
grupos indigenas formular y desarrollar propuestas educativas teniendo en cuenta sus
caracteristicas propias en el marco de los planes de vida, asi como los avances y practicas
culturales de los demas pueblos que conforman la nacion” (Arango & Sanchez, 2004, pag.
76)"2.

De acuerdo con Cortés (2003), en este momento, la ethoeducacion alcanza una alta jerarquia
dentro de la estructura institucional del Ministerio que hasta entonces habia sido muy
marginal. Lo cual nos hace pensar que funciond con relativo éxito la apropiacion funcional,
por parte del Estado, de la prestacion del servicio educativo para/de las poblaciones
indigenas. Mas auln, si tenemos en cuenta que la financiacion de esta educacion, se ve
favorecida por la redistribucion de los recursos de la nacion a través de las transferencias a
los resguardos indigenas (considerados de forma provisional como entidades territoriales) por
medio de la ley 60 de 1993.

Este buen momento terminaria con la promulgacion de la ley 715 de 2001. A pesar que esta
ley no sea de orden educativo, contextualiza un nuevo escenario en la implementacion de la
etnoeducacion, puesto que configura una transformacion de la relacion del Estado colombiano
y las poblaciones indigenas en sus planos funcional y material y, por ende, en el desarrollo de

la educacién para/de poblaciones indigenas como derecho y servicio”.

70 Seglin este decreto, la Etnoeducacién debe ser incluida en los planes educativos de las entidades territoriales
(articulo 3) y su finalidad es afianzar procesos de identidad por medio de la formacidn y seleccion de
etnoeducadores (capitulo 2), la construccidn y puesta en marcha de curriculos propios (capitulo 3) y la
adecuacion del proceso educativo a los usos y costumbres de los grupos étnicos teniendo en cuenta su
calendario productivo, sus formas organizativas y la disposicidon de recursos naturales en sus territorios
(capitulo 4); todo esto en concordancia con los planes de vida y en un proceso de continua interlocucién y
concertacion entre las autoridades de las entidades territoriales y las autoridades indigenas.

1 De acuerdo con la Ley General de Educacidn, en su articulo 55, “[s]e entiende por educacién para grupos
étnicos la que se ofrece a grupos y comunidades que integran la nacionalidad y que poseen una cultura, una
lengua, unas tradiciones y unos fueros propios y autdctonos.

Esta educacion debe estar ligada al ambiente, al proceso productivo, al proceso social y cultural, con el debido
respeto de sus creencias y tradiciones” (Ministerio de Educacién Nacional, 1999, pag. 7).

72 En este sentido, el Programa de Etnoeducacién se desarrolla con los componentes de formacién y
capacitacion de docentes; investigacion antropoldgica, linglistica y pedagdgica; diseio curricular y proyectos
etnoeducativos comunitarios; disefo, elaboracién y produccion de material educativo y; asesoria, seguimiento
y evaluacion de programas y proyectos (Arango & Sanchez, 2004, pag. 76).

73 Resulta interesante el planteamiento respecto de que el proceso de institucionalizacién de la etnoeducacién
enmarcado en la apropiaciéon funcional del Estado ha ocasionado su consideracién como parte del servicio
educativo vy, por lo tanto, se la considere como una politica oficial de integracion a la cual se le antepone, por
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En primer lugar, esta ley otorga un nuevo rol a las entidades territoriales’™ (departamentos y
municipios) en cuanto a la prestacion de los servicios de educacion y salud, confiriéndoles
mayores competencias para administrar y evaluar estos servicios, por lo cual, se presenta un
desplazamiento funcional del servicio educativo y, en consecuencia, de la misma

etnoeducacion.

Sin embargo, este desplazamiento no seria probleméatico si los departamentos y municipios
contaran con la experiencia administrativa para dar respuesta a este requerimiento, es decir,
si el tema de la educacion para/de poblaciones indigenas hiciera parte —por lo menos- de su
agenda politica y no correspondiera a una difusa —y a veces hasta extrafia- orientacién del
Ministerio de Educacién Nacional’ o a una cuestiéon social medianamente resuelta porque no

compromete a la mayoria de la poblacion.

En segundo lugar, los retos a los que se enfrenta la ethoeducacion, no radican principalmente
en el desplazamiento funcional, sino en el plano de la redistribucion del ingreso y los
condicionamientos que establece la ley 715 y el programa de Revolucién Educativa’® para la

asignacién de recursos.

En efecto, esta ley al reconocer exclusividad de competencias a los departamentos y
municipios, desconoce a los resguardos indigenas facultades para decidir sobre el uso de
estos recursos puesto que su destino se dirige a la atencion del servicio educativo general.
Asimismo esta ley deroga la ley 60 de 1993, por lo que se terminan las transferencias directas
a los resguardos en tanto no se constituyan como Entidades Territoriales Indigenas (ETIs)"’

y la entrega de estos recursos estaria mediada por las entidades territoriales.

parte del movimiento y las organizaciones indigenas, el derecho a una educacion propia como expresidon de una
autonomia educativa plena (Castillo, 2008).

74 El proceso de descentralizacién y delegacion de competencias por parte del Estado central tiene sus
antecedentes en el gobierno de Lopez Michelsen (1974-1978), sin embargo, es en el gobierno de Virgilio Barco
(1986-1990), posteriormente avalado por la Constitucion politica de 1991, donde se concretiza esta reforma.
5 A partir del 2002, la etnoeducacién pierde la fuerza institucional que habia logrado (Cortés, 2003). En efecto,
el alcance institucional de la etnoeducacion en el orden nacional se ve mermado, lo cual se evidencia por el
desplazamiento institucional de la etnoeducacion: de ser e/ Programa de Etnoeducacion pasa a ser un
programa atendido por la subdireccion de poblaciones, como parte de la Direccién de Poblaciones y Proyectos
Intersectoriales, en el marco de la politica general de atencidn a poblaciones vulnerables. Es decir, ademas de
los grupos étnicos, esta Subdireccién atiende a la poblacién rural, desplazados, desvinculados del conflicto
armado, nifios, nifias y jévenes con necesidades educativas especiales, adultos iletrados y habitantes de las
zonas de frontera (Enciso, 2004, pag. 20).

76 programa educativo del gobierno de Alvaro Uribe (2002-?) que incluye cinco temas esenciales: cobertura,
calidad, pertinencia laboral, capacitacion técnica e investigacidn cientifica.

77 Al parecer este proyecto se encuentra empantanado en el Congreso en razén que el poder politico —o
electoral- de las poblaciones indigenas o sus representantes no resulta significativo para las mayorias, por
tanto, no es prioritaria su viabilidad.
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Por otra parte, el programa de Revolucion Educativa objetivada en el mejoramiento de la
cobertura, calidad y eficiencia del sector educativo incide también en el plano material de la
relacion del Estado y las poblaciones indigenas. La etnoeducacion al ser parte del servicio
educativo se encuentra condicionada en sus recursos al cumplimiento de ciertos estandares
de calidad, los cuales son evaluados a través de las pruebas Saber, planes de mejoramiento
e indicadores de gestion, es decir, se estimula la implantacibn de un modelo educativo
nacional basado en la estandarizaciéon y la competitividad en detrimento de la particularidad y

el caracter comunitario de otras educaciones (Castillo, 2008).

En consecuencia, la transformacién de los planos funcional y material de la relacién Estado y
poblaciones indigenas ha configurado un nuevo escenario politico, donde las estrategias de
los actores se trasladaron al orden local y se desarrollan diferencialmente en cada
departamento y municipio (Mueses, 2008). Por lo tanto, la implementacién de una educacion
para/de poblaciones indigenas ahora es entregada a una pluralidad de centros de poder
locales, que manifiestan una correlacion distinta y diversa a la enfrentada por el movimiento
indigena en el orden nacional. Efectivamente, “Aparte del debilitamiento del Estado, cabe
también preguntarse si las administraciones departamentales y municipales son el escenario
mas adecuado para definir las relaciones de los pueblos indigenas con el Estado y, en
particular, para cumplir las responsabilidades publicas con la educacién de los grupos étnicos”
(pag. 212).

A modo de conclusion

La relacion del Estado y las poblaciones indigenas hace parte de un proceso mas amplio de
construccién social. Este proceso, como se ha venido sosteniendo, se define a través de la
configuracion de la relacion en tres planos interdependientes: el funcional, el material y el de

dominacion.

En el plano funcional, la cuestion indigena ha sido compartida con las congregaciones
religiosas, en especial, los asuntos relacionados con su educacion. Sin embargo, a partir de
la emergencia del movimiento indigena en 1970, esta funcion fue apropiada por el Estado

colombiano, el cual se reclam6 como el legitimo interlocutor frente a las poblaciones.

Quizé& por ello pretende delegar esta representacion a las entidades territoriales locales, no
con el animo que la relacion entre el aparato institucional y las comunidades indigenas mejore
sino correspondiendo a una delegacion de competencias politicas y administrativas (como
expresion de la idea de que menor Estado implica automéaticamente su mejoramiento) puesto
que tiene otras cuestiones mas importantes de las que ocuparse como seguir preparando la

sociedad, a través del sofisma de la seguridad democratica, para la intervencién econdémica
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extranjera. Asimismo, al tener el Estado colombiano otras prioridades se justifica la reduccion
del gasto publico y el condicionamiento de su acceso por parte de la sociedad, en especial,
por parte de las poblaciones indigenas.

Respecto a la relacion de dominacion, esta no ha estado exenta de transformaciones, lo cual
ha permitido la construccién de nuevos escenarios politicos que dan cuenta de un momento
especifico en la correlacion de fuerzas entre actores sociales e institucionales. De alli que la
intervencion en las poblaciones indigenas a través de politicas por parte del Estado requiera
ser negociada y concertada, es decir, se resiste una interlocucion indigena ante la extension

funcional estatal.

Sin embargo, a pesar que las relaciones de dominacion expresen un distinto lugar a estos
actores esto no compromete la sustancia misma del orden social y econémico nacional, por
lo tanto, en palabras de Oszlak, las reglas de juego no se han transformado’®. Una expresion
de ello, es el alcance de las Ultimas normatividades de este siglo que, si bien no esta referida
especificamente a la relacion del Estado y las poblaciones indigenas, establece una suerte
de integracionismo administrativo, ya que obliga a los indigenas a dirigir sus demandas en
educacion y salud a través del ordenamiento politico y administrativo del Estado colombiano:

departamentos y municipios.

Por otro lado, el panorama no es tan nefasto si reconocemos el lugar que han alcanzado las
poblaciones indigenas a través del despliegue de una amplia movilizaciéon social que les
permite resistirse no sélo al Estado sino también ante cualquier grupo que pretenda cuestionar
la legitimidad de sus organizaciones en sus territorios. Aunque suene paraddjico, el
movimiento indigena ha posibilitado una mayor capacidad de las poblaciones para definir la
manera cédmo quieren ser gobernados, capacidad que nos obliga a replegarnos hacia las
preguntas ¢ Quiénes son los menores de edad? ¢, Sera que la condicién de menores, atribuida

por la Constitucién Politica de 1886 a las poblaciones indigenas, se mantiene en la actualidad?

Finalmente se trae a colacion el tema de la educacion para/de grupos étnicos. Si bien la
etnoeducaciéon como tal no hizo —ni lo hara- parte de las demandas de una educacion acorde
a los usos y costumbres de las poblaciones indigenas, a una educacion acorde a su proyecto

politico, me atrevo a expresar que responde positivamente a hacer parte del abanico de

78 Seglin Oszlak (1997), las reglas de juego que orientan la relacidn del Estado y la sociedad, podrian resumirse
bajo estas proposiciones: “no taxation without representation” (No hay tributacidn sin representacion); “no
power without taxation” (ningun poder sin impuestos); “no taxation without delivery” (ningin impuesto sin
prestaciones o politicas sociales); “no delivery without taxation” (No hay prestaciones sin impuestos); “no
legitimacy without delivery” (ninguna legitimidad sin prestaciones); “no delivery without power” (no hay
prestaciones sin poder).

78



posibilidades normativas para acercarse al proyecto de educacion propia demandado, en la

actualidad, por las organizaciones indigenas.

Es cierto que la lucha por la ethoeducacion no se va emprender ni en el orden nacional ni en
el orden local, sin embargo, es importante reconocerle el valor instrumental que representa
ante el reconocimiento de la diversidad cultural del pais. Valia que se expresa en la
apropiacion discursiva de la etnoeducacion en otros grupos étnicos como los afrocolombianos
gue, si bien tampoco la reivindican completamente, han aprovechado este espacio para la
implementacién de la Catedra Afrocolombiana y la Comisidbn Pedagdgica Nacional de
Comunidades Negras. En conclusién, la relacion del Estado y las poblaciones indigenas
puede constituirse como un ejemplo para pensar la complejidad de la sociedad colombiana,
en tanto que las politicas estatales no se enfrentan a un todo homogéneo e inerme, por lo
cual, las actuales alternativas de representacion y participacién politica requieren ser

examinadas.
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Introducéo

Alinhamo-nos as teorias criticas latino-americanas e ao “pensamento decolonial” com
o foco em outras pontes que implicam o saber e o poder. Na atualidade, vive-se um dilema
de estarmos sob a égide da colonialidade e dos ran¢os da colonizac¢ao no sistema educativo.
Um compromisso inadiavel relaciona-se com a reinterpretacdo das teorias curriculares que
tem como fim a formacdo de distintas geracBes de investigadores e profissionais que
participam da transposicao cultural. Sob essa mirada, o escopo e centralidade estdo na
perspectiva critica, na andalise dos fins desse conjunto de saberes e de conhecimento. Com
base nas abordagens definidas como decoloniais e de rupturas, objetivamos engendrar
alternativas conceituais que justifiquem a analise das incompletudes conceituais pensando
para além das politicas. Interessa-nos intersecfes com as experiéncias de ruptura de toda
ordem.

Vé-se como decisivo os enfrentamentos com o instituido como referéncia. Com mais
de 50% de populacdo negra, o Brasil ainda ndo alcangcou uma perspectiva curricular
pluricultural. Passamos a analisar os percursos curriculares onde séo forjadas as referéncias
e onde sao definidos os limites do que entra e do que ndo entra nessa selecdo. Para tanto
deixamos sob rasura os conhecimentos legitimados como conhecimento a ser ensinado.
Realizamos outras interpretacdes nas quais outras leituras fizeram sentido. Indagamos sobre
os interessados na recuperacdo das memorias coletivas esquecidas nesses modelos e
trabalhamos com a presenga/auséncia da ragca acompanhando o quadro delineado por
Michael Apple (2001). Nesse caminho, incorporamos os aportes de Anibal Quijano (2005)
sobre colonialidade e modernidade sem deixar de observar as relagdes que ambos os autores
apresentam para interpretarmos o que historicamente foi definido como legitimo e como
fundamental na conformag&o curricular.

No século XIX, as ciéncias sociais (Antropologia, Ciéncia Politica, Arqueologia etc.) se
constituem enquanto campos de saber e pesquisa afirmando-se como Ciéncia em
contraposicdo as ciéncias naturais, ou melhor, delimitando, com bastante énfase, onde
comeca uma e onde termina a outra. Essa separacao, na realidade, comecou a se processar
anteriormente, num movimento de renovagao cientifica nos séculos XVI e XVII, na Europa, no
qual as ciéncias matematicas e astrondmicas reivindicavam espaco frente a escolastica
medieval, secularizando, dessa maneira, novos - e velhos - campos de conhecimento.
Boaventura de Sousa Santos resume 0s caminhos que tomaram as ciéncias desde aquele
século:

O modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna constituiu-se a

partir da revolugéo cientifica do século XVI e foi desenvolvido nos séculos
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seguintes basicamente no dominio das ciéncias naturais. Ainda que com
alguns prenuncios no século XVIII, € s6 no século XIX que este modelo de
racionalidade se estende as ciéncias sociais emergentes. A partir de entéo
pode falar-se de um modelo global de racionalidade cientifica que admite
variedade interna, mas que se distingue e defende, por via de fronteiras
ostensivas e ostensivamente policiadas, de duas formas de conhecimento
nao cientifico (e, portanto, irracional) potencialmente perturbadoras e
intrusas: o senso comum e as chamadas humanidades ou estudos
humanisticos (em que se incluiram, entre outros, os estudos histéricos,
filologicos, juridicos, literarios, filosoficos e teolégicos) (SANTOS: 1988 s/n).
Japiassu (1994) demonstra como as demandas sociais provocadas pelas
transformac@es advindas com o modelo de producdo capitalista industrial e os processos de
intensificacdo da urbanizacdo em cidades europeias, contribuem para o estabelecimento de
algumas disciplinas: a Demografia foi impulsionada pelos problemas de subsisténcia e de
reabastecimento; a Psiquiatria desenvolve-se na investigacdo das inadaptacfes dos
operarios, recém-egressos da vida rural, ao ritmo de trabalho nas fabricas; também a
Psicologia pretendia discutir temas semelhantes ao da psiquiatria; a Sociologia teve de lidar
com as questdes do desemprego e com o crescimento do nimero de suicidios; a Etnologia
nasce junto com a expansao imperialista e a necessidade de esquadrinhar os novos povos
"primitivos"; e também a Antropologia tinha objetos semelhantes aos da Etnologia. Por fim,
acrescentariamos a Histéria, que no século XIX servia, muitas das vezes, de base e
justificativa para legitimar as nagdes imperiais e suas ac¢des frente a outros povos.
Edward Said (2011), dissertando sobre as relacdes das praticas imperialistas da
cultura europeia, nesse contexto, escreve que,

nem o imperialismo, nem o colonialismo € um simples ato de acumulacao e
aquisicdo. Ambos sdo sustentados e talvez impelidos por potentes formagdes
ideoldgicas que incluem a no¢&o de que certos territérios e povos precisam e
imploram pela dominac¢éo, bem como formas de conhecimento filiadas a
dominacdo: o vocabulario da cultura imperial oitocentista classica esta repleto
de palavras e conceitos como ‘ragas servis’ ou ‘inferiores’, ‘povos
subordinados’, ‘dependéncia’, ‘expansao’ e ‘autoridade’. (SAID: 2011. p. 43).

E verdade que esta ndo era a Unica base ideoldgica das ciéncias que se formavam
nesse periodo. Nem da Histdria, que ja apresentava outras possibilidades e outras finalidades,
como no materialismo histérico de Marx e Engels, entretanto, tais bases se faziam muito
presentes, e por diversas vezes eram hegemonicas ao ponto de influenciarem os estudos e
as pesquisas feitas em paises néo europeus, como foi o caso do Brasil por exemplo.

Pensando sobre as relacdes coloniais no campo da producdo de conhecimento,
dialogamos com Frantz Fanon que contribuiu significativamente no estudo das condicfes
coloniais, tanto politico-econémicas quanto psicoldgicas. E a partir de seu quadro tedrico que
entendemos o colonialismo como um conjunto de fatores histéricos (politicos, culturais,
econdmicos) e psicolégicos responsaveis por criar um estado de submissao capaz de gerar

sérios disturbios, inclusive psiquiatricos (FANON, 2008). Em seu entendimento, “todo povo
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colonizado [é um] povo no seio do qual nasceu um complexo de inferioridade devido ao
sepultamento de sua originalidade cultural (...)" (FANON, 2008, p.34).

Sua andlise marxista e original aproxima-se de outros autores latinoamericanos como
José Carlos Mariategui (2005) no entendimento das especificidades das condi¢ces de ex-
coldnias dos paises africanos e latinoamericanos, e também no valor atribuido as massas
camponesas como sujeitos histdricos tdo ou mais relevantes que o proletariado urbano, bem
como a(s) cultura(s) desses sujeitos. Ao analisar os processos de independéncia’® das antigas
colénias no continente africano, principalmente da Argélia, na qual militou na Frente de
Libertacdo Nacional, Fanon prop8e uma distensdo e uma revisao das andlises marxistas:

Nas colbnias, a infraestrutura econdmica é também uma superestrutura. A
causa é consequéncia: alguém é rico porque é branco, alguém é branco
porgue é rico. (...) O servo é de uma esséncia diferente da do cavaleiro, mas
uma referéncia ao direito divino € necessaria para legitimar essa diferenca de
status. Na col6nia, o estranho vindo de fora se impds com a ajuda dos seus
canhdes e das suas maquinas. A despeito da dominacdo bem sucedida,
apesar da apropriacdo, o colono continua sempre sendo um estranho. Nao
sdo nem as fébricas, nem as propriedades, nem a conta no banco que
caracterizam primeiramente a “classe dirigente”. A espécie dirigente é,
primeiro, aquela que vem de fora, aquela que ndo se parece com 0s
autéctones, “os outros”. (FANON, 2005, pp. 56-57)

Esse sujeito colonizador é responsavel por uma redefinicAo da histéria do povo
colonizado e da maneira como esse povo a compreende. Nas palavras de Fanon, ndo basta
dominar o presente e o futuro do pais submetido, é necessério, igualmente deturpar o seu
passado, distorcer e desfigurar a sua histéria, de modo que o colonizado se convenga de sua
inferioridade (FANON, 2005).

Em recente campanha por “toleréncia com refugiados e imigrantes” o Ministério da
Justica brasileiro langou, nas redes sociais, mensagens e imagens nas quais veiculava uma
miriade de fotos de pessoas com fisionomias distintas, fazendo referéncia as diversas origens
étnicas a partir das quais se constituiria a populacdo brasileira®. Afirmando que “muitos
brasileiros tém familias formadas por pessoas que imigraram de outro lugar” e que “o Brasil é
contra a xenofobia e repudia toda forma de racismo, preconceito e 6dio”, convida a fazer parte
da campanha e produzir alguma mensagem no Facebook (post). Nota-se, no entanto, um
intencional (?) apagamento da histéria dessa imigragao, principalmente, no que se refere a

Diaspora Africana, ou seja, a imigracao forcada de homens, mulheres e criangcas que foram

7 Fanon utiliza, em Os condenados da terra, tanto o termo independéncia, quanto o “descolonizagdo”. Contestado
por alguns autores contemporaneos, “descolonizagédo” parece ganhar um sentido muito vivo na obra fanoniana,
visto que, para o autor, a dialética entre colono e colonizado e a ruptura dessa condi¢do se da em meio a um
processo legitimo de violéncia do colonizado, que se “descoloniza” e age com a consciéncia de atingir tal fim.

80 \/er http://www.eutambemsouimigrante.com.br/. Acesso em 25/01/2016 as 23:07
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escravizados para atender as demandas do comércio e da producao capitalista dos tempos
da colonizacéo portuguesa.

Parece-nos pertinente a analise que Apple (2001) faz sobre a presenca ausente da
raga nos discursos educativos, quando afirma que existe uma “tentativa de criagdo de padrbes
na perspectiva de uma narrativa multicultural que “nos” une a todos, para criar um
indefinido/vago 'nés” (APPLE, 2001, p. 64). Considera que, embora esse discurso possa
apresentar elementos pretensamente progressistas, na realidade, denotam “como as
narrativas hegeménicas apagam da memoria histérica questdes especificas de diferenca e de
opressao” (Idem).

Sua analise esta focada na producao de livros didaticos sobre a Histéria dos Estados
Unidos, versando sobre como se constréi a ideia de uma nagao de imigrantes, um “nés”.
Reproduzimos, abaixo, o trecho que segue as citagdes anteriores, pois a semelhanga com o
caso brasileiro impressiona e demonstra a coincidéncia das politicas elaboradas aqui e la:

“N6s” somos uma nagao de imigrantes. Somos “todos” imigrantes, desde os
originais povos americanos nativos (indios) que supostamente atravessaram
o Estreito de Behring as pessoas que vieram mais recentemente da Europa,
Asia, Africa e América Latina. Por certo, 0 somos. Mas uma histéria deste tipo
interpreta de forma equivocada as diferentes condi¢des em que iSso ocorreu.
Alguns “imigrantes” vieram acorrentados, foram escravizados, e enfrentaram
séculos de repressdo e de apartheid obrigat6rio patrocinado pelo Estado.
Outros foram condenados a morte ou ao enclausuramento forcado em razéao
das politicas oficiais. E existem enormes diferencas entre a criagdo de um
“nés” (artificial) e a destruicdo da experiéncia e da memoria histéricas [Apple,
1996] (APPLE, 2001, p. 64).

Para Quijano (2005, p. 107) a ideia de raga, nas Américas, foi uma maneira de outorgar
legitimidade as relacdes de dominagéo, elaborando, dessa maneira, uma perspectiva
eurocéntrica do conhecimento. A raca, portanto, tornava-se uma elaboracdo tedrica da
naturalizacdo das relacbes coloniais de dominacdo entre europeus e nao-europeus.
Escamotear ou excluir a discusséao racial nos discursos educativos, nesse sentido €, mais
uma vez, naturalizar as relacfes e o0s processos histéricos de dominagéo branca e europeia.
E manter uma relacéo de colonialidade, quando se sup&e “moderno”, esse conceito fantasma
gue mascara os sentidos da colonizagéo politica e cultural, cujos rancos se manifestam nas

mais variadas vertentes da educacéo.

A BNCC e a critica da ANPUH-RJ.

Desde o final do ano de 2015 tornou-se assunto de relevancia nacional a discussao
sobre o curriculo do ensino bésico de Histéria — e do superior também — a partir da proposta
do Ministério de Educacgéo de formular uma Base Nacional Comum Curricular. A proposta
apresentada pelo MEC no segundo semestre do ano de 2015 pretende “sinalizar percursos

de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes ao longo da Educagéo Basica” (BNCC,
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2015, p. 7), mudando de figura a formacao inicial e continuada de professores e o material
didatico trabalhado nas escolas. (BNCC, 2015, p. 2). Esse documento tem carater propositivo
e deve passar por fases de consultas publicas. Criticas surgiram e ainda surgem a esse
projeto, tanto no que cerne a sua concepcao estrutural (se € um elemento que engessa a
pratica docente; o modo como tem sido feito o debate) quanto aos contetdos propriamente
ditos. Nao serd nosso objetivo, nesse trabalho, aprofundarmos a discussdo sobre esses
pontos. Boas andlises tem sido produzidas sobre o tema (FREITAS, 2014; MACEDO; 2014,
SUSSEKIND, 2014) e podem ser consultadas em periédicos online. Nosso foco serd uma
discussdo que nos tem sido cara atualmente: a perspectiva eurocéntrica na historiografia e

nos curriculos de Histéria (ensino basico e superior) nas escolas e universidades brasileiras.

O documento da BNCC propde como eixo central para o aprendizado dos saberes
histéricos, para “a compreensao e a problematizacao dos valores, dos saberes e dos fazeres
de pessoas, em variadas espacialidades e temporalidades, em dimensdes individual e
coletiva”, a Histdria do Brasil, estabelecendo “nexos com processos ocorridos em outras
partes do mundo, marcadamente nas Africas, nas Américas e nos mundos europeus” (BNCC,
2015). A justificativa para tal escolha é apontada a partir de quatro fundamentos, que, aqui,
descrevemos resumidamente: a) oferecer um saber significativo, que tenha relagdo com a
propria trajetéria dos/as estudantes/as; b) fomentar a curiosidade cientifica relacionando-a a
processos e problemas da constituicdo do Brasil como nagéo e pais; c) o acesso a fontes,
documentos, monumentos e ao conhecimento historiografico; d) compreender a histéria do
Brasil a partir da perspectiva local, ampliando-a para dimensdes regionais, nacionais e

globais, de modo a construir e manter uma sociedade democrética (BNCC, 2015, p. 242).

O que de mais relevante — e polémico — aparece como proposta na BNCC de Histéria
é a mudanca de eixo da histéria geral. Brasil, América e Africa figuram como protagonistas no
contetdo a ser ensinado, enquanto a Europa perde importancia, sobretudo os periodos
conhecidos como Histéria Antiga e Historia Medieval. O que queremos questionar a partir
dessa discussdo ndo é tanto se tal proposta rompe com o eurocentrismo histérico e
historiografico no curriculo, apesar da necessidade de nos posicionar sobre isso, mas,
principalmente, como tem sido colocado esse debate entre historiadores/as e professores/as
de Historia. Para tanto, analisaremos, em linhas gerais, posicionamentos de entidades e
organizacdes da area, bem como de professores/as e historiadores/as que se propuseram a
pensar na questdo através de producdes académicas ou em blogs online.

A Associagdo Nacional de Histéria — Se¢éo Rio de Janeiro (ANPUH-RJ) elaborou uma
carta sobre a BNCC de Histdria na qual considera que a proposta apresentada “se encontra
em um franco descompasso com as questdes debatidas na historiografia e na formacéo de

professores” (ANPUH-RJ, 2015). Aponta ainda que “o distanciamento entre as visdes que ora
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sdo apresentadas no documento preliminar revela o quanto ensino e pesquisa foram
dissociados” (ANPUH-RJ, 2015) por tal proposta. Em que lugar reside esse “descompasso”,
essa “dissociagao entre ensino e pesquisa”? De acordo com o documento, a proposta da
BNCC ignora

todo o investimento publico aplicado nas diversas subareas dentro da
Historia, tais como editais de pesquisa e programas fomentados pelo governo
federal de incentivo a internacionalizacao do ensino. Nesse cenario, o que
a BNCC propde é uma histéria nacionalista e que ndo articula a integracao
do Brasil aos processos histéricos globais (grifo nosso).

Criticando, mais adiante, o tratamento atribuido a temporalidade no saber histérico, a
ANPUH-RJ reconhece “boas intengdes” na tentativa de romper com uma Histéria eurocéntrica
e quadripartite®!, porém, considera que, de fato a BNCC n&o incorpora nenhuma novidade a
discussdo e apenas promove “‘uma inversdao dos parametros eurocéntricos por um
conhecimento histérico com centralidade em uma Historia do Brasil”.

Hebe Mattos, historiadora com pesquisas importantes no tema da escraviddo, assim
descreve seu incOmodo com algumas das criticas desenvolvidas pelos/as autores/as da carta
da ANPUH-RJ:

Pessoalmente, me senti profundamente incomodada com o tom dos primeiros
paragrafos da carta critica, que vaticinava que a proposta em discusséo
estava em flagrante “descompasso com as pesquisas historiograficas de
ponta”. Concedia ao texto, apenas, “a boa intengdo” de romper com uma
perspectiva eurocéntrica e quadripartite do tempo histérico. Ainda que sem
sucesso, pois, para os autores, “o tempo histoérico é o tempo humano, o tempo
da espécie humana em seu fazer-se, 0 Homem se reconhecendo em suas
relacdes sociais”. Quase parei a leitura apos esta frase. Pelo menos na minha
area de estudos, o ser humano universalizado no masculino e com aga
mailsculo ndo se faz presente em qualquer pesquisa de ponta. Ha muitos
anos (MATTOS, 2015).

E a partir desse ponto que queremos levantar algumas questdes para o debate sobre
eurocentrismo no curriculo e na historiografia em geral, ou seja, em campos de construcao de
conhecimento que envolvem, de maneira ou de outra, a Educacdo. De acordo com Quijano
(2005), o eurocentrismo pode ser entendido como um complexo de construcdes
epistemoldgicas caracterizadas pelo etnocentrismo dos paises da Europa ocidental
engendrados a partir de um processo histérico caracteristico e inédito: a dominagéo politico-
econdmico e a conquista de hegemonia mundial a partir do século XVIII. Nesse sentido,
formula-se a histéria da civilizagdo humana como uma trajetoria que parte de um estado de

natureza e culmina na Europa (evolucionismo); e se concebe as diferencas entre Europa e

81 Trata-se de uma representacdo de um tempo Unico e continuo com base a histdria da Europa, ou melhor, em
parte dela. A histéria é organizada a partir do quadripartismo francés (Antiga, Medieval, Moderna e
Contemporanea) (TURINI, 2004, p. 97). Sobre a fungio ideoldgica do quadripartismo, Chesneaux afirma que, “o
quadripartismo tem como resultado privilegiar o papel do Ocidente na histéria do mundo e reduzir quantitativa e
qualitativamente o lugar dos povos nao-europeus na evolugdo universal. Por essa razéo, faz parte do aparelho
intelectual do imperialismo. Os marcos escolhidos ndo tém significado algum para a imensa maioria da humanidade
(...)” (CHESNEAUX, apud TURINI, 2004, p. 97).
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ndo-Europa como diferencas de natureza (racial) e ndo de histéria do poder (dualismo), o que,
de fato, teria acontecido (2005, p. 111).

Questionamos-nos: a Historia e a historiografia brasileira sdo eurocéntricas — como
admitem a ANPUH-RJ — porque se insere numa vis@o evolucionista, no sentido atribuido por
Quijano, ou os processos histéricos que culminam na formacao dos estados nacionais dos
tempos presentes, e dentre eles, o Brasil, sdo marcados pela conquista da hegemonia
econbmica, politica e cultural dos paises da Europa ocidental (ING, FRA etc.) e dos Estados

Unidos? Ou haveria uma dialética entre essas duas opcfes?

Analisemos o que diz a ANPUH-RJ na sequencia, ainda criticando o abandono da
temporalidade e, nesse momento, a exclusdo de Antiguidade e Idade Média do curriculo.
Afirmam que a exclusdo desses temas espaco-temporais, bem como dos estudos de pré e
proto-histéria, que abordariam “movimentagdes populacionais entre o0s continentes, a
circulacéo de ideias e objetos pelo Atlantico, pelo Mediterraneo, Oceano indico e até o Mar
da China” tem efeito contrario a proposta de romper com o eurocentrismo, pois seriam
justamente esses estudos que, de fato, combatem essa perspectiva (ANPUH-RJ, 2015). Mas

em gue medida essa perspectiva €, diriamos, contra hegeménica?

Os curriculos dos cursos de graduagdo em Histoéria de duas importantes universidades
da cidade do Rio de Janeiro, a Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e a
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) — cujo curso possui mais de setenta anos de
Historia — possuem, em sua grade, as disciplinas de Historia da Antiguidade Ocidental;
Histéria da Antiguidade Oriental; Historia da Idade Média | e Histéria da Idade Média Il; Historia
Ibérica (UERJ) e Histéria Antiga |, Histéria Antiga Il, Historia Medieval |, Histéria Medieval I
(UFRJ) para o estudo do periodo que, segundo a ANPUH — RJ “constituem campos
fundamentais para o estudo de experiéncias humanas diversas daquelas nas quais os alunos
estao inseridos, colocando em perspectiva uma histdria narrada como processo Unico e
linear®2,

Essas disciplinas apresentam, no ementario proposto, concepg¢des historiograficas
alinhadas com o eurocentrismo, ou, na melhor das hip6teses, que néo o problematizam: a)
Historia Antiga | e I, da UFRJ, trata apenas de Grécia (com énfase em Atenas) e Roma,
respectivamente, desconsiderando, dentro do conceito de antiguidade, tudo o que nao se
refere a esses dois povos, e, portanto “a circulacdo de ideias e objetos pelo Atlantico, pelo
Mediterraneo, Oceano Indico e até o Mar da China”; b) Histéria da Antiguidade Ocidental, na
UERJ, trata de Atenas e Roma e, Historia da Antiguidade Oriental, de Egito, Mesopotamia,

india e outros povos. Ou seja, milénios de historia de diferentes povos, em diferentes espagos,

82 Disponivel em http:/site.anpuh.org/index.php/bncc-historia/item/3124-carta-critica-da-anpuh-rio-a-composicao-
do-componente-curricular-historia-na-bncc. Acesso em 24/01/2016 as 19:39.
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tem o mesmo valor de séculos de historia de dois povos europeus ocidentais; c¢) Histéria da
Idade Média | e Il na UERJ e Historia da Medieval | e Il, na UFRJ, tratam, quase que
exclusivamente, da histéria dos paises europeus que, apds o desmantelamento do Império
Romano no século V, desenvolveram uma sociabilidade comumente denominada de
feudalismo, ou seja, Inglaterra, Alemanha e Franca, principalmente (PIMENTEL, 2014,
2015)83,

O que observamos, a partir desses ementarios, € que, na realidade, os curriculos de
graduacéo, a partir dos quais se formam centenas de professores que irdo atuar no ensino
basico, permanecem aquém da discussdo sobre eurocentrismo e sobre o lugar politico desses
temas para a formacéao profissional e da consciéncia histérica dos alunos. Queremos dizer
gque se h4, como propugna a ANPUH-RJ, um reconhecimento da perspectiva eurocéntrica nos
curriculos da educagéo basica — e da educagéo superior também? — até o momento, nenhuma
investida, na direcdo contraria, foi praticada. E para deixar claro o nosso argumento quanto a
esse debate: ndo estamos defendendo a exclusdo desses temas (Historia Antiga e Medieval)
do curriculo do ensino fundamental e médio, como querem os/as autores/as da BNCC; pelo
contrario, reconhecemos a importancia de conhecé-los criticamente, inclusive porque, de
alguma maneira, a histéria do Brasil vincula-se a esse passado. Por outro lado, 0 modo como
se tem conduzido o ensino/aprendizagem desses temas na educacao béasica e na educacgéo
superior, de maneira alguma tem contribuido no combate a perspectiva eurocéntrica, nem ao
menos na sua problematizagéo.

Novamente, concordamos com Mattos (2015), quando escreve que algumas das
criticas desenvolvidas na carta da Associacdo estdo corretas. Afirma a autora que, no
documento ora apresentado pela equipe que redigiu a BNCC, o direcionamento por uma
histéria ndo eurocéntrica resulta, em grande medida, numa dificuldade de construcdo da
Histéria do Brasil sem considerar a centralidade da expanséo europeia. E propoe:

A incorporacéo da nogdo de histdria Atlantica, articulando América, Europa e
Africa, a partir da expans&o maritima e comercial europeia, pode ser uma
chave de leitura eficaz para superar o problema. Algum investimento na
interdisciplinaridade com a filosofia e a sociologia me parece também
fundamental (MATTOS, 2015).

Face as demais criticas que se somam nessa carta da ANPUH e em textos e artigos
de outras entidades e intelectuais que se colocaram a questionar a BNCC, temos clareza da
relevancia desses apontamentos e da necessidade, urgente, de se discuti-los. O que

defendemos aqui, e, mais uma vez é valido que ressaltemos, é o carater pouco questionador

8 Todas as ementas usadas como documentos para andlise neste trabalho e para os outros que aparecem
referenciados, estdo disponiveis nos sites oficiais das instituicdes nos  seguintes  links:
http://www.ementario.uerj.br/cursos/historia_bacharelado.html (UERJ);
http://www.historia.ufrj.br/graduacao_ementarios.php (UFRJ). Acesso em 24/01/2016 as 21:16.
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do Ensino de Historia nas instituicdes brasileiras, sejam elas de ensino bésico ou superior. O
debate sobre eurocentrismo ainda € severamente incipiente, com poucas producdes
académicas sobre o tema. Talvez seja essa a oportunidade de nos colocarmos com seriedade
sobre essa questéo, saindo do lugar confortavel dos “investimentos das agéncias de fomento

em pesquisas nos Programas de Pés-Graduagao em Histéria” (ANPUH-RJ, 2015).

Consideracdes Finais

Advogamos, portanto, a superagdo das caracteristicas eurocéntricas que nos tem
marcado a producdo de conhecimento na Educacdo e em outros campos. Movimentos nesta
direcdo ja estdo em curso e ndo sao recentes. Desde que as ciéncias sociais e a Histéria
produziam leituras etnocéntricas e racistas, produziam-se, também, outras leituras, outras
epistémes, de resisténcia e de combate a esses aspectos e aos discursos que insistem em
negar, em desumanizar povos e nacdes. E fato, também, que desde os processos de
independéncia das antigas colonias europeias na Africa e Asia, esses estudos ganharam
maior notoriedade e espaco dentro e fora do meio académico, tal o caso de Edward Said,
militante da causa palestina ou Frantz Fanon que, da Matrtinica e da Argélia, denunciava os
males psicoldgicos do colonialismo.

Consideramos que, entre nés, sera necessaria uma profunda reflexdo sobre a
estrutura das universidades e dos centros de pesquisa, de modo que possam formular
politicas realmente democraticas e identificadas com as necessidades histéricas de
superacao das desigualdades, da exploracéo e do ranco colonial, que h& séculos nos assola.
Legislagbes como a 10.639/03 e a 11645/08 que incluem o estudo da Historia dos povos
africanos/afro-brasileiros e indigenas, respectivamente, sdo importantes conquistas desses
movimentos e um passo significativo para a constru¢cdo de saberes educativos outros, nos
quais a branquitude perde sua centralidade e capacidade de dominacdo. Muitos passos ainda
precisardo ser dados nessa dire¢do, ndo somente na constitui¢cao juridica ou legislativa, mas,
sobretudo, nas préaticas educacionais. E nesse processo, a participacdo de professores e

intelectuais, mas, sobretudo, de estudantes e dos movimentos sociais, terdo papel primordial.
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INTRODUCCION

La educacion en Colombia hoy en dia esta centrada en la formacion de individuos bajo el
esquema de estandares y competencias, para lo cual el Ministerio de Educaciéon Nacional
(MEN de aqui en adelante) se planteé la siguiente pregunta “¢,qué saberes y competencias
deben desarrollar los estudiantes como resultado de su paso por los diferentes grados y ciclos
escolares?” (Galindo, 2014, p. 3) Dicha pregunta se plantea con el objetivo de lograr que cada
educando alcance un nivel de conocimiento que le permita enfrentar los retos presentes en el
mundo del trabajo, parafraseando a Galindo (2014) en términos de equidad y competitividad.
Sin embargo, es importante resaltar como lo plantea Zuleta (2009), propender porque la
educacion sea “un proceso de formacion y de acceso al pensamiento y al saber” (p.93),
considerando el saber como un hacer que permita desarrollar habilidades, que cree la
necesidad de pensar por si mismo para llegar al saber por sus propios medios, en vez de

llenarse de informacion a través de contenidos.

El esquema planteado por el MEN se convierte en una limitante al proceso educativo, porque
sélo tiene en cuenta el nivel cognitivo y desconoce otros factores presentes en el proceso de
formacion, como son la realidad social, econémica y cultural, ademas de las condiciones
individuales de cada educando; enfocando su accionar en evaluar lo aprendido en términos
cuantitativos con el animo de “certificar’ que un individuo es competente, en palabras de
Torrado (citado por Gaitan Riveros, C., Lopez, E.A., Quintero, M., Salazar, W., 2010, p. 30),

es capaz de actuar a partir de sus conocimientos y de su “saber hacer”, mas que de su pensar.

84 Trabajo de Investigacion para optar al titulo de Magister en Educacion de la Linea de Investigacion
en Educacién Multicultural y Etnoeducacion de la Maestria en Educacion de la Facultad de Ciencias
Naturales, Exactas y de la Educacion de la Universidad del Cauca.
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Bajo esta perspectiva se puede afirmar que el modelo educativo imperante no educa para la
vida, educa para competir en el mundo del trabajo, porque lo importante es lograr que cada
persona desarrolle competencias con las cuales pueda desenvolverse en el mundo laboral,

cada vez mas especializado.

Respecto a la ensefanza de la filosofia, desde la institucionalidad representada el MEN se
afirma que esta permite desarrollar en los estudiantes las capacidades cognitivas y afectivas
exigidas en las sociedades complejas, plurales y cambiantes de la actualidad. Por ello, la
ensefianza de la filosofia es importante en los procesos de educacion de las y los jovenes
adolescentes que estan en procesos de formacion en educacion media de las instituciones
educativas de nuestro pais, bajo la premisa que ella aporta los elementos necesarios para
que cada individuo piense en su realidad y puede contribuir a la construccién de una sociedad
con una realidad distinta, premisa que se queda en el discurso porque el modelo educativo
esta orientado a homogeneizar, fundamentado en estandares y contenidos que desconoce
las cosmovisiones, de las comunidades mestizas, campesinas, afrocolombianas, indigenas,
entre otros grupos, que conforman la poblacién colombiana, por tanto niega los pensamientos
y pensadores autoctonos de las comunidades y los contextos culturales en los cuales se

encuentran inmersos las y los educandos.

En este sentido cabe preguntarse: ¢Para qué ensefiar Filosofia en la escuela? Se hace
necesario pensar en la posibilidad de construir otros caminos para ensefiar filosofia,
contextualizarla y recrearla desde el pensar de las comunidades, proponer nuevas formas de
llegar a ella; hacer posible la circulacién del dialogo de pensamientos y pensadores propios a
partir del intercambio de saberes mediante el dialogo de generaciones y entre lenguas, para
formar sujetos reflexivos desde sus raices y asi asuman una postura frente al pensamiento
global, frente a la sociedad y a si mismo. En este sentido, se asume tener una actitud filoso6fica
para pensar por si mismo, y adquirir un pensamiento critico, autbnomo, creativo que permita

disentir, fundamentado en argumentos validos.
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PROBLEMA DE INVESTIGACION

Parafraseando a Gaitan Riveros (2010) en su alusién a Kant, la educacion es uno de los
procesos de formacion humana, cuyo objetivo es lograr que cada individuo desarrolle todas
sus disposiciones tendientes a la perfeccion, haciendo uso de la disciplina, la instruccién y la
ensefianza, la prudencia y la moralizacién, proceso que se inscribe en un contexto social
diverso y caracterizado por la confluencia de diferencias culturales, sociales e historicas
dentro del entramado de relaciones que constituyen una sociedad. Se debe procurar que la
escuela aporte cognoscitivamente, pero que ademas forme social y afectivamente en el
proceso de interaccion social y permita proporcionar a través del aprendizaje las mismas

oportunidades para alcanzar un desarrollo individual y social.

Actualmente en nuestro pais, desde los lineamientos curriculares de la educacion basica del
area de filosofia, se apuesta al estudio de los problemas que inquietaron a pensadores de
otras latitudes en distintas épocas; sin embargo en los planes de estudio no se aborda la
cosmovision indigena, caracteristica de nuestras raices latinoamericanas, restandole
importancia a su saber, el cual se preocupa por pensar las realidades de cada individuo desde
su propio contexto, privilegiando el caracter académico de la filosofia; en este sentido Oscar
Brenifier (como se citd6 en Mendoza, 2008) cuestiona “la filosofia como transmision de saber
o la filosofia como aprendizaje de la sabiduria”, ya que esta vision privilegia 3| aprendizaje

académico y la transmisiéon del conocimiento para llegar al saber.

Desde esta perspectiva, la ensefianza de la filosofia se enfoca en una descripciéon de la
tradicion filoséfica occidental existente, con el fin de dar a conocer el pensamiento de la época
clasica, del medioevo, de la modernidad y de la época contemporanea; preguntas y
respuestas sobre la realidad, la belleza, el bien, la verdad, el origen de la naturaleza, entre
otras. Esto genera un vacio en la ensefianza de la filosofia porgque limita al educando como
individuo, hace que este piense su la realidad como lo plantea el MEN, porque los educandos
viven sus problematicas y realidades pensadas desde una visién externa, sin que se logre la
transformaciéon social desde sus propios pensamientos y realidades. Por otro lado Oscar
Brenifier (citado por Mendoza, 2008) reflexiona acerca de la existencia de filosofias (africana,
china o hindud), lo cual permite evidenciar el vacio en las aulas de nuestras instituciones
educativas en lo referente a la ensefianza de la filosofia en la educacion media, pues no se
tiene en cuenta dentro de los contenidos del curriculo otras formas de filosofar como el
pensamiento indigena, afrodescendiente, campesino y mestizo, lo cual conlleva a que se

genere al interior de las aulas falta de reflexividad, traducida en el silencio y la poca
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participacion de los educandos por la ambigliedad generada entre sus formas de ver y pensar

el mundo y las formas filosoficas que se imponen desde la filosofia griega u occidentalizada.

Si se piensa en la filosofia como la forma en que cada individuo se acerca al conocimiento, a
través del andlisis del pensamiento, surgen los siguientes interrogantes: ¢hay un sistema de
pensamiento Unico? ¢ Existen pensamientos propios arraigados a una comunidad y es posible
gque esta clase de pensamiento dialogue con la ensefianza de la filosofia en la escuela? Si se
asume la segunda pregunta se evidencia que hay otras formas de pensamiento, que el
conocimiento no se agota en la postura filoséfica de occidente y es posible encontrar otras
formas de saber, otras formas de ver y concebir el mundo, desde una filosofia propia,
especificamente en las culturas latinoamericanas, desde su cosmovisién y espiritualidad que

se distancia del racionalismo.

En esas comunidades el conocimiento es posible desde otras perspectivas, un conocimiento
gque se construye desde las vivencias propias, la espiritualidad, los suefios, la naturaleza, sus
simbolos, el lenguaje, las leyendas y espiritus que reflejan el contacto del individuo con la
realidad. La forma de filosofar desde nuestras culturas se centra en los actores mismos, desde
sus realidades espacio temporales, es decir, realidades que se enuncian desde el lugar de los
acontecimientos; es una forma de filosofar contextualizada que valora los saberes y ofrece la
posibilidad de colocarlos en diadlogo con la filosofia convencional. Es una forma de pensar el

mundo desde lo diverso y centrado en las propias realidades.

Sin embargo, los saberes ancestrales de las comunidades indigenas se estan perdiendo
porgue no se contextualizan en el proceso educativo desarrollado en la escuela, evidenciando
desarraigo por parte de las nuevas generaciones, ya que muchos de sus miembros no se
identifican con su cultura o se averglienzan de ella, porque en la escuela no se ha puesto en
didlogo la filosofia tradicional con los saberes de las comunidades. En dichas comunidades,
particularmente en la cosmovision nasa, los saberes reposan en los the’ wala (gran sabio),
quienes no se educan dentro de un sistema educativo globalizador e institucionalizado;
contrario a lo ocurrido actualmente, las nuevas generaciones no han sido educadas por los
mayores sino dentro de un sistema educativo, que desconoce los saberes de los ancestros.
Por ello es necesario potenciar al interior de las aulas el dialogo entre mayores y las nuevas
generaciones en torno a la ensefianza de la filosofia, que permitan mantener su cultura, sus
raices, pensar su realidad desde su contexto, mantener el ideal de educar para la vida mas
que educar para el trabajo.

Desde esta perspectiva se plantea la pregunta de investigacion:
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¢ Qué elementos de la cosmovisién nasa pueden ponerse en dialogo con la ensefianza de la
filosofia en los grados de educacion media del Instituto Educativo Técnico Agricola Kwe sx
Dxi’j ubicado en la vereda Plan de Zufiiga del municipio de Caldono?

OBJETIVO GENERAL

Comprender qué elementos de la cosmovision nasa pueden ponerse en dialogo con la
ensefianza de la filosofia en los grados de educacién media del Instituto Educativo Técnico

Agricola Kwe”sx Dxi’j.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Indagar sobre los saberes propios de la comunidad adscrita al contexto escolar del Instituto
Educativo Técnico Agricola Kwe sx Dxi’j del resguardo indigena de San Lorenzo del Municipio

de Caldono, que se puedan vincular en el proceso de ensefianza de la Filosofia.

Analizar las préacticas en la ensefianza de la Filosofia teniendo en cuenta el Proyecto
Educativo Comunitario del Instituto Educativo Técnico Agricola Kwe'sx Dxi’j del resguardo
indigena de San Lorenzo de Caldono

Establecer una relacién entre los saberes propios de la cosmovision nada y las practicas

pedagdgicas del area de filosofia en el Instituto Educativo Técnico Agricola Kwe sx Dxi’j del
resguardo indigena de San Lorenzo de Caldono del Municipio de Caldono.
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JUSTIFICACION

Colombia se define como un pais pluriétnico y multicultural, caracteristica que se hizo tangible
desde la Constitucién Politica (CP) de 1991, que reconoci6 la diversidad étnica y la riqueza
cultural a lo largo y ancho de nuestro territorio. Asi se establece en el Art. 7: “El Estado
reconoce y protege la diversidad étnica y cultural de la Nacion colombiana”. Antes de la CP
de 1991, es decir, antes de llegar a la asamblea nacional constituyente en Colombia los grupos
étnicos no eran reconocidos, no habia una norma que los definiera, como tal, solamente la ley
89 de 1890. Sin embargo, y de acuerdo con Alvarez y Aristizabal (2006) a pesar de que

“la educacion colombiana haya avanzado en la legislacién sobre educacién multicultural,
todavia se presentan obstaculos para hacer realidad el mandato de la ley porque pesa
en las practicas educativas la cultura de la dominacién heredada de la conquista, la
idealizacion de la comunidad como una instancia sin conflicto, el escaso tratamiento de
las relaciones de poder en la interaccion escolar y la hegemonia de un curriculo que
privilegia la evaluacion” ( p.8)

Al ser considerada como una Nacion pluriétnica y multicultural, ademas de pensarla rica en
su diversidad, constituye un reto a la hora de trabajar con sus comunidades y grupos étnicos,
de forma tal que se reconozca y se respete el derecho a tales diferencias, la variedad de
manifestaciones culturales, de organizacién social y politica, diversas formas de ver e
interpretar la realidad, y sus particulares perspectivas y logicas. En tal sentido, y teniendo en
cuenta “la tensidén que se da entre la asimilacion de los bienes culturales y el desarrollo de las
potencialidades del individuo, debe procurarse un sentido de la educacion “orientado a la
formacion de la persona en su contexto, en su historia, en sus relaciones con la naturaleza y

con sus semejantes, como lo plantea Hoyos (citado por Gaitan Riveros, et al, 2010, p. 23).

En este sentido el CRIC (Consejo Regional Indigena del Cauca, 2004) desde hace mas de
treinta afios viene trabajando por una educacion que responda a sus necesidades, es decir,
plantear una propuesta de educacién pertinente, que tenga en cuenta el contexto cultural, sus
necesidades y problematicas, que permitan proyectarse y mantener su esperanza. Desde que
fue creado en 1971, el CRIC ha consolidado su proceso de lucha basandose en unos puntos
especificos expresados en una plataforma que se presenta como la ruta a seguir, uno de los
puntos de esa plataforma es la educacion propia, disefiada a partir de las cosmovisiones y las

culturas indigenas del Cauca, entre ellas la Nasa.

Con este propésito ha planteado el Programa de Educacion Bilingie Intercultural (PEBI), que
va de la mano con la construccion colectiva de la educacién que entre otras cosas busca
alcanzar “un ambiente de resistencia cultural y una clara relacién de interculturalidad,

entendida como el dialogo de saberes, valores, expectativas y la construccion de utopias
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alrededor de los suefios colectivos” (Bolafios, 2007, p.55), una educacion cuya finalidad es
resistir colectivamente; en tanto que su objetivo debe ser “pensar desde las realidades
comunitarias”, es decir, reflexionar e investigar para afrontar problematicas gestadas desde lo

politico, social, cultural y econémico.

Las comunidades indigenas pretenden trasformar la educacion desde la escuela, concibiendo
una educacion propia que se diferencie de aquella educacién que se da desde la escuela
tradicional, en la cual se busca realizar un ejercicio transmisionista del conocimiento, a través
de programas educativos estipulados por un modelo, en el cual se impide que los docentes
sean interlocutores y generadores de conocimiento, y hace que el educando se convierta en
el receptor pasivo del mismo, sin posibilitar la asuncién de una actitud propositiva y critica
(Freire, 1998), perdiéndose el sentido de la educacion, debido a que es un modelo educativo

externo e impuesto, no pensado en la diversidad y contextos del territorio colombiano.

CONTEXTUALIZACION.

El trabajo de investigacion “LA COSMOVISION NASA EN DIALOGO CON LA ENSENANZA
DE LA FILOSOFIA EN LA EDUCACION MEDIA” se realizara en el Instituto Educativo Técnico
Agricola Kwe’ sx Dxi’j del Resguardo de San Lorenzo de Caldono del Municipio de Caldono —
Cauca, municipio del nororiente del departamento del Cauca — Colombia, ubicado en el
suroccidente Colombiano, donde predomina una diversidad étnica conformada por indigenas
Paeces, Totoroes, Yanaconas, Gudmbianos, comunidades Mestizas y Afrocolombianas, entre

otros.

El municipio de Caldono limita al norte con los municipios de Santander y Buenos Aires; al sur
con el municipio de Silvia; al oriente con el municipio de Jambalo y al occidente con los
municipios de Morales y Piendamé Por su composicién poblacional, Caldono se denomina
territorio ancestral Sa’th Tama Kiwe; politicamente estd compuesto por seis resguardos, a
saber: La Aguada, Laguna Siberia, Pioya, Pueblo Nuevo, San Lorenzo de Caldono y Paez de

las Mercedes.

De un total de 41.468.384 habitantes en el territorio colombiano, segun el censo 2005 del
DANE, 5.709.238, es decir el 13,7% de la poblacion total, se reconocen como pertenecientes
a un grupo étnico. Se auto reconocen como indigenas, 1.392.623 personas (3,3% de la
poblacion), y 4.311.757 habitantes se auto reconocen como afrocolombianos, (10,4% de la
poblacion total). La zona que tiene mayor poblacién étnica a su interior es el Pacifico

colombiano (79%).
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El municipio de Caldono, hasta el afio 2011, segun datos tomados del Plan de Desarrollo
Departamental “CAUCA Todas las Oportunidades” para el periodo 2012-2015, cuenta con una
poblacién de 32.115 habitantes, 72% de la poblacion es indigena y 28% mestiza. 4,4% vive

en la zona urbana y 95,6% la zona rural.

Respecto a la educacion, Caldono cuenta con instituciones educativas de preescolar,
primaria, basica secundaria y media vocacional, en el area urbana y rural. Actualmente el
municipio de Caldono cuenta con 71 establecimientos de basica primaria y 9 establecimientos
de secundaria, los cuales se fusionan en 6 centros y 6 instituciones, siendo el INFIKUK
(Instituto de Formacién Intercultural Kwes” Uma Kiwe), el que agrupa el mayor niamero de
sede, en tanto es se encarga de administrar las 52 Sedes Educativas Indigenas del municipio,

gue se encuentran bajo el control y apoyo de los seis cabildos indigenas presentes en la zona.

Las comunidades indigenas a partir de la colonizacién han sido educadas bajo modelos
tradicionales occidentales que espiritualmente y culturalmente no corresponden a sus
necesidades y practicas; como toda cultura ancestral y milenaria ésta trae consigo una serie
de costumbres y tradiciones que generan en la comunidad un sentido de pertenencia que
conlleva cada dia a afianzar su cultura, por esta razén es que para las comunidades indigenas
del Cauca se hizo necesario plantear un modelo educativo basado en lo propio de sus
culturas, pero que a su vez no desconozca el avance del conocimiento en las diferentes areas
académicas. En la actualidad los proyectos educativos que se desarrollan en la comunidad

indigena del Municipio de Caldono lleva el nombre de PEC (Proyecto Educativo Comunitario).

El PEC se plantea como un camino que llevara a las comunidades indigenas del Municipio de
Caldono a la consolidacion de sus planes de vida, ya que en estas comunidades a diferencia
de otras que plantean planes de desarrollo bajo los postulados del capital, se proponen planes
de vida basados en las ensefianzas y tradiciones culturales propias, a partir del principio de

la conservacion de la naturaleza y su modo de vida.

De esta forma el PEC se presenta como la forma conceptual, bajo la cual la comunidad se
unifica, debido a que su proceso de construccion no solo lo realizan los docentes comunitarios,
sino que en su elaboracion participa la comunidad en general de cada Resguardo, de cada
Sede Educativa. Para los nasas, la educacién propia es un proyecto alternativo y diverso
respecto a la educacion nacional, debido a que su naturaleza corresponde a un proceso

politico organizativo de las comunidades indigenas del Cauca, pertenecientes al Consejo
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Regional Indigena del Cauca (CRIC), el cual se ha consolidado en 40 afios de resistencia a

los procesos de globalizacion que dia a dia homogenizan més el mundo.

Una de las sedes del INFIKUK es el Instituto Educativo Técnico Agricola Kwe sx Dxi’j ubicado
en la vereda Plan de Zufiga del municipio de Caldono, que atiende poblacién indigena nasa
provenientes de otras veredas aledafias. Cuenta con atencion a estudiantes de los ciclos
educativos de basica primaria, basica secundaria y media vocacional. Sus docentes, en gran
mayoria son mestizos y un bajo porcentaje de origen nasa. La poblacion estudiantil de
educacion basica secundaria y media vocacional es aproximadamente de 140 estudiantes. El
trabajo de esta institucién se fundamenta en el Proyecto Educativo Comunitario del INFIKUK,
donde es relevante el caracter de la educacion propia. En este sentido, se escogié como
institucion donde se llevara a cabo la propuesta de investigacién, considerando que se cuenta
con el aval del Coordinador y el profesor que orienta el area de Filosofia en los grados de
educaciéon media vocacional de la sede para realizar las observaciones y sistematizacién con
el fin de contribuir al fortalecimiento de la ensefianza de la filosofia en la educacion media:
pretexto para un dialogo entre culturas, que a la vez pretende fortalecer los procesos de
educacion propia.

REFERENTES CONCEPTUALES

Para desarrollar esta investigacion, se propone partir de los siguientes conceptos:

cosmovisién, cosmovision nasa, pensamiento filosofico y ensefianza de la filosofia.

El concepto de Cosmovision y la Cosmovisién Nasa:

En la cosmovision se encuentra el legado cultural de un pueblo, “sus saberes, todos los
conocimientos ancestrales, la forma de ver, de pensar y de ser integrales, definidos por una
identidad; lo cual posteriormente evita hacer uso de un pensamiento diferente a través de una
lengua prestada, como lo afirma Hurtado (citado por Corrales Carvajal, 2011), es decir, tener
un pensamiento propio. La cosmovision no se la puede reducir al folclor o a una posicion
mistica o religiosa, porque la cosmovision no es sélo “el conjunto de rituales, de tradiciones
orales y practicas culturales de cada pueblo..., es el proceso de creacion de dispositivos para
analizar el mundo y actuar en él...En parte esta enraizada en las vivencias de un pueblo, en
los saberes milenarios que tiene. Pero también se nutre de los hechos del presente y de

herramientas apropiadas de afuera. ” (CRIC, 2004:89)
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Para los nasa, quienes han construido su realidad a través de la oralidad y parafraseando a
Hurtado (citado por Corrales Carvajal, 2011) su cosmovision expresada a través de su lengua,
el Nasa Yuwe, les permite saber quiénes son, de donde vienen y saber para donde van porque
tienen un pensamiento propio, aquel que les permite pensar con el corazén nasa, desde sus
sentimientos y emotividades, no solo desde la razon, haciéndose manifiesta la unidad entre

lengua, pensamiento y sentimiento, una concepcion integral del ser humano.

La Filosofia o el pensamiento Filosofico

Para hacer referencia a la filosofia, se debe considerar que ésta es un saber universal, una
busqueda del sentido racional de la realidad natural, social, cultural e histérica, intenta dar una
respuesta a la pregunta del ser de las cosas. Es un saber que tiene la particularidad de
cuestionar sus propias ideas y fundamentos; cuya esencia es el interrogarse
permanentemente de manera critica. Puede considerarse ademas que la Filosofia es “un
saber de lo general que busca ensefiar a pensar y a encontrarle sentido a la existencia
humana desde los campos de la ética, la estética, la ontologia, la gnoseologia, la
epistemologia, la légica y la axiologia ” (Cubillos, 2005: p. 175)

El pensamiento filosofico es aquel que se ha preocupado por entender los fenémenos
naturales, humanos y sociales que se encuentran conectados légica y gramaticalmente con
fendmenos y actividades basicas no cognitivas, considerando que “ni el lenguaje ni el
pensamiento tienen lo que podria llamarse “una naturaleza especifica”, una esencia o un
centro comun, sino que se explican y se entienden a partir de la interrelacion de fenébmenos
que comparten aires de familia, -teniendo en cuenta que- nosotros, como seres humanos,
desarrollamos capacidades superiores y mentales que se estructuran en distintos niveles
dependiendo del grado de animalidad —e implicitud— y el grado de racionalidad —y

explicitud— que posean”. (Morales, 2010: 57)

La Ensefianza de la Filosofia

En las aulas de clase, generalmente la Filosofia es “tan afeja, tan acendrada en su
decantacion, -que - el estudiante tiende a verla como algo ajeno a su profesion, y tanto mas,
a su vida. En suma, y con experiencias previas, al estudiante se le hace la filosofia muy
aburrida” (Bravo M, 2010: p.728). Frente a esta realidad se hace necesario buscar alternativas
gue transformen la ensefianza de la filosofia y permita formar estudiantes capaces de pensar
por si mismos, haciendo filosofia con ellos o ayudarles a pensar filoséficamente, para que

sean capaces de reflexionar sobre temas relacionados con su experiencia cotidiana, con su
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vida misma. Esta propuesta esta condensada en el Programa de Filosofia para Nifios de
Mathew Lipman, quien propone que “los educandos piensen los problemas que tuvieron que
resolver los cientificos antes de aprender las soluciones a los mismos memorizando los
resultados” (Cubillos, 2005:181), entonces de trata de construir en el aula pensamiento
filosofico.

En esta misma linea, el grupo de Investigacion en Educacion y Filosofia de la Universidad del
Valle viene trabajando la propuesta de Educar para Aprender a Pensar o formar en Actitud
Filoséfica, asumiendo una perspectiva critica de la educacién, en aras de hacer que el
conocimiento se adquiera de “manera critica y autonoma, en dialogo permanente y necesario

con diferentes tipos de conocimientos y experiencias para intentar una
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ccion colectiva del conocimiento, interpretada, discutida, construida y validada, por actores
pertenecientes a espacios, tiempos y condiciones concretas” (Cubillos, 2004:8), porque
consideran que es posible otras formas de llegar al saber asumiendo una actitud diferente
frente a: el saber, a si mismo, al otro, al mundo y a la cultura si en la escuela se forma para

adquirir una actitud filoséfica.

METODOLOGIA

Desde una mirada histérico hermenéutica se busca comprender el ¢Qué?, ¢Para qué? y
¢,Como? se ensefa filosofia en el Instituto Kwe'sx Dxi’j, una institucibn de educacion
intercultural, con el fin de determinar cuales son las potencialidades de la Cosmovision Nasa
que permitan ponerla en didlogo con la ensefianza de la Filosofia. Para cumplir con este

objetivo, se tendran como referencia las pautas de la etnometodologia.

Considerando que entre los objetivos de la ethometodolgia, parafraseando a Firth (2010) se
encuentra el enfatizar en lo practico, considerando el conocimiento del sentido comun, en la
medida que a través de éste el mundo social puede ser conocido y descrito, ademas porque
enfatiza en el que juega la cognicién en la organizacion de las actividades sociales y por
ultimo, permite lograr una descripcion del trabajo local, contingente y reflexivo, gracias al cual
los escenarios sociales concretos, las identidades y actividades adquieren un caracter de

reconocimiento y de significacion.

La Etnometodologia se caracteriza por la produccion de estudios empiricos, que se
fundamentan en las acciones de los sujetos en la vida cotidiana, por consiguiente se utiliza en
el trabajo de campo la observacién directa y/o participante, uso de grabaciones de audio,
video y el andlisis documental, entre otros, y de esta manera, como lo afirman Murcia Pefia N
y Jaramillo L.G se da importancia al lenguaje natural o sistema de practicas que permite a las
personas hablar, escuchar y presenciar la produccién y realizacién objetiva social.

Al respecto, Murcia Pefia N y Jaramillo L.G (2008) afirman que:

“Este enfoque reviste gran importancia, siempre que el estudiar los fendmenos desde
su expresion cotidiana, imprime relativa facilidad y puede ser un elemento fundamental
para comenzar a comprender una realidad, pues desde la percepcién de esas acciones,
se puede ir descubriendo la estructuras, que al ser analizadas van mostrando la esencia
de lo estudiado.” (p. 80)

A MANERA DE CONCLUSIONES
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El interés de la investigacion es comprender qué elementos de la cosmovision nasa permiten
ponerla en dialogo con la ensefianza de la filosofia en los grados de educacion media, y para
ello se hizo necesario entrar en contacto con miembros de la comunidad (mayores y mayoras,
autoridades, médicos tradicionales o the’ walas, entre otros) y conocer de las actividades de
la vida cotidiana como son las préacticas de siembra, los rituales del Saakhelu y el
Refrescamiento, practicas asequibles y situadas desde el mirar y relatar como lo plantea
Garfinkel (2006), actividades que muestran un sentir de la cultura nasa frente a la vida, frente

a la naturaleza y a su territorio.

Al realizar el trabajo de campo fue posible entrar en contacto con los estudiantes de origen
nasay conocer su forma de pensar, de sentir y situarse frente al proceso educativo, fue posible
mirar, observar, escuchar, registrar y analizar las acciones que el docente adelanta en el
desarrollo de sus clases de ensefianza de filosofia y como las articula con la cosmovision

nasa, tendiente a fortalecerla y ponerla en dialogo en el aula.

En la cultura nasa se mantiene la lengua materna (el nasa yuwe) y la tradicién oral, los
mayores mantienen arraigados sus rituales que les permiten entrar en contacto con la
naturaleza y educar a sus hijos para preservar sus tradiciones, y ensefian a través de sus
mitos como preservar la madre tierra y vivir de acuerdo a las normas establecidas dentro de

su territorio.
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Introduccion

Los datos que permitieron el presente documento se obtuvieron de una serie de trabajos de
investigacion llevados a cabo por el grupo de Estudios Interdisciplinarios Mayas y Naturaleza
(EIMyN), en la comunidad maya macehual de Xhazil Sur y Anexos, ubicada en el centro del
Estado de Quintana Roo, México, colindante con la Reserva de la Biosfera de Sian Kaan.

La comunidad, estad compuesta de tres nucleos de poblacion, Xhazil Sur, Uh May y
Chancah Veracruz y forma parte de un grupo de poblaciones mayas descendientes de la
Guerra de Castas de Yucatan, que poseen un amplio conocimiento del entorno en el que viven

que les permite hacer uso de todos los ambientes

El propésito de este documento, es aportar elementos para el analisis de la educaciéon
desde la perspectiva de las instituciones mayas macehuales de Quintana Roo, que permitan
comprender los procesos de construccién del territorio maya y del uso y manejo de los
recursos disponibles en los distintos ambientes ecolégicos: vegetacion secundaria, cuerpos

de agua como cenotes y lagunas, selva mediana, selva baja caducifolia y sabana.

El trabajo se nutre de las aportaciones de los investigadores y colaboradores del grupo
EIMyN y de investigaciones principalmente de tipo etnogréafico (aunque también hay trabajos
de Derecho, Educacién, Biologia y Sociologia entre otros), que desde 1995 se han generado
para dicha area de estudio, y que han permitido identificar y concebir las instituciones mayas

macehuales y sus funciones educativas.

El trabajo se estructura en tres partes. En la primera se abordan los elementos de

derecho que subyacen los principios de autodeterminacién de los pueblos originarios en

85 El presente trabajo es resultado de los avances de investigacién Colisién de principios del derecho al uso del
fuego agricola maya macehual mexicano y calentamiento global y Transmision del conocimiento local en
menores de edad de comunidades mayas macehuales de Quintana Roo que para sus estudios de doctorado han
llevado a cabo Garcia C., M. E. y Segundo C., A. respectivamente.
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México y que dan pauta para instituciones educativas distintas a las establecidas por el Estado
Mexicano. En la segunda, se describen de manera somera quienes son los mayas
macehuales y algunos de los elementos histéricos que permiten comprender sus
caracteristicas actuales. La tercera aborda la relacion entre las instituciones identificadas y
sus funciones educativas, algunas de las cuales pueden ser identificadas a lo largo de

generaciones.

Por altimo, se hacen algunas consideraciones sobre las implicaciones que tiene la
perspectiva desde la cual se conciben las instituciones mayas macehuales para los estudios
que en materia de educacion se han hecho, siguiendo la pauta de estudiar sélo las

instituciones generadas por el Estado Mexicano.

Derecho y educacion indigena en México

Los trabajos contemporaneos acerca de la historia de la educacion, en México, suelen estar
enfocados en las instituciones educativas creadas por el Estado Mexicano y cuando se hace
mencién de la educacion en las sociedades prehispanicas y a su desarrollo, se suele
generalizar como un proceso de educacién natural y espontanea, aun cuando existan
"instituciones dedicadas a desenvolver conscientemente la vida cultural de la juventud"
(Larroyo, 1956, p. 35).

En México, uno trabajos que propone que la educacién implica la participacién de
instituciones no tradicionales, es decir, la participacién de instituciones distintas de las
escuelas, es el de Tanck (1976). La autora trabaja con el concepto de historia social de la
educacion para abordar la relacion entre educacién e ideas politicas, sistema escolar y
sistema politico entre otros aspectos y es la primera en proponer el estudio de la educacion a

partir de instituciones distintas de las tradicionales.

Esta vision, permiti6 incorporar nuevos elementos al estudio de la historia de la
educacién, como es el caso de la iglesia, pero se sigui6 manteniendo el predominio de los

trabajos centrados en la institucién escuela, establecida por el Estado Mexicano.

Otra vertiente de la educacion en México, se refiere a la educacion indigena, de la cual
hay un gran numero de trabajos (Bertely, 1998; Mufioz, 1999; Hamel, 2001) y donde el Instituto
Nacional Indigenista, fue durante muchos afos la institucién que lider6 junto con la Secretaria
de Educacion Publica, trabajos relacionados con la educacion en comunidades indigenas.
Destaca como ejemplo de esta vertiente, la compilacién que con el titulo Pasado, presente y
futuro de la educacion indigena se gener6 a partir del Foro Permanente por la Reorientacion

y el Fortalecimiento de las Lenguas y las Culturas Indigenas (Garcia, 2003).

Dentro de la vertiente de educacion indigena, destacan en las dos ultimas décadas,

los trabajos que se refieren a la educacion en los caracoles zapatistas, producto del
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alzamiento del Ejercito Zapatista de Liberacién Nacional en Chiapas, México, el 1° de enero
de 1994. La educacién en los caracoles sigue una vertiente distinta a la educacién oficial
indigena, pues no se trata de una educacién generada para los indigenas, sino de una
educacién creada, sostenida y apropiada por ellos, donde se vislumbra la posibilidad de
revitalizar la lengua y cultura popular (Baronnet, 2009).

El alzamiento zapatista tuvo efectos en la modificacion de la Constitucion Politica de
los Estados Unidos Mexicanos (Diario Oficial de la Federacion [DOF], 14 de agosto de 2001),

al reconocer lo que era una reivindicacién afieja de los pueblos originarios.

Articulo 20. La Nacion Mexicana es Unica e indivisible.

La Nacion tiene una composicion pluricultural sustentada originalmente en sus pueblos
indigenas que son aquellos que descienden de poblaciones que habitaban en el territorio
actual del pais al iniciarse la colonizacién y que conservan sus propias instituciones sociales,
economicas, culturales y politicas, o parte de ellas [...]

A. Esta Constitucién reconoce y garantiza el derecho de los pueblos y las comunidades
indigenas a la libre determinacion y, en consecuencia, a la autonomia para:

I. Decidir sus formas internas de convivencia y organizacion social, econémica, politica y
cultural [...]

IV. Preservar y enriquecer sus lenguas, conocimientos y todos los elementos que

constituyan su cultura e identidad.

Como consecuencia de la reforma constitucional, se reformaron las constituciones de
las entidades federativas en México, se cred la Ley General de Derechos Lingtiisticos de los
Pueblos Indigenas (LGDLPI) y se reformoé el articulo 7° de la Ley General de Educacion en
México (DOF, 13 de marzo de 2003).

Articulo 70. La educacion que impartan el Estado, sus organismos descentralizados y los
particulares con autorizacién o con reconocimiento de validez oficial de estudios tendra,
ademas de los fines establecidos en el segundo péarrafo del articulo 30. de la Constitucién
Politica de los Estados Unidos Mexicanos, los siguientes: [...]

IV.- Promover mediante la ensefianza el conocimiento de la pluralidad linguistica de la
Nacion y el respeto a los derechos linguisticos de los pueblos indigenas.

Los hablantes de lenguas indigenas, tendran acceso a la educacion obligatoria en su propia

lengua y espafiol

Las reformas educativas, no incluyeron cambios en la facultad para elaborar los planes
y programas para educacion bésica y educacion normal, que se mantuvieron como facultad
exclusiva de la SEP. A la fecha, las autoridades de las entidades federativas y municipios so6lo
estan facultadas por la LGE para proponer modificaciones en los contenidos regionales (LGE,
2013, art. 13, fraccion I1).
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El reconocimiento de la existencia de los pueblos originarios, de sus de instituciones y
del derecho a la libre determinacion, no implicé el reconocimiento de los mecanismos de
educacién establecidos por los pueblos indigenas, y como en el caso del zapatismo en
Chiapas, México, generd "una ruptura en la praxis educativa con relaciéon a la accion del
Estado” (Baronet, 2009, p. 440), un Estado que "no demuestra tener la capacidad, y tal vez
tampoco la voluntad, de financiar y respaldar proyectos innovadores que controlan las

comunidades que los crean y consolidan" (Baronnet, 2009, p. 439).

Los mayas macehuales

El Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI) de México, reconoce la existencia de 68
agrupaciones linguisticas correspondientes a igual nimero de pueblos originarios, siendo el
maya yucateco la segunda en importancia por su nimero de hablantes.

De acuerdo a los datos del Censo de Poblaciéon y Vivienda 2010 (INEGI, 2010), la
poblacion total del pais se estimé en 112,236,583 personas, de las cuales 6,913,362
habitantes mayores a tres afios hablaban alguna lengua indigena, siendo los grupos mas
numerosos el nahuatl, con 1,586,884 habitantes y la lengua maya yucateca con 796,405

habitantes.

En el sureste de México, la Peninsula de Yucatan concentra el 98.87% de las personas
hablantes del maya yucateco, con una distribucién de 67.46%, 22.35% y 9.06% para los

estados de Yucatan, Quintana Roo y Campeche respectivamente (INEGI, 2010).

El presente trabajo hace referencia a los mayas del centro del Estado de Quintana
Roo, que se identifican a si mismos como mayas macehuales (Alvarado et al., 2008),
descendientes de los rebeldes de la Guerra de Castas de Yucatan y que hablan el maya

yucateco, denominado de aqui en adelante maya.

Durante la guerra, Chan Santa Cruz fue la sede de los rebeldes mayas y alli se
estableci6 el culto de la Cruz Parlante y una organizacion teocratica-militar estructurada en

torno a la cruz parlante, que les permitio resistir los inclemencias generadas por la guerra.

Los mayas macehuales actuales tienen su origen en los mayas que se dispersaron de
Chan Santa Cruz®®, hacia las selvas y zonas cercanas a los pantanos de lo que actualmente
es la Reserva de la Biosfera Sian Ka'an, cuando finalmente fue tomada la poblacion por el
General Ignacio A. Bravo en mayo de 1901, después de una cruenta guerra que inicié en 1847
(Reed, 1971/2002).

8 Chan Santa Cruz es el nombre que le dieron a Noj Kaaj Santa Cruz. Chan significa pequefio, mientras que noj
kaaj significa gran pueblo, de donde seria el gran pueblo de la santa cruz. Con la derrota de los mayas, el
pueblo fue renombrado primero como Santa Cruz de Bravo y posteriormente a su nombre actual de Felipe
Carrillo Puerto.
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Posterior a la conquista de Chan Santa Cruz, los acontecimientos de la revolucién
mexicana en 1910, provocaron alzamientos y disturbios en Valladolid, Peto, Temax y Yaxkaba
en Yucatan y el retiro de las tropas mexicanas de la zona maya de lo que es actualmente el
Estado de Quintana Roo. Dos afios después, en septiembre de 1912, el general Ignacio A.
Bravo recibe 6rdenes del General Manuel Sanchez Rivera, quien lo releva del cargo que
ostentaba, de presentarse en la Ciudad de México (Reed, 1971/2002, 242-243), con lo que

se retira la totalidad de tropas de Chan Santa Cruz.

El retiro del ejército mexicano no devolvié los mayas a la poblacion de Chan Santa
Cruz. La poblacion dispersa se dividié en dos grupos, el de Juan Bautista Vega que se
estableci6 en la localidad de Chumpdn, y el de Francisco May que se establecié en Yodzonot.
En ambas localidades se crearon santuarios a las cruces parlantes y se restablecio la
organizacion de compafiias con guardias armadas para sus santuarios, con Vega 'y May como
sus lideres con el grado de generales (Reed, 1971/2002; Villa, 1992).

Ambos grupos mayas participaron en la explotacién de resina del arbol de chicle
(Manilkara sapota L., Van Royen) de 1917 hasta la gran depresion del1929 bajo la direccién
de Vega y May como sus lideres. La recesion originada por la depresién econémica, redujo la
produccion de chicle por falta de mercado, debilitd la posicion del General May originando su
destitucion y la divisién del grupo que dirigia. Una de las fracciones, dirigida por Sostenes
Méndez, quien se convierte en general del grupo, se establecié en la comunidad de Chan
Kaaj de la Cruz, conocida ahora como Chancah Veracruz (Estrada, 2005, p. 141).

En la actualidad opera un circuito de centros ceremoniales conformado por las
localidades de Tixcacal Guardia, Chumpén, Tulum, Felipe Carrillo Puerto y Chancah Veracruz,
cada poblacion con su correspondiente santuario de lo que se denomina la iglesia maya y con
sus cuarteles de vigilancia, aunque ahora sin armas, para el santuario. En el area de influencia
del centro ceremonial de Chancah, se encuentra el Ejido Xhazil Sur y Anexos, que es el area

de investigacion a partir de donde se generoé el presente trabajo.

Instituciones mayas macehuales y su funcién educativa

La palabra institucion proviene de los términos institutio que se refiere a establecer, instruir o
adoctrinar y el sufijo onis (Ximenez, 1802, p. 385), que se utiliza para formar sustantivos a
partir de verbos (Real Academia Espafiola [RAE] y Asociacion de Academias de la Lengua
Espafiola [AALE], 2009).

Hall y Taylor (1996) proponen la existencia de al menos tres escuelas de pensamiento
respecto a las instituciones, denominadas institucionalismo historico, institucionalismo de

eleccioén racional, e institucionalismo sociol6gico.

En la corriente de pensamiento del institucionalismo sociolégico se argumenta que las
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instituciones deben ser consideradas como préacticas culturalmente especificas, instituidas por
la comunidad (Durkheim, 1985/2001), donde las formas, procedimientos, mitos y ceremonias
incorporados en las practicas, no necesariamente mejoran los fines de las instituciones, sino

que son resultado de los procesos de transmision de practicas culturales.

Las instituciones son definidas en esta escuela de pensamiento, como "sistemas de
simbolos, guiones cognitivos y patrones morales que proporcionan ‘contextos de significado’
gque guian la acciéon humana" (Hall y Taylor, 1996, p. 947) y se generan por acciones tipificadas
o0 catalogadas socialmente, que se repiten y tienden a ser habitualizadas por actores
especificos, conformando a lo largo del tiempo practicas sociales. La legitimacion social de
dicha préctica y su permanencia en el tiempo generan en el individuo la percepcién de las
instituciones como un hecho externo y coercitivo que establece el cdmo son las cosas, y que
se experimenten "como existentes por encimay mas alla de los individuos a quienes 'acaece'

encarnarlas en ese momento" (Berger y Luckmann, 1996/2001, p. 80).

Desde esta perspectiva, se consideran instituciones mayas macehuales al conjunto de
practicas sociales legitimadas mediante una practica continua donde se establece la forma en
que sony se hacen las cosas, que estan tipificadas y catalogadas mediante una denominacién
propia en lengua maya que permite diferenciarlas de otras, que pueden ser identificadas en
el tiempo por mas de tres generaciones. Estas practicas sociales tienen ademés la
caracteristica de estar legitimadas por un conjunto de individuos que se asumen a si mismos

como mayas macehuales en Quintana Roo, México.

Esta vision de las instituciones contrasta con la declaracién institucionalizada del
Estado Mexicano, que da origen a lo que en el lenguaje coloquial se denominan instituciones
educativas oficiales o formales, que son las instituciones generadas de acuerdo a la
formalidad o protocolo establecido por el Estado y donde lo formal es, porque se ha

determinado asi, desde lo oficial del Estado, formal.

Las instituciones educativas formales en Xhazil Sur y Anexos, son las escuelas de
educacion inicial, preescolar, primaria, secundaria y de bachillerato, asi como las instituciones

establecidas como érganos de supervision para estas escuelas.

En los tres nucleos de poblacion que conforman la comunidad, hay educacion inicial,
preescolar, primaria y secundaria y a pesar de tratarse de una comunidad de habla indigena,
hay diferencias notables en el tipo de educacion que se imparte en cada nacleo de poblacion.
Destaca que las telesecundarias sean el modelo para las tres comunidades y que la escuela
primaria en Xhazil, la poblacién con mayor nimero de habitantes (véase la Tabla 1), no sea
de tipo bilingiie, sino con educacién en espafol o formal como la denomina los Servicios

Educativos de Quintana Roo, organismo encargado de la operacion de la educacion basica
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en el Estado.
Tabla 1. Tipo de institucion por nivel educativo y zona escolar que supervisa, en los nucleos
de poblacién del ejido Xhazil Sur y Anexos para el fin de ciclo 2012-2013.

Comunidad Tipo de educacion

Inicial Preescolar Primaria Secundaria
Chancah Bilingiie Bilingtie Bilingtie Telesecundaria
Veracruz
Uh-May Bilinglie Bilingue Formal Telesecundaria
Xhazil Sur Bilingiie Formal Formal Telesecundaria

Fuente: elaboracion propia con datos del Sistema de Informacidn Geografica Educativa. Servicios Educativos de
Quintana Roo. Estadistica basica. Fin de Cursos. Consultado en http://sige.seq.gob.mx/genera_publicaciones/
bws_selecciona_datos.php

En los tres nucleos de poblacion de la comunidad de Xhazil Sur y Anexos, la educacién
impartida en las instituciones de educacién basica (preescolar, primaria y secundaria) tiene
entre sus objetivos las alfabetizacion en espafiol y utiliza la lengua maya sélo como apoyo
para esta alfabetizacion. Las reformas constitucionales y de la LGE antes mencionadas, no
dieron como resultado un cambio en el tipo de educaciéon que se imparte en las escuelas de
educacion basica de los tres nucleos de poblacion de Xhazil (Segundo, et al. 2013).
Adicionalmente, los contenidos de ensefianza siguen los planes de estudio de aplicacion

general establecidos por la Secretaria de Educacion Publica (SEP, 2011).

Como resultado de esta préactica en las instituciones de educacion basica, se puede
afirmar que las escuelas de educacion béasica no contribuyen adecuadamente, como
establece el articulo 2° constitucional, a preservar y enriquecer sus lenguas, conocimientos y
todos los elementos que constituyen su cultura e identidad, incluyendo la preservacion de sus
instituciones, el conjunto de normas que regulan su organizacion, el acceso a los recursos de
la selva, el conocimiento local del uso y manejo de los recursos de la selva, las taxonomias
del conocimiento expresadas en lengua maya, y los principios de derecho que utilizan para
regular las relaciones entre los individuos mayas y entre estos y los Yuumil k'aaxob®’, por

mencionar soélo algunos aspectos.

Dado que las instituciones establecidas por el Estado Mexicano no son las que han
permitido la permanencia de la cultura e identidad de los mayas macehuales, entonces es

necesario buscar en otros espacios, la educacién que lo ha permitido.

Si las instituciones educativas mexicanas son las que surgen a partir de las estructuras

establecidas por el Estado Mexicano, las instituciones mayas macehuales, son las que han

87 El término se refiere a las deidades o sefiores duefios del monte, donde yuumil deriva de yuum y es el que se
ensefiorea y k'aax que se utiliza para referirse al monte con la terminacion del plural ob en lengua maya.
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sido establecidas por las practicas sociales mayas macehuales, sin importar el reconocimiento

que de ellas haga el Estado Mexicano.

Un antecedente de dichas instituciones, se puede encontrar en la Relaciéon de las
cosas de Yucatan, donde se hace referencia al proceso de educacion de los mayas al
momento de la conquista de México (De Landa, s. f., pp. 15-16).

Que tenian un gran sacerdote que llamaron Ah Kin May®8, y por nombre Ahau Can May, que
quiere decir el (gran) sacerdote May, que era muy reverenciado de los sefiores, el cual tenia
repartimiento de indios y que ademas de las ofrendas, los sefiores le hacian presentes y
que todos los sacerdotes de los pueblos le contribuian; y que a éste le sucedian en la
dignidad sus hijos o parientes mas cercanos, y que en esto estaba la llave de sus ciencias,
y que en éstas trataban lo mas, y que daban consejo a los sefiores y respuestas a sus
preguntas, y que (las) cosas de los sacrificios pocas veces las trataban si no (era) en fiestas
muy principales 0 en negocios muy importantes; y que éstos proveian de sacerdotes a los
pueblos cuando faltaban, examinandolos en sus ciencias y ceremonias y que les
encargaban de las cosas de sus oficios y el buen ejemplo del pueblo, y proveian de sus
libros; (ademas) atendian al servicio de los templos y a ensefiar sus ciencias y escribir libros
de ellas.

Que ensefiaban a los hijos de los otros sacerdotes y a los hijos segundos de los sefiores
gue les llevaban para esto desde nifios, si veian que se inclinaban a este oficio.

Que las ciencias que ensefiaban eran la cuenta de los afios, meses y dias, las fiestas y
ceremonias, la administracién de sus sacramentos, los dias y tiempos fatales, sus maneras
de adivinar, remedios para los males, las antigliedades, leer y escribir con sus letras y

caracteres en los cuales escribian con figuras que representaban las escrituras.

Una mencion posterior del Ah Kin o J k'iin® se puede encontrar en la obra de Reed
(1971/2002, pp. 208-209), La Guerra de Castas de Yucatdn, donde se menciona su

desaparicion.

Si los batabob® guedaron muy rebajados por la conquista, el sacerdote indigena, el ah-kin,
desaparecio. Los jefes podian ser Utiles para mantener el orden o recoger los impuestos,
pero no habia lugar para los predicadores de Satan, para los cuales no tenian tolerancia los
espafioles. Los templos fueron destruidos o se apoderaron de ellos para la nueva religion;
derribaron los idolos y quemaron los libros jeroglificos, de modo que en poco tiempo se

olvidaron todos sus conocimientos, ignorancia que, salvo las fechas y unos cuantos glifos,

8 Las cursivas y paréntesis aparecen asi en la obra consultada.

89 Ah kin es uno de los términos antiguos utilizados para sacerdote, registrado a la usanza del siglo pasado.
Actualmente se utiliza la expresion j k'iin para sacerdote, donde k'iin es la palabra utilizada entre otras cosas
para nombrar el dia o el sol.

% En este cita las itdlicas se agregaron las italicas para destacar los nombres de dos de las instituciones mayas
macehuales.

113



todavia continda.

Sin embargo, en el trabajo de campo realizado durante 2013 en la comunidad de Xhazil
Sur, se pudo obtener evidencia del conocimiento y uso del término J K'in, para hacer

referencia al sacerdote responsable de la iglesia maya.

Otro caso de la permanencia de instituciones es la Maya paax®! que surge durante la
Guerra de Castas y permanece hasta nuestros dias. En este caso, el trabajo de campo en la
comunidad permitié identificar tres generaciones de musicos, con los alumnos de maya paax,
el maestro de musica y el maestro del maestro de musica. La existencia de la maya paax y
de un proceso educativo dio indicios para identificar los mecanismos de educacion en las

instituciones mayas macehuales.

Durante las actividades de campo de 2013 y 2014, se fueron identificando diversas
instituciones mayas que se caracterizan por ser un conjunto de practicas sociales legitimadas
mediante una practica que en algunos casos como en el sistema de organizacién social de la
milpa maya, del j k'iin, del sakab®, o del sip®®, se corresponden con evidencias reportadas

desde la época posterior a la conquista en la Relacion de las cosas de Yucatan (De Landa, s.
f.).

Algunas otras instituciones identificadas fueron: el Rumbo Agricola, que establece las
reglas para acceder a los recursos de la selva que hacen posible el establecimiento del cultivo
de maiz y especies asociadas, asi como el aprovechamiento de otros recursos que alli existen
(madera, bejucos, plantas medicinales, carne, insectos y peces entre otros); el p'iis, que
establece el uso del suelo por un grupo doméstico durante el lapso de dos a tres afios, antes
de dejarse descansar, pues alli donde ya se ha marcado, se aplica la regla de tu’ux k'uub
xiimbal in koole’ mun xiinbal a kool®*; el sajkab que establece como pedir permiso a los yuumil
k'aaxo'ob para utilizar el terreno durante algin tiempo para el cultivo; el miis u jat kool, que
establece la forma de proteger la selva para evitar la propagacion del fuego durante la quema,;
el cha'chaak tauxt, que establece la forma de ofrendar para pedir lluvia al inicio de la
temporada de siembra; la téok, que establece la forma en que se debe realizar la quema para
tener un terreno adecuado para la siembra del maiz y sin dafio a quienes la realizan ni a la

selva circundante; el loh, por el que se establecen la forma de agradecer los favores recibido

91 El significado literal es musica maya y se es interpretada con violin, tarola y bombo en fiestas patronalesy
diversas ceremonias mayas.

92 Es el nombre de una bebida ceremonial preparada con maiz y miel que se utiliza en varios momentos en la
milpa. Es también el nombre de la ceremonia de agradecimiento por la cosecha obtenida donde se ofrece esta
bebida a los yuumil k'aaxob que lo hicieron posible.

% Es el protector de los venados, al cual es necesario pedir permiso para cazarlos mediante una ceremonia
(Santos, 2013, p. 43).

9 Es el principio de derecho maya donde se establece que donde camina mi milpa no camina la tuya.
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y se renuevan los pactos con los dioses para seguirlos obteniendo; el piib naal, que establece
el deber de dar gracias por haber podido llegar a cosechar en ese afio; el matan kaax yetel
waaj, que establece el deber de agradecer la cosecha lograda y la forma en que se debe llevar
a cabo dicho agradecimiento; la iglesia maya, que establece el deber ser de los rezos,
momentos, lugares y formas en que se deben llevar a cabo las ceremonias; el janal pixan,
que establece el como debe ofrendarse para las &nimas de los difuntos de la familia; el j kiin
y el x men, con los que se establece la responsabilidad de cada uno de conducir las
ceremonias en los ambitos establecidos para cada uno de ellos; el kool®®, que establece la
forma de hacer una milpa, y la forma en que se establece la relacion de esta con otras
instituciones ya mencionadas; el maya paax, que establece las melodias que se deben utilizar
en fiestas y ceremonias, asi como la forma de interpretarlas y de aprender a tocarlas; o el
loojil ts'on, que establece las formas en se debe dar gracias por los animales ya cazados y
obtener el permiso para seguir obteniendo presas, por mencionar sélo algunas de las

instituciones.

La permanencia en el tiempo de este conocimiento, no puede ser explicado sélo
mediante la socializacién de la cultura, pues el nivel de precision de algunos de estos
conocimientos es tal, que s6lo mediante un proceso educativo se pudo haber mantenido a lo

largo de los siglos.

Con la informacién colectada, se identificaron los espacios de las actividades que se
llevan a cabo en cada institucion, los tiempos de dichas actividades, las personas que
intervienen asi como sus roles, los materiales que se utilizan y las formas en que se transmite
el conocimiento acerca de las instituciones a los menores de edad de la comunidad y se
encontraron procesos estructurados con contenidos especificos para el aprendizaje de las

actividades que conforman la practica social en las instituciones.

En algunas de las actividades, se pudo observar actividades en secuencia que
permiten para aprender la complejidad de algunas de las actividades. En general, el proceso
educativo inicia en los menores con la adquisicion del lenguaje y la habilidad de identificar las
acciones y significados de lo que ocurre a su alrededor. En la primera etapa, se les ensefa a
los menores un conocimiento de tipo declarativo por el que son capaces de utilizar la
convencién establecida para las cosas, lo cual significa hacer referencia a las cosas por la
convencion utilizada para cada una de ellas. En una segunda etapa, se adquieren habilidades

para conocimientos de tipo procedimental.

En todos los casos, las actividades de aprendizaje forman parte de la practica social

en las instituciones, con actividades de observacion, de juego por imitacién de la conducta de

% Como institucidn, se utiliza el término kool en el sentido de hacer milpa, tal como se define en el glosario.

115



otros, de experimentacion por ensayo y error y de apoyo o guia por parte de un mayor o de

una individuo con mayor experiencia que funge como tutor o maestro.

Consideraciones finales

Lo observado en durante el trabajo de investigacion coincide con lo reportado por Ruddle
(1993) en que es un proceso que esté incrustado dentro de la estructura socio-cultural de la
comunidad y que es esta caracteristica de incrustacion la que determina los procesos y
métodos de transmision, que son también elementos de la cultura a su vez y que no son
azarosos o carentes de estructura, independientemente de los métodos que se utilicen.

El poder concebir las instituciones mayas macehuales de esta forma, permite
evidenciar procesos educativos que, por no corresponder con los establecidos para las
instituciones educativas del Estado Mexicano, han sido ignorados como parte de la educacion
y de manera especifica por la historia de la educacion, pero sin los cuales, es dificil explicar
no sélo la permanencia de los pueblos originarios, sino del amplio conocimiento que tienen de

Su entorno.

Este proceso educativo, no es un proceso que haya surgido de manera aleatoria, sino
gue tiene un contexto histérico en el que se ha desarrollado y que necesita ser explorado con
mayor profundidad, por las implicaciones que tiene para acercar la vision del Estado Mexicano
a los procesos de autodeterminacién que desde siempre han estado presentes en los pueblos

originarios de México.

La posesion y uso de los conocimientos adquiridos mediante las instituciones mayas
macehuales les permite, a los sujetos que en ellas participan, no sélo la construccion de su
territorio, sino asumir su identidad como mayas macehuales distintos de los mayas de otras

partes de la Peninsula de Yucatan y del sureste mexicano.

Finalmente, las instituciones locales mayas macehuales, asi como su conocimiento y
sus formas de transmisién, son legitimas por su propio derecho y no tienen por qué ser
refundadas en una lengua occidental o legitimadas a través de la ciencia occidental (Berkes,
2012, p. 703).
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Resumen

Durante mas de 20 afios, desde 1987, hemos investigado sobre la ensefianza de la Psicologia
en la carrera de licenciatura de la UBA. A partir de 2004, en una nueva etapa en la
organizacion institucional de la carrera de profesorado, nos hemos abocado a la indagacién
respecto de la formacion de profesores en Psicologia en la misma institucion universitaria para
el periodo entre 1965 y 1976. Al comparar los primeros datos recogidos tanto a través de
entrevistas como de documentacion, sobre formacién de profesores con los de la formacion
de licenciados, pudimos observar algunas cuestiones que despertaron nuestro interés y que

entendemos aportan al debate sobre practicas y saberes pedagdgicos.

a- Los entrevistados manifiestan que durante su formacién profesional, la opcion por el

profesorado, no era considerada valiosa por los estudiantes de la licenciatura.

Mientras la carrera de licenciado y su posterior insercién laboral para el egresado son muy
bien consideradas y apetecibles, la carrera de profesorado es casi desconocida y por tanto no
atractiva para la misma poblacion testimoniante (egresados de la licenciatura). Resulta
llamativo que a pesar de esa circunstancia, muchos de los entrevistados eligieron
desempenfarse en la docencia universitaria. En algunos casos, esta, se extendié por mas de
20 afios. A la hora de ser consultados sobre la necesidad de una formacién docente
especifica, la respuesta casi unanime fue considerarla innecesaria, y que a los efectos de la

construccion de su identidad profesional, se “hicieron solos”.
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b- Los entrevistados, al ser interpelados para que identifiquen docentes significativos de

la carrera de profesorado, no logran nominarlos.

A diferencia de las respuestas obtenidas en la investigacion con graduados, ex estudiantes
de la licenciatura, abundan nombres de profesores y recuerdos sobre los recursos didacticos
gue estos utilizaban en sus clases. Incluso, algunos entrevistados reconocen haber imitado

en sus inicios como docentes a estos profesores.

c- El nimero de egresados de la carrera de profesorado es considerablemente menor

que la de los egresados de la licenciatura en Psicologia del mismo periodo.

Los egresados del profesorado representan aproximadamente el 2,5% del total de egresados

de la licenciatura, valor que se ha mantenido casi sin modificaciones hasta nuestros dias.

Nos preguntamos si el caracter de disciplina pragmatico - normativo de la Didactica y los
enfoques sobre la Pedagogia, (identificados a partir del analisis de planes de estudio y
programas de materias) en los momentos fundacionales de ambas carreras (1957/58) a partir
de las propuestas programaticas y bibliograficas para la formacion docente desde la Facultad
de Filosofia y Letras, colisionaron con las propuestas predominantes en la ensefianza del
psicoanalisis y con las expectativas de intervencién social transformadora promovida desde
diversas experiencias (particularmente en la educacién popular) y las consideraciones
respecto de la subjetividad que proponian voceros y bibliografia con la perspectiva de la

intervencion social y en la Salud Mental en aquellos afios.

Para aproximar alguna respuesta, hemos interpelado textos, testimonios y documentos de
época que nos permitieran comprender las particularidades de la formacion de docentes en

el contexto descripto.

Presentacion

Desde hace varios afios, este equipo de investigacion dirigido por la Dra. Ana Diamant, se
ha centrado en reconstruir algunos aspectos de la historia de la ensefianza de la Psicologia
en la Universidad de Buenos Aires (UBA), a través de una metodologia enmarcada en la
historia oral. En una primera etapa se concentrd en indagar respecto de la formacion de
psicélogos desde la creacion de la Carrera de Psicologia (1957) en la Facultad de Filosofia 'y
Letras de la UBA y luego ha centrado su atencion —y continla — en la formacion de

profesores universitarios para la misma disciplina.
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El equipo, ha optado por priorizar metodolégicamente su trabajo utilizando los recursos
metodoldgicos que provee la historia oral (Schwarzstein, 2001; Arfuch, 2002; Candau, 2001)
desarrollando la tarea de recoleccion y sistematizacion de testimonios recogidos en
entrevistas que permitieron recuperar informacion referida a la temética en cuestion, desde
la perspectiva del protagonista, sobre la que o no se dispone documentacion o la misma es
escasa o dispersa. Esta decision metodolédgica se sostiene, entre otros fundamentos en la

idea de que

“(...) la fuente oral, la transmision de hechos en el tiempo mediados por la palabra,
convoca a investigadores de diversas disciplinas con el objeto de elaborar y abordar
documentos estableciendo puentes entre la memoria de las personas, sus trayectorias
existenciales y los contextos espacio temporales de los acontecimientos relatados. Es
la voz, el gesto, la actitud corporal la que dice algo del acontecimiento, es el hoy
trayendo el ayer.”(Thompson, 1993).

Asi como también en los supuestos de que:

“Considerar una fuente oral tiene un antes procedimental en otras fuentes
preexistentes — la investigacion previa a la entrevista y la estructuracion de la misma -
un durante - en la mediacion con el entrevistador - y un después - en la interpretacion
y el andlisis del contenido del testimonio - y finalmente la confrontacién con otro tipo
de fuentes.” (Diamant & Cazas, 2010).

El valor de los testimonios como recurso metodoldgico para la investigacion, supone, como
valor agregado, que esos testimonios hechos documento, re - presentan, re - ubican,
integran en un relato mayor, historias y coyunturas, reponen sentidos y tanto voceros
“consagrados” como andénimos, son calificados al momento de documentar y archivar — en el
sentido del archivo como lugar de trabajo — como protagonistas de una parte de la historia
reciente de la educacion, de la ciencia, de la ensefianza (Diamant & Cazas, 2010) trayendo

versiones y opiniones a partir de marcas recuperadas de su historia personal y profesional.

Con este enfoque y algunas salvedades metodolégicas, se pretende hacer foco en esta
presentacion, indagando sobre las caracteristicas de la formacién docente de los primeros
psicélogos (tanto los titulados como los que no poseian titulacion de profesor) que ejercieron

la docencia como un &mbito méas de su campo de desempefio profesional.

El desdibujamiento de la carrera de profesorado
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Analizando detenidamente los testimonios recogidos en el marco de la investigacion, se ha
podido observar lo que se ha denominado un desdibujamiento de la carrera de profesorado
en el ambito de la psicologia en la UBA.

A continuacion se desarrolla el analisis de tres cuestiones que sostienen en parte esta idea
de desdibujamiento enunciada.

¢ Los entrevistados manifiestan que la opcién por el profesorado, no era considerada

valiosa por los estudiantes de la licenciatura.

Mientras la carrera de licenciatura y su posterior insercion laboral para el egresado son muy
bien ponderadas, la carrera de profesorado es casi ignorada por la misma poblacién
testimoniante. Resulta llamativo que, a pesar de eso, muchos de los entrevistados eligieron
la docencia universitaria como tarea profesional. En algunos casos, esta, se extendio por
mas de 20 afios. A la hora de ser preguntados sobre la necesidad de una formacién

docente, estos, responden que no era necesaria y que se “hicieron solos”.
A continuacion, algunos fragmentos de testimonios en esta linea:

P: “En esa época, con sus comparieros de la licenciatura ¢;se hablaba de la opcion del

profesorado?

R: "No, no. ¢ Sabes lo que pasa? Yo no sé si sigue pasando ahora, es el que se
recibia !pum! caia en el consultorio. Como el modelo médico. El médico que se recibe
¢ qué idea tiene? El 98% van al consultorio y los otros van a investigacién o a otras
cosas, pero el modelo médico era el que predominaba, asi que, por ahi no les
interesaba la docencia, pero curiosamente pensaban que la docencia se ejercia sin
necesidad de tener ningun atributo en especial, sin tener elementos de didactica o de

pedagogia, que el que sabe una disciplina, sabe ensefiarla.

P: ¢Y cémo se enterd Ud. que la carrera ofrecia esa opcion del profesorado al
ingresar, habia alguna gacetilla, o usted pregunt6?

R: Eso no lo recuerdo, pero uno siempre estaba mas o menos pendiente de los
comparieros y en el Departamento de Psicologia habia algunos docentes que eran

companieros también.”

La préctica clinica, aparece - en las respuestas de los entrevistados y en los datos
estadisticos - casi como una opcion Unica de formacion para el egresado de la carrera de
Psicologia. La docencia parece no resultar ni atractiva ni importante, ni ocupar un lugar

preponderante a la hora de formarse pero si es una opcién al momento de la insercion
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laboral en el nivel universitario. La idea que saber la disciplina es suficiente formacién para

el ejercicio de la docencia, se repite en otros testimonios:

“(...) no tengo un solo recuerdo de habernos transmitido algin concepto de pedagogia
o0 alguna instruccion, alguna orientacién al respecto, se suponia que si sabiamos la
materia, teniamos que saber ensefiar. Era un presupuesto bastante generalizado en

Al

todas las catedras.

En otros testimonios aparecen comentarios que una vez interpretarlos permitieron arriesgar
como analizador el concepto de “autoengendramiento” en relacién a su formacion como

docentes:

“(...) mi ejercicio docente es mas bien, hasta donde me da el ‘cuero’, por idoneidad, no

por formacioén académica.”"

“(...) la gran mayoria, todo lo que tengo de docencia en la practica lo aprendi ahi en la

facultad, yo no tenia la menor idea de la docencia.”"

La necesidad de la formacion especifica para la ensefianza tampoco fue considerada en
otros espacios de capacitacion y actualizacion que proponian cursos y seminarios valorados
para los egresados de la carrera de Psicologia, ni desde la perspectiva privada, la
institucional o la mirada corporativa/gremial, tal como se materializa en planteos como el de

quien fuera uno de los presidentes de la Asociacion de Psic6logos de Buenos Aires:

“(...) y alli tampoco a nadie se le ocurria, estaba ausente en el imaginario de los
psicélogos hacer algun curso, alguna formaciéon complementaria para ejercer la

docencia™

e Los entrevistados, al preguntarle por docentes significativos de la carrera de

profesorado, no logran nominarlos, adscribirlos a materias.

A diferencia de las respuestas obtenidas en la investigacion con ex alumnos de la
licenciatura, aqui los testimoniantes no logran recordar nombres de docentes ni acciones

especificas por ellos desarrolladas.

Entre los primeros abundan nombres de profesores y recuerdos sobre los recursos
didacticos que estos utilizaban en sus clases, la bibliografia que proponian, las experiencias
que sugerian. Incluso, algunos entrevistados en su desempefio como profesores, reconocen
haber recuperado de ellos gestos de oficio y modalidades comunicacionales, en sus inicios

como docentes.
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Esto puede observarse en varios testimonios, como los que citan a continuacion:

P: De la cursada del profesorado, recuerda alguna experiencia significativa o algun
docente que lo haya sorprendido con alguna propuesta de trabajo, algo que saliera de

lo comun?
R: No, no. Absolutamente. Para nada...
P: ¢ Recuerda el nombre de algun docente?
R: No. Y eso es significativo. A parte de la edad, que a uno se le borran tantas cosas.
P: ¢Y sile pregunto por algun docente de la licenciatura?
R: De la licenciatura si.™"
Lo mismo sucede al momento de recordar compafieros de cursada:

P: ¢ Recuerda algun compafiero de la licenciatura que haya hecho el profesorado, que

haya compartido con Ud. una materia?
R: No recuerdo, no.”™"

En investigaciones anteriores de este equipo, se trabajé con los primeros egresados de la
carrera de Licenciatura en Psicologia (Diamant, 2010). Alli pudo verse como abundan los
nombres de docentes asi como anécdotas de las épocas de estudiantes. En el caso de la
carrera de profesorado, se repite casi sin variantes, el fragmento arriba citado. Los
entrevistados no logran recordar los nombres de sus docentes de profesorado y tampoco el

de algunos de sus compafieros.

e Larelacién entre el nimero de egresados de la carrera de profesorado y de la
licenciatura es constante - alin con el paso de los afios, mas de 50 - siendo
considerablemente menor el primero.

Los egresados del profesorado representan aproximadamente el 2,5% del total de egresados
de la licenciatura. Se ha podido ratificar, a través de documentacion existente, que la cantidad
de egresados de la carrera de profesorado era poco significativa en relacion con la cantidad
de egresados que tenia la licenciatura®, dato que persiste estable. Por otra parte, esta

situacién se corrobora en lo dicho en multiples testimonios, como el siguiente:
P: “;Y recordas, en la carrera de psicologia, como se valoraba el tema del profesorado?

R: La gente que estudié conmigo, que se recibié conmigo de licenciada, no estudiaban

profesorado. En mi caso, como yo ya estaba orientada hacia la docencia, porque ya
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trabajaba en escuelas, y toda mi idea era seguir la docencia, porque a mi siempre me
gusto ensenar... Para mi era una salida necesaria, y no habia dudado, de hacerla. Pero

no es que mis comparieros lo iban a hacer. No, no éramos muchos.””*

Otro testimonio que reitera el dato de la escasa matricula en el profesorado en relacion con la

licenciatura es el siguiente:
P: “El profesorado, dentro de la carrera, ;qué lugar tenia?, ;coémo era visto?

R: "La matricula, muy escasa, claro. Porque como te dije, recibiamos una formacién
freudiana, psicoanalitica, y entonces se pensaba ‘la salida tiene que ser el consultorio’,
otro ambito, no el educativo. Como yo venia con una formacion educacional, pensé
‘cqué dice UBA, desde la formacion docente?’ y ahi fue cuando hago la carrera

pedagdgica, didéctica".™

Con este panorama testimonial, que refleja una tendencia de época al interior de la Carrera
de Psicologia, es que se ratifica la idea de una especie de desdibujamiento de la carrera de
profesorado con relacion a la carrera de licenciatura y respecto de su importancia y valoracion
por parte de los entonces estudiantes y también de los graduados de licenciatura que hubieran

tenido la oportunidad de abordarla como segundo trayecto de formacién profesional.

¢, Cudles podrian ser los motivos de ese desdibujamiento? ¢ El interés por el area de la practica
clinica en salud mental, que estaria opacando otras posibles inserciones profesionales? ¢ El
hecho de que por un conjunto de motivos, el campo profesionalizado de la educaciéon no

resultara relevante para los egresados de la licenciatura de aquella época?
La propuesta de formacion docente de los "60

Una de las preguntas que se hace este equipo de investigacion, es si la propuesta académica
y bibliografica que promovia la formacion docente y que se ofrecia a los egresados de la
licenciatura en psicologia, resultaba “atractiva”. Durante la década de 1960, tanto en la
Argentina como en otros paises latinoamericanos, se desarrollaron proyectos con el objetivo
de una reforma educativa integral. Esta estuvo promovida por organismaos internacionales y
por los EE.UU, y trasuntaba propuestas desde un marco teérico que podria ser asociado al
neoconductismo. En el caso argentino, esta reforma se hizo de la mano de una dictadura
militar (iniciada en 1966) que dejo sus marcas en la vida universitaria a partir de lo que fue la
"noche de los bastones largos" y las renuncias masivas de docentes y profesores. Con estos
antecedentes, el equipo se aboco a revisar los programas oficiales de una de las materias de
la formacion docente ofrecida a los noveles psicélogos de la UBA: Didactica General, que es

a su vez la que hoy ensefian sus integrantes.
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Durante el periodo 1960 — 1970, segun puede observarse en los programas oficiales que se
encuentran archivados en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA, la catedra de Didactica
General para profesorados estuvo a cargo de dos profesores: Manuel Horacio Solari (profesor
titular) y Anibal Villaverde (profesor asociado). Promediando la década, se incorpora Nydia
Elola como profesora adjunta. Un dato de interés es que dentro del periodo 1963 -66,
correspondiente al gobierno constitucional del Dr. Humberto lllia, se abre una cétedra paralela
con una fundamentacion diferente, que retomé aportes del escolanovismo ajustado a los
nuevos tiempos y una perspectiva de compromiso social. Durante 1965, esa catedra paralela,
estuvo a cargo del profesor Ricardo Nervi, de la que s6lo se han hallado programas del primer
y segundo cuatrimestre de ese mismo afio. Es de suponer que como resultante de las
constantes interrupciones del orden constitucional y de la vida académica conforme a la

vigencia del Estatuto Universitario, esa catedra dejara de funcionar en 1966.

Si se observan los contenidos que se desarrollan en ese periodo, prestando particular
atencion a los que tanto aparecen como desaparecen de las propuestas programaticas, puede
notarse el paulatino avance de la teoria curricular estadounidense y de las ideas

neoconductisas en el campo de la ensefianza.

El programa de 1960, del profesor titular Manuel Solari, gira en torno a la idea de accion
didactica. Dedica una unidad a la cuestion del método y también a la evaluacion de resultados.
El del profesor asociado Manuel Villaverde, no presenta mayores cambios. La bibliografia
muestra una mayoria de autores extranjeros y en especial anglosajones. A medida que se
avanza en la década en estudio, se observa que conviven diversos autores en la bibliografia
presentada. Entre 1960 y 1965 figuran obras de Herbart, Dewey, Aebli, Larroyo, Stocker e
incluso Skinner. A partir de mediados de los “60, aparecen nuevos autores, algunos de ellos
nacionales y contemporaneos en la bibliografia de los programas oficiales de la materia. Asi
figuran Cirigliano y Zanotti, dos de los referentes de lo que Pineau (2006) denomina la
“‘modernidad excluyente”. También inauguran su presencia documentos de organismos

internaciones como UNESCO. Esto ultimo también es destacado por Pineau (2006).

Si bien los autores que integran la bibliografia de Didactica General desde 1960, no
desaparecen de esta, comienzan a compartir el espacio con las nuevas perspectivas,

incorporando otros voceros con otros puntos de vista.

Los contenidos de la materia van reflejando estos cambios que se producen en la bibliografia
y reciprocamente. En 1963 ya aparecen consideraciones sobre el planeamiento de la
enseflanza y un afio después la instruccion programada como técnica de la ensefianza. En

1965 comienza a instalarse la idea de curriculum con un primer punto que propone el abordaje
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de la organizacién y seleccidon de los contenidos. El testimonio de quien fuera una docente

integrante de la catedra del Profesor Solari, resulta claro al respecto:

“...entonces aparecio6 el curriculo, aparecieron los objetivos y, obviamente, aparecio la
evaluacion. Es decir, la evaluacion, cuando yo recién me habia recibido y empecé a
trabajar en la catedra de Didactica. Eso ya era afio 58 mas o menos, y entonces lo que

me encargo el Jefe fue meterse con este tema, que es tema nuevo.™

La teoria curricular estadounidense y el enfoque de la planificacion por objetivos, va ganando
terreno a lo largo de la segunda mitad de la década. Para 1971, el programa tiene por primer
unidad “La tecnificacion de la didactica”, otra dedicada a curriculum y se incorpora de pleno el
tema de las técnicas audiovisuales para la ensefianza. Se suman autores como Avolio de Cols
y Jhonson. A modo de referencia, vale mencionar que para 1976, el programa de la materia
habia quedado perfectamente alineado con la teoria curricular, el planeamiento por objetivos
y la instruccién programada. La bibliografia se reduce a solo cinco textos, desapareciendo
todo los demés autores de distintas corrientes tedricas que habian integrado la bibliografia
hasta ese momento. Entre esos cinco libros, dos son de autoria de Bloom y Taba.

Resulta pertinente también observar cuales eran los temas de los trabajos practicos que los
alumnos regulares debian realizar para aprobar la asignatura. Esto permite ver en donde
estaba puesto el foco de interés de la materia. En la primera mitad de los “60, los temas tenian
gue ver con los habitos de estudio de los alumnos y las formas de organizar adecuadamente
las tareas de aprendizaje. En 1965 y 1966 los trabajos tenian que ver con investigaciones
sobre la aplicacion de la instruccion programada a la escuela media. En 1969 los alumnos
regulares debian trabajar sobre la confeccion de pruebas objetivas. Si bien se mantuvo en los
programas de toda la década la presencia de temas como el trabajo en grupos y algunos
autores escolanovacionistas en la bibliografia de la materia, queda claro que a la hora de

acreditar la asignatura no eran esos los temas prioritarios.

Merece una mencion la ya citada catedra paralela que funciond, al menos, en 1965 a cargo
del profesor Nervi. Sus programas no mencionan ninguna bibliografia, lo cual resulta llamativo
ya que no era lo habitual en la época. En los contenidos hay muchas coincidencias con los
programas de la catedra de Solari y Villaverde. Pero se destaca una unidad titulada “El medio
geografico, econdmico, y sociocultural”’. Podria pensarse que alli aparece timidamente la idea
de contextualizar la ensefianza y los aprendizajes escolares en funcion de los tipos de escuela

y de sus comunidades de pertenencia.

Pensando en la ensefianza
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Con estos antecedentes, los integrantes del equipo se preguntan ¢Qué consecuencias
tuvieron para la ensefianza de la psicologia, estas ideas y concepciones en y sobre la
formacion docente? ¢, Su perdurabilidad en el tiempo, llega a nuestros dias? Si se considera
que estas ideas y concepciones no pueden ser inocuas al momento de pensar la ensefianza

misma de la disciplina, se debe analizar cuales son las consecuencias concretas sobre esta.

En el equipo se piensa que efectivamente, no solo la ensefianza de la psicologia de la época
estuvo influenciada por estas concepciones sobre la formacion docente, sino que su legado

se extiende hasta la actualidad.
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INTRODUCCION

En el presente trabajo se expone la evolucion del sistema educativo, y en concreto el
desarrollo del curriculum, en el Pais Vasco desde comienzos del siglo XX hasta hoy dia. El
Pais Vasco, situado en los territorios de Francia y Espafia, tiene un sistema educativo
complejo y compartido entre estados y territorios administrativamente autbnomos. Tiene un
idioma minorizado, el euskara, que es oficial en la parte sur del territorio y vehiculo de
comunicacion en la ensefianza. El sistema educativo estatal reproduce la cultura hegemonica
del estado a través del curriculum oficial estatal prescrito. Este curriculo tiene sus
adaptaciones curriculares en un nivel inferior, en las administraciones educativas autbnomas,
y son las editoriales las que realizan la transposicion didactica de los contenidos prescritos al
soporte escolar por excelencia, el libro de texto. En esta transposicién se vehiculizan
contenidos hegemaonicos pues intervienen tanto las editoriales autéctonas o locales como
otras foraneas o de ambito estatal. En esta ponencia se pretende analizar el contenido
desarrollado en los libros escolares de Conocimiento del Medio (ahora, CC. SS. y CC. NN),
en relacion a su contexto de referencia: sociocultural o relativo a lo vasco, y hegemonico o
relativo al estado.

El sistema educativo vasco actual tiene su origen en el siglo XIX, cuando como consecuencia
de la Revolucién Francesa, en 1806, se implanta en Francia la llamada Universidad
Napolebdnica, como sistema educativo nacional laico y como competencia exclusiva del
Estado. Se estructura de modo centralizado y uniforme, imponiéndose el francés como lengua
nacional y de cultura para socializar al nuevo ciudadano en los valores liberales de la
revolucion. Siguiendo al modelo francés, en 1857 se aprueba en Espafia la Ley Moyano, que
impone el castellano y su cultura como elementos socializadores en el nuevo sistema de
ensefianza publico. A lo largo del siglo XX, en funcion de la ideologia del grupo dominante en
el Gobierno, alternan sucesivamente leyes liberales y conservadoras, siendo el periodo mas
progresista el correspondiente a la Il Republica (1933-39), en la cual la renovacion pedagdégica
adquiere sus cotas mas altas. Como consecuencia de la Guerra Civil espafiola, a partir de
1936, la dictadura franquista ejerce un control férreo de la ensefianza, que pervive
practicamente hasta finales de los afios sesenta, cuando el retraso con respecto a otros paises
europeos moviliza a los tecndcratas en sus ansias de regeneracion econémica y cultural. Por
esta razon, desde 1970, con la promulgacién de la Ley General de Educacién, en principio
mucho mas progresista que las anteriores heredadas del franquismo, se produce un aflorar
de experiencias pedagdgicas renovadoras desde el ambito de reconstruccion nacional vasca.
Asi surge el llamado movimiento de las ikastolas, o escuelas vascas, en las que la lengua
vehicular es el euskera y los contenidos culturales que se transmiten a través de la ensefianza

son recogidos del acervo cultural vasco. A comienzos de los ochenta, la legislacion educativa
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toma un marcado caracter bilinglie en las cuatro provincias vascas del sur, en donde el
castellano y el euskera son considerados lenguas oficiales, y que se insertan en una Espafia
organizada en 18 autonomias y que es conocida como la Espafia de las Autonomias. Esta
nueva realidad sociopolitica implanta en la ensefianza diferentes modelos para la adquisicion
lingliistica, que de facto se convierten en tres lineas curriculares condicionadas por el idioma
en que se imparte la ensefianza. Se constata asi que, en funcién del idioma vehicular de la
ensefianza -euskara o castellano-, se desarrollan diferentes contenidos culturales. La LOGSE
(Ley Organica General del Sistema Educativo) de 1990, uniformiza las lineas curriculares del
periodo anterior, el curriculum queda mas cerrado y centralizado. En este contexto el
curriculum esta definido por el Gobierno estatal en mas del 50% de los contenidos basicos
desarrollados, comunes y obligatorios para las escuelas. La ley define el curriculum como «el
conjunto de obijetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacién de cada
uno de los nieveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema educativo que regulan
la practica docente» y compete al gobierno «fijar en relacién con los objetivos expresados en
términos de capacidades, contenidos y criterios de evaluacién del curriculo, los aspectos
basicos de éste que constituirdn las ensefianzas minimas, con el fin de garantizar una
formacion comudn de todos los alumnos y la vélidez de los titulos correspondientes» (Art. 4).
El resto del curriculo es legislado por las Administraciones autondmicas vascas, que tienen
transferidas las competencias en educacién, salvo las universitarias. En esta ley, para la
educacién primaria se desarrolla un modelo integrado del curriculum, donde las disciplinas
cientificas y humanisticas quedan integradas en &areas de conocimiento interdisciplinares,
tales como el “Conocimiento del medio natural, social y cultural” que es objeto de nuestro
estudio. Esta ley, con ligeros cambios no sustantivos, ha estado vigente hasta la promulgacién
de la LCE (Ley de la Calidad de la Educacién), también llamada ley Wert, que fue aprobada
en diciembre de 2013. Desde el punto de vista del curriculum esta ley retorna la organizaciéon
de los contenidos a la antigua Ley General de Educacion de finales del franquismo, a través
de establecer como modelo, el curriculum agregado. En esta ocasion, cada disciplina se
convierte en el eje vertebrador de los contenidos de cada asignatura, de modo que el area de
Conocimiento del medio natural, social y cultural se convierte en dos asignaturas
diferenciadas, Ciencias Humanas y Ciencias Naturales. La primera recoge fundamentalmente
el mundo de la Geografia e Historia, y la segunda, el de las Ciencias y la Tecnologia.

En el estado francés, el curriculum se plantea de forma bastante similar. El control de la
ensefianza también corresponde al Estado y el curriculum esta muy centralizado desde su
disefio gubernamental. Corresponde al Estado la definicién de los objetivos generales de la
politica educativa, y él conserva la responsabilidad en la definicion de las orientaciones
pedagdgicas, de los contenidos de la ensefianza, y de los diplomas que sancionan la

formacion dispensada.
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DESARROLLO

En el Pais Vasco el control de la ensefianza obligatoria ha sido motivo de continla
controversia y pugna entre las autoridades autéctonas y estatales. Ha sido criticado el
conocimiento que a través del curriculum vehiculiza la escuela, porque los modelos culturales
mayoritarios y hegemaonicos que transmite la escuela, dejan de lado los modelos propios de
las culturas autoctonas. Asi describe Davila esta situacion de comienzos del siglo XX (1997,
p. 610): «la realidad escolar y educativa continuara estando dominada, como denunciarian los
personajes ligados mas o menos al nacionalismo vasco, con un magisterio espafiol que
desconocia la lengua del Pais, y por unos contenidos curriculares que no sintonizaban con
las aspiraciones nacionalistas. [...] Las fuerzas politicas del nacionalismo y sus
organizaciones aunque no podian aspirar a introducir el euskara en la estructura de la escuela
existente, promovieron experiencias paralelas: ikastolas, escuelas de barriada, escuelas
vascas. Alrededor de estas experiencias surgiran los libros de texto escolares, concebidos
para una poblacion vascoparlante y cuya escolarizacién se lleve a cabo en euskara». Se
puede afirmar que, en la evolucion de la ensefianza del Pais Vasco, se han producido distintos
movimientos de resistencia y regeneracion cultural frente a la regulacion estatal centralizadora
y uniformadora. Si la sociedad y las relaciones sociales son fruto de relaciones de poder, y
éstas engendran conflicto, la realidad social es cambiante, dinAmica e incluso contradictoria.
Asi por ejemplo en el Estado democratico, frente a un Estado-nacién unitario o hegemaénico
la realidad dibuja un Estado plurinacional, formado por grupos linglisticos, cultural y
socialmente diferenciados (lztueta, 2000, p. 37-132). El grupo étnico se diferencia de los
demas en caracteristicas socioculturales definidas y tiene una lengua y cultura propias. La voz
Ethnia viene del griego Ethnos = pueblo y dejando a un lado las caracteristicas fisicas, es un
grupo caracterizado por una cultura, una lengua, unas ideas y creencias socialmente
admitidas (lztueta, 2000: 109). Iztueta se basa en la diferenciacién que hace Toninies respecto
a concepto de comunidad, Gemeinschaft, y al de sociedad o asociacién, Gesellschaft. En el
primero se priorizan las relaciones familiares, de gens en sentido amplio, en el que priman el
sentido colectivo por encima del individual; en el segundo, por el contrario, el interés individual
prima sobre el colectivo.

Ahora bien, la mayoria de los estados estan basados en unidades politicas que nada tienen
que ver con las comunidades étnicas o socioculturales (lztueta, 2000, p. 114-115), es
necesario por tanto, distinguir claramente la nacion y el Estado. Si atendemos al origen de la
palabra, nacién proviene del latin, Nascor, y quiere decir nacer, y en estricto sensu quiere
decir comunidad de relaciones étnicas. La lengua, la raza, las costumbres, la pertenencia al
territorio, la herencia cultural de los antepasados, la querencia de sobrevivir como grupo, y

factores objetivos y subjetivos diferenciales conforman la nacién étnica, sobre los que se

131



edifica la comunidad étnica. La nacién en sentido étnico, es una realidad social mucho mas
antigua que la estatal.

El Estado, por el contrario es una institucion creada sobre relaciones ideoldgicas, juridicas y
politicas. La unidad de grupo que logra el Estado, en muchas ocasiones conseguida por las
guerras y conquistas mas que por el convencimiento de los ciudadanos, no se asienta sobre
bases étnicas, sino principalmente, sobre razones econdémicas y politicas e historicas. Por
ello, la mayoria de los Estados actuales, siendo plurinacionales, no estan organizados en base
a las fronteras socioculturales de las naciones, como lo son los casos de Catalufia y Euskal
Herria que disponen de territorio en el sur del estado francés y en el norte del espafiol. El
fundamento del Estado se basa en las instituciones creadas juridicamente y en el relato
histérico construido por él mismo para justificar su razén de ser, e implantado gracias al control
del poder.

La mayoria de los estados europeos, y ni qué decir de los del resto de continentes, son
estados plurinacionales, lo que da pie a que se planteen tres tipos de realidades conflictivas
(Iztueta, 2000, p. 110): Una, que la mayoria de los Estados-nacion o naciones politicas no se
basan en realidades etno-histdricas. Dos, que algunos pueblos concretos se encuentran
divididos entre varios estados. Tres, que el ser un grupo étnico no ha traido como
consecuencia el ser o haber sido una nacionalidad que haya tenido organizacion politica
propia. Estos tres conflictos se relacionan con tres tipos de de naciones: la nacion politica, en
el caso en el que el Estado crea la nacion, aunque en muchas ocasiones no tenga ningun
antecedente histérico; la nacion cultural, que recoge la idea de pueblo en sentido étnico, y en
el que los derechos de la nacion no se sustentan en los ciudadanos que conforman esa
realidad, sino en los derechos de la comunidad a la que pertenecen; en tercer lugar, los
Estados que han contado con realidad nacional y organizacion politica antes de 1795.

El curriculum oficial

Una de las matrices o pilares basicos del Estado-nacién (Ezkurdia, 2004, p. 38) es el individuo,
que en el proceso de socializacion escolar aprende a ser ciudadano y trabajador/propietario.
Al tomar conciencia de si mismo se constituye en sujeto politico o ciudadano, sujeto
economico o trabajador/propietario y sujeto cultural o “indigena” entendido como miembro de
una nacion. Este Ultimo, gracias a la carrera pedagodgica cursada en el sistema educativo, se
homogeneiza en la cultura oficial 0 hegemadnica del Estado (Bernstein, 1999). Uno de los fines
del sistema educativo y del curriculum, la implantacion de una cultura hegeménica, gracias a
la seleccion de contenidos en el curriculum por parte de las clases dirigentes o hegemonicas
del Estado creando, asi, una identidad personal y pedagdgica en cada uno de los individuos
escolarizados.

Sabido es que los profesores utilizan el libro de texto tanto en la planificacién como en el

desarrollo de la docencia ya que les es de gran ayuda en el desarrollo de sus actividades
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profesionales. Cuando se dice que los profesores son los que desarrollan la programacion del
aula, no podemos olvidar que éstos tienen como fuente de su planificacion el libro de texto.
Por tanto, el libro de texto ordena lo que ha de hacerse en la escuela, marcando de paso la
trayectoria de la escuela. El curriculum que se selecciona en el libro de texto (Gimeno
Sacristan, 1988, p. 20), al decidir el contenido que se desarrolla en la ensefianza obligatoria,
muestra el modelo cultural que se ha seleccionado para ensefiar en la escuela, fruto de una
opcidn politica que tiene un significado cultural y social. Es el modelo cultural que se trabajara
en la escuela, es decir el curriculum real.

El proyecto cultural que se quiere ensefiar en la escuela y a través del curriculo esta reflejado
en los contenidos. No es sélo lo que tienen que estudiar los y las estudiantes, sino que cumple
un papel determinante en la transmision de modelos culturales, y como afirma Lerena (1985,
p. 115), cumple la funcién de conservar el modelo de cultura legitimo. El libro de texto ademas
de hacer la interpretacion del curriculo oficial, propone los ejercicios mas convenientes para
realizar la evaluacién de la ensefianza. En sus paginas proponen una visién unilateral del
mundo y de la realidad tanto a través del texto escrito como del contenido iconogréafico. Al
utilizar los dos codigos el mensaje se refuerza y tiene mayor influencia en la construccion del
pensamiento del alumno o alumna. En definitiva, lo que el estudiante aprende es lo que viene
en el libro de texto, que tal y como dice Apple (1996, p. 24) «son el artefacto que constituye el
curriculum real en la mayoria de las escuelas». En este sentido, Gimeno Sacristan (1983, p.
66) remarca que esa influencia afecta también al profesorado cuando dice que «los libros de
texto han contribuido a configurar y a mantener toda una metodologia, han sido los auténticos
intermediarios entre las orientaciones oficiales y la practica real, pues no sélo han delimitado
el contenido a transmitir, sino también han dirigido al profesor».

El conocimiento del medio fisico, social y cultural

Podemos afirmar que la identidad la construimos de forma dinAmica en un espacio y en un
tiempo personal y colectivo, es decir, en el contexto de la comunidad sociocultural en la que
vivimos. Castells (2000, p. 29) nos indica que «la construccién de las identidades utiliza
materiales de la historia, la geografia, la biologia, las instituciones productivas y reproductivas,
la memoria colectiva y las fantasias personales, los aparatos de poder y las revelaciones
religiosas. Pero los individuos, los grupos sociales y las sociedades procesan todos esos
materiales y los reordenan en su sentido, segun las determinaciones sociales y los proyectos
culturales implantados en su estructura social y en su marco espacial/temporal».

El nifio o la nifia establece estas relaciones intercomunitarias con su medio proximo —familia,
barrio, calle, circulo de amistades...- en el idioma que caracteriza culturalmente a ese entorno
fisico y social, es decir, en un pueblo y en una clase cultural con su lengua e historia propia,
con las cuales se identifica y se reconoce de modo dinamico, porque como dice Manuel

Castells (2000, p. 28) la identidad es fuente de sentido y experiencia para la gente, ya «por
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identidad, en lo referente a los actores sociales, entiendo el proceso de construccion del
sentido atendiendo a un atributo cultural, o un conjunto relacionado de atributos culturales, al
gue se da prioridad sobre el resto de las fuentes de sentido».

En el entorno proximo (familia, aldea, pueblo o ciudad) la persona tiene su medio vital de
crecimiento personal y de construccion de su identidad cultural, social y politica, y es
precisamente, a través de la ensefianza obligatoria de los primeros afios escolares donde la
persona se inicia en la construccion de su personalidad y de su identidad (Apalategi, 2001, p.
133). En este sentido, podemos distinguir entre el conocimiento elaborado desde la cultura
aprendida en nuestro entorno, de aquella otra cultura ensefiada de modo sistematico y
hegemodnico a través de la socializacién metddica ejercida por la escuela. En el primer caso,
la cultura no aparece como un sistema cerrado y prescrito; al contrario, se trata de un sistema
de integracion de valores abierto y dinAmico, en continuo proceso de transformacion, un
sistema que proveniente de los nuestros ancentros que para su supervivencia y para que sea
fuente de sentido para el individuo, precisa de un continuo proceso de intercomunicacion y de
reelaboracion intelectual y emocional, tanto en el ambito personal como sociocultural de cada
individuo.

El alumno o alumna encuentra en el medio sociocultural préximo su patrimonio cultural
conocido y reconocido. En ese medio, que es fundamental para la construccion de su
personalidad e identidad, realiza su proceso de ensefianza-aprendizaje, partiendo de lo
conocido hacia lo que no conoce, de su entorno mas proximo al gradualmente mas lejano
(Delval, 1981, p. 33-36; Apalategi, 2001, p. 121). Ahora bien, en la escuela ese aprendizaje y
construccién de conocimiento tiene un caracter social. Se aprende en interaccion con el medio
y con otras personas, aprendizaje que es facilitado por los artefactos didacticos que el
profesorado pone en manos del nifio o nifia. En este caso el libro de texto es el artefacto
didactico que el profesorado pone en la llamada “zona de desarrollo préximo”, y que es «el
espacio psicolégico compartido en donde el profesorado construye ambientes para el
desarrollo intelectual de sus alumnos y alumnas y éstos construyen conocimientos mas
profundos del legado cultural que establece el curriculum» (Newman, D.; Griffin, P.; Cole,
1991, p. 78). Entendemos que el medio sociocultural es valioso para enriquecer la cultura del
alumno o alumna, y por esta razon, en el curriculum oficial escolar los contenidos propios de
ese entorno deben tener cabida para que el aprendizaje sea mas significativo para los
escolares.

Los nifios y las nifias al aprender utilizan sus conocimientos previos, y para que el proceso de
ensefianza aprendizaje sea significativo es necesario partir del nivel de desarrollo del alumno
o alumna. El o la estudiante construye realidades significativas a través del aprendizaje y de
ese modo moldea su identidad. Por lo tanto, lo importante de un aprendizaje escolar de

conceptos, procedimientos y valores es que sea significativo (Bilbao, 2002, p. 87). Por eso
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nos parece sumamente importante analizar los contenidos que desarrollan los libros de texto
para ver si parten del contexto cercano al alumno o alumna.

Disefio metodoldgico

La metodologia de trabajo analiza el contenido reflejado en la iconografia en su relacion al
texto escrito, y de modo especial, en su relacién con el contexto cultural de referencia. Asi en
el analisis de contenido que se ha llevado a cabo en nuestra investigacion se plantea un
vaciado sistematico de los iconos tomando como unidad de medida la pagina. En ella se ha
medido la proporcion de texto y el nimero de iconos por pagina. Cada icono ha sido
contabilizado, medido, ubicado, clasificado por el numero de colores utilizados, y, descrito su
contenido, a través de 280 variables. Por ultimo, cada icono ha sido clasificado en relacion al
contexto descrito en el discurso textual, por medio de seis ultimas variables en las que se han
distinguido seis contextos de referencia: sociocultural (o relativo a Euskal Herria), autonémico
(Pais Vasco o Navarra), estatal (Francia o Espafia), internacional, no definido y confuso.

En la base de datos elaborada al efecto, por una parte se especifican todas las caracteristicas
formales de los libros de texto analizados, y por otra se afiade el contenido a que hace
referencia cada icono. En este trabajo para aseverar nuestra argumentacion teorica,
aportamos datos recogidos sistematicamente de tres conceptos basicos de cualquier cultura
y de cualquier estado: la estructuracion espacial, es decir, el espacio representado, en el que
distinguimos dos conceptos paisaje y mapa; y el de la estructuracion temporal o historico,
matrices que sostienen y delimitan el pasado y presente de un estado, es decir, lo que se ha
sido y lo que se es y la imagen que se quiere proyectar a las futuras generaciones a través
del libro de texto.

La muestra de libros estd compuesta por mas de un centenar de textos, correspondientes al
5° curso de primaria o equivalente (11 afos), pertenecientes al area del Conocimiento del
Medio Natural, Social y Cultural en el Estado Espafiol, y, Geografia, Historia, Ciencias y
Tecnologia en el Estado francés. Incluimos en la muestra libros de texto publicados en
euskara, francés y castellano, y partiendo del estudio diacrénico de los datos de
investigaciones anteriores, se hace un estudio comparativo de la evolucion del contenido de
los libros actuales con respecto a los anteriores; a nivel sincronico, se estudia el contenido
estatal y sociocultural en cada libro de texto y en su relacién con el grupo editorial de
produccion.

Los libros de texto analizados pertenecen a cinco periodos sociolégica e histéricamente
significativos en la produccion editorial vasca. El primero abarca de 1876 a 1975, periodo
comprendido entre la abolicién de los Fueros (Constituciones vascas) en 1876 y el final del
franquismo en 1975. En este periodo destacan la época de esplendor educativo bilinglie de la
Il. Republica espanola (1930-36), y las primeras producciones de libros de texto consecuencia

de la ley de 1970. El segundo abarca de 1975 a 1991, y recoge los procesos de implantacion
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del bilinglismo, las transferencias en materia educativa a los Gobiernos Autonémicos y la
implantacién de la LOGSE. El tercer periodo, desde 1992 a 2006, recoge la produccion
editorial de los ultimos afios de vigencia de la LOGSE y el boom editorial con la incorporacion
de editoriales foraneas a través de sus filiales vascas. El cuarto de 2006 a 2010, recoge los
vaivenes legislativos que se producen en el periodo de transicion de la LOGSE y LOCE (Ley
Organica de la Calidad de la Educacién). Por ultimo, distinguimos un ultimo periodo entre 2010
y 2015, donde se incorporan libros de texto ajustados a las corrientes que promueve la nueva
ley LOMCE, que distingue, en algunos casos, dos volumenes separados el de CC.SS y el de
CC.NN para el mismo curso.

La muestra analizada consta 34.283 iconos que corresponden a 105 libros de texto publicados
entre 1876 y 2015. La mayoria de los libros analizados corresponden a los tres primeros
periodos. En cambio, para los dos ultimos periodos la muestra es mas pequefia, 8 y 7 libros,
respectivamente. Por este motivo analizamos las tendencias de presencia de la categoria
mapa, paisaje e historia por separado.

Resultados

En los tres primeros periodos analizados, tal y como refleja el grafico 1, encontramos que el
espacio representado por mapas se mantiene a lo largo del tiempo, 7,47% en el primer
periodo, sube a 12,97% en el segundo y vuelve a bajara a 7,93% en el tercero. en el caso de
la historia, de 1,81%, 4,94% a 6,07%. En cambio el representado por paisajes baja oscilando
entre el 10,15% del primer periodo, el 11,58% del segundo y el 7,93% del tercero. En el caso
de la historia sube sin parar de 1,81% en el primero, a 4,94% en el segundo y a 6,07% en el

tercero.
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Gréfico 1: Presencia de los descriptores analizados desde 1875 a 2006.

En el grafico 2 se observa un ligero aumento de la presencia de los descriptores analizados
en los tres casos, el mapa pasa de 9,49% a 11,86%; el paisaje de 20,24% a 22,19%, y el
historico de 12,67% a 15,64%. En los tres casos podemos decir que son elementos que se
consolidan en el discurso y que podemos considerarlos como elementos emergentes, sin
duda.
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La tabla 1 nos presenta los tres conceptos analizados por editoriales tanto en valores
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Grafico 2: Presencia de los descriptores en los Ultimos diez afios.

absolutos como porcentajes:

paisaje

historia

~——2006-2010
—2010-2015

Editorial mapa paisaje historia
Txanela-Elkar 64 (42,10%) 18 (11,84%) 38 (25%)
Ibaizabal CC.SS. 45 (30,82%) 48 (32,88%) 43 (36,30%)
Ibaizabal CC.NN. 2 (0,81%) 22 (26,84%) 0 (0%)
Santillana CC.SS. 65 (24,75%) 94 (35,74%) 93 (35,36%)
Santillana CC.NN. 0 (0%) 84 (26,84%) 0 (0%)
SM. CC.SS 50 (11,11%) 92 (20,44%) 120 (26,67%)
SM. CC.NN 6 (1,57%) 76 (19,84%) 12 (3,14%)

Tabla 1: Presencia absoluta por libro y editorial (2010-2015)
Observamos en estos datos que tanto el mapa como el contenido histérico hacen referencia

a contenidos de CC.SS. y no tanto a los contenidos de CC.NN.

Los mapas estan muy presentes en las ciencias sociales, siendo su frecuencia de 45 a 65. La
editorial local Elkar junto con la de tirada estatal Santillana, son las que utilizan el mapa con
mayor frecuencia seguidas de SM.

El paisaje es frecuente tanto en los libros de CC.NN. como de CC. SS. Los datos reflejan que
es un recurso muy utilizado por las editoriales de tirada estatal. El paisaje traslada un concepto
de espacio muy neutro en una primera lectura, pero muchas veces esconde un contexto mas
politizado. Son los libros de la editorial Santillana y de SM, y en ambos libros, de CC.SS. y
CC.NN. los que tienen mayor porcentaje de paisajes. En cuanto a la presencia de conceptos
relativos a la historia observamos que son los libros de CC.SS. los que trabajan este concepto
en un porcentaje muy superior al de los de CC. NN. Destacando el libro de Ibaizabal y
Santillana en porcentaje de iconos historicos. Es de destacar como novedoso que SM
presenta un porcentaje pequefio pero relevante de iconos relativos a la historia de la Ciencia
en el libro de CC.NN.
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Hemos basado el andlisis de los conceptos planteados siempre en relacion al contexto en el

gue se relatan. En la tabla 2 se analizan estos contextos, en %:

Editorial Sociocultural | Internacional Estatal Sin contexto
Txanela-Elkar 47,37 28,29 0,66 23,03
Ibaizabal CC.SS. 4,11 9,59 47,95 38,36
Ibaizabal CC.NN. 0 0 0,8 99,19
Santillana CC.SS. 0,38 0 60,46 26,25
Santillana CC.NN. 0 0 0,8 99,2
SM. CC.SS 0,89 20,44 33,33 45,53
SM. CC.NN 1,31 9,66 1,57 87,47

Tabla 2. Contextualizacién de los descriptores (mapa, paisaje e histérico). 2010-2015

En la lectura de la tabla 2 vamos a diferenciar por un lado los conceptos trabajados en los
libros de CC.NN. en los que la informaciéon en su mayor parte esta descontextualizada:
Santillana e Ibaizabal rondan el 100%, seguidas de SM con un 87,47%.

En los libros de CC.SS. podemos afirmar que los contenidos contextualizados
socioculturalmente se trabajan en los libros de la editorial local Elkar, que a su vez presenta
la menor frecuencia de contenidos con referencia estatal. Esta editorial es también la que mas
mira al exterior ya que un 29% de ellos presenta referencia internacional. Llama la atencién
gue este contexto sea el menos utilizado sobre todo por las editoriales estatales con presencia
simbdlica en algunos casos, rondando el 0% Santillana y SM.

Respecto al contexto estatal, los contenidos desarrollados por la editorial Santillana son
claramente estatales 60,46%, seguida por la local Ibaizabal 47,95% y SM 33,33%.
CONCLUSIONES

Para concluir observamos que los tres conceptos analizados diacrénicamente nos hacen
observar que son tres conceptos que tienen cada vez mayor presencia en los libros de texto
actuales. En los tres casos podemos decir que son elementos que se consolidan en el discurso
y que podemos considerarlos como elementos emergentes, sin duda.

Hay diferencias en el uso y en la contextualizacion de los tres conceptos analizados en los
libros de CC.SS y en los de CC.NN. Parece que tanto los mapas, como el contexto histérico
no tienen nada que ver con el conocimiento cientifico, que aparece descontextualizado en la
mayoria de los casos. El paisaje se utiliza tanto en los libros de CC.NN. como CC.SS. El
paisaje es frecuente tanto en los libros de CC.NN. como de CC. SS. Los datos reflejan que es
un recurso muy utilizado por las editoriales de tirada estatal. El paisaje traslada un concepto
de espacio muy neutro en una primera lectura, pero muchas veces esconde un contexto mas
politizado.

En cuanto a la presencia de conceptos relativos a la historia observamos que son los libros

de CC.SS. los que trabajan este concepto en un porcentaje muy superior al de los de CC. NN.
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Este concepto aparece asociado al estado en la mayoria de los casos y el contexto que trabaja
es el estatal excepto en una editorial local, Elkar. Es de destacar como novedoso que SM
presenta un porcentaje pequefio pero relevante de iconos relativos a la historia de la Ciencia
en el libro de CC.NN.

En relacion al estudio del contexto destacamos en una lectura diacrénica de los datos que
conceptos trabajados en los libros de CC.NN. la informacion en su mayor parte esta
descontextualizada. En cambio, en los libros de CC.SS. podemos afirmar que los contenidos
contextualizados socioculturalmente se trabajan en los libros de la editorial local Elkar, que a
su vez presenta la menor frecuencia de contenidos con referencia estatal. Llama la atencion
que este contexto sea el menos utilizado sobre todo por las editoriales estatales con presencia
simbdlica en algunos casos, rondando el 0% Santillana y SM. Respecto al contexto estatal,
los contenidos desarrollados por la editorial Santillana son claramente estatales 60,46%,
seguida por la local Ibaizabal 47,95% y SM 33,33%. En consecuencia, constatamos una
distincién entre los contenidos socioculturales y los contenidos estatales transmitidos en el
libro de texto. El estudiante encuentra menos contenidos relacionados con su entorno
sociocultural de referencia y por el contrario, mas contenidos relacionados con el contexto
hegemonico del estado. Esta claro que no se toman como objeto de contenido escolar los
elementos que nos aporta la realidad sociocultural del estudiante vasco; en su lugar se erigen,
como si se tratara de contenidos neutros, los seleccionados e implantados por las élites
hegemonicas estatales. Como nos indica Apple (1996, p. 129): «Asumimos con demasiada
frecuencia que la literatura popular, la cultura popular, las matematicas y las ciencias
populares son saberes fallidos. No es lo bastante real. El saber popular esta patologizado, al
menos en comparacion con el curriculum académico vigente, que se considera edificante y
neutral. Sin embargo, el curriculum vigente no es nunca un ensamblaje neutral de saber. Se
basa siempre en una afirmacion de la autoridad cultural». Por esta razén, sostenemos que los
contenidos que se ensefian en la escuela a través del libro de texto deben recoger también
las caracteristicas del individuo étnico o socioculturalmente diferente, con el fin de trabajar la
diferencia desde el conocimiento y desde el respeto hacia lo diferente. Los prejuicios provocan
evitacién, tratamiento soslayado u omisién del contenido relativo a esas realidades no oficiales
y en muchas ocasiones, no reconocidas ni legitimadas.

Los contenidos socioculturales son parte del patrimonio cultural que un pueblo debe transmitir
a las nuevas generaciones, también a través de la escuela. Estos contenidos le permiten al
estudiante reconocer su cultura, disfrutarla, y convertirla en objeto de regeneracién creativa.
Se debe de ofrecer la oportunidad de comparar el pasado, y el presente, y de reconocer la
dialéctica existente entre individuo y construccién social. Entendemos que reconocerse en su
grupo de pertenencia contribuye a elevar su autoestima individual y social y revierte en la

construccion de sus identidades en el ambito escolar. Ademas el conocimiento de sociedades
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diferentes culturalmente ofrece la posibilidad de desarrollar actitudes de respeto hacia los
demas.

Los datos vienen a corroborar la influencia centralizadora del curriculum oficial en la
elaboracion de los libros de texto, de tal modo que, a pesar de que el idioma en que se imparte
la docencia, es en euskera, y a pesar de que la publicacién de los textos escolares se hace
en euskera, el contenido desarrollado es significativamente hegemaonico, es decir, responde
cada vez mas a un contexto de referencia de caracter estatal, en detrimento de la presencia
de contenidos socioculturales vascos. Los libros de texto de produccién autéctona (o
autonomica) tienen una menor difusion, incluso en la propia comunidad autbnoma, a pesar de
producirse solo en euskera, o simultaneamente, en los dos idiomas oficiales.

Concluimos que la constatacion de pocas diferencias en los contenidos relacionados con la
geografia e historia para las variables analizadas —paisaje, mapa e historia- entre los libros de
texto autéctonos y las editoriales estatales o filiales de ellas obedece a la funcidn ideol6gica
reguladora que ejercen los libros de texto en el sistema educativo reglado. El libro de texto se
convierte en un instrumento de control ideolégico hegemonico del curriculum. A un nivel de
andlisis interno del contenido que se presenta en los libros de texto se puede concluir que en
los aspectos analizados —paisaje, mapa e historia- es bastante similar. Las editoriales
uniformizan los contenidos para asegurar un uso genérico, una distribucion estatal y, de ese
modo, aumentar el nimero de ventas. A un nivel de analisis externo, a través del libro de texto
se produce un control externo del curriculum al tener que ajustarse y cumplir la legislacion
vigente estatal. Estos dos niveles de andlisis, interno —micropolitico- y externo —macropolitico-
reflejan las dos caras de una moneda, que hacen que el libro de texto se convierta en un
material didactico, pero hegemdnicamente ideologizado. A decir de Perez Urraza (2003, p.
451-456) el libro de texto es el espacio politico-ideol6gico donde se desarrolla el curriculo
oficial, materializacion juridica del espacio simbdélico tridimensional del Estado cuyos ejes son
el idioma, el territorio y la cultura. En nombre de la universalidad de los contenidos, el Estado
filtra ciertos contenidos quedando en segundo lugar las particularidades socio-culturales, de
tal modo que a finales del s. XX y comienzos del XIX los contenidos de los libros de texto se
contextualizan principalmente en el A&mbito autonémico y estatal, relegando a un segundo
plano el &mbito socio-cultural (Ezkurdia, 2004, p. 335).
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PRESENCIA NEGRA EN AFROAMERICA Y CONTRANARRATIVAS: EL IDEARIO
EDUCACIONAL DEL MOVIMIENTO AFROBRASILENO

Claudia Miranda —UNIRIO
mirandaunirio@gmail.com
(Eje: Otras Educaciones)

Reslmen

La idea de “descolonizacion del pensamiento” se hace presente en las apuestas hechas por
el movimiento social afro brasilefio. El énfasis esta en la percepcién de la existencia de un
argumento colectivo sobre las estrategias para luchar por el tercer lugar (una plaza
intercultural). Por lo tanto, una proposiciébn que cruza nuestras investigaciones sobre
presencia negra en Brasil. Eso se relaciona con una lucha retérica en distintos espacios y por
lo tanto, una agencia historica de los colectivos que se conformaron como movimiento social
afro brasilefio. Asi, estamos problematizando, en este articulo su responsabilidad por un
avance ontolégico en el pais en términos de garantizar otras rutas de participacion socio
educacional para los jévenes afro descendientes. Lo que se observa es un disefio de un nuevo
stableshment caracterizado por esa “presencia otra” en los cursos universitarios en Brasil
aunque hagan discursos conservadores y coloniales en todos los espacios de la sociedad. La
plaza intercultural ha emergido, entonces, como un espacio de charla y conformacién de
parejas para enfrentar al ethos de la servilismo. Postulamos que la historia de la educacion
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de los afro descendientes de Brasil estd en un momento de cambio decisivo y que tiene que
ver con el reconocimiento de los puentes con la lucha que comenzé en Palmares. Pensar
decolonialmente ayudoé a los activistas y a las activistas a enfrentar la agenda social donde la
lucha de clases sigui6 siendo el horizonte de la izquierda.

Palabras clave: Movimiento Negro de Brasil; Afroamérica; Contranarrativas; ldeario
educacional negro.

Introduccion

La Ley Imperial n°® 3353, conocida como Ley Aurea, fue promulgada el 13 de mayo
del afio de 1888. Fue la ley que aboli6 la esclavitud en Brasil, un proceso gradual que comenzo
con la Ley Eusébio de Queirés de 1850. Ademéas de todo, Brasil fue el dltimo pais
independiente de Latinoamérica en abolir la esclavitud por completo. En el debate publico
sobre exclusién, sobre todo en las Ciencias Sociales, hace fala entender como el campo de
produccién de conocimiento legitimado como valido, llevé lo de mantener, por tanto tiempo,
los/las afro descendientes de esta parte de la regién (definida como Brasil), fuera de los
referentes que han hecho parte de la reconstruccion del pais. EI mayor ejemplo fue el
movimiento de luchas por liberacion®® de los/as africanos/as secuestrados. Eso esta
claramente dejado como “no conocimiento”. A lo largo de la historia educacional en Brasil, los
nombres claves para ratificar la presencia de liderazgos afro descendientes en los siglos
anteriores no fueron incluidos en los materiales curriculares, tampoco la historia de lucha por
liberacion.

A parte de eso, entramos en el siglo XXI con graves problemas de equidad social
sobre todo cuando el énfasis esta en la educacion formal. Segun datos de IBGE-Censo 2000,
s6lo 2.1% de los negros (prietos y pardos) concluyeron la facultad, es decir, una quinta parte
de la tasa de blancos, que es de 10%. Entre los 300 mil (0.4%) que ya concluyeron una
maestria o doctorado, sélo 1.8% son negros, mientras que 86.4% son blancos. En este
sentido, cuando hablo de “negros” sigo la categorizacién del Instituto Brasilefio de Geografia
y Estadistica (IBGE)°” y me refiero a los grupos o individuos que se reconocen asi por sus
caracteristicas corporales, como los rasgos que forman el fenotipo africano, que se destacan
més por la forma del rostro, el tipo de cabello y el color de la piel, sin que haya dudas acerca
de su pertenencia étnico-racial. Segun la investigacion desarrollada por Maria Aparecida Silva
Bento y Nathalie Beghin, (IPEA, 2005, p.194), “la comparacion de las tasas de matricula de
los negros y los blancos es un excelente indicador de cdmo el sistema educativo no es capaz

de combatir las desigualdades raciales: la proporcion de nifios de 7-14 afios de edad

% Sobre el tema consultar Joao José Reis(2003) y Joao José Reis &, Fabio dos Santos Gomes (2008).
9 En Brasil, los movimientos sociales y también los/as intelectuales negros/as utilizan, en la mayoria de las
referencias, esta misma categorizacion en los estudios de las relaciones raciales.
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matriculados en la ensefianza primaria es del 92,7 % para los negros y el 95 % para los
blancos”. Hace falta estandarizar los datos de arriba, algo relevante para afirmar que se trata
de una trampa aun colonial, de una jornada de no educacién de los pueblos de la Didspora
Africana. Eso por parte de un Estado patrimonialista, un proyecto consolidado en donde las
leyes®® no fueron hechas para pensar la totalidad sino el bien estar de las familias de los
grupos dominantes — los euro descendientes. En acuerdo con los estudios ya producidos
sobre movimiento negro, la posicién que tiene Brasil, en este contexto, gana relieve ya que
fuera del continente africano estamos en un ndmero expresivo cuando comparamos los

paises compuestos por las poblaciones afro descendientes.

Este trabajo parte de dos puntos conectados al titulo de esa ponencia que es el ideario
educacional del Movimiento Negro de Brasil (en adelante, MN). Se trata, por eso: 1) del
esfuerzo politico e intelectual de proponer junto al Estado acciones efectivas de inclusion de
los pueblos afro brasilefios. Y al mismo tiempo sobre: 2) el proceso pedagdégico que marca la
agencia y dinamica de colectivos que asi lo componen. Trabajo teniendo en cuenta rasgos de
los condicionantes histéricos claves en este proceso politico en donde la centralidad fue la
garantia de movilidad socioeducativa de los prietos y pardos de Brasil. Con estas fuentes
vimos como es posible encontrar diferentes puntos de contacto con las experiencias de los
grupos ubicados en toda Afro América. Ha sido un desafio entender como estamos frente al
problema adelantado por Anibal Quijano (2005) sobre las herencias de la dominacién

extremada tales como el siguiente:

América Latina fue tanto el espacio original como el tiempo inaugural del periodo
historico y del mundo que aun habitamos. En ese especifico sentido, fue la primera
entidad/identidad histérica del actual sistema-mundo colonial/moderno y de todo el
periodo de la modernidad. Sin embargo, a la sede y momento originales de este
periodo histérico, a la fuente surtidora de los elementos basales de la nueva sociedad
mundial, les fueron despojados su lugar central, asi como los atributos y los frutos de
la modernidad. De ese modo, ni todas las nuevas potencialidades histéricas alcanzaron
su pleno desarrollo en América Latina, ni el periodo histérico, ni la nueva existencia
social en el mundo, llegaron a ser plenamente modernos. Ambos, en fin, se definieron
entonces y se reproducen hoy como colonial/modernos (Quijano, 2005, p.1).

En nuestro pais, nosotros afro descendientes hemos estado, en sentido comun,
representados como apatridas aunque seamos mas de 50% de la poblacién. Son pocos los
estudiosos/as involucrados/as con el tema de las relaciones raciales pero el campo se
consolid6 frente a muchos obstaculos sobretodo el que tenia la Democracia Racial Brasilefia
como justificativa e ideario. Hace falta por lo tanto, ubicar el pais como parte del espacio

original arriba mencionado por Quijano (Ibidem). Sobre el ideario educacional del MN no hay

% T.a “Ley de Tierras” es un ejemplo de esta vocacién del Estado patrimonialista en Brasil. Sobre eso consultar a
Andrelino Campos, (2010).
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diferencia cuando se compara al ideario educacional de otros movimientos que ya han sido
analizados en toda la region (Latinoamérica). Por otra parte, se incluye una lucha por la
humanizacion de lo suyo. Eso no hay donde encontrar referencia proxima.

Segun datos del documento Retrato de la desigualdad (IPEA, 2006), uno de los
momentos importantes de la vida de las personas en que la discriminacion esta presente es
el momento de la socializacién por la insercidon escolar. “Son las escuelas, junto con las
familias, el espacio privilegio de reproduccion y por lo tanto también de destruccion - los
estereotipos, segregacion y también de la visualizacion de los efectos perversos que tales
fendmenos tienen sobre los individuos” (IPEA, 2006, p. 13). En los afios de 1990 algunos
estudios sobre la situacién de educacién superior han llamado mi atencién por las

comparaciones con los otros paises de Latinoamérica. Segin Daniel C. Levy (1995, p.344),

A diferencia de Espafa, Portugal no encontré razones suficientes para crear instituciones
coloniales de educacién superior. Las élites coloniales podian ser preparadas en Portugal,
en la universidad de Coimbra. No se produjo, en consecuencia, ninguna infraestructura
colonial de educacién superior. En ese sentido, en consecuencia, en Brasil colonial se
parecia mas al Africa colonial que a la Hispanoamérica colonial: Gran Bretafia y Francia
hicieron pocos esfuerzos por establecer instituciones de educacion superior en Africa antes
de la Primera Guerra Mundial (con notables excepciones como Nigeria); Bélgica y Portugal
hicieron mucho menos.

No se puede huir de pensar sobre qué hay en comln entre la gran parte de Africa y
Brasil en dicho periodo. Ninguna expectativa de avance, ningun proyecto a favor del capital
estaba previsto. Al mismo tiempo, para comprender la situacion de la efectiva entrada de los
grupos de la Diaspora Africana en procesos “legitimados de conocimiento” (escolarizacién) es
importante considerar los fendmenos que enmarcan la violencia europea. Se analiza, por lo
tanto, el dispositivo de la blancura como plantea Castro-Gémez (2010) desde una perspectiva
que observa un tipo de division social de grupos humanos entre los que tienen derecho a
mejores plazas en comparacion con los otros, elegidos para “vivir la no ciudadania”.

En el transcurso de las luchas de los/as afrobrasilefios/as la inclusion ha estado en el
mas alto nivel de preocupacién y la mobilidad socioeducativa aparece como punto clave. Creo
que esta perspectiva desde la historia de sumisién colonial - y mas actual no hay — en todo
el globo sigue emergiendo con gran destaque. Dicho de otro modo, la preocupacion con la
educacion legitimada como necesaria (formal) para la participacion sociopolitica de los
pueblos afro descendientes fue lo que me trajo acé para debatir y des-aprender/re-aprender
sobre nosotros/as mismos en lucha permanente. Lo que se observa es, entonces, la
emergencia del debate acerca de las estrategias de desestabilizaciéon de la hegemonia
universitaria y el fendmeno del “racismo académico” - correspondiente a la ausencia histoérica

de los grupos de ascendencia africana en este espacio.
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Se destaca para mis interrogantes - acé en este espacio de problematizacion de la
historia de las otras educaciones - el lll Congreso Brasilefio de Investigadores Negros, cuyo
tema fue “Investigacion social y politicas de acciones afirmativas para los afro descendientes”,
realizado del 6 al 10 de septiembre de 2004. El evento reuni6 a mas de seiscientos
investigadores/as, entre ellos/as los/as principales investigadores/as, que ya actdan en la
esfera gubernamental y en las universidades publicas como investigadores/as-docentes, asi
como estudiantes de grado y posgrado involucrados con la agenda antirracista. Es notorio en
el debate que entablan/entablaran los/las postcoloniales el conflicto que hay entre sus
principales pensadores/as acerca de la creacion de una contra historiografia y las condiciones
en las que se produce una narrativa contra hegemaénica. Desde la perspectiva negra (y asi
postcolonial) los espacios de conformacién de otras ideas juegan el papel de imponerse como
espacios del sujeto colectivo (movimiento insurgente) que comienza a disputar en el campo

académico sus modos de mirar los diferentes saberes y conocimientos “cientificos”.

Por otra parte, el hecho de que los/as negros/as estemos presentes en sitios en donde
se produce conocimiento, ¢qué significa?, ¢Qué cosas se pueden deconstruir desde tales
espacios? Por todo eso hace falta problematizar la universidad como espacio publico; ¢La
podriamos considerar una esfera de negociacion politica entre racializados y no racializados?
¢, Se podrian examinar las formas de dominio existentes y sus manifestaciones dirigidas a
inhibir las posibilidades de agencia de los grupos a los que se entienden por subalternos? En
atencion a lo que plantea Muniz Sodré (2012), en su trabajo sobre decolonialidad, redes y
educacion ¢hay posibilidades de aproximacion al conocimiento a través de las emociones y
creativa apropiacion de contenidos con ciertas excepciones? La performance comunicativa
en las sociedades definidas como sociedades del conocimiento es un imperativo. Sodré
(Ibidem) deconstruye y expone la persistencia de la monocultura del saber producido por el
ideal hegemédnico moderno, universal y occidental de la verdad del conocimiento cientifico
sobre los otros conocimientos que surgen de las tradiciones culturales relegados al status de

mito en las sociedades colonizadas. La dominacion cultural gana fuerza.

En definitivo, Brasil es resultado de un tipo de “encuentro de culturas”, algo
absolutamente deshumanizador para las sociedades africanas. Con eso (inpulsionado por los
colectivos negros organizados), le toco el debate de las politicas de acciones afirmativas y
de las realidades multiculturales en educaciéon que es hoy dia un tema emergente en el

contexto universal.

La idea de “descolonizacion del pensamiento” se hace presente en las apuestas
hechas por el MN. El énfasis esta en la percepcién de la existencia de un argumento colectivo

sobre las estrategias para luchar por el tercer lugar (una plaza intercultural). En Narrativas
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Subalternas e Politicas de Branquidade: O Deslocamento de Afrodescendentes como
Processo Subversivo e as Estratégias de Negociacdo na Academia (2006) he comenzado el
trabajo de tesis en donde mapeé la confeccion de um amélgama de ideas de intelectuales
negros/as. La investigacion se relaciona a la experiencia de intelectuales brasilefios/as
ubicados/as en el campo académico. Con eso, mi estudio se desarrolla desde las narraciones
gue construyen esos intelectuales sobre estrategias de supervivencia intelectual y sus
representaciones acerca de lo que es la lucha retérica desde su inmersién en el mundo
universitario. Se destaca la experiencia de enfrentamiento cotidiano frente a los procesos de
sumision en espacios de prestigio con énfasis en el proceso de desestabilizacion de la esfera
publica, con una mirada centrada en el deseo por el reconocimiento de participar en el

desarrollo cientifico desde una racionalidad no blanca, por lo tanto, decolonial.

Por lo tanto, es esa una proposicion que cruza nuestras investigaciones sobre
presencia negra en Brasil. Eso se relaciona con una lucha retérica en distintos espacios y por
lo tanto, una agencia histérica de los colectivos que se conformaron como movimiento social
afro brasilefio. Una pregunta fundamental seria sobre hasta dénde se puede percibir el reflejo
de la pérdida de la humanidad si se hecha un vistazo a la politica carcelaria brasilefia, a los
huecos que dej6é el poder publico frente a las demandas por politicas sociales para las
poblaciones de las chabolas (mayoritariamente negras). Entiendo que la narrativa de los
grupos hegemonicos que se recibe desde los medios de comunicacién acerca de quiénes
tienen derecho al acceso y a quiénes no se valora a tal punto, traduce las politicas de
blanquidad interesadas en la manutencion de los mejores puestos para grupos identificados
con ese tipo de reserva de poder y que disfrutan el bono-capital de representarse como “euro
descendientes”. Y, de este punto de reflexion, se puede concluir que la historia de la educacién
de los afro descendientes es también una historia en donde la lucha fisica y retorica se
mantuvieron como imperativos. Las politicas de blanquidad se estruturan a partir de un
conjunto de acciones que garantizaron la “no penetracién” de un amalgama definido por la
presencia corporea, performance estética y linglistica... por un conjunto de expresiones
dejado aisladocon intencion clara. En ellos no circularon afro descendientes con consciencia

de las injusticias vigentes tampoco preocupados con sus derechos como sujetos diasporicos.

Asi, se problematiza, en este articulo, la responsabilidad por un avance ontolégico en
distintas partes de Afro América para garantizar otras rutas de participacion socio educacional
para nifios/as y para los/as jévenes afro descendientes. En este ejercicio se toma por base el
enfoque de las teoria postcoloniales con atencién en los trabajos fundantes (Fanon, 2008;
Said, 1995). Frantz Fanon ha estado pendiente de estudios acerca de las cuestiones de vida
y muerte respecto de los seres humanos, y se destind a recuperar la humanidad de aquellos

que han sido “cosificados”. Su perspectiva presenta una antoldgica cuestion del colonialismo
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africano, al discutir la idea de una violencia radical que pone frente a la gente la posibilidad
del aniquilamiento total del ser humano. Argumenta que el falso-yo debe morir asi como el
colonizador. Son procesos mutuamente constituidos. Las fases siguientes implicarian la
capacidad de reconocimiento de: a) quién es el enemigo; b) la situacion de infelicidad, y c) la
necesidad de desencadenamiento del poder del odio: este dltimo tiene que cultivar el odio
dejado a un lado, porque solamente en este contexto la violencia se convierte en un recurso
necesario de la situaciébn de guerra total. Creia en la justicia y en la posibilidad de
democratizacién de la sociedad. Anténio Houaiss lo considerd (1968) como la antena viva de

la conciencia humillada.

Edward Said (1935-2003), por su vez, fue uno de los principales teéricos de los
estudios sobre el discurso colonial y su libro Orientalismo (1994) se volvié un marco en este
proceso al presentar la tesis de que, bajo las representaciones de Oriente construidas en
Occidente, se enmascara el deseo de creacion de una imagen arbitraria y discriminatoria de
lo que se entiende como ajeno a la normalidad occidental. El discurso colonial es un término
gue dio por valida la nocién de Foucault acerca del discurso para describir el sistema dentro
del que una gama de practicas denominadas coloniales salieron a la luz. El alcance del
analisis postcolonial radica justo en no limitarse a la problematica de las relaciones de poder
entre las metrépolis y sus colonias, incluyéndose desde las relaciones coloniales de poder
hasta los andlisis literarios. La teoria postcolonial quiere examinar las narrativas que
construyen otro (sujeto colonial) como sujeto subalterno. La teorizacién poscolonial parte de
las relaciones de exploracién (militar, econémica y cultural) entre naciones que dominan y que
son dominadas, y penetra las formas de representacion expresadas en textos, pinturas y
peliculas, entre otras formas de materializar la imagen, el estereotipo. Como proceso central
en la produccion de la identidad cultural, la representacion del otro colonial se construye como

una forma de conocimiento fundamental a la dominacion europea.

El dialogo establecido con esos dos tedricos de la critica postcolonial (Fanon y Said)
fue el destaque en mis andlisis sobre lo afro en el mundo académico. En ella resulté evidente
la relevancia de la identificacién del lugar en el que producimos otros saberes y criticamos los
conocimientos legitimados como cientificos. Pensar decolonialmente, entonces, ayudé a
los/as activistas a enfrentar la agenda donde la lucha de clases sigui6é siendo el horizonte de

la izquierda en Afro América.

Desde la ética de Fanon es posible ubicar una traduccion de las posibilidades de
pertenecer, sefialadas en primer término por el MN en el &mbito general, y luego por un
movimiento en ascenso de intelectuales-académicos-afro descendientes (hombres y mujeres)

en el sentido de dar continuidad a las formas de representacion politica desde una formacion
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cientifica considerandose el peso de la certificacion al nivel del postgrado. En la historia de

los afrodescendientes a ser dibujada es imprescindible volver al lugar de origen de todo y en

atencion a lo que sefial6 Muniz Sodré destaco el siguiete:
[...] negros de vérias etnias (nag0s, haussas e outras) tomaram parte na famosa revolta dos
malés em 1835. Ou entdo: ao axexé (ritual funerario) de Mée Aninha, do Axé Op6 Afonja,
em 1938, compareceram as figuras principais de todos os terreiros, inclusive o préprio Alufa
(chefe supremo) dos mugumirins ou malés, aos quais se costuma atribuir forte rivalidade com
0os nagbs. Fatos dessa ordem sdo importantes para a compreensdo da cultura negro-
brasileira, porque demonstram que 0s orixas ou 0s voduns ou os inquices (bantos) nao séo

entidades apenas religiosas [...], condutores de regras de trocas sociais - para a continuidade
de um grupo determinado (Sodré, 1988, p. 55)

Son estas algunos ejemplos de lo que no esta en la memoria social de Brasil tampoco
de otros lugares en donde estamos los/as sujetos/as y sujetas diaspoéricos/as. La idea de
"descolonizacién del pensamiento" a que alude la ética de Frantz Fanon resulta atractiva a la
perspectiva que entrecruza el planteamiento de las narrativas sobre el Otro Colonial y su
desplazamiento en las relaciones establecidas a partir de estas inspiraciones.

. En ese sentido, la “blanquidad incuestionable” marca estos contextos por medio de
procesos de colonizacién y orientan culturalmente las estructuras sociales asi como las
formas de definicion del conocimiento que en ellas se produce. El camino de critica y en
seguida de dialogo con el Estado fue, a mi juicio, una propuesta de conformacién de otro
espacio (ni el mio ni el tuyo). Hubo urgencia de encontrar salidas para interpretacién del
problema y sus puntos débiles en donde conjuntamente actuariamos el Estado y los colectivos
organizados del Movimiento Negro de Brasil. O sea, la exclusion total y coisificante se plante6

como un peligro para el capitalismo y para la coexistencia social.

Desafios en el juego politico por derecho a la educacion formal

Estamos en un foro en donde el tema central es la educacién (o a lo mejor la “no
educacion) de los negros en el mundo - en la Diaspora Africana. Como activista involucrada
en la lucha antirracista, maestra investigadora de una universidad federal en Rio de Janeiro,
estoy también comprometida con la formacion politica de los/as estudiantes en sentido amplio.
O sea, la universidad es espacio de conformacion de ideas y atritos naturales, lucha retorica,
participacion efectiva de todos los grupos que de ella hacen pensando las estrategias de
intervencion social y educativa. No tanto como parte del paisaje sino mas bien como agente,

mi insercion en el mundo académico esta vinculada con un colectivo de intelectuales
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(negros/as) de Brasil que identifican a los nuevos estudiantes y previenen la formacion de

cuadros politicos que apoyaran nuestra intervencion social.

En mi andlisis y para pensar otras educaciones y otros sujetos en el mundo, considero
fundamental el trabajo que desarrollo en los Ultimos diez afios acompafiando intelectuales afro
brasilefios/as. También los/as estudiantes afros han hecho parte de estos procesos en la fase
actual por su llegada en numeros expresivos en las clases universitarias. No es mucho acordar
gue intelectuales negros/as son los que conforman grupos diversos como pensadores/as de
la sociedad, que pueden o no haber estado en la universidad: investigadores/as ubicados/as
en esferas gubernamentales, profesores/as universitarios/as que desarrollan investigaciones
sobre relaciones raciales - entre otras tematicas -, y que sobre todo proponen. en términos
politicos, sus ideas acerca de la situacion de las poblaciones en desventaja material y que

sufren con las injusticias diversas ya planteadas aca.

Mi preocupacion, entonces, esta en las condiciones de promocion de espacios de
difusion de otras ideas y por eso, otros sujetos. Espacios para agregar grupos de intelectuales
(especialistas o jévenes) comprometidos con las luchas antirracistas y que razonan las
posibles formas de abrir el acceso a los no blancos como es el caso de la formacion superior.
Son estos posicionamientos contra hegemonicos fundamentales y que de alguna manera dan
nuevas luces para la cuestion que esta para alla de las representaciones de las poblaciones
negras. En el caso de Brasil, hay gente investigando en diferentes areas problemas con un
rasgo colonial expresivo y claro. Por ejemplo, “el auto de resistencia” se constituye como una
autorizacion creada por la dictadura militar para justificar matanzas por parte de la policia y
eso aln vigora en el pais. Son instrumentos que permiten que se maten a los jovenes negros
bajo la justificativa de que se traté de auto defensa, de la vida amenazada por estos
ciudadanos (nifios y jovenes). En el trabajo doméstico encontramos un nimero expresivo de
mujeres prietas y pardas. La legislacién para ese sector de servicios ha fallado y presenta
rasgos fuertes del servilismo. La asignatura de las tarjetas de trabajo solamente se alcanz6
en la segunda década de este siglo y las estadisticas sobre muertes pasionales indican como

principal victimas, estas sujetas.

De todo que aca se plantea, lo mas significativo es poder examinar la situacion de
llegada y permanencia del sujeto (y de la sujeta) afro descendiente en las universidades, una
esfera, a mi juicio, de formulacion de multiples teorias, que lleva lo de asumir desequilibrios y
incertidumbres. Una arena de problematizacion de sus respectivas sociedades en donde su
legitimidad estad justamente ahi, en la garantia de una tercera plaza. Eso exige otra
configuracion, de esa vez mas plural por admitir la coexistencia de perspectivas focalizadas

por intereses distintos y, sin embargo, conformar espacio mas democraticos.
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En mi tesis doctoral (2006) blanquidad se traduciria como “politica de identidad”. Ser
blanco es una opcién de identidad que se fortalece a cada crisis que amenaza las llamadas
“élites euro descendientes”. La supremacia de los no racializados se refuerza por la
dominacién posible de ejercerse sobre los racializados. Los grupos formados por sujetos

reconocidamente blancos permanecen con ventajas sociales.

Desde un abordaje investigativa y decolonial he buscado ensanchar el corpus acerca
de los estudios de las relaciones coloniales, al mismo tiempo que observar la tensién que
impone la presencia de los negros en los espacios académicos; espacios de prestigio y
formacion de nuevos/as interventores/as. Lo que se observa es un disefio de un nuevo
stableshment caracerizado por esa presencia otra en los cursos universitarios en Brasil
aunque hagan discursos conservadores y coloniales en todos los espacios de la sociedad. La
“plaza intercultural” ha emergido, entonces, como un espacio de charla y conformacién de
parejas para enfrentar al ethos del servilismo. Postulamos que la historia de la educacion de
los afro descendientes de Brasil esta en un momento de cambio y el fenébmeno tiene que ver

con el reconocimiento de los puentes con la lucha que comenzé en el Quilombo de Palmares.
Practicas educativas en el ambito del MN

Colectivos como el Instituto de Pesquisas de las Culturas Negras (IPCN), las
hermandades religiosas (de diferentes orientaciones) y otros, hacen parte de una diversidad
de organizaciones politicas, a mi juicio. Es importante destacar la atmosfera pedagdgica, el
proyecto educacional y la trayectoria de esos colectivos como herencia del MN. La
“supervivencia radical’, seria por eso, el motor de las pedagogias de los colectivos del MN.

Lo importante es que a lo largo de toda su jornada de supervivencia radical, los
activistas han contado sus historias de sus abuenos y sus nuevos enlaces familiares que
fueron obligdos a establecer. Fuera de sus grupos étnicos. Queda claro el punto clave de las
aprendizajes acéen relieve. Los momentos politicos son ami juicio, también pedagdgicos con
o sin la discusion sobre la cuestion del negro en Brasil, con o sin acercamiento a Africa, hemos
aprendido sobre que es ser parte de ella.

Latinoamérica es, también, un escenario de movimientos antidiscriminatorios que
denuncian el silenciamiento de las culturas de los grupos masacrados a lo largo de los ultimos
quinientos afios, por la racializacién de los no europeos. En ese sentido, la produccion del
conocimiento por parte de autores/as que se interesan por una reinscripcion de la historia
conduce a la comprension de las formas de narrativas existentes acerca de quiénes somos,
ademas de que puede apuntar hacia un probable cauce para el debate sobre las narrativas
gue se han creado y que rechazan nuestras diferentes experiencias. También debemos abrir

espacio a las formas de resistencia que se encuentran en la experiencia de la lucha de los/las
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negros/as por el acceso, una busqueda por la produccion intercultural de los saberes
legitimados en los espacios de excelencia. Es ineludible la emergencia del debate acerca de
las estrategias de desestabilizacion de la hegemonia universitaria cuando se observa el
crecimiento de la universidad a lo largo de su formacion y en una esfera en la que ya se oyen
rumores de un “racismo académico” correspondiente a la ausencia de los grupos de

ascendencia africana en este espacio.

Asi como en cualquier otra parte del globo afectada por el fenbmeno colonial europeo,
Brasil lleva lo de amargar las deudas de la violencia fisica extrema, absoluta para los “no
blancos”, “no euro descendientes”, para los que no son herederos de nada, los marginales,
los que antes, eran sin alma, no civilizados. Con eso se generd un ethos y unos modos de
concepciéon de sociedad en donde la exclusién ya no provoca indignaciéon. El Estado y la
mayor parte de los dichos “representantes del pueblo” estan comprometidos con ese cuadro
de insuficiencias sociales, se asi se puede considerar. Con todo eso, la sociedad politica esta
amenazada hace tiempo. Sin embargo, el papel de los colectivos que conforman el
movimiento social negro no puede ser invisibilizado.

En la trampa europea se adopto la sordoceguera como un recurso clave para proteger
y mantener la auto identificacién del poder colonial con la blancura (el sentido que agarré
Castro-Gomez, 2010). Incluyo la tesis de que a los/as negros/as, se les ve como fuera de la
actual normalidad interna; lo anterior, si se enfoca su condicidon de sumision en el conjunto de

las experiencias de ser afro descendiente en el &mbito de la Didspora Africana.
Algunas conclusiones

Suele aceptar, aca, la nocién de que los espacios en los que las diferentes formas de
dominacién pudieron reforzar el aprisionamiento cultural - que ha invisibilizado la existencia
de las diferentes formas de produccion de saberes -, aln hoy dia se estructuran por la fuerza
de una retérica que cumple su rol de inhibir la presencia de otras voces en la produccion del

conocimiento cientifico.

Alrededor de nosotros/as (ahora mismo) somos muy pocos/as los/as que han venido
a Medellin. No solo en Brasil, se pensamos la Diaspora Africana en Latinoamérica, fue
imprescindible la adopcion de un discurso y una politica que asumiera el racismo estructural
responsable por la formacion de las fronteras entre los racializados y los no-racializados, o si
se quiere, entre el "yo" y el "otro" coloniales. A partir de este recurso de inspiracion colonial la

cuestion esta circunscrita en una agenda “civilizatoria europea”.

Al comienzo de este trabajo he apuntado la importancia de consolidacién de una clase

de pensadores/as afro descendientes en un pais que no alcanzé incluir a las poblaciones
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negras con 0jo en procesos mas justos. De todas formas y apoyados en in ideario educacional
propio, salimos para peleas por garantia de derechos con lo que teniamos en la maleta. Es
asi que se han ampliado las llamadas plazas interculturales aqui defendidas. Mientras tanto,
aln son muy pocas para agregar a los jovenes que estan aislados de la educacién formal, de
procesos de politizacién, de experiencias ciudadanas. Sin embargo, el nuevo stableshment
aqui mencionado sigue ganando otros contornos educativos, de mayor poder de solicitud, de
reinvindicacion de derechos de participacion y garantias sociales. El nUmero existente hoy dia
de personas que luchan es también parte del los resultados alcanzados con la plaza

intercultural, el lugar de la negociacion.

Con ese lugar de reflexionar sobre las pérdidas que nos hablé Aimé Césaire (1958),
es decir, cuando las identidades siguen vigiladas, el MN plante6 salidas y alternativas tales
como los cursos preparatorios comunitarios, experiencias de formacion de colectivos y aun la
problematizacién del lugar y del valor de las instituciones publicas en este proceso de
democratizacion de la educacion. Paralelamente, estamos frente a un fendémeno de refuerzo
de los estigmas, unos discursos cargados de estereotipos en contra los jovenes negros y
pobres de las periferias. Respecto las representaciones acerca de Africa, suele salir en la
prensa - como deudas con la salud publica - diagndsticos en donde el continente ha importado

enfermedades.
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RAZA Y EDUCACION EN LA ZONA DEL CANAL. LA INSTAURACION DE UN APARTHEID
EDUCATIVO EN PANAMA 1903-1954
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En 1942, con el permiso de la Asociacién de Maestros de Color de la Zona del Canal, se public
A Plea for Higher Education of Negroes in the Canal Zone (Una suplica por la educacién superior
para los negros en la Zona del Canal). Este libro era una compilacién de articulos que abogaban
por darle acceso a la educacién superior a los estudiantes de color de la Zona del Canal. En su
introduccion, George Washington Westerman sociélogo nacido en Colén (Panama), descendiente

de afroantillanos, y lider de los maestros negros de la Zona, escribié:
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Nosotros no estamos inconscientes de nuestro status como grupo extrafio
en la Zona del Canal, pero también tenemos en mente el hecho de que
nuestra presencia aqui es la de dar un servicio el cual ha contribuido y
sigue contribuyendo al confort y bienestar de otros miembros de la
poblacién Istmefia. En el presente, mientras no intentamos hacer
comparaciones entre nosotros y otros en la Zona del Canal, [nos] parece
que nuestro razonable desarrollo educativo debe ser considerado como
un producto del Canal, cuya construccion, mantenimiento y defensa debe
ser necesariamente de primera consideracion. Si expresamos gratitud —
y esto ciertamente lo hacemos — al Gobierno de la Zona del Canal por el
sistema escolar progresista que ahora sirve a nuestra gente, también
debemos vocear la esperanza de que aquellos con autoridad en la Zona
del Canal muestren una mayor consideracion por la personalidad del

Negro — por lo que es y por lo que puede llegar a ser.*®

Esta frase es evidencia de una reaccion por parte de los lideres de “color” hacia la segregacion y
la negativa a darle mejores oportunidades a la juventud afro-descendiente de la Zona del Canal.
Sin embargo, es importante notar que, aunque Westerman dice que “las caracteristicas del sistema
americano bajo el cual nuestros pupilos viven ahora y con el cual se identificaran en mayor medida
son numerosas, coloridas y cambiantes. Como consecuencia, nuestra juventud ahora se
caracteriza por [tener] cierta inquietud y lucha, la cual puede ser interpretada como grufiidos del
espiritu dentro de ellos,” su tono es el de una resistencia pasiva, que se revela cuando escribe
que “[nJuestra concentraciéon en [pedir] educacidon superior no debe ser considerada como
antagonista a la presente concepcion de educacion, sino como un avance complementario al
sistema en uso hoy”.1! En este sentido, Westerman afiade que los estudiantes de color “buscan
informacién precisa, ellos sienten la necesidad de la oportunidad creativa y parecen estar listos

para aceptar sus responsabilidades en el desarrollo de una calidad de vida mas elevado”.1%?

La importancia de esta frase no es s6lo que ilustra la existencia de conflictos raciales, violencia
fisica y simbdlica, y resistencia relativamente pasiva dentro de la Zona del Canal, sino que es una
muestra del debate intelectual sobre los fines de la educacién y la nocién de igualdad que se
desarrollaron en una seccion de América Latina dominada y controlada cultural y politicamente

por los Estados Unidos.

9 Westerman, George Washington et al. A plea for Higher Education of Negros in the Panama Canal Zone. (Panama
Canal Zone: The Panama Tribune, 1942), p. 7.

100 |pid.

101 |pid.

102 |pid.
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Aqui, pues, se presenta un estudio preliminar de la evolucién de los discursos sobre la educacion,
las ideas pedagogicas y las sobre politicas educativas que se desarrollaron en la Zona del Canal.
Este tiene el propésito de sentar las bases para poder responder a preguntas sobre la evolucién
de la “racializacion” de la ensefianza y las reacciones de los diferentes actores politicos y sociales
no solo en la Zona del Canal, sino en sectores del mundo donde se implantaron sistemas de

apartheid.

1. Contexto Histoérico

En 1903, el Departamento de Panama se declard independiente de la Republica de Colombia. Ese
mismo afio, con la firma del Tratado Hay-Bunau Varilla, la Republica de Panaméa se comprometio,
a cederle, a perpetuidad, 16.05 km de su territorio a los Estados Unidos de Norte América en el
area aledafia al Canal de Panamd y 4.8 km nduticos. Este territorio que seria administrado como
si los Estados Unidos fuesen soberanos se llamoé “The Panama Canal Zone” (PCZ) o la Zona del

Canal.

A partir de 1904, se implement6 un plan de ordenamiento y control demografico que definia los
patrones de poblamiento, c6digos culturales y espacios de sociabilidad para los habitantes de La
Zona. Ademas, se establecia un sistema salarial que dividia a los trabajadores de la Zona en dos
planillas: el “Gold roll” o planilla para trabajadores “blancos”, y el “Silver roll” o planilla para los
trabajadores “de color”. Estos ultimos, en su mayoria eran provenientes de Barbados, Matrtinica, y
Guadalupe, aunque, en algunas ocasiones, también se incluia en esta categoria igualmente a
trabajadores europeos (italianos, griegos, espafioles, entre otros) y trabajadores de América Latina

(incluyendo a los panamefios).

Asimismo, tal y como sucedia en algunos estados surefios de los Estados Unidos, se establecio
un sistema de segregacion en las escuelas, creandose centros educativos exclusivos para los
hijos de los trabajadores blancos que se diferenciaban de las escuelas destinadas a los hijos de
los trabajadores de color en cuanto al contenido del curriculum, la infraestructura, los recursos
financiares, personal, y cantidad de material pedagdgico. De esta manera, se instaurd un sistema
educativo que intentaba perpetuar la diferencia entre los estudiantes de la Zona del Canal de

Panama.
2. Hipotesis
El argumento principal de este texto es, pues, que la politica educativa de la zona se erigié en

torno a un proposito claro, la racializacion de los espacios y de los oficios. El sistema educativo

implementado en la Zona del Canal de Panama se construy6 a partir del supuesto de que los
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estudiantes de color eran racialmente inferiores y, por tanto, debian aprender a desempefar
funciones especificas propias de su estatus social y categoria racial. En otras palabras, se
intentaba determinar el futuro profesional, social, politico, y, mas que nada, cultural de los
estudiantes de color, al graduarlos en campos que los encarrilaban a realizar ciertos oficios
considerados como Utiles para las autoridades y ciudadanos de la Zona. Esto se evidencia en los
contenidos curriculares, los cuales dan cuenta del tipo de individuo que debian formarse en las
escuelas para estudiantes de color. Las politicas de educacion, en este caso, fueron una de las
estrategias mas potentes a la hora de preservar el sistema segregacionista de la Zona del Canal,

no solo dentro de las escuelas, sino en los espacios laborales fuera de ellas.

3. Marco Tedrico

Para entender mejor la transformacion de las politicas y de las ideas educativas en la Zona del
Canal, nuestro andlisis se apoy6, en algunas de las propuestas teéricas de Michel Foucault en su
libro Vigilar y Castigar. Nacimiento de la Prision. Para este sociélogo francés, las escuelas hacen
parte de los dispositivos de control.1% En este sentido, nuestro trabajo intenta identificar hasta qué
punto las escuelas para personas de color de la Zona del Canal fueron utilizadas para mantener
bajo vigilancia a los profesores y estudiantes de ese grupo étnico-social. Aln mas, esta
investigacion aspira a descubrir cuales fueron los distintos métodos de “vigilancia” (perfil de los
profesores, reglamentos de las escuelas, tipos de exdmenes, contenido discursivo de las distintas

materias, entre otros.)

Dentro de este mismo contexto, nuestro trabajo también se fundamenté en ‘El Nuevo Capital’ de
Pierre Bourdieu, texto que defiende la idea de que, dependiendo de la sociedad, el “capital cultural”
es mas o menos valorado. Bourdieu afirma que en las sociedades en que dicho capital es mas
apreciado, los miembros de “espacios sociales” (concepto que refuta la existencia de clases
sociales) con mayor poder econdémico y politico intentan sostener y acumular mas capital cultural.
Bourdieu también plantea que la escuela es el mayor proveedor de capital cultural, y, por tanto los
miembros de espacios sociales mas prominentes buscan ir o enviar a sus hijos a las mejores
escuelas.® Esto puede explicar el porqué de la segregaciéon escolar en la Zona del Canal. No
obstante, nuestro proyecto sostiene que la teoria de Bourdieu es limitada, porque no contempla
limita el significado de “capital cultural” a una jerarquia en la que lo sofisticado tiene mas valor que
lo comuan o popular (alta cultura versus cultura popular); para nosotros el “capital cultural” es todo
tipo de conocimiento. La persona que mas acumula “capital cultural” posee conocimientos tanto

de alta cultura como de baja cultura. Esto nos lleva a pensar que distintos grupos pueden tener

103 Foucault, Michel. Vigilar y Castigar. Nacimiento de la Prision. (Siglo XXI de Espaiia Editores, S.A., 2005), pp. 179-
181.

104 Bourdieu, Pierre. ‘El Nuevo Capital. Introduccion a una lectura japonesa de La Nobleza del Estado’, en Capital
cultural, escuela y espacio social. 2da Edicion (Buenos Aires: Siglo Ventiuno Editores, 2012), pp. 95-108.
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diferentes percepciones de qué es “capital cultural” y, alin mas importante, de cual “capital cultural”

(tipos de conocimiento) es mas valioso.

En este orden de ideas, pensamos que es importante descubrir no sélo qué tipo de conocimiento
o “capital cultural” era mas valioso y deseable para los distintos sectores sociales de la Zona del
Canal, sino también qué tipos de conocimientos eran definidos, por las autoridades de la Zona,
como valiosos para los miembros de las comunidades de color. Esto Ultimo podria explicar las

politicas de disefio del curriculo para las escuelas para gente de color.

Ahora bien, pese a las diversas restricciones y limitaciones impuestas a la educacion recibida por
los individuos de color, son perceptibles las estrategias individuales de resistencia en las que
paraddjicamente se apela a la Educacion como fuerza posibilitadora del cambio, impulso a la
libertad y movilizacién social. A través de la Educacion, individuos Alfred E. Osborne, A.L.B.
Morgan y George Westerman'% logran movilizarse socialmente e influir de manera determinante

en la creacion de nuevas politicas educativas para las escuelas de estudiantes de color.

Asi pues, en acuerdo con lo que sostiene Reinhart Kosselleck en su explicaciéon de las nociones
de “espacio de experiencia” y “horizonte de expectativas”, estos afro-descendientes vieron en la
educacién una oportunidad para liberarse. Mas claramente, si bien todos los trabajadores tuvieron
la experiencia de la migracién, muchos vinieron de distintas partes del Caribe, lo cual significa que
habia grupos franc6fonos, angl6fonos, entre otros. Al pasar el tiempo, sin embargo, las siguientes
generaciones comenzaron a tener un “espacio de experiencia” comun, creado por las
disposiciones de las autoridades de la Zona del Canal. Este espacio de experiencia probablemente
definié un marco comun de nociones de la realidad y, mas importante, expectativas de futuro. La
experiencia de los afrodescendientes que fueron a trabajar a la Zona del Canal pasa de ser

heterodoxa a comun.106

Siguiendo esta linea de pensamiento, este estudio esta interesado en la evolucién de los discursos
de los lideres intelectuales, sociales y politicos, tanto blancos como de color, que estuvieron
involucrados en la educacion en la Zona del Canal. El propdsito es entender cémo estos actores
fueron definiendo su identidad individual y colectiva, la identidad del “otro”, y definiendo sus
intereses a través de la utilizacion de nuevos conceptos e ideas. Para poder este estudio se basara
en los postulados de Miguel Angel Cabrera, escritor de Historia, Lenguaje y Teoria de la Sociedad.

El trabajo de Cabrera es Util porque permite observar cémo la evolucion del lenguaje permite la

105 A E. Osborne, se gradud de Educacién en la Universidad de Chicago, en 1936 y 1937 realiz6 estudios de posgrado
en la Universidad de Columbia, Rector de la Escuela Normal de La Boca, en 1938 integra la Comision editora de General
Objetives of Colored En 1942 fue Supervisor de Instruccion. School Biblioteca de la Autoridad del Canal de Panama. Ver
Anuario The Thinker, 1938.

106 Koselleck, Reinhart. Futuro pasado. Para una semantica de los tiempos histéricos (Barcelona: Paidés, 1993), pp.
333-357.
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creacion de nuevas articulaciones de la realidad,!®” y, de paso, la configuracién de nuevos
intereses.'% No obstante, para Cabrera, el discurso cambia con mucha dificultad y lentamente, y,
para él, es muy dificil que los individuos puedan trascender mas alla de las articulaciones de la
realidad que ya han establecido. Esto es importante porque permite observar la evolucion del
discurso de los principales actores politicos y sociales en el conflicto de la educacién dentro de la
Zona del Canal, ilustrando como entre 1904 y 1954, el discurso de las contrapartes (las personas
de color y las blancas), con la incorporacion de nuevas ideas y visiones, introduce nuevos

conceptos y, por ende, evoluciona y crea nuevos intereses.

4., Revision Literaria

En Panama4, son escasos los estudios que en materia historiografica contribuyan al analisis del
sistema educativo en la Zona del Canal. Los trabajos que existen sobre el tema educativo tienen
un caracter eminentemente descriptivo y anecdético'®®. Podrian mencionarse dos investigaciones
que contribuyen al andlisis de las politicas educativas en la ZCP son Tracing the Course of Growth
and Development in Educational Policy for the Canal Zone Colored Schools, 1905-1955
(Rastreando la ruta de crecimiento y desarrollo de la politica educativa para escuelas para gente
de color de la Zona del Canal) desarrollado por Alda Alexander Harper en 1974, su autor se
concentra en las distintas fases de las politicas educativas creadas para las escuelas de color en
la zona desde 1905 hasta 1955. El estudio hace el analisis cronoldgico de los informes emitidos
por la United States Isthmian Canal Comission (La Comisién Estadounidense del Canal istmico)
entre 1904 y 1914, por los Gobernadores del Canal de Panam@ entre 1915 y 1950, y por la
Compainiia del Canal de Panama o el Gobierno de la Zona del Canal en el afio fiscal de 1951. Su
propuesta establece que estas politicas educativas segregacionistas entran en desuso durante
1954, cuando se propuso la puesta en marcha de un nuevo sistema educativo, conocido como
Latin American Schools cada vez mas parecido al sistema educativo panamefio. Harper propone
el analisis de la adaptacion de los estudiantes afroantillanos en especial los que profesaban el

anglicanismo y cuyo primer idioma era el inglés a este nuevo sistema educativo.'1°

Otro de los estudios sobre el sistema educativo en la Zona del Canal de Panam@ es “Reasons for
the disappearance of Black Schools in the Panama Area” (Razones de la desapariciéon de las
escuelas de negros en el area de Panama) trabajo inédito desarrollado por lvon Hinds en el 2002,

Hinds describe las politicas educativas implementadas en las escuelas de color de la Zona del

107 Cabrera, Miguel Angel. Historia, Lenguaje y Teoria de las Sociedad. (Madrid: Ediciones Catedra — Grupo Anaya,
S.A., 2001), p. 53.

108 |pid., p. 106.

109Ver: Octavio Méndez Pereira “Historia de la Instruccion Publica en Panama”, Paulino Romero, “Algunas caracteristicas
de la Educacion europea y norteamericana y su influencia en Latinoamérica”, Juan Bosco Bernal, “La Educacién Superior
en Panama: Situacion, Problemas y Desafios”

110 Alda Alexander Harper Tracing the Course of Growth and Development in Educational Policy for the Canal Zone
Colored Schools, 1905-1955”, University of Michigan, 1974. P 272
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Canal de Panama desde 1905 hasta 1954, retomando la periodizaciéon propuesta por Harper,
Newton y Robert Dahlstrom. A lo largo de su trabajo la autora describe las variaciones contextuales

de las politicas educativas sin ahondar en las explicaciones de sus cambios.

5. Andlisis: Origenes del Sistema Educativo de la Zona del Canal de Panamé& 1905-1954

El sistema escolar de la ZCP se organizé en diciembre de 1905 bajo la direccion de la Direccién
de Impuestos de la Zona del Canal de Panama. Hasta noviembre de 1905 las escuelas fueron
administradas por la Oficina de Municipalidades de la Zona. En 1906 se cred la division de
escuelas como parte del Departamento de Administraciéon Civil de la Zona. ! Estas entidades
definirian las politicas educativas, los contenidos curriculares y el presupuesto con el que contarian

cada una de las instituciones educativas.

Un total de 11 escuelas estaban destinadas para estudiantes blancos y 15 para estudiantes de
color a lo largo de la Zona del Canal durante 1908 un total de 721 estudiantes fueron reclutados.
Nuevos edificios para escuelas fueron construidos y emplazados en Ancoén, Paraiso, Culebra,

Empire, Las Cascadas, Bas Obispo, Gatun, Cristébal y Playa Colont12,

En este mismo afio se puso en marcha un plan de estudios que se concentraba fundamentalmente
en la educacidén vocacional dirigida a los estudiantes de color, la estructura curricular tenia una
amplia concentracion en asignaturas como economia para el hogar, disefio y costuras, mecanica
y estudios de agronomia. En 1909 se establecerian de manera formal los jardines escolares Unica
y exclusivamente para escuelas de nifios y jovenes de color, era el espacio apropiado para poner

en practica los conocimientos adquiridos en la asignatura de agronomia.

El Reporte Anual de la Comision istmica del afio 1910 resalta los altos niveles de productividad de
los jardines escolares. Tal como lo deja ver el siguiente fragmento: “El 1 de 1909, la matricula era
de 745 y 1067, respectivamente. Las escuelas con jardines [agricolas] se han mantenido en
conexion con un numero de escuelas [para estudiantes] de color, y han estado produciendo
buenos resultados”. Las escuelas-jardin seguirian en funcionamiento junto a las escuelas para

estudiantes de color hasta primera mitad del siglo XX.113

En 1911, la Divisibn de Escuelas de la Zona del Canal de Panama definié la estructura
administrativa de los centros escolares, todas las instituciones contarian con un superintendente,

2 administrativos, 1 Supervisor para grados superiores, 1 Supervisor para Educacion Primaria, 1

111 Gause, F. A. ‘A Message of Progress’, en The Zonian. Vol I. N° 1. (Panama Canal Zone: Canal Zone High School,
June 1910), p. 6

112 |sthmian Canal Commission. Annual Report 1908, p. 26

113 Report Isthmanian Canal Comission, 1910. P 42
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Director de Escuelas Secundarias, 5 Directores de Escuelas de Gramatica, 61 profesores y un

jardinero empleado temporalmente.

“Cuando el aino escolar comenzd, el 1 de octubre de 1910, la matricula era de 1,837 nifios; 931 en
escuelas para blancos y 906 en escuelas para estudiantes de color.” El mes de junio de 1911 fue
uno de los meses con mayor nimero de asistencia, ya que cerca de 1,410 estudiantes asistian a
las escuelas para nifios blancos, y 1568 en el caso de los estudiantes de escuelas de nifios de
color. “Temprano en el afio escolar, las escuelas de Colon Beach, Las Cascadas, y Corozal se
conectaron con las escuelas de Cristobal, Empire, y Ancon, respectivamente. Los pupilos son
transportados de ida y de vuelta ya sea en el Ferrocarrii de Panama o por un sistema de

cargadores.”!4

El crecimiento del numero de asistencia de los estudiantes blancos y de color sigui6
incrementandose, de igual manera la contratacion de profesores para ambas escuelas, como
puede verse el numero de contrataciones de docentes comienza en 1907 y se mantiene hasta el
cierre de 1916, llama la atencién que el numero de docentes empleados para las escuelas de

nifios y jovenes blancos es mayor que los docentes contratados para las escuelas de color.

Afos Promedio de asistencia diaria en el afio Numero de maestros empleados al cierra
del afo en junio
Blancos De Color Total Blancos De Color Total

1905 150 5
1906 1,107 29
1907 1,138 23 20 31
1908 385 765 1,150 32 21 43
1909 539 748 1,287 35 21 53
1910 682 577 1,259 43 24 56
1911 838.8 556.1 1,394.9 47 28 67
1912 979.9 733.7 1,713.6 43 32 73
1913 1,029.1 799.0 1,828.1 39 23 79
1914 967.7 715.2 1,682.9 43 20 66
1915 1,006.3 755.9 1,762.2 14 59
1916 1,065.1 436.3 1,501.4 57

Cuadro 1. Promedio de asistencia en las escuelas y nimero de maestros empleados en las
escuelas al cierre del afio de cada afio escolar.'*®

Al cierre de 1916, la cifra de docentes contratados en las escuelas de Balboa y Cristébal High
School siguié aumentando, caso contrario al nUmero de docentes contratados en las escuelas

para nifios de color de La Boca, Empire, Paraiso, Cristobal y Gatun.

Escuelas para Blancos

114 Report of Chairman and Chief Engineer, Anual Report of the Isthmian Canal Comission.1911. P 53
115 Report of Executive Secretary ‘Table N°69 Average daily attendance in schools and number of teachers employed in
schools at close of each school year’, p. 517
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Nombre de la Escuela Namero de
maestros
empleados

Balboa High School 6

Cristobal High School 2

Grades

Ancon 6

Balboa 9

Pedro Miguel 3

Paraiso 1

Empire 2

Gatun 4

Cristobal 5

Colon Beach 2

Line teachers 2

Maestros de Espafiol 1

Total 43

Cuadro 2. Maestros empleados en escuelas para blancos.'®

Escuelas para estudiantes de Color

Nombre de la Escuela Namero de
Maestros

La Boca 4
Paraiso 2
Empire 2

Gatln 4
Cristobal 2

Total 14

Cuadro 3. Maestros empleados en escuelas para estudiantes de color.'?’

A finales de 1915 la regulacién y fiscalizacién de las escuelas constituy6 una de las principales

funciones de la Superintendencia escolar, encargada de velar por el bienestar de la poblacién

estudiantil de la ZCP, para este afio y comienzos del 1916 se realizaron un total doscientas once

visitas a los centros escolares, 146 visitas realizadas en las escuelas para blancos solo 65 se

realizaron para las escuelas de color. El Promedio de visitas diarias de los supervisores,

correspondia a 1.23.

Afos NUmero de dias Escuelas para Escuelas para Total
de clase Blancos estudiantes de
color
1915
Octubre 20 18 5 23
Noviembre 19 18 8 26
Diciembre 13 11 5 16
1916
Enero 21 18 8 26
Febrero 20 14 7 21

116 |pid, ‘Table N° 66. Teachers employed in White Schools’, p. 519.
117 1bid, ‘Table N° 67. Teachers employed in Colored Schools’.
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Marzo 23 21 10 31
Abril 15 19 8 27
Mayo 22 16 8 24
Junio 19 11 6 17
Total 172 146 65 211

Cuadro 4. Visitas de supervision hechas por el superintendente, mostradas por meses.*®

La seguridad y la salubridad de los centros educativos fue otro de los objetivos de la Division de
escuelas, a partir de 1914 se institucionalizaron las inspecciones médicas regulares, estas
inspecciones eran realizadas por funcionarios del departamento de salud de la Comisién del Canal

mensualmente.

En los informes de la Divisidén de Escuela se hace mencién a los estrictos controles y examenes
fisicos a los que eran sometidos los estudiantes blancos, sin embargo no se detalla el mismo
control médico para las escuelas de nifios de color. Es posible que las medidas sanitarias solo
hayan sido aplicadas para los estudiantes de Cristébal y Balboa High schools, ambas escuelas
para estudiantes blancos.'® Mas adelante en este mismo informe se menciona que el inicio de
clases del afio escolar habia sido fijado para el 1 de octubre de 1918, lo cual tuvo que retardarse
en la escuela para nifios de color de La Boca (La Boca School) hasta el 8 de octubre, debido a

una epidemia de sarampion y tos ferina.'2°

En 1919, la contratacion de docentes para las escuelas de nifios blancos sigue siendo mayor.
Cerca de 70 docentes se contrataron para estas escuelas. Sin embargo, s6lo 20 se contrataron
para las escuelas de color. Es notable ademas el descenso asistencia a las escuelas en las
escuelas para estudiantes de color, en comparacién a los primeros afios. “La asistencia al
momento de la apertura era de 2,307; de los cuales 1,491 eran blancos y 816 eran de color. El

promedio de asistencia diaria en las escuelas de para estudiantes de color fue de 736.2.71%!

El reclutamiento durante 1920 fue de 2004 para estudiantes blancos, 1481 de escuelas para
estudiantes de color, un total de 3485 comparado con 3.006 en 1919. El promedio de asistencia
diaria en las escuelas para blancos fue de 1588.5 and at the colored schools 864.9, haciendo un
total de 2.453.4 “Compared with 2.178.5 for the previous year. The number of White teachers

employed during the year was 74, an increase of 2 over the preceding year”.1??

No solo el reclutamiento y fiscalizacion de los centros escolares era una de las preocupaciones de

la division de escuelas de la ZCP, este 6rgano administrativo debia demostrar que el nivel

118 |bid, ‘Table N° 71. Supervisory visits by superintendent, shown by months,’ p. 521.
%Anual Report of the Fiscal Year Ended, 1918., p 31.

120 Report of the Panama Canal Governor, 1918, p. 31.

121 Report of the Panama Canal Governor 1920, p. 32.

122 |pid., p. 28
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académico de los estudiantes nacidos en la Zona era el mismo comparado con los estudiantes de
las escuelas publicas de los Estados Unidos, pese a los factores asociados a la geografia tropical
y a su clima enervante,'?3 En 1925 se realiz6 el examen OTIS aplicado a estudiantes 7 y 8 grado
en las escuelas para nifios blancos y de color de la Zona del Canal de Panama , este examen

habia sido aplicado en 100.000 escuelas de los Estados Unidos.

“Owing to the effects of an enervating Climate, the comparatively rapid turnover of teachers and
pupils, and the fact that pupils school year is often disrupted by vacations, it was tough that the
pupil’s school year is often Zone schools would fall somewhat below the Average for children in

corresponding grades in State’s schools”.1?*

Los resultados revelaron que el nivel de aprendizaje de los estudiantes de las escuelas para
blancos de la zona fueron notablemente superiores comparados con los estudiantes del territorio
estadounidense. Sin embargo el nivel de los estudiantes de color fue bajo comparado con los
estudiantes de color de Estados Unidos y los estudiantes blancos de la Zona del Canal de Panama.
En el reporte anual de la gobernacion del Canal, la Division de Escuelas reconoce que las causas
asociadas al bajo nivel académico de los estudiantes de color de la Zona del Canal de Panama
podian explicarse por las pésimas condiciones de las escuelas para nifios de color, tal como se
recoge en el siguiente fragmento, “Se recuerda que estos nifios frecuentemente carecen de libros
de texto, y que los salones de clases estan hacinados, [pero] los resultados obtenidos se
consideran muy buenos, y es remarcable que se ha conseguido tanto como se puede con lo que

se ha hecho en estas escuelas.”?°

En efecto la falta de libros y Utiles escolares era una constante, Everett Sackett en su articulo The
Negro Schools of the Canal Zone (Las escuelas para negros de la Zona del Canal), publicado en
1935, afirma que hasta 1925 los libros proporcionados a las escuelas de estudiantes de color eran
aquellos viejos volumenes descartados en las Bibliotecas de las escuelas para blancos. Sélo
desde 1925 se destinara parte del presupuesto a la compra de libros para las escuelas de color.
Sackett indica que “hasta 1925, las escuelas para negros para conseguir libros eran dependientes
de los descartes de viejos volimenes de las escuelas blancas. En ese momento [1925], la politica
[educativa] de comprar libros nuevos comenzé. (Esta politica no ha sido particularmente costosa

por la razon de que las escuelas para blancos ahora se apresuran menos en descartar libros).”*26

123 En este contexto se relaciona lo racial con lo geografico, posturas que toman su referencia en las teorias de
degeneracion asociadas a los climas tropicales, se construye entonces un imaginario de lo “tropical” y de sus habitantes.
Este imaginario se legitima a través de las construcciones discursivas en torno a la raza., ver: Appelbaum, Nancy P.,
Mcpherson, Anne S., and Rosemblatt, Karin Alejandra. ‘Racial Nations’ en Race and Nation in Modern Latin America.
(Chapel Hill and London: University of North Carolina Press, 2003). Bourgois, Phillipe. Banano, Etnia y Lucha Social en
Centroamérica. (San José: Editorial del Departamento Ecuménico de Investigaciones Universidad de Costa Rica, 1994).
124 Report of the Panama Canal Governor 1920, p. 51.

125 Report of the Panama Canal Governor 1926, p. 51.

126 Sackett, Everett, “The Negro Schools of the Canal Zone’, en Journal of Negro Education, Vol.1, No. 3/4 (Oct.,1932) p.
348
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Los libros escolares eran gratuitos para los estudiantes de color. Cerca de dos doélares por
estudiante eran presupuestados para la compra de material bibliogréfico, los Gtiles escolares como
lapices y papel debian ser costeados por los mismos estudiantes. Sackett afirma que solo hasta
1931 y 1932, la Division de Escuelas proporciono Bibliotecas para las escuelas de color, “No fue
hasta el afio escolar de 1931-1932 que se hizo un serio esfuerzo para proveer a los bibliotecas
para las escuelas o salones de las escuelas para negros.”'?” Entre 1930 y 1931 la inversion de la
divisién de escuelas de la zona es mucho mayor en las escuelas para estudiantes blancos,
aproximadamente $220.04 délares son invertidos en escuelas para nifios y jévenes blancos, solo
$33.86 dolares eran invertidos en las escuelas primarias de color, si solo se compara con las

escuelas primarias para nifios blancos hay una diferencia de $72.03 dolares.

Costo por pupilo
Blancos
Negros en Primaria Primaria Media
Control General $1.64 $4.47 $4.95
Servicio Instructivo 25.26 78.80 84.56
Operacion de la Planta 2.65 5.10 5.53
Mantenimiento de la Planta 48 5.20 5.64
Gastos Miscelaneos 3.83 12.32 13.47
Costo Total Bruto $33.86 $105.89 $114.15

Cuadro 5. Costo comparativo por pupilo de asistencia diaria promedio, en los primero ocho afios
en las escuelas de blancos y escuelas para negros de la Zona del Canal (1930-1931).128

En este articulo Sackett menciona ademas que los profesores de las escuelas de color, en su
mayoria recibian un educacion basica, provenientes en su mayoria de las Antillas, eran escasos
los docentes con formacién de pregrado y posgrado en educacién salvo un solo caso de un
docente formado en Chicago. Es posible que Sackett se haya referido al Profesor A. E. Osborne

formado en la Universidad de Chicago.

En 1933, se cre6 la Boca Normal Training School, como proyecto de la Division de escuelas de la
Gobernacién del Zona para elevar los estandares de calidad de los centros educativos de color.
Su objetivo era la formacion de los futuros docentes, cuarenta estudiantes graduados de las
escuelas preparatorias de color, eran escogidos por su excelencia académica y su vocacion
docente. “El 21 enero de 1933, comenzo a trabajar la Escuela Normal [de La Boca]. Hoy ella es

testigo de las culminacién de lo que quizas es uno de los proyectos mas importantes que jamas

127 |bid., P349
128 |pid., p. 350.
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se han llevado a cabo para nuestro grupo [0 colectivo] por la Divisién de Escuelas [de la Zona del

Canal].”?°

El primer ciclo de formacion era de dos afios, durante este periodo los estudiantes tomaban clases
de redaccion, literatura inglesa, ciencia y biologia. Los estudios sociales también hacian parte de
esta primera etapa. Ademas de las asignaturas de educacion general, los estudiantes igualmente
recibian formacion vocacional en jardineria y mecanica para el caso de los varones y asuntos del
hogar para el caso de las mujeres. El segundo ciclo de la formacién académica se concentr6 en
el aprendizaje de los fundamentos de la educacién moderna, especificamente los diversos
métodos pedagdgicos que podian implementarse en las diversas areas del conocimiento,
especialmente Aritmética, lectura, estudios sociales e inglés. El recién graduado E. Lynch afirmaba
“We were now ready for training in how to teach. A Course was given in general Methods of

teaching in which the nature and the direction of learning were emphasized™3°

Como parte del tercer ciclo, los estudiantes debian realizar una practica supervisada por el rector
de la Escuela Normal de La Boca A. E. Osborne y The Silver City School. Los docentes egresados
de la Escuela Normal de La Boca, a través de su ejercicio docente debian promover entre sus
estudiantes una buena actitud hacia el trabajo incluso en los trabajos operativos, considerados
como inferiores. “Nuestra escuela debe desarrollar actitudes deseables [0 positivas] hacia el
trabajo en general. Nuestras escuelas deben apuntar a desarrollar una apreciacion de todo tipo de
trabajo honesto y Util, y debe proponerse demostrar que muchos de los trabajadores de los
llamados trabajos inferiores estan ofreciendo servicios que son vitales para la vida y bienestar del

grupo [o las personas de color].”*3!

La institucionalizacion de los Métodos instruccionales fue una de las principales preocupaciones
de la Divisién de escuelas de la Zona del Canal de Panama, estos manuales y cédigos de
comportamiento establecerian de manera clara los principios modeladores que debian
implementarse tanto en las escuelas para nifios blancos y nifios de color, es el caso de General
Objetives of Canal Zone of Colored Schools (Objetivos General de las escuelas para estudiantes
de color de la Zona del Canal) escrito por el Profesor A. E. Osborne, Rector de La Boca Normal
Training School (Escuela Normal de La Boca), y por Leonor Jump y P.S. Martin, ambos profesores
de esta misma escuela, bajo la direcciébn de Lawrence Johnson quien se habia formado en la
Universidad de Washington y en North Dakota State Teachers College, Este ulitmo era asistente
Administrativo de la Superintendencia de Escuelas de la Zona del Canal de Panama, quien

representaba a la Divisién de Escuelas de la Zona del Canal de Panama, y que, por lo tanto, estaba

129 Gaskin, E, Hassan S y Griffith K. ‘The Evolution of the School in Society and the Establishment of the La Boca Normal
Training School’, en The Thinker, (Panama Canal Zone: La Boca Normal Training School, 1938), p. 41.

130 E. Lynch, The Curriculum of the La Boca Normal Training School, en The Thinker, p., 42.

131 Parkins R, A. Williams, E. T Nolan “The La Boca Normal Training School and Leadership for our group”, en The
Thinker, p. 46.
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encargado de supervisar los lineamientos establecidos para las escuelas de color, la produccion
académica, y las propuestas por los docentes de las escuelas de color debian pasar un por un

control estricto por parte de las Autoridades de la Zona.

En este manual se establecieron los principios orientadores de la educacion para nifios jovenes
de color, las escuelas para nifios de color debian promover la formacién de estudiantes capaces
de responder a las necesidades de su contexto, era claro para Osborne, Jump y Martin que los
jévenes de color constituirian la clase trabajadora de la zona, la guia que se les proporcionaba a
lo largo de sus afios escolares debia contribuir a la formacion de empleados eficientes y con

vocacion al servicio.

Se debe tener en mente, que los nifios a quienes estamos ensefiando
pertenecen a un grupo, cuya mayoria constituira la clase asalariada o
clase de empleados. Cualquier guia de la escuela que los ayude a ser
mejores y empleados mas eficientes sera una gran contribucién para el
grupo... El estatus econémico de nuestro grupo [Los sectores afro-
descendientes de la Zona en general] automaticamente los libera de la
clase explotadora. La gran contribucion del grupo en el presente y también
en el futuro cercano es continuar haciendo ejemplar ese espiritu de
servicio que tan tristemente necesario en un mundo tan motivado por el

beneficio econémico.132

La orientacion vocacional otorgada a los estudiantes de color contemplaba los estudios de
agronomia, el trabajo mecéanico y la economia para el hogar. Sin embargo para los supervisores
y el Comité de la Escuela Normal de la Boca era importante incorporar en los planes de estudio el
aprendizaje de las ciencias naturales, Literatura, ciencias sociales y educacion en salud. Era
necesaria la educacion integral del estudiante formado no sélo para las labores técnicas y

manuales.

Para el Comité redactor de “General Objectives of Canal Zone of Colored Schools” era
fundamental que el proceso de ensefianza-aprendizaje de estas asignaturas se ejerciese
contemplando la diversidad étnica de los estudiantes, en todo momento los docentes debian hacer
una clara distincion entre sus creencias religiosas y el proceso de ensefianza. Hasta este momento
hay un claro interés por parte de los Directivos de la Escuela Normal de la Boca de desligar el
dogma religioso de los contenidos curriculares, se hacia especial mencién a los profesores

provenientes de las Antillas, cuya formacién poseia una gran influencia del anglicanismo.

132 | awrence Johson, Osborne A.E, Jump Leonor, P.S. Martin, ‘Curriculum Monograph’, en General Objectives of
Colored Schools. (Panama Canal Zone, Balboa Heights, 1938), p. 19.
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Los docentes egresados de La Boca training School y Silver City School definirian los lineamientos
para la educacion en las escuelas de color, lo que representd un avance en las politicas educativas
que hasta 1935 eran definidas exclusivamente por la Divisién de Escuelas de las Zona del Canal

de Panama.

Conclusién

La voz de Westerman no fue la primera ni la Gnica que hizo escuchar, ya que varios educadores
y otros profesionales negros que nacieron y vivieron en la Zona del Canal también trabajaron para
mejorar la calidad y la condicion del servicio que la Division of Schools de la Panama Canal
Commission proveia a los individuos que no eran considerados “blancos”. Esto se puede ver no
sélo en los escritos compilados por Westernman en A Plea for Negro Highers Education, sino
también en el libro titulado Pioneers of Canal Zone Education.'®® Dicho libro, escrito por
Westerman, y publicado por los estudiantes de las escuelas secundarias ocupacionales de La
Boca y Silver City, con razén de la conmemoracion de la Semana de Historia Negra (Negro History
Week), recopila breves biografia de lideres del sector pedagdgico que lo precedieron, muchos de
los cuales fueron mencionadas anteriormente (Osborne, por ejemplo). El libro ilustra el interés de
crear una memoria histérica de los negros de la Zona del Canal, con el propdsito especifico de
exaltar la lucha y la labor educativa de dichos individuos, pero, mas que nada, exalta la importancia
de la educacion al presentarlos como modelos a seguir. Asi pues, siguiendo a Kosselleck, se
creaba un horizonte de expectativas para las futuras generaciones. Este trabajo, hasta el
momento, ha presentado la situaciéon en que se hallaba la educacién en general en la Zona del
Canal, y ha ilustrado levemente la evolucion de la continua y persistente lucha de los pedagogos
y estudiantes afro-descendientes por obtener mejor educacion en ese territorio desde 1905 hasta
1954.
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Introduccién

Reconocer la diversidad étnica y cultural de la nacion colombiana (Constitucion Politica de
Colombia, n. 7) implico la definicion de politicas publicas enfocadas a la proteccion y
preservacién de los distintos grupos étnicos establecidos a lo largo y ancho del territorio
nacional. Una consecuencia directa en el campo de la educacién fue el disefio de modelos
etnoeducativos fundados en la cosmovision indigena, y sus aplicaciones especificas a la
enseflanza, el aprendizaje y la relacién con la sociedad. Dicho de modo general, estos
modelos consideran la inclusion de la cultura no indigena en los procesos de formacién
profesional; etnias como la Wayuu, por ejemplo, incluyen la educacion universitaria dentro de
sus diferentes ciclos de aprendizaje, por lo que cada vez es mas frecuente la migracion de
jévenes indigenas a la ciudad, en busca de instituciones de educacion superior que

complementen la formacion iniciada en sus territorios.

Cada grupo de estudiantes indigenas que llega a la ciudad con intereses de formacién
profesional, se enfrenta a un contexto urbano que cuenta con sus propias formas de entender
el mundo (relaciones de poder-saber-organizacion, género, religién y cultura propiamente
dicha) donde dominan modelos occidentalizados de educacién. La cosmovisién indigena y la
cultura urbana coexisten en los escenarios universitarios albergando un inevitable choque
cultural que actia como dinamizador de transformaciones en los modos de pensar, sentir,
comprender, vivir, en suma, en los procesos identitarios como todo social y humano.
Considerando que los estudiantes indigenas son el testimonio viviente de tal simbiosis de
culturas, la presente investigacion pretende analizar, desde las trayectorias educativas, el
proceso de (re)construccion de las subjetividades de un grupo de cuatro estudiantes wayuu
gue adelantan o culminan sus estudios profesionales en la Universidad Santo Tomas de

Bucaramanga, Colombia.

Para favorecer la consecucion del objetivo propuesto en torno al andlisis del proceso de
constitucion del sujeto indigena wayuu a partir de sus experiencias de vida iniciadas en la Alta

Guajira y continuadas en los espacios urbanos universitarios, el disefio metodolégico se

134 Ponencia resultado de investigacion en curso perteneciente al Grupo de Desarrollo Humano,
categoria B Colciencias, adscrito al Departamento de Humanidades de la Universidad Santo Tomas de
Bucaramanga, Colombia.
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fundamenta en la perspectiva biogréfica, destacando la realizacion de entrevistas (individuales
y colectivas); y, por otra parte, en la indagacion documental de la tradicién pedagdgica wayuu.
Ello permitird una recoleccion amplia de experiencias vitales y de procesos documentados
que ayuden a comprender el marco de las pedagogias emergentes y el terreno epistémico de

las “otras educaciones” mediadas por la historia de los sujetos participantes.
Referente tedrico: Decolonialidad y pedagogias

La crisis civilizatoria de occidente, agravada por la desestabilizacién mundial de los fanatismos
politico-religiosos, la incertidumbre de los capitales, la degradacion planetaria y la amenaza
de los conflictos bélicos internacionales, bien expresa la complejidad de las transformaciones
que caracterizan el avance del siglo XXI y que exigen una dislocacion paradigmatica en los
modos de apreciar, conocer y valorar el mundo. Se trata de la transicion de racionalidades

fundadas en el antropocentrismo hacia un enfoque humano-césmico.

Esta movilizacibn de cosmovisiones implica afrontar convencimientos considerados
inamovibles y afectar los propios modos de ser, para lo cual no existe un manual de
procedimientos de universal aceptacion. ElI desafio de integrar aquello que
transgeneracionalmente ha sido combatido o anulado, evidencia la complejidad de fracturar
el paradigma de un mundo unico, como bien lo expresa Mejia al decir que “una de las rupturas
mayores que vamos a tener que realizar va a ser la del antropocentrismo, eje de la cultura
occidental, lo cual ha construido no s6lo esa relacion utilitarista con la naturaleza, sino formas

particulares de conocimiento, de actuacion y de institucionalidad” (Mejia, 2013, p. 217).

En efecto, como explica este autor, el patron conceptual de la modernidad occidental forja
“una subjetividad centrada en la razén que niega la relacién con la vida cotidiana y hace de
las relaciones cognitivas, entendidas como aquellas que se establecen entre sujetos de saber
y objetos de conocimiento mediados por un método cientifico, un lugar para privilegiar las

formas patriarcales de conocer y relacionarse” (Mejia, 2013, p. 19).

Tal intencién de convertir en universal, por las vias mdltiples de la hegemonizacién, una
narrativa local de la ciencia y de la historia, es el presupuesto de los colonialismos de todos
los tiempos y, particularmente, de la construcciéon conjunta de occidente que prevalece hasta
hoy: “El eurocentrismo no es una mirada cognitiva propia de los europeos, sino de todos los
gue hemos sido educados en los imaginarios y practicas de la hegemonias de las instituciones
educativas en donde se ha naturalizado el imaginario cultural europeo, generandose una
geopolitica del conocimiento, la cual invisibiliza y desaparece las historias locales” (Mejia,
2013, p. 20).
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Precisamente, la pretension de la objetividad del conocimiento basado en la razén logico-
formal ha configurado un paradigma educativo caracterizado por los distintos programas de
control y dominacién, con su respectiva incidencia en los procesos de subjetivacién. De esta
manera, la educacion actiia como dispositivo de prolongacion y aseguramiento de los valores
modernos a través de la legitimacion de un relato de validez: el de la calidad, segun los
intereses del mercado; el de la investigacion, segun los parametros transnacionales y el del

rendimiento, segun los estandares globales de la produccion industrial y techoldgica.

De esta manera, una cierta pedagogia, auspiciada por las politicas publicas de Estado,
interiorizada por la opinion comun y configurada desde un campo parcial de actores e
intencionalidades, se define como la Unica educacion valida y deseable para todos. A ella se
direccionan los recursos, las iniciativas y, sobre todo, las vidas humanas. Tipico esquema del

accionar modernizante que engloba lo multiple en la unidad indiferenciada.

En ese contexto de realidad, se entiende el papel de las llamadas pedagogias emergentes
contra-hegemonicas y de las pedagogias decoloniales, en cuyo horizonte se ubica la
investigacion que se expone en este trabajo. Se trata del conjunto de pedagogias que no solo
se resisten a la marginacioén o disolucién de la alteridad constitutiva impuesta por el proyecto
de la colonialidad global sino que, al situarse en el cruce de las fronteras histérico-simbdlicas,
promueven el dialogo de saberes y la negociacion cultural.

Supone, entonces, educaciones asumidas como proyectos territorializados, no sélo en un
sentido geo-politico sino epistémico y social, situados en una perspectiva histérica-contextual
amplia capaz de responder a las urgencias de la cultura y a las necesidades de la comunidad.
Para ello, como bien se ejemplifica en las pedagogias indigenas —la wayuu una de ellas, o a
nivel latinoamericano el proyecto Ayllu en Warisata que comprende la escuela como “la casa
grande de la comunidad’- es menester incluir la vinculacion de la escuela con la sociedad

comunal particular, la sostenibilidad planetaria y &mbito del trabajo.

La pedagogia decolonial como enfoque comprehensivo se instala, pues, en las tradiciones
criticas que exigen reinventar con creatividad antes que acomodarse pasivamente a la
(re)actualizacion de los poderes establecidos por la colonialidad global, llAmense pruebas
estandarizadas, o educacion de alta calidad, conocimiento aplicado para la obtencion de
renta, entre otras denominaciones. Por eso la pedagogia no se entiende como una parcela
sesgada de entrenamiento o domesticacion sino como hecho social, politico y cultural fundado
éticamente, cuya funcion publica articula la interpretacion y la transformacién de realidades:
“El espacio de aprendizaje es amplio: se trata de operar en los lugares en los cuales los
actores desarrollan sus vidas, sin duda, diferentes a los escenarios delimitados por la

enseflanza que pertenecen a un universo mucho mas institucionalizado (aprendizaje
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contextualizado) (...) No hay acciéon humana y educativa exenta de ser politica” (Mejia, 2013,
pp. 126. 221).

Contexto: estudiantes wayuu en la Universidad Santo Tomas

El grupo étnico wayuu es un pueblo amerindio, de caracteristicas némadas, asentado,
principalmente, en la Peninsula de la Guaijira, al norte de Colombia y al noreste de Venezuela,
en el Estado de Zulia. Pertenece a la familia linglistica arawak y su idioma es el wayuunaiki.
Pueblo de multiples costumbres ancestrales, entre el sol, el mar y el desierto, cuenta entre
sus actividades productivas el pastoreo, la caza y pesca, la agricultura (recoleccion,

horticultura), el comercio, los tejidos y la explotacion de sal, entre otras.

En cuanto a los procesos de educacién, en términos generales, el plan educativo de los grupos
étnicos contempla a la etapa universitaria como el Ultimo eslabdn de la formacion escolar; en
otras palabras, consienten la idea de que sus miembros se relacionen con culturas diferentes
a la propia y de que incluso sean éstas las que se encarguen de su formacién profesional,
siempre y cuando no atenten contra sus tradiciones y formas de entender el mundo.
Particularmente el pueblo wayuu acepta la interaccién con la cultura alijuna (no indigena)
dentro de sus ciclos formativos (PEW, s.f., p. 59). Los grupos étnicos asumen y esperan que
la universidades estén facultadas para continuar con el proceso etnoeducativo impartido en
las instituciones escolares indigenas, y por eso han gestionado con el gobierno la consecucion
de incentivos o becas estudiantiles que les garanticen a sus jévenes el acceso a la educaciéon

superior.

Como resultado de estas gestiones, cuarenta bachilleres wayuu, cumpliendo con lo
proyectado en el plan etnoeducativo de su nacién (Plan Etnoeducativo de la Nacién Wayuu,
PEW) y amparados por un crédito educativo otorgado por el ICETEX, migraron a diferentes
ciudades de Colombia con el fin de emprender su proceso de formacion profesional. En el afio
2009, dieciséis de ellos arribaron a la Universidad Santo Tomas (USTA) de la ciudad de
Bucaramanga (nororiente colombiano) y se matricularon en los programas de Administracion
de Empresas Agropecuarias, Negocios Internacionales, Cultura Fisica, Derecho vy

Odontologia.

El grupo de nuevos universitarios, egresados en su mayoria del Internado Siapana, una
institucion etnoeducativa garante de la tradicion indigena y bilingie (wayuunaiki- castellano),
encontraron en la ciudad y por supuesto en la vida universitaria, nuevas formas de entender
y de estar en el mundo. La cultura urbana y el modelo educativo formal se enfrentaron, asi,
con la cosmovisién indigena wayuu y con los programas educativos bajo los cuales fueron

formados, basados en la inclusién de la ensefanza intercultural, el reconocimiento de la
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territorialidad y la apropiacion de los procesos productivos, sociales y culturales de sus
comunidades (PEW, s.f., p. 39), aspectos que no parecen explicitamente contemplados en

los modelos convencionales de educacion superior.

De los diez estudiantes wayuu que aun continuaban en la USTA, cursando los semestres
finales de sus carreras en el segundo semestre de 2014 cuando se dio inicio a esta
investigacion, cuatro aceptaron participar de la metodologia de trayectorias educativas, una
variante de la perspectiva biografica donde cada estudiante se comprende como testimonio
vivo de las relaciones culturales tejidas en sus territorios en el marco de la constitucion de

subjetividades roturadas por los componentes indigenas y urbanos de la educacion.

La pregunta de investigacion que se abordé fue la siguiente: ¢ Cémo se realizan los procesos
de constitucion de subjetividades wayuu a partir de las trayectorias educativas originadas en
los territorios de la Alta Guajira y continuadas en la formacion profesional urbana impartida en
la USTA de Bucaramanga? En el desarrollo del trabajo, el grupo de investigadores considera
cuatro lineas de analisis: identidad de género, cultura, espiritualidades y pedagogia
propiamente dicha, de la que se da cuenta en esta presentacion.

Algunos presupuestos de la educacion wayuu

Expuesto de manera sucinta, la estructura de la educacion wayuu se configura con base en
la oralidad, la escolaridad y la articulacion con la sociedad alijuna. Dichos valores actian de
manera interrelacionada y simultanea, a lo largo de los distintos momentos del desarrollo
humano, con un enfoque especifico de género y clan de pertenencia. Es posible identificar
una etapa de énfasis para cada uno de estos ejes, a saber, etapa de la educacién propia,

etapa del ejercicio escolar y etapa de la madurez.

La etapa de la educacién propia o educacién natural esta asociada a la crianza y a los
fundamentos formativos establecidos desde la primera infancia. Se hace explicito el estilo
educativo propio de la comunidad wayuu descrito por “lvan Pushaina como “pedagogia oral
tradicional”, en donde el nifio aprende desde otras l6gicas y métodos distintos a los planteados
por la escuela formal. Desde alli se hace evidente la correlaciébn permanente entre cuerpo,
cultura y educacion, bajo la perspectiva étnica” (Duran, 2010, p. 246). Este estilo educativo de
la comunidad wayuu se basa en la estructura comunitaria de transmision de saberes,

incluyendo cosmovisiones, mitos, costumbres y tradiciones.

Para llevar a cabo la progresiva integracion del infante wayuu al universo simbdlico de la
comunidad, se destaca la vinculacion experiencial y el aprendizaje por imitacion. En este

punto, se “resalta la importancia de la ensefianza vivencial cotidiana, donde se asume la
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experiencia personal como obligatoria para el proceso de aprendizaje, se asignan a los nifios
responsabilidades y funciones en la comunidad desde muy temprana edad, es decir, se los

vincula desde sus comienzos al proceso sociopolitico y cultural” (Duran, 2010, p. 246).

Asi, en el acto de tomar parte en el trabajo desde la cotidianidad, se busca la participacion
directa en las actividades diarias con la direccion de los adultos, que “incluye no sélo el
aprendizaje de técnicas especificas sino también un proceso de socializacion a través del cual

se interiorizan principios normativos, valores, costumbres, ritos, etc”. (PEW, s.f., p. 49).

En el marco de la educacién propia caracterizada por la experiencia y la imitacion en la
cotidianidad “es importante recalcar que la ensefianza para el Wayuu no esta restringida ni a
tiempos, ni a espacios, ni a contenidos especificos; la ensefianza tradicional se basa sobre
todo en la participacion directa del nifio en todas las actividades de los mayores” (PEW, s.f.,
p. 53).

Por su parte, la etapa de la escolaridad pretende continuar la formacion del clan de
pertenencia y del espacio familiar: “El proceso en la escuela debera partir de estas formas
pedagdgicas propias; de esta manera, el nifio, que en la rancheria aprende en la oralidad,
debe llegar a la escolaridad y encontrar un ambiente que continte y fortalezca este proceso

de formacion como Wayuu” (PEW, s.f., p. 50).

De ahi la importancia de consolidar el proyecto etnoeducativo bicultural-bilinglie, de manera
gue la escuela no se convierta en ruptura o desconocimiento de la identidad colectiva forjada
en el espacio comunitario de la rancheria. La institucion educativa de Siapana, de la cual son
egresados el grupo de estudiantes considerados en esta investigacion, puede tomarse como

un ejemplo de este tipo de escolaridad intercultural.

No obstante, a propdsito de la escolaridad indigena, uno de los desafios pedagdgicos mas
apremiantes es el desequilibrio de las escuelas al pretender enfoques modernos impuestos
en ambientes rurales carentes de sus recursos mas fundamentales. Como sefiala Duran, “los
colegios ubicados en la comunidad indigena, que medianamente cuentan con el servicio de
luz y agua potable, reciben o resisten el embate de un curriculo que quiere sentirse ‘moderno’,
pretendiendo educar, mediado por las innovaciones tecnoldgicas y comunicacionales (TIC),
bajo las politicas de calidad educativa, a las cuales ni la escuela ni la comunidad pueden

responder como se espera” (Duran, 2010, p. 246).
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En el tercer estadio, la etapa de la madurez se entiende como el avance de la relacién
intercultural orientada al afianzamiento de la propia identidad donde el acceso a otros
escenarios permite identificar el propio rol en la comunidad (PEW, s.f., p. 58). Es interesante
destacar el caracter de interaccion cultural y complementariedad que supone ir mas alla de
una perspectiva estrictamente endogamica con base en la expectativa de retorno que sustenta
el didlogo entre la cultural wayuu y la sociedad alijuna. Desde este horizonte, en un sentido
amplio de formacion permanente, “la persona es un miembro activo de la comunidad y de
acuerdo con el género desarrolla los oficios para el mantenimiento de la cultura, el respeto a

los valores y su desarrollo individual y colectivo” (PEW, s.f., p. 60).

Universitario/as wayuu y reconstruccion de identidades

A partir del marco tedrico y el escrutinio del propoésito de la investigacion, se ha trabajado una
variante de la perspectiva biografica que llamamos trayectorias educativas las cuales se
comprenden como la construccibn de una historia de vida con un objeto conceptual
aglutinante, la educacion en un sentido amplio, desde el cual se comprenden las distintas
realidades que el estudio pretende considerar'®®*. En este caso, la trayectoria educativa
permite apreciar las transiciones identitarias vinculadas a los procesos de educacién desde el
nivel de las relaciones de género, las espiritualidades, las manifestaciones culturales-

simbdlicas y el ambito pedagdgico propiamente dicho, que es el énfasis de esta disertacion.

Del grupo total de estudiantes wayuu, cuatro aceptaron compatrtir su historia de vida formativa:
Gus, Yara, Amintay Ezequiel*®*®, quienes adelantan su formacién profesional en los programas

de Cultura Fisica, Odontologia y Derecho.

Hecha esta aclaracion metodolégica, comentamos a continuacién los hallazgos mas

representativos y las reflexiones que de ahi se derivan.

Un primer aspecto, central al armado tedrico y empirico de la investigacion, es la visibilizacién
de la etapa de madurez de la educacion wayuu en el caso de los universitarios en la USTA de
Bucaramanga. En efecto, a lo largo de los relatos se ha encontrado el sentido claro de una
educacion para el fortalecimiento de la identidad cultural a partir de la articulacion con la

sociedad alijuna. La formacién profesional se piensa en relacién con el territorio en el marco

135 La pregunta que se formul6 para orientar la construccion del relato fue: ¢ Como ha sido tu proceso
de vida a través de los distintos momentos de formacion que has tenido desde tu infancia; es decir,
cémo has llegado a ser la persona que eres hoy, desde qué procesos, recuerdos, experiencias, etc.
se ha ido construyendo tu existencia para llegar a ser quien tu eres hoy?

13 Se usan los pseudénimos para proteger la privacidad de los cuatro estudiantes que accedieron a
compartir sus historias.
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de la expectativa del retorno. Ello implica una conciencia de la posibilidad que brota del
andlisis certero de las propias condiciones de origen. Al respecto es ilustrativo el testimonio
de Ezequiel;

“Somos, como por asi decirlo, la esperanza de La Guajira... para que haya un cambio. El
objetivo es seguir —bueno personalmente— mi objetivo es seguir estudiando, capacitindome,
adquirir experiencia laboral, tener un trabajo y luego retornar a la tierra y trabajar por los

intereses de la comunidad indigena wayuu de La Guajira” (Ez1).

Desde otro campo de conocimiento, Gus coincide con el sentido articulador del ejercicio
profesional en las dinAmicas de su pueblo y realidad:

“Llegamos con un objetivo que era venir a educarnos y aprender, para uno volver a la
comunidad y trasmitir todo ese conocimiento que uno se lleva de acd; entonces, pues ayudar
a transformar —digamos que no a transformar— pero si a ayudar a la comunidad, ayudar a la

comunidad a salir de pronto de esa monotonia que uno vive” (Gs1l).

Sin embargo, la relacion intercultural derivada de esta experiencia no esta libre de tensiones
y areas de confrontacion. Es muy destacada, por ejemplo, la tensién permanente vivida entre
el territorio de origen y la experiencia de ciudad como constructo cultural. Justamente esta
interaccion es la que provoca, en buena parte, la (re)construccion continua de las identidades.
Es el planteamiento problematizador de Ezequiel: “cuando retorno nuevamente a mi tierra, ahi
se choca un poquito, se choca un poquito porque ya llevo cinco afios aca, ya he cedido a

muchas cosas de la ciudad...” (Ez1).

El retorno del profesional indigena implica una transformacion que no siempre se subordina a
los valores culturales y a las tradiciones originarias; por el contrario, las cuestiona, las revisa
Yy, segun el caso, se aleja de ellas o0 se mantiene pero de un modo diferente que, a su tiempo,

tendra repercusiones en la organizacion colectiva.

Aminta, por ejemplo, suspendié un afio la carrera universitaria y cuando regresa a su
comunidad le resulta imposible ser la misma, llega con una mirada nueva que en su etapa de

escolaridad basica no habia apreciado con la amplitud que lo pudo hacer después:

“Vi las cosas como estan en la comunidad, porque anteriormente nos las veia porque estaba
en el internado, yo no sabia como manejaban las comunidades: que los resguardos, que los
lideres, que las autoridades, todo eso, muy poco. Toda mi vida fue internada, toda mi vida fue
en el internado. Fue en ese afio que vi toda, toda, toda la realidad, nos enfrentamos a muchas

cosas” (Aml).
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En este mismo plano se encuentra la transformacion de las relaciones de género, que cobra
especial significacion por las condiciones de matrilinealidad de la cultura. El aprendizaje
universitario de los wayuu incita otra vision sobre este problema como coinciden las voces
diferencias de varon y mujer a este respecto. Ezequiel, por un lado, analiza el tema desde las
tareas domésticas: “Ellas de todas maneras contribuyen al machismo del hombre... Que el
hombre no haga nada, que se ocupen de otras cosas, y ellas hacen todo lo de la casa. En
cambio a mi [aqui] me ha tocado hacer mis propias cosas, lavar, planchar mi propia ropa [etc.]”
(Ez1). Yara, por su parte, vincula la experiencia de la universidad y el cambio de trato hacia
ella: “Por el nivel de educacién que tengo, entonces me tratan como una reina (...) Ellos
aprenden a valorar mas a la mujer. Incluso yo les he dicho, que hoy en dia las cosas no son
como antes” (Yrl). El y ella descubren experiencialmente otro modo de ser varén y mujer al

interior de su grupo étnico.

Finalmente, en este analisis sumario, habria que indicar otro factor incidente en la revisién de
las identidades universitarias, a saber, el aspecto socio-educativo. En efecto, la tension de la
experiencia de ciudad esta particularmente determinada por el modelo educativo universitario
vigente. Los modelos asociados a la educacion occidental se fundan, particularmente, en la
reproduccién socio-cultural, es decir, en la funcidon conservadora de la cultura que exige
preservar y transmitir los valores dominantes de la sociedad hegemonica y de los Estados
transnacionales, en este caso, con un interés de preservaciéon econémica-capitalista. La
escuela occidental es, pues, una simulaciéon de la vida, entendida en su mas extendida

complejidad, al punto que se separa de ella (Duran, 2010, p. 247).

Esto tendria que ver, primero, con las condiciones de pobreza que rodean la experiencia
universitaria de los indigenas y el efecto de integrarlos a una “cultura del rebusque” como se
dice coloquialmente en Colombia: “Nosofros no estamos acostumbrados a exigirnos
culturalmente... Si no hay para comer, pues no hay para comer. Pero [aqui] cada uno ha

aprendido a lucharse el pan de cada dia” (Ez1).

El otro aspecto relevante de este factor socio-educativo es el desplazamiento de la educaciéon
moral y cultural explicita en los origenes del proyecto wayuu de la “educacion propia”. Mientras
la formacion en la infancia y en la primera escolaridad esta destinada a la construccion de una
identidad solida desde los valores colectivos y ancestrales especificos, la universidad recoge
los presupuestos de la educacion para el trabajo y de la ética corporativa. Este desplazamiento
de intereses se hace perceptible cuando Gus enfatiza su educacion inicial en la escolaridad

guajira:

“Aprendi no solamente la educacion, también a convivir como persona, ya que nos ensefiaron

dentro de esa institucion valores: a convivir, a respetar, a tener buena disciplina, a cumplir con
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los deberes que uno tiene y...y siempre vivi ahi en mi comunidad, nunca sali de mi comunidad,

eh...respeto mucho mi tradicion, respeto a mis abuelos a mis tios, a mi creencia” (Gs1).
Trazos conclusivos

Teniendo presente que este trabajo da cuenta de un proceso de investigacién en curso y que
solo se ha recogido una dimension del analisis (la vertiente pedagdgica), se sugieren —como
indica el titulo del apartado— algunos trazos o lineamientos conclusivos susceptibles de

posteriores reelaboraciones.

En cuanto a los sujetos, dicho en términos generales, debe resaltarse la alta valoracion que
los estudiantes wayuu atribuyen a su experiencia de vida como universitarios. Para los
participantes de la investigacién, estudiar una carrera profesional ha sido una ocasion de
crecimiento y cultivo de humanidad no tanto por la escolarizacion en si misma sino por los
contrastes que ha implicado el desarraigo y la sobrevivencia. Este aspecto supone una

interaccion permanente de simbolizaciones, puntos de interpretacién, modos de vida, etc.

El aprendizaje en la universidad ha implicado, pues, una afectacién de las maneras de pensar
y sentir el mundo. También ha significado la posibilidad de mantenerse en actitud evaluativa
frente a sus propias raices y su huevo rol como futuro profesional ante la comunidad de origen.
Se podria hablar, entonces, de la trayectoria pedagdgica referida a la educacion superior
como activadora de “identidades cruzadas” en sentido de apertura, interlocucién de universos
y reelaboracién del ser-si-mismo. Como ha manifestado uno de ellos, “a pesar de uno tener

su tradicion, su cultura, uno vive también otras experiencias y uno aprende” (Gsl).

De igual forma, en cuanto a la institucion educativa, tal como aparece en los relatos de los
entrevistados, se debe destacar la acogida de la Universidad mediante procedimientos
administrativos favorables a la integracion de los wayuu en sus programas profesionales. El
hecho de conceder con prontitud los cupos necesarios, la concesion de becas y el
reconocimiento del wayuunaiki como lengua materna, son signos concretos de la definicién

humanista del proyecto universitario de la Santo Tomas.

Sin embargo, como se ha mencionado anteriormente, también debe decirse que en el nivel
curricular y pedagdégico prevalece una estructura de reproduccion cultural occidentalizada
definida por los intereses del mercado, como ocurre comunmente en el plano de la educacion

superior en el pais.

De esta manera, la preservacion cultural wayuu se sostiene por la opcion individual y colectiva
de los estudiantes mas que por una apuesta educativa institucional decisiva en términos de

interculturalidad y cooperacion mutua. Es decir, el hecho de preservar en la nueva situacion
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urbana las costumbres, los elementos més propios de la cultura y el acumulado simbdlico
ancestral es un aporte de la colectivizacion de la experiencia, del hecho de acompafiarse
como grupo étnico en desarraigo, antes que de una politica institucional que implique revision

curricular y pedagdgica.

Un desafio que, de alguna manera espera desprenderse como producto de esta investigacion,
es la afectacion del estamento curricular universitario, del canon de los programas
profesionales, de sus epistemologias y fundamentos, segin se acepte en términos realmente
efectivos la integracion de la diferencia cultural al relato oficial de la Universidad. Este seria el
momento del necesario transito de la integracion adaptacionista, que supone el sometimiento
del indigena a lo dispuesto en el statu quo, hacia una interculturalidad critica donde todos los
involucrados se consideran actores sociales de la educacion que contribuyen a la cualificacion

del proyecto pedagogico local.
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1. El Estado Colombiay el sujeto indigena.

En Colombia, se supera un largo periodo de constitucionalidad conservadora (105 afios desde
la Constitucion Politica de 1886) con la Constitucion Politica de 1991, se avanza a un
escenario politico presionado por los grandes cambios econdmicos, sociales y culturales,
emergentes en el mundo moderno a finales del siglo XX. La nueva constituciéon dio un salto
importante hacia el reconocimiento juridico de las comunidades indigenas'®, y de la
diversidad correspondiente con las exigencias sociales de amplios sectores populares sin

cobertura juridica en el marco de un Estado Social de Derecho multiétnico y pluricultural.

La participaciéon del movimiento indigena junto al reconocimiento del caracter pluriétnico y
multicultural**® de la nacién colombiana, permite posicionar los derechos a la autonomia, al
territorio, al gobierno propio y a una educacion que respete y desarrolle la identidad cultural*4°

de los pueblos!#, entre otros derechos.

En este sentido, el reconocimiento del indigena como sujeto colectivo con derechos
diferenciados del resto de los sectores de la sociedad, irrumpe en el marco de un orden social
marcado por un conflicto histérico de mas de 500 afios, en el que el indigena ha sido
representado como “atrasado”, “salvaje” e “incivilizado”, entre otras categorias que lo ubican
en un lugar de inferioridad social y dominacion politica; posicién que ha sido justificada,
también, desde la tradicion del pensamiento ilustrado, cientifico moderno desde el siglo XVIIl,
gue naturaliz6 la desigualdad sustentada en la teoria evolucionista que asigna al indigena una
posicion inferior en la escala socio-racial, originada en el estado de naturaleza (Mignolo,

2007).

Teniendo en cuenta este contexto socio-histérico, podemos considerar que, desde su
perspectiva politica, las luchas del movimiento indigena hacen parte modelo de status, que

expresan una doble dimension reivindicativa; como parte de las clases sociales explotadas se

138 Es con base en este alcance politico que las organizaciones indigenas han buscado las Gltimas décadas, combatir
la idea de inferioridad moral e intelectual a través de la cual ha sido caracterizada la poblacion indigena en
Colombia.

139 Constitucion Politica de Colombia de 1991: Articulo 7. El Estado reconoce y protege la diversidad étnica y
cultural de la Nacion colombiana.

140 Articulo 68, Constitucion Politica de Colombia 1991.

141En este ensayo utilizaremos el concepto de pueblo, destacado por Amengual “que pone énfasis en la
dimension cultural propia del pueblo, en tanto que principal vinculo de unificacidn e integracion entre todos los
individuos de una realidad social diferenciada y viva, con un alma o espiritu propios y distinto de los de sus
miembros, a la vez que en clara tension con la estructuracion formalista y despersonalizada del Estado, cada vez
mas centralista y burocratizado. (Calduch, 1991).

180



inscriben dentro del paradigma de una justicia redistributiva; y, como pueblos culturalmente
diferenciados dentro del paradigma de una justicia de reconocimiento, que implica un cambio
cultural y simbdlico (Fraser, 2008).

Desde el enfoque analitico de Fraser la cuestion del sujeto indigena se comprende, tanto por
su caracter de sector poblacional subordinado, como por la evidencia de sujeto colectivo

explotado en el marco de las relaciones de produccion.

Dichos aspectos son visibles en la escaza presencia del indigena en los escenarios de control
del poder productivo o de su expurea participacion en las mejores posiciones de los mercados
laborales; como pueblos subalternos en el marco de las relaciones de dominacién étnica y
politica de la sociedad hegemadnica moderna, dado el escaso reconocimiento factico otorgado
a este grupo, a no ser por su lucha histérica de pervivencia y control de los territorios

ancestralmente habitados.

En este sentido, consideramos que los pueblos indigenas construyen identidad politica como
sujeto colectivo, avanzando hacia la autonomia en un orden de sociedad nacional y global,
que experimenta transformaciones profundas en sus modos de articulacion con el mundo, sus
modos de produccién y distribucién de la riqueza, en su estructura social, en su sistema

politico y en su sistema cultural (Tenti, 2004).

En consecuencia, la identidad politica del sujeto indigena subyace de las luchas sociales que,
histéricamente, le han otorgado el rol de sujeto politico, en forma de movimiento social,
sostenido en el andamiaje cultural de los usos y costumbres del pueblo indigena, que defiende

su forma de pervivir con una cultura y en un territorio a través del tiempo.

Para el movimiento indigena, y de acuerdo con Tenti Fanfani, sin el concurso del Estado y de
sus dispositivos (leyes, instituciones y recursos), no hubiese sido posible proponer una
modificacion a su favor de las relaciones de poder que los invisibiliza y los victimiza a razén

de multiples exclusiones (2004).

Al respecto, el movimiento indigena propende por una reorganizacion decisiva del sistema
educativo y también de las condiciones materiales-institucionales, simbdlicas e ideoldgicas,
que constituyen el Estado, en lo que a su territorio corresponde; a partir de un proyecto
educativo que intenta la transformacion de la condicion subalterna de lo indigena, sobre la
base de la constitucién de un viraje simbdlico y material de las instituciones que hacen posible

la socializacion hegemonica.
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Esta transformaciéon que hemos puesto en funcion del Estado, del caracter simbdlico y
material que subyace al proyecto hegemonico de la clase dominante, y que impone un tipo de
sujeto funcional al neoliberalismo, se aloja, particularmente, en el sistema educativo y en la

constitucion de la educacién-escuela como escenario de transmision cultural.

Para graficar este punto, se exponen algunas de las caracteristicas propias del sujeto que
encarna el proyecto hegemaénico neoliberal, desde la perspectiva de ingreso al mundo laboral,

aspecto no ajeno a la visién propia de las relaciones hegemonicas presentes en la educacion.

De acuerdo con Frade (2007) asistimos a la evidencia de un sujeto empleable y activo que
esta permanentemente dispuesto para la actividad laboral; es por tanto, un sujeto individual y

autodeterminado.

Es a su vez un sujeto flexible, dispuesto a jugar con las condiciones y relaciones de
inseguridad, inestabilidad y precarizacion laboral; éste sujeto ha transitado entre las
identidades de trabajador, de empleado -0 empleable- y de empresario (del “yo”, en la

continua autogestion y autopromocion).

En definitiva, un sujeto en formacion perpetua, con gran interés en la acumulacion de
credenciales (diplomas), es decir, de titulos educativos, que sean intercambiables en
condiciones de acceso como procesos de actualizacién y preparacion para ampliar sus

posibilidades de insercion y/o permanencia en el mercado.

La matriz en la cual se constituye este modelo de sujeto es la escuela moderna con la impronta
de la influencia neoliberal, que ha sido legitimada para universalizar un sujeto educacional
que responda al modelo capitalista. De aqui la importancia vital de centrar la atencién en el

mundo de la escuela.

Desde el proyecto de autonomia la construccion del sujeto indigena propone resignficar y
validar el papel del sujeto en comunidad, el cual tiene identidad a partir de la relacion con la
ancestralidad, con los mayores, con las préacticas colectivas, sin las cuales el caracter indigena

se pierde.

El sujeto indigena es, por tanto, un sujeto con una cosmovision en la que no solo estan
presentes otros congéneres humanos, sino también la naturaleza a partir de la cual se

construyen ritmos y practicas de vida.
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Legitimar la cosmovision, la forma de ver y pervivir en el mundo, no es posible si no existe
una agencia propia sobre la matriz que consolida los referentes de aceptacion y rechazo a
razon de valores y principios. Es en este caso la escuela el escenario moderno que encarna
dicha matriz y sobre la cual se desenvuelven las tensiones por la pervivencia de un pueblo o
su extincion en el marco de la influencia homogeneizante y globalizante del sistema

capitalista.

2. Laeducacion posiciones frente al sujeto indigena

Son varios los autores gue insisten en que asistimos a las transformaciones de los sistemas
educativos (Silva, 1995; Dubet, 2004; Tenti, 2004). Subyace en estos la inquietud por un
cambio visible en la identidad del proyecto educativo moderno o en otras palabras el declive

del “Programa institucional”2,

La advertencia sobre estos cambios tiene que ver con la funcién de la educacion en la
sociedad moderna, pues si bien en la primera modernidad, como diria Durkheim (1991), la
funcion educativa estaba determinada por la socializacion y la economia, para Dubet (2004)
esta ya no es tal, pues la educacion es depositaria de un gran nimero de fines.

Se asiste en la actualidad a la presencia de cambios significativo en la escena escolar, un
aspecto de esto es la presente diversidad de los sujetos; la asidua posesion de la escuela por
un amplio nimero de nifios y jévenes de diferentes condiciones sociales y culturales, que
recobran la idea de diversidad cultural como un valor; un estado deseado y valorado en las

sociedades actuales (Tenti, 2004).

Aqui es preciso recordar que la escuela es una de las formas posibles de la educacién; sin
embargo, es la que ha perdurado, siendo depositaria de los intereses que la modernidad le
ha encomendado a la misma. En este sentido, la educacion sustenta la idea de un sujeto que
debe ser formado por el proceso de escolarizacion. Como se ha expuesto desde la hegemonia

neoliberal se propende por un sujeto unitario, autbnomo, independiente y emancipado.

142 E| programa institucional expuesto por Frangois Dubet es una estructura que se propone como constitutiva del
proyecto educativo moderno que, desde la forma escolar y el modelo de socializacion, se basa en cuatro grandes
caracteristicas: Valores y principios “fuera del mundo”; La vocacion; La escuela es un santuario; y, la socializacion
también es una subjetivacién. Véase Dubet (2004)
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El lugar de este sujeto en la educacion moderna ha sacralizado a la escuela como ciudad

ideal (Dubet, 2004), implicando esto, el desconocimiento de otras formas de educacion.

Sin embargo, la escuela ha mutado de ese lugar ideal, sacralizado como un santuario, por sus
posesiones; en especial, por la construccidbn de sus saberes que son particularmente
escolares, hacia un escenario escolar masificado con nifios y jévenes diversos (y por supuesto
la presencia de otros actores de la comunidad), aspecto que advierte cuestionamientos a la

escuela como lugar ideal (Dubet, 2004).

En dicho contexto se identifica la apropiacion de la escuela como proceso organizativo
indigena en el departamento del Cauca. Dentro de su concepcién amplia e integral del proceso
educativo, los indigenas han definido apropiar y transformar la institucion de la escuela como

parte de su politica educativa.

A partir los afios setenta el movimiento social indigena ha impulsando la apropiacioni*?,
resignificacion y revaloracion de la escuela desde lo comunitario; con el fin de transformar
esta institucion que histéricamente ha reproducido un sistema de pensamiento hegemaénico
dominante, para convertirla en un escenario de nuevos procesos educativos, en funcion de la
cosmovision, los planes de vida y el proyecto politico como pueblos indigenas (CONTCEPI,
2012).

Los pueblos indigenas conciben que la escuela es, tan sélo, uno de los multiples espacios y
procesos educativos que se dan en la vida social de las comunidades. La familia, el territorio,
la ritualidad, el trabajo productivo, el trabajo colectivo, entre otros, son espacios que hacen
parte de la educacion, entendida como un proceso social, permanente, que inicia en el vientre
materno, se desarrolla durante el desenvolvimiento de la vida y trasciende a otros niveles
después de la muerte!**. (CONTCEPI, 2012)

La amplia mirada extendida sobre lo educativo desde la cosmovisién indigena tiene como
centro la construccion de un sujeto colectivo, con un arraigo territorial y con sujecion
generacional, en cuanto a la fuerte relacion con los “mayores”, estableciendo una importante

relacion con los intereses comunitarios y el proyecto organizativo.

1431 a apropiacion la entendemos tal como la propone el antropologo Bonfil Batalla en su “teoria sobre el control
cultural”, en el sentido de aquellos elementos culturales ajenos que un grupo retoma y sobre los cuales adquiere
capacidad de decision, ejerciendo asi control cultural (Bonfil, 1991).

144 \er de manera mas amplia “Perfil del sistema educativo indigena propio (SEIP)”
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Ante dicha exposicion, se encuentra en tension la vision hegemonica sustentada en lo que

Hunter ha denominado una educacion basada en principios y que se refiere a

“(...) una cierta imagen que establece una relacién reciproca entre la perfeccion
o el desarrollo completo de las facultades, y su libre ejercicio en su juicio moral.
En resumen es la famosa imagen de la persona como agente moral autoreflexivo

y autorealizador” (Hunter, 1998, p.28).

En igual perspectiva y en palabras de Tadeu Da Silva, “un sujeto educacional: emancipado,
libre y racional” (1995, pag. 7); lo que ejerce una fuerte influencia por integrar al indigena al
modelo de vida de la sociedad moderna, basado en el modelo liberal homogeneizante e
individualizante; en contraposicién con los derechos étnicos-culturales y las manifestaciones

de vida comunitaria, que hacen parte de la cohesion del sujeto indigena.

Si consideramos que el proceso de hegemonia influye en la vision del mundo de las personas,
en sus valores, normas, identificaciones y rechazos, y a la vez orientan la conducta, siendo
también un proceso interno que el sujeto incorpora, expresa y reproduce como
representaciones de realidad (Tamarit, 2002); podemos plantear, que es mediante la relacion
hegemonica, reproducida por la escolarizacion, que el indigena incorporé nuevos imaginarios
sobre si mismo, sobre un nuevo orden social y sobre los ideales a alcanzar a través de la

institucion escolar, generandose una tensién con la tradicién cultural propia.

Tal como lo expresan varios autores (Pineau, Dussel, & Caruso, 2013), la escolarizacion en
la modernidad se constituye en la maquina de educar como una tecnologia replicable y
masiva para aculturar grandes capas de la poblacidn, que altera las formas tradicionales de

la transmision y la recreacion de la cultura.

En principio la escuela, mediante la reproduccion del pensamiento hegemaonico, produjo
negacion, vergiienza y rechazo de la tradicién cultural e identidad propia, al tiempo que se
imponia como el medio o la via para acceder a nuevas condiciones de ascenso y
reconocimiento en el orden social; derivando en una valoracion positiva de la escuela, que

termind siendo arraigada en el sentido comun de la gente indigena.
En consecuencia, la escuela se entiende como una agencia de cambio cultural y de

produccion de identidades, que esta situada en una posicion estratégica para cualquier

proyecto de cambio radical de lo politico y lo social (Silva, 1995). Lo que a su vez configura
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una trama en la que se reconoce la funcion de reproduccion social de la escuela, al tiempo

que constituye un potencial espacio de resistencia y libre ejercicio (Hunter, 1998).

La apropiacion de la escuela como préactica de resistencia indigena, en la que se articulan la
libre iniciativa de las subjetividades con las estructuras sociales externas hegemonicas, bien
puede comprenderse desde el concepto gramsciano de nucleo del buen sentido, dado que la
particular experiencia de vida de los pueblos indigenas les permite la toma de consciencia de
la dominacion y construir juicios que se alimentan del conflicto y de opiniones filoséficas y
cosmogonicas que encierran verdades que posibilitan un giro hacia el cambio, en tensién
permanente con el caracter hegemodnico del sentido comudn #° (Gramsci, 1986 citado por
Tamarit, 2002).

Lo anterior, ligado al potencial que tiene la escolarizacién en el proceso de reproduccién
cultural llevé al movimiento indigena a considerar estratégico la apropiacion de la escuela
desde una perspectiva de resistencia, para impulsar, desde ella misma, cambios en el orden
cultural y simbdlico, requerido para contrarrestar el pensamiento hegemonico, intentando

modificar la correlacion de fuerzas dentro de las relaciones sociales de dominacion.

3. El proyecto contra-hegemoénico en el Cauca

En el recorrido histérico de las comunidades indigenas del Cauca se encuentra que en la
década de los setenta se empezaron a crear las primeras “escuelas comunitarias” donde los
maestros eran lideres vinculados con la recuperacion de la tierra, especialmente bilingties!4®
para que ensefiaran en su propia lengua; lo que generd tension con la iglesia catélica, que
para entonces habia mantenido un control directo sobre las escuelas, el personal docente que

laboraba en territorio indigena y en la orientacién evangelizadora de la institucién escolar.'*’

145 Gramsci define el sentido comiin de la siguiente manera: “...cada estrato social tiene su sentido comiin que es,
en el fondo, la concepcion mas difundida de la vida y de la moral”, concepcion que es “absorbida acriticamente
por los diversos ambientes sociales y culturales en que se desarrolla la individualidad moral del hombre medio”.
De tal modo que, si por un lado cada clase social tiene su propio sentido comdn, por el otro éste es la concepcion
mas difundida de la vida y de la moral que, en la sociedad desigual, no puede ser otra que la que corresponde a
las clases dominantes; es decir lo que hemos venido denominando visidn o discurso hegemonico. (Gramsci, 1986
citado por Tamarit, 2002, p. 24).

146 BilingUe: lengua propia indigena y el castellano.

147 La iglesia cat6lica logra un control del aparato educativo a nivel nacional en la Colonia y, mas adelante, en la
Republica, con la firma de los concordatos de 1887 y 1973; y de manera especial en los territorios indigenas
denominados como tierras de infieles, través del convenio de misiones que otorgaba autoridad a los misioneros
mas all& de la esfera de la evangelizacion y la docencia. Ver: (Sachica, 2001).
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En este proceso tiene lugar la constitucion del concepto de educacion propia el cual se

reconoce:
“(...) en el marco de la reflexion comunitaria sobre un proyecto educativo pertinente
a los contextos indigenas a mediados de la década del setenta, como parte del
quehacer organizativo del Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC).
Inicialmente se abordd el papel que histéricamente estaba jugando la escuela oficial,
percibida por las comunidades indigenas como una institucién ajena a su estructura
social y cultural. La educacion oficial de la region en esa época se caracterizaba por
el divorcio entre la escuela y la politica comunitaria, la no valoracién de lo indigena,
la ausencia de respeto por las autoridades comunitarias, el silencio de la lengua
indigena dentro de los salones escolares, el autoritarismo de los maestros y una
ensefanza que desconocia y menospreciaba el entorno del estudiante” (Bolafios,
Tattay y Pancho 2008: pag. 178)

Sobre el reconocimiento de este proyecto educativo se estructuré una propuesta politica
educativa, en la cual se introdujo al curriculo contenidos culturales e histéricos alusivos a los
derechos consagrados en la legislacién indigena, los mitos, la historia oral de los mayores,
practicas productivas agricolas y comunitarias; resultando una tensién interna entre quienes
consideraban importante abordar y reivindicar los valores de la cultura y aquellos que los

consideraban elementos de atraso.

En los ochenta se profesionalizaron, de forma masiva, maestros indigenas que entrarian a
reemplazar a los profesores no indigenas, lo que desencadena un conflicto con los maestros
oficiales que conciben este fendbmeno como un riesgo a su estabilidad laboral, en la medida
en que su vinculacién al magisterio, en la mayoria de los casos, ha dependido de relaciones
clientelistas con los partidos politicos tradicionalmente contrarios al movimiento y a las

autoridades indigenas.

Durante los afios noventa se impulsa la construccion de los Proyectos Educativos
Comunitarios (PECs)#8, se elaboraron materiales educativos bilingties, impulsando la
promocion de experiencias educativas a partir de centros experimentales comunitarios de
educacion bilingle (CECIBS), se disefian las areas del curriculo propio y se impulsa, con

mayor vigor, la investigacion y la capacitacién de maestros indigenas, (CRIC, 2004).

148 | os Proyectos Educativos Comunitarios (PECs) son procesos de construccion de programas de formacion y
proyectos curriculares y pedagégicos que se disefian de manera colectiva y comunitaria donde participan maestros,
estudiantes, padres y madres de familia, nifios, jdvenes y mayores de cada comunidad étnica. Ver (CRIC, 2004) .
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A inicios del presente siglo se iniciaron y consolidaron ejercicios de administracion de recursos
financieros destinados a la educacion publica. Mediante la movilizacion social se logran
normas nacionales que posibilitan la direccion de las instituciones educativas en sus
componentes politico, administrativo y pedagdgico, logrando una cobertura cercana a la
totalidad de las instituciones educativas existentes en el territorio indigena y algunas en
territorios pluriétnicos (CRIC, 2004).

Ante esto el movimiento sindical del magisterio, en un primer momento, entra en contradiccion
con el movimiento indigena al considerarlo como un ejercicio de privatizacion y un riesgo que
podria redundar en desmedro de la calidad de la educacién; de igual manera, se tensionan
las relaciones interculturales con comunidades campesinas y afrodescendientes, por disputas
territoriales derivadas de la definicibn de instituciones educativas que pasan a ser

direccionadas desde el movimiento indigena.

Posteriormente, se crea, en el 2004, la Universidad Autbnoma Indigena Intercultural (UAIIN),
la cual lleva a cabo el programa de Pedagogia Comunitaria para la formacién de maestros:
“La UAIIN es resultado de la experiencia organizativa de mas de 30 afios, en la
busqueda colectiva de una educacion propia para los pueblos indigenas; es decir,
de una educacion pertinente a la vision, situacion cultural, necesidades y proyeccion
de las comunidades locales, algunas de ellas contenidas en el plan de vida de cada
pueblo” (Bolafios, Tattay y Pancho 2008: pag. 156)

En el afio de 2009 el gobierno Nacional reconoce la integralidad del Sistema Educativo
Indigena Propio, como la politica educativa construida por y para los Pueblos Indigenas de
Colombia, la cual esta compuesta por varios componentes: politico organizativo,
administrativo y pedagégico, y comprende fundamentos, principios, criterios y orientaciones
para todos los niveles de educacién. (CONTCEPI, 2012)

En definitiva, el reconocimiento del SEIP logrado con la serie de acciones mencionadas hasta
inicios del siglo XXI, ha hecho visible diversos cambios a nivel de la escuela: en las practicas

pedagdgicas, el curriculo y en los docentes.
Las practicas pedagogicas pasan de estar centradas en el individuo y la institucion a ubicarse

en la comunidad y el territorio; constituyéndose en escenario de encuentro y decision “las

Asambleas Comunitarias” como espacios de deliberacion colectiva.
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La did4ctica se define por la organizacion de tiempos educativos acordes con los ciclos
naturales, los calendarios agricolas y las practicas culturales. Los procesos pedagdégicos se
configuran a partir de nicleos problematizadores!#® que integran campos disciplinarios donde

el conocimiento propio tiene un lugar.

Los nuacleos problematizadores, hacen parte de los nucleos del curriculo, definidos de
acuerdo a probleméticas cotidianas, locales, regionales e internacionales; a su vez en una
perspectiva pluricultural, tienen en cuenta la convivencia cotidiana e histérica entre los

indigenas, afrodescendientes y mestizos. (Ortiz, 2006.)

Los procesos pedagdgicos descritos se encuentran en el marco de la construccién de
autonomia educativa que se encuentra articulada a la defensa territorial, la afirmacién de la
identidad cultural, el fortalecimiento de las lenguas originarias, los sistemas de conocimiento
ancestral y el gobierno propio, como partes fundamentales del Plan de Vida y la
Autodeterminacién como Pueblos (CRIC, 2004); porque la educaciéon ha constituido y
constituye un escenario de conflicto cultural y simbdlico, de intereses en tensién, de
hegemonias y de resistencias, de lucha por el poder, que se extiende mas alla de la escuela,
pues las instituciones, estan atravesadas por contradicciones y por la histérica formacion
social (Rockwell, 1987 citada por Michi, 2008)

En buena parte de los territorios indigenas del Cauca se desarrollan experiencias innovadoras
de participacion y construccion social, de discursos y practicas politicas de educacion. Las
lenguas propias'®® son utilizadas junto con el castellano en la comunicacién politica y el
aprendizaje escolar y comunitario, con valores y principios que orientan el nuevo proceso
educativo en contraposicion al pensamiento hegemoénico que el Estado impone para la

sociedad mayoritaria, a través del curriculo oficial.

De esta manera, se configura un discurso pedagdgico recontextualizado, que apropia Yy
relaciona selectivamente otros discursos para establecer su propio orden, cumpliendo una
funcion como regulador simbdlico de la consciencia; o que es crucial como condicion para la
produccion, reproduccion y transformacion de la cultura y fundamental en la creacion de

autonomia de la educacion (Bernstein, 1998).

149 Los nucleos problematizadores hacen parte de los ntcleos del curriculo que se han definido de acuerdo a
problematicas reales locales, regionales, nacionales y mundiales, dentro de un contexto pluricultural si se tiene en
cuenta la convivencia cotidiana e historica entre los indigenas, afrodescendientes y mestizos. Este disefio hace
parte del enfoque de curriculo integrado, para ampliar este aspecto ver (Ortiz, 2006)

150 | enguas indigenas propias que participan de este proceso son: Nasa Yuwe (Pueblo Nasa), Namtrik (Pueblo
Misak), Siapedé (Pueblo Eperara Siapidara), Quichua (Pueblo Yanakuna) e Inga (Pueblo Inga).
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En este marco se encuentra la iconografia propia, como la construccion simbdlica de los
héroes, de la historia, de los referentes identitarios de la constitucion de la cultura indigena
como derroteros del discurso pedagdgico que apoya la construccion del Sistema Educativo
Indigena Propio.

Lo que se produce es la conformacion de un discurso pedagogico especifico por parte de los
indigenas, que seleccionan y crean los temas pedagdgicos a través de sus propios contextos
y contenidos, en la medida en que los pueblos tienen el control del discurso potencial
susceptible de ser pedagogizado, regulando la comunicacion en el universo potencial de

significados (Bernstein, 1998).

De manera directa los pueblos indigenas realizan un control politico, administrativo y
pedagogico a los “maestros comunitarios™®! en la medida en que la seleccién y evaluacién se
realiza en espacios amplios de decisién colectiva que se traduce en decisiones sobre la
permanencia, traslado o retiro definitivo de un maestro; lo que expresa una participacion
directa de las bases comunitarias en las decisiones y una apropiacién del ejercicio de
gobierno, que en el pasado era competencia exclusiva del gobierno central o regional;

configurdndose una clara estrategia étnica de control cultural.

El control cultural esta4 concebido como el sistema segun el cual se ejerce la capacidad social
de decisién sobre los elementos culturales. (Bonfil, 1991) Elementos claramente presentes en

el sistema educativo.

Efectivamente, esta construccién de autonomia educativa se esta desarrollando en un terreno
complejo de tensién y conflicto, en el que la educacién se convierte en un campo de poder y
de saber constituido por sujetos, practicas y discursos; tejiendo resistencia, modificando,
alterando, y desafiando la hegemonia, entendida como un proceso y una relacion que tiene
limites y presiones especificas, cambiantes, frente a la cual se configura todo un potencial de

cambio; en términos de Williams, una hegemonia alternativa (1980).

En este marco de analisis la configuracion de una hegemonia alternativa, no significa una

suplantacion o separacion del territorio indigena en relacion con el Estado-nacion colombiano;

11 Se denomina “maestros comunitarios” los indigenas y no indigenas que se desempefian como docentes en los

establecimientos educativos, pero que ademas pertenecen a la comunidad donde laboran, se destacan por conocer
el territorio, demuestran un compromiso politico o liderazgo, y en general participan del control cultural de la
comunidad.
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significa si, una correlacion de las fuerzas en el marco del reconocimiento de una sociedad
diversa, en el contexto constitucional —plurietnica y multicultural- la cual es evidente en la
cultura indigena, y que requiere no solo de reconocimiento sino también de legitimidad a partir
de la autonomia de las instituciones, que como matriz cultural ordenan y reproducen el orden

social.
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