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PRESENTACION
Patricia Medina Melgarejo

No soy YO quien mira desde el interior de mi mirada al mundo,
sino que yo me veo a mi mismo con los ojos del mundo, con los
ojos ajenos; estoy poseido por el OTRO [...] No poseo un punto
de vista externo sobre mi mismo [...] Desde mis ojos estdn

mirando los ojos del otro (Bajtin, 2000, p. 156).

Ni calco ni copia, sino creacién (Maridtegui, 1971, p. 249).
Para oler hay que olfatear, para tocar hay que tantear, para
gustar hay que saborear, para ver hay que mirar, para oir

hay que escuchar. En el instante en que se oye algo se deja de
escuchar. Olfatear, tantear, saborear, mirar, escuchar, es estar
atento a algo que no es inmediatamente accesible, que tal vez
nunca serd accesible. Oir es oir algo, el gemido de una nifia, el
maullido de un gato, el chillido de un gozne. Escuchar es estar
a la escucha de algo que estd siempre al borde de ser. Estar a la
escucha es siempre estar bordeando el sentido, o en un sentido
de borde, como si el sonido no fuera nada mds que este borde,

este limite, este margen (Gorlier, s/d).



Otras maneras de investigar en educacién: descolonizar el camino

“Otras maneras de conocer, otras maneras de investigar en peda-
gogia y en educacién” mas que un proyecto implica un horizon-
te que nos invita a continuar caminando, a buscar, ofr, preguntar,
indagar como lo implica el acto mismo de investigar.! El ejercicio
de reconocer: “Estar a la escucha es estar al mismo tiempo afuera
y adentro, estar abierto desde afuera y desde adentro, y por consi-
guiente de uno a otro y de uno en otro” (Nancy, 2007, p. 33). Asi,
este libro-ventana se abre al horizonte, intenta construir un espacio
que nos permita escuchar, observar, estar atentos para poder acer-
carnos a las discusiones actuales que permean el 4mbito educativo
en nuestro continente, centrando la mirada en las diversas pers-
pectivas que han configurado el pensamiento descolonizador, cuyas
investigaciones y andamiajes tedricos han cobrado gran fuerza en
la teoria social y en el dmbito de la filosofia politica durante las dos
ultimas décadas en América Latina, y han tenido repercusiones en
la formacion, la investigacion educativa y en la pedagogia.

Estas reflexiones implican un acercamiento para poder escuchar
las voces latinoamericanas en educaciéon. Por ello se requiere de
una problematizacién y ubicaciéon histérico-social en términos
de genealogias y transitos, incorpordndolos al &mbito del ejercicio
epistémico de las teorfas educativas y pedagdgicas contemporaneas,
puesto que el discurso pedagégico ha estado compuesto por diver-
sas tradiciones de pensamiento, las cuales en muchos de los casos se
confrontan, alejan, suspenden, o se superponen de forma imbrica-
da, en ciertos periodos o centrados en autores determinados. Esto
contradictoriamente produce una inercia paraddjica, que al mismo
tiempo paraliza el fluir del movimiento de lo contemporaneo.

A través de este primer libro se propone el reconocimiento de las
perspectivas descolonizadoras para trazar nuevos caminos. Se parte

! Este libro forma parte tanto de los resultados del proyecto de investigacién “Otras
maneras de investigar” (2016-2019), como de la investigacién en proceso “Retos
epistémicos para descolonizar a la Pedagogia y a la Investigacién”, de Medina Mel-
garejo, ambos adscritos al Area Académica 5 Teorfa Pedagégica y Formacién Do-
cente, UPN, México.
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del ambito de la Teoria Social. Para ello se reconoce la heterogenei-
dad de referentes tedricos (escuelas de pensamiento) disponibles y
circulantes en el campo de la investigacién antropoldgica, social e
histdrica, los cuales marcan fuertes entrecruzamientos con el cam-
po de la investigacién educativa y pedagdgica, poniendo en el cen-
tro y en la construccién de sentidos, a través de este libro-ventana,
los contextos tanto histérico-politicos como teérico-sociales, para
comprender la irrupcién del pensamiento descolonizador, como
los motivos que impulsan la fuerza que cobra en el presente lati-
noamericano. Por lo tanto, se requiere de un recuento genealdgico
y del ejercicio de una deconstruccion y andlisis de estos corpus ted-
ricos y de las implicaciones heuristicas que han producido en los
campos educativo y pedagdgico.

En consecuencia, para generar las condiciones de comprensién
de la perspectiva descolonizadora en la teoria social contempo-
rdnea en América Latina, resulta necesario transitar dos senderos
en el trabajo de reflexion epistémica. Por una parte, es preciso
explorar la pluralidad de vertientes que han poblado nuestras re-
flexiones en los espacios académicos, reconocer su heterogeneidad
en movimiento, en transitos temporales —asincrénicos—, cuyas ex-
presiones han poblado nuestro pensar y nuestras acciones, y han
tenido implicaciones en las perspectivas, en las busquedas y en las
opciones que se articulan a través de las teorfas pedagdgicas con-
tempordaneas, las cuales brindan soporte y sentidos al propio cam-
po educativo y a los procesos de formacién e investigacion en el
ambito pedagégico. Por otra parte, se deben identificar los terrenos
de emergencia de las perspectivas descolonizadoras, reconociendo
para ello su heterogeneidad, sus tres vertientes nombradas como:
a) de/coloniales, las cuales se diferencian de las ideas de la vertiente
denominada b) “epistemologias del Sur”, recientemente incorpora-
da, a través de la produccion académica de Boaventura de Sousa
Santos (2009), que coexisten con una tercera linea de pensamiento
definida como: ¢) descolonizadora. Por lo tanto no se puede hablar
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propiamente de una sola perspectiva descolonizadora o pensar que
“de-colonialidad” resulta un sinénimo mds.

Entre estas tres vertientes existe una imbricacién en el contexto
académico de circulacién. En este sentido, aunque no existe un(a)
autor(a) privilegiado(a), tampoco se establece la presencia de un
solo grupo académico productor y difusor de ideas centrales del
pensamiento descolonizador, pues la convergencia resulta muy in-
teresante, ya que responde a las demandas sociales de un periodo
histérico politico latinoamericano.

El pensamiento descolonizador —en su heterogeneidad— forma
parte de la teorfa social contemporanea, por lo que para su com-
prension se requieren procedimientos tanto genealégicos como epis-
témico-categoriales que posibiliten la exploracion y el registro de los
nodos problematizadores que lo articulan como perspectiva y prac-
tica discursiva en la diferencia en movimiento y contradiccion. Asi,
la heterogénea vertiente del pensamiento descolonizador se expresa
como espacio y condensacion de la colaboracién activa de actores y
sujetos sociales, ya sean académicos o intelectuales-participes de mo-
vimientos sociales, entre los que subsisten diferencias y discusiones,
debates, fracturas y reinvenciones; senalan indicios como lo implica
un movimiento de pensamiento heterogéneo sobre la sociedad re-
pensandola en el contexto de los movimientos contemporaneos.

Este pensamiento —descolonizador— puede constituirse de for-
ma particular a partir de ciertos corpus categoriales, inmersos y si-
tuados en las relaciones politicas de comprensién de la realidad.
El proceso relevante de este movimiento se encuentra en la con-
vergencia del horizonte epistémico-politico trazado en torno a la
urgencia histérico-social por establecer nuevos giros en el terreno
de las epistemes y del conocimiento, tal vez con distintas rutas, ca-
minos o surcos, pero coincidiendo en la fuerza de la concepcién del
actuar que implica el descolonizar.

10
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PENSAMIENTO DESCOLONIZADOR:
RESONANCIAS Y DEBATES EDUCATIVOS

En este sentido en el presente texto se busca establecer ejes genea-
l6gicos, para analizar tanto la emergencia politica del pensamien-
to descolonizador en su expresion discursiva y en su articulacion,
como un movimiento social e intelectual no homogéneo en distin-
tas geografias con fuertes resonancias en la educacién e investiga-
cién en América Latina. Al respecto, Catherine Walsh (2009, 2013),
autora que ha tenido gran difusién en México y el resto de América
Latina, cuyos trabajos se inscriben en esta vertiente descolonizado-
ra, senala la necesidad de una pedagogia intercultural en “clave des-
colonial”, reconociendo en una apertura critica las potencialidades
de la insurgencia descolonizadora.

Sin embargo subyacen distintos problemas en la apropiacién
de las vertientes del pensamiento descolonizador en México. Por
un lado se le asocia a la educacién intercultural como una pers-
pectiva pedagdgica de intervencién privilegiada en educacién in-
digena y en las condiciones de las poblaciones que experimentan
procesos de cardcter migratorio. Por otro lado, al presentarse como
una perspectiva “supuestamente innovadora”, parte de la investiga-
cién educativa realizada, sobre todo en tesis de posgrado, utiliza de
manera indistinta los conceptos como descolonial y descolonizar,
o bien “epistemologias del Sur” sin ningtn recaudo, ni conceptual,
ni epistémico; por lo que estas vertientes de pensamiento de la filo-
soffa politica y de la teoria social contemporanea se ven reducidas
al uso indistinto de sus conceptos, sobre todo como adjetivos para
calificar y generar “buenas intenciones” en el terreno ideolégico,
pero no se brinda la profundidad epistémica requerida.

Esta situaciéon conduce a reproducir uno de los ejes funda-
mentales de la critica descolonizadora y descolonial, es decir, el
pensamiento basado en discursos dicotémicos, que resultan nueva-
mente totalizantes y en muchos casos excluyentes, lo cual produce
efectos neutralizantes, pues se pierde el potencial heuristico y de

11
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construccion, por lo que ante estos hechos, a pesar de su importan-
cia, estas perspectivas NO tienen un impacto directo en los terrenos
de nuestras metodologias de investigacion y formacién en los cam-
pos educativos y pedagégicos.

Esta situaciéon ha producido que exista cierto rechazo a la com-
prension de las posturas descolonizadoras y descoloniales pro-
venientes de América Latina, aunque también tendriamos que
reconocer que las tradiciones académicas en filosofia politica y
teoria social en educacién y en pedagogia han sido otras, como la
hermenéutica y la teorfa critica.

En un sentido opuesto, se encuentran las vertientes vinculadas con
“la evaluacién” y con las ideas sobre “competencias de aprendizaje”,
las cuales se han confundido con el discurso de “la eficiencia y de la
calidad educativa” derivado de las politicas neoliberales en educacion,
como innovacidn retérica y supuestos avances en materia educativa,
mientras que estas politicas educativas se traducen en politicas de co-
nocimiento y de formacién las cuales producen, lamentablemente,
el efecto de una “des-pedagogizacion de la educacion” (Mejia, 2011;
2005). Asi, en ciertos paises como México se ha producido ya sea un
vaciamiento tedrico—conceptual, un verdadero desconocimiento de
las perspectivas filos6fico-politicas y tedrico-epistémicas y pedagd-
gicas del pensamiento descolonizador en América Latina, o bien un
uso de los conceptos sin distinciones epistémicas, sin conocimien-
tos de las discusiones y debates entre vertientes, llegando al absurdo
de ser nombradas en diversos foros académicos como sinGnimos,
sin recaudos epistémicos ni politicos. En consecuencia, estos he-
chos nos conducen a construir nexos, didlogos, debates, todos ellos
requeridos, mas alld de presentarse como escisiones y 4mbitos aca-
démicos supuestamente separados.

Por lo tanto, en este primer libro-ventana-proyecto se busca tan-
to abrir un debate como brindar un acercamiento inicial a estas ge-
nealogias multiples del pensamiento descolonizador en educacién
en América Latina. Posteriormente presentaremos en un segundo
libro la discusion y las miradas renovadas de la propia pedagogia

12
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critica latinoamericana y su continuidad, vigencia y busqueda, la
cual se expresa directamente a través de esta vertiente descoloniza-
dora y descolonial, reflexiones que consideramos urgentes y nece-
sarias como tarea de produccién y construccién de conocimiento
en el campo educativo y pedagdgico en México.

DE COMO SE ARMA EL ROMPECABEZAS PROPUESTO:
LAS CONTRIBUCIONES A TRAVES DE LOS CAPITULOS

En este contexto, creemos que se reafirma la importancia y los senti-
dos que cobra este libro-ventana en el presente, pues busca abrir los
horizontes, estar a la escucha y mostrar las complejidades y diferen-
cias, al mismo tiempo que lo comtn, lo compartido en la diferencia.

Asimismo, el presente libro-ventana-proyecto intenta presen-
tar en las dos partes que lo integran tanto un trayecto genealdgico
de la emergencia de esta perspectiva amplia y relevante en teorfa
social, como sus potencialidades y desarrollos directos a través de
experiencias en investigacién y formacién mediante el reconoci-
miento en colectivos académicos de investigacion e intervencion
educativa y pedagégica en nuestro continente.

De esta forma, en la primera parte —titulada “Un conocimiento
necesario para una teorfa pedagégica contemporanea. Territorios y
contextos de emergencia del pensamiento poscolonial frente a dis-
tintas escuelas de pensamiento: trdnsitos y resonancias en teoria
social en América Latina”—, que comprende dos capitulos, Patricia
Medina Melgarejo, en el primer capitulo, por medio de la metéfora de
territorios-momentos, presenta los fragmentos de las genealogias
necesarias para comprender los contextos de emergencia de la teo-
ria social poscolonial. En el segundo capitulo, Medina Melgarejo,?

a partir de reconocer el pensamiento poscolonial, se encuentran “a

2 Agradecimiento a Marfa José Vazquez, por el intenso didlogo y compromiso con
los docentes latinoamericanos. Comprendi6 y apoyo las luchas de Oaxaca.
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la escucha”, intentando trazar el trdnsito de la expresion de sus ver-
tientes contemporaneas mediante los encuentros y las resonancias
con el pensamiento critico y los movimientos sociales en América
Latina. Y es a través de la metdfora de Maridtegui (1971) “Ni calco
ni copia, sino creacioén”, que se analiza la fuerza que representa
el pensamiento social, filoséfico-politico latinoamericano, con sus
tradiciones, sus busquedas incansables por ubicaciones y construc-
ciones propias, que en este momento histérico se condensan en la re-
lectura critica, en la discusion frente a los sentidos politicos, situacién
que ha experimentado la corriente de pensamiento descolonizador
en América Latina, reconociendo las ideas poscoloniales, efectuando
una comprension de las mismas y asumiendo el colonialismo inter-
no actuante en nuestras sociedades (Estados-nacién) latinoameri-
canas y la ubicacidn geopolitica y social del “Sur”. No proponen la
taxonomia sino una ubicacidn de vertientes como la descolonial, las
“epistemologias del Sur” y la que nombran como la descolonizadora
a partir de autores fronterizos.

En ambos capitulos de esta primera parte se brinda una amplia
bibliografia sobre autores poco citados y conocidos en el campo edu-
cativo y pedagégico, sobre todo los autores centrales de la perspectiva
poscolonial, con lo que se contribuye a una forma de estado de co-
nocimiento. También cabe aclarar que los autores relevantes de otras
tradiciones de pensamiento se incluyen como referencia, pues no se
podria profundizar y detallar en sus obras debido a razones de for-
mato editorial y a que se rebasarian las intenciones del documento.

La intencién es ampliar el campo epistémico mediante este ejer-
cicio genealdgico de las perspectivas pos- y descolonizadora, las
diferencias entre los referentes descoloniales y aquellos de las Epis-
temologias del Sur. Se piensa esta reflexién como un conocimien-
to necesario que genera aportes al configurar los recaudos para la
construccion de herramientas formativas.

En la segunda parte de este libro: “Horizontes descolonizado-
res: retos educativos y pedagdgicos en practicas de investigacion
y formacién. Territorios y momentos de didlogo con propuestas

14
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desde el Sur-Sur. Resonancias en México’, se busca dialogar con las
producciones que se han efectuado mediante la investigacién y la
formacién en el campo educativo, tanto en México como en toda
Latinoamérica, en particular con Argentina y Colombia. De ahi que
se compartan cuatro interesantes producciones cuyos elementos
en comun se sitdan en el campo de una perspectiva descoloniza-
dora, en una interculturalidad critica en la posibilidad de generar
estos didlogos y construcciones dentro de los espacios académicos
y universitarios.

El primer trabajo, escrito en colectivo por Ratl Diaz, Graciela
Alonso® y Elly Laura Fernandez, de la Universidad Nacional del
Comahue, Argentina, abre la discusiéon desde nuestras formas de
investigar y su decidida participacién de construccién de propues-
tas descolonizadoras. Como equipo intercultural de investigacion
vinculado a la universidad, en una trayectoria de luchas solidarias
en defensa del medio ambiente y el resguardo territorial del pueblo
originario mapuce, han realizado indagaciones de diferentes pro-
blemas, buscando construir metodologias descolonizadoras como:
mapeos participativos no solo para conocer més el territorio sino
para plasmarlo en sistematizaciones cartograficas e histéricas, en el
fortalecimiento de la identidad y la organizacion politica y el lugar
de la transmisién generacional y la recreacion de esta, ya sea a tra-
vés del idioma o bien de la recuperacién de ceremonias y practicas
de salud, de educacién, de alimentacién y de cuidado de la vida
humana y no humana.

En el segundo trabajo de este apartado se presenta la expe-
riencia en construcciéon “dialogante” de Ziomara Garzén, de Co-
lombia, quien despliega una disertaciéon a través de didlogos y
reflexiones que implican las metodologias horizontales y activas
a partir de horizontes descolonizadores en donde se cuestionan
las concepciones dominantes de infancia y se presenta la diser-
tacién a partir del dialogo de saberes, en donde emergen “otras”,

® Agradecimiento a Graciela Alonso.
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muy “otras maneras” de pensar la infancia desde el pueblo nasa de
Cauca, Colombia.

La tercera experiencia se vincula con los procesos de formacién
que transitan entre una interculturalidad critica de los dmbitos
descolonizadores por medio del recuento de una década de trabajo
educativo en espacios colectivos conformados por pueblos origi-
narios, docentes y estudiantes de educacién superior, la accién y
los contextos, en tiempos y espacios situados. La sistematizacion
constante de su quehacer genera nuevos senderos pedagégicos di-
reccionados al trabajo descolonizador que implica el didlogo. De
esta manera, desde 2012 instauran la Cdtedra Abierta Intercultural,
que constituye un espacio de interaccidn entre extension, docencia
e investigacion y se caracteriza por su naturaleza interdisciplinaria,
interinstitucional e itinerante, que se propone la articulacién de
saberes y practicas generados a partir de los conocimientos y expe-
riencias de los diversos sujetos sociales, en una bisqueda dialéctica
y reciproca de crear nuevos caminos destinados a la necesaria des-
colonizacién del pensamiento, el ser, el poder del presente.

Al cierre se presenta el proceso de configuracion y desarrollo de
metodologias descolonizadoras, como las horizontales y colabora-
tivas a partir de la conformacién del Cuerpo Académico “Infanciay
juventud en contextos de diversidad”, de la Facultad de Educaciéon
de la Universidad Auténoma de Chiapas. Este grupo nos comparte
el proceso que actualmente desarrolla en torno a la investigacién del
estudio de “las culturas infantiles, la institucionalizacién de la infan-
cia y los espacios destinados a ninas y ninos, lo que se hace en ellos,
el rol que juegan y las concepciones que se tienen sobre la infancia
y su desarrollo” A través del camino andado por este equipo de j6-
venes académicos —conformado por Kathia Nunez Patifio, Cecilia
Alba Villalobos, Martin Plascencia Gonzalez, Ernesto Pérez Elizon-
do, Maria Luisa Estudillo Becerra, Norma Guadalupe Pérez Lopez
y Margarita Gutiérrez Narvdez—, se construyen nuevos marcos de
referencia para la comprensién de los procesos de socializacién
infantil, la produccién de conocimientos desde los movimientos
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sociales, la cada vez mayor visibilidad con que se manifiesta la ni-
nez y la juventud en las luchas por la defensa de los territorios, y la
participacién de la nifez trabajadora que demanda sus derechos al
trabajo que dignifica su condicién politica.
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CAPITULO |
POSGUERRA/POSMODERNIDADES:
CARTOGRAFIAS DE LAS FIGURAS

DEL “POST”. CONTEXTOS DE
EMERGENCIA DEL POSCOLONIALISMO
Patricia Medina Melgarejo

A partir de la crisis de la modernidad buscaremos

los inicios de ese pensamiento en crisis (Villoro, 1999, p. 11).

Desde distintas geografias y autores existe el reconocimiento de la
importancia de las décadas de 1950 a 1980, periodo cuando se gesta-
ron profundos debates criticos, como resultado de las diversas trans-
formaciones en la condicién de existencia en diferentes escalas de
realidad social. Los elementos centrales de estos debates develaron
una transfiguracién de las formas de concepcién de “lo moderno’,
reconociendo las contradicciones instauradas en la figura de mundo
de la propia modernidad.

Respecto a la idea de figura de mundo, como sefiala Luis Villoro
(1999, p. 8): “Las ideas basicas que caracterizan a una época sefia-
lan la manera como el mundo entero se configura ante el hombre.
Condensan, por lo tanto, lo que podriamos llamar una ‘figura del

3

mundo’”.
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A partir de las imagenes que se han generalizado como formas
de pensamiento moderno se instauran las ideas de mundo y el lu-
gar que ocupamos en ¢él, lo que ha producido la configuracién de
concepciones centrales, como las de: desarrollo infinito, dominio a
partir de la ciencia y la tecnologia, exacerbacién de la razén vincu-
lada a la explotacién y al control de la naturaleza. Al mismo tiempo,
debido a las graves contradicciones que se han generado, emerge
un desencanto, pues recordemos que en las décadas entre 1950 y
1970, transcurren diversos procesos como producto y resonancia
de una etapa histdrico-social, marcada fuertemente por un “post”,
que se encuentra marcado de manera profunda en las huellas his-
toricas, y en los procesos de humanizacién y de configuraciéon de
lo social, como lo implica el transito doloroso del proceso de la
postguerra, en donde también se contintian registrando innume-
rables guerras. Y, en el corazén de diferentes espacios urbanos, se
produce la manifestacién de los movimientos estudiantiles expre-
sados en el afio 1968.

Estas condiciones se constituyen en nuevas y urgentes interro-
gantes que se presentan como retos en la teorfa social. Para ello
sugerimos revisar el estimulante texto de Jeffrey Alexander (2000)
Las teorias sociolégicas desde la Segunda Guerra Mundial. Andlisis
multidimensional, en donde el autor refiere la necesidad de pensar
sobre las implicaciones en la gestacion de la teoria social, producto
de los transitos durante el periodo de la posguerra. En este sentido
analiza los procesos de interaccion entre la teoria social y las con-
tradicciones de la vida contempordnea: “porque ha ejercido una
gran influencia en la teorfa contemporanea. [...] por ejemplo, que la
Gran Depresion de la década de 1930 y la guerra mundial que estalld
después afectaron decisivamente la teoria sociolégica del periodo
contemporédneo” (Alexander, 2000, p. 11).

Asi, se construyen nuevas teorias socioldgicas y otras de mayor
envergadura, ante la emergencia de complejos retos sociales, de
ahi que las respuestas fueron diversas en los ambitos de gestacion
del pensamiento politico; muchas perspectivas convergen en ese
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momento ante la necesidad de construcciéon de opciones de futuro,
no solo para las sociedades en paises devastados por la guerra, sino
como una perspectiva de horizonte filoséfico politico, referentes
que definitivamente marcan y repercuten en la conformacién de la

teorfa social contemporanea.

Las esperanzas utopicas de reconstruccién social en el mundo de posguerra
fueron vitales para modelar la naturaleza de la teoria que emergié al princi-
pio. Estas esperanzas se frustraron en la década de 1960. La furia y la decep-
cién desempenaron un papel decisivo en el trabajo tedrico subsiguiente,
Pues estimularon nuevas teorias que desafiaron las que predominaban en

la Posguerra (Alexander, 2000, p. 11).

Producto de la complejidad social, durante este periodo, a partir de
los anos sesenta del siglo pasado, surrgen perspectivas en teoria social
y filosofia politica que discutian y ponian en debate al propio fun-
cionalismo, como base de pensamiento de diferentes actores sociales
que profundizaban las brechas de desigualdad. Frente al proceso de
la posguerra Alexander (2000), en particular, registra dos fases mas a
través de una periodizacion de la emergencia de las teorfas sociales.

En la segunda etapa, entre 1960-1970, se acrecienta la critica
al funcionalismo, ademas de que cobra auge la perspectiva estruc-
turalista, por lo que emergen teorfas que colocan el acento en el
sujeto y en la accién, buscando comprensiones micro-socioldgicas,
como las teorias del conflicto, del interaccionismo simbdlico, y de
las etnometodologias.

Ya en los anos ochenta, se configuran perspectivas que buscan
la integracién y se establecen madltiples referentes paradigmaticos,
que derivan, por una parte, en el desarrollo del estructuralismo
(con diversas vertientes) y, por otra, en el surgimiento de nuevas
posturas como la del humanismo (Sartre), una nueva lectura de la
fenomenologia y de la teoria social (Alexander, 1997), que implican
al propio marxismo, en donde la Escuela de Frankfurt resulta un

pensamiento central.
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Figura 1.1
Jean-Paul Sartre Filésofo, escritor, activista politico, bidgrafo y critico literario.
1905-1980, Francia Existencialismo y marxismo humanista
Obras: La nausea (1938); El ser y la nada (1943); El existencialismo
es un humanismo (1946); Critica de la razén dialéctica
(1960).

Fuente: elaboracién propia.

EFECTOS DEL “POST”: POSMODERNISMOS

Frente a esta critica de los principios se gestaban las ideas, sobre
todo de la filosofia politica de la modernidad, y emergen las vertien-
tes del pensamiento “post”, como posmodernismos procedentes de
diferentes paises europeos, que fueron muy difundidos y tuvieron
una amplia recepcién en América, particularmente en Latinoamé-
rica en distintos momentos. Estas ideas hacen frente al estructura-
lismo (epistémico) en sus diferentes expresiones de concepcion del
conocimiento, por lo que se producen las perspectivas del poses-
tructuralismo y sus correspondientes lecturas. Por consiguiente, se
imbrican en un primer “nodo” tanto los posestructuralismos como
los posmodernismos.

Al ensamblar en las férmulas y efectos del lenguaje a la de por
si problematica enunciacién definida como “modernidad”, se le in-
serta un “inocuo” prefijo (de origen latino) indicado como post-,
que, de acuerdo con la Real Academia Espaiiola, significa ‘detras
de’ o ‘después de’ (RAE, 2005). A través de esta configuracién ar-
gumental se denominan ciertas vertientes de pensamiento gestadas
por la critica a la modernidad, que se define con el prefijo “post”, el
cual se emplea como una forma de analisis sobre los limites y las
rupturas de las ideas centrales que sustentan la modernidad en tan-
to figura de mundo y proyecto social, por lo que se intenta colocar
la critica que cuestiona y pone el acento en las diferentes maneras
de concebir lo humano y lo social.
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Se requiere reconocer los aportes de las vertientes del pensamien-
to posmoderno, al cuestionar de forma profunda los principios de
esta etapa histdrica y sus desarrollos en términos de las condiciones
sociales y humanas: “que la modernidad no habia sido superada por
una nueva etapa, que no habia quedado atrds como otros momen-
tos histdricos, sino que entre sus pliegues habia surgido algo que
la excedia, especialmente en su configuracion técnico-capitalista”
(Alemén, 2013).

Las transfiguraciones de estas vertientes, por ejemplo, al cues-
tionar la produccién del discurso de la historia y sus implicacio-
nes sociopoliticas a través de augurar la conclusién de los grandes
relatos, operacién argumentativa y postura tedrico-analitica, tu-
vieron repercusiones fundamentales en las formas de disolucion
con los vinculos con movimientos sociales, referidos a la ideas del
poder, la politica y los cuestionamientos a los hitos ideoldgicos,
lo que posibilit6 la ruptura con concepciones claves en el actuar
de una filosofia politica, como serian las ideas de emancipacién y
transformacion.

En este contexto, se producen histéricamente al mismo tiempo
formas de hiper-desarrollos capitalistas basados en la razén técnica
y su correlato, formas econémicas y politicas que denominamos
también, de forma genérica, “globalizacién y neoliberalismo”.

Como consecuencia se vieron fortalecidas determinadas pos-
turas del posmodernismo, al que haciamos referencia en parrafos
anteriores, en donde por una parte se exaltan los referentes esté-
ticos, los sentidos de mirada escéptica que conducen a una forma
de vaciamiento de preceptos fundamentales en el actuar del suje-
to. Por tanto, siguiendo el epigrafe inicial de este apartado, de Luis
Villoro (1999, p. 11), “;A partir de la crisis de la posmodernidad
buscaremos los inicios de ese pensamiento en crisis?”. La definicion
del post nos conduce a una especie de crisis paradéjica del propio
pensamiento que, a su vez, ejerce la critica al pensamiento moder-
no, en tanto que sus propias contradicciones lo colocan en cuestio-
namiento, a los efectos de las figuras de mundo recreadas a partir

27



Otras maneras de investigar en educacién: descolonizar el camino

de esta visiéon de lo posmoderno, las cuales evidentemente no son
unicas, ni homogéneas.

En este sentido, tanto el capitalismo como el propio pensamien-
to moderno han desarrollado la capacidad de auto-reproducirse,
tal vez en la versién de “modernidad-moderno” mas contradictoria
y eficaz para las relaciones de dominio (en ciertos principios rele-
vantes) por la visién de poder, exclusién y control que le resulta
funcional al capitalismo regulador como su contraparte.

Otro prefijo como el des actuante en esta figura del pensamiento
posmoderno, que paraddjicamente, al cuestionar los fundamentos
y los esencialismos modernos, siendo un aporte fundamental, al
mismo tiempo gener6 que el pensamiento “posmoderno” se trans-
formara: “en sin6nimo de no establecer compromiso con causa
alguna y jugar a ser un espectador licido de los acontecimientos,
privilegiando su lado estético y sin consecuencias” (Alemdn, 2013).
En este contexto, mds alld de una vertiente de pensamiento y sus
aportes sustantivos, la idea de posmodernidad y lo “posmoderno”
derivé hacia una forma de adjetivacion, lo que produjo formas de
significaciéon que calificaban, de alguna manera, los desarrollos del
propio capitalismo en su nueva faceta hegemonica, lo que podria
desde ciertas perspectivas legitimar los procesos de mundializa-

cién, globalizacién y neoliberalismo.

IZQUIERDA POSMODERNA.
ACERCAMIENTO REFERENCIAL A LOS AUTORES
DE LA ESCUELA FRANCESA EN SU HETEROGENEIDAD

aparecid la nueva izquierda posmoderna que si empezé a
ocuparse de la subjetividad, pero de una subjetividad que estd
siempre construida histéricamente, generada por dispositivos,

producida por tecnologias y borrando de esta manera una
distincion clave para mi, desde el punto de vista politico, que es

esta distincién entre sujeto y subjetividad (Alemdn, 2016).
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Jorge Alemadn establece distinciones interesantes respecto a las ver-
tientes que configuran el pensamiento posmoderno: “Ha habido
una izquierda posmoderna, a la que denominamos asi para dife-
renciarla de la izquierda clésica, que pensé las relaciones de poder
como relaciones histdricas construidas; por lo tanto, pensé la sub-
jetividad como efecto de las relaciones de poder” (Aleman, 2016).

Las posturas definidas por Aleman (2016) como “izquierda pos-
moderna’, a pesar de todo su esfuerzo por ejercer un pensamien-
to critico, se encuentran subsumidas por el embate de lo moderno,
cuyo efecto gestd diversos “pesimismos” o, bien los “nudos no te-
jidos”. Nos referimos a esos cabos sueltos que gestan inevitables
cuestionamientos de la figura de una modernidad, donde se crean
mayores desigualdades y formas de exclusién, por ejemplo, en las
producciones sociales e histéricas de las ideas de “nacién” y Estado,
figuras de lo moderno que configuran un callejon sin salida en tor-
no a los problemas sociales migratorios, las ideas de fronteras, y las
interminables guerras vinculadas a los nacionalismos.

Se comprende que existia (y sigue existiendo) la emergencia de
nuevos y criticos referentes de pensamiento, como parte del mo-
mento post-movimiento estudiantil, y el surgimiento de nuevos
trazos en la reflexién filoséfica politica en particular, que ha defini-
do lo que se denomina como la Escuela Francesa de pensamiento,
de donde emerge la produccién intelectual de actores centrales, no
solo para la teoria social, sino para la teoria educativa y pedagdgica
contempordnea, como Bourdieu, Deleuze, De Certeau, Foucault,
Derrida, Lacan y Barthes, entre muchos mds.!

Evidentemente, existen convergencias histdricas y teéricas en-
tre estos autores, aunque lo que predomina es una gran hetero-
geneidad en sus debates y aportes sobre lo social. Un espacio de
encuentro que resulta vigente es la busqueda de la comprension de

! De antemano sefialamos que no incluimos exhaustivamente en la bibliografia
y en el texto del libro la relevante obra de estos autores debido a aspectos de for-
mato editorial.
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Figura 1.2

Michel Foucault

Jacques Derrida

Jacques Lacan

Gilles Deleuze

1926-1984, Francia

1930, Argelia
-2000, Francia

1901-1981, Francia

1925-1995, Francia

Historiador, teérico | Filésofo Psiquiatra Filésofo, tedrico
social y filésofo social
Obras: Obras: Obras: Obras:

Genealogia del
racismo (1977);
Historia de la
sexualidad. |. La
voluntad de saber
(1992); Por qué
estudiamos el poder:
la cuestion del sujeto
(2000); Seguridad,
territorio, poblacién
(2006a); Seguridad,
territorio, poblacién
(2006b).

La escritura y

la diferencia
(1967-1989a);

La estructura, el
signo y el juego en
el discurso de las
ciencias humanas
(1967-1989b); Mal
de archivo (1997);
De la Gramatologia
(2008a); Mdrgenes
de la filosofia
(2008b); Espectros
de Marx (2012a);
Politica y amistad
(2012b).

Los seminarios

de Jacques Lacan.
(Obra integrada
por 24 libros)
*E| seminario, libro
I: Los escritos
técnicos de Freud
(1988)

Légica del sentido
(1969); Deleuze,
G.y Guattari, F
Kafka. Por una
literatura menor
(1975); Foucault
(1987); Deleuze,
G.y Guattari,
(Qué es la filosofia?
(1993); Deleuze,
G.y Guattari,

F. El Anti-Edipo
(1995); Rizoma
(1976); Deleuze,
G.y Guattari,

F. Mil Mesetas
(2000); Diferencia y
repeticion (2002).

Fuente: elaboracién propia.

la problematica de la significaciéon. Retoman las disertaciones criti-
cas que van desde la obra de Ferdinand de Saussure (Curso de lin-
giiistica general, 1983), o la obra de Ludwig Wittgenstein (2017), los
embates sobre el texto, el significado, es decir, por la produccién
social de sentidos, a partir de las ideas de texto, escritura (Derrida,
1967-1989) y diferencia permean las relaciones (Derrida, 1968). O
bien, los retos de comprender el orden del discurso, las relaciones
entre “Las palabras y las cosas”, o la arqueologia y las genealogias
del saber y sus dispositivos, como précticas discursivas de sentido,
histérica y socialmente definidas, no solo por momentos o etapas
histéricas, sino por pliegues histdricos; de ahi las ideas de genealo-
gias (Nietzsche) y de arqueologias, sedimentos (Foucault). Sin dejar
de mencionar a Roland Barthes (1982) y Gilles Deleuze (1980).
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Bourdieu y De Certeau. Apuntes sobre
la Escuela Francesa de pensamiento

Los debates en filosofia politica tienen amplias repercusiones en
teorfa social, en vinculo y frente a tres grandes tradiciones/escuelas
filosoficas: analitica, fenomenologia y estructuralismo, esta tltima
dominante en este contexto de discusion.

Resulta necesario mencionar, por lo menos, a otros dos pen-
sadores relevantes cuyo impacto ha sido clave en los campos aca-
démicos. Nos referimos a Michel de Certeau y a Pierre Bourdieu,
senalados en ocasiones, sobre todo Bourdieu, como estructuralistas
o0 posestructuralistas; aunque no son ubicados como intelectuales

“posmodernos”.
Figura 1.3
Michel de Certeau Bourdieu
1925-1986, Francia 1930-2002, Francia
Historiador y fil6sofo Socidlogo
Obras: Obras:
Historia y psicoandlisis (2003); La Razones pradcticas. Sobre la teoria de la accién
escritura de la historia (2006); La (1997); Cosas dichas (2000); La distincion.
invencion de lo cotidiano: |.Artes Criterio y bases sociales del gusto (2002); El
de hacer (2007). 2. Habitar, cocinar sentido prdctico (2007a); La miseria del mundo
(1999); La debilidad de creer (2006). (2007b); Bourdieu y Passeron, La reproduccion
(2005); Bourdieu. y Wacquant, El propdsito de la
sociologia reflexiva (2008).

Fuente: elaboracion propia.

Pierre Bourdieu es ubicado en el campo de la sociologia, aunque
sus repercusiones en el dmbito de la antropologia, la pedagogia y
la sociologia de la educacién resultan aportes centrales. Entre sus
trabajos relevantes figura La reproducciéon (2005), en colabora-
cién con Jean-Claude Passeron; otro trabajo compartido, con Loic
Wacquant, es Una invitacién a la sociologia reflexiva (2008). Dentro
de su basta produccién se encuentran: El sentido prdctico, La distin-
cién, (2002), Cosas dichas (2000), Razones prdcticas (1997).
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Michel de Certeau genera una linea de investigacion critica en
torno a la produccién de la cultura en las practicas sociales y sus
“transeuntes” (sujeto cotidiano). Otras dos obras fundamentales en
la aportaciéon de De Certeau son Historia y psicoandlisis (2003) y La
escritura de la historia (2006).

El desarrollo en teoria social contemporédnea ha tenido como
perspectiva establecer practicas de investigacién y, por tanto, de
comprension, configurando vinculos y articulaciones entre campos
y obras tedricas, y produciendo interesantes debates y contribucio-
nes, como las de Francois Dosse (2009), quien sefiala las conver-
gencias del pensamiento de Michel de Certeau y Paul Ricoeur: La
historia entre el decir y el hacer. Como veremos en el siguiente apar-
tado, presentamos otra perspectiva fundamental en el campo de la
teoria social de los tltimos cuarenta afios, la perspectiva hermenéuti-
ca, uno de cuyos representantes fundamentales ha sido Paul Ricoeur.

TRES PERSPECTIVAS QUE MARCAN EL PENSAMIENTO
CONTEMPORANEO: TEORIA CRITICA (ESCUELA DE FRANKFURT),
HERMENEUTICA (GADAMER, RICOEUR, BAJTIN) Y ANALISIS
POLITICO DEL DISCURSO (LACLAU)

Tres perspectivas relevantes en el pensamiento filoséfico que mar-
can estas décadas, las cuales han tenido repercusiones centrales en
las opciones académicas de investigacion y formacién en distintos
campos, se encuentran en: la Escuela de Frankfurt, la hermenéutica
y el andlisis politico del discurso.

Como senalamos reiteradamente en apartados anteriores, tanto
en este texto como en la bibliografia, no es posible incluir la rele-
vante obra de perspectivas contemporaneas, ni las contribuciones
de los autores que las integran, debido a que rebasarian las inten-
ciones del capitulo, igual que el formato requerido editorialmente.
De ahi que solo se senalardn ciertos perfiles epistémicos que defi-
nen cada perspectiva.
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La Escuela de Frankfurt

Los innumerables trabajos producidos a partir de esta perspectiva
nutren y amplian la mirada, pues han tenido repercusiones en los
ambitos de la filosofia y de la teoria social, con un referente defini-
do como nucleo de la construccién de sus autores y con la idea de
“teorfa critica”, lo que ha producido referentes conceptuales impor-
tantes, como la critica a la positividad, la idea de accién y emancipa-
cidn, la critica a la cultura y a la historia, la relectura del marxismo,
y una nueva concepcion sobre la dialéctica, la experiencia vital y la
dialéctica negativa (Adorno), la “filosofia del no” (Marcuse), y un
debate sobre la racionalidad instrumental (Habermas).

Esta perspectiva, cuyos integrantes sobreviven al proceso de pos-
guerras, generan una “exigencia emancipadora’, y la traducen en la
forma de conocimiento y de razén definida como “emancipatoria”.
Si bien la Escuela de Frankfurt resulta una denominacién, desarro-
lla procesos de pensamiento diversos, ya sean las contribuciones
de Habermas, o bien los procesos de diseminacién y de didsporas de
esta perspectiva a través de distintos intelectuales que transitaron
a diversos paises y su difusion en Estados Unidos. También se en-
cuentran las relecturas de algunos de sus integrantes, como Walter
Benjamin, o su nexo con el desarrollo posterior que efectiia Hannah
Arendt (1996, 2013).2

Los aportes de esta perspectiva han permeado el trabajo acadé-
mico, como lo sefiala Sazbén: (2002, p. 200).

la permanente tension entre pensamiento utépico y proyecto politico,
que en este caso se inscribe en la permanente y necesaria revisiéon y
adaptacion de aquellos recursos conceptuales que, originados en la la-
bor acumulativa de la Escuela de Frankfurt, se han integrado ya en los

desarrollos continuos de la ciencia social (Sazbon, 2002, p. 200).

2 Aunque a esta relevante autora no se le ubica propiamente como parte de la
Escuela de Frankfurt.
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Esta importante perspectiva ha tenido desarrollos posteriores, aun-
que en momentos se pierden los horizontes que gestaron esta linea
de pensamiento, tanto en la formacién académica de estudiantes,
como en el desarrollo de grupos de investigadores, sobre todo en
filosofia. Otro referente que se extravia es la idea de emancipacién
(originalmente como eje de la Teoria Critica y la matriz de pen-
samiento “frankfurtiana”), por lo que se ha reemplazado eman-
cipacién por interpretacion, colocandose en diversas posturas y
lecturas posmodernas.

Hermenéutica. Aportes de Hans-Georg Gadamer,
Paul Ricoeur y Mijail Bajtin

Una ramificacién interesante de esta vertiente se expresa en la linea
de pensamiento hermenéutico, a través de la figura de Gadamer
y Ricoeur.

La hermenéutica de Gadamer ha sido retomada por la filosofia
y el pensamiento contemporaneo, ya que sus formulaciones han
permitido discutir los referentes sobre el didlogo, la otredad e iden-
tidad (Aguilar, 2005).°

Desde la perspectiva de Ricoeur (2000), se plantea la posibilidad
de subversion y recreacion del relato a partir de la trama narrativa.
Los temas de narracion, recuerdo y de memoria constituyen parte
de su corpus comprensivo. Ubica al sujeto en el camino de su ac-
cidén constructora de sentidos, a través de la trama discursiva, del
ejercicio de la metafora y la produccién de eslabones entre pasado-
futuro, mediante un proceso que denomina la “paseidad” (Ricoeur,
1999), configurando las relaciones entre el pasado, el presente, la

3 Mariflor Aguilar, filsofa mexicana del Instituto de Investigaciones Filosoficas
de la UNAM, ha sido importante estudiosa, analista y difusora del pensamiento de
Gadamer.
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memoria y la construccién de futuro-proyecto, gestado a partir de
“la promesa” (Ricoeur, 2006).

Figura 1.4. Cronotopos (BAJTIN, 1999); Zona de Experiencia
(MEDINA, 2016b)

Cronotopo
del Autor/a
Infantil
Fronteras
. ZONASDE |
*, EXPERIENCIA 7
Cronotopo Cronotopo

del Narrador . / del suceso
"~ representado

Fuente: elaboracién propia.

Actualmente han surgido diferentes perspectivas criticas que reto-
man el pensamiento de Bajtin, en tanto sus obras: Yo también soy.
Fragmentos sobre el otro (2000), Teoria y estética de la novela (1989)
y Estética de la creacion verbal (1982/1999) tienen una amplia difu-
sién, a partir de la traduccién que se ha realizado de estos textos.
En consecuencia, se ha recuperado la idea de dialogo, polifonia, y se
profundiza en las ideas de “la terciaridad”, es decir, la funcién mal-
tiple del con-texto y del intérprete del texto. Uno de los conceptos
aportados por Bajtin es el de “cronotopo”

tanto en la necesidad de generar relaciones de didlogo, como en producir
dispositivos sociales epistémicos, como espacio de creacion e interaccion de
multiples sentidos que sirvan de accion cronotépica (Lopes y Mello, 2016),
en donde se ponen en juego una triada de sentidos: “El cronotopo del su-
ceso representado, el cronotopo del narrador y el cronotopo del autor (la
ultima instancia del autor)” (Bajtin, 1999, p. 356) (Medina, 2018, p. 697).
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Figura 1.5

P. Ricoeur

H. G. Gadamer

M. Bajtin

1913-2005, Francia

1900-2002, Alemania

1895-1975, Rusia

Filésofo francés.
Descripcion
fenomenoldgica
e interpretacion
hermenéutica.

Filosofo, estética, ontologia,
epistemologia y lenguaje.

Lingtiistica, semiotica,
critica literaria,
materialismo dialéctico.

Obras:

La marca del pasado.
Historia y grafia (1999);
La memoria, la historia, el
olvido (2003); Caminos
del reconocimiento. Tres

Obras:

Verdad y Método | (1993);
Verdad y Método Il (1998);
La dialéctica de Hegel. Cinco
ensayos hermenéuticos

(1994).

Obras:

Estética de la creacion verbal
(1999); Teoria y estética de
la novela (1989); Yo también
soy, fragmentos sobre el otro
(2000).

estudios (Trad.Agustin
Neira) (2006); Historia y
narratividad (2009).

Fuente: elaboracién propia.

Anélisis politico del discurso

Ernesto Laclau trabaja directamente con Chantal Mouffe. Ambos
autores comparten la visién y comprensién sobre los procesos
sociales al generar la ruptura con posturas esencialistas. A Laclau
le debemos la contemporaneidad conceptual de un conjunto de
herramientas de pensamiento, como las ideas de hegemonia, en
articulacién y en tensién con categorias que sirven de logicas de
analisis reconociendo los procesos de diferencia y al mismo tiem-
po los de equivalencia, dislocacion, desplazamiento, contingencia y
precariedad en las condiciones del discurso politico, reconociendo
la emergencia de sujetos en los marcos y movimientos. Estos auto-
res —Mouffe y Laclau— dialogan con diversos pensadores a través
de su obra, como Gramsci, Foucault, Althusser y Derrida. También
producen textos conjuntos con Judith Butler y Slavoj Zizek, Ernesto
Laclau (2004).

36



Capitulo 1. Posguerra/posmodernidades: cartografias de las figuras del “post”

Figura 1.6

Ernesto Laclau

Chantal Mouffe

Slavoj Zizek

Judith Butler

politico y escritor
argentino

psicoanalista y
critico cultural.

1935-2014, 1943, Bélgica 1949, Eslovenia 1956, Estados
Argentina Unidos
Filésofo, tedrico Filosofa y politdloga | Filosofo, socidlogo, | Filosofa

posestructuralista
estadounidense

(1987); Contingencia,
hegemonia,
universalidad:
didlogos
contempordneos

en la izquierda
(2004); Debates y
combates: Por un
nuevo horizonte de la
politica (2008).

(1987); Feminismo,
ciudadania y politica
democrdtica radical
(1993); En torno a lo
politico (2007).

(2015); El sur pide la
palabra: el futuro de

una Europa en crisis

(2014).

postmarxista. Integra J. Lacan con | judia

marxismo.
Obras: Obras: Obras: Obras:
Hegemonia y Hegemonia y El sublime objeto de | Sujetos de deseo:
estrategia socialista. | estrategia socialista. | la ideologia (2010); | Reflexiones
Hacia una politica Hacia una politica Bienvenidos al hegelianas en la
democradtica radical | democrdtica radical | desierto de lo real Francia del siglo XX

(2012); El Género en
disputa. Feminismo

y la subversién

de la identidad
(2007); Cuerpos que
importan. Sobre los
limites materiales y
discursivos del sexo

(2002).

Fuente: elaboracion propia.

LA EMERGENCIA DE LOS ESTUDIOS CULTURALES:
INGLATERRA, NUEVAS LECTURAS DEL PROPIO MARXISMO *

Una linea de pensamiento emergente, también en estas décadas, se
marca por el surgimiento de los Estudios Culturales en Inglaterra,
a mediados de los anos cincuenta y principios de los afios sesenta
en la Universidad de Birmingham en 1964, a través de la creacion
del Centre for Contemporary Cultural Studies. Cabria mencionar
su relevancia en las tres dltimas décadas como parte de los procesos

4 Este apartado retoma ideas de una exposicion presentada en el Congreso Inter-
nacional de AFIRSE- 2014, México; IISUE-UNAM. Véase: P. Medina y B. Baronnet
(2014). Estudios Culturales, retos y aportes en el campo de la investigacién pedagdgi-
ca intercultural y critica. Metodologias horizontales.
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contempordneos de conocimiento en la teorfa social, ya que sus
aportes y difusiéon en América Latina, como lo veremos en el si-
guiente capitulo, han tenido repercusiones en las posturas desco-
loniales. Producto de la perspectiva de Estudios Culturales se han
creado distintas nociones, que no solamente apuntan a una trans-
formacion en el analisis y su referencia categorial, sino que respon-
den al surgimiento de inversiones discursivas para comprender
procesos sociales contemporaneos. Podriamos sefialar que, como
resultado de esta perspectiva de pensamiento, se han gestado un
sinnumero de categorias conceptuales, las cuales se encuentran re-
copiladas, por ejemplo, en un material muy valioso como lo signifi-
ca el Diccionario de estudios culturales latinoamericanos, coordinado
por Ménica Szurmuk y Robert McKee, Irwin (2009), en donde po-

demos encontrar categorias-conceptos tales como:

Subalternidad, politicas de lugar, territorialidad y des-territorializacién,
cartografias, canon, local-globalizacién y glocalizacién, pensamiento
fronterizo, consumo, industria y politica cultural, pos-memoria, pos-
modernidad-trans-modernidad, posnacionalismo, sobre-modernidad,
modernidad descentrada/desbordada, diversidad/ heterogeneidad,
multiplicidad, multi e intercultural, didspora, raza/etnicidad, racializa-
cién/minorizacién, otro/otredad, etnicidad, poscolonial, performance,
performatividad, sub-alternidad, subjetividades, identidades, intersec-
ciones, hibridez, formaciones identitarias, género, teoria queer, hege-

monia, contextualismo, intersticios (Szurmuk y McKee, 2009, s/p).

Este conjunto de categorias responde a los giros conceptuales, los
cuales han tenido un amplio uso y circulacién, ya sea en antropo-
logia como en la teoria contemporanea social. Algunos han sido
utilizados por autores en el campo educativo, como la incansable
Rosa Nidia Buenfil (2002). Son conceptos categoriales que consti-
tuyen contribuciones diversas al pensamiento social desde nuevos
campos de conocimiento en el ejercicio de multiples cruces, ya sean

inter o transdisciplinarios.
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Los autores fundadores son intelectuales relevantes de la Uni-
versidad de Birmingham, Inglaterra, como Edward P. Thompson
(1981, 1989, 2000), Raymond Williams (1997), Stuart Hall ([1992]
2010) y Grossberg (2009), entre otros, quienes abren un impor-
tante campo de investigacién, repensando por una parte el propio
marxismo y, por otra, sefialando nuevos horizontes sobre la subje-
tividad y las practicas culturales en los terrenos de la hegemonia.

Figura 1.7
Edward P. Ra.yrr'nond Stuart Hall Lawrence
Thompson Williams Grossberg
1924-1993, 19211988, Gales. | 1932-2014, Jamaica, | |-~ Estados
Inglaterra. Unidos.
Historiador e Novelista, critico, Tedrico cultural y Investigador y
intelectual. intelectual y tedrico | socidlogo. tedrico de los
marxista. estudios culturales
y la cultura popular.
Obras: Obras: Obras: Obras:
Miseria de la teoria Los medios de ¢Cudndo fue lo El corazén de los
(1981); La formacién | comunicacién social | postcolonial? estudios culturales:
de la clase obrera en | (2013); Marxismo (2008); Cuestiones contextualidad,
Inglaterra. (1989); y literatura (2000); de identidad construccionismo y
Agenda para una La politica del cultural (2003); La complejidad (2009);
historia radical modernismo. cultura y el poder. Estudios culturales
(2000). Contra los nuevos Conversacion es en tiempo futuro.
conformistas (1997). | sobre los cultural Cémo es el trabajo
studies (2011). intelectual que
Nota: compilacién | requiere el mundo de
de su obra: hoy (2012); Estudios
Restrepo, E.,Walsh, | culturales teoria,
C.,Vich,V. (eds.). politica y practica
(2010). Stuart (2010).
Hall. Sin garantias.
Trayectorias y
problemadticas en
estudios culturales.

Fuente: elaboracién propia

Recordemos la importancia del trabajo de Edward P. Thompson
sobre “La formacién de la clase obrera en Inglaterra”, texto fun-
dante de diversos trabajos contempordneos, como el que desarro-
lla Massimo Modonesi basado en la definicién de experiencia y de
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experiencia de insubordinacién de Thompson (1981, citado por Mo-
donesi, 2010, p. 19): la experiencia surge del “didlogo entre el ser y la
conciencia social”; es “la huella que deja el ser social en la concien-
cia social” (Thompson, 1981, p. 4).

Con estos términos los hombres y las mujeres retornan como
sujetos, no como sujetos auténomos o “individuos libres”, sino
como personas que experimentan las situaciones productivas y las
relaciones dadas, en tanto que necesidades e intereses se encuen-
tran actuando ante su propia condicién en las estructuras de clase,
elementos muy importantes en el reconocimiento de nuevas lec-
turas del propio marxismo. Uno de los multiples y fundamentales
aportes de los Estudios Culturales y en particular del autor referi-
do, Edward P. Thompson, estd presente en la idea de la importancia
de reconocer la condicion de la experiencia de los sujetos particu-
lares, concibiéndola como un espacio intermedio de condensacion y
configuracién de los procesos de formacién subjetiva. Por tanto, se
reconoce la experiencia social de los actores como un espacio de au-
toproduccién en el marco de las relaciones entre sus formas de pen-
samientos y las formas culturales de existencia.

Para Thompson, la mirada critica sobre las formas econémicas
de existencia y las formas culturales de estos haceres en condiciones
concretas implica la comprensién de “espacios-lugares interme-
dios”, que operan como procesos de mediacién y apropiacion, lo
que configura los modos de subjetivacion y los dispositivos de ac-
cion. Estos modos de subjetivacion permiten construcciones de sub-
jetivacion y objetivaciéon del mundo. Y centrdndose en el andlisis de
nuevas formas de marxismo y teoria social, Thompson reconoce el
espacio social en las formaciones culturales de existencia, ademas
de la posibilidad de las experiencias para la insubordinacién.

Raymond Williams reflexiona sobre la idea de praxis, y su tra-
bajo resulta un aporte al desarrollo del marxismo, o bien crea una
vertiente de este que plantea los problemas de la cultura y de la sub-
jetividad. Trabajaremos a Stuart Hall (2010) en el préximo capitu-
lo, ya que, como parte del desarrollo de las teorias poscoloniales en
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América Latina, las aportaciones de este autor han sido fundamen-
tales, asi como los vinculos desarrollados con autores poscoloniales,
al crear un espacio de construccion y reflexiéon sobre la idea de cul-
tura, identidad y subjetividad. Resulta importante para esto revisar
el texto Cuestiones de identidad cultural, compilado por Stuart Hall
y Paul du Gay (2003).

EL POSCOLONIALISMO: COMO MOMENTO HISTORICO,
COMO EMERGENCIA DE PENSAMIENTO SOCIAL

Sumado a la condicién de convulsion y transformacion ya descrita,
también se experimenta como producto de la posguerra el proceso
relevante que implicé el periodo social en que se declara el supuesto
“fin de las colonias”, principalmente inglesas, francesas y portugue-
sas en Africa y Asia, lo que gener6 territorios definidos como colo-
nias en procesos de independencia (inicialmente Pakistan e India).
Se trata de procesos marcados por dificiles y conflictivas transfor-
maciones producto de los encuentros gestados durante el transito
del dominio abiertamente colonial, lo que conduce, para el caso
particular de India, a una guerra interna y a las intenciones de do-
minio por parte de nuevos y emergentes actores politicos a través
del dominio de Estados Unidos, asimismo la instauracién de nue-
vas formas de control y reparto mundial, producto de la posguerra.
Este momento histdrico-politico, definido a partir de la supuesta
“liberacién y emancipacién” de las colonias, pone de manifiesto las
précticas de colonizacién como un proceso histérico, politico y
desencarnado, con el dominio colonial a través de procesos econ6-
micos y de represion social como el apartheid, en tanto parte de los
pactos coloniales y neocoloniales. Asi, este periodo se denomina, junto
con la infinita lista de “post”, como poscolonial. Son décadas que pro-
ducen experiencias que suscitan la emergencia de diferentes referen-
tes filosoficos, sociales, histéricos y politicos que dan paso, a su vez, a

la corriente de pensamiento senalada como el poscolonialismo. Por
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tanto, con el referente de poscolonial se nombra tanto un proceso
y coyuntura histdrica, como una perspectiva de critica y construc-
cién en la filosofia politica y la teoria social.

Mediante el andlisis de este periodo podemos vislumbrar que
el capitalismo emerge fuertemente en donde el neocolonialismo
se establece como parte del desarrollo de la economia mercantil
que transita a nuevas formas de la mundializacién, configurada
en la globalizacién como una estrategia ejercida con nuevos re-
partos territoriales, econémicos y politicos, que profundizan la
divisién y las “calidades de lo humano” y de sus justificaciones y
valores de expansion.

Asi, durante este mismo periodo el capitalismo, en su transicién
a la globalizacién, cobra dos facetas exacerbadas. La primera se de-
nomina neoliberalismo y la segunda, como sefnala Harvey (2005), el
paso de una forma de capitalismo, cuya acumulacion si bien se se-
guia generando, por la desigualdad ha llegado (en esta tltima fase) a
un punto de auto-reproduccion a partir del “despojo”, es decir, una
acumulacidn del capital por “desposesion”, traducido en formas de
dominio a través de la mundializacién y el comercio.

Estas condiciones dan paso a la idea del “control global”, llama-
do “imperio” por M. Hardt y A. Negri (2002), ya que representa
un momento de apertura y debate en teoria social y en filosofia
politica. Este hecho genera el anilisis de las formas de dominio
econdmico y las logicas de control politico a escala mundial en el
terreno de la globalizacién, las cuales transgreden las figuras mo-
dernas de Estado-Nacién. Como lo seniala acertadamente Santiago
Castro Gomez (2005), frente a las formas de inteligibilidad, tanto
de lo econémico como de las condiciones de su reproduccién a

partir del colonialismo y del anélisis del momento poscolonial.

Europa hacia el resto del mundo, de modo que para Marx el colonialis-
mo aparecia, mds bien, como un “efecto” vinculado a la consolidacién
del mercado mundial. [...] la explicacién del colonialismo se agoté para

Marx con la utilizacién de categorias filoséficas [“falsa conciencia’],
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econdémicas [“modo de produccién”] y socioldgicas [“lucha de cla-
ses”] (Castro Gémez, 2005, p. 19).

Pensamiento poscolonial:
autoras y autores necesarios de ubicar

La construccién de nuevos referentes resultaba necesaria para
dar cuenta de los procesos emergentes a partir de la experiencia
<« : » . .

neocolonial”, ya que se exacerban las condiciones de reproduc-
cién del propio capitalismo, y de su contraparte, el pensamiento
<« » . e z

moderno”, como de la instauracién de formas contempordneas
que genera el control mundial del capitalismo y sus relaciones eco-
némicas, politicas y culturales, gestando nuevos rostros también a
raiz del colonialismo y del andlisis de los procesos experimentados.
De ahi que este momento histérico se define como poscolonial, y
su correlato filoséfico, politico y de teoria social, se denomina “es-
tudios poscoloniales”.

el surgimiento de los estudios poscoloniales y subalternos hacia finales
del siglo XX [...] tedricos provenientes de las ex-colonias europeas en Asia
y el Medio Oriente como Said, Bhabha, Spivak, Prakash, Chatterjee, Guha 'y
Chakrabarty empezaron a mostrar que el colonialismo no es solamente un
fenémeno econémico y politico, sino que posee una dimension epistémi-
ca vinculada con el nacimiento de las ciencias humanas, tanto en el centro

como en la periferia (Castro Gémez, 2005, pp. 19-20).

Estos procesos conllevan referentes propios de las teméticas suma-
mente vigentes, que en algunos casos resultan en heridas y dolorosos
hechos que se experimentan actualmente, como las nociones sobre:
nacion, nacionalismo, identidad, autodeterminacion e historia.

Son todos procesos que se configuran en retos de comprension
para poder explicar la accién de los sujetos sociales, en términos de
subjetivacion y sus perspectivas. Por ello, esta vertiente de Estudios
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Poscoloniales surge en el terreno de los movimientos independen-
tistas (Guha, 2002, Bhabha, 2002), frente a la concepcién de “luchas
de clases”, lo que configura la idea de “subalternidad” y la necesi-
dad de generar una perspectiva de “estudios subalternos” Spivak
(2012), Prakash (1994).

Figura 1.8
Gayatri Homi K. Bhabha Dipesh Arjun Appadurai
Chakravorty Chakrabarty
Spivak

1942, Calcuta, India

1949, Mumbai, India

1948, Calcuta, India
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de la globalizacién.
La descolonizacién
y las politicas
culturales (2009);

Filésofa india, Tedrico del Historiador bengali, | Antropdlogo indio
experta en critica poscolonialismo de | integrante del conocido por sus
literaria y en teoria | origen indio. Grupo de Estudios | trabajos sobre
de la literatura. Subalternos modernidad y

y enfocado globalizacion.

en estudios

poscoloniales.
Obras: Obras: Obras: Obras:
¢Puede hablar Nacién y narracion Al margen de La modernidad
un subalterno? (2010); El lugar de Europa (2008); E/ desbordada:
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culturales de la
globalizacién (2001);
El futuro como
hecho cultural.
Ensayos sobre la
condicién global
(2015); El rechazo
de las minorias
(2007).

Fuente: elaboracién propia.

Se hacen aportes y vinculos con distintas perspectivas, como la
de los Estudios Culturales a partir de la discusién sobre las iden-
tidades. Si bien Stuart Hall se ubica en esta dltima perspectiva, se
articulan sus contribuciones con los debates y con el cimulo de
emergencias sociales, como las étnico-raciales, las lenguas, los sen-
tidos y las narrativas que configuran tanto las identidades (Hall,
2010), como las historias y significaciones “del lugar”, producto de
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la ubicacién y del cruce histérico-politico de actores sociales situa-
dos “entre culturas” (Bhabha, 2002); sujetos ubicados en una in-
vencién colonial de los mapas y sentidos de la propia expansién
colonialista, y por tanto, capitalista vigente, cuya reflexion aguda se
encuentra en el texto Orientalismo (Said, 1990).

Figura 1.9
Edward Wadie Said Critico y tedrico literario y musical. Activista palestino-
1935 (Jerusalem)-2003 | estadounidense.

(Nueva York)

Freud y los no europeos (2005); Reflexiones sobre el exilio (2005);
El mundo, el texto y el critico (2004); Cultura e imperialismo
(2004); Orientalismo (2003); Nuevas crénicas palestinas (2003);
Obras: Fuera de lugar (2003); Paralelismos y paradojas: reflexiones sobre
musica y sociedad (2002); Nuevas crénicas palestinas: el fin

del proceso de paz (2002); Palestina: paz sin territorios (2002);
Cronicas palestinas (2001).

Fuente: elaboracién propia.

Se encuentra el trabajo Provincializar a Europa (Chakrabarty, 2007).
En esta apretada sintesis y ubicacién de la vertiente poscolonial,
serfa interesante revisar el texto de Mezzadra (2008). Samir Amin
reflexiona sobre procesos coloniales y poscoloniales en su propia
historia, como rasgo distintivo de estos pensadores constructores
de los Estudios Poscoloniales. Sus trabajos de investigacién sobre el
“eurocentrismo” como categoria analitica le posibilitan compartir
distintas perspectivas con autores contemporaneos, como Boaven-
tura de Sousa Santos.

Como veremos en el siguiente capitulo, estos autores han sido
centrales en el pensamiento poscolonial, y han sido repensados en el
movimiento descolonizador contemporéneo de las dltimas dos déca-
das (2000-2020) en América Latina; nos referimos al libro de Frantz
Fanon (2010) Piel negra, mdscaras blancas. También son de tomar en
cuenta las reflexiones y la reedicién de la producciéon de Aimé E D.
Césaire (1955).
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Figura 1.10

Frantz Fanon

Aimé Fernand
David Césaire

Stuart Hall

Malcolm X

1925-1961, Isla
Martinica.

1913-2008, Isla
Martinica.

1932-2014, Jamaica.

1925-1965, Estados
Unidos

Psiquiatra: Hospital

Poeta y politico.

Tedrico cultural y

Orador, ministro

blancas (2010); Los
condenados de la
tierra (1983).

colonialismo (2006);
Aimé Césaire
antologia (2014).

identidad cultural
(2003), El triangulo
funesto. Raza, etnia,
nacién (2020); La
cultura y el poder.
Conversaciones sobre
los cultural studies
(2011).

Psiquiatrico en socidlogo. religioso y activista.
Argelia.

Obras: Obras: Obras: Obras:

Piel negra, mdscaras | Discurso sobre el Cuestiones de Malcolm X habla

a la Juventud:
Discursos en Estados
Unidos, Gran Bretafia
y Africa (2002);
Malcolm X.Vida y
voz de un hombre
negro: autobiografia y
discursos (2006).

Fuente: elaboracion propia.

AMERICA LATINA, TRANSITOS Y RELECTURAS:

DE LO POSCOLONIAL AL COLONIALISMO INTERNO.
NUDOS Y CONFLUENCIAS DE LAS PERSPECTIVAS

A mediados de los anos ochenta del siglo pasado, como resultado
de tres décadas de movimientos, guerras y luchas que fragmenta-
ban y balcanizaban no solamente las regiones geograficas, se sin-
tieron los efectos de las transfiguraciones del capitalismo en una
declarada “planetarizacién del dominio econémico mercantil”, de-
finida como globalizacién, cual lo sefialan los autores de un libro
sumamente polémico:® El imperio (Hardt y Negri, 2002):

> Se reconocen las criticas hacia los autores Hardt y Negri (2002), sobre sus plan-
teamientos en la obra El imperio, ya que diversos autores externaron sus puntos de
andlisis a través de diversos textos, como los de S. Zizek (2001), A. Rush (2003), y
en el texto de A. Borén (2002).
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emerge del ocaso de la moderna soberania [...] no establece centro
territorial de poder, y no se basa en fronteras fijas o barreras. Es un
aparato de mando descentrado y des-territorializado que incorpora
progresivamente a todo el reino global dentro de sus fronteras abier-
tas y expansivas. El Imperio maneja identidades hibridas, jerarquias
flexibles e intercambios plurales por medio de redes moduladoras de
comando. Los diferentes colores del mapa [...] se han unido y fundido
en el arco iris imperial global [...] del mercado mundial (Hardt y Ne-
gri, 2002, p. 5).

Asi, en tanto vinculo de reflexién y construccion en teoria social
desde una comprension activa y propositiva, la critica emerge
ante tantas disyuntivas “post” (ya senaladas), por lo que se busca
conferir sentidos a ese “post” mas alld de un prefijo de temporali-
dad, tratese del posestructuralismo, de la posmodernidad, o bien
del propio estudio poscolonial, tanto en el ejercicio de practicas y
estructuras de relaciones complejas que articulan condiciones de
existencia y experiencia, como en el sentido de bisquedas analiticas
que vinculen registros de realidades dispersas, pero contingentes,
en una mirada cada vez mas dolorosa de las historias, que si bien
con nuevos rostros, estin marcadas por los mismo signos, producto
del colonialismo vigente.

Colonialismo/Colonialidad. Gonzéalez Casanova,
Quijano, Fals Borda, Wallerstein y Zemelman

En América Latina emergen pensadores, entre muchos mads, los
cuales gestan una corriente que busca redefinir las miradas sobre
América Latina. Autores como Pablo Gonzdlez Casanova, Anibal
Quijano, Orlando Fals Borda, Immanuel Wallerstein, Enrique
Dussel y Hugo Zemelman dialogan con la corriente de los estu-
dios poscoloniales.

47



Otras maneras de investigar en educacién: descolonizar el camino

En el contexto de las teorias de la dependencia y de los postula-
dos desarrollistas para América Latina, vista por el imperio (Hard,
Negri) como una colonia, se experimentan tanto la Revolucién Cu-
bana como los golpes militares en el cono sur. Estos intelectuales,
como audaces “escuchas” de lo social en el continente, participan
en disertaciones y andlisis. Asi, desde mediados de la década de los
sesenta, Pablo Gonzdlez Casanova escribe un texto fundante (Gon-
zélez Casanova, 1965) que, a la luz de los debates en torno al de-
sarrollismo, resulta una pieza angular en la construccién en teoria
social contempordnea para América Latina. Mds adelante el mismo
Gonzélez Casanova (2006) redacta un nuevo escrito dando fuerza
y contexto a esta sustancial discusion: El colonialismo interno. [Una
redefinicién]. De este modo, las dimensiones y la vigencia que cobra
esta categoria son significativas.

se requiere precisar: primero, que el colonialismo interno se da en el te-
rreno econémico, politico, social y cultural; segundo, cémo evoluciona a
lo largo de la historia del Estado-nacién y el capitalismo; tercero, cémo
se relaciona con las alternativas emergentes, sistémicas y antisistémicas,
en particular las que conciernen a “la resistencia” y “la construccion de
autonomias” dentro del Estado-nacion, asi como a la creacién de vinculos
(o alaausencia de estos) con los movimientos y fuerzas nacionales e inter-
nacionales de la democracia, la liberacién y el socialismo. El colonialismo
interno ha sido una categoria tabd para muy distintas corrientes ideologi-

cas (Gonzalez Casanova, 2006, p. 409).

En este orden, los médrgenes de accién del colonialismo se expre-
san en las mds variadas dimensiones del hacer social, vinculadas
a la conformacién de las figuras de los Estados nacionales que se
encuentran interpeladas por la emergencia de movimientos de re-
sistencia y autonomia. Es necesario reconocer a Luis Villoro, por su
vasta e importante obra, y sus aportaciones del filésofo incansable,
critico de su tiempo, que forma parte de esta generacién de autores
y de esta corriente de pensamiento.
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Figura I.11

Pablo Gonzalez Casanova

Luis Villoro

1922, México

1922 (Espaiia)-2014 (México)

Doctor en Ciencias Politicas y
Sociologia por la Universidad
Complutense de Madrid. Rector en
la UNAM (1970-1972).

Doctor en filosofia en la Facultad de Filosofia y
Letras de la UNAM. Docente en la Facultad de
Filosofia y Letras. Investigador del Instituto de
Investigaciones Filosoficas. Obtuvo el Premio
Nacional de Ciencias Sociales, Historia y
Filosofia, el Premio Universidad Nacional en
Investigacion en Humanidades. Fue embajador de
México ante la Unesco en Paris de 1983 a 1987.

Obras:

Una utopia de América (1953);
Estudio de la técnica social (1958);
La literatura perseguida en la crisis
de la Colonia (1958); La democracia
en México (1965); Los ‘Caracoles’
zapatistas: redes de resistencia y

Obras:

Estado plural, pluralidad de culturas (1922);

Los grandes momentos del indigenismo (1950);
Creer, saber, conocer (1982); El poder y el valor.
Fundamentos de una ética politica (1997); EI
pensamiento moderno. Filosofia del renacimiento
(1999).

autonomia (2003).

Fuente: elaboracién propia.

Por su parte, Anibal Quijano advierte, junto con Enrique Dussel,
Immanuel Wallerstein y Hugo Zemelman, las formas que cobra el
capitalismo contempordneo. En particular Quijano establece pe-
riodos y procesos sobre los transitos coloniales y las categorias para
pensar estos procesos a través de las mediaciones entre lo colonial
econ6émico y la “colonialidad”, como préctica de vida y forma de
clasificacién social que permea las relaciones. Para esta discusién
Wallerstein (2005), mediante la definicién de “sistema-mundo”,
brinda las herramientas comprensivas sobre el andlisis de la articu-
lacién entre modernidad y colonialidad.

Por lo consiguiente, este transito en la teoria social y la filosofia
politica latinoamericana resulta un elemento relevante para nuestra
disertacidn, puesto que esta figura del mundo que “acompana” a la
idea, tanto del propio capitalismo como de la division histérica y
geopolitica del mundo, define practicamente la condicién misma
de humanidad, en las taxonomias sociales y politicas de “lo huma-
no”y “los humanos” en su condicién. A decir de Anibal Quijano:
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La globalizacién en curso es, en primer término, la culminacién de un
proceso que comenzd con la constitucién de América y la del capitalis-
mo colonial/moderno y euro/centrado como un nuevo patrén de po-
der mundial. Uno de los ejes fundamentales de ese patron de poder es
la clasificacion social de la poblacién mundial sobre la idea de raza, una
construccién mental que expresa la experiencia bésica de la dominacién
colonial y que desde entonces permea las dimensiones mas importantes
del poder mundial, incluyendo su racionalidad especifica, el eurocentris-

mo (Quijano, 2000, p. 201).

Como parte de la argumentacién de este trabajo se encuentra el
cuestionamiento radical de la relacién de la modernidad con el ca-
pitalismo y sus procesos fundantes, que constituyen matrices de
pensamiento que conforman patrones de poder y clasificacion so-
cial, con base en la propia experiencia de dominio colonial, cuyos
efectos contintian en el presente, dado que su articulaciéon resulta
ser inter-constitutiva. Asi, el colonialismo interno en el contexto de
la globalizacién resulta una forma de auto-reproduccién del pro-
pio capitalismo, ya que constituye las formas de control politico,
econémico y de explotacion de los patrimonios locales y propios,
territoriales y sociales. A esta perspectiva se articula el pensamiento
y los aportes de Orlando Fals Borda y Enrique Dussel, quienes serdn
retomados en el siguiente capitulo.

Hugo Zemelman (1999, 2005, 2007, 2011, 2012), a partir de los
afios sesenta, a través de su participacion en proyectos y tematicas
en la Organizacidn de los Estados Americanos y la Organizacion de
las Naciones Unidas, tuvo la posibilidad de vincularse a perspecti-
vas sociales y politicas en América Latina durante el periodo de las
teorias de la dependencia y de los marcos desarrollistas.

Integrante de la Unidad Popular en Chile, Zemelman experi-
ment6 directamente el genocidio de la dictadura chilena, de ahi
su insistente pasiéon por comprender la actuaciéon del sujeto en
la historia, por lo que contribuye a la transicion y giro epistémi-
co en América Latina. Configura una perspectiva de pensamiento
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latinoamericano a partir de su acuciante bisqueda en torno a la
comprension de la accién de los sujetos y las subjetividades al reco-
nocer la complejidad de las realidades sociales y sus configuraciones
histdricas en diferentes estructuras y parametros, en escalas y rit-
mos temporales en espacialidades y en especificidades situadas, en
donde la l6gica de pensamiento necesaria es de cardcter epistémico,
mds que simplemente teérico (Zemelman, 2011). Esta cuestién ha
conducido a replantear criticamente las aproximaciones metodo-
légicas y el potencial de sus herramientas a partir de los debates en
torno al “pensar epistémico” como propuesta que pueda debatir en
torno ala primacia del “pensar tedrico”, para la construccion de dis-
positivos de apropiacion y construccién metodoldgica en ciencias
sociales que pongan en discusion, sobre referentes analiticos, las re-
presentaciones e imagenes que se objetivan en el presente, en donde
los productores activos de este presente y su potenciacion futura
descansan en los sujetos. En este sentido, como sefiala Retamozo:

Zemelman orientd la reflexion a la necesidad de conciencia, el llama-
miento a la voluntad y a la colocacién del sujeto. La advertencia que
contiene la sentencia ontoldgica no es menor para el pensamiento criti-
co ligado ala izquierda. Zemelman habla de alternativas objetivamente
posibles para advertir el error de anteponer los deseos del investigador-
militante o cierta normatividad prefijada por la teoria por sobre la po-

tencialidad contenida en la realidad (Retamozo, 2015, p. 47).
CONDICIONES DE RECEPCION EN AMERICA LATINA
En América Latina, y en particular en México, la diversidad de au-
tores presentados en esta sintesis, muy ajustada por espacios de

exposicion, se integra a partir de escuelas y momentos histérico-
sociales, a saber:
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* Izquierda posmoderna (Escuela Francesa)

+ Bourdieu y De Certeau

+ Teoria Critica (Escuela de Frankfurt)

+  Hermenéutica (Gadamer, Ricoeur, Bajtin)

+ Andlisis politico del discurso (Laclau)

+ Estudios culturales: Inglaterra, nuevas lecturas del propio
marxismo

+ Poscolonialismo: como momento histérico

+  Emergencia del pensamiento poscolonial

Durante las cuatro tltimas décadas, la recepcion de estas vertientes
de la teoria social ha sido muy fuerte en América Latina, por lo que
han permeado ampliamente en distintas disciplinas sociales como
la antropologia, la sociologia o la historia, cuyas discusiones se han
orientado dependiendo de las escuelas de pensamiento elegidas por
diferentes grupos académicos y por las tradiciones de pensamiento
y condiciones politicas de cada pais.

Figura 1.13

1960-1970 1970-1980 | 1980-1990 1990-2000 2000-2010 | 2010-2020

Izquierda P.Bourdieu | Teoria Hermenéutica | Analisis
Posmoderna | M.de Critica (Gadamer, politico del
(Escuela Certeau (Escuela de | Ricoeur, Bajtin) | discurso
Francesa) Frankfurt) (Laclau)

Corren en muchos momentos de forma paralela

Poscolonialismo: como momento histérico

Estudios culturales: Inglaterra (Nuevas lecturas marxismo)

Poscolonial: emergencia de pensamiento social

Fuente: elaboracién propia.

Varios de estos autores han sido ubicados a partir ya sea de la ver-
tiente posmoderna, con las reflexiones que ya hemos senalado,
compartiendo la visién de Jorge Alemén sobre su definicién como
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una “izquierda posmoderna”. O bien, en la versién llamada de dis-
tintas maneras, llevandolo a la clasificacién de posestructuralismo,
posmarxismo, que no solo involucra a Inglaterra y Europa sino a
Estados Unidos. Para el caso especifico de América Latina se han
creado, a finales de los afios noventa y principios del nuevo milenio,
tanto grupos y practicas académicas como programas y lineas de
formacién en multiples posgrados que dan cuenta de este desarro-
llo en distintas latitudes del continente americano. Actualmente en
México, como ya mencionamos, autores como Modonesi (2010)
retoman este pensamiento de los estudios culturales, pero en par-
ticular de E. P. Thompson para presentar reflexiones sugerentes en
torno a los movimientos sociales. Néstor Garcia Canclini, junto con
José Manuel Valenzuela (2003), recrean ciertas posturas de los es-
tudios culturales.

En los campos educativo y pedagdgico estas aportaciones se
han introducido, a partir de los diversos referentes, en el 4mbi-
to de la teoria social, y han conducido a importantes reflexiones,
discusiones con consecuencias basicamente en el 4mbito de la in-
vestigacion educativa con distintas variantes, como es el caso de la
hermenéutica o de la perspectiva del andlisis politico del discurso,
desarrollada en México y América Latina por Rosa Nidia Buenfil
(2005). Estas lineas de difusién también se han producido a través
del impulso de programas de posgrado. A pesar de estos esfuerzos,
en los terrenos de la formacidn profesional educativa y en el de-
sarrollo de la teoria pedagdgica contemporanea no ha habido una
repercusiéon mas profunda y de horizonte (como la que propone-
mos en este libro).

Si bien solamente hemos efectuado una revisién muy general,
invita a comprender las tltimas dos décadas de transicién en nues-
tro continente y las condiciones de esta recepciéon que creé la posi-
bilidad de una reapropiacién y el surgimiento de nuevas vertientes
en la teoria social contemporanea latinoamericana, permeada y en

vigencia, y el desarrollo de teorfas descolonizadoras.
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CAPITULO 2

AMERICA LATINA/DESCOLONIZAR.
RESONANCIAS POSCOLONIALES Y RELECTURAS
CRITICAS Y URGENTES. FRAGMENTOS DE UNA
GENEALOGIA MULTIPLE EN AMERICA LATINA
Patricia Medina Melgarejo

No queremos, ciertamente, que el socialismo sea en América
calco y copia. Debe ser creacién heroica. Tenemos que dar vida,
con nuestra propia realidad, en nuestro propio lenguaje,

al socialismo indo-americano. He aqui una mision digna

de una generacion nueva (Maridtegui, 1971, p. 249).

Una vez sefialados estos referentes, se exponen los elementos de re-
sonancias en América Latina, y se advierten los momentos que pue-
den aportar cierta periodicidad, siempre provisional, de sus rutas y
procesos no solo de recepcion, sino de produccién creativa en nues-
tro continente. Se presentan fragmentos de genealogias multiples en
Latinoamérica, y se comprenden y diferencian tres vertientes-surcos

del pensamiento descolonizador:

a) Grupo modernidad/colonialidad/Giro descolonial;
b) Epistemologias del Sur, y
¢) Autores fronterizos. Debate y didlogo sin ataduras.
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En consecuencia, se puntualiza el elemento de diferencia entre
Sur-cos de pensamiento. Retomemos el pensamiento de Marid-
tegui: “Ni calco, ni copia sino creacién”, que representa a la fuerza
del pensamiento social, filos6fico-politico latinoamericano, con
sus tradiciones. Su buisqueda incansable de una ubicacién y cons-
truccién propia se encuentra en la relectura critica, en la discusién
frente a los sentidos histéricos, situaciéon que ha experimentado la
corriente de pensamiento descolonizador en América Latina, reco-
nociendo las ideas poscoloniales mediante una re-lectura critica de
las mismas, y asumiendo el colonialismo interno operante actuan-
te en nuestras sociedades (Estados-nacién) latinoamericanos vy, la
ubicacién geopolitica y social del “Sur”.

“Ni calco, ni copia”, implica creacién, desde esta tradicién de
pensamiento, como la sembrada por Maridtegui, en donde se re-
crean otras posibilidades a partir del didlogo y la busqueda susci-
tados en los contextos de emergencia del pensamiento descolonial
latinoamericano. Esto implica reconocer el transcurso de las ul-
timas tres décadas de luchas en nuestro continente permeadas
por demandas y movilizaciones indigenas y afroamericanas, que

Figura 2.1

José Carlos Mariategui

Rodolfo Kusch

1894-1930, Pert

1922-1979, Argentina

Escritor, periodista y filésofo. Destacado
activista politico, fue ademas el fundador
del Partido Socialista Marxista Peruano.

Antropélogo y profesor de Filosofia de
la Universidad de Buenos Aires. Realizd
profundas investigaciones de campo
sobre el pensamiento indigena y popular
americano como base de su reflexion
filosofica.

Obras:
Ideologia y politica (197 1); Antologia (2021);
Escritos sobre educacién y politica (2014).

Obras:

América profunda (1999); Esbozo de una
antropologia filoséfica americana; Cultura
y liberacién (2012); La seduccion de la
barbarie. Andlisis herético de un continente
mestizo (1953).

Fuente: elaboracion propia.

66




Capitulo 2. América Latina/descolonizar. Resonancias poscoloniales

generan movimientos sociales en favor del derecho a la tierra y al

territorio, al trabajo, a la alimentacion, la educacién y la salud.

HECHOS Y MOMENTOS. APUNTES PROVISORIOS
PARA UNA CRONOLOGIA DE LA RESONANCIA
Y EMERGENCIA LATINOAMERICA

Resulta fundamental comprender las distintas escalas y las dimen-
siones en las que se gestan articulaciones entre el pensamiento criti-
co latinoamericano y las vertientes de pensamiento definidas como
poscoloniales, en una re-lectura y redefinicién. Esto se ha traducido
en espacios de creacién que buscan, efectivamente, la articulacion
urgente con realidades permeadas y emergentes en dos momentos
histéricos de nuestro continente.

Por una parte, en 1992 se conmemord el “supuesto encuentro”
en la definicién de un “descubrimiento”; de ahi el texto relevante de
Enrique Dussel (1992) titulado “1492. El encubrimiento del Otro”,
aunado a la produccién que venia desarrollando este intelectual la-
tinoamericano, y que discutia ya desde 1977, en su libro Filosofia de
la liberacién (Dussel, 1996), a partir del cual se establecia la relacién
entre geopolitica y filosofia.

Debemos recordar que el intelectual peruano Anibal Quijano
(lamentablemente recién fallecido), ya planteaba desde 1989 las
tesis en torno a “colonialidad y modernidad racionalidad”, con-
cepto que fue nuevamente difundido como “colonialidad del
poder, eurocentrismo y América Latina” (Quijano, 2000). Estas re-
lecturas de sus planteamientos permiten comprender cdmo, desde
el primer momento, ya subyace la idea fundante de un proceso co-
lonial y politico en América Latina.

Por otra parte, los emergentes movimientos de organizaciones
afroamericanas, de pueblos y consejos indigenas (los cuales impli-
can la articulacién creativa y politicas de diferentes pueblos indige-

nas) en esta situacién de la discusién se inscriben de forma abierta
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desde 1985 a 2010. Este surgimiento recorre el continente desde la
Patagonia con la lucha mapuche (Argentina-Chile), los territorios
de Bolivia en la regién propiamente andina, en vinculacién con
Ecuador. Las organizaciones en Colombia y las luchas de Centro-
américa se reconocen en este movimiento étnico-politico latinoa-
mericano. Las luchas de distintos sectores sociales se establecen a
través de categorias inusitadas como “Trabajadores sin tierra” en
Brasil, y los movimientos que se expresan a través de “Via campe-
sina”, como Mocase (Movimiento Campesino de Santiago del Este-
ro) en Argentina. Los escenarios sobre la lucha de trabajadores se
multiplican, como la accién también en este ultimo pais, definida
como “Las fébricas recuperadas y los piqueteros”. En este contexto
se expresan las demandas y articulaciones de los trabajadores do-
centes de todo el continente.

En México, en 1994 se pronuncia y se levanta la voz indigena, a
través de un inusitado movimiento, como el del Ejército Zapatista
de Liberacién Nacional (EZLN), con acciones indigenas en el reco-
nocimiento de su autonomia territorial y politica, y el ejemplo de
la lucha y resistencia profunda a través del zapatismo y la organi-
zacion de los Municipios Auténomos Rebeldes Zapatistas (Marez),
articulados con las bases de organizacién politica. En este heterogé-
neo contexto de expresion de las movilizaciones sociales y politicas
también se encuentran los movimientos afroamericanos dentro de
Estados Unidos, en donde los movimiento chicanos y latinos, en los
intersticios del poder, surgen con voces propias.

Tres elementos mas condensan esta intrincada esfera de relacio-
nes, necesaria de ubicar para comprender, al mismo tiempo, tanto la
heterogeneidad del pensamiento descolonizador en América como
las urgencias politicas del continente en estas tres tltimas décadas,
a las cuales responde este amplio movimiento intelectual, que se
configura en la concepcion de “descolonizar”, como una idea fuerza.

Como primer elemento se encuentran las estrategias econdmi-
cas, politicas, bélicas y globalizadoras del capitalismo que conti-

nuan recorriendo el continente. Se gestan frentes econémicos cuyo
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deterioro hemos visto paulatinamente en los tltimos cinco afos,
hecho que se debe mds a la lucha colonial interna de los paises de
la regién. Estos procesos propician contradicciones sociales, ya sea
el extractivismo o las condiciones migratorias y los flujos humanos
provocados por la depredacién de las minimas condiciones de vida:
“lo abismal”, que senala De Sousa Santos (2010b).

Como segundo momento, se han propiciado diversos encuentros
que permitieron la confluencia de diferentes actores sociales, tanto
aquellos que representan movimientos sociales como grupos de las
distintas academias del continente, de América Latina y de Estados
Unidos. Encuentros fundantes se establecieron por medio de los Fo-
ros Sociales Mundiales que se inician ya de forma visible desde 2001
en Porto Alegre, Brasil, espacios de reunion de perspectivas emanci-
patorias como las de Boaventura de Sousa Santos, entre otros mds.
Producto de este momento surgen y se integran intelectuales como
Arturo Escobar. Se ubican de manera mas visible De Sousa Santos,
W. Mignolo y Catherine Walsh. Esta convergencia conduce a gestar
“el programa de investigacion de modernidad/colonialidad”, como
lo relata Escobar (2003), documento que sirve de “carta abierta de
presentacion” de este grupo de trabajo.

de investigadores en Latinoamérica y en los Estados Unidos que estin
elaborando una novedosa interpretaciéon de modernidad, globalidad y
diferencia. [...] Esto no significa que el trabajo de dicho grupo es solo de
interés para las supuestamente universales ciencias sociales y humanas,
sino que el mismo grupo busca intervenir decisivamente en la discursi-
vidad propia de las ciencias modernas para configurar otro espacio para
la produccién de conocimiento —una forma distinta de pensamiento,
“un paradigma otro”, la posibilidad misma de hablar sobre “mundos y
conocimientos de otro modo”. Lo que este grupo sugiere es que un “pen-
samiento otro”, un “conocimiento otro” —y otro mundo, en el espiritu
del Foro Social Mundial de Porto Alegre— son ciertamente posibles (Es-

cobar, 2003, p. 51).
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En este texto titulado “Mundos y conocimientos de otro modo. El
programa de investigacién de modernidad/colonialidad latinoa-
mericano’, Arturo Escobar abre una perspectiva a la discusion.

Figura 2.2

Arturo Escobar Walter D. Mignolo
1952, Colombia 1941, Argentina
Antropologo y profesor en la Universidad | Semidlogo y profesor de la Universidad de
de Carolina del Norte Duke, Estados Unidos.
Obras: Obras:
La invencién del Tercer Mundo. Construccion Las vertientes americanas del pensamiento
y deconstruccién del desarrollo (2007); y el proyecto des-colonial (2008); La idea de
Territorios de diferencia: lugar, movimientos, América Latina (2005).

vida, redes (2010).

Fuente: elaboracién propia.

El tercer momento de reactivacién y cauce del movimiento del
pensamiento descolonizador se produce precisamente a partir de
una nueva “conmemoracion’, la del “bicentenario”, pues los gobier-
nos de los paises latinoamericanos iniciaron los supuestos festejos
a partir de 2008 en Brasil, 2009 en Bolivia y Ecuador, mientras que
para la gran mayoria en 2010 inscribieron las definiciones de dicha
celebraciéon México, Colombia, Chile, Venezuela, Argentina, y en
2011, Uruguay. Las protestas, el cuestionamiento de “libertad y au-
tonomias”, la idea de igualdad para pueblos afro e indoamericanos
realmente originé una manera de malestar y critica. Las produc-
ciones que se venian generando entre el afio 2000 y este momento,
llevan a autoras como Silvia Rivera a caracterizar ese suceso, como
un “desafio” para descolonizar las figuras de “lo indio”. Veamos un
fragmento de la presentacion de uno de sus libros:

En pleno auge de los festejos bicentenarios en nuestro continente, lo indio
no puede reducirse a lo arcaico ni lo originario convertirse en un estereoti-
po mds. La actualidad de nuestras abigarradas ciudades no puede pensarse

sin ese conjunto de desplazamientos territoriales que atraviesan todo tipo
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de fronteras (de paises, oficios, costumbres, lenguajes, comidas, etc.). Es en
ese ir y venir incesante donde se constituye la trama material de nuestra
vida diaria. Lo indio no debe ser planteado entonces en términos de una
identidad rigida, pero tampoco puede subsumirse en el discurso ficticio
de la hibridacion. [...] nos interesa desafiar estos textos a partir de las ex-
periencias de construccién de nuevos territorios en los que se reinventan
las figuras del hacer colectivo. Territorios que conjugan de otra manera las
formas comunitarias y la organizacién politica auténoma. Estas premisas
nos permiten relanzar, aqui y ahora, la pregunta por las practicas de des-

colonizacién (Rivera, 2010, pp. 7-8).

Estos referentes resultan fundamentales, pues surge con una fuer-
za importante la idea de otredad, con la referencia ya sea de “otro
bicentenario”, “la otra educacién’, “de otra manera las formas comu-
nitarias y la organizacioén politica auténoma”, periodo marcado por
la emergencia de los senalamientos sobre la tarea de dar contenido
a las précticas de descolonizacién.

Por ejemplo, mds alld de las controversias sobre el actuar de Evo
Morales, recordemos que existe en Bolivia, desde 2009, “el Vicemi-
nisterio de Descolonizacién”, que se encuentra articulado al Minis-
terio de Culturas, cuya orientacién se basa en los principios de “la
descolonizacién de las instituciones publicas” y como forma de
lucha contra el racismo y cualquier manifestacién de discrimina-
cidén, considerando como parte del viceministerio la formacién en
des-patriarcalizacién (Estado Plurinacional de Bolivia, 2017). Esta
referencia resulta necesaria, pues mientras para ciertos grupos la
perspectiva de la descolonizacion solo representa un ejercicio aca-
démico e intelectual, para otros, como el caso boliviano, se constitu-
ye en ministerio dentro de la estructura de gobierno plurinacional.

Todos estos hechos, los actores sociales involucrados y emergen-
tes, las apropiaciones discursivas y su resemantizaciéon contextual y
politica, sin duda generan un amplio movimiento en América Latina.

Por tanto, en el siguiente apartado nos acercaremos a un ejercicio
genealdgico y de ubicacion solo por el espacio para su exposiciéon y
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para los fines de este capitulo. Para ello se intentan diferenciar tres
de las maltiples perspectivas y expresiones que ha cobrado, o del uso
y abuso del concepto post y des/de/colonial en nuestro continente.

Este ejercicio no resulta un simple trabajo de genealogia de los
discursos con intenciones académicas, sino que implica un debate
que genera consecuencias politicas, en las practicas de conocimien-
to, formacién y actuar. Desafortunadamente, en muchas ocasiones
se utilizan estas vertientes sin diferenciarlas, sin practicarlas en esas
otras maneras de conocer, en donde parecerian sinénimos, con un
uso indiscriminado del mismo concepto “colonial”, sin importar
los prefijos y sufijos empleados, lo que nutre una pretensién de
descalificacidn sobre otras vertientes de pensamiento social, y se
traduce en un abuso del concepto en cuestién.

GENEALOGIAS LATINOAMERICANAS FRAGMENTARIAS.
TRES VERTIENTES-SURCOS: GRUPO MODERNIDAD/COLONIALIDAD,
GIRO DESCOLONIAL, EPISTEMOLOGIAS DEL SUR

Como continuidad de los apartados anteriores, siguiendo dando
forma y textura al hilo de discusién en la intrincada trama de rela-
ciones que configuran el pensamiento descolonizador, proponemos
un breve acercamiento a tres vertientes, que nombro caminos-rutas.
En la metafora de la siembra, ya sea la milpa (en México) o la chacra
(en el Sur-Sur), siempre se abren Surcos que pueden tener distintas
bases epistémicas, metodoldgicas, en donde efectivamente existen
definiciones politicas diferenciadas. Lo interesante es la convergen-
cia en el horizonte descolonizador del pensamiento.

Asi, los tres caminos y Surcos ya enunciados son: el grupo mo-
dernidad/colonialidad y su convergencia en el giro descolonial, el
movimiento de las Epistemologias del Sur, y Autores fronterizos.
Debate y didlogo sin ataduras, en particular nos referimos a autores
como Rita Laura Segato, Silvia Rivera, Ramén Grosfoguel y Maria
Paula Meneses, quienes, a partir de relecturas criticas sobre ciertos
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autores como Fanon, Fals Borda y Mbembe, entre otros, abren un
campo de discusién descolonizador. En consecuencia, sus giros
epistémicos no se encuentran articulados a los dos grupos-movi-
mientos (giro descolonial y Epistemologias del Sur).

Retomaremos el aporte propuesto por Laura Mateos y Gunter
Dietz (2009), en torno a la idea de “migracién discursiva’, vinculada
a la comprension de la incesante buisqueda de los intelectuales lati-
noamericanos en su creacién y gestacion de nuevos conceptos, sus
aportes y las vertientes epistémicas que nutren su pensamiento. Ahi
se interroga sobre los procesos del discurso politico e intelectual,
cuyas diferencias son claras, al comprender tanto los intelectuales
que las integran, los conceptos centrales que operan en ellas como
los “legados” epistémicos y, por tanto, sus discusiones y aportes en
términos no solo tedricos sino metodoldgicos, los cuales debemos
releer criticamente desde el terreno educativo.

Quijano, Mignolo, Lander y Walsh:
Grupo modernidad/colonialidad

Las reflexiones y los aportes conceptuales de los integrantes del
Grupo Modernidad/Colonialidad, el cual opera como una red esta-
bleciendo vinculos con intelectuales de diversos paises de América
Latina y de Estados Unidos, reconocen las fuertes contradicciones
sociales del capitalismo tanto en el continente como en las “entranas”
de uno de los paises con mayor difusionismo colonial. Esta situacién
permite a esta red académica mantener un didlogo activo. Entre los
intelectuales que la integran se encuentran Anibal Quijano (Perd
y Clacso), Walter Mignolo (Argentina-Estados Unidos), Edgardo
Lander (Venezuela-Universidad Central), Santiago Castro Gémez
(Colombia-Universidad Javeriana), Nelson Maldonado (Puerto Ri-
co-Estados Unidos-Universidad de California, Berkeley), Catherine
Walsh (Universidad Andina Simén Bolivar/Ecuador-Estados Uni-
dos), Eduardo Restrepo (Colombia-Universidad Javeriana), Zulma
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Palermo (Argentina), Maria Lugones (Universidad de Binghamton
en Nueva York-Argentina), Freya Schiwy (Universidad de Califor-
nia) y Axel Alejandro Rojas (Colombia-Universidad del Cauca).

De Estudios Culturales a EC Latinoamericanos: legados!

Como parte de los legados que asumen como herramientas que los
han colocado en ejes de discusion y los ejercicios de “migraciones
discursivas’, gestando aportes en el terreno de la Teoria Social La-
tinoamericana, se encuentran implicados “los Estudios Culturales
Contemporaneos” en Birmingham, Inglaterra. Sus perspectivas
criticas y propositivas sobre el marxismo y las coyunturas de su cir-
cunstancia histérica conllevan desde los afios cincuenta a los no-
venta una fuerte produccién tedrica y académica, con figuras como
E. Thompson y S. Hall, entre otros intelectuales.

A finales de los afios noventa cobran un alto impulso en
América Latina y a principios del nuevo milenio tanto gruposy
précticas académicas como programas y lineas de formacién en
multiples posgrados, que dan cuenta de este desarrollo en distintas
latitudes geogréficas de la region. Cabe senalar que el acogimiento y
el desarrollo de los Estudios Culturales ha tenido condiciones disi-
miles para cada pais, aunque la regién andina ha sido una tierra fér-
til. En particular para el contexto académico mexicano en ciencias
sociales, en pedagogia y en educacidn, se han producido circunstan-
cias que condicionan la mirada hacia esta vertiente de pensamiento
a través de autores, destacando e incorporando ciertos rasgos de
determinados conceptos de sus corpus de produccidn, percibidos
como obras analizadas de manera individual y fragmentaria; por
ejemplo, las aportaciones de Néstor Garcia Canclini se basan en los
Estudios Culturales.

! Este apartado retoma ideas de una exposicién presentada en el Congreso Inter-
nacional de AFIRSE-2014, México, IISUE-UNAM. Véase Medina y Baronnet, 2014.
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No obstante la geopolitica de los Estudios Culturales en Amé-
rica Latina (Argentina, Chile, Colombia, Ecuador, México, Pert,
Uruguay), segin criticos y referentes de esta vertiente intelectual,
como lo representa Nelly Richard (2010, p. 9), quien sefiala que
la influencia de la academia estadounidense a través de los flujos
de intercambio promueve una “reproduccion globalizada” de esta
perspectiva de pensamiento. Creemos que se requiere comprender
los debates y contribuciones de los referentes “post”: posindustrial,
posmoderno y poscolonial, en una tensién importante en el con-
texto latinoamericano, para vislumbrar disyuntivas politicas en ho-
rizontes sociales, ya que tendrfamos que apelar a los contextos de
enunciacion y a las practicas de comprension de lo social, a partir y
desde los contextos y momentos en que se establecen sus apuestas
conceptuales, sus procesos, sus objetos y sus espacios de indagacién
y construccion.

En esta discusion cabe la pregunta: ;cudl es la distincidon entre
estudios sobre la cultura y los estudios culturales? Es un cuestiona-
miento pertinente frente a una amplia practica de uso y reflexién
sobre las distintas metodologias empleadas en la investigacién so-
cial y las coyunturas contemporaneas, en donde las relaciones entre
politicas-agencias publicas y movilizaciones-reclamos sociales se en-
cuentran en tension, frente a procesos de reconfiguracion histérica.

Es importante centrar el andlisis y reconocer las intenciones de
los Estudios Culturales desde la construccion de sus operaciones
epistémicas, y el aporte desde la reflexividad de sus conceptos cla-
ves en la produccidn de investigaciones y conocimientos “otros” en
Educacién y Pedagogias Interculturales. Esto condujo a este grupo
en los afios noventa, e inicios del 2000, a establecer junto con Nelly
Richards el impulso de los “estudios culturales latinoamericanos”
De ahi surgieron textos tan interesantes como Estudios culturales
latinoamericanos. Retos desde y sobre la regién andina (Walsh, 2003)
y el libro conjunto Indisciplinar las ciencias sociales. Geopoliticas del
conocimiento y colonialidad del poder. Perspectivas desde lo andino
(Walsh, Schiwy y Castro Gémez, 2002).
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La necesidad de conceptuar en diversos campos sociales conduce
a este grupo inter/red a focalizar y desarrollar ejercicios y dmbitos de
discusion. Esto a su vez genera intercambio con distintos grupos ya
sea de activistas sociales, o bien se gestan nuevos grupos académicos
en distintos paises con esta perspectiva y temdtica. Un rasgo distin-
tivo del grupo ha sido su insistencia en comprender los procesos
culturales para pretender “cruzar, transgredir y traspasar las fron-
teras de lo que tradicionalmente ha pensado la cultura como poco
mds que un objeto de estudio” (Walsh, 2010, p. 219).

Propuestas de un Giro de-colonial

El denominado “giro decolonial” (Castro Gémez y Grosfoguel,
2007) y los estudios culturales latinoamericanos asumen y repre-
sentan, en primer lugar, un cambio de perspectiva y actitud que se
encuentra en las pricticas y formas de conocimiento de los propios
“sujetos”. Esto acarrea la idea de subjetividades y procesos que de-
finen la apertura de rutas de pensamiento y practicas alternativas
focalizadas en el interés de reconocer la herida colonial y de reivindi-
car, en esta perspectiva, los saberes, tradiciones, identidades, memo-
rias y posicionamientos ontolégicos de quienes histéricamente han
sido vulnerados por la irrupcién colonial. En segundo lugar, del
“giro decolonial” resulta la propuesta de un proyecto de transfor-
macién que cuestiona el colonialismo epistémico y busca subvertir
los 6rdenes en la investigacion social a través de: “la incorporacion
de teoria critica multidisciplinaria y en su cuestionamiento de cano-
nes y epistemologias” (Szurmuk y McKee, 2009, p. 12). Como senala
Nelson Maldonado (2008):

El concepto de giro des-colonial en su expresién mds bésica busca poner
en el centro del debate la cuestiéon de la colonizacién como componente
constitutivo de la modernidad, y la descolonizacién como un sinnimero

indefinido de estrategias y formas contestatarias que plantean un cambio
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radical en las formas hegemonicas actuales de poder, ser, y conocer (Mal-
donado Torres, 2008, p. 66).

Apuntaremos de manera sintética los tres referentes que esta co-
rriente des-colonial pone en tensidn, los cuales han tenido una
fuerte repercusion en diferentes espacios en Latinoamérica. En pri-
mer lugar, al referirse a la “colonialidad del poder” 1o conciben como
un patrén y sistema

de poder que opera a través de la naturalizacién de jerarquias territoriales,
raciales, culturales, libidinales y epistémicas que posibilitan la re-produccién
de relaciones de dominacién que no solo garantizan la explotacién por el
capital de unos seres humanos por otros a escala planetaria (Castro G6-

mez y Restrepo, 2008, p. 24).

En segundo lugar, como “colonialidad del ser”, se hace referenciaala
“experiencia vivida de la colonizacién y su impacto en el lenguaje”
(Maldonado Torres, 2007, p. 130) o, en palabras de Walter Mignolo,
“generar la idea de que ciertos pueblos no forman parte de la histo-
ria, de que no son seres” (Mignolo, 2005, p. 30). Para finalizar con
que “colonialidad del saber” implica el establecimiento del “euro-
centrismo como perspectiva tinica de conocimiento” (Walsh, 2007,
p. 104) y sus consecuentes exclusiones sobre cualquier otro tipo de
formas epistémicas.

BOAVENTURA DE SOUSA SANTOS (BSS) Y COLECTIVOS
INTERCONTINENTALES. EPISTEMOLOGIAS DEL SUR

Resulta importante mencionar que las Epistemologias del Sur
configuran una propuesta de buisqueda intercontinental, pues im-
plican el didlogo con distintas geografias reconociendo escalas de
realidad, también diversas, como serfan las perspectivas y luchas
de distintos paises, en Africa, en Europa y América. Como vimos
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Figura 2.3

Edgardo Lander,

Socidlogo y docente

Obras:

Latinoamericanos,
Universidad Andina
Simén Bolivar.

1942,Venezuela. de Ciencias Sociales en | Ciencias sociales: saberes coloniales y
la Universidad Central | eurocéntrico (2000); Desarrollo, eurocentrismo
de Venezuela. y economia popular: mas allg del paradigma
neoliberal (2006); La democracia en las ciencias
sociales latinoamericanas contempordneas
(1996).
Adolfo Alban, Doctor en Obras:
1958, Colombia. Estudios Culturales Sabor, poder y saber: comida y tiempo en los

valles afroandinos del Patia y Chota-Mira (2015);
Del terremoto a la reconstruccion: la FENAVIP en
la accion social de Calarca (2002).

Santiago Castro-
Goémez, 1958,
Colombia.

Doctor en filosofia.
Especialista en
estudios culturales
latinoamericanos.

Obras:

Critica de la razon latinoamericana (201 I);
Revoluciones sin sujeto. Slavoj Zizek y la
critica del historicismo posmoderno (2015); La
poscolonialidad explicada a los nifios (2005).

Nelson Maldonado

Filésofo y catedratico

Obras:

S/d, Ecuador.

del doctorado en
Estudios Culturales
Latinoamericanos de
la Universidad Andina
Simén Bolivar.

Torres, 1971, asociado en el El Caribe, la colonialidad, y el giro decolonial
Puerto Rico. Departamento de (2020).

Latino and Hispanic

Caribbean Studies.
Catherine Walsh, Docente y directora Obras:

Interculturalidad critica y (de)colonialidad:
ensayos desde Abya Yala (2009); Estudios (inter)
culturales en clave de-colonial (2010); Estudios
culturales latinoamericanos. Retos desde y sobre
la region andina (2003).

Eduardo Restrepo,

Doctor en

Obras:

Estudios Culturales.

S/d, Colombia. antropologia, Antropologia y estudios culturales: disputas y
Universidad de confluencias desde la periferia (2012); Teorias
Carolina del Norte- contempordneas de la etnicidad: Stuart Hall y
Chapel Hill. Michel Foucault (2004); Intervenciones en teoria
cultural (2012).
Axel Rojas, Socidlogo, Universidad | Obras:
S/d, Colombia. del Valle y magister en | Inflexién decolonial:

fuentes, conceptos y cuestionamientos (2010);
Si no fuera por los quince negros: memoria
colectiva de la gente negra de Tierradentro
(2004).

Freya Schiwy,
S/d, Alemania.

Docente de Estudios
Culturales de Medios,
Universidad de
California.

Obras:

(Des) colonialidad del ser y del saber: (videos
indigenas y los limites coloniales de la izquierda)
en Bolivia (2006); The Open Invitation:Activist
Video, Mexico, and the Politics of Affect (2019);
Indianizing Film: Decolonization, the Andes, and
the Question of Technology (2009).

Fuente: elaboracion propia.
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en el apartado sobre la orientaciéon del “Sur”, implica una posicién
epistémica y filos6fico-politica en el reconocimiento de estas lineas
abismales, de sus trayectos, de sus re-corrimientos y sus traslados y
rearticulaciones en el presente. Esto ha generado la ausencia o
bien el encubrimiento de los referentes fundamentales que se en-
cuentran en pugna y tensioén, en campos de combate y de lucha,
en particular en el dmbito académico de las universidades, en una
“pugna” entre paradigmas, tanto de la propia teoria social, como
de la filosofia politica.

Me refiero al no reconocimiento de la centralidad de la lucha
social y de la resistencia a las formas de opresion histéricamente
configuradas. Estas operan igual que los juegos de visibilidad e in-
visibilidad, de regulacién y emancipacién, que se basan en la expro-
piacién y apropiacién junto con la violencia en y de los territorios
coloniales. Es decir no se reconocen estas formas de opresién his-
térica en una triada inter-seccional: capitalismo (trabajo/produc-
cién), patriarcado (sexuales) y coloniales (étnico-raciales). Esto, en la
perspectiva de Boaventura de Sousa Santos (BSS), se define como

Figura 2.4

Boaventura de | Catedratico jubilado de Sociologia en la Facultad de Economia
Sousa Santos de la Universidad de Coimbra (Portugal) y Distinguished

Legal Scholar en la Facultad de Derecho de la Universidad de
Wisconsin-Madison (EUA). Es director del Centro de Estudios
Sociales de la Universidad de Coimbra y coordinador del
Observatorio Permanente de la Justicia Portuguesa, en la misma
universidad.

Obras De la mano de Alicia: lo social y lo politico en la postmodernidad
(1996); Critica de la razén indolente: contra el desperdicio de la
experiencia (2003); EI milenio huérfano. Ensayos para una nueva
cultura politica (2005); Conocer desde el Sur. Para una cultura politica
emancipatoria (2006a); Renovar la teoria critica y reinventar la
emancipacion social (2006c); Una Epistemologia del Sur: la reinvencion
del conocimiento y la emancipacién social (2009); Descolonizar el
saber, reinventar el poder (2010a); Formas-otras. Saber, nombrar, narrar,
hacer (201 1); La cruel pedagogia del virus (2020); El futuro comienza
ahora. De la pandemia a la utopia (2021).

Fuente: elaboracion propia.
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un presupuesto fundamental frente al pensamiento y las lineas
abismales y nos convoca a la comprension del proceso de situarnos
como perspectiva epistemoldgica “en la experiencia social del otro
lado de la linea, esto es, el sur global no-imperial, concebido como la
metafora del sufrimiento humano sistémico e injusto causado por
el capitalismo global y el colonialismo” (De Sousa, 2010b, p. 52).

En este contexto de emergencia, las Epistemologias del Sur im-
plican una propuesta filos6fico-politica, con operaciones metodo-
l6gico-epistémicas que deslocalizan los puntos comunes que han
producido ciertas maneras de pensamiento. Estos, si bien recono-
cen las desigualdades del capitalismo y sus efectos como la pobreza,
por lo general establecen formas de andlisis y comprensién deriva-
dos de los ejes centrales de la articulacién moderna, que senalan,
frente a estas condiciones, la imposibilidad de construir formas
de ruptura mds alld de solamente un “pensamiento derivado” del
pensamiento abismal. Estamos ante la urgencia de crear algo mas
alld, un pensamiento, frente a ciertos dispositivos de opresién, que
se instauran en formas de pensar, que reproducen a determinadas
epistemologias, muchas de ellas “redentoras”, compensatorias, que
no permiten transformar radicalmente la situacién actual, por lo
cual se requieren de nuevas e inéditas formas y espacios a través
de las cuales se puedan transitar y derivarse a otras maneras, muy
otras de pensar, sentir, hacer, caminar, andar, estar: otras maneras
de conocer e investigar (Medina, 2016).

Por el breve espacio solo esbozo algunos trazos de estos senti-
dos, a saber:

1. Frente a las racionalidades occidentalizadas y modernizantes que se
sustentan bajo la idea de progreso lineal y absoluto, resulta relevan-
te NO derivar formas de pensamiento ya establecidas sino derivar y

» <«

adaptar. Esto es: articular, reconstruir y construir “otros modos”, “otras
maneras de pensar y actuar’, “otras maneras de conocer e investigar”.
2. Este conocimiento debe ser gestado, amasado, cocinado, sembra-

do, cosechado, producido de maneras otras: *horizontalmente;
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*auténomamente; *en didlogo; *en co-construccién; *en co-labor; *en

inter/aprendizajes, *en inter/sistematizaciones (Medina, 2016).

Como sefiala Boaventura de Sousa Santos, esto involucra un pro-
yecto que produzca “un aprendizaje desde el Sur a través de la pro-
puesta de una epistemologia del sur. Esto confronta la monocultura
de la ciencia moderna con la ecologia de los saberes” (De Sousa,
2010b, p. 49), en donde se requiere de un ejercicio contra-episte-
moldgico, a partir de la construccién de *inter—conocimientos: *in-
ter—construidos; *inter—conectados; *inter—re-conocidos con un
espacio de *inter—ignorancias mutuas, para ser: *inter—sentipensa-
dos (Medina, 2016). Por ello asume los desafios en términos de
operaciones de conocimiento, implicando esa ecologia de saberes
que busca crear las condiciones de igualdad entre epistemes para
posibilitar la “credibilidad para un conocimiento no-cientifico”
(De Sousa, 2009, p. 115).

Zonas de contacto y procesos metodolégicos:
ecologias y traduccidn intercultural

a proposta das Epistemologias do Sul é fonte para uma
articulagdo e tradugdo dos saberes que constituem e dao sentido

as estas lutas (Meneses, 2016b, p. 186).

La comprension del giro epistémico que significan las propuestas
de las Epistemologias del Sur implica la produccién de condiciones
para la emergencia de nuevos conocimientos, puestos en didlogo
a través de su expresion, considerando aquellos que se generan en
las luchas sociales, poniendo en una articulacién y confrontacion
creativa, con otras epistemologias, como las de cardcter cientifico y
académico,? operacion de conocimiento que implica:

2 Citado en Meneses, (2016b, p. 186): “O espaco dos saberes produzidos por quem
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uma refundagio radical da relagdo entre o epistemoldgico, o ontoldgico
e o ético-politico a partir de praticas, experiéncias e saberes que definem
os limites e as condi¢cdes em que um dado modo de conhecimento pode
ser traduzido, transformado ou apropriado em novas circunstincias, sem
classificar nenhum deles como saber universal ou dnico (Meneses, 2016b,
p.202).

La posibilidad de una refundacién radical de la relacién entre “lo
epistemolégico, lo ontoldgico y lo ético-politico” se objetiva en la
capacidad de generar otras practicas de conocimiento, que se re-
creen en el propio reconocimiento de una multiplicidad de expe-
riencias y saberes productores y producidos en acciones sociales de
resistencia y lucha. Para el reconocimiento de este doble movimien-
to de intervencién, formacién y transformacién que implican los
conocimientos productores y producidos, se requiere de la ampliacién
del propio término compuesto de: re-conocer, conocer y volver a co-
nocet, re-conocer-nos.

Se requiere de las rupturas de pardmetros que han configura-
do una forma de pensamiento caracterizado por la reproduccién
de concepciones de espacio/espacialidad, tiempo/temporalidad, cues-
tién que origina una visién mono-cultural de las realidades, de esta
postura unicista, que universalista, busca constantemente articular
lo plural (lo pluralista) traduciéndolo en la idea de particularidad
(particular).

El pensamiento moderno y sus racionalidades se basan en el
presupuesto de unamono/cultura del tiempo. De este se derivan las
logicas de: la monocultura del saber, la monocultura del tiempo li-
neal, la clasificacion social, la escala dominante-productivista (cfr. De
Sousa, 2006¢, p. 24).

tem sido alvo de opressao, exploragao e discriminagdo é o espago das Epistemolo-
gias do Sul. Neste sentido, é um conhecimento nascido na luta no/do Sul global,
onde multiplas epistemologias rivalizam, interpenetram e dialogam entre si”.
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Las operaciones para una “contra-epistemologia” (De Sousa,
2010b, p. 51), que posibilite interconocimientos, implican una
doble accién deconstructiva (trabajo de la critica y de la analitica)
y reconstructiva (trabajo de las ecologias, de las traducciones y
de la construccion de horizontes). Por tanto, surge la propuesta de
gestacion de ecologias de saberes que configuren oposiciones a los
principios y efectos del pensamiento abismal (monolitico, unicis-
ta y monocultural), desarrollando los presupuestos de las sociolo-
gias de las ausencias 'y de las sociologias de las emergencias, para dar
consistencia politica y epistémica a un pensamiento posabismal,

que implica:

un aprendizaje desde el sur a través de una epistemologia del sur. Esto
confronta la mono-cultura de la ciencia moderna con la ecologia de los
saberes. Es una ecologia porque estd basada en el reconocimiento de la
pluralidad de conocimientos heterogéneos (uno de ellos es la ciencia mo-
derna) y en las interconexiones continuas y dindmicas entre ellos sin com-
prometer su autonomia. La ecologia de saberes se fundamenta en la idea

de que el conocimiento es inter/conocimiento (De Sousa, 2010b, p. 49).

Ecologias de saberes: Recaudos metodolégicos,
aportaciones reflexivas

Para reconocer las multiples realidades que comprenden y confi-
guran las diversas formas de conocer y estar en el mundo a par-
tir de pluralismos epistémicos y ontologias relacionales, requerimos
de propuestas y perspectivas como las Epistemologias del Sur y de
las Ecologias de Saberes en su capacidad de potencialidad en las
traducciones de inter—conocimientos. Estos hechos implican com-
prender y generar al mismo tiempo pluralismos metodoldgicos, en
donde requerimos trabajar con interrogantes con conceptos ideas
fuerza, en niveles y escalas multiples, en un juego de aristas y de
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movimientos en espiral y de desplazamientos, en horizontalidad,

en dimensionalidades transversas.

Figura 2.5

Imaginacioén:
Epistemoldgica y
Democratica

Dimension de-
constructiva de cinco
l6gicas de la razon

Dimension reconstructiva

metonimica
SOCIOLOGIA DE LAS | TRANSICION SOCIOLOGIA DE LAS
AUSENCIAS EMERGENCIAS
La logica del saber DES-PENSAR La ecologia de los saberes

La logica del tiempo
lineal

DES-RESIDUALIZAR

La ecologia de las temporalidades

La logica de la
clasificacion social

DES-RACIALIZAR La ecologia de los reconocimientos

La logica de la escala
dominante

DES-LOCALIZAR La ecologia de las trans-escalas

La légica productivista

DES-PRODUCIR

La ecologia de las productividades

Fuente: elaboracién propia.

La nocién de “Ecologias del saber en espiral” la planteo con la idea

antes descrita de trabajar en multiples dimensiones y, con duplas o

triadas de las cinco Ecologias propuestas, con el fin de poder poten-

ciar sus referentes y sus alcances des-totalizantes y anti-relativistas.
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Como sefiala De Sousa Santos:

el ejercicio de la sociologia de las ausencias es contrafdctica y tiene lugar
a través de una confrontacién con el sentido comun cientifico tradi-
cional. Para ser llevada a cabo, exige imaginacion socioldgica. Distingo
dos tipos de imaginacién: la imaginacién epistemoldgica y la imagi-
nacién democrética. La imaginacion epistemoldgica permite diversifi-
car los saberes, las perspectivas y las escalas de identificacion, analisis
y evaluacién de las précticas. La imaginaciéon democratica permite
el reconocimiento de diferentes précticas y actores sociales. Tanto la
imaginacion epistemolégica como la imaginacién democrdtica tienen
una dimension deconstructiva y una dimension reconstructiva. La de-

construccién asume cinco formas, correspondientes a la critica de las
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cinco légicas de la razén metonimica, o sea, des-pensar, des-residua-
lizar, des-racializar, des-localizar y des-producir (De Sousa, 2005, pp.
165-166).

La incorporacién de la idea de “ecologias del saber en espiral” con-
duce a un continuo movimiento en momentos de rotacion y elip-
ticos, en donde los cruces permiten articulaciones interesantes de
profundizar, como parte de la cartografia social y del recorrido por
zonas de experiencia y zonas de contacto de las practicas sociales y
su emergencia en concepciones e ideas fuerza potenciadoras.

A su vez, establecer una pregunta eje-problema y potencializarla
reiterativamente, pero en espirales de profundizacién ante la aper-
tura de nuevos horizontes y posibilidades de comprensién.

El trabajo realizado por Boaventura de Sousa Santos genera pro-
yectos y equipos transdisciplinarios y transnacionales, es decir con
investigadores, intelectuales y activistas sociales de distintos paises
y continentes, el cuadro que presentamos a continuacién solamen-
te es un acercamiento a algunos de los autores y autoras que co-
participan con Boaventura de Sousa Santos en la emergencia de
nuevas epistemologias (por la extension de las citas solamente se
mencién algunos autores y sus referencias académicas).

AUTORES FRONTERIZOS. DEBATE Y DIALOGO SIN ATADURAS:
SEGATO, RIVERA, GROSFOGUEL Y MENESES. RELECTURAS
DE FANON, FALS BORDA Y ACHILLE MBEMBE

Al plantearse desde la filosofia politica, como una perspectiva
epistémica, el pensamiento descolonizador bordea de forma fron-
teriza y en imbricaciones constantes sobre ciertos autores, con
diferentes lecturas. Solamente esbozaremos el trazo de algunos
puntos de anclaje en torno a autores relevantes, ya senalados en
el capitulo anterior, pues resultan intelectuales que han nutrido el
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Figura 2.6

Teresa Cruz e Silva

Historiadora por la Universidad de Lourengo Marques
(Mozambique). Doctora en Ciencias Sociales por la
Universidad de Bradford, Gran Bretana. Docente en la
Universidad Eduardo Mondlane y también directora del
Centro de Estudios Africanos.

Maria Paula
Meneses

Investigadora coordinadora del Centro de Estudios Sociales
en la Universidad de Coimbra, licenciada en Historia por

la Universidad de San Petersburgo (Rusia), y doctora en
Antropologia por la Universidad de Rutgers (EUA).

Karina Bidaseca

Postdoctora en Ciencias Sociales por la Pontificia
Universidad Catdlica de San Pablo y la Universidad de
Manizales, CINDE; COLEF y Clacso. Desde 2013 se desempena
como coordinadora del Programa Tricontinental Sur-Sur
(Clacso/CODESRIA e IDEAS).

Jodo Arriscado
Nunes

Docente y director, Departamento de Antropologia Social y
Pensamiento Filosofico Espanol, Universidad Autonoma de
Madrid.

Ivani Ferreira de
Faria

Maestria en Geografia (Humana) por la Universidad de

San Pablo (1997); doctora en Geografia (Fisica) por la
Universidad de San Pablo (2007); profesora de la Universidad
Federal del Amazonas.

Angeles Castaiio
Madroiial

Doctora en Antropologia Social por la Universidad de Sevilla
(2003) y docente en el Departamento de Antropologia Social
(US).

Rosalva Aida
Hernandez Castillo

Profesora-investigadora del Centro de Investigaciones y
Estudios Superiores en Antropologia Social (CIESAS, México);
coordinadora de la Colectiva Editorial de Mujeres en Prision
Hermanas en la Sombra.

Nilma Lino Gomes

Profesora en la Facultad de Educacién de la UFMG. Pedagoga
y maestra en Educacién por la FAE/UFMG, doctora en
Antropologia Social por la USP, posdoctora en Sociologia por
la Universidad de Coimbra y en Educacién por la UFSCAR.

Gladys Tzul Tzul

Doctora en Sociologia por la Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla. Maestra en Estudios Sociales y
Politicos Latinoamericanos en la Universidad Alberto
Hurtado, Chile. Investigadora en sistemas comunales
indigenas en Guatemala, México, Ecuador y Honduras.

Investigadores internacionales afiliados a los equipos de Boaventura de Sousa Santos.
Véanse sus referencias en Meneses, Bidaseca (2018).

Fuente: elaboracién propia.
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pensamiento poscolonial, como el libro Piel negra, mdscaras blancas
de Frantz Fanon (2010a).

En este sentido de re-encuentro y las re-lecturas con lo produ-
cido se ubican los multiples acercamientos a la obra de Orlando
Fals Borda, como la antologia Una sociologia sentipensante para
América Latina (Fals Borda, 2009); o bien los recientes abordajes
sobre los trabajos de Achille Mbembe (2016 y 2011), con los refe-
rentes de las ideas de Necropolitica (Mbembe, 2011), del texto tra-
ducido al espanol recientemente, se encuentra Critica de la razén
negra (Mbembe, 2016).

El giro y las reflexiones en torno a estos autores abarcan tres
temporalidades: el momento propiamente poscolonial y sus expe-
riencias frente a las diferencias y condiciones de “La experiencia
vivida de ser negro” (Fanon, 2010a, pp. 111-122); el trabajo desa-
rrollado frente al colonialismo, y las propuestas y construcciones
en teoria social latinoamericana, a partir de Fals Borda (2009), o las
recientes contribuciones desde las voces en el continente africano,
las criticas y los sentidos del racismo vy la racializacién (Mbembe,
2011, 2016).

Una vez aclarada esta dimension de autores claves, insertos en
distintos niveles de lectura que cruzan las diversas corrientes de pen-
samiento descolonizador, podremos solamente bosquejar un perfil
de Ixs autorxs que se encuentra en los bordes, circulando y desde
su papel critico. No necesariamente se inscriben en una perspecti-
va; en muchos de los casos son autoridad en su propia linea de in-
vestigacion, como Rita Laura Segato (2007, 2010, 2011, 2012). Los
trabajos relevantes que trazan lineas de pensamiento en América
Latina, como lo implica el pensamiento de Silvia Rivera (2010), sus
aportes y sus sentidos criticos, posicionada desde el mundo andino,
a grandes rasgos se centran en la idea de “Lo ch’ixi” como una for-
ma de pensar alternativa en donde se

conjuga opuestos sin subsumir uno en el otro, yuxtaponiendo diferencias

concretas que no tienden a una comunién desproblematizada. [...] pensar
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la coexistencia de elementos heterogéneos que no aspiran a la fusién y que
tampoco producen un término nuevo, superador y englobante (Rivera,

2010, p. 7).

Ademads, Ramoén Grosfoguel (2011, 2012), que se encuentra per-
manentemente cruzando y aportando, por ejemplo, desde “el giro
descolonial”, siendo una referencia basica en la vertiente de Epis-
temologias del Sur. También desde el campo de la historia y las
relaciones que construye para establecer &mbitos de investigacién
desde la Epistemologias del Sur, se encuentra Maria Paula Mene-
ses (2011), y en el campo de los estudios de género y el feminismo
descolonizador, entre muchas mas: Karina Bidaseca (2011). En Mé-
xico, con las resonancias y las fronteras, se encuentran Sarah Coro-
na (2007, 2012), Mario Rufer (2016), Aida R. Hernédndez (Suérez
y Herndndez, 2008), Maria Bertely y Gunther Dietz (2012), Bruno
Baronnet (2012, 2018).

DESCOLONIZAR: UN PENSAR DESDE EL SUR-SUR.
APERTURA HACIA EL CAMPO EDUCATIVO Y PEDAGOGICO

Las razones histéricas, a partir de profundas necesidades sociales en
las que América Latina se encuentra en disputa por su presente y fu-
turo recreando sus memorias y voces, han implicado recorrer una
larga trayectoria politica, pues los pueblos latinoamericanos hemos
establecido un debate continuo con la capacidad de nuestro estar lo-
cal y nuestra historia compartida. Ante los nuevos embates del capi-
talismo y las nuevas formas de reparto global, como lo senala Escobar
(2010): “lo global es usualmente equivalente al espacio, al capital, a
la historia y a la agencia, mientras que lo local se equipara al lugar, al
trabajo y a la tradicion” (Escobar, 2010, p. 130). Esta divisién y repar-
to del mundo y de las ganancias y la explotacién econémica y social
es posible a partir de los vinculos que se establecen entre las formas

de colonialismo y sus acciones conjuntas con el cardcter “interno”
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Un mundo ch’ixi

es posible. Ensayos
desde un presente
en crisis (2018);
Ch’ixinakax utxiwa:
una reflexion sobre
prdcticas y discursos
descolonizadores

de la violencia:
ensayos sobre
género entre

la antropologia,

el psicoandlisis

y los derechos
humanos (2003);
Contra-pedagogias

global de las
migraciones

caribefias (2012).

Figura 2.7
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(2018); La Nacion
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e diversidad
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tiempos de
politicas de la
identidad (2007).

Fuente: elaboracion propia.

Como hemos analizado, Boaventura de Sousa Santos, desde el mo-
vimiento denominado Epistemologias del Sur, en alusién a dicho
colonialismo, senala el problema de los niveles de pobreza y des-
igualdad extremos en distintos continentes, hecho que genera nue-
vos procesos de consolidacion de las figuras de una globalidad, los
cuales se ven articulados en amalgamas con un colonialismo interno
e historico. Las criticas a estas formas de racionalidad que llama-
riamos, apelando a la paradoja de la disfuncionalidad-funcional del
capitalismo, basaindonos en las racionalidades de un pensamiento
occidental moderno, conducen a establecer légicas y relaciones que
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omiten o bien exacerban sus formas de reproduccién. Esta condi-
cidén es definida por Boaventura de Sousa Santos (2010) como “un
pensamiento abismal”. Profundicemos una poco mas en ella nueva-

mente, ya que consiste en:

un sistema de distinciones visibles e invisibles, las invisibles constituyen el
fundamento de las visibles. Las distinciones invisibles son establecidas a tra-
vés de lineas radicales que dividen la realidad social en dos universos [...].
Este lado de la linea prevalece en la medida en que angosta el campo de la
realidad relevante. Mds alld de esto, solo estd la no-existencia, la invisibili-
dad, la ausencia no-dialéctica. [ ...] Esa distincién invisible es la distincién
entre sociedades metropolitanas y territorios coloniales. [...] la dicotomia
regulacién/emancipacién solo se aplica a las sociedades metropolitanas.
[...] no tuvo un lugar concebible en estos territorios [coloniales]. Alli, otra
dicotomia fue la aplicada, la dicotomia entre apropiacién/violencia |...].
Porque los territorios coloniales fueron impensables como lugares para
el desarrollo del paradigma de la regulacién/emancipacion, el hecho de
que esto tltimo no se aplicase a ellos no comprometié al paradigma de la

universalidad (De Sousa, 2010b , pp. 31-32).

Esta problematizacion y ubicacién de las discusiones contempora-
neas en teorfa social y la decidida bisqueda por construir nuevos
horizontes de pensamiento® nos llevan apenas a esbozar una idea
relevante, la que implica al horizonte a partir de la definicién del
“Sur”, referente de lugar, espacio que nos sitta y al mismo tiempo
nos orienta como una especie de “brajula epistémica”, cuyo referen-
te implica un proyecto simboélico y metaférico sustentado en una
filosofia politica, como otra vez lo define De Sousa Santos (2011).

un Sur que no es geogréfico, sino metaférico: el Sur anti-imperial. Es

la metafora del sufrimiento sistemdtico producido por el capitalismo y

3 Recordemos a Zemelman y sus aportaciones, quien ya sefialaba esta urgencia de
transformar las maneras de pensar.

90



Capitulo 2. América Latina/descolonizar. Resonancias poscoloniales

el colonialismo, asi como por otras formas que se han apoyado en ellos
como, por ejemplo, el patriarcado. Es también el Sur que existe en el Nor-
te, lo que antes llamabamos el tercer mundo interior o cuarto mundo:
los grupos oprimidos, marginados, de Europa y Norteamérica. También
existe un Norte global en el Sur; son las elites locales que se benefician del
capitalismo global. Por eso hablamos de un Sur anti-imperial (De Sousa,

2011, p. 16).

La dindmica planteada por De Sousa Santos, en donde la invencién
misma de estas geografias simbdlicas y la emergencia de Norte y Sur
operan en las distribuciones de relaciones de dominio en los paises
de nuestro continente, genera la idea de “lugar y sentido” (Escobar,
2010), frente a la globalidad y la esfera del control de mercado.

la ausencia del lugar [que] se ha convertido en el atributo esencial de la
condicién moderna [...]. Ya sea celebrada o desacreditada, el sentido de
atopia parece ya haberse asentado. Esto parece cierto en discusiones filoso-
ficas, donde el lugar ha sido ignorado por la mayoria de los pensadores |...]
[y] en las teorfas de la globalizacién, que han efectuado un borramiento

discursivo significativo del lugar (Escobar, 2010, p. 129).

En estas estrategias de construccion y relocalizacion surge la ne-
cesidad de una “lugarizacion” (Escobar, 2010), que constituye un
requerimiento epistémico que resulta del debate contempordneo
en teoria social, en filosofia politica y en una teoria educativa y pe-
dagogica situada “desde el Sur” (De Sousa, 2009).

Apertura hacia el campo educativo y pedagégico

En el &mbito de produccién y construccién de conocimiento en el
campo educativo y pedagdgico en México, producto de la ausen-
cia de genealogias que permitan el reconocimiento de las posturas
y sentidos histéricos, que posibiliten el andlisis de los terrenos de
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emergencia del pensamiento poscolonial y su transito a las pers-
pectivas descolonizadoras y descoloniales en América Latina, se
requiere del reconocimiento de los cruces epistémicos, complejos
de las amplias dimensiones que cobran sus diferencias y conver-
gencias como vertientes descolonizadoras heterogéneas. Por ello es
preciso comprender sus didlogos, disputas y criticas en los diversos
terrenos de discusion politica en el contexto latinoamericano, es de-
cir, en los lugares desde los cuales se debate, frente a otras posturas
y tradiciones de pensamiento (Buenfil, 2018).

Sin embargo, precisamente por el desconocimiento ya referido y
por la situacion concreta, los autores sobre estas perspectivas episté-
micas poscoloniales, y en las vertientes actuales descolonizadoras y
decoloniales, basan una gran parte de sus referentes de argumenta-
cién de los “giros epistémicos propuestos” en duras criticas, y propo-
nen un desprendimiento. Como senala Boaventura de Sousa Santos,
“salvar a la critica en una reformulacién de la relacién entre episte-
mologia y politica” En consecuencia, encontramos que —desde las
posturas tedricas poscoloniales, las vertientes contempordneas de
descolonizadoras, descoloniales, las Epistemologias del Sur y los di-
versos autores fronterizos de este horizonte descolonizador— uno de
sus elementos convergentes es la critica a la critica producida por la
modernidad misma. En este contexto, resulta una tarea urgente cons-
truir genealogias y referentes epistémicos para producir propuestas
formativas y proyectos de investigacion educativa y pedagdgica en
los 4mbitos de la descolonizacién propuestos desde el Sur-Sur.

La intencién de esta primera parte ha sido permitir una contex-
tualizacién, al mismo tiempo que generar un efecto de horizonte;
busca también la profundidad analitica de los referentes en térmi-
nos de aportes categoriales para poder comprender los avances y
propuestas que se han (y hemos) gestado en educacién desde el
pensamiento descolonizador en las dos dltimas décadas.

Podemos enunciar por lo menos tres aportes relevantes de esta
perspectiva epistémica en proyectos y programas de investigacién y
formaci6n en educacién y pedagogia:
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1.

En el primero se hace referencia a la comprensién de las
pedagogias de los movimientos sociales, del sinnimero de
experiencias que cuestionan los canones epistémicos esco-
lares y da como resultado la “Otra Educacién”, movimiento
pedagégico de largo alcance en todo el continente.

El segundo versa sobre las nuevas operaciones epistémi-
cas, ya que la sustentacién del “didlogo de saberes”, sin una
construccién ecoldgica, politica y epistémica, no es posible
frente al momento de la traduccién y de las fronteras. Por
eso es necesario asumir los desafios, en términos de opera-
ciones de conocimiento, implicando una ecologia de saberes
que busca crear las condiciones de igualdad entre epistemes
para posibilitar la “credibilidad para un conocimiento no-
cientifico” (De Sousa, 2009, p. 115). Por tanto, no se trata
de reproducir las dicotomias entre ciencia y saber popular,
sino de romper las formas desiguales de encuentro, hecho
que configura los sentidos de las ideas fuerza que impulsa el
pensamiento descolonizador, en donde existe convergencia,
en la vertiente descolonial, las Epistemologias del Sur y Ixs
autorxes frontrizxs.

En el tercero se habla de un reconocimiento no solamen-
te del “inter” de la interculturalidad sino de la capacidad
de construccién y reconocimiento “intra—cultural’, lo que
rompe con la idea de hibridacién y establece asi elementos
para la capacidad de generar las condiciones de inteligibi-
lidad, que implica al didlogo y de traduccién, ya que esta
forma de pensamiento a través de ecologias de saberes e
inter—conocimientos (inter—aprendizajes) requiere de rup-
turas epistémicas frente a las dicotomias cognitivas; por lo
que se ponen en tension las vertientes de interculturalidad
en educacion, colocando la mirada en los horizontes “in-
ter—histdricos” (Segato, 2011), compartiendo la discusién
critica de que: “no puede haber interculturalidad sin libera-
cion de las alteridades” (Pérez Ruiz, 2016, p. 21).
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A pesar de que “La condicién colonial esconde mdltiples parado-
jas” (Rivera, 2010, p. 57), la convergencia en la necesidad de “Otras
maneras de investigar’, de senti-pensar, de “(re)existir” (Walsh,
2009), de Otra Educacién, confluyen en los rios del movimiento
social latinoamericano, cuya genealogia se representa a partir de la
relevante figura de Paulo Freire, en donde de manera contempora-
nea se siguen construyendo sus aportes desde la pedagogia critica y
popular latinoamericana, a través de pensadores como Marco Raul
Mejia.

A pesar de esta sobreposicion de perspectivas, las cuales pue-
den ser contradictorias entre si, lo que proponemos es posibilitar
el andlisis de tal imbricacién, de ahi que buscamos comprender los
sentidos sociales, histdricos y politicos que dan lugar a esta sobre-
posicién y la reconocen en su riqueza y complejidad. Con esta in-
tencién brindamos, en esta primera parte del libro, los fragmentos
de genealogias multiples, a partir de ubicar la postura poscolonial y
sus derivaciones contemporaneas descolonizadoras y de/coloniales
en América Latina.

Figura 2.8

Paulo Freire

Marco Raul Mejia

1921-1997, Brasil

1952, Colombia

Estudié letras y se doctoré en
1959 en Filosofia e Historia de la
Educacion.

Educador popular e investigador, licenciado en
Filosofia y Letras por la Pontificia Universidad
Javeriana, tiene una maestria en Educacion

y Desarrollo y es doctor del programa
Interdisciplinario de Investigacion en Educacion
y doctor Honoris Causa en Educacién por la
Universidad Pedagdgica Nacional.

Obras:

La educacion como practica de
la libertad (1967); Pedagogia del
oprimido (1970); Pedagogia de la
esperanza: Un reencuentro con la
pedagogia del oprimido (1992).

Obras:

Educacion (es) en la(s) globalizacion (es) Tomo

1 (2015); La(s) escuela(s) de la(s) globalizacién

(es) Tomo Il (2020); Educacion (es), escuela(s) y
pedagogia(s) en la cuarta revolucion industrial desde
nuestra América.Tomo Il (2020); Educacién popular
en el siglo XX1 (2015).

Fuente: elaboracién propia.
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La segunda parte del libro tiene como objetivo mostrar y po-
ner en manos del lector las aportaciones de distintos colectivos en
América Latina: Argentina y Colombia, generando en México re-
sonancias del proceso y de las busquedas descolonizadoras que se

encuentran “caminando’, construyendo, haciéndose.
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CAPITULO 3

PEDAGOGIA E INVESTIGACION. DESCOLONIZAR
LAS METODOLOGIAS. EXPERIENCIA CON

EL PUEBLO MAPUCE, ARGENTINA

Graciela Beatriz Alonso T,

Ral Diaz, Elly Laura Ferndndez

INTRODUCCION

Es interés de este equipo tender a descolonizar las metodologias
de investigacion en el trayecto mismo de produccién de conoci-
miento. Para quienes no somos mapuce en el equipo, los relatos de
nuestras companeras mapuce acerca de sus experiencias, sus expec-
tativas sobre este proyecto, sus anhelos en relacién con su pueblo
constituyen la posibilidad de abrir nuestras escuchas e ingresar a un
trabajo de campo que pueda resultar(les)(nos) de utilidad en su ca-
mino de fortalecimiento y que, con relacién a la investigacién en la
Universidad, colabore con procesos de interculturalidad descoloni-
zadora y critica en cuanto a teorfas, epistemologias y metodologias
de investigacion.

Nuestro equipo estd integrado por mujeres de la Universidad y
del pueblo mapuce de Neuquén y Rio Negro: un colectivo intercul-
tural de investigacion.

109



Otras maneras de investigar en educacién: descolonizar el camino

Procuramos reflexionar, comprender y aprender c6mo las rela-
ciones de género patriarcales son reforzadas y reactivadas con las
précticas nocivas de un modelo de desarrollo extractivista, y sobre
todo estudiar cémo en las resistencias de las mujeres mapuce hay
pistas para amplificar las resistencias y las propuestas de planes de
vida alternativos de otros actores y actoras.

El modelo de explotacion capitalista de los mal llamados “re-
cursos naturales” mediante el extractivismo (emprendimientos
mineros, inmobiliarios, hidrosociales, agricultura con agrotéxicos,
etcétera) interviene directamente en el cuerpo de todas las muje-
res, y en particular en el de aquellas que viven desde siempre en
los territorios afectados. Ante estas situaciones, las mujeres mapuce
protagonizan acciones y estrategias de defensa y resguardo del am-
biente y del territorio que procuran frenar el avance de un verdade-
ro frente estatal, empresario, eclesidstico, militar, que sin escripulos
avasalla los derechos mas elementales de las personas y, sobre todo,
del pueblo indigena preexistente.

Nos interesa indagar acerca de las experiencias del daio o dolor
social que ocasiona en las mujeres mapuce la degradacién de sus
vidas y como lo enfrentan, como resisten la criminalizacién de
sus luchas y qué recursos levantan en sus defensas, cémo activan
y reactualizan memorias de resistencia y se proyectan de los valo-
res ancestrales a la accion politica, cémo interfieren los procesos de
salud-enfermedad hegemonicos y recuperan recursos de cuida-
do y proteccién, como activan memorias del cuerpo, y de cuerpos
de mujeres en resistencia, seguramente silenciados, cémo ejercen
la transmisién de conocimientos y en ello, coémo se vinculan y re-
producen lazos generacionales, familiares y comunitarios.

En estos intercambios emergen una cantidad de consideracio-
nes que, en si mismas, resultan parte fundante de las focalizaciones
del problema de investigacién y de la produccién de campo. Uno de
nuestros propdsitos es promover un espacio intercultural e interge-
neracional desde donde, sin desconocer nuestras diferencias, poda-
mos construir “gestos” descolonizantes (Segato, 2014) que abriguen
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nuevos didlogos tanto en el pensamiento y la reflexién, como en las
acciones, dado que convivimos en un mismo territorio y muchas ve-
ces nos atraviesan problemas y vivencias similares.

Para dar cuenta sintéticamente acerca de cémo vamos intentan-
do este proceso metodoldgico, expondremos algunas articulaciones
entre las nociones de territorio y cuerpo como andamiajes de una
epistemologia situada en las afectaciones a la vida, los territorios,
los cuerpos de estas mujeres mapuce,! en esta coyuntura posneoli-
beral configurada por procesos de re-primarizaciéon de la economia
dada a conocer como “ofensiva neoextractivista” (Seoane, 2012) o
“acumulacién por desposesion”. Se trata por lo tanto de un intento
de separarnos o desplazarnos del extractivismo epistemoldgico y
ontolégico que acecha nuestras investigaciones y posiciones como
investigadoras en la Universidad.

PEDAGOGIA E INVESTIGACION

En los procesos de resistencia al extractivismo, en los cuales parti-
cipamos en tanto afectadas y como responsables de establecer la-
zos solidarios ante el movimiento feminista y las luchas indigenas,
vemos cdmo una intensa y profunda pedagogia de largo alcance
engarza, sostiene o posibilita esos procesos. En primer lugar esté la
transmision intergeneracional, y enfiticamente entre mujeres, del
propio idioma, el mapuzugun o “idioma de la tierra”.

Respecto de esta lucha dentro del campo del conocimiento, es de
resaltar la recuperacion y el uso del idioma mapuce (mapuzugun)
en el ejercicio del resguardo de sus vidas y territorios. La circula-
ci6n del conocimiento a través del idioma expresa la cosmovision

! Nos centramos en el proceso por el que esta transitando la Comunidad Campo
Maripe, donde se estd desarrollando el mega emprendimiento de Vaca Muerta. La
Comunidad se encuentra ubicada en Afelo, a 100 km de la ciudad de Neuquén.
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misma y las mujeres protagonizan este ejercicio de afirmacién de

conocimiento (mapuce kimvn) y de la educacién auténoma.

Ubicar el mapuce kimvn1 (conocimiento mapuce enraizado en una légica
propia) como punto de partida de nuestro presente proceso de investiga-
cién y reflexion. En este sentido, nos propusimos abordar la emergencia
(ancestralidad, vigencia y proyeccién) del mapuce kimvn y su relacién con
procesos interculturales. Nuestro interrogante central deviene, entonces,
en la posibilidad de una epistemologia y una pedagogia sustentadas en
la cosmovisién mapuce (Rodriguez, A., Villareal, J., Alves, A., Valdez, M.,

2017,p. 1).

Creemos que efectivamente la unidad y la articulacién entre ma-
puzugun y mapuce kimvn muestra cdmo en las resistencias se im-
plican controversias que dan sustento a una epistemologia situada,
confrontada con las l6gicas dicotémicas de la occidental hegemoéni-
ca. En el mismo sentido se expresa una joven mapuce: “Queremos
un territorio fisico donde desarrollar estos conocimientos, pero pa-
ralelamente necesitamos del mapuce kimvn. Al mismo tiempo que
recuperamos territorio recuperamos el conocimiento. No se trata
solo de mads territorio o menos territorio, sino de coémo vamos a
ejercer el Kvme Felen o ‘Buen Vivir’”.

A diferencia de la l6gica occidental y hegemonica, las formas
de vida que habitan el Waj Mapu se hacen presentes a través de
diferentes modos y constituyen un rol fundamental en la trasmi-
sion de saberes, y esto es lo que contiene el idioma originario. Estas
diversas formas de vida ocupan lugares activos y no pasivos frente
ala construccién y proyeccién del conocimiento. En ese sentido, la
vinculacion con el entorno (Waj Mapu) remite a diferentes relacio-
nes de circularidad y complementariedad con la naturaleza y con
las fuerzas (Newen) que habitan el cosmos. En este entramado se
constituyen las practicas pedagdgicas para la reactivacion de me-
morias y de recuperacion y actualizaciéon de los modos ancestra-
les de ser. Por eso coincidimos con Andrea Szulc (2015) en definir
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el proceso de transmisién como movimientos pedagdgicos que se
inscriben en précticas cotidianas, con la intencién de deconstruir
sentidos y descolonizar saberes.

INVESTIGACION Y DEMANDA:
EL CAMINO DE LA PEDAGOGIA FEMINISTA

Una perspectiva epistemologia feminista situada nos presenta la
necesidad de repensar categorias y proponer otras para comple-
jizar la lectura acerca de los procesos de resistencia y transmision
de conocimiento del presente. Nos acercamos a lo que Svampa
(2014) denomina “conceptos horizontes”, que operan como una
suerte de “puente entre pasado y futuro, entre matriz comunitaria y
mirada ecologista” (Svampa, 2014, p. 195). Hay una impronta de en-
tender la existencia de mundos de vida, de derechos de la natura-
leza y la defensa de los bienes comunes (entre otros), enlazados a
los cuerpos-territorios, que solo puede ser construida de manera
interhistdrica.

A partir del trabajo de campo y de darle entrada a otras produc-
ciones tedricas feministas construidas en didlogo con las perspectivas
criticas de la colonialidad capitalista heteropatriarcal, con perspecti-
vas ecologistas, indigenas y populares, las categorias de nuestras in-
vestigaciones se vuelven mds densas, complejas, y a la vez nos llenan
de preguntas e incertidumbres. Una epistemologia situada necesita
profundizar en las actuales y especificas relaciones entre los cuerpos
y los territorios, como se sientepiensa esta relacion, qué dolores se
padecen, qué mecanismos de violencias se ponen en juego y como
las mujeres mapuce van tejiendo diferentes actos de resistencia y
proponiendo epistemologias.

Las demandas por preguntas que quieran saber mas alld de lo
obvio van y vienen hacia ambos lados (mapuche/no mapuche); y
en esta encrucijada debimos repensarnos en nuestro rol de inves-
tigadoras y productoras de conocimiento, a la vez que aportar a
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nuestras cdtedras los ejes de otras ontologias y modos de relacién
entre entes diversos que tan relativizados son, cuando no anulados
por el sistema cientifico hegeménico.

Lo que planteamos a continuacién es un breve acopio de re-
flexiones que emanan de las entrafias mismas de la investigacion
conjunta, cuando, absortas o indignadas, solidarias o contenedo-
ras, nos vemos en la inflexién de preguntarnos desde dénde y hacia
dénde la investigacion en la academia sirve en definitiva para los
objetivos que se proclaman. Algunas de las primeras emociones y
reflexiones al respecto pasan por considerarnos dentro y no fuera
del modelo extractivista, en lo econémico, lo social y cultural, y por
lo tanto vulnerables a ejercer extracciones de conocimiento para
hacerlas circular en otros 4mbitos, obteniendo asi plusvalias de di-
versa indole. Las emociones, justamente, el dolor, la angustia y la
esperanza, pueden no ser conceptos guia en la investigacion. Casi
nunca lo son, pero para nosotras, esa desconsideracion lleva a que
mids alld del saqueo que la investigaciéon puede producir, y sin retor-
no, habitualmente desechamos residuos que parecen contaminar
la pureza de la extraccién que por fuerza la investigaciéon procura.
Y si, en cambio, los tomamos como referentes de indicios de cues-
tiones centrales en la vida comunitaria y de todas nosotras, pasan a
ser pistas de recuperacion de memorias y enlaces emotivos para la
resistencia que nos empodera a todas, en lo metodolégico o en los
hallazgos, quizés residuos que podamos retener.

Pensar en la coproduccion desde estos lugares nos lleva a la
perspectiva que Rita Segato (2015) plantea para la antropologia,
y que nos parece que se puede pensar para otras disciplinas. Ella
habla de una “antropologia a demanda”. Dice que un proyecto al-
ternativo disfuncional al capital se revela a partir de una disponi-
bilidad para ser interpeladas/os por comunidades y pueblos que le
colocan a la disciplina su demanda, permitiendo, de esa forma, que
su ciencia obtenga un lugar y una razén en el camino presente. La
autora recurre a historizar la antropologia hasta el momento en que
se produce una crisis disciplinar, producto de que muchas de las
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identidades referidas por la antropologia y consideradas como ob-
jetos de estudio dejan de necesitar portavoces ante el mundo blan-
co. A partir de alli, el camino empieza a ser una antropologia por
demanda, una antropologia supeditada a la demanda de quienes
anteriormente habian sido objeto de observacién, una antropolo-
gia atenta e interpelada por lo que los sujetos solicitan. Segato dice
también que eso no estaba fuera del campo disciplinar, pero faltaba
que la antropologia se constituyera en método, teorizarla y articu-
larla en discurso que inscribiera el orden racial y el género en una
escena bélica en expansion y el cardcter permanentemente colonial
del Estado. Segato la denomina también antropologia litigante, al
servicio o interpelada. Esto significa participar en las luchas de los
pueblos y los movimientos sociales, que implican disputas episté-
micas.

La pregunta para llegar a un acuerdo por la demanda y por cual
es nuestro lugar en esa construccion se hace cada dia mds crucial
para la investigacion desde las disciplinas sociales en nuestros te-
rritorios, donde hay un acumulado de saberes de las comunidades
mapuce, de las organizaciones medioambientales y del feminismo.
Claramente la universidad no estd ajena a disputas e interpelaciones
y en su interior las posiciones se tensionan, no solo desde los cam-
pos de conocimiento, sino también y principalmente, con relacién
a consideraciones sobre el llamado “modelo de desarrollo regional”.

En sintesis, y en la linea de lo que plantea Linda Tuhiwai Smith,
creemos necesario partir de estas premisas:

;De quién es esta investigacién? ;A quién le pertenece? ;A qué intereses
sirve? ;Quién se beneficia de ella? ;Quién ha disefiado las preguntas y
ha establecido su alcance? ;Quién llevard a cabo dicha investigaciéon?
;Quién estd encargado de redactarla? ;Como van a ser difundidos sus
resultados? Y otras: ;Es claro su espiritu? ;Tiene el investigador un buen
corazén? ;Qué otro bagaje cultural acarrea? ;Son utiles para nosotros estos

investigadores? ;Pueden realmente hacer algo? (Tuhiwai, 2017, p. 233).
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NO DESECHAR: CUERPOS, DOLOR, POLITICAS
DE LA RESISTENCIA Y PROYECCION

Lo desechable para el extractivismo se basa en la separacién dico-
témica entre lo que produce acumulacién de bienes de capital y
aquello necesario para vivir; la dicotomia entre concepcién del es-
pacio como bien de consumo vs. el territorio como unidad y forma
de vida; la categorizacion de personas productivas y aquellas otras
que pueden descartarse porque no contribuyen con el modelo de
desarrollo hegemonico; lo sacrificable en un sentido que se va ex-
pandiendo cada vez mas.

Una investigacion de corte extractivista tiene como meta princi-
pal la acumulacién académica individual y objetivante de los sabe-
res de Ixs otrxs; entender el conocimiento como bien de consumo
mercantilista; promover una epistemologia centrada en el sujeto
cognoscente; profundizar una racionalidad histéricamente separa-
da del cuerpo y las emociones, que invisibiliza el anclaje del capita-
lismo sobre ellas.

Lo que podemos denominar “desechado” en las pricticas de in-
vestigacion, lejos de configurar una actividad neutral, responde a
posicionamientos y 1dgicas tedricas, epistemoldgicas y politicas que
requieren ser puestas en discusion en coyunturas especificas. En
este sentido, vale la pregunta por el tipo de violencias que produ-
ce el extractivismo en todas sus dimensiones, asi como también
el andlisis de las violencias que provocan las praxis extractivistas
en investigacion.

Toda légica del descarte, de lo sacrificable, es en principio una
practica de violencia contra los territorios, los cuerpos, los cono-
cimientos, las identidades. Se dice que los desechos pueden reme-
diarse y volver a ser utilizados Sin embargo esto no ocurre ni con el
agua, ni con la tierra, ni con lo que no se escucha, ni con lo que no se
siente. Lo desechable se trata de esconder, para que no se vea, para
que no se note. Que no se vea el dafio. Que se acepte el sacrificio de
las tierras, de los territorios, de los cuerpos. Hay zonas de sacrificio,
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hay cuerpos sacrificables, hay vidas precarias. La decision sobre lo
sacrificable se toma en lugares lejanos. Lo sacrificable estd en dispu-
ta con el Kvme Felen, con el “buen vivir”. ;Qué seria lo desechable, lo
sacrificable en una investigacion que no dialogue con el Kvme Felen?
Lo desechable es un escalén hacia la no existencia y la investigacion
suele ser complice y parte activa en este proceso. Lo desechable es el
conocimiento indigena. Lo desechable es el feminismo.

Es poco probable trabajar de manera articulada con el pueblo
mapuce y no estar sumergidas en un espacio profundamente emo-
cional, politico y conflictivo. La coproduccién de conocimiento
invita a reflexionar sobre los procesos y, en ellos, los obstaculos y
los desafios. Las propias organizaciones y las personas del pueblo
mapuce en Neuquén no admiten ponerse en lugar de objetos de
estudio. Aunque nunca haya sido nuestra perspectiva, la pregunta
para interpelar que realizan es: ;Y a vos, para qué te sirve estudiar
eso?, ;por qué querés estudiar eso?, ;para qué nos sirve como pue-
blo en resistencia y proyeccién ese estudio?

Metodoldgicamente, también nos hemos predispuesto a un dia-
logo entre conocimientos situados desde distintas trayectorias, en
el intento de hacer converger epistemologias feministas y analisis
criticos de la colonialidad. Esta articulacién entre perspectivas si-
tuadas promueve a su vez nuevas preguntas y desafios.

Otra concepcién en la que nos ubicamos en la coproduccién
de conocimientos es entender que, mas alld de la generalidad de
que investigar es producir conocimiento, consideramos necesario
anteponer la propuesta marxista de que para conocer es necesa-
rio transformar (e intentar transformarnos) y no al revés. El co-
nocimiento disruptivo se produce o se adquiere en el proceso de
transformacién de las relaciones sociales. Corresponde entonces la
pregunta acerca de qué entendemos o estamos dispuestxs a asumir
por “transformacidén de las relaciones sociales” e incluso por Ixs su-
jetxs que activarian esas transformaciones.
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FEMINISMO, INTERCULTURALIDAD, INTERSECCIONALIDAD

Como equipo de investigaciéon nos situamos desde el activismo
intercultural con el objetivo de contribuir al fortalecimiento del
espacio de lucha del pueblo originario mapuce, a la vez que a la
visibilizaciéon de las mujeres en esos procesos. El activismo intercul-
tural, como practica politica descolonizadora, se distingue de otras
perspectivas, tanto funcionalistas como relativistas, en el sentido
de que se plantea la transformacién econémica y social del sistema
heteropatriarcal, capitalista y moderno/colonial. Estas perspectivas
no concuerdan con una concepcién culturalista o meramente edu-
cativa en relacién con los pueblos originarios, sino que es critica,
descolonizadora, y se entiende como extendida a todos los ambitos
de la sociedad y en una mirada interseccional de multiples opresio-
nes y violencias.?

Asimismo, en un movimiento circular, las mujeres no mapuce
se/nos comprometemos corporal, emocional y reflexivamente en
un campo de experiencias propicio para profundizar los debates
dentro del espacio teérico del feminismo. Intentamos dar mayor
complejidad a la idea fuerza de cuerpoterritorio y, desde estas re-
flexiones en proceso, apoderarnos con mayor claridad respecto de
cémo enfrentar y resistir las multiples violencias. De este modo in-
tentamos desplazarnos desde una posicién de apoyo y solidaridad
ala de una construccién conjunta, un espacio de articulacién don-
de las luchas feministas aprenden de la corpoterritorialidad origi-
naria y su proyeccion politica. Las genealogias feministas pueden
absorber mucho de estas otras genealogias originarias y viceversa.

A raiz de lo planteado, es interesante pensar qué apuestas epis-
témico-metodoldgicas resultan plausibles para descolonizar las

2 Vamos entendiendo un desplazamiento de la dimensién epistemologica pre-
valeciente en la perspectiva de la interculturalidad critica, hacia la dimensién
ontolégica de litigar entre reales; por ello abogamos por una concepcién de in-
terculturalidad radical. No es solo la critica de la realidad sino la disputa por cuél
realidad, para quiénes y desde dénde.
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formas extractivas de investigar. Flantermesky nos propone la in-
vestigacién-accién participativa feminista como una metodologia
vivencial que nos permite participar visiblemente y reescribir en
conjunto la historia de las mujeres del pasado hacia el futuro, in-
troduciendo sujetos con miradas que cuestionan lo hegemoénico:
la historia, la academia, los conocimientos, el poder (Flantermesky,
2013, p. 30), con el propésito de investigar subvirtiendo las moda-
lidades racionales y neutrales occidentales. Dos conceptos resultan
centrales para esta apuesta que mencionamos, el primero alude a
la participacion, en el sentido de empoderamiento en el cual los
silencios y las gestualidades también sean valorados como signos
de participacion. El segundo se refiere a la idea de conexidn, con la
cual se necesita que se pongan en juego habilidades comunicativas
que involucran no solo el lenguaje sino también el cuerpo y otros
saberes no racionales, como la energia de las personas (Flantermesky,
2013, p. 46).

Podemos ver de qué modo “lo desechable” para una investigacién
extractiva conforma elementos importantisimos que permiten otro
tipo de vinculo en la coproduccién de conocimientos. En la “cone-
xién parcial”y situada —como lo plantea Haraway (1988)— la escucha
y apropiacion de las voces de las mujeres resulta empoderante tanto
para la investigacién como para las resistencias mismas.

Sostenemos que el principal desafio es pensar lo metodolégico y
lo epistémico desde formas dialdgicas y reflexivas, en las cuales las
personas con las que se investiga también hacen investigacion (Fals
Borda, 1978, en Flantermesky, 2013, p. 22).

Por otra parte, la escritura en clave conceptual abstracta puede
llevar a desechar otras estéticas y a menospreciar el comtn com-
prender de todos y todas. Sugerir, extender, impulsar la critica y la
reflexién puede contribuir a repensarnos juntas.

Un ejemplo es lo que nos sucede con algunas categorias politi-
co-conceptuales como la de cuerpo y territorio, tan cara a las resis-
tencias de las mujeres indigenas en Latinoamérica. El cuerpo de las
mujeres indigenas se conforma social e histéricamente de un modo
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particular, y esta especificidad es la que habilita sostener la comu-
nién de cuerpoterritorio como categoria politica, a la vez que como
experiencia vivida, consigna de lucha y principio de la resistencia.
Cuerpo, territorio y comunidad se fusionan en las trayectorias y los
proyectos histérico-politicos de los pueblos originarios. En la pers-
pectiva que venimos adoptando, la categoria cuerpo-territorio se
consolida en una doble potencialidad explicativa. Por una parte, una
potencialidad que es politica, expresada en las mujeres resistiendo
un proceso de despojo y sometimiento ancestral que se actualiza
con nuevas formas, pero mantiene el componente de violencia, y
la intersecciéon de sistemas de dominacién sobre el cuerpo de las
mujeres y el territorio.

Las companeras mapuce dialogan con las no mapuce, ponien-
do énfasis en considerar la categoria de cuerpo condicionada a su
entronque con el territorio. Y desde este posicionamiento, mas alld
del debate con el feminismo, encuentran en la categoria cuerpo-
territorio un enlace conceptual que puede contribuir con los proce-
sos de fortalecimiento. Esto nos interpela para entrenar una visién
no extractivista; compartir con una mujer mapuce, estar y hacer
algo con ella es estar en su territorio y ser inundada por la corpo-
ralidad. En otro trabajo planteamos la genealogia de la categoria
cuerpo-territorio como unidad, sin guion.

Como venimos trabajando en la perspectiva interseccional in-
augurada por las mujeres negras feministas, entendemos que las
relaciones sociales se solapan o intersectan conformando un campo
complejo de multiples opresiones. Entre ellas se pueden nombrar (y
no en orden de importancia, porque no hay jerarquia sino heterar-
quia): de género, clase, sexualidad, raza, generacién, normalidad. A
continuacién podemos plantear otra idea marxista: lo importante
en una relacién no son los términos de la misma sino la relacién
misma. Lo que constituye un campo de lucha, de resistencia, de
opresién y de dominacién no son Ixs sujetxs o los polos que la con-
forman, sino el tipo de relacién que se establece entre ellos. La raza
es una relacidn, el género es una relacidn, y asi. La transformacion
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de la relacién implica la cesaciéon de la misma y el camino para ello
es la supresion del polo dominante. Muchos ejemplos pueden pro-
ponerse al respecto. Para “liberarse” (habrd que volver sobre estas
lineas, liberadoras, emancipadoras, autonémicas, revolucionarias,
descolonizadoras, etcétera) de alguna de las opresiones, no solo
es necesaria la supresion del polo opresor sino también la de sus
articulaciones, solapamientos, intersecciones con las otras domina-
ciones. Asi, una lucha de clase es interseccional o es limitada, o lo que
es lo mismo, reformista. No es una cuestiéon de manual o platafor-
ma, sino de apuntar en toda actividad (sentipensantecorporizada)
de investigacién a desbaratar los nudos de la interseccionalidad de
las opresiones.

;Qué queremos transformar? ;Qué necesitamos o queremos
conocer para ello? Sostiene Castaneda Salgado:

La investigacion feminista estd anclada en la teorfa feminista, con la
cual establece una relacién de mutuo enriquecimiento. El centro de su
reflexién es la explicacion de la multiplicidad de factores que se conca-
tenan para sostener la desigualdad entre mujeres y hombres basada en
el género, la cual estd presente en todos los dmbitos de desempefio de
las personas que formamos parte de sociedades marcadas por la domi-
nacién patriarcal. Al mismo tiempo, se trata de una elaboracién que
reconoce ampliamente su intencionalidad: contribuir, desde el pensa-
miento complejo e ilustrado, a la erradicacién de dicha desigualdad a
través de la generaciéon de conocimientos que permitan concretar el

proyecto emancipatorio de éstas (Castafieda, 2008, p. 12).

A su vez, esta autora retoma a Mary Goldsmith Connelly para sos-
tener que la investigacién feminista es “contextual, experiencial,
multimetodoldgica, no replicable y comprometida” Es contextual
en varios sentidos, entre el que destacamos que coloca a quien in-
vestiga en un contexto compartido con la/el sujeto u objeto de estu-
dio, de tal manera que, aun cuando en otras esferas de la vida no se
desempenen en el mismo dmbito, para los fines de la indagacién el
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contexto se delimita como un espacio comtn de interaccién (Har-
ding, S., 1998, en Castafieda Salgado, 2008, p. 87).

Por otra parte, el cardcter experiencial de la investigacién femi-
nista refiere a la incardinacién de la desigualdad en los cuerpos y
las vidas de las mujeres, lo que trae consigo la conformacién de
experiencias vitales siempre significadas por el poder. Su bisqueda,
en cambio, la trasciende al situarse enfaticamente en las fisuras por
las que se cuelan figuraciones de descolonizacion.

CONSIDERACIONES FINALES

Poner a las mujeres en el centro de la investigacién feminista significa mds
que enunciarlas: requiere pensarlas a ellas y organizar la investigacién en
relacién con ellas. Esta es una dimensién mds de la diferencia entre hacer
investigacion con, por y para las mujeres o hacer investigacion sobre las mu-
jeres. En este proceso interviene de manera importante el reconocimiento por
parte de las investigadoras de su propia condicién de género, lo que, a decir de
Sandra Harding, les permite situarse “en el mismo plano critico” que las mu-
jeres con quienes realizan la investigacion (Harding, S., 1998, en Castafieda
Salgado, 2008, p. 86).

Colocarse en ese mismo planto critico ha permitido a numerosas inves-
tigadoras feministas afirmar que en su relacién con las mujeres se conforma
un campo hermenéutico en el que unas y otras se reconocen como sujetas de
género: ahi radica la posibilidad de colocarse en una situacion de intersubje-

tividad (Castaiieda Salgado, 2008, p. 86).

La nocién contempordnea de intersubjetividad supone una rela-
cién de mutua interpelacién en la que, al no objetivar a las perso-
nas, se busca que haya respeto, apertura, didlogo y delimitacién en
las posiciones relativas que cada quien ocupa en la investigacion.
La experiencia de lectura y préctica en investigacion cualitativa
etnografica nos hace volver reflexivamente sobre nuestros pasos.

Nos aparece imperioso realizar una practica de escritura donde
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las voces de las mujeres que estamos involucradas en el proyecto
no desaparezcan en ediciones apresuradas. Decimos esto a modo
de vigilancia epistemoldgica, dado los reparos que puede suscitar
este escrito en cuanto a las textualidades que aparecerdn y la forma
(adn inconclusa) con que presentamos el andlisis del material de
campo. Buscamos con este ejercicio encontrar modos otros de pro-

ducir conocimiento.

Actualmente hay una tendencia importante que coloca a las mujeres como
emisoras de un discurso en primera persona que se incorpora en las etno-
grafias, a la par que la explicacién ofrecida por la etndgrafa escrita tam-
bién en primera persona, que abandona el impersonal y la conjugacién
en tercera persona como formas lingiiisticas asociadas a las pretensiones
de neutralidad valorativa de la antropologia cldsica (Castaiieda Salgado,

2010, p. 233).

Esto a su vez provoca el tema tanto de la autorfa como del uso y
apropiacion de las voces indigenas, solo a veces solapada por la so-
lidaridad y el acuerpamiento entre mujeres mapuce y no mapuce.

A veces, por reconvertir las demandas de las organizaciones o
comunidades indigenas a los formatos y estatutos de los financia-
mientos y dispositivos de control cientifico, desechamos preguntas.
Queremos insinuar que esos encuadres pueden funcionar como
précticas extractivas, sumédndose asi al propio extractivismo episté-
mico y ontoldgico del que no estamos exentas.

Hemos querido presentar algunas de las insatisfacciones y pre-
guntas que emergen aun del propio anudamiento solidario, com-
partido, activista, de profunda sororidad con muchas de las mujeres
mapuce. Aun asi, la investigaciéon misma produce sus propios sabo-
res, y todas nos alegramos con algunos de los que no sin ironia
llamamos “descubrimientos” Pero como nuestra responsabilidad
pasa también por las citedras y otras instancias de formacién de
grado y posgrado, no podemos dejar pasar nuestras propias fluc-
tuaciones alrededor del acechante extractivismo.
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CAPITULO 4

sPOR QUE NO HABLAMOS DE INFANCIAS
EN LOS CICLOS VITALES NASA? SEMILLAS
DE VIDAY SEMILLAS DE IDENTIDAD.
PROPUESTA EDUCATIVA Y COMUNITARIA
DEL PUEBLO INDIGENA NASA-JAMBALO,
CAUCA, COLOMBIA

Ziomara Garzon

La bisqueda de una educacién propia es larga. Los abuelos
educaban a través del ejemplo y del consejo en la vida

diaria, siguiendo los consejos de los mayores de los abuelos

[...] se origina en la familia y en la vida diaria mediante la
comunicacion en el trabajo, la tradicién oral alrededor del fogon
donde se relata la historia y los sucesos que se nos manifiestan en

el dia! (Maestro comunitario Tauriono Guegia. Bateas, 2015).

Ese “yo colectivo o verdadero que se oculta dentro
de los muchos otros “yos’, mds superficiales o artificialmente

impuestos, que un pueblo con una historia y una ascendencia

! Agradecemos a los dinamizadores comunitarios de Jambal6 por sus orientacio-
nes y escritura colectiva para la realizacién de este texto.
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compartidas tiene en comtin” (Hall, 1990), y que pueden
estabilizar, fijar o garantizar una “unicidad” o pertenencias

superficiales (2003, pp. 15-17).

CONTEXTO SOCIAL, CULTURAL
Y POLITICO DEL PUEBLO NASA

La poblacién originaria de Colombia en 2005 sumé 1 392 623 perso-
nas, que representan 3.43 % de la poblacién nacional. La gente nasa
constituye 15.4 % de la poblacién indigena de Colombia; es el se-
gundo pueblo originario con mayor cantidad de poblacién del pais,
después del pueblo wayuu de La Guajira, y el primero en el departa-
mento del Cauca.

La mayoria de las comunidades nasa viven y forman parte de
resguardos.? Los resguardos tienen como méximo 6rgano de direc-
cién la Asamblea General, donde participan todos los comuneros
del resguardo. Su maxima autoridad es el Cabildo,’ el cual es elegido
cada ano en una gran asamblea en la que participa gran parte de la
comunidad. La Constitucién de 1991 reconoce a los cabildos como
autoridades y representantes legales del Estado en los resguardos
oficialmente constituidos. El municipio y el resguardo de Jamba-
16 revitalizaron la autoridad Nehwe 's* con funciones y capacidad
de didlogo, concertacién y negociacion con diferentes organismos
e instituciones, dentro y fuera de sus territorios y comunidades.

2 Los resguardos son unidades territoriales, administrativas y politicas consti-
tuidas para que de manera colectiva posean las “tierras otorgadas”, mds bien de-
vueltas, por la corona espaiiola en el siglo XVIIL.

3 El Cabildo es una corporacién heredada de la Colonia, ahora resignificada por
las comunidades indigenas de Colombia y asumida como propia, para administrar
sus territorios y sus recursos.

4 Nehwe's significa los familiares de los orientadores del cosmos de Uma y Tay,
creadores y cuidadores del EH, espacio c6smico. Los “Nehwe ‘sx [...] tienen expe-
riencia, conocimiento y capacidad de orientar [...]. Si un mayor comete errores,
entonces una nifia con don de sabiduria tiene derecho a orientar”. Misael Viluche
- Q.P.D. 1983, Kwenxa cxhab.
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Una de sus principales funciones es orientar, aconsejar y liderar la
busqueda del bien comtn para toda la comunidad. Algunos cabil-
dos cuentan con la asesoria y la consejeria de mayores y lideres,
entre ellos de thé” walas,® al considerarlos sabios de las comuni-
dades. Todos se apoyan en diferentes comités y programas como
los de Educacién, Salud, Economia y Produccién para el Bienestar,
Comunicacién Comunitaria, Jévenes y recientemente de Mujeres,
entre otros. En este contexto, el proceso organizativo de los nasa ha
sido el resultado de muchos anos de lucha y de trabajo por el reco-
nocimiento estatal de sus autoridades y de sus formas de organiza-
cién y vida; por la recuperacion de sus tierras y el reconocimiento
de sus territorios; por el reconocimiento nacional y regional de la
identidad nasa, de sus derechos, de su capacidad y autonomia en el
control y administracion de sus territorios y recursos.

El pueblo nasa se ha caracterizado por la lucha por la tierra,
acciones de resistencia que datan desde el afio 1535, cuando la Ca-
cica Gaitana logré conformar un ejército de indigenas para defen-
der los territorios de los colonos espanoles. En 1700, los caciques
Juan Tama de la Estrella y Manuel de Quilo y Ciclos obtuvieron
los titulos coloniales y con este reconocimiento iniciaron la de-
claracion de los primeros resguardos nasa, reconocidos por el rey
Felipe II de Espana. Sin embargo, pese a su fuerte resistencia a la
colonizacién espanola, a mediados del siglo XVI se establecieron
encomiendas y misiones.

Sus procesos organizativos, para reflexionar y reivindicar su
ancestralidad y su cultura, han consolidado varias organizaciones
de base; la primera de ellas fue el Consejo Regional Indigena del
Cauca-CRIC, fundado en 1971, donde los principios de unidad,
tierra, cultura y autonomia, responden al defender la historia, la
lengua y las costumbres indigenas, y formar profesores nativos

5> Los thé ‘wala, médicos tradicionales, construyen sus conocimientos mediante la
guia y ensefianza que otros thé ‘wala les comparten, o también solos en la observa-
ci6n de las noches y de la naturaleza, cuando ella los escoge para tal responsabilidad;
guardan en su lengua nasa, su memoria y su oralidad sus profundos conocimientos.
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para educar de acuerdo con la situacién de los indigenas y en su
respectiva lengua. En la bisqueda y concrecion de estos objetivos,
los nasa han disefiado y ejecutado diferentes proyectos y progra-
mas educativos que, fundamentados en sus principios culturales,
aportan al fortalecimiento de su pensamiento y su cultura.

Ademds del CRIC, actualmente el pueblo nasa cuenta con otras
organizaciones regionales y zonales, como el Proyecto Nasa del mu-
nicipio de Toribio, que trabaja con diferentes comunidades del norte
del Cauca y naci6 en 1980, asi como las Asociaciones de Cabildos
Indigenas Juan Tama y Nasa Cxhéag¢xha de Tierradentro, y la Aso-
ciacién de Cabildos Indigenas del Norte-ACIN, que surgieron en los
afios noventa del siglo pasado, entre otras mds locales, las cuales son
reconocidas por el Estado como entidades publicas de caracter es-
pecial, con autonomia relativa para gobernar sus territorios, hacer
justicia, legislar y administrar sus recursos y los transferidos por la
nacion, de acuerdo con sus usos y costumbres.

+SE PUEDE HABLAR DE UNA PRIMERA
INFANCIA EN EL CICLO VITAL NASA?

Los adelantos en la compresion de la infancia indigena® no han
provenido Unicamente de comunidades académicas. Por ejem-
plo, las “Semillas de vida”, denominacién que nace de la propues-
ta nasa cuando se pregunta por el tema de los nifios y las nifas,
transitos que hemos tratado de recolectar en algunas entrevistas a

algunos dinamizadores comunitarios.’

¢ Al contrario de la clasificaciéon por edades numéricas usada en Occidente, los
indigenas clasifican las habilidades y el desarrollo infantiles segtin momentos mar-
cados por gestos que pueden pasar desapercibidos, marcas corporales o rituales, de
acuerdo con las culturas y segin se trate de ninas o nifios (Morales, 2010).

7 La primera infancia varia dependiendo no solo de las habilidades logradas, sino
también de si es nifio o nifia. Los espacios donde se estdn desarrollando se analiza-
rdn posteriormente. Por otro lado, para el pueblo nasa la infancia se representa con
una espiral como un proceso de germinacién y maduracién de la semilla.
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Esto es importante porque, en la medida en que voces excluidas
de los estudios antropoldgicos y de las ciencias sociales y humanas
en general sigan tomando fuerza, podrdn ser reflejadas en los con-
tenidos de politicas ptblicas colombianas y en este caso en particu-
lar, en los planes y programas dirigidos a la infancia, con lo que se
evitard enmarcar a los ninos y nifias en modelos de desarrollo de
corte homogeneizador.

Las concepciones de la infancia indigena y la infancia para la
politica son importantes, y esta tltima se enfoca a la primera in-
fancia. El pueblo nasa no tiene un concepto en su lengua para re-
ferirse a ella; por lo tanto, su gente no concibe un periodo llamado
“primera infancia”.

En Colombia recientemente han aumentado los estudios sobre
la infancia que reconocen a los nifias y nifias como sujetos histérica

y culturalmente situados. Al respecto, Libia Tattay Bolanos afirma:

El pueblo nasa al igual que el pueblo misak concibe al nifio y a la nifia
desde que esta en el vientre como una persona, un universo desde su ges-
tacion. Por esta razén debe ser tratado como un sujeto completo con inte-

reses y necesidades (Tattay, 2010).

La maduracién de la persona nasa (y de toda persona) se da en
ritmos diferentes y supone tres procesos claves: la maduracién
espiritual, la maduracion fisica y la maduracién del saber, me-
diante las cuales se desarrollan los dones (suefios, visiones, habi-
lidades, destrezas de cada nifio o nifa).

Para que la maduracién de los nifios y nifias ocurra de manera
armoénica y oportuna en cada etapa y para que asi se preserve el
futuro del pueblo nasa, se cuidan las semillas. Se da para recibir.

El cuidado central de la maduracién corresponde a la familia
como principal cuidador y desarrollador de los dones, con el acom-
panamiento de otros cuidadores y a través de diferentes procesos.
Sin embargo, se reconoce que hoy dia el cuidado se comparte con
otros cuidadores, porque los padres deben salir a trabajar, porque

131



Otras maneras de investigar en educacién: descolonizar el camino

hay nifos huérfanos, entre otras razones. Se representa con un
rombo que simboliza la matriz, el tul, el cuidado.

MOMENTOS DEL CUIDADO DE LAS SEMILLAS

Los mayores aconsejan que la familia, el padre, la madre, acompana-
dos por los abuelos y de la mano de los mayores, eduquen desde el
sueno de la siembra, integrandose en todos los momentos del ciclo
de vida y no cuando el nifio ya esta crecido. Por lo tanto, el cami-
no de la atencién de las semillas de vida contempla tanto el cuidado
del nino y la nifia como el fortalecimiento de la familia, pues nuestra
familia de hoy estd debilitada y también debe acompanarse y cui-
darse a lo largo de los cuatro momentos del ciclo de la vida nasa en
los que se cuida la infancia, momentos que estdn determinados mds
por los dones (suenos, visiones, habilidades, de cada nifio o nifa),
que por las edades.

Estos cuatro momentos son:

+ La preparacién de los jévenes para el suefio de la siembra
de la semilla, teniendo en cuenta el ksxa’w y la germinacién de
la semilla (el cuidado del embarazo y del parto).

+ Desde el nacimiento hasta cerca de los tres afnos, cuando la
semilla tierna debe estar abrigada y protegida por su familia.

+ Desde los tres o cuatro afios a los seis afios, cuando la semi-
lla ha crecido y desarrolla su comunicacién y su maduraciéon
fisica, ampliando sus dones y su relacién con los espiritus, la
naturaleza y las personas.

+ Semillas de identidad, mayores de seis, siete afios, cuando los
nifios y las ninas mas maduros fortalecen su identidad y se
preparan para apropiarse del manejo de la interculturalidad.

Cuidar estos momentos no supone una escolarizaciéon de los nifos,

sino una atencién diferencial que implica realizar una articulacién
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tanto con el preescolar como con el primer grado y, ademas, for-
talecer una propuesta diferencial para la educacién escolar inicial,
para que haya continuidad en los procesos formativos.

La comunidad (familias, mayores y otros sabedores de las co-
munidades, dinamizadores, programas) es un tejido que cuida la
semilla. Debemos fortalecer ese tejido para responder a las dificul-
tades actuales: jovenes que tienen hijos a temprana edad, mujeres
solas cabeza de hogar, jovenes que no tienen acompanamiento de
los papiés y los abuelos, familias que no conocen ni practican los
cuidados culturales para los nifios; para que esas semillas tengan un
camino y no se busquen los cuidados cuando ya es tarde. Por eso es
tan importante la preparacion de los jévenes.

Para fortalecer ese tejido que favorece la germinacién y la madu-
racioén de nuestras semillas los cuidadores son:

En primer lugar, el padre y la madre acompanados de los abue-
los y el resto de la familia organizada, de la mano de los mayores y
otros consejeros espirituales que tenga, y con el acompanamiento
de la comunidad y sus autoridades. Ellos son el ambiente educa-
dor de la infancia. Las familias deben apoyar a las parejas que van
a dar fruto a una nueva vida, con el cumplimiento de las normas
culturales. Los padres tienen que acompaiiar a sus hijos para que
desarrollen sus capacidades y sus dones; deben aconsejar a sus hi-
jos, pero dando ejemplo; deben entender que son ellos los primeros
responsables de solucionar sus problemas y no el Cabildo. Sin em-
bargo, siendo realistas, también debemos generar estrategias cuando
esa educacién familiar no se imparte como se debe.

Las autoridades son garantes de que el camino del cuidado de
la infancia se cumpla; pero no hay que olvidar que ellas, al igual
que los mayores, se deben caracterizar por el ejemplo que dan. Para
la atencién integral a la primera infancia y la familia, hay que tener
presentes los tipos de familia en nuestras comunidades: tradicional,
intercultural, moderna, para poder orientar mejor la concientiza-
cién y la practica del cuidado de la semilla.
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Los mayores, sobanderas, parteras, pulseadoras, curadores de
0jo, cuidan el desarrollo de una nueva vida. Los mayores de las ve-
redas son quienes orientan, previenen, forman la semilla y acom-
panan el desarrollo de sus dones. Los mayores de los programas
animan el acercamiento de las familias al trabajo de cuidado de los
mayores de las veredas. También los pastores y sacerdotes pueden
apoyar para que las semillas tengan una mayor orientacién y cuida-
do por parte de sus familias.

Las dinamizadoras comunitarias de Wasak Kwéwe "sx y de Luucx
Lecxkwe se centran en el cuidado espiritual, fisico y del saber, y en el
desarrollo de los dones de los nifos.

Es importante reconocer los avances que a este respecto tienen
las organizaciones indigenas, debido a que al poner por escrito lo
que a través de la oralidad tienen aprendido, abren una posibilidad
para que otros pueblos originarios consideren nuestras perspecti-
vas de infancia e incluso que la sociedad mayoritaria acceda a su
comprension sobre el ciclo de vida, los procesos de aprendizaje, la
transmisién y construcciéon del conocimiento, asi como el papel

de los nifos y las nifias en nuestros territorios originarios.

PLAN DE VIDA. UNA ESTRATEGIA DE ORGANIZACION
Y PLANEACION COMUNITARIA

La vida es un derecho ancestral que cada pueblo regula desde el
vientre de la madre tierra; alli se gesta, nace, germina y se prolonga
como tiempo milenario. Es el punto que determina la existencia de
cada ser; es un don natural que se debe cuidar, proteger y defen-
der segtn el principio de la colectividad. Los pueblos originarios
construimos y determinamos los planes o proyectos de vida como
el camino fundamental para la resistencia y la pervivencia, estable-
ciendo directrices politicas en el quehacer comunitario, desde los
aspectos politico organizativo, sociocultural y econémico.
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Los planes de vida son un proceso de permanente creacién,
construccion y reflexion colectiva en donde se integran todos los
aspectos de la vida cotidiana. Orientan las acciones a nivel comu-
nitario a través de los ejes fundamentales: la salud propia, la educa-
cién propia, la economia y produccién para el bienestar, el ejercicio
de gobierno propio, la administracién propia, entre otros. No es
algo acabado, camina en espiral, va y regresa, lo cual permite que
sea evaluado, ajustado y retroalimentado constantemente.

En el proceso politico organizativo de los pueblos indigenas se
han ido estructurando planes y proyectos de vida desde la memo-
ria, la vivencia, la tradicién oral y desde la escritura. Estas han for-
talecido las condiciones espirituales, culturales, politicas, aunque
no se han desarrollado en su totalidad debido a la falta de garantias
de los gobiernos de turno en Colombia para la consolidacion de la
autonomia propia.

EDUCACION PROPIA. SEMILLAS DE IDENTIDAD

Los saberes espirituales se heredan de la relacién con la tierra y con la
naturaleza. Se aprenden de los suefios, de los rituales, de la relacién
directa con los espiritus, pues de ellos se obtienen dones o poderes.
Nees es heredar un don o poder a través de los méaximos abuelos:
Uma (abuela) y Tay (abuelo), ellos otorgan a todos los seres los do-
nes o cualidades. Todo el mundo nace con un nees, y al nacer se va
perfilando ese don.

Pero ademas se afiade (o se “aprende”) con un fin dltimo: el de
tener personas con sabiduria, con sentido de hermandad y armo-
nia. Todo esto lleva a perfilar una sociedad compuesta de personas
que tienen claridad y son lucidas (eenas), solidarias, que viven en
unidad (pyaktha’w), alegres (wétwet) y nasanas (la gente integral).
Para los nasa la educacioén es el Nasayak, es el acto de anadir, agregar,
completar lo que falta. Se anade y se agrega de lo que estd alrededor
de la naturaleza, al respeto a minerales, animales y plantas, lo que
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llamamos inteligencia y sabiduria, que se obtiene al desarrollar los
conocimientos y habilidades para un sentido arménico y comuni-
tario, bajo la reciprosidad como consejero, artesano y agricultor.®

Estas concepciones nasa sobre los sentidos y objetivos de la edu-
cacion y la escuela se relacionan con el planteamiento de César Coll
cuando afirma:

la educacion ha sido en el transcurso de este siglo uno de los instrumentos
mds importantes con los que han contado las sociedades modernas, y en
este caso también las tradicionales, para luchar contra las desigualdades.
Entendiendo que la educacion en su sentido original designa un conjun-
to de actividades y précticas sociales mediante las cuales, y gracias a las
cuales, los grupos humanos promueven el desarrollo personal y la socia-
lizacién de sus miembros y garantizan el funcionamiento de uno de los
mecanismos esenciales de la evolucién de la especie: la herencia cultural
(Coll, 1999).

Desde esta perspectiva y centrandose en un:

entorno comunitario inmediato como el espacio en el que es posible y
deseable proponerse la articulacion de las précticas educativas —incluida
la educacién escolar— para ponerlas al servicio de una mejor y mds efi-
caz deteccién y satisfaccion de las necesidades educativas del conjunto

de los ciudadanos y ciudadanas que lo comparten (Coll, 1999).

El equipo de maestros del resguardo de Jambal6-Cauca expone las
reflexiones que sustentan su Proyecto Educativo Comunitario:

Durante mas de dos décadas los grupos étnicos han venido desarrollan-

do experiencias educativas propias en aras de defender y fortalecer sus

8 Es posible consultar estas directrices a través del Consejo Regional Indigena Del
Cauca, CRIC (2014); Programa de Educacién Bilingiie e Intercultural, PEB; Com-
ponente Pedagdgico Subcomponente Semillas de Vida, Sistema Educativo Indige-
na Propio, SEIP.
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culturas. Nuestros resguardos no pueden ser la excepcién, tampoco en
nuestras instituciones se puede seguir desarrollando una educacién no
acorde a las necesidades y expectativas de las comunidades. [...] Espe-
ramos que el desarrollo de este proyecto se traduzca en la contribucién
al proceso de fortalecimiento de la unidad, la identidad, la solidaridad, el
respeto por la diversidad, la naturaleza y los valores culturales (Asamblea

del Proyecto Global, 2015, Vitoyo-Jambal9).

ARTICULACION CREATIVA DE LA VIDA COMUNITARIA
Y COTIDIANA DEL PUEBLO NASA. VER, INTERPRETAR Y
ACTUAR; SENTIPENSAR Y VIVIR CON EL CORAZON

La escuela que domestica y entrena ensefia a memorizar primero las
teorfas y luego aparenta la practica, porque en realidad esta no se
da. En el proceso educativo del plan de vida se va de la préctica
a la teorfa y se vuelve a la préctica, tal como hacfan los mayores,
que partian de los problemas diarios para impartir la ensefianza a
los ninos, las nifias y los jovenes y las jovencitas. Asi, en tiempo de
siembra se ensenaba desde la raiz y desde el corazén las historias
de origen cosmoldgico de los alimentos de las plantas, y el tiempo
en que los jévenes se hacian hombres y mujeres era cuando se en-
seniaba la manera de cuidar la pareja y los hijos; pero era para que
vivieran esa ensefianza, no era solo por conocer. El conocimiento
tradicional nos permitia resolver los problemas diarios; nuestros
mayores aprendian para actuar, no se conocia solo por saber o para
aprovecharse de otros.

Con esta reflexion, se acerca a la concepcidon que Rogoff tiene de la
escuela como institucion cultural canalizadora del desarrollo cogni-
tivo, y a su reconocimiento de que “Todas las sociedades se aseguran,
de diferentes maneras, de que los jovenes lleguen a estar preparados
en un momento dado para tomar parte en las destrezas maduras de
la cultura” (1993, p. 75). Los maestros comunitarios de Jambal6 plan-
tean que la escuela se debe convertir en un espacio de socializaciéon y
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de transmisién de conocimientos sobre la cultura desde la comuni-
dad, confrontdndola con los conocimientos universales, para formar
en el nifio un espiritu de andlisis, criticidad, dinamismo y creativi-
dad en la solucién de problemas cotidianos, donde asimile valores,
normas, costumbres, actitudes, desarrolle aptitudes y adquiera co-
nocimientos que lo integren a su cultura, y de esta manera aprenda
a relacionarse con los otros, reafirmando su identidad, apropidndose
de sus conocimientos y generando otros nuevos.

La forma de trabajo educativo que se adopté en el desarrollo
del Proyecto Educativo Comunitario PEC retom6 los pasos que se
trabajaban en espacios auténomos comunitarios como los de las
asambleas, en donde se dialogaba sobre las diversas problematicas y
realidades no solamente locales sino en otras escalas mas nacionales
y transnacionales que afectan nuestras comunidades. Se realiza un
trabajo por comisiones y luego se toman decisiones para enfrentar
las problematicas que se trabajan por nucleos y mesas de trabajo,
ya sean econémicas, educativas o politico-organizativas. Esta me-
todologia del ver, dialogar y actuar la trajo el padre Alvaro Ulcué.’
En ella se retoma el trabajo de educacién realizado por la Iglesia en
sectores populares y campesinos. Ahora estamos desarrollando una
metodologia que toma elementos de la anterior, pero se enriquece
con elementos del pensamiento nasa, teniendo en cuenta que desde
la visién tradicional no solamente cuenta lo racional, pues los nasas
sentimos, pensamos y vivimos con el corazén.

Nuestra educacién se da también en una estrecha relacién entre
lo individual y lo comunitario, entre el padre y la madre y el resto
de la familia, entre potenciar los dones y habilidades de cada per-
sonay la espiritualidad.

Pero el camino no es un discurso, algo que representa un ejem-
plo. Es sobre todo una prictica, que debe servir para enfrentar la

% Alvaro Ulcué Chocué, primer sacerdote catélico indigena en Colombia. Como
nasa luch6 contra los dominadores. En 1980 convoco a indigenas de los resguardos
de Toribio, Tacueyé y San Francisco para que formularan “El proyecto bésico de la
Comunidad Nasa”, que promueve y fomenta el reconocimiento de la cultura nasa.
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realidad que vivimos; parte de las raices y de los suefios, pero siem-
pre para orientar nuestra accién en el momento actual.

Ver y sentir con el corazon significa reconocer la realidad que
se vive, sensibilizarse con una problemadtica determinada, explo-
rar vivencias, sentimientos en relacién con los procesos del plan
de vida de nuestro pueblo. Corresponde a la concientizacién y al
reconocimiento de lo que cada cual sabe y piensa alrededor de un
aspecto de interés comunitario. Esto es vélido, pero se necesita tam-
bién sentir con el corazdn, es decir que lo que ensefa el maestro
corresponda a una préctica vivida para que no sea solo transmitir
informacién. Donde hay un problema que nos desarmoniza, que
nos impide realizar nuestros dones, nos blanquea o desvia del plan
de vida, se abren caminos de transformacién y armonizacién.

Por tanto, la Ley de Origen,!° la tradicién, nuestra cosmovision y
précticas culturales nos permiten ver mejor, analizar los problemas
desde nuestro punto de vista y desde nuestra perspectiva, sentir con
el corazén.

Juzgar y pensar con el corazén incluye interpretar nuestras reali-
dades, analizarlas, comprender las causas y las consecuencias, im-
pulsando en nuestros actos cotidianos una conciencia critica y la
capacidad de aprender de la experiencia de otros. También esto es
valido, pero se necesita ademds pensar con el corazén, desarrollar
mds a fondo nuestros conocimientos propios ancestrales y nues-
tros conocimientos florecientes a lo largo de los procesos comu-
nitarios, de acuerdo con nuestros usos y costumbres, con nuestros
valores. Ello no quiere decir negar la interculturalidad; por el con-
trario, significa que enriquecemos la interculturalidad con nues-
tros conocimientos.

Actuar y vivir con el corazén consiste en el desarrollo de pro-
puestas, toma de posiciones, practicas y alternativas que conducen

10 Cosmovision expresada en elementos de las Leyes de Origen y en las formas
de concebir y relacionarse con sus entornos naturales, pensamientos tradicionales
manifiestos en formas de concebir el territorio y de relacionarse con él, asi como
en otras practicas comunitarias.
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a la transformacién de nuestras realidades. Incluye la busqueda
de compromisos y una toma de posicién. Corresponde al desa-
rrollo de una conciencia transformadora y al desarrollo de un
sentido de solidaridad y reciprocidad entre los participantes de
la comunidad.

Actualmente buscamos avanzar hacia el vivir con el corazén, lo
cual supone ampliar la parte cognitiva e incluir el didlogo con los
espiritus de la naturaleza, los rituales, las précticas culturales, el de-
sarrollo de actitudes y valores propios, el vivir con el corazén desarro-
llando como dinamizadores, como maestros comunitarios, los dones

que cada nifo y nifa tiene.

UNIDAD DE LA CONCEPCION-ACCION.!!
PRINCIPIOS DE SOCIALIZACION Y COSMOVISION PROPIAS

La institucionalizacion y estatalizacion de la etnoeducacion!? fue la
que le quit6 fuerza, credibilidad y legitimidad dentro de las comu-
nidades, sobre todo en las organizaciones de base. Se considera que
el Estado colombiano se aprovech¢ del trabajo de las comunidades
para “lavarse las manos” frente al conflicto con las que él deno-
miné “minorfas étnicas’, pues en realidad no ha hecho cambios
estructurales, ni en la concepcién ni en la practica educativa para
el pueblo colombiano.
Por esto, como afirman Rojas y Castillo:

1 Esta concepcidén-accion integral del conocimiento (o de los conocimientos)
contrasta de manera evidente con la concepcién que subyace en las précticas edu-
cativas y sociales escolarizadas de la cultura occidental.

12 La etnoeducacion, concebida por las comunidades y las organizaciones indige-
nas y étnicas minoritarias como una educacién contextualizada para la cultura,
se institucionaliza como politica de Estado mediante el Decreto 804 de 1995 del
MEN y se define como el proceso social inmerso en la cultura propia, que permite
capacitarse para el control cultural.
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En tanto la etnoeducacién es considerada como una politica oficial del
ministerio, se hace menos comun su uso en el movimiento indigena; se
establecen diferencias entre la politica cultural y la politica oficial y
se potencia la nocién indigena de educacién propia por diferenciacién
de la de etnoeducacién. La educacién propia hace énfasis en aspectos
como la integralidad y se complejiza al desbordar el &mbito escolar, ya
que residiria fundamentalmente en las dindmicas culturales particula-

res de cada pueblo y sus cosmovisiones (Rojas y Castillo, 2005, p. 84).13

Un elemento fundamental en los procesos educativos nasa es la
unidad concepto-acciéon, no como un hecho realizado en si mismo,
sino como un ideal, un valor y un horizonte-prospectiva cultural,
en el sentido en que en el pensamiento nasa no existen conceptos,
por muy abstractos que sean, que no tengan o puedan tener un
referente real y una concrecién en la vida de su gente. En esta uni-
dad concepto-accién, asimilo el término “concepto” a pensamiento
y conocimiento, en el sentido en que Pilar Lacasa (en su prélogo al
libro de Rogoft, Aprendices del pensamiento, 1993, p. 12) lo concibe,
al afirmar que “El conocimiento no es solo conocimiento légico
[...] El pensamiento cobra sentido desde la accién humana”. Y tam-
bién como concibe esta unidad la misma Rogoff:

La resolucién de problemas resalta la naturaleza activa del pensamiento,
frente a la idea de considerar el proceso de conocimiento como la pose-
sién pasiva de objetos mentales [...] El objetivo del proceso cognitivo no
es producir pensamientos, sino guiar la accién inteligente, interpersonal y

préctica (1993, pp. 31-32).

En este proceso, otra caracteristica de la concepcién-accion de la
educacion y la escuela que tienen los nasa, sobre la cual es impor-
tante poner especial énfasis, es su concepciéon del conocimiento

que fundamenta su actuacién educativa y cultural. Esta concepcion

13 Cursivas en el original del texto.
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integral del conocimiento, basada en los principios de socializacién
y cosmovision propias, busca articular productiva y creativamente
la vida comunitaria y cotidiana con la vida escolar, los conocimien-
tos abstractos con los conocimientos empiricos, los conocimientos
propios con los de otras culturas, los conocimientos locales con
los mal llamados conocimientos universales, los conocimientos
con los sentimientos, a los seres humanos como individuos con la
sociedad, la cultura y el contexto politico e histdrico al que perte-
necen, y a estos seres humanos socializados con la naturaleza de la
que forman parte. Tal como lo sefala Avelina Pancho:

Para los pueblos indigenas, los saberes y conocimientos estdn estrechamen-
te ligados a las précticas culturales desde que se nace es un proceso de per-
manente intercambio. Esto se manifiesta en la realizacion social de cada
persona frente al territorio, la comunidad, la escuela, la familia, el trabajo.
En esta perspectiva, la relacién que se establece con la naturaleza y el entor-
no social genera lenguajes, simbolos, significados, establece directrices de
convivencia y comportamiento. [...] Esta visién remite a la valoracién
de distintos tipos de conocimiento en la mayoria de los casos fundamenta-

dos en la vivencia y practica social (Pancho et al., 2005, p. 84).

Con esta alusién a la diferencia explicita en las concepciones del
conocimiento educacién entre los nasa y la concepcién fragmen-
tada y jerarquizada del conocimiento-educaciéon en occidente, es
importante detenernos en algunas de las unidades o conceptos-
accion mediante los cuales los nasa manifiestan y viven su concep-
cién integral del conocimiento y educacién. “Para el pensamiento
occidental, el conocimiento parte primordialmente de una abstrac-
cién, de una ensefanza, de un concepto o teoria, jerarquizandolo
sobre los saberes y colocando a la cabeza el conocimiento cientifi-
co”. Estas palabras de Avelina Pancho comparten con Pilar Lacasa el
principio de “quienes se niegan a situar en una escala jerarquica de
valores las ‘actividades humanas socioculturalmente definidas’ [...]
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para los que, sin duda ninguna, el pensamiento occidental no es ‘el
mejor posible”” (Rogoff, 1993, p. 12).

Una de estas unidades es la relacién interdependiente entre los
seres humanos como individuos, con la sociedad, la cultura y el
contexto politico e histérico al que pertenecen y/o con el cual in-
teractian. Es una relacién interdependiente que, en términos de
la teoria sociohistérica de la educacion, se plantea como la relacién
entre el desarrollo cognitivo individual con la sociedad y el colecti-
vo en el cual y con el cual interacttian los individuos.

Este desarrollo del pensamiento individual depende y refleja el
desarrollo del pensamiento colectivo-cultural, pero también aporta
a la permanente construccién y transformacion de la cultura como
pensamiento social, de sus principios, fundamentos, necesidades,
metas y objetivos. Como lo expresa Rogoff:

El propésito del pensamiento es actuar eficazmente; las actividades
se orientan a una meta (implicita o explicitamente), de acuerdo con
una definicién social y cultural de las metas y los medios mediante los
cuales abordar los problemas. La estructura de los problemas que
los humanos intentan resolver, el conocimiento base que proporciona
recursos para lograrlo, y las estrategias mas o menos eficaces que per-
miten lograr la solucidn, se sitdan en una matriz social de propdsitos
y valores (1993, p. 30).

Desde esta definiciéon de pensamiento, podemos asociar en este
texto y contexto el concepto de pensamiento con el de inteligencia
que propone José Antonio Marina, cuando afirma que la inteli-
gencia “ante todo es la aptitud para organizar los comportamien-
tos, descubrir valores, inventar proyectos, mantenerlos, ser capaz de
liberarse del determinismo de la situacién, solucionar problemas,
plantearlos” (Marina, 1993, p. 16).

Concepciones y ejercicios de pensamiento e inteligencia indivi-
dual y colectiva que nos manifiestan y a la vez nos construyen como
seres individuales, culturales y sociales, en la medida en que son el
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producto, pero también los constructores de nuestro pensamiento
cultural, porque, como también lo sostiene J. A. Marina:

Lo que pensamos sobre la inteligencia es lo que pensamos sobre nosotros
mismos, y lo que pensamos sobre nosotros mismos es una parte real de lo
que somos. Bajo cada cultura, dirigiéndola como un destino que se disfra-
za de ocurrencia libre, hay una idea de lo que es la inteligencia y de lo que

es un sujeto humano (Marina, 1993, p. 15).

Esta unidad de conocimiento-pensamiento-inteligencia-cultura
permite a los sujetos construir conocimientos contextual y cul-
turalmente situados, posibles y necesarios. En palabras de Rogoff,
esta unidad “permite a la persona abordar mds eficazmente los
problemas de la vida cotidiana, dependiendo, para definir y resol-
ver dichos problemas, de los recursos y apoyos que le aportan las
personas con quienes interactta y las practicas culturales” (Rogoff,
1993, p. 34).

Esta unidad cuddruple lleva implicita una concepcién de sujeto
en estrecha relaciéon de interdependencia con el colectivo cultural
al que pertenece, en el que se desarrolla y al que debe aportar como
sujeto de su propia y particular individualidad, pero también sujeto
dependiente de su comunidad y su cultura.

La construccién colectiva de conocimientos, la forma comuni-
taria de desarrollar los procesos cognitivos de los individuos de ma-
nera coherente y responsable con los principios y necesidades de la
cultura, se construye y revitaliza permanentemente en las practicas
tradicionales y particulares de socializaciéon de las nuevas gene-
raciones nasa. Esta afirmacion la hacen los maestros de Jambal6
cuando nos dicen que los nifios y las nifias de todas las comuni-
dades nasa en los primeros afios de vida se relacionan con las per-
sonas que las rodean; por lo tanto, la familia desempefia un papel
importantisimo, pues esta les ensefia a comportarse debidamente

en comunidad.
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Cada vez que acude a los trabajos, el nifio es llevado a las par-
celas para que sea conocido y aceptado por las demds personas, in-
cluso hay herramientas especiales (pequenas) para los nifios. De
esta manera se transmiten los conocimientos, las costumbres y los
valores que mds adelante servirdn a la persona para una conviven-

cia pacifica.

Las experiencias que comparte el nifio le sirven para adquirir nuevos co-
nocimientos basados en el espiritu de investigacién que este tiene, per-
mitiéndole desarrollar la observacién, la comunicacién, la adquisicién de
buenos habitos de conducta, la reflexién, la imitacion y la comprensién
de la realidad social que le rodea (Dinamizadora comunitaria de Zumbico

Zoraida Cuetia. Zumbico Jambalo, 2018).

Esta experiencia de los nifos y las nifias nasa confirma lo que Ro-
goff encontr6 entre nifios y ninas mayas de Guatemala:

Los nifios, en aquellas culturas que no los separan explicitamente de las
actividades adultas, se desarrollan, sobre todo, observdndolas y partici-
pando en ellas. El nifio es entonces responsable de aprender a través de la
observacion activa, a veces conversando muy poco con el adulto (Rogoff,
1993, p. 45).

Con esta informacién los nasa y Rogoff concuerdan en afirmar que
observar y escuchar son actividades sociales activas en las que los
“los nifos tienen la responsabilidad de aprender los hechos, des-
trezas, estrategias y perspectivas de la cultura, [...] se les conceden
grandes oportunidades para observar” (Rogoff, 1993, p. 260).

De este modo, los nifios que estdn observando trabajan en un
curriculo social. Sus observaciones contribuyen a ampliar la com-
prensién que, en un momento dado, tienen de la situacién y que
estd basada en su participacion en actividades sociales. En dichas si-
tuaciones los ninos estdn en contacto con las funciones que habran
de desempeiiar en el futuro, participando en actividades culturales
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que exigen manejar instrumentos culturales, en el nivel tanto del
pensamiento como de la accién.

La referencia a la relacién interdependiente entre los sujetos
como individuos, con la sociedad, la cultura y el contexto politico e
histérico entre los nasa, planteamiento también central de la teoria
sociohistdrica del desarrollo cognitivo, se concluye con la contun-
dente afirmacién de Rogoft:

el interés en el sujeto, considerado como un actor independiente, es
algo culturalmente determinado, es un producto de la clase media occi-
dental que se esfuerza y lucha por el individualismo y la independencia,
acentuando la importancia del individuo como la unidad més impor-

tante (incluso sagrada) de la actividad humana (Rogoff, 1993, p. 263).

Percepcién y concepcion contraria a la de “Muchas comunidades
(que) buscan como ideal la interdependencia en vez de la inde-
pendencia. A los ninos se les socializa para que sean sensibles al
grupo y se identifiquen con €I, en lugar de estimular su individua-
lismo” (p. 264).

La concepcidn integral del conocimiento entre los nasa, mds
explicitamente relacionada con la educacién y la escuela, es la es-
trecha relacién entre los conocimientos abstractos y los conoci-
mientos empiricos; conocimientos de ambas caracteristicas que
se construyen en la comunidad y la cultura, que existen en la vida
social indigena y que se proponen introducir en la escuela de ma-
nera interrelacionada y no fragmentada. Esta dicotomia, que en
el pensamiento y la construccién de conocimientos en Occidente
casi se considera obvia, marcada y determinada por la experien-
cia de la escolarizacién y la alfabetizacion, entre los nasa casi no
existe y trabajan arduamente para que la concepcién integral de
su vida se refleje también en la articulacién productiva y creativa
entre la vida comunitaria y cotidiana con la vida escolar, y con estas
vidas los conocimientos abstractos y los conocimientos empiricos,
concretos y practicos. Esta unidad concebida y propuesta por los
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nasa cuestiona la concepcién fragmentada, dicotémica y jerarqui-
zada con que Vygotsky clasificé las construcciones intelectuales de
los seres humanos, por un lado en los conocimientos superiores,
abstractos, sistematicos, ubicados “arriba”, que se aprenden y de-
sarrollan en la escuela, y por otro lado en los conceptos cotidianos,
espontaneos, practicos, aquellos que se aprenden en los espacios no
institucionalizados de la vida cultural y social, ubicados “abajo”. Se
identifican los conocimientos cotidianos tan solo como un nivel o
etapa importante, pero menor, en la construccién y ascenso hacia
los conocimientos superiores, ubicados en un lugar mas alto de la
cognicién y la sociedad.

Los nasa se oponen a esta clasificacién de los conocimientos,
en tanto en ella subyace una clasificaciéon de los seres humanos y
los colectivos que desarrollan unas formas de pensar-conocer mds
que otras. Es posible llegar a considerar como superiores a quienes
desarrollan y manifiestan los pensamientos denominados y con-
cebidos asi, como punto maximo del pensamiento, e inferiores a
quienes “se quedan” en los niveles inferiores, cotidianos, practicos
y espontaneos del saber, del conocer y del pensar. Esta clasificacién
no reconoce en su verdadera dimension las diferencias en las metas,
objetivos y medios-procesos culturales para desarrollar y construir
pensamientos-conocimientos.

Quizé el indigena nasa que mas ha reflexionado y conceptuali-
zado sobre la naturaleza, dejando en la memoria grandes aportes
para la construccién de una educacién propia, desde la concep-
cién integral de ser humano-sociedad-naturaleza, ha sido Manuel
Quintin Lame.

Para Quintin Lame, “el indio que se educé dentro de las selvas
colombianas”, como para la gran mayoria de los indigenas ameri-
canos, acorde con su cosmovision ancestral, siente, ve y concibe la
naturaleza, y en ella la tierra, como su nasa kiwe, su tierra madre,
su progenitora.

Para Quintin Lame la sabiduria, el conocimiento, la ciencia y la
educacién estdn contenidos de manera integral en la naturaleza;
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estdn alli para que el ser humano, de manera autodidacta, espon-
tdnea, contemplativa y natural, los tome. Aqui se encuentra el
pensamiento del hijo de las selvas que lo vieron nacer, se cri6 y se
educé debajo de ellas como se educan las aves para cantar,

para hacer uso de la sabiduria que la misma Naturaleza nos ha ensefiado,
porque ahi en ese bosque solitario se encuentra el Libro de los Amores,
el libro de la Filosofia; porque ahi estd la verdadera poesia, la verdadera
filosofia, la verdadera Literatura (Lame M. Quintin, 2004, p. 148).

Para Manuel Quintin Lame y diversas comunidades indigenas, el
espacio no es un ente fisico, un accidente, pues seres humanos y
espacio se compenetran con la experiencia de lo sagrado, de ahi
el lugar de la variedad, de lo inusitado. La relacién entre el indio y
la naturaleza es una relacién simétrica; no existen seres superiores
ni inferiores, pues todos comparten un mismo destino, un mismo
espacio y un mismo designio (Romero, 2004, pp. 121-125).

Asi, entre los y las nasa, su relacién de comunidad, como co-
lectivo politico, y la construccién de una identidad cultural por
encima de una identidad individual, corresponden a un proyecto
politico. Esta interdependencia no responde solo a sus tradiciones
y valores ancestrales, sino a que en la actualidad en el aspecto po-
litico les es necesario mostrarse, en el panorama del poder, como
un grupo fuertemente identificado hacia dentro y hacia afuera de
si mismo.

Esta idea la expone con mds claridad Hall:

En el lenguaje del sentido comtn, la identificacién se construye sobre la
base del reconocimiento de algin origen comun o unas caracteristicas
compartidas con otra persona o grupo o con un ideal, y con el vallado
natural de la solidaridad y la lealtad establecidas sobre este fundamento
(Hall, 2003, p. 16).

El concepto de identidad [...] no es esencialista, sino estratégico y

posicional. [...] este concepto de identidad no sefiala ese nicleo estable
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del yo que, de principio a fin, se desenvuelve sin cambios a través de todas
las vicisitudes de la historia (Hall, 2003, p. 17).

Las ideas expuestas en este texto se apoyan y sustentan no solo en
elaboraciones tedricas y conceptuales de autores de renombre aca-
démico, sino, con mayor detenimiento, en un escrito compartido
en las voces y las palabras de la gente nasa que compartié conmigo
sus reflexiones, andlisis, preocupaciones y propuestas, la palabra es-
critura como una forma de resistencia politica y cultural, como otra
forma de hacer visibles sus ideas, sus conocimientos, sus historias
y trayectorias.
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CAPITULO 5

LA PROBLEMATICA RELACION ENTRE CULTURA
Y LENGUAJE EN PROCESOS DE FORMACION
PARA UNA INTERCULTURALIDAD SITUADA

Y DESCOLONIZADORA

Maria José Vizquez ¥, Beatriz Gualdieri

Seguimos yendo por el camino fécil. Es mejor estudiar la roca en
lugar de estudiar el magma. Se estd acumulando informacién
sin pensamiento. Se estd recurriendo a conceptos-caddveres. ;Es
pertinente el concepto que se desea utilizar? sEl conocimiento
estd dando cuenta de aquello que denota? ;Qué significado tiene

la democracia ahora, por ejemplo? (Zemelman, 2010, p. 8).

NUESTRO LUGAR DE ENUNCIACION®2

Nuestro trabajo se sustenta en un proceso que es necesario ex-
plicitar situando los lugares desde donde construimos practicas,

! Esta es una version revisada de la comunicacién compartida en 2009 en el Se-
minario Internacional de Formacién de Investigadores para la Investigacién en
Educacién y Educacién Intercultural. Dilemas, Experiencias y Desafios, realizado
en la Universidad de Santiago de Chile, en una visita del profesor Hugo Zemelman.
2 Como expresamos en trabajos anteriores (Gualdieri y Vazquez, 2017, 2018b),
la idea de “formacién” en educacion sigue estando atada a la concepcion de “dar
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lecturas y propuestas en el campo de la educacién. Por un lado,
partimos de una practica enriquecedora de didlogo desde nuestras
formaciones disciplinares (pedagogia, antropologia y lingtiistica) y
nuestras experiencias personales de vida. Por otro lado, hablar de
nuestro proceso significa, también, situarnos en tiempos y espacios
que involucran la presencia de multiples sujetos vinculados con el
campo educativo.

La confluencia, hacia 2001, del Area de Estudios Interdiscipli-
narios en Educacién Aborigen (AEIEA) (Departamento de Edu-
cacion, Universidad Nacional de Lujan-UNLu), el Instituto de
Investigaciones Pedagégicas Marina Vilte (1IIPMV) de la Confede-
racion de Trabajadores de la Educacién de la Reptublica Argentina
(CTERA) y la Mesa de Trabajo de Pueblos Originarios estableci6
una vinculacién que permitié iniciar, mediante la intervencién
directa en la educacidn, una respuesta a demandas que se expresa-
ban reiteradamente.’

Cabe senalar que este recorrido, si bien reconoce antecedentes
en la experiencia previa de los integrantes del equipo responsable,
se inicia en un contexto sociopolitico y econémico de profunda
crisis en nuestro pais (en 2001). Esta crisis se ha reflejado en el
surgimiento de nuevos movimientos que no lograron concretarse
por las dificultades para tomar conciencia e interpelar los para-
metros instituidos y asi transformar los vinculos sociales, procu-
rando subjetividad auténoma comun. En ese proceso se han ido
gestando las preguntas y los planteamientos que sustentan nues-
tras acciones.

La propuesta que desde la Universidad hemos ido produciendo

se caracteriza por integrar dialécticamente docencia, investigacion

forma” a un tnico sujeto social. Aqui utilizamos este concepto por razones de ma-
yor claridad y a falta de otro término mds apropiado.

3 A partir de 2007, con la constitucién de la asociacion Espacio Colectivo ALFAR,
conformada por participantes de estas acciones, la experiencia se ha sustentado
en el trabajo conjunto entre la universidad, la asociacién y diversas institucio-
nes/organizaciones.
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Figura 5.1. Cursos de forma y dialogo. Mapa de Argentina con ubicacion de
pueblos indigenas originarios.

Reflexion

Cursos semipresenciales Afios Sedes
Educacién Intercultural 2004/05 Buenos Aires
8 réplicas Formosa
2005/06 Buenos Aires
Los Toldos (BA)
2007/08 Jujuy
Rio Negro
2009 Neuquén
2010/11 Neuquén
Formacion de Coordinadores de Circulos de 2004/05 Buenos Aires
Reflexion 2005/06 Buenos Aires
5 réplicas 2007/08 Jujuy
Rio Negro
2009 Neuquén
2010/11 Neuquén
Educacion Intercultural 1l 2005/06 Buenos Aires
3 réplicas 2009 Neuquén
2010/11 Neuquén
Conocimiento y diagnéstico de la diversidad 2005/06 Buenos Aires
Educacion Intercultural Bilinglie 2007/08 Formosa
Taller Formacion Coordinadoras de Circulos de 2012 Moreno (BA)

Fuente: elaboracién propia.
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y extension en un espacio que nos ha permitido ir construyendo el
entramado necesario para responder a las necesidades y demandas
de las comunidades involucradas (pueblos originarios y otros gru-
pos socioculturales excluidos) y de los docentes insertos en dife-
rentes espacios del sistema educativo. La heterogeneidad de actores
buscd, en todo momento, enriquecer las miradas y los alcances de
la experiencia.

En el ler. Encuentro Nacional de Educacién e Identidades: Los
Pueblos Originarios y la Escuela,* realizado en Lujén en 2003, la
“formacion intercultural” fue uno de los reclamos desde todos los
sectores que participaron.’ Asi, respondiendo a la necesidad de abrir
espacios para los debates que circulaban, focalizamos nuestras ac-
ciones en la intervencién a través de la “formacién”.

La centralidad que le hemos otorgado a las acciones “formati-
vas” se origina en las demandas frecuentes, tanto de docentes como
de otros actores sociales, quienes reiteradamente expresan la falta de
formacién especifica y continua, vacio producto de politicas educa-
tivas desarticuladas y fragmentarias.

Reconocemos que constituyen beneficiarios finales de nuestras
acciones la sociedad en su conjunto y, en particular, todo grupo
sociocultural excluido de las propuestas educativas histéricamente
generadas desde una perspectiva homogeneizadora.

Nuestros objetivos y propésitos determinan que el espacio cons-
truido se caracterice, necesariamente, por la heterogeneidad y la
participacion de sus actores. En tal sentido, el disefio y la realiza-
cién concreta del proyecto representan un desafio, porque se apun-
ta a la conformacién de un espacio de reflexién y formacién sin
exclusiones, ya sea por la titulacion e insercién laboral o bien por el
origen sociocultural. Asimismo, en este proceso hemos establecido

4 Cf. Gualdieri, 2004.
5 Sindicatos docentes, pueblos originarios e instituciones y organizaciones sociales
y educativas.
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diferentes tipos de vinculaciones con organizaciones e instituciones
de diversa naturaleza.

Nuestras acciones forman parte de un proceso integral en el que
aspiramos a incentivar una lectura de la complejidad de la realidad
social que dé como resultado la construccién de nuevos conoci-
mientos que retroalimenten los cambios necesarios para fundar
un sistema educativo, donde la diversidad sociocultural cumpla un
papel central y no sea considerada un obstaculo. En tal sentido, po-
nemos el acento en la produccién de conocimiento situado a través
de la deconstruccién del discurso académico ubicandolo en tensién
con la historicidad de los sujetos, diversos y heterogéneos.

La experiencia de formacion se inici6 basicamente con la imple-
mentacion, entre 2004 y 2012, de cursos semipresenciales® acredi-
tados como extensién universitaria por la UNLu’ y pensados como
parte de un proceso de formacién continua. Abordamos en este
proceso la diversidad sociocultural y lingiiistica, a través del andlisis
de las condiciones sociohistéricas que la sustentan y de la confron-
tacion de los fundamentos conceptuales sociolingiiisticos, sociocul-
turales y pedagogicos de tales diferencias, mediante la investigacién
participativa critica. La metodologia que asumimos se sustenta en la
busqueda de didlogo y participacion, nos permite construir espacios
para la escucha de todas las voces de todos los sujetos y, con ello,
identificar concepciones que circulan en la vida de las escuelas y que
se visibilizan en los relatos, las preguntas, los debates, las produccio-
nes escritas, entre otros.

A partir de 2012, la Cétedra Abierta Intercultural nos propor-
ciona la flexibilidad indispensable para responder a demandas y

¢ La opcién de la metodologfa semipresencial para los cursos de extension se ori-
giné con la intencién de cubrir las necesidades y demandas de diferentes lugares
del pais.

7 Previamente, en 2003 se piloted el programa con una asignatura optativa para es-
tudiantes de Ciencias de Educacién y de Educacién Inicial, de la UNLu. Establecida
en 2005, esta asignatura es obligatoria desde 2008 para la Licenciatura en Educa-
ci6n Inicial, y optativa posteriormente para otras carreras de la UNLu.
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Informes:

necesidades socioeducativas, como la inclusién sin requisitos en
los procesos de “formacién”, la adaptabilidad en los cronogramas,
la apertura a nuevos contextos y sujetos sociales, la consideracién
de temas coyunturales o especificamente demandados, asi como
aquellos que no es posible desarrollar suficientemente en los cursos
y asignaturas.® La Cdtedra constituye el espacio de interaccion entre
extension, docencia e investigacion, y se caracteriza por su natura-
leza interdisciplinaria, interinstitucional e itinerante. Se propone la
articulacion de saberes y practicas generados a partir de los cono-
cimientos y experiencias de los diversos sujetos sociales. Conlleva,

8 La Cdtedra Abierta Intercultural es un proyecto de extensién aprobado por la
UNLu (Res. HCS N° 607/13; N° 049/15; N° 336/18).
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también, un propdsito pedagdgico, ya que la apertura a la diversi-
dad de miradas, experiencias y pensamientos nos permite ampliar
temas y plantear problematicas que no pueden desarrollarse en los
cursos y las asignaturas que impartimos, en un mismo espacio, para
varias carreras de la Universidad.’

Uno de nuestros objetivos es activar la construccion de instru-
mentos tedricos y metodolégicos que permitan, en el dmbito de
la ensefianza, recrear las potencialidades culturales a través de la
investigacion, la reflexién critica y la accién transformadora. En tal
sentido, la propuesta de “formacién” se apoya en un enfoque peda-
gogico-didéctico sustentado en una metodologia que incentiva la
revision de posturas intelectuales y experiencias acumuladas. Para
ello, recurrimos a lecturas problematizadoras que permiten pensar
la realidad construida desde tiempos y espacios cotidianos, razén
por la cual la investigacion constituye un elemento estratégico.

Tal investigacion, concebida no desde temas aislados sino a par-
tir de las problemadticas que se identifiquen, aproxima el trabajo
académico a las necesidades sociales existentes, lo que contribuye
al desenvolvimiento del conocimiento social y aporta bases para la
definicién de politicas alternativas.

Estos procesos de investigacidn se plasman, principalmente, en
los proyectos de intervencién de los participantes. Venimos reali-
zando nuestro proceso continuo de investigaciéon que nos permite
la construccién de conocimiento situado tendiente a aportar nue-
vas miradas a la conceptualizacidn, la planificacion y la practica
en el campo de la educacion, y del andlisis de las condiciones con-
cretas de la realidad donde se inscriben las propuestas de educa-
cién “intercultural”.

Estas investigaciones constituyen el insumo central para el re-

disefio continuo de la “formacién” y de las acciones curriculares

® Lic. Educacién Inicial, Lic. y Prof. Ciencias de la Educacidn, Lic. Trabajo Social y
Prof. Enseflanza Media de Adultos-PEMA.
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en el interior de la Universidad.!® Asimismo, nos han permitido un
conocimiento del desarrollo de la educacidn intercultural en terre-
no. Las relaciones entre cultura y lenguaje en la “formacioén” se nos

presentaron entonces como un nudo problemdtico por encarar.

FORMACION E INVESTIGACION:
$QUE OCURRE CON LA RELACION ENTRE CULTURA
Y LENGUAJE EN EL SISTEMA EDUCATIVO?

Sintéticamente, planteamos ahora el nudo problematico emergente
de la formacién que nos provoc6 nuevas preguntas, indagaciones,
exploraciones, procesamientos, analisis. Nos referimos a algunos
supuestos vinculados con los conceptos de cultura y lenguaje que se
manejan en los procesos de enseianza y aprendizaje escolar, y a la
invisibilizacion de la relacién entre cultura y lenguaje en el sistema
educativo. Nos ocuparemos aqui de dos dimensiones del problema:
las concepciones sobre cultura y lenguaje y la lengua y la cultura en
el curriculum.

Concepciones sobre cultura y lenguaje

La idea de homogeneidad en las concepciones sobre “cultura” y “len-
guaje”. Diversas percepciones sobre cultura atraviesan fuertemen-
te las practicas y los discursos: en general se concibe “la cultura”
como estatica e inmutable, como una totalidad homogénea, como
patrimonio social, como “universal” y dnica, lo que invisibiliza la
red de sentidos que implica y generaliza la cultura hegemonica.
Del mismo modo, la lengua se objetiva como un elemento exter-

no al sujeto y a la cultura, e impide ver las précticas lingiisticas

10 Véanse nuestros trabajos: Gualdieri, Vézquez y Tomé, 2008; Gualdieri y Vaz-
quez, 2011, 2016a, 2016b, 2013, 2017, 2018a, 2018b.
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como produccién sociohistdrica de sentidos, como la forma pre-
dominante de significar y organizar la experiencia, siempre situa-
da y cambiante. Asi, las lenguas suelen concebirse como unidades
monoliticas, homogéneas y estéticas, legitimadas por gramaticas y
diccionarios, claramente identificables desde criterios “objetivos”
y externos a los hablantes. El uso lingiiistico, por otro lado, se per-
cibe como irregular, “corrupto’, lleno de “errores” y vacio que la
educacion debe remediar.

“Lo normal” La heterogeneidad y el cardcter dindmico de los
fendmenos lingtiisticos queda oculta por las ideologias normati-
vas que tienen como modelo el habla socialmente legitimada de los
grupos de poder. Asimismo, en la cultura las concepciones sobre la
familia y la socializacion primaria, centrales en la educacién, natu-
ralizan un modelo ideal, universal y tnico, de “normalidad” repre-
sentada por la cultura hegemonica. Asi, algunos grupos sociales se
definen por la carencia, por la ausencia de normas y costumbres. Las
précticas producto de elecciones que se adecuan a las prioridades
culturales de grupos diversos suelen ser confundidas con las practi-
cas producto de la situacién socioecondémica, y se observa una ten-
dencia a “usar” la diversidad para atribuir todos los problemas a “la
cultura’, que se erige asi en responsable de las dificultades escolares.
Pautas culturales diferentes se asocian a desigualdad socioeconé-
mica. Se omite la consideracion de los multiples obstaculos y par-
ticularidades que los contextos sociales y los modelos pedagégicos
suelen plantear para el aprendizaje. Estas ideas de “normalidad”
conducen a los discursos y précticas de “integracién” a la escuela
y a la sociedad.

Las concepciones estdticas. La implementacion de propuestas de
“rescate”, “recuperacién” o valorizacién de las “raices ancestrales”,
como estrategias aisladas cuyo alcance y sentido no es claro, parten
de esta concepcién de la cultura. Tales ideas de “rescate”, “recupera-
cién”, operan fuertemente también en la dimension de la lengua, y
suelen expresarse en los procesos de revitalizacién etnolingiiistica
que estdn en el centro de las expectativas y acciones de los actores,

159



Otras maneras de investigar en educacién: descolonizar el camino

en especial en el caso indigena. Asi, los cambios en las nuevas ge-
neraciones se perciben como problemas, errores, corrupciones,
empobrecimiento, y no como transformaciones inherentes al mo-
vimiento propio de lo cultural y lo lingiiistico.

Las relaciones entre lenguas y culturas. Cuando lenguas y cultu-
ras se conciben vinculadas con procesos identitarios, se les suele
atribuir una relacién de ecuacién: no es extrano oir afirmaciones
como “la pérdida de la lengua es la pérdida de la cultura” De esta
manera, se refuerzan modelos estaticos que ocultan la naturaleza
dindmica y cambiante, tanto de las culturas como de las lenguas, y
el hecho de que tales cambios no son ni paralelos ni simultdneos,
y que interactian complejamente con las relaciones de poder. La
persistencia de rasgos culturales ancestrales cuando la lengua ori-
ginaria fue sustituida por el castellano, o casos en que a través de
la propia lengua se vehiculizan contenidos socioculturales ajenos,
son muestras extremas de la complejidad de las relaciones lengua-
cultura. Esta distorsién tiene consecuencias en los procesos iden-
titarios debido a la fuerza simbdlica de la lengua: nuevamente las
“carencias” caracterizan a las identidades (“no tiene su lengua, por
lo tanto no es”), y se soslaya que la identidad étnica suele tener bases
mds amplias que las lingiiisticas, y constituye un entramado de ele-

mentos que incluyen historia comun, practicas y normas culturales.

Curriculum, lenguaje y cultura

El curriculum y lo socialmente vdlido. A través del sistema educati-
vo el Estado legitima socialmente lenguas, variedades, discursos, y
encubre los origenes sociopoliticos del acceso desigual a los reper-
torios lingiiisticos “legitimos”. La invisibilizacion del caracter hege-
monico de la variedad estandar refuerza los criterios de “correccién”
y de “normalidad” que circulan en la escuela, lo que contribuye a
la marginacién y dominacién de amplios grupos sociocultura-

les. Lo mismo acontece con la cultura: olores, colores, valores,
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representaciones, comportamientos de “el otro” son desdenados o
estigmatizados. La escuela bloquea, ademds, todo planteamiento
que intente pensar la lengua en su cualidad cultural.

Los contenidos curriculares. De manera reiterada se mencio-
na la fragmentacion e inadecuacion de los contenidos, percibidos
como “compartimientos estancos”. Los contenidos “cientificos”
socialmente valorados son sobredimensionados, y se disocia entre
conocimientos y practicas cotidianas. Las concepciones sobre el co-
nocimiento como externo y dado, como proceso lineal, determinan
cémo y qué se aprende y se ensena. Esta fragmentacion de los con-
tenidos se vincula con una percepcién fragmentada de la realidad,
que se expresa tanto en la formacién como en la practica de los
actores educativos.

En el curriculum, se incluye y se trabaja la cultura generalmen-
te como contenido de las ciencias sociales y las dreas artisticas,
como un agregado de titulos que omiten, normalmente, un posi-
cionamiento critico sobre los procesos de imposicién. Los aspec-
tos culturales no suelen incluirse explicitamente, a diferencia de la
dimensién lingtistica, que tiene espacios curriculares especificos.
Este desequilibrio tiene que ver principalmente con la percepcion
de la lengua como elemento separado de los aspectos culturales, y
no como expresion, constituyente y simbolo de cultura.

La dimensidn lingiiistica, al quedar reducida a las dreas curricu-
lares especificas, expresa, y a la vez refuerza, la incapacidad de ver
que las lenguas/variedades habitan la vida escolar al mismo tiempo
como metas de aprendizaje y como medios de instruccién y de in-
teraccion social, y desempenan un papel determinante en la consti-
tucién de las subjetividades y las identidades socioculturales.

La reduccion del lenguaje a la escritura. El énfasis que otorga el
sistema educativo al aprendizaje y al desarrollo de la lectoescritura
constituye, también, un punto critico. Normalmente se observa una
cuasi-identidad entre educacidén-escritura-lengua que es preciso
desmitificar. Revisar esta ecuacion permite tomar conciencia sobre
la naturalizacién de ciertos supuestos, por ejemplo la percepcién
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de la escritura como transcripciéon de la oralidad, de la variedad
estandar escrita como “la lengua verdadera”, de la escritura como
conocimiento, etcétera. Se trata de “verdades” construidas a través
de representaciones y discursos que ocultan el papel complejo de la
escritura en las sociedades, en tanto elemento cultural que contri-
buye a reforzar asimetrias sociales mediante el acceso restringido a
este “instrumento” tecnolégico y simbdlico.

Las tensiones entre oralidad y escritura son sensiblemente evi-
dentes cuando en la escuela, desde donde se constituyen, refuer-
zan e irradian gran parte de las representaciones dominantes en
la sociedad, se encuentran tradiciones diferentes al respecto. Es el
caso de los pueblos indigenas, donde la elaboracién de materiales
escritos, especialmente para uso pedagdgico, conlleva cuestiona-
mientos relacionados con las formas y con los valores simbdlicos
que subyacen. Es este otro lugar donde lengua, cultura y sociedad

se entrelazan conflictivamente.

DEL ANALISIS A LA INTERVENCION

En el proceso que realizamos, resulta vital el trabajo interdisciplina-
rio!! que nos permite evaluar y proponer diversas dimensiones en
la relacion entre cultura y lenguaje, central en nuestro enfoque de
formacién para el reconocimiento de las identidades socioculturales.
Tanto por el papel central que el lenguaje cumple en el proceso de
escolarizacion como por el hecho de resultar mas “objetivable”, le
hemos asignado un lugar central a los fendmenos lingiiisticos para
llegar a la reflexion sobre los hechos de cultura.

Nos enfocamos bédsicamente en tres aspectos, que considera-
mos constitutivos del proceso educativo: las cosmovisiones, la

! Las problemiticas que nos convocan conducen a visualizar la construccién de
una perspectiva transdisciplinaria que trascienda la multi/interdisciplinariedad
que se practica actualmente en los espacios de produccién de conocimiento aca-
démico. Cf. Sotolongo, Delgado y Jests (2006).
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interaccién social y la constitucién de identidades. Estas dimen-
siones son traspasadas, en nuestra mirada, por el concepto verte-
brador de hegemonia cultural, que explica la naturaleza expulsora
y marginadora de la escuela. Mediante este enfoque apuntamos a
lograr la desnaturalizacidn de précticas educativas y sociales.

Cada cultura involucra, entre otros aspectos, una forma de
percibir el mundo. Es mediante el lenguaje que, en gran medida,
construimos y entendemos ese mundo; por lo tanto las practicas
lingiifsticas estdn culturalmente conformadas y, a su vez, constitu-
yen la cultura.

Otro eje que contemplamos es la interaccién social, donde el
papel del lenguaje, a pesar de ser evidente, no se percibe claramente
y mucho menos se advierte la pertinencia que tiene el mundo cul-
tural de los interlocutores en las pricticas discursivas que sustentan
la vida social.

Asimismo, desde una perspectiva integrada iniciamos procesos
criticos sobre el uso que se hace de la escritura, siempre vinculados
con la situacion y los eventos de escritura propios de una comuni-
dad especifica en un momento especifico de la historia.

La reflexion sobre las identidades también nos permite inter-
sectar las dimensiones lingiiistica y cultural. Un aspecto que hemos
puesto en cuestion, en diversos momentos de nuestra experiencia,
es la tendencia a establecer vinculaciones automaticas entre identi-
dad-lengua-cultura.

Con este trabajo buscamos aportar a la reflexion sobre la for-
macién de investigadores desde el recorrido de nuestra experien-
cia. En ella intentamos siempre privilegiar a los sujetos en su deseo
de saber, en el vacio que la pregunta origina, en la apertura de la
conciencia a lo que estd sucediendo (qué-cémo-cuidndo-dénde-
quiénes), provocando la construccién de conocimiento de lo que
estd, sus posibilidades y articulaciones en los tiempos y espacios de
los sujetos involucrados, para asi abrir el abanico de posibilidades
de intervencion.
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PERSPECTIVAS FINALES. INTERCULTURALIDAD,
LENGUAJE Y DECOLONIZACION

Como conclufamos en otro trabajo: “La interculturalidad hoy y
aqui implica hablar de cultura y lenguaje, de didlogo” (Gualdieri
y Vézquez, 2013). Nos referimos a un didlogo que nos interpela,
que nos permite revisar nuestros puntos de partida y nuestros con-
ceptos y categorfas de andlisis, rever y recrear nuestros simbolos,
valores v ritos. Es decir, des-cubrir las condiciones que nos atravie-
san 'y las matrices que nos conforman, recobrandonos como sujetos
histéricos y culturales.

Creemos que desde alli podremos construir conocimientos que
permitan y sustenten una mirada de “lo intercultural” en contexto,
una interculturalidad situada que impulse acciones descolonizado-
ras en nuestro continente.

La interculturalidad critica se conecta, entonces, con la “desco-
lonizacién” que, pensando “desde” y “con los otros”, intenta crear
una nueva razén y humanidad que revierta la idea del eurocen-
trismo del conocimiento; la valoracién de la razén por encima del
sentir-hacer como signo de humanidad; la colocacién del hom-
bre por encima de la naturaleza. Y, como dice Rivera Cusicanqui
(2010, pp. 70-71), concordamos en la necesidad de construir una
concepcion “descolonizadora” de los discursos y las practicas so-
ciopoliticas: “La posibilidad de una reforma cultural profunda en
nuestra sociedad depende de la descolonizacién de nuestros gestos,
de nuestros actos, y de la lengua con que nombramos el mundo”
(Gualdieri y Vézquez, 2013, p. 54).
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CAPITULO 6

INFANCIAS EN CHIAPAS. CONSTRUIR PRACTICAS
COLECTIVAS DE INVESTIGACION

Kathia Nufiez Patifio, Cecilia Alba Villalobos,

Martin Plascencia Gonzdlez, Ernesto Pérez Elizondo,
Maria Luisa Estudillo Becerra, Norma Guadalupe

Pérez Lépez, Margarita Gutiérrez Narvdez!

INTRODUCCION

Las infancias y las juventudes, en su diversidad, fueron un punto
comun de encuentro entre tres investigadoras, quienes crearon el
grupo de investigacion “Infancia y juventud en contextos de diver-
sidad” La diversidad de contextos en que la infancia y la juventud
viven fue el nicleo articulador de nuestras experiencias académicas
en torno a la educacién (Pérez Daniel, 2011; Pérez Daniel, 2012)
y la antropologia social, en particular la antropologia de la edu-
cacion y de la ninez (Nunez y Alba, 2011; Nunez y Alba, 2013).
La Secretaria de Educacién Publica (SEP) a través del Programa de
Mejoramiento del Profesorado (ahora Programa para el Desarrollo
Profesional Docente, Nivel Superior) y la Universidad Auténoma

! Integrantes del Cuerpo Académico “Infancia y juventud en contextos de diversi-
dad”, Universidad Auténoma de Chiapas.
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de Chiapas nos reconocié como Cuerpo Académico (grupo de in-
vestigacién) en noviembre de 2013 con el grado “En Formacién”,
al reunir la produccién académica conjunta en la que coincidi-
mos alrededor de los estudios de la nifiez, entre los que destacan
los capitulos de libro Andlisis de los procesos de socializacion en la
investigacion situada con nifios, que realizaron en coautoria Kathia
Nuiiez y Cecilia Alba. El capitulo de Rebeca Pérez Daniel, “El senti-
do de los dibujos infantiles: aproximaciones metodoldgicas para el
andlisis del discurso iconografico”, se publicé en la obra coordinada
por Yadira Robles (2012), que titulamos Entre nosotros y los otros.
Experiencias metodolégicas de investigaciones con nifios sobre la co-
municacion y la vida social. En ese mismo libro particip6 también
Martin Plascencia Gonzdlez, quien ingresé mds tarde al grupo; el ti-
tulo de su capitulo fue: “Verticalidad y horizontalidad en el uso de la
pregunta para pensar y sentir en contextos de desarrollo sociomoral”.
La otra publicacién en la que coincidimos fue el libro coordina-
do por nuestra companera Pérez Daniel y por Stefano Sartorello
(2012), Horizontalidad, didlogo y reciprocidad en los métodos de in-
vestigacion social y cultural.

Estas publicaciones fueron el inicio de nuestro camino de en-
cuentros y vinculos con investigadores de otras instituciones aca-
démicas del pais alrededor de los estudios de la nifiez, sobre todo
en el campo de las metodologias para su estudio. Ya como grupo de
investigacién reconocido formalmente por la SEP y la propia Uni-
versidad, desarrollamos el primer proyecto en conjunto, financia-
do por el Programa del Fortalecimiento de Cuerpos Académicos
(2014) PRODEP de la SEP, que nos permitid iniciar el trabajo acadé-
mico en comun, y que estuvo referido a los “Modelos de Atencién a
la Infancia Indigena en Chiapas” (2014-2015).

El proyecto nos permitié identificar la diversidad de centros de
atencion a la nifiez en Chiapas y centrarnos en los que atienden a
las infancias indigenas, que en su mayoria convergen en la ciudad
de San Cristébal. Con esta experiencia de investigaciéon logramos,
ademads de visualizar un panorama general de la atencion de nifios
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y nifias en el estado, establecer vinculos con diferentes organizacio-
nes, en particular con la Asociacién Civil de Melel Xojobal (Nunez,
Molinari y Alba, 2016a), lo cual ha permitido apreciar la diversidad
de contextos en los que participan los ninos y las nifias en Chiapas,
y por lo tanto, el enorme reto que representa la construccién de
politicas y acciones, tanto publicas como civiles, para este grupo
de actores (Alba, Nufiez y Molinari, 2016b).

Este primer paso ha permitido, ademas, ir construyendo vincu-
los y abrir veredas para que el campo de investigacién de las infan-
cias y juventudes sea considerado como un dmbito serio de trabajo
académico para y con la nifiez. Desde el Grupo de Investigacion se
han generado tres ejes de estudio que se han desarrollado con la
integracién de nuevas y nuevos compaifieros: a) las politicas pu-
blicas, las instituciones y organizaciones civiles que promueven los
derechos y la participacion; b) las culturas infantiles; ¢) las préic-
ticas culturales y las luchas de los pueblos originarios en las que
participan la nifiez y la juventud, desde donde se abren alternativas
de participacién politica como las demandas de las nifias, nifios y
jovenes trabajadores. Estos ejes se entrelazan con la linea de inves-
tigacion que desarrolla nuestro grupo: Identidad, Cultura y Poder.

POLITICAS PUBLICAS, INSTITUCIONES Y ORGANIZACIONES
CIVILES: LOS DERECHOS Y LA PARTICIPACION

Una de las lineas que se fue configurando en torno a la nifez es la
de las politicas orientadas a su atencién y a las organizaciones e
instituciones involucradas en su propuesta y disefo, asi como el
marco juridico que se ha definido para sustentar las acciones del Es-
tado mexicano en relacion con nifas, ninos, adolescentes y jovenes.
Como una primera estrategia hemos conjuntado informacién de
quiénes son los actores, publicos y particulares, gubernamentales
y de la sociedad civil, que realizan actividades relativas a las infan-
cias y juventudes, y qué concepciones, perspectivas, propuestas,
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condiciones y posicionamientos poseen para la atencion, la parti-
cipacion, la toma de decisiones y el goce de derechos (Alba, Ortelli
y Plascencia, 2017).

Las politicas publicas ofrecen multiples posibilidades para el
cuidado, la atencidén y el goce de derechos a la nifiez y la juventud.
Su estudio, en un primer momento, comprende el anélisis de una
serie de disposiciones que desde el marco internacional pretenden
regular las acciones en paises del orbe. La adopcién de estas disposi-
ciones legales compromete a los Estados o formas de representacion
gubernamental a dar respuesta a las necesidades de este grupo.

Reflexionando al respecto, vale la pena analizar lo referente a
la politica publica a fin de entender su orientacién. La politica se
define desde la perspectiva del Instituto Colombiano de Bienestar
Familiar (ICBF) y el Programa de las Naciones Unidas para el Desa-
rrollo (PNUD) como:

El arte de construir acuerdos en torno a los grandes objetivos que convie-
nen a todos los miembros de la comunidad. Se trata de acuerdos sobre los
logros que deben alcanzarse, sobre el proceso que debe emprenderse para
alcanzarlos, sobre los esfuerzos financieros y operativos que corresponden

a cada uno de los responsables de lograrlos (2013, p. 8).

Por su parte, Garzén y Mogollén entienden lo relativo a “lo pu-
blico” como aquello que “responde a objetivos comunes en pro de
los ciudadanos” (2009, p. 14). Por tanto, este proceso de investi-
gar y dar seguimiento al sentido de las politicas publicas advierte
visualizar criticamente el proceso a través del cual se establecen
programas de accién publica.

El efecto cascada es un fendmeno cientifico que tiene cabida en
diferentes campos de conocimiento, como la medicina, las matemd-
ticas, incluso, la educacion. En ella se distingue un aspecto en comun,
un proceso que va de forma escalonada y que termina por extender
sus ramificaciones a diferentes estratos. Tal efecto se asemeja lo que
atane al diseno e implementacion de politicas para la infancia y la
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juventud. Se gesta desde las organizaciones internacionales (por
ejemplo el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia y Save the
Children, entre otras), con directrices que trazan rumbos e intencio-
nalidades a las naciones, a sus representantes y ciudadanos.

El alcance de estas organizaciones y de los compromisos, prin-
cipalmente econémicos, contraidos por los paises impacta direc-
tamente en el diseno de las politicas publicas locales, puesto que
en toda disposicién emergente debe contemplarse la perspectiva
global que estas organizaciones adoptan. La nifiez y la juventud, y
las politicas vinculadas a la educacidn, la salud, los servicios, entre
otros, no son la excepcion, aun cuando algunos de los requerimien-
tos de estos grupos que deben atenderse normativamente se gesten
y visibilicen desde el propio contexto en que se originan.

Cousifo y Foxley (2011) comentan al respecto que es indispen-
sable disefiar politicas publicas centradas en las necesidades de los
agentes involucrados, pero considerando en su elaboracién un enfo-
que interdisciplinario-contextual, es decir acorde a las diversas reali-
dades y problematicas que enfrenta el nifio y el adolescente desde su
nacimiento hasta su transformacién en un adulto auténomo.

Los paises del orbe, México en particular, debido a sus cons-
tantes crisis econdmicas histéricamente han venido contrayendo
obligatoriedades. Una de ellas se relaciona con impulsar politicas y
acciones para el desarrollo de ciertos sectores. En el 4mbito social,
la infancia y la juventud son temas de relevancia y observancia que
no son ajenos a estos fines.

La estructura y la organizacién gubernamental mantienen un
interés permanente en lo que respecta a la infancia y a la juventud.
Actualmente, las politicas publicas dirigidas a estos involucran
al “conjunto de organismos, entidades y servicios que formulan,
coordinan, orientan, supervisan, ejecutan y controlan las politi-
cas, programas y acciones, en los tres niveles jurisdiccionales de
gobierno destinados a promover, prevenir, asistir, proteger, res-
guardar y restablecer los derechos de esta poblacién” (Repetto y
Tesdechi, 2013, p. 41).
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En nuestro interés por conocer cémo se ha realizado la aplica-
cién de politicas publicas en torno a la infancia y la juventud, nos
planteamos como grupo de investigacién examinar el marco legal
y las instituciones y organizaciones que atienden a la infancia en
la entidad, por lo que formulamos el proyecto financiado por el
FOMIX-Conacyt (2015-2018): “Politicas publicas y los derechos de
la infancia en Chiapas. El Sistema de Protecciéon Integral a Nifas,
Nifios y Adolescentes (Sipinna)”. El objetivo fue analizar el proceso
de conformacién e implementacién de dicho Sistema a nivel esta-
tal. El acercamiento se hizo a partir de identificar algunos actores
participes del proceso y hacer un seguimiento de lo que ha impli-
cado, por un lado, la definicién de la normatividad y, por el otro, la
puesta en marcha de los programas de accion.

En la generacién del marco legal en torno a la nifez y juventud
en México, la participacion de organizaciones de la sociedad civil
ha jugado un papel importante al poner en la agenda publica de
discusion la necesidad de que exista una legislacién que senale los
ambitos de accion del Estado y sus instituciones en relacién con
este sector de la poblacién.

Por ello, como grupo de investigacién hemos tenido un acer-
camiento al trabajo que efectdan diferentes organizaciones socia-
les en Chiapas, particularmente en el municipio de San Cristébal
de Las Casas, que se han dedicado a desempenar tareas orientadas
a aspectos que involucran a nifas, nifos, adolescentes y jovenes.
Entre los aspectos que estas instancias advierten como relevantes
estdn: la educacidn, el trabajo, las relaciones familiares, el reconoci-
miento de sus derechos y la participacién politica.

La perspectiva que sostienen estas organizaciones, algunas de
ellas conjuntadas en la Red por los Derechos de la Infancia y la Ado-
lescencia en Chiapas (Redias), es que ninez y juventud deben ser
consideradas como actores participativos de la sociedad. En este
sentido, y a partir del trabajo que realizan, las organizaciones han
alcanzado un reconocimiento y han logrado incidir en la toma de
decisiones por parte de las autoridades para atender a la nifiez y la
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juventud en el 4mbito estatal. Asi lo senala Jennifer Haza, directo-
ra de Melel Xojobal:

La responsabilidad de nifos, nifias y adolescentes es una responsabilidad
del Estado en su conjunto y también en ese sentido, tendria que tener una
relevancia y un nivel de prioridad para el pais y [para las] personas que
puedan tener ese nivel de toma de decisiones para orientar para donde va.
Es prioritario trabajar por los derechos de nifios y nifas, por su bienestar

(Entrevista, mayo 2018).

La cuestion de los derechos es un punto de partida para el traba-
jo conjunto de varias organizaciones, que tienen como propdsito
que se conozcan y reconozcan, tanto en el dmbito legal como en
las relaciones cotidianas entre los diversos miembros de la so-
ciedad, las garantias para el pleno desarrollo de la nifnez y la ju-
ventud. Para ello se requiere de la participacién activa de todos.
Como senala Glockner:

Aun cuando se pudiera afirmar que los nifios estdn en cierto modo im-
posibilitados para valerse por si mismos (cosa que podria discutirse en el
caso, por ejemplo, de los nifios de la calle), esto no les impide de ninguna
manera entender, reflexionar, aprender y, sobre todo, sentir, expresar e in-

fluir en lo que sucede a su alrededor (Glockner, 2007, p. 68).

En el contexto de la entidad chiapaneca, han sido las organizaciones
de la sociedad las que han puesto el énfasis en la participacién de
las nifias, los nifios y los jévenes. Por ello, desde nuestra posicion,
como grupo de investigadores consideramos que es necesario ten-
der puentes entre quienes realizan el quehacer académico y quie-
nes hacen el trabajo directo con los grupos sociales. En este sentido,
hemos llevado a cabo encuentros, reuniones, talleres, seminarios,
en los que hemos establecido una interlocucién con representantes
de organizaciones sociales, incluidos nifos, nifias y jévenes, para

intercambiar experiencias, perspectivas, reflexiones, en torno a
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cémo contribuir a enfatizar la centralidad de los temas de la infan-
ciay la adolescencia en la agenda publica y en la investigacion.

Respecto de esta dltima, en el dmbito académico, asumimos
que se requiere seguir analizando y proponiendo nuevas maneras
de acercamiento al tema de la nifiez. Por ello, en buena medida,
nuestras reflexiones se han orientado hacia propuestas metodolé-
gicas pertinentes en el trabajo para y con infantes, considerando
la multiplicidad de contextos, experiencias, historias, necesida-
des, expresiones de las diversas infancias presentes en un estado
como Chiapas.

LAS CULTURAS INFANTILES

El segundo eje de trabajo es el de las culturas infantiles, es decir,
sobre como se producen y reproducen acciones por parte de nifias
y nifios en ciertas geografias de interaccién. Es un eje que el gru-
po de investigacion estd abordando, pues se considera la agentividad
de nifas y nifios en los procesos co-constructivos de su ser y estar
con otros. Por tanto, se han abordado metodologias cualitativas na-
rrativas para explorar aspectos como la participacion, la agencia,
y en general la opinién de nifias y nifios respecto a ciertos temas,
por ejemplo: la violencia, el trabajo y la moralidad. Actualmente se
investiga también, dentro de ese marco, las culturas infantiles, la ins-
titucionalizacion de la infancia y los espacios destinados a nifias y
ninos, lo que se hace en ellos, el papel que desempenan y las con-
cepciones que se tienen sobre la infancia y su desarrollo.

Ha adquirido relevancia en este campo de andlisis el estudio de
geografias de la infancia (children’s geographies) porque ha colo-
cado el interés investigativo en lo que se hace desde la infancia al
considerar metodoldgica y tedricamente a la infancia como agente.
La importancia de las voces de ninas y nifios (Medina, 2004; Po-
desta, 2007), desde donde hablan considerando sus medios cogni-
tivos, sociales y los ejes de poder en donde se encuentran inmersos.

174



Capitulo 6. Infancias en Chiapas. Construir précticas colectivas

Hemos trazado investigaciones de corte narrativo (Bruner, 1991),
inspirados en el concepto de cultura de pares y reproduccién inter-
pretativa de William Corsaro (Corsaro, 1992; Corsaro y Eder, 1990;
Gaskins, Miller y Corsaro, 1992) y segun el concepto de geografias
infantiles o geografias de la infancia (Holloway y Valentine, 2000;
Holloway y Pimlott-Wilson, 2015; Jeffrey, 2010; Moreira, 2013; Mo-
reira y Vasconcellos, 2006). El estudio de geografias se ha extendi-
do no solo a medios fisicos, sino también electrénicos (Valentine
y Holloway, 2002). Nos hemos dado a la tarea de planear investi-
gaciones sobre la infancia, particularmente desde procedimientos
metodoldgicos que estdn planteados para que nifias y nifos sean
agentivos y no solo respondientes. Para ello, hemos utilizado la
narracién como vehiculo para hacer investigaciones (Plascencia,
2015; Nariez, 2018).

A fin de lograr una comprensién de lo que nifias y ninos hacen
durante su dia, se les solicité que llevaran diarios personales en la
escuela (Plascencia, 2015). Se pidié que escribieran sobre su dia en
la escuela, particularmente en el recreo escolar. Nifias y ninos, desde
primer grado de escuela, redactaron diarios personales narrando
durante cinco dias lo que les habia sucedido en la escuela. El objeti-
vo de esta investigacion fue observar, mediante la narracién sobre si
mismos, conductas y situaciones de dafio por una parte, y conduc-
tas y situaciones ladicas por otra. Para ello, solicitamos a nifos de
tercero a sexto grados de Primaria una redaccién de lo que les ocu-
rria en su recreo con una de dos consignas: “Escribe lo que te pasé
en el recreo” o “Escribe las cosas buenas y malas que te pasaron en
el recreo”. La primera instruccién contenia la posibilidad de explo-
rar cualquier situacién que a decisién del narrador se considerase
importante y decidiera narrar.

Exponemos dos ejemplos para documentar las posibilidades
metodoldgicas del diario usando la forma general de redactar so-
bre el recreo. Un ejemplo corresponde a una nifia que vive en un
ambiente urbano, en Tuxtla Gutiérrez, y otro a una nina que habita
en el ambiente rural y cuya lengua materna es el tzeltal. A través de
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estos textos, que los conservamos tal cual fueron escritos, analiza-
mos varios de los puntos que pueden servir de vortice para el and-
lisis tanto de situaciones temdticas emergentes de la cultura infantil
como de las geografias donde se desarrollan las interacciones.

Ante la consigna “Escribe lo que te pasé en el recreo”, Alondra
Yazmin, una nina de Tuxtla Gutiérrez, de ocho anos de edad y que
cursa tercer grado de Primaria, redacto:

Dia 1. Hoy en el recreo fui a buscar a mi hermanita le fui a dejar su
torta luego con mi amiga Delmi fuimos acomprar dulces luego vino mi
hermanita a desayunar comimos 14 sabrita el bombon y un chicle con
tamos cuetos del coco pero luego se fue mi hermanita porque tocaron
el timbre pero al comienzo a mi papa ledije que Willian no le gustabalos
frijoles por que es giiero y si los comia se iva a poner morenito.

Dia 2. Hoy en el recreo comi dulces con mis amigas luego vino mi
hermanita luego jugamos en el pizarrén al orcado con Jose Angel, Estre-
lla, Alexa, Delmi mi hermanita y yo luego con Diego y Alvier de que nos
corretiava y luego vino mi pap4 el profesor y nos puso hacer lo que estoy
hasiendo.

Dia 3. Hoy en el recreo sali antes yo con mi amiga fuimos a comprar
quesadillas luego vino mi hermanitas luego fuimos Delmi mi hermanita y
yo con tamos lo que vimos en la tele i mi amiga etefania dijo so bebé soy
bebé tengo piernas de bebé luego el profesor nos metio.

Dia 4. Hoy en el recreo jugué con Fernando y con Chamed y mi ami-
ga Delmi yo y mi hermanita lejalamo el cabello y jugamos con Fernando
el nifio quetiene muletas y luego acabamos de jugar y mi hermana se fue.

Dia 5. Hoy en el recreo salimos antes porque vamos a salir a alas
11yo platique con Yamieth y mi hermanita conpramos dulces y nos metie-

ron hacer esto.

Notese en la narracién el aspecto rutinario, que consiste en comer y
estar con otras personas, amigas o hermanas. Varios temas emer-
gen de la descripcién de Yazmin: relacién entre hermanas, amistad

y uso del espacio del recreo para comer conjuntamente, realizar
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actividades ldadicas, contar cuentos y narrar situaciones ludicas,
bromear con la comida y el color de piel del hermano; la actividad
de juego dentro y fuera del lugar de clases, la narracién sobre lo que
se escribe y el requerimiento sobre la actividad de narrar.

En la descripcion de Angela, de diez afos, de una comunidad
indigena tzeltal, de sexto grado, se nota como nifias y nifios salen
de las instalaciones escolares en esta comunidad, y que los limites
entre escuela y casa no estdn tan definidos como en las escuelas
urbanas. Se observa aqui la importancia del pozol como elemento
cultural de organizacién del tiempo y la alimentacion, asi como la
comida y los aspectos lidicos: comprar en una tienda de la comu-
nidad, cantar, jugar.

Dia 1. Cuando salimos al recreo eran las 11:30 fui a mi casa a pedir
mi gasto con mis hermanitos y vine a la escuela y los nifios estaban jugan-
do y entre a jugar tambien y termine de jugar con mis compaiieros.

Fui a la tienda con mis amigas para comprar algo para comer y nos
divertimos mucho y fui a tomar posol en mi casa y terminé de tomar mi
posol.

Fui a la tienda con mi hermanita a comprar mi dulce y cantemos
como media hora y terminamos de cantar y el maestro me dijo que entre-
mos al salon para hacer un diario y termine de hacer un diario y entregue
al maestro.

Es todo lo que ice en el recreo.

Dia 2. Hoy dia lunes 5 de septiembre del afio 2011 el recreo eran las
11:30 pero teniamos un trabajo y por eso no salimos al recreo fui a acer
mis tarjetas porque el maestro nos dijo que habia muchas cosas que hacer y
junte a mi equipo y fui a trabajar y dije a mi hermanita que fuera a traer una
tigera porque teniamos tijera en equipo y corte todas las tarjetas.

Mi amiga Nohemi que fuera a compar peso de chile y vino mi amiga
Nohemi fui a pedir mi comida con mi hermanita y termine de comer con
mis amigas fui a mi casa a dejar mi comida con mis hermanito y vine a la

escuela y trabajamos otravez y terminamos fui a mi casa.
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Dia 3. recreo del dia martes 6 de septiembre de 2011 yo sali al recreo
alas 11:10 y fui a mi casa a pedir mi gasto con mis hermanitos.

Fui a la tienda con mis hermanitos compre algo y vine a la escuela
a jugar un rato con mis compaiero y terminamos de jugar fui a la tienda
a comprar mi bolis con mis hermanitas y fui ami casa y mi mama me
dijo que fuera al molino y despues vine ala escuela con mi hermanita y e
maestro me dijo que acemos un diario y mis amigas fui acer unos diario y
termine de acer mi diario fui a jugar con mis compafieros y mi amiga fue
ala tienda a comprar totis y fui a mi casa a pedir mi gasto tambien.

Dia 4. recreo del dia miercoles 7 de septiembre de 2011.

yo sali a recre a las 11:40 fui a mi casa a pedir mi gasto con mi her-
manita tome mi posol en mi casa termine de tomar mi posol lave mi mano
y entre a la escuela jugue un rato con mis compeiieros y termine de jugar
fui a mi casa a pedir mi gasto con mis hermanitos y vine a la escuela a con
nuestro diario jugue con mi hermanita y con mi amiga y nos divertimos
mucho al recreo y los nifios estaban jugando y entre a jugar con mi amiga
y termine de jugar con mi amiga.

Dia 5. recreo del dia jueves 8 de septiembre de 2011.
yo sali al recreo a las 11:30 fui a mi casa a pedir mi posol y mi gasto y ter-
mine de tomar mi posol me dieron mi gasto y vine a la escuela y jugue un
rato con mis compaferas fui a la tienda a comprar algo para comer alago y
los nifios estaban jugando y entre a jugar tambien con mi amiga y termine
de jugar fui a la tienda a comprar mi bolis con mis hermanitas y despues
entre a jugar tambien con mis amigas y mis amigos fueron a la tienda y fui
a pedir mi peso con mis hermanitas y vine a la escuela.

Dia 6. diario del dia viernes de septiembre de 2011.

yo sali al recreo a las 11:30 fui a mi casa a pedir mi gasto y vine ala es-
cuela con mis hermanitas y fui a la tienda a comprar algo y los nifios estaban
jugando y entre a jugar tambien y termine de jugar fui a la tienda a com-
prar mi bolis y vine ala escuela con mi hermanito y vine a jugar otraves y
mis hamigas estaban jugando otro juego y terminamos de jugar fui a mi

casa a pedir mi gasto otra ves con mi amiga.
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Tanto las descripciones de Alondra Yazmin como las de Angela
privilegian la comida y lo que se come (Sabritas, Totis). Asimismo,
describen narrativamente la configuracién de los espacios que re-
presentan desplazamientos. Geogréaficamente los desplazamientos
de Alondra Yazmin son del salén a la tienda, al lugar donde se come
y donde se juega. En alguna ocasion las acciones se desarrollan en el
salén. En la interaccién con su hermana o con amigas se traen a co-
lacién temas de otros momentos de la vida que se comentan, como
los programas que vieron en la television. En el caso de Angela el
recorrido es hacia la casa, a la escuela donde juegan, a la tienda
y a algtin sitio de la escuela donde trabajan. Los temas de Angela
también abarcan la comida, el tomar pozol, el acompanarse de ni-
nas para comprar, comer conjuntamente, jugar y trabajar algunas
actividades que el profesor haya dejado. En los dos ejemplos se co-
menta la figura del profesor, quien establece los limites temporales
y la obligatoriedad de acciones: escribir el diario, entrar al salon.

Estos textos, que tan solo son de dos nifias, dan cuenta de la
diversidad de acciones y espacios ocupados por la infancia en un
lugar-tiempo como el recreo escolar. Una vez explorados los textos,
se llegd a esta conclusion:

En el diario no solo se cuentan acciones para s{ mismo, es una forma de
exposicién del si mismo ante el otro. Hay convergencias en las narracio-
nes, segun grupos de edad y escuela, por lo que existe, segin analizamos,
una colectivizacién de las acciones. Dicha colectivizacion la vemos tradu-
cida en la categorizacion temadtica, es decir, nifios y ninas parecen hablar
de vivencia de sucesos similares. Pero no es solo el acto narrativo, sino el
hecho mismo representado por esa narracién estd colectivizada (Plascen-

cia, 2015, p. 414).

Es decir, podremos saber que la estructura del recreo en los tres
contextos facilita la interaccién a partir de comer juntos, jugar, con-
versar y otros. Justamente a través de la narrativa, se accede al con-

junto de significados de objetos, personas y lugares.
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Al emprender un estudio con un grupo de nifas y nifios tende-
mos a buscar las rutinas, a través de procedimientos como la iden-
tificacién de frecuencias, y a partir de ello realizar interpretaciones
que abarquen a tal grupo. Sin embargo, como lo que se solicita en
los diarios personales es que narren lo que les pasd, se debe cuidar
de darle relevancia a los episodios tnicos.

Cuando la solicitud es “Escribe las cosas buenas y malas que te
pasaron en el recreo”, nifias y ninos nombran mds eventos de dafio
que en la versién general. No es que ocurran mads eventos de este
tipo en quienes narran con esta forma, sino que expresamente les
preguntamos y solicitamos que hagan esa distincién, esa categori-
zacion entre lo “bueno” y lo “malo”.

Al solicitar “Escribe las cosas buenas y malas que te pasaron
en el recreo”, nifias y nifios categorizaron sus acciones como en la
tabla 5.1.

Tabla 5.1. Narracion de Carolina del Carmen, 8 afios de edad, tercer grado de
primaria, sobre las cosas buenas y malas que le pasan en la escuela.

Dia Textual buenas Textual malas
| llo guge comi amiga yo me paso que me cai
2 llo no mepa sa ma nabo llos ni me cai llo me poso que me queria pega
3 LLo mepaso que a simo una linia de tobo | llo me paso que me cai
la aluno de desfile
4 llo gue llo me paso que me citaro le
colupio

Fuente: elaboracion propia.

En Carolina del Carmen, nina de Las Margaritas, Chiapas, México,
se observa dificultad para redactar; sin embargo, se advierte la in-
tencion de contar fragmentos de su actividad. En los aspectos bue-
nos se nota la dimensién ladica (“jugué con mi amiga, jugué”) y en
los aspectos malos: se cayo, le querian pegar y le quitaron el colum-
pio. La respuesta en el diario personal ante dos preguntas similares
sobre la narratividad de la vida en el recreo nos ayud¢ a reflexionar
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y a replantearnos como el aspecto metodolégico determina el tipo
de datos que se obtienen de nifnas y ninos. Quienes redactaron el
formato de cosas buenas y malas relataron mas eventos y mas di-
versos sobre situaciones de dano (golpear, excluir, caerse, etcétera)
que los del formato donde escribian de manera general (véase Plas-
cencia, 2015, p. 180). Por tanto, para la interpretacién de datos se
requiere conocer el contexto metodolégico de donde emergen.

Hasta aqui presentamos un ejemplo de cémo hemos usado los
procedimientos metodolégicos para hacer mds sensible el acerca-
miento a nifias y nifios. Es decir, por la discusion sobre la partici-
pacién de nifias y nifios en procesos de investigaciéon hemos estado
disenando estrategias para recoger datos desde los nifios con pro-
cedimientos que nos ayuden a la comprension.

Otro proyecto de investigacidon, en nuestra preocupacion por
conocer la posicién de la infancia en el marco de las instituciones,
es la “Evaluacién de estancias infantiles, centros de atencién in-
fantil y preescolares de la zona Costa de Chiapas” (Conacyt-INEE).
En este proyecto basicamente lo que interesa es determinar con
qué medios fisicos, espaciales, se atiende a la infancia, asf como las
condiciones en que esta se encuentra. Para delimitar el contexto se
han elegido herramientas metodolégicas de recoleccién, como las
entrevistas, el cuestionario, la lista de chequeo, la toma fotografica
y la linea del tiempo.

Esta baterfa de instrumentos de recoleccion pretende conocer y
comprender, mediante una “evaluacién”, dénde habita la infancia
en las instituciones, como se atiende y qué concepciones y practicas
se tienen sobre cdmo atender a nifias y nifios desde el nacimiento
hasta los seis afios de edad. De esta manera, conocer los espacios
de la nifiez nos permite reflexionar sobre las ideas adultocéntricas
que estructuran sus espacios y pensarlos desde otras pricticas que
contemplen sus necesidades.
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LA NINEZ DESDE LAS PRACTICAS CULTURALES,
LAS LUCHAS DE LOS PUEBLOS ORIGINARIOS Y DE LA NINEZ
TRABAJADORA, CAMINOS PARA DESCOLONIZARNOS

La posibilidad de encontrarnos con las nifias y los niflos que repre-
sentan maneras diferenciadas de las vivencias de las infancias ha per-
mitido que no solamente se escriba y reflexione sobre ellas a nivel
tedrico o discursivo, sino también que se tienda un puente incipiente
desde y con ellos para problematizar cuestiones que atafien a su vida
cotidiana; por ejemplo, desde sus practicas culturales que se expre-
san en sus discursos y practicas en comunidades indigenas y desde
los movimientos sociales, como el zapatismo (Ntiiez, 2018).

A partir del estudio de las dindmicas culturales y los procesos
identitarios se pueden comprender las formas en que participa la
nifiez en sus contextos y los juegos de poder que se expresan en los
procesos de reproduccién, cambio y continuidad de las culturas y
las identidades. En las dindmicas culturales, las précticas indigenas
comunitarias se han convertido en parte medular de los proyectos
politicos, emanados de los movimientos sociales, como el que cons-
truyen cotidianamente desde la autonomia las comunidades indi-
genas zapatistas, que van recreando practicas culturales, en muchos
contextos rutinarias, reinventando la identidad indigena. Esta forma
reflexiva de asumir y hacerlo explicito se refleja en la frase: “somos
indigenas, orgullosamente zapatistas”, que las bases de apoyo zapa-
tista expresan al presentar sus actividades en el Festival “CompArte”,
organizado y convocado por los zapatistas en julio de 2016.

Por ejemplo, se destacan los trabajos colectivos, la solidaridad y
la reciprocidad o el mandar obedeciendo que se manifiesta en las
asambleas comunitarias. En la reflexion y toma de conciencia, estas
practicas se convierten en vectores de un proyecto politico, desbor-
dando las identidades y configurando otras. El sentido politico que
expresan dichas practicas es un elemento central en la especificidad
de los contextos culturales en los que se estudian las identidades,
porque los sentidos difieren de una comunidad indigena a otra por
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la diversidad de sus dindmicas, al igual que las disposiciones de los
nifios y las nifas, asi como las formas en que participan en ellos, en
particular, en los procesos de organizacién politica.

Desde el ambito de las luchas politicas, para el contexto latinoa-
mericano encontramos el posicionamiento de un paradigma emer-
gente que, referido al aspecto del trabajo, marca un contrapunto
importante para reflexionar criticamente respecto al concepto he-
gemonico del “trabajo infantil” y propone la “valoracién critica del
trabajo de las nifias y nifios”, para comprender y explicar el fenéme-
no de la ninez trabajadora. A partir de estos marcos se desprenden
miradas y posiciones que no solo actdan en los marcos interpreta-
tivos de manera tedrica, sino que inciden en practicas concretas y
socialmente reconocidas, tanto de los adultos como de los nifios en
contextos culturales diferenciados.

Por tanto, en el contexto latinoamericano existen por lo menos
dos posiciones diferenciadas respecto a la situacion de la infancia
trabajadora, la primera promovida por organismos internaciona-
les, principalmente por el Fondo de las Naciones Unidas para la In-
fancia (Unicef) y la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT),
los cuales tienen como postura la erradicacién del trabajo infantil
en el mundo, partiendo del espiritu protector enunciado en la De-
claracién de los Derechos de la Infancia.

La segunda corriente proviene de Sudamérica y tiene como epi-
centro el Pert y abreva de los movimientos sociales de la década de
los setenta del siglo XX, de los cuales result6 el Movimiento de Adoles-
centes y Nifios Trabajadores Hijos de Obreros Cristianos (MANTHOC)
en 1976, como organizacioén social fundacional de la valoracién cri-
tica del trabajo de nifias, ninos y adolescentes. Esta corriente inici6 el
debate sobre el derecho al trabajo digno y formativo de la infancia. El
movimiento ha ido consolidando el discurso y la préictica del prota-
gonismo infantil, a través de la organizacién de nifos, nifias y adoles-
centes trabajadores (NATs), quienes pugnan por el ejercicio pleno de
los derechos establecidos en la Convencién de los Derechos del Nino
(1989), incluyendo el derecho a trabajar en dignidad.
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Si bien estos debates en torno a la nifez y el trabajo presen-
tan matices que diferencian las explicaciones al respecto, se debe
reconocer que en mds de una ocasién tienen consensos respecto
al cumplimiento de los principios que son los ejes rectores de la
Convencién de los Derechos del Nino: Interés Superior del Nifio,
No Discriminacién, Desarrollo, y Vida y Participacion.

La importancia del movimiento internacional de Nifios, Ninas
y Adolescentes Trabajadores (NAT’s) en América Latina se presenta
como un ejemplo que abandera la exigencia de miles de nifias y ni-
nos trabajadores por un trabajo justo y digno. Si bien en los espacios
donde hemos realizado nuestras investigaciones la connotacién del
trabajo en los contextos culturales de los pueblos originarios tiene
diferentes significados, desde la perspectiva agentiva de la nifiez tra-
bajadora, en el dmbito comunitario es més evidente observar a través
de précticas y discursos la conceptualizacidon de trabajo como una
actividad formativa y socializadora que permitird a la nifa o nino
ser una mujer u hombre “completo”, responsable, conocedor de las
actividades reproductivas a nivel social y econdémico.

Plascencia (2015) observa en su estudio etnogréfico y utilizan-
do diarios personales escritos la relevancia del trabajo familiar en
la ninez tojolabal, donde la participacion en actividades familiares
cubre funciones de sostenimiento, pero también coadyuva a tejer
relaciones sociales, es decir, la contribucion laboral de nifas y nifios
tiene una funcién de socializacion. Esta forma cultural de socializa-
cién, también registrada por Ntnez (2011) y Pérez (2012), permite
ofrecer otras miradas para relacionarnos con las infancias.

En este sentido, es importante sefialar que el conocimiento situa-
do, la reflexion de los participantes desde sus propias categorias cul-
turales o politicas, tales como tseb o x c’hok (nina), kerem o c’hityon
(nifo), wifiik-x ixik o bastsi vinik-batsi ants (hombre/mujer verda-
deros en tzotzil y ch’ol, respectivamente) protagénicos, asi como la
integracion del conocimiento local, nos sitdan, ya no en el moné-
logo académico hegemonico, sino en relaciones de didlogo. De este
modo, al considerarlo se manifiestan procesos de reflexidn sobre las
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subjetividades “deformadas” (Palermo y Quintero, 2014) y ahora
corresponde criticar propositivamente categorias que han sido im-
puestas, ajenas a nuestros contextos y marcos culturales.

Estas nociones serdan puestas en tensién con parametros de di-
ferenciacion social, racial y posicion de clase que se vive en las ur-
bes de nuestro pais, sobre todo en aquellas ciudades consideradas
grandes ciudades. Serd ahi donde los matices, las hibridaciones cul-
turales y la situacion de pobreza de los nifos trabajadores, princi-
palmente indigenas, tomaran otros significados. No sera nunca lo
mismo ser indigena en la ciudad que en el ambito rural, si bien los
lazos familiares, las experiencias migratorias, las redes de apoyo
en las zonas de llegada son el capital social del que gozamos mu-
chos indigenas y que les permitird otras experiencias no solamente
para vivir la insercién escolar, laboral, familiar.

Desde el campo de las Ciencias Sociales, Humanas y de la Con-
ducta, se ha problematizado cada vez con mayor profundidad la
conceptualizacién de infancia y las vivencias diferenciadas de esta.
Trabajos de corte socioldgico, antropolégico, psicolégico —principal-
mente desde la psicologia cultural- e histdrico han sido de relevan-
cia para comprender cdmo las categorias o conceptualizaciones que
hasta ahora conocemos pueden llegar a encapsular las diferentes in-
terpretaciones de la realidad; aqui se hace imperativo nombrarlos de
otras formas. En este camino, ya los actores desde los movimientos
sociales aportan una sustancial base de produccion teérica, desde sus
précticas y su reflexion en la construccién cotidiana de sus autono-
mias, como el movimiento zapatista (Comisién Sexta-EZLN, 2015).

De esta manera, la investigacién también aporta a los desafios
deconstructivos la interpretacién cientifica de los seres humanos
jovenes como “nifos universales” desde dos fuentes principa-

les de las perspectivas poscoloniales,? es decir, la produccién de

2 En la interpretacion del término poscolonial “el prefijo post representa tanto el
fin de los colonialismos, en que tierras y pueblos fueron fisicamente confiscados,
como los continuos efectos de la potencia colonizadora por medio de practicas
discursivas y la dominacion filos6fica” (Viruru y Cannela, 2005, p. 239).
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conocimiento de la teoria poscolonial y las interpretaciones de la
nifiez por quienes han resistido la dominacién colonial (Viruru y
Cannela, 2005). Nuestro posicionamiento se va construyendo en
la critica del concepto cldsico de investigacion, en particular de la
etnogréfica, tal y como se aplica en la infancia, para mirar en las
relaciones con los mas jovenes las formas que posibilitan reconocer
“la agencia, la voz y las identidades complejas asi como una soste-
nida lucha por la justicia social” (Grieshaber y Cannela, 2005, pp.
15-16), porque en estas relaciones se pueden reconocer las formas
en que se transmiten y reciben los mensajes de colonizacién ocultos
acerca de si mismos (Viruru y Cannela, 2005) y también cémo se
cuestionan y transforman.

Por nuestras experiencias recientes sobre infancias en los pue-
blos y las comunidades originarias, su papel activo en sus procesos
de socializacién y su participacion en la decisiéon de trabajar, estu-
diar o no hacerlo, podemos asegurar que en estos espacios de vida
familiar y comunitaria es comun observar a las nifias y ninos como
personas activas que tienen diferentes niveles de participacidn des-
de los primeros anos de vida. La observacion y el aprendizaje a tra-
vés de la practica y el juego son piezas principales desde las cuales se
puede explicar por qué el trabajo y la socializacion en estos contex-
tos situados tienen un contenido enmarcado en précticas culturales
con una connotacion distinta a la mirada hegemonica respecto al
“trabajo infantil”.

La centralidad del movimiento internacional de nifios y adoles-
centes trabajadores en América Latina, como ejemplo que abandera
la exigencia de miles de nifas y nifios trabajadores, es una muestra
clara de la importancia de la participacion de este sector social que,
desde su experiencia y lectura critica sobre politicas dirigidas ha-
cia ellos, pueden presentarnos otras formas de entender la realidad
social. Durante los trabajos desarrollados en nuestro contexto chia-
paneco se observa que, a pesar de que no existe una organizaciéon
propia de nifias, nifios y adolescentes trabajadores, es posible recono-
cer los modelos de participacién comunitaria, como la asamblea, la
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presencia de las nifias y los nifios en la toma de decisiones, la con-
tinua informacién que tienen sobre la situacién familiar: empleos,
deudas, situacién econdmica, entre los mas recurrentes. Ademads, en
los trabajos de corte etnografico nos dimos cuenta de que en todos
ellos existe el sentimiento de exigir sueldos justos, buena atencién
por parte de los adultos y, sobre todo, que escuchen sus razones
para decidir trabajar o no para el caso de la nifiez trabajadora.
Estos antecedentes pueden revelar la importancia de problema-
tizar como las experiencias y vivencias de las infancias son tan di-
versas, contextualizadas en espacios y tiempos, que nos brindan la
oportunidad de dejar de lado visiones unilaterales que obstaculizan

la construccioén de conocimiento frente a estas realidades.

REFLEXIONES FINALES Y EL CAMINO POR ANDAR

La experiencia acumulada hasta ahora pone al Grupo de Investi-
gacion como un espacio abierto para el fortalecimiento de relacio-
nes entre el trabajo académico, el de las organizaciones sociales y
los movimientos sociales, que puedan reflejar en exigencias hacia
el gobierno para el cumplimiento de los derechos de la nifiez y la
juventud. En esta construccién de relaciones consideramos que es
crucial desarrollar metodologias para que la produccién de conoci-
miento se realice en comun, con los involucrados en los procesos de
investigacion, desde la definicion de los problemas, la distribucién
de recursos y la horizontalidad en las relaciones de investigacién.
En este proceso es indispensable visibilizar la diversidad de sitios
a partir de los cuales se percibe y se mira a la nifiez y la juventud
en sus relaciones, para des-centrar las categorias desde la cuales se
les define y también se autodefinen, como el adultocentrismo o el
nifiocentrismo. Esta diversidad de contextos como: la familia, la es-
cuela, el espacio publico, el gobierno, el trabajo, la migracién, los
pueblos originarios, los movimientos y luchas sociales —asi como

sus relaciones: padre-madre; abuelo-abuela, hermanos-hermanas,
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sus pares, maestras-maestros, entre otros—, provee una mirada ho-
listica que posibilita generar propuestas que integren a los actores
participantes, teniendo como eje la agencia infantil y juvenil. Asi, el
conocimiento que emana desde la nifiez en su diversidad de con-
textos nos permite una posicion critica sobre los modelos hegemo-
nicos y nos abre caminos que nos guian para descolonizarnos.
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taciéon de bachilleratos denominada: Agrario/Agro y Cultura. Ta-
reas especificas realizadas: (a) liderazgo del proceso de producciéon
del marco de referencia del bachillerato con orientacién Agrario/
Agro y Cultura, en conjunto con otros profesionales convocados
a tal efecto y en el marco de la Coordinacién de Areas Curricu-
lares; (b) participacién en el desarrollo de acciones tendientes a

194


mailto:mluieb@hotmail.com

Autoras y autores

consensuar el documento con los docentes, y (¢) asesoramiento a la
coordinaciéon de Areas Curriculares en lo relativo al contenido del
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de Pert, Bolivia, y de Argentina (Chubut, Buenos Aires, Chaco, La
Pampa). Ha sido docente-investigadora en las Maestrias en Edu-
cacion Intercultural de PROEIB Andes/UMSS, en Cochabamba (Bo-
livia), y en el Postitulo IELSE (Especializacién Interculturalidad y
Ensenanza de Espanol como Lengua Segunda y Extranjera) del IES
Lenguas Vivas “Juan Ramén Ferndndez” (CABA, Argentina). Desde
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contempordneas; metodologias descolonizadoras de investigacién
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Educacién Indigena y Educacién Auténoma. Integrante de la Red
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Programa para el Desarrollo Profesional Docente, Nivel Superior,
de la Secretaria de Educacién Publica (SEP). Pertenece al grupo na-
cional de investigaciéon “Cuerpo académico infancia y juventud en
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mas reciente (2017-2018), con financiamiento de FOMIX-Conacyt,
“Politica publica y los derechos de la infancia en Chiapas. El Sistema
de Proteccion Integral de Ninas, Ninos y Adolescentes (SIPINNA)”.
Correo electrénico: cecilialba03@hotmail.com

{iiSIEMPRE PRESENTES!!!

GRACIELA BEATRIZ ALONSO (q.e.p.d)

Docente investigadora en el IPEHCS y UNComahue-Facultad de
Ciencias de la Educacién. Directora de la Especializaciéon en Educa-
cién y Estudios de Géneros, Sexualidades e Interculturalidad Criti-
ca. Fue directora de proyectos de investigacién en el campo de los
estudios de género y mujeres indigenas en resistencia. Secretaria de
Investigacion de la FCE-UNComahue. Activista feminista.

Correo electrénico: gracielafem@gmail.com

MARIA JOSE VAZQUEZ (q.e.p.d)

Licenciada en Antropologia (Universidad de Buenos Aires) y ex-
perta en Estudios Argentinos y Sudamericanos (Centro de Estudios
Histéricos Antropoldgicos Sociales Sudamericanos CEHASS). Ejer-
ci6 la docencia en centros de formacién docente (CEPA), Institutos
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