o

= .—

SFy L L . .
* oy **
3 I g o - .
e il ..
L i
.| &
E

e e
pa T

Educacion, politica
e interculturalidad

Construyendo nuevos horizontes
desde Ameérica Latina

- S
.

David G. Miranda
Fabian Cabaluz Ducasse

(eds.)









Educacion, Politica e Interculturalidad
Construyendo nuevos horizontes desde
América Latina



Comité Editorial

David G. Miranda, Universidad de Playa Ancha, Chile

Fabian Cabaluz, Universidad de Playa Ancha, Chile

Maria Mercedes Palumbo, Universidad de Lujan, Argentina

Noelia Enriz, Universidad de Buenos Aires-UNSAM-CONICET, Argentina
Fernando Santana, IPECAL, México

d Redlat

EDUCACION, POLITICAE

Red Latinoamericana de Educacién, Politica e Interculturalidad.
www.redlat.cl
2026

Todos los textos publicados fueron sometidos a evaluacion de pares, en modalidad doble
ciego.

Agradecemos especialmente al equipo de revisores, a quienes reconocemos
su desinteresada labor, y su contribucién a la calidad académica del presente
trabajo: Anahi Guelman, Bruno Hennig, Carolina Alvarado, Javier Silva, Leyla
Méndez, Lorena Godoy, Maria Mercedes Palumbo, Marla Freire, Martin Rios,
Maximiliano Heeren, Milenko del Valle, Pablo Saravia, Piedad Ortega,

Silvia Castillo, Tomas llabaca, Vicente Montenegro.

Agencia
Nacional de
Investigacion
y Desarrollo

o de Ci

Gobierno de Chile

Este volumen cuenta con el financiamiento de la Agencia Nacional de Investigacién
y Desarrollo de Chile (ANID), linea Vinculacién Internacional.
Proyecto FOVI 240274,

Ariadna Ediciones

ariadnaediciones.cl/

Diagramacion interior: Matias Villa Juica

Imagen de portada: Mural de Villi Jonas, 2012. Universidad de Playa Ancha. Valparaiso



Educacion, Politica e Interculturalidad
Construyendo nuevos horizontes desde
América Latina

David G. Miranda
Fabian Cabaluz
(eds.)

Ariadna

it -
® ® D ATAFORMAS PARA ediciones oeo CLACSO

. .. EL DIALOGO SOCIAL




(\ CLACSO

G Consejo Latinoamericano
Q de Ciencias Sociales
’ Conselho Latino-americano
de Ciéncias Sociais

CLACSO Secretaria Ejecutiva

Pablo Vommaro - Director Ejecutivo
Gloria Amézquita - Directora Académica
Maria Fernanda Pampin - Directora de Publicaciones

Equipo Editorial

Lucas Sablich - Coordinador Editorial
Solange Victory - Produccion Editorial

LIBRERIA LATINOAMERICANA Y CARIBENA DE CIENCIAS SOCIALES
¢  CONOCIMIENTO ABIERTO, CONOCIMIENTO LIBRE

Los libros de CLACSO pueden descargarse libremente en formato digital o adquirirse en version

impresa desde cualquier lugar del mundo ingresando a libreria.clacso.org
Edlucacion, Politica e Interculturalidad. Construyendo nuevos horizontes desde América Latina ( Buenos Aires: CLACSO /
Ariadna, abril de 2026)
ISBN 978-956-6276-88-3

© Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales | Queda hecho el depésito que establece la Ley 11.723.

DOL:https://doi.org/10.26448/ae9789566276883.169

@OSO

CC BY-NC-ND 4.0

La responsabilidad por las opiniones expresadas en los libros, articulos, estudios y otras colaboraciones incumbe
exclusivamente a los autores firmantes, y su publicacion no necesariamente refleja los puntos de vista de la
Secretaria Ejecutiva de CLACSO.

CLACSO

Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales - Conselho Latino-americano de Ciéncias Sociais Estados
Unidos 1168 | C1023AAB Ciudad de Buenos Aires | Argentina

Tel [54 11] 4304 9145 | Fax [54 11] 4305 0875 | <clacso@clacsoinst.edu.ar> | <www.clacso.org>



Indice

Introduccidn . . ........ ... .

Prélogo

Silvia RedOn Pantoja . ... ..o vun it i,

PARTE I: FUNDAMENTOS Y DEBATES CONTEMPORANEOS

Fetichismo identitario, contrahegemonia y universidad.
Encrucijadas en las luchas por los derechos sociales

David G. Miranda y Fabidn Cabaluz . . ...............co....

Dialogo entre educacién popular y salud mental colectiva
desde un enfoque intercultural

Maria Isabel Ramirez Valencid . . . .......cvvuueeennnn.

Universidad y pueblos originarios: enfoque intercultural
en la docencia e incorporacién de conocimientos,
en contexto mapuche williche

Jorge Soto Cdrcamo, Silvia Castillo Sanchez . . .. ..............

Delo colonizante a lo decolonizante: reflexiones desde
el curriculum escolar chileno
Frank Honores Barrios, Stefhanie Galleguillos Toro, Catalina

Marin Lacazette . . .. ..ov vt e



PARTE II: EXPERIENCIAS TERRITORIALES, PROPUESTAS Y
HORIZONTES

Educaciones populares entretejidas con la interculturalidad
critica: Horizontes de posibilidad desde organizaciones

sociales y comunitarias
Viviana Yanet Ospina Otavo . . ..o, 183

Educacién intercultural bilingiie en Argentina y Chile.

Una mirada comparada a experiencias de su

implementacién en los pueblos toba-qom,

mapuche y mbya-guarani

Gabriela Pifia Ahumada, Noelia Enriz, Mariana Garcia Palacios,
AnaCarolinaHecht . .. ... o .. 217

Agroforesteria como Escuela Viva: Mutualismo
Socioecoldgico y Aprendizajes Ontoldgicos en
Mesoamérica

Joao Gabriel Rodrigues Almeida y Lorena Soto . .. .............. 255

Reflexiones en torno ala iniciativa de incorporacién de

saberes ancestrales en educacién: El caso de los educadores
tradicionales en Chile

Maria del Carmen Maldonado Mamani, Carlos Miranda Carvajal;
NellyMoya Uribe . . oo o vttt et et i e et et i e 293

Registro del pueblo Mapuche y sus identidades en la
educacion chilena: Analisis de los textos Ministeriales
de la asignatura de Lenguaje y Comunicacién en ciclo
de formacion basica y media

Nasalia Caniulao-Almonacid . .. ..., 327

Educacién artistica e interculturalidad critica en la escuela
puablica urbana: disputas y horizontes de posibilidad a

partir del relato de un maestro

Luis Carlos Naranjo Ospinda . . . ..., 361

Sobrelasautorasyautores...................c.ciin.... 387



Introduccion

El presente volumen es uno de los primeros resultados de la
constitucién de la Red Latinoamericana de Educacién, Politica e In-
terculturalidad, la cual emerge como una respuesta académica que
busca articular esfuerzos entre el programa de Doctorado en Edu-
cacién Consorciado de la Universidad de Playa Ancha, Universidad
de Los Lagos y Universidad de Antofagasta (Chile), con tres grupos
de trabajo relacionados con el campo de la educacién, los cuales se
encuentran constituidos al interior del Consejo Latinoamericano
de Ciencias Sociales (CLACSO), con el objetivo de generar dilo-
gos que permitan construir conocimiento cientifico, pertinente y
situado en el marco de la triada Educacién, Politica e Intercultu-
ralidad. Nos referimos especificamente a los grupos de trabajo de
“Educacién e Interculturalidad”, “Educacién Popular y Pedagogias
Criticas” y “Politica Educativa y Derecho a la Educacién”. Esta
iniciativa, financiada por la Agencia Nacional de Investigacién y
Desarrollo de Chile, a través de su linea de Vinculacién Internacio-
nal, se fundamenta en la necesidad de desarrollar aproximaciones
criticas que permitan comprender y transformar diversas realida-
des educativas desde perspectivas interculturales, enfocadas en el
reconocimiento y didlogo educativo entre diferentes matrices cul-
turales y epistémicas, asumiendo las problematicas histéricas que
han ido forjando el carécter de la educacién como un campo en dis-
puta, bajo un prisma politico, especificamente en América Latina.



Educacién, Politica e Interculturalidad.

Asi, 1la Red Latinoamericana de Educacién, Politica e Inter-
culturalidad se configura como una iniciativa que busca articu-
lar esfuerzos, y otorgar desde el campo académico, respuestas
a ciertos desafios contemporaneos de la educacién en la region,
entrecruzando capacidades institucionales y académicas para la
produccién de conocimiento pertinente y transformador. Su en-
foque integrador permite abordar la complejidad de los fenémenos
educativos desde una perspectiva critica y situada, contribuyendo
asi al desarrollo de propuestas educativas mas justas e inclusivas.

A partir de dichas premisas, el trabajo de la Red se ha articulado
a partir del afio 2025, permitiendo generar valiosos intercambios
académicos alrededor del programa de Doctorado en Educacién
Consorciado, el cual en si mismo ya se encuentra constituido como
una red nacional de universidades estatales y regionales que pro-
blematizan la educacién con una perspectiva territorial anclada en
tres territorios con caracteristicas totalmente diferentes. Nos re-
ferimos a la zona norte de Chile, zona minera, de histéricas y pro-
fundas migraciones, donde el desierto de Atacama forja el caracter
de su gente, un lugar donde la Universidad de Antofagasta cumple
un rol fundamental en la formacién de futuros docentes que daran
forma a la educacién publica en sus territorios. De similar forma,
podemos referirnos, en un territorio diferente, a la Universidad
de Playa Ancha, universidad eminentemente pedagégica, que se
sitla en el puerto de Valparaiso, en la zona central de Chile, una
ciudad puerto, y también universitaria, que alberga estudiantes de
todo el pais, y que desde una perspectiva social y critica, ha marca-
do el rumbo de miles de docentes en la historia reciente de Chile.
Finalmente, la Universidad de Los Lagos, en la zona sur de Chile,
emplazada en la Futawillimapu (“las grandes tierras del sur”), es-
pacio austral del territorio ancestral mapuche, que se extiende en-
trela cuenca dellago Ranco y el Archipiélago de Chiloé, generando
sentido de pertenencia, y abriendo desde la universidad ptblica un
espacio imprescindible para para el encuentro, la preservacion,
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Introduccién

conservacién y desarrollo de conocimientos por parte de todas las
culturas y comunidades que atraviesan sus aulas. Ese es el amplio
alcance que este consorcio de universidades estatales chilenas ha
conseguido abarcar, en el marco de la formacién de investigadoras
e investigadores en educacién.

Ademas de ello, el programa de Doctorado se fundamenta en
la constitucién de tres grandes lineas de investigacién: “Politica
Educativa”, “Ensefianza y Aprendizaje”, y “Educacién, Territo-
rio e Interculturalidad”. En definitiva, el trabajo de la Red viene
a realizar una contribucién que permite hacer dialogar dos lineas
de investigacién del programa doctoral (“Politica Educativa”, y
“Educacién, Territorio e Interculturalidad”), con el trabajo reali-
zado por los tres grupos de trabajo de CLACSO mencionados ante-
riormente, para alcanzar una perspectiva latinoamericana sobre
la confluencia de estos tres grandes ejes, que de forma practica-
mente indisoluble, van moldeando diversas problematicas que se
manifiestan en el campo educativo.

A partir de ello, nos propusimos convocar a un amplio conjunto
de voces que se encuentran estudiando diversos problemas, asocia-
dos a la triada que nos convoca, desde diversos lugares en América
Latina, que nos permitan constituir o visualizar, nuevos horizon-
tes para abordar, de forma coral, los diversos conflictos o temas de
investigacién que terminan por dar forma a este volumen. Para
ello, se realizé un llamado a los integrantes de los grupos de tra-
bajo y a la comunidad del programa de doctorado, estudiantes y
profesores, a que enviasen sus propuestas de resimenes, para ser
evaluados por un comité editorial que revisaria la pertinencia de
sus propuestas, y en caso de ser aceptadas, pasar a una fase de es-
critura que posteriormente seria evaluada por un sistema de pares
ciegos.

El resultado de este trabajo, que tiene entre sus manos, no deja
de ser sorprendente. Hemos recibido trabajos desde Antioquia
(Colombia), Buenos Aires (Argentina), Oaxaca (México), Campe-
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Educacién, Politica e Interculturalidad.

che (México), Antofagasta (Chile), Santiago, Valparaiso, Chiloé
- Castro (Chile) y Granada (Espafia). Los textos abordan critica-
mente cémo la educacién se configura como campo de disputa po-
litica y epistémica en contextos marcados por la colonialidad, el
universalismo y el eurocentrismo, mostrando, entre otras tema-
ticas, el transito de curriculos y politicas colonizantes hacia pro-
puestas descolonizadoras que reconocen la diversidad cultural y
lingtistica. Desde experiencias en Chile, Argentina y Mesoaméri-
ca, se analizan tanto la educacién escolar —incluida la educacién
popular y la iniciativa de educadores tradicionales— como la edu-
cacién superior y la revisién de textos ministeriales, evidenciando
tensiones entre enfoques interculturales formales y practicas que
siguen reproduciendo jerarquias de saber. En paralelo, se visibili-
zan experiencias de educacién intercultural bilingiie con pueblos
toba-qom, mapuche y mbya-guarani, asi como procesos educati-
vos ligados a salud mental colectiva, sistemas agroforestales indi-
genas, en los que los saberes ancestrales, el mutualismo socioeco-
légico y los didlogos comunitarios se proponen como caminos para
una interculturalidad emergente y una descolonizacién epistémi-
ca. Todas ellas, son aportaciones que apuntan hacia el reconoci-
miento efectivo de los pueblos originarios y sus proyectos politi-
cos, como horizontes necesarios e imprescindibles para sostener
las profundas raices culturales en Nuestramérica.

Desde nuestra perspectiva, el conjunto de trabajos que se pre-
sentan en este libro, dan cuenta de concepciones pedagdgicas y
educativas criticas, que impugnan los proyectos, sistemas, mode-
los y practicas educativas atravesadas por las ldgicas de poder del
capitalismo, el colonialismo y el patriarcado. Son textos que, reto-
mando planteamientos tedricos y empiricos, abogan por una edu-
cacién intercultural, descolonizadora, plurilingiie, dialégica, pro-
motora y respetuosa de saberes comunitarios y ancestrales, plural
y critica. Es decir, son textos que se distancian de las concepciones
educativas y pedagdgicas marcadas por las logicas objetivistas,
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Introduccién

neutrales, asépticas y tecnocraticas. Son capitulos que convergen
en concepciones de la educacién comprometidas con procesos de
democratizacién, dignificacién y justicia para aquellos sectores
sociales que han sido histéricamente excluidos y expoliados.

Todo lo anterior, en un escenario nacional, continental y global
de avanzada de proyectos y perspectivas neoconservadoras, pro-
fundamente neoliberales -y en algunos casos incluso neofascistas-
los cuales han hecho apologia de la violencia colonial, han negado
los derechos de los pueblos indigenas y afrodescendientes, se han
opuesto a las perspectivas interculturales y descolonizadoras de
concebir la educacién, y se han vanagloriado de reivindicar poli-
ticas de despojo, de negacién y olvido. En este convulso escena-
rio, nos parece urgente mantener en alto, y seguir ddndole vida, a
discursos y practicas que siembran resistencias y esperanzas. En
este sentido, invitamos a revisar los capitulos del libro, como un
manojo de reflexiones que avanzan a contrapelo de la historia ofi-
cial, a la vez que solidarizan con las grandes mayorias dominadas
y explotadas, y que mediante sus luchas alimentan la construccién
de un porvenir radicalmente diferente de las légicas destructivas
que marcan el rumbo actual de nuestras sociedades, disputando
sentidos compartidos, diversos y plurales, desde el campo de la
educacion.

13






Prélogo

por Silvia Redén Pantoja

Reflexionar en torno a Educacién, lo Politico y la Intercultu-
ralidad desde Latinoamérica, nos invita a mirar poliédricamente
estos tres densos conceptos, que esta obra nos interpela desde la
mirada profunda y necesaria decolonial. Esta obra colectiva invita
a los lectores a sumergirse en una narrativa que busca, desde el
pensamiento decolonial y la praxis situada, construir nuevos ho-
rizontes para la educacién, la politica y la convivencia en América
Latina. En un escenario de evidente crisis civilizatoria multisis-
témica, denominada muchas veces como policrisis, la presente
compilacién propone desmantelar las l6gicas eurocéntricas e im-
perialistas que han configurado histéricamente nuestros sistemas
educativos, nuestras subjetividades en las formas de pensar, saber,
estar y sentir en un mundo lacerantemente desigual, reducido y
destructivo de la vida en nuestro planeta.

Para analizar criticamente el imperialismo occidental, que ope-
ra como Unico relato y mono cultura hegeménica, es preciso volver
a mirar el origen de la humanidad y revisar nuevas investigacio-
nes y relatos para explicarnos nuestro presente. David Graeber y
David Wengrow (2023), evidencian la falacia del relato oficial co-
lonial y la inexactitud de los hechos histéricos (instaurados e ins-
talados como absolutos ciertos); desde un serio estudio antropolé-
gico e historiografico, describen que las experiencias observadas y
relatadas por marineros, misioneros, comerciantes y colonos en
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los siglos XV y X VI sobre la convivencia y la organizacién social in-
digena americana, supuso el quiebre politico monarquico del me-
dioevo occidental. El imaginario de la sociedad medieval no podria
haber ideado otra realidad tan disimil a la vivida por siglos, gene-
raciones tras generaciones, en una estructura jerarquica patriar-
cal, abusiva de poder, absoluta e incuestionable por la fusién entre
poder absoluto e iglesia (monarca y dios). La existencia de un co-
mun compartido en igualdad, proveniente del relato de los prime-
ros viajeros que cruzaron el océano, logré desmontar lo obvio en el
tejido social de la época y su condicién estructural opresora, para
imaginar otras formas de convivencia en un territorio comun. Sin
embargo, el hito revolucionario de la toma de la Bastilla y el levan-
tamiento popular para derrocar la monarquia y dar origen a los
Estados-nacién en Europa, siguieron un itinerario muy alejado de
los aprendizajes amerindios. Los estandartes de libertad, igualdad
y fraternidad, sirvieron de banderas de lucha para ampliar los im-
perios, colonizar nuevos territorios, aniquilar toda forma cultural
distinta y erigirse como tnica episteme planetaria en cuanto a lo
cierto, lo verdadero, lo valioso y lo bello (Redén, 2018). De ahi en
adelante, los conceptos de desarrollo y progreso, ejes de la moder-
nidad, seran los motores del extractivismo, la explotacién, la acu-
mulacién y su consecuente desigualdad, anclados en lalegalidad de
constituciones, que, desde su albor primigenio, han priorizado la
propiedad privada desde normativas juridicas liberales (De Cabo
Martin, 2017). Estas matrices de la modernidad, han ido gradual-
mente despojando la vida humana de lo humano, cosificando, ena-
jenando, alienando y destruyendo aquellos emblemas que justifica-
ron la revolucién francesa: igualdad, libertad y fraternidad. Quizas
porque la filosofia de la herencia grecolatina carecia de la sabiduria
de las cosmovisiones amerindias, de la existencia del comiin como
una condicién intrinseca del existir en el sabio didlogo y armonia
con la naturaleza, que no es objeto, sino sujeto -y muchas veces
deidad- en la composicién del existir humano.
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Por ello, desmembrar las coordenadas que articulan los ejes de
la modernidad en occidente, es un paso necesario para compren-
der, al menos parcialmente, lo que subyace al genocidio colonial
realizado a los pueblos indigenas, y al sepultamiento cultural de
sus cosmovisiones. Asumiendo que afrontar dicho concepto, nos
exige mirar sus multiples variables histdricas, sociolégicas y fun-
damentalmente epistemoldgicas, que podriamos simbélicamente
resumirla en los 27 volimenes y 72.000 articulos en los que cons-
ta la gran Encyclopédie de Diderot y D’Alembert, donde que los
oficios tienen un papel predominante (Bloom, 2007) en el desa-
rrollo cultural de occidente. Desde este marco, podriamos sinte-
tizarla en una introduccién planificada de instrumentos nuevos,
a lo que Aristételes en su Etica a Nicémaco denominaba techné,
una techné que la modernidad acopla a una racionalidad desde la
universalidad, como fundamento del conocimiento cientifico. Co-
nocimiento y técnica moderna como estructura de emplazamien-
to que se distancia de la techné para controlar, dominar y “trata a
todo como un stock de existencias”, como recursos para ser explo-
tados (Hui, 2020, p. 10). Un proyecto basado fundamentalmente
“en el uso de la razén que se protege de lo irracional, de lo oscuro,
de lo ‘incognoscible’, a través de la consistencia matematica, del
célculo y de la estandarizacion a la que da lugar para atender “de
manera preferente o exclusiva al funcionamiento profano o no sa-
grado de la naturaleza y el mundo” (Bolivar Echeverria, 2010, p.
14) v, justamente queriendo protegerse de lo irracional y oscuro,
en sunombre, ha cometido los genocidios més irracionales y oscu-
ros que podamos constatar (Horkheimer y Adorno, 1994).

La modernidad es un proyecto que desarrolla exponencial-
mente la ciencia, el arte y la ética sustentada en una racionalidad
hegemoénica escindida de las multiples formas culturales y pra-
xis existentes en el planeta, y disociada en su propia cultura de
la religién v la metafisica, en clara rebeldia hacia las funciones
normalizadoras de la tradicién: “En el camino hacia la ciencia mo-
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derna los hombres renuncian al sentido. Sustituyen el concepto
por la formula, la causa por la regla y la probabilidad. Lo que no
se doblega al criterio del calculo y la utilidad es sospechoso para la
Ilustracién”. (Horkheimer y Adorno 1994: 61-62). Esta “autodes-
truccién de la Ilustracién” constituye una “aporia” (Horkheimery
Adorno 1994, xvi) o dicho en términos de Foucault, el chantaje de
la Iustracién (Foucault, 2003): o bien “aceptamos la Aufklirung y
permanecemos en la tradicién de su racionalismo...” o bien critica-
mos la Aufklirung e intentamos escapar a esos principios de racio-
nalidad”, que paraddjicamente, al menos de manera superficial,
nos hacen caer en la irracionalidad (Foucault, 2003: 87). Y este
es el meollo epistémico de occidente en el que hoy nos encontra-
mos, la universalidad, lo instrumental y medible en contrapunto
con la particularidad de la vida, atrapada en las coordenadas del
tiempo y el espacio inventados por la homogeneidad totalizante,
que harelegado ala frontera la sabiduria de los saberes ancestrales
(Angulo, Redén y Montalva, 2026). Esta lectura racio-técnica del
mundo de occidente, sustentado en un lenguaje matematico cau-
sal, lineal, métrico, profundamente simplista y reducido de lo que
significa la diversidad de la vida, se distancia polarmente a las cos-
movisiones indigenas, en el que los pueblos originarios han sabido
desarrollar sabiamente. En esta linea por reconocer y recuperar
estos saberes sabios, el libro que presento relata multiples expe-
riencias en las que una de ellas referida a la Agroforesteria, como
escuela viva explican esta polaridad con occidente, en un parrafo
elocuente:

En esa tensién se juega algo més profundo que la productividad:
lo que se confronta son visiones de mundo ontolégicamente dis-
tintas. De un lado, la idea de la naturaleza como objeto de control,
simplificacién y extraccién; del otro, modos de existencia en los
que la vida se entiende como cohabitacién y reciprocidad con el
mundo més-que-humano (Rodrigues y Soto, 2026, p.188).
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En esta misma tematica el estudio que realizan Farah y Vasapo-
llo (2011) respecto las concepciones, configuraciones de subjetivi-
dad y cosmovisiones de pueblos originarios con relacién al sentido
de “vivir bien” o “vida buena”, rompen con la légica binaria y ma-
niquea de cuerpo y alma; naturaleza versus humanidad; pasado y
futuro; vida y muerte; bueno y malo; individuo y sociedad; en fin,
la dimensién dicotémica ontolédgica de los contrarios. El concepto
de suma q'amaria que significa vida buena o vivir bien es indisoluble,
g’amafia que en quechua significa vivir, es indisoluble de la suma,
del bien, lo que en primer lugar pone en el cimiento de la categoria
vida la condicién ética de “bien”. El vivir g'amaria, es cualificado
por la dimensién ética del bien (nosotros con y para la naturaleza).
El bien y el vivir, tienen dos categorias mas que son constitutivas
de la existencia: es un vivir en comun con la naturaleza y la comu-
nidad; no se puede vivir bien si todos no viven bien, sila naturaleza
no esté en plenitud y armonia, si no vivimos en equilibrio con el
mundo. No existe en la configuracién de la suma q’‘amaria la indi-
vidualidad. La configuracién del sujeto es desde un comun: ser o la
existencia significa estar constituido como unidad y hay unidad en
cuanto hay constitucidén, entrelazamiento comun. Estas categorias
provenientes de Latinoamérica tienen su parangén con el concepto
de ubuntu, de origen africano, que alude a la unién o mejor dicho,
comunién de los sujetos por un bien comun. Como ha mostrado
Ngomane (2023), “si somos capaces de vernos a nosotros mismos
en los otros, nuestra existencia sera mas plena, mas amable y mas
consciente” y afiade: “El ubunty rechaza la idea de que un ser hu-
mano pueda hacerse enteramente a si mismo porque ninguna per-
sona existe aislada de su entorno” (27-33). Se tiene ubuntu en el
reconocimiento de lo otro, del mundo que nos rodea; cuando nos
miramos en el rostro y la vida de otro ser humano y cuando mira-
mos la vida que nos rodea y en estas dos miradas nos reconocemost.

1 Aqui resuenan las ideas de Emmanuel Levinas (1993) y la impor-
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Elfracasodeoccidente, suarrogancia, el actual apogeoideolégico
neofascista? y, como sefialamos al inicio de este escrito, la policrisis
en la que estd atrapada desde una racionalidad genocida, nos ubica
en la urgencia por construir proyectos emancipatorios que superen
la dicotomia entre el universalismo abstracto y los particularismos
aislados. A través de un analisis critico de la colonialidad del saber,
los textos que precedo en este prélogo, denuncian cémo los sistemas
educativos en Latinoamérica han funcionado histéricamente como
dispositivos de homogeneizacién y reproduccién eurocéntrica,
invisibilizando las cosmogonias indigenas y afrodescendientes. Y
estos dispositivos son posibles porque el curriculo (seleccién cultu-
ral) opera como aparato ideolégico que determina lo que es cierto,
verdadero y valioso de ser transmitido en la escuela (Apple, 1996,
2022; Darder, 2025). No se cuestiona ese saber iinico mono cultu-
ral hegemonico que nos configura y del cual somos parte, por lo que
el primer paso siguiendo a Mignolo, seria desaprender lo aprendido
y “tomar conciencia que el andlisis del patrén colonial de poder, es
siempre un anélisis de nosotros mismos” (Mignolo, 2017, 135). Ello
supone, siguiendo a Raul Fornet-Betancourt (2017), que la educa-
cién junto con responsabilizarse por la pluralidad epistemoldgica,
debiera hacer del proceso educativo un horizonte abierto a muchos
lugares. Se nos ha (de)formado pedagégicamente en modos de in-
vestigar y pensar anclados en el dualismo del sujeto que conoce y el
objeto conocido desde din4dmicas individualistas-(solitarias) y, por
tanto, apartadas de las posibilidades de conocimiento que supone
la intersubjetidad basada en la participacién y la convivencia del
“senti-pensar” (como lo proponen el movimiento zapatista). Redu-
cimos la diversidad que nos constituye como humanos y, con ello, el

tancia de la mirada para pensar al otro.

2 Sobre el auge de la ideologia reaccionaria y neofascista, véan-
se, por ejemplo, Stefanoni (2021), Fernandez-Vazques (2019) y Robin
(2019).
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didlogo intercultural, por el monélogo de la supuesta universalidad
que destruye y despoja de lo humano (vida) nuestra especie en el
planeta. Los marcos pedagdgicos que se articulan desde los sabe-
res ancestrales, danzan sabiamente con el mundo de la vida; son
aprendizajes que surgen de la tierra, apegados a sus territorios, a
sus propios lenguajes, intergeneracionales. Donde la vida ensefia
vida, el viento, el agua, la tierra, el sol y las estrellas, el monte, el
bosque y el mar con sus especies vegetales y animales conviven co-
munitariamente desde la reciprocidad, el cuidado de los unos con
los otros, y el fortalecimiento de un comin en el que la vida buena o
el buen vivir los constituye a todos.

La obra propone una transicién hacia una interculturalidad
critica y un pluralismo epistemolégico, donde el didlogo de saberes
y practicas como el aquilombamiento o la agroforesteria permitan
recuperar la autonomia comunitaria frente a la mercantilizacién
neoliberal. En Gltima instancia, el propésito de este escrito es fun-
damentar una pedagogia descolonizadora que reconozca la diver-
sidad no como un elemento folclérico u exdtico, sino como una
herramienta politica para alcanzar la justicia social y epistémica.

El sustento filoséfico de esta gran obra, se asienta en la idea de
transmodernidad de Dussel (1994) como un proyecto utépico que,
desde la mirada epistémica mestiza en América Latina, busca tras-
cender la versién eurocéntrica de la modernidad. Como enfatiza
Grosfoguel (2008), es un proyecto opuesto al de Habermas (1989)
quien propone como tarea central la necesidad de culminar el pro-
yecto inacabado e incompleto de la modernidad. Por el contrario,
“la transmodernidad de Dussel es el proyecto para culminar a tra-
vés de un largo proceso, el inacabado e incompleto proyecto de la
descolonizacién” (Ibid., 211).

Dussel se sittia primero en una critica a la europeidad y occi-
dentalidad del pensamiento y la episteme® devenida de la moderni-

3 Paraskeva (2022) ha hablado reiteradamente del epistemicidio
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dad -el dualismo y solipsismo de la filosofia cartesiana (Grosfoguel
2008, p. 201); reclamando la perspectiva poscolonialista que, se-
gin dicho autor, se encuentra inscrita en la idea misma de la trans-
modernidad. “Hablar de «Trans»-modernidad - sefiala- exigira
una nueva interpretacién de todo el fenémeno de la Modernidad,
para poder contar con momentos que nunca estuvieron incorpo-
rados a la Modernidad europea”. (Dussel, 2001: 390). Y afiade:
el concepto estricto de “trans-moderno” quiere indicar esa radical
novedad que significa la irrupcién, ‘desde la Exterioridad alterna-
tiva de lo siempre Distinto, de culturas universales en proceso de
desarrollo, que asumen los desafios de la Modernidad, y atn de la
Post-modernidad europeo-norteamericana, pero que responden
desde otro lugar. Desde el lugar de sus propias experiencias cul-
turales, distinta a la euro-norteamericana y, por ello, con capaci-
dad de responder con soluciones absolutamente imposibles para la
sola cultura moderna (Dussel, 2005). El esfuerzo creador trans-
moderno no parte, pues, del interior de la Modernidad (aunque
retoma y asume los momentos positivos de la Modernidad) (Dus-
sel, 2012, p. 48). El objetivo de Dussel se encuentra en recuperar
el pensamiento decolonial, rechazando el eurocentrismo y propo-
niendo una fusién desde lo mejor de la modernidad y la mirada otra
de los pueblos latinoamericanos, asegurando una pluridiversidad
rica, que, en definitiva, permita un auténtico didlogo intercultu-
ral (Dussel, 2012, p. 48). Se trataria como ha sefialado Grosfoguel
(2008), de retomar la bella intuicién de Aimé Césaire de universa-
lismo concreto: “Mi concepcién de lo universal es la de un universal
depositario de todo lo particular, depositario de todos los parti-
culares, profundizacién y coexistencia de todos los particulares”
(Césaire, 2006, p. 84). Se trata aqui de un proceso horizontal de
dialogo critico y democratico entre pueblos que se relacionan en

provocado justamente por el pensamiento colonial y eurocéntrico inserto
en el pensamiento educativo y curricular.
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igualdad, de igual a igual, frente a un universalismo abstracto que
es inherentemente colonialista, autoritario y racista. El problema
es que no hay horizontalidad porque existe una estructura de su-
perioridad y dominacién de la epistemologia y ontologia universal
euro-centrista occidental que genera y produce la exclusién, des-
calificacién racista y no-reconocimiento de seres ontolégicamente
y epistemoldgicamente considerados inferiores. Por ello subyace
en las excolonias el miedo por pensar lo propio, pensar lo nuestro
originario y descolgarse de lo heredado. Esto no significa ignorar
a grandes pensadores ni menos reconocer el camino e itinerario
que han hechos nuestros pueblos con la hibridacién propia del
mestizaje que nos constituye como especie y especialmente como
territorio latinoamericano, siguiendo en palabras de Mignolo:
“Pero apropiarse y no ser tragado por lo que intentamos apropiar implica
estar en el suelo de la historia local, cualquiera ésta sea” (Mignolo, 2017,
p.153).

Y son precisamente los escritos que precedo una invitacién de
profundidad tedrica y evidencia empirica por estar en el suelo sin
dejarse tragar, apropiandose de los grandes valores, experiencias,
praxis instituyentes del comin, que las diversas culturas indige-
nas y afrodescendientes nos entregan desde una frontera excluida,
abriendo la rendija para imaginar una existencia de suma q’amaria
o vida buena, y al igual que sirvieron como base de la revolucién del
medioevo, hoy nos permitan una nueva revolucién en rescate de
nuestra vida en el planeta.
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Fetichismo identitario,
contrahegemonia y universidad.
Encrucijadas en las luchas por los
derechos sociales

por David G. Miranda y Fabidn Cabaluz’

Introduccién

El presente trabajo se propone plantear algunas reflexiones en
torno a las tensiones identitarias que se expresan al interior de las
universidades, en un contexto politico caracterizado por el auge de
las fuerzas neoconservadoras o de extrema derecha. En dicho mar-
co, emerge lo que éstas denominan agenda anti woke, una agenda
contra las politicas de la diversidad, la diferencia étnico-racial y/o
sexo-genérica. A partir de este retroceso civilizatorio, y del cam-
po de estudio propuesto en este libro, nos preocupa especialmente
cémo se manifestaran estas fuerzas destructivas en la universi-
dad. No debemos olvidar que la universidad, desde su instalacién
en América Latina ha jugado un rol clave en la consolidacién del
modelo civilizatorio moderno colonial, y que pese a sus notables

1 Grupo de Investigaciéon de Pedagogias Criticas Latinoamerica-
nas, Universidad de Playa Ancha.
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contribuciones, ha albergado también profundas estructuras de
violencia simbdlica y cultural que se observan en las multiples con-
tradicciones que albergan hasta el dia de hoy nociones como inclu-
si6n, interculturalidad, universalidad, universidad y colonialidad,
tal como lo releva el trabajo de Nuria Rodriguez (2021), quien nos
recuerda el rol clave de la universidad en la construccién de subje-
tividad con légicas eurocéntricas.

Y es que, histéricamente, en América Latina la universidad
ha jugado un papel central para la consolidacién de la desigual-
dad bajo la matriz moderna y capitalista, en primer término, a
través de la consolidacién de proyectos coloniales europeos, v la
institucionalizacién de la relacién lingiiistica con los pueblos co-
lonizados (Arias Guzmén 2024, p. 130; Anderson 1983). Desde
ese punto de vista, la condicién colonial capitalista de la univer-
sidad pasaria a ser, en palabras de Arias Guzméan, no una carac-
teristica endégena, sino una condicién constitutiva (p.126) que
se expresa particularmente en cémo se van construyendo y re-
produciendo simbélicamente las jerarquias (no sélo académicas)
al interior de la universidad. Ello implica tomar razén también
del rol de las universidades en la consolidacién de las jerarquias
heterosexuales y racismos étnico/raciales, como verdaderas en-
tidades aculturadoras coloniales, posteriormente nacionalistas,
y finalmente modernas en América Latina. Ello se materializa,
en palabras de Arias Guzméan, mediante la difusién del “patriar-
cado, las nociones de sexualidad, epistemologia y espiritualidad”
(2024, p 127) (...) “como criterios hegemonicos para sacralizar,
clasificar y patologizar al resto de poblacién mundial en una je-
rarquia a razas superiores e inferiores”, contribuyendo asi a la
difusién del mito del universalismo, centrado en la existencia
de una verdad que oculta a los sujetos y su lugar de enunciacién
(Grosfoguel, 2007). Estariamos entonces en condiciones de afir-
mar que la universidad constituye un elemento ineludible para la
construccién de hegemonia, ante lo cual, los retrocesos civiliza-
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torios que propone la extrema derecha pasaran necesariamente
por la universidad.

En este sentido, creemos que se genera una encrucijada, tan-
to para la universidad, como para diversos actores y movimientos
sociales, respecto del abordaje de la cuestién identitaria, ante un
horizonte neoconservador que busca retroceder y eliminar dife-
rencias, en una deriva abiertamente autoritaria, donde el viejo uni-
versalismo de la izquierda parece no ser una respuesta, y tampoco
parece serlo el imaginario de lo que intenta agrupar bajo la catego-
ria de woke. Desde esta perspectiva, para poder abarcar diversas
aproximaciones a asuntos como la problematica de la identidad en
un contexto como el actual, este capitulo realiza una mirada am-
plia, estructuradndose de la siguiente forma: en una primera parte,
vy a modo de contexto general, proponemos una breve revisiéon a
las nociones de universalismo abstracto y particularismo estrecho,
bajo la mirada de Aimé Césaire, para avanzar hacia una seccién
que aborda la problematizacién de Susan Neiman de la diferencia
entre izquierda y lo woke, y una breve mirada a algunas politicas
antiwoke en Estados Unidos, desde donde emerge un expansion
neoconservadora con enorme influencia politica en América La-
tina. Posteriormente, recuperaremos la discusién sobre la criti-
ca marxista al fetichismo, en tanto supone desafios ontolégicos y
epistemolégicos vinculados a la cuestién de la identidad de los su-
jetos en el marco del capitalismo. En la segunda parte del capitulo,
revisaremos una critica desde la filosofia de la educacién a la barba-
rie contemporanea, principalmente representada en el trabajo de
Bernard Charlot, y para finalizar, en lo que compete a las practicas
descolonizadoras desde América Latina, se propone revisar un par
de experiencias de educacién descolonizadora desde la universidad
como una posible respuesta a esta encrucijada, desde el campo edu-
cativo en Nuestramérica, intentando arrojar algunas luces sobre
cémo es posible contrarrestar la ola neoconservadora desde la uni-
versidad, y desde los espacios de creacién de conocimiento.
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I. Universalismo abstracto vs particularismo estrecho

Para abordar esta problematica, creemos que es necesaria, en
primer lugar, una reflexién asociada a la tensién histérica en la
construccién de proyectos emancipatorios, que eviten caer en
posiciones que se aproximen a uno de los dos polos de la dicoto-
mia entre “universalismo abstracto” y “particularismo estrecho”,
cuestién planteada desde el pensamiento anticolonial de la se-
gunda mitad del siglo XX. Adicionalmente, es necesario sefialar
que dicha tensidén se expresa en contraposicién a los desafios que
impone la incorporacién del enfoque de la interculturalidad en el
campo educativo, en el contexto de paradigmas sociales contem-
poraneos centrados en los procesos de individuacién, por sobre
otras formas de construir lo comin. Mas ain cuando dichos pro-
cesos de individuacién profundizan la atomizacién de sujetos en-
redados en las maquinarias de produccién de contenidos y forjado-
ras de ilusorias iméagenes de “éxito” individual, en el contexto de
crisis civilizatoria multisistémica (o “policrisis”), donde es posible
afirmar que éstas ponen en jaque a los sistemas educativos que se
han desarrollado al amparo de proyectos estatales de caricter na-
cionalista y con una mirada hegemoénica occidental, heredera del
eurocentrismo y el colonialismo.

Aimé Césaire, intelectual de la isla de Martinica, plante6 en un
texto ineludible para el pensamiento critico anticolonial, denomi-
nado “Discurso sobre el colonialismo”, lo siguiente:

“No me entierro en un particularismo estrecho, pero tampoco quiero per-
derme en un universalismo descarnado. Hay dos maneras de perderse: por
segregacion amurallada en lo particular o por disolucion en lo ‘universal’.
Mi concepcion del universal es la de un universal depositario de todo lo
particular, depositario de todos los particulares, profundizacion y coexis-
tencia de todos los particulares” (Césaire, 2013 [1956]: p. 84).
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Se trata de una advertencia hacia las fuerzas comprometidas
con la emancipacién humana, de no caer en perspectivas que re-
pliquen las légicas eurocéntricas e imperialistas que han configu-
rado el mundo contemporaneo, que reproducen formas de vio-
lencia estructural y simbélica hacia la poblacién racializada y los
pueblos colonizados.

En relacién con lo anterior, el pensamiento anticolonial ha en-
fatizado de multiples formas en la importancia de desplegar una
critica al universalismo abstracto que se asocia con la categoria de
“eurocentrismo”, la que debe ser comprendida como una suerte
de ideologia que promueve una idea de superioridad, en la cual su
cultura o su visiéon del mundo se presenta como la cultura de refe-
rencia, valida, legitima y superior, inculcando el principio de infe-
rioridad en la poblacién colonizada. Asi, los saberes de los pueblos
colonizados han sido destruidos y/o reducidos al exotismo. Para el
fil6sofo argentino-mexicano, Enrique Dussel (1998), el eurocen-
trismo es una construccién que proviene del romanticismo alemén
del siglo XVIII y que pretende identificar la particularidad europea
con la universalidad. En sus propias palabras: “El eurocentrismo con-
siste exactamente en confundir o identificar aspectos de la universalidad
abstracta (o atn trascendental), humana en general con momentos de la
particularidad europea (...). La cultura, civilizacion, filosofia, subjetivi-
dad moderno-europea pasé a ser tomada como la cultura, la civilizacion,
la filosofia, la subjetividad, sin mds” (p. 114). Asi, el eurocentrismo se
ha fundado a partir de una concepcién unilineal y unidireccional
de la historia, que comienza en un estado de naturaleza y culmina
en la Europa civilizada, concepcién evolutiva que servira para es-
tablecer una estrecha vinculacién entre civilizacién y blanquitud,
sembrando las premisas del racismo de la modernidad.

Otra expresién recurrente del “universalismo abstracto” remi-
te a la nocién de cosmopolitismo, desde su acepcién kantiana, la
cual condensa un conjunto de creencias y practicas herederas del
pensamiento liberal, vinculada econémicamente a la divisién in-
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ternacional del trabajo, y que acompaiia el desarrollo econémico
basado en la competencia y el posicionamiento internacional, asi
como a un ideario que romantiza la metrépoli como un simbolo de
la gesta civilizadora occidental. El cosmopolitismo se ha asociado
al desarrollo del proyecto ilustrado y a la nocién de progreso, asi
como también a la definicién de quiénes son (y quienes no) consi-
derados como “civilizados”, “ilustrados” y/o “modernos”. Es decir,
el cosmopolitismo ha creado y desarrollado mecanismos y dispo-
sitivos de clasificacion, de exclusién e inclusién. En la actualidad,
dicho conjunto de creencias y précticas se fusionan con las légicas
dominantes del mercado neoliberal, en el que algunos pueden gozar
de privilegios y otros no. El discurso del cosmopolitismo ha busca-
do superar lo particular, lo local, lo provincial, para avanzar hacia
lo universal, a partir de una mirada eurocéntrica y/o etnocéntri-
ca. Por lo tanto, esta nocién de universalidad ha sido excluyente
de aquellos sujetos y pueblos considerados como “barbaros”, “sal-
vajes”, “iletrados”, “incultos” o “irracionales” (Popkewitz, 2009).
Ahora bien, si retomamos el segundo eje de la advertencia de
Césaire, referido a la critica al “particularismo estrecho”, podria-
mos referirnos a los procesos caracteristicos de la postmoderni-
dad, en la que emergen multiplicidad de identidades fragmenta-
das que impugnan y luchan contra los privilegios de determinados
grupos sociales. Desde hace décadas, y teniendo como autores re-
ferenciales a Axel Honneth (1997) y Nancy Fraser (2000, 2006),
estas disputas se han conceptualizado como “luchas por el reco-
nocimiento”. A continuacién, nos detendremos someramente en
sefialar algunos puntos criticos de estas luchas, también llamadas
“identitarias”, las cuales han sido ampliamente criticadas, debido
a c6mo éstas pueden desplazar otras luchas de lo comin, y cémo
pueden reificar sus propias causas. De acuerdo con Fraser:

“Ambos problemas —desplazamiento y reificaciéon— son extre-
madamente graves: en la medida en que la politica del reconoci-
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miento desplaza a la politica de redistribucién, puede de hecho
promover la desigualdad econdémica; en la medida en que reifica
las identidades de grupo, corre el riesgo de respaldar la violacién
de los derechos humanos y congelar los mismos antagonismos que
busca mediar. (...) Las luchas por el reconocimiento, bien concebi-
das, pueden contribuir a la redistribucién del poder y la riqueza, y
pueden promover la interaccién y la cooperacién a través de vastos
abismos de diferencia. (...) Todo depende de cémo se aborde el re-
conocimiento. Esto requiere conceptualizar las luchas por el reco-
nocimiento de una manera que pueda integrarse con las luchas por
la redistribucién, en lugar de desplazarlas y socavarlas. También
significa desarrollar una concepcién del reconocimiento que evite
la reificacién de las identidades de grupo.” (Fraser, 2000)

En términos mas precisos, las criticas a las politicas identita-
rias o los identitarismos, se podrian sintetizar en los siguientes
puntos: (1) Se reducen las luchas politicas a cuestiones identita-
rias, relegando a segundo plano la lucha por los derechos sociales
y lo comin, es decir, por una agenda compartida de justicia social;
reduciendo la importancia de ésta, asi como de la lucha de clases.
Todo ello deriva en practicas donde se ensalzan politicas autorre-
ferenciales, moralizantes, que dificultan o fragmentan la accién
colectiva. (2) Se privilegia un lugar de enunciacién asociado a la
condicién de subalternidad, arrojando atribuciones que les apro-
Ximan a una verdad dificil de cuestionar?. Llevado al extremo, este

2 Aimé Césaire (2013 [1956]) planteé el punto de una manera
muy clara: “Se puede matar en Indochina, torturar en Madagascar, encarcelar
en el Africa negra, causar estragos en las Antillas. Los colonizados saben que,
en lo sucesivo, poseen una ventaja sobre los colonialistas. Saben que sus “amos”
provisionales mienten” (p.13). Con esto, el intelectual martiniqués, sostiene
que el colonizado, por su condicién, potencialmente puede amplificar el
horizonte de visibilidad de la realidad, al mirarla desde la dominacién. Los
colonizados, saben por experiencia propia de las contradicciones del co-
lonialismo, saben de sus mitos y mentiras, se aproximan por su condicién
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planteamiento corre el riesgo de dogmatizar el lugar de enuncia-
cién de las subjetividades oprimidas, lo que en ocasiones cierra o
clausura las posibilidades del didlogo, del debate o de la discusién
politica, pues en el sujeto oprimido habria una suerte de “condi-
cién esencial” que privilegia su mirada sobre la realidad. Y (3) se
critica cualquier asunto que se refiera de una manera u otra al uni-
versalismo, pues se asume que todo universalismo supone la idea
de la opresién, de la exclusién y la explotacién de unos grupos u
otros. Como es de esperar, al negar cualquier posibilidad de pensar
lo universal, se niega la posibilidad de encontrar puntos de con-
senso y de construir proyectos centrados en derechos sociales y
colectivos, en los derechos humanos, en la justicia social para las
grandes mayorias.

Ahora bien, considerando la tensién entre el “universalismo
abstracto” y el “particularismo estrecho”, nos parece importante
seflalar que uno de los desafios relevantes que atraviesan las fuer-
zas sociales y politicas comprometidas con proyectos emancipato-
rios, pasa por considerar alguno de los siguientes elementos. Por
una parte, no se pueden abandonar las luchas por conquistar y am-
pliar los derechos sociales, colectivos y humanos, puesto que los
derechos -a diferencia de los privilegios que se caracterizan por ser
sé6lo para unos pocos- tienen la potencialidad de ser universales, de
ser comunes para todos y todas. Por otra parte, es relevante asu-
mir que la disputa politica en escenarios democraticos contiene la
posibilidad del debate, de la polémica, de construir consensos y di-
sensos, cuestién que alerta sobre el avance de perspectivas dogma-
ticas que tienden a clausurar los debates y deslegitimar posiciones
adversas. Asimismo, habria que sefialar que no seria propio, desde
las fuerzas contrahegeménicas, como las izquierdas y movimien-
tos progresistas, el deslegitimar las luchas identitarias, mas atn

de oprimidos a la verdad de la colonizacién: no es civilizacién, ni filantro-
pia, ni evangelizacién, ni menos atn, superacién de la barbarie.

36



Parte I: Fundamentos y Debates Contemporaneos

cuando éstas son fuerzas politicas que emergen para impugnar, o
al menos, reformar el modelo capitalista. En este sentido, es preci-
so reconocer que la lucha de clases también puede ser una abstrac-
cién sino se abordan las expresiones concretas y materiales de las
multiples subjetividades que son oprimidas, explotadas y excluidas
por el capital. Es decir, desde las perspectivas de comunidades in-
digenas, poblaciones negras, mujeres, disidencias sexuales, cam-
pesinos, poblacién migrante, neurodivergente u otros, es posible
construir una nueva concepcién de universalidad interseccional
que garantice y amplifique derechos sociales, complejizando las
nociones cldsicas y amplias del “bien comtn” promovidas por los
estado-nacién en América Latina, y en otras latitudes.

Y finalmente, es relevante sefialar que las fuerzas contrahege-
monicas debieran evitar cuestionar el surgimiento de organizacio-
nes sociales que desarrollan trabajos territoriales y comunitarios
desde perspectivas identitarias, dado que éstas son las que dan for-
ma al tejido social, al desarrollar un trabajo territorial y popular
relevante. Las luchas antirracistas, antipatriarcales, anticolonia-
les, no son solamente luchas identitarias, puesto que el racismo,
el patriarcado y el colonialismo son relaciones sociales profunda-
mente materiales, concretas, estructurales, y constituyen rasgos
centrales del modo de produccién capitalista. Ante ello, avanzar
en programas y proyectos contrahegemaonicos, implica el enorme
desafio de saber articular luchas particulares y horizontes uni-
versales, que anuden reivindicaciones especificas y concretas con
perspectivas estructurales, que amplifiquen los derechos sociales
y que mejoren las condiciones de vida y existencia de las grandes
mayorias, de manera interseccional.
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Acerca del tribalismo woke’ y sus efectos en lo educativo

Con relacién al problema de los particularismos y su compleja
relacién con los proyectos de cardcter progresista o de izquierda,
si acudimos brevemente a las reflexiones que emergen desde la co-
rriente de literatura dominante (o mainstream), la filésofa Susan
Neiman (2024) argumenta que el movimiento woke y la izquierda
son movimientos fundamentalmente diferentes y contradictorios,
a pesar de compartir ciertas preocupaciones sobre justicia social.
De acuerdo con la autora, la izquierda histérica se caracterizaba
por su compromiso con el universalismo fundamentado en los de-
rechos humanos, la creencia en el progreso?, y una tradicién de
pensamiento heredera de la ilustracién, y critica con el desarrollo
del sistema capitalista. A diferencia de ésta, el denominado movi-
miento woke habria adoptado formas de “tribalismo identitario”,
impregnadas de un cierto pesimismo nihilista, y el rechazo a los
ideales de la Ilustracién, ademas de adherir comodamente a las es-
feras del mercado. Neiman sostiene que esta confusiéon conceptual
desacredita injustamente a la izquierda y propone recuperar los
principios fundamentales del pensamiento progresista basado en
larazén, el universalismo y la esperanza de transformacién social,

3 Woke: vocablo proveniente del verbo inglés awake (desper-
tar), utilizado en su forma stay woke, “permanece despierto”, o en
alerta, ante las injusticias, discriminaciones y violencias, contra
los diversos colectivos e identidades, desde una perspectiva amplia
e interseccional.

4 A diferencia de lo planteado por Neiman y Vivas, nos intere-
sa dejar planteado que existe un enorme y denso debate en el seno de la
izquierda con respecto a la cuestién del “progreso”. Existen numerosas
voces en el seno del marxismo heterodoxo, que han polemizado con laidea
del progreso, pues supone una concepcién lineal, evolutiva y teleolégica
de concebir la historia humana. Para aproximarse a este debate, las “Tesis
sobre la historia” (2008) de Walter Benjamin, es un texto referencial.
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ala vez que nos advierte que dichas politicas identitarias fragmen-
tan a la sociedad, corriendo el riesgo de promover una forma de
victimismo que termina convirtiendo el trauma en una via para
obtener estatus social, en lugar de promover el cambio estructu-
ral, con especial énfasis en los factores de raza y género. A partir
de ello, segin Neiman el concepto de “izquierda woke” resultaria
incoherente, dado que el movimiento woke habria abandonado
principios fundamentales de la izquierda: en primer lugar, el uni-
versalismo, en segundo lugar, la distincién entre justicia y poder; y
por tltimo, la posibilidad del progreso como horizonte real (Vivas,
2024). Sin duda, habria que hacer el esfuerzo por extrapolar las
criticas de Neiman a nuestro contexto, y arrojar luz sobre ciertos
debates similares que emergen desde las periferias subalternizadas
en funcién de proyectos hegeménicos de caracter eurocéntrico y/o
etnocéntrico.

Asimismo, en términos generales, lo woke ha sido fuertemen-
te relacionado en EE. UU no solamente con movimientos de di-
versidad sexual (LGTBQ+), sino también con el movimiento Black
Lives Matter (“las vidas negras importan”), abriendo un cuestio-
namiento sobre las dindmicas de represién policial sobre pobla-
cién racializada en dicho pais (Edmonson et. al. 2018). Esto ha
llevado a un cuestionamiento transversal de estas formas de vio-
lencia, aunque también a su reaccién desde el conservadurismo,
articulando una agenda completa anti-woke. En lo que respecta a
la discusién de estas problematicas en el campo educativo, resulta
interesante observar una experiencia, de acuerdo con lo que sefia-
lan Cox Edmondson et. al (2019), donde se relata la experiencia en
un curso universitario que utiliza el movimiento Black Lives Matter
como herramienta practica, para desarrollar la voz critica del es-
tudiantado, y de esa forma pueda tomar una postura informada
integrando el modelo de didlogo y esfera piblica de Habermas. Di-
cho modelo sostiene que el didlogo ético requiere: (1) comprensién
critica y reflexiva de la propia visién del mundo; (2) comprensién
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empatica del mundo del otro; (3) construccién compartida de un
mundo comun basada en consenso social no distorsionado. El en-
foque evidenciado en dicho curso muestra ademas una experien-
cia donde se cruzan los sentidos educativos, desde una perspectiva
interdisciplinaria e intercultural, adoptando la terminologia woke
como herramienta para el desarrollo de pensamiento critico en el
estudiantado.

Como contrapartida, los movimientos conservadores han ele-
vado una agenda educativa anti-woke, después del auge de Black Li-
ves Matteren 2020. En EE.UU., el estado de Florida esuno delos ca-
sos més destacados, con muchas leyes que restringen la ensefianza
y discusién sobre injusticia o desigualdad sistémica. Segin Gupton
& O’Sullivan (2024), es posible visualizar con claridad al menos
ocho politicas educativas anti-woke®, con efectos inmediatos en el

5 A continuacién, se presentan las ocho politicas descritas por los
autores en su comunicacién:

1. HB 7 (2022) - Individual Freedom Act / Stop W.0O.K.E. Act. Res-
tringe cémo se pueden enseiiar racismo, sexismo y privilegio en escuelas
v universidades publicas, prohibiendo presentar el racismo o el sexismo
como sistémicos u “opresores” actuales, y permitiendo demandas si se
percibe “adoctrinamiento”.

2. HB 1557 (2022) — Parental Rights in Education / “Don’t Say Gay”.
Prohibe la instruccién sobre orientacién sexual e identidad de género en
los primeros grados (y de forma “apropiada a la edad” en los demés), am-
plia el control de madres y padres sobre el curriculo y fomenta denuncias
contra docentes y centros.

3. HB 1467 (2022) — Book Ban Bill. Impone procesos estrictos de revi-
sién de libros en bibliotecas y aulas, facilita que cualquier persona pueda
objetar materiales por supuesta “indecencia” o contenido politicamente
controvertido y ha dado lugar a amplias retiradas y vaciados de estante-
rias.

4. HB 233 (2021) - Intellectual Freedom in Postsecondary Education
Act

Obliga a universidades y colleges publicos a realizar encuestas sobre
“diversidad de puntos de vista” y protege la grabacién encubierta en el
aula, generando un clima de vigilancia politica sobre el profesorado y su
docencia.
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campo educativo, y en el desarrollo de valores democraticos. Estas
politicas han generado diversas réplicas en paises como Argentina
o Perd, donde ya se observan acciones de derogacién o abolicién
de las politicas y/o agendas de género, o de lenguaje inclusivo, im-
pulsando profundos retrocesos en términos de derechos sociales,
luego de décadas de luchas desde diversos movimientos sociales
sobre la cuestiéon racial, étnica e intercultural — todas elementos
clave del modelo colonial- asi como las problemadticas de violencia
de género, todas ellas, desde una perspectiva contrahegemoénica.
Por otra parte, dicha perspectiva contrahegemoénica sobre lu-
chas identitarias en América Latina, entra en un fuerte conflicto
con las nociones identitarias hegemoénicas, descritas por Gilles Li-
povetsky (2024) en su obra “La Consagracién de la Autenticidad”,
donde describe cuestién de la identidad como eje de la dindmica so-
cial contemporanea, y nos advierte que “hemos virado de una cultura
de autenticidad contenida a una cultura de hiperautenticidad que fun-
ciona en modo sobremultiplicado o hiperbélico” (p.10). Esta situacion,
segun el autor modifica radicalmente “la arquitectura del régimen de

5. SB 7044 (2022) - Post-Tenure Review in the Florida College and
University System.Establece revisiones periédicas obligatorias para pro-
fesorado de planta, ligando la estabilidad laboral al cumplimiento de li-
neas politicas estatales y posibilitando sanciones o despidos por ensefiar
contenidos considerados “ideolégicos”.

6. HB 931 (2023). Refuerza y amplia mecanismos de HB 233, promo-
viendo “proteccién de expresion intelectual” pero, en la practica, conso-
lidando dispositivos de monitoreo y reporte sobre cursos, eventos y acti-
vidades vinculadas a diversidad, equidad e inclusién (DEI).

7.SB 266 (2023). Prohibe el uso de fondos publicos para programas y
oficinas de DEI, limita o elimina cursos y mayores en estudios étnicos, de
género o justicia social en la educacién superior, y ordena revisar planes
de estudio para eliminar enfoques criticos sobre raza y poder.

8. HB 1069 (2023). Amplia las restricciones de HB 1557, extendiendo
la censura de contenidos sobre identidad de género, orientacién sexual y
educacidén sexual a mas grados, regulando el uso de pronombres en cen-
tros educativos y facilitando nuevas impugnaciones a materiales curricu-
lares.
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la verdad con uno mismo” (p.10) donde el derecho a ser uno mismo
“provoca una profunda redefinicion de la relacion de los individuos consi-
go, con los demds y con las grandes instituciones sociales” (p.11), dando
paso a una nueva condicién subjetiva, un estadio consumista de
la autenticidad, marcadamente performativa y utilitarista. Asi,
la critica de Lipovetsky nos sefiala que la nocién de autenticidad
actual se convierte en una forma hipertréfica de identificaciéon
instrumentalizada por el capitalismo, “hasta el punto de cambiar ra-
dicalmente su curso” (p.79). No obstante, sefiala que ésta “no puede
asimilarse a una fuerza productiva de la economia posfordista” (p.79),
generando interrogantes sobre su relacién inmanente con el ca-
pitalismo, reflejada probablemente en nuevas manifestaciones de
fetichismo y objetualizacién, que desafian las formas tradicionales
de socializacién.

Fetichismo identitario

Considerando que, para analizar el problema esbozado, puede
ser de utilidad recuperar algunas reflexiones de la critica marxista
al fetichismo, en el entendido que éstas problematizan la relacién
entre sujeto y objeto, en el marco de la critica al capitalismo, es
que recuperamos la discusién propuesta por el filésofo argenti-
no-mexicano Enrique Dussel, quien fue enfatico en sefialar cémo
Marx moviliza la teoria del fetichismo, descrito como un proceso
de inversién que implica, por un lado, la cosificacién del ser huma-
no, de las relaciones sociales; y por otro lado, la personificacién de
las cosas. En la misma linea, el marxista argentino Néstor Kohan
(2013) asocia el proceso de fetichizacién con la cosificacién de las
relaciones sociales configurando entonces, una inversién entre
sujeto y objeto. Las cosas aparentan poseer vida propia y ser auto-
suficientes. Asi, advierte el autor que “la inversion fetichista consiste
en que las cosas se personifican y los seres humanos, arrodillados ante
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ellas, se cosifican” (p.50). Ello conduce a que las cosas se presentan
como ajenas algo al trabajo humano, completamente auténomas,
ajenas de todo control racional y/o planificado, y en ese proceso,
terminan por regir despéticamente la vida humana. Asi, la critica
al fetichismo por parte de las tradiciones marxistas latinoamerica-
nas ha enfatizado, en dos aristas que nos parecen relevantes.

En primer lugar, nos interesa resaltar que para Dussel, el feti-
chismo se refiere a la “absolutizacién” de uno de los términos de
la relacién. Una de las determinaciones o uno de los términos de
la relacién se presenta como separado, como auto-referido, auté-
nomo y/o absoluto. Al negarse, subsumirse o aniquilarse la otra
determinacién, se constituye el fetiche. Asi entonces, el fetiche,
refiere a una determinacién que niega sus relaciones con otras de-
terminaciones. Asi por ejemplo, el valor del capital se autoafirma,
se totaliza y absolutiza, negando o subsumiendo al trabajo vivo,
presentdndose como autocreacién, omitiendo o negando que el
trabajo también es quien lo crea o produce. “Este absolutizar una
parte (el capital) del todo (capital-trabajo) constituye la realidad del ca-
rdcter fetichista” (Dussel, 2017: p. 94).

En este sentido, nos parece preocupante que, en el tiempo
presente, existan reivindicaciones de naturaleza identitaria que
precisamente se expresan como una determinacién absolutizada,
desvinculada de otras determinaciones, radicalmente ajenas, au-
to-referidas y/o auténomas con respecto al todo. Analizar, por una
parte, identidades raciales, sexo-genéricas, de clase o de cualquier
otra naturaleza, considerando solamente su dimensién cultural,
es decir, desprovistas de dimensiones econémicas o politicas, es un
riesgo intensivo de caer en el fetichismo identitario, vinculado al
“particularismo estrecho”. Y, por otra parte, analizar las identida-
des raciales, sexo-genéricas, de clase o de cualquier otra natura-
leza, ensimismadas en su particularidad, por ende, desvinculadas
de otras identidades, es otro peligro del fetichismo identitario,
vinculado al “universalismo abstracto”. Considerando lo anterior,
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parece relevante reivindicar que, desde perspectivas dialécticas,
materialistas e interseccionales, se aborden los complejos proble-
mas identitarios, no solamente desde su particularidad, sino desde
un universal posible.

En segundo lugar, Néstor Kohan (2013) analiz6 el problema del
fetichismo asociado con la proliferacién de discursos y proyectos
politicos que sélo piensan en fragmentos, en partes sueltas, que se
despreocupan del conjunto de las relaciones sociales, de la totali-
dad social. Estos emergieron desde los afios setenta en el norte glo-
bal y se asocian directamente al “giro lingliistico” de las ciencias
sociales, a la preeminencia de lo micro y lo local, y al boom de las
corrientes postmodernas y postestructuralistas. Son discursos y
proyectos que absolutizan la particularidad, la fragmentacién, que
robustecen perspectivas ensimismadas, con circuitos acotados y
reivindicaciones parciales. Lo anterior se confronta brutal y des-
carnadamente con los procesos de concentracién de poder, con el
caracter autoritario del mercado, con la proliferacién de la guerra.
El culto a la fragmentacién a lo micro y a lo local, chocan con el
endurecimiento de la dominacién capitalista global. Desde la pers-
pectiva de Kohan (2013), la teoria marxista del fetichismo permi-
tiria explicar este aparente desfase entre las l6gicas fragmentarias
y las légicas de la integracién multinacional del mercado.

Para el intelectual argentino, es el fetichismo del poder del
capital aquello que combina y complementa el culto a lo micro, a
los fragmentos, con las légicas de los mercados globales, lo cual
permite acoplar discursos de las diferencias con los procesos de
homogeneizacién del mercado. Todos estos fenémenos son dos
caras de la misma moneda fetichista. Asi planteado, el desafio de
los proyectos emancipadores pasa por enfrentar el problema de la
fetichizacién de los particularismos y para ello hay que retomar
el problema de la totalidad. Los planteamientos de Kohan nos de-
jan instaladas preguntas complicadas ;de qué manera se puede
enfrentar la tendencia a la homogeneizacién global del mercado
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desde perspectivas particularistas? scémo avanzar en la critica y
superacion del fetichismo identitario? ;cémo robustecer procesos
de articulacién, convergencia, unidad para superar los particula-
rismos?

A todo lo anterior, nos interesa agregar que para el fil6sofo
Franz Hinkelammert (2021), oponerse al fetichismo es un trabajo
que remite a una dimensién intelectual y politica. Su planteamien-
to es el siguiente:

Es dificil solucionar el secreto del fetichismo, porque estd escondido detrds
de las apariencias (...). Si el fetichismo se plantea en el plano de las apa-
riencias, como una suerte de formas mentales que disfrazan las relaciones
de produccion, habria una posibilidad de superarlo desde el plano del pen-
samiento (no necesariamente desde el plano de la ciencia) (p.19).

El fetiche es producto del ser humano, es una construccién hu-
mana, que se objetiva y en ese proceso de objetivacién, se va confi-
gurando como algo ajeno. La pregunta que nos surge en este punto
es, dado el contexto de cosificacién de los sujetos, scémo dicha co-
sificacién afecta las nociones de identidades, considerando que és-
tas son cada vez mas maviles y diferenciadas de grandes colectivi-
dades y/o comunidades?, ;cémo abordar desde las colectividades
el clivaje anclado en la pulsién de justicia social y la reivindicacién
de derechos sociales y libertades individuales?

Para abordar dichas interrogantes, sin duda es preciso com-
prender multiples aristas en este debate, considerando que el iden-
titarismo se ha ido configurando como un rasgo central del capi-
talismo contemporaneo. Dicho desplazamiento es posible de leer
a partir de un eje proveniente de la idolatria, es decir, desde la fe
profesada hacia un falso idolo, que se transforma, por lo tanto, en
un fetiche, con raices culturales profundas que constituyen a los
sujetos, en su relacién con el mundo, y con procesos histdricos ace-
lerados por las derivas tecnolégicas y politicas contemporaneas.
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II. Educacién o Barbarie, una disyuntiva para la pedago-
gia contemporanea

En el contexto de las dindmicas sociales de nuestro tiempo, aso-
ciadas fuertemente a la cuestién identitaria y tecnoldgica, las pro-
fundas problematicas descritas escapan muchas veces a los alcan-
ces de la educacién y la pedagogia. En esa linea de reflexién, y ante
lo que el filésofo Bernard Charlot considerala ausencia de una “pe-
dagogia contemporanea” que sea coherente con la complejidad del
tiempo actual, en su ensayo “Educacién o Barbarie” (2024), nos
comparte dos observaciones relevantes: por una parte, no existe
actualmente una pedagogia contempordnea que se haga cargo de las
multiples crisis de nuestro tiempo; y por otra, asistimos a un re-
torno de la barbarie pero con nuevas formas, las que se caracteri-
zarian por el regreso de proyectos y formas politicas marcadas por
los nacionalismos agresivos, el fanatismo religioso, asi como por
la ciberbarbarie. Estas nuevas expresiones de la barbarie, estarian
conquistando la atencién de los sujetos por los prismas/espejos
cristalinos de sus teléfonos méviles.

A su vez, v en la misma linea de reflexién, Franco “Bifo” Be-
rardi (2024) nos pone en alerta sobre la emergencia de lo que de-
nomina como “brutalismo”, fenémeno que se caracterizaria por
la voluntad manifiesta de los lideres de mostrar brutalidad, y a
su vez, por la eleccién consciente de sus votantes y adherentes.
El surgimiento del neofascismo y las extremas derechas esta hoy
fundamentado en el actuar de lideres que se muestran brutales, en
un mundo amenazante, donde se reivindica el derecho a ser bru-
tales. Este brutalismo, de caracter supremacista, al momento de
definir una estrategia comunicativa, “fusiona los clichés del racismo
y el conservadurismo cultural con un énfasis histérico en el liberalismo
econémico: la libertad de ser brutal” (p.2). En definitiva, podriamos
decir que el escenario donde se desarrolla la educacién se vuelve
cada vez mas hostil, y desde el campo educativo, no se observa una
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respuesta cohesionada o coherente hacia las multiples crisis desa-
tadas por el sistema capitalista a escala global, con herramientas
cada vez mas sofisticadas, y procesos cada vez méas acelerados. En
dicho contexto, cabe preguntarse jcudl es el rol de la universidad
en la formacién de nuevas subjetividades docentes?, y ;cudles son
ademas las respuestas ante un legado de dominacién colonial que
persiste anclado en las estructuras institucionales educativas en
los diversos territorios, en un entorno politico y cultural cada vez
mas hostil?

Ahora bien, desde nuestra perspectiva, resulta llamativo ver
cémo Charlot (2024) se ancla en una concepcién de pedagogia que
la asocia a los procesos de regulacién en los sujetos de la relacién
entre deseo y norma. Segun el autor, histéricamente, las pedago-
gias han intentado regular esa dialéctica basdndose en representa-
ciones de la naturaleza humana. Y he aqui el contraste: mientras
las pedagogias tradicionales privilegiaban la norma sobre el deseo;
las pedagogias contemporaneas invierten esta relacién, poniendo
en el centro al deseo®, pero omitiendo una representaciéon antro-
polégica que regule esta relacién, un verdadero silencio antropo-
l6gico sobre asuntes clave para el ser humano, que se conforman
fundamentalmente en el campo de la educacién. Emerge asi la
discusién sobre la educacién como un derecho antropoldgico, es
decir, un derecho inalienable emanado del sélo hecho de nuestra
condicién de seres humanos. Es preciso entonces, segin Charlot,
reintroducir al ser humano en el centro de la reflexién pedagdgica,

6 Aquella «explosién de la subjetividad» descrita por Lipovets-
ky, que se reflejaria en la verdadera avalancha de discursos personales,
reivindicaciones libertarias y libidinales, llamadas al goce, experiencias
hedonistas y sensoriales, donde la afirmacién de lo subjetivo se expresa
en su maxima de «liberar el deseo», liberar a los individuos de todas las
limitaciones represivas y de las cadenas de la alienacién social, estarian
representadas en su punto més algido, nada mas y nada menos, que por el
Estado.
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a la vez que se aborda la cuestién del limite como tema clave ante
los desafios ecoldgicos, obligando a los sujetos a elegir siempre en-
tre légica de solidaridad o competencia generalizada, eso es, en de-
finitiva, la disyuntiva civilizatoria: “Educacién o barbarie”.

Aquilombamiento universitario ;Una respuestaala
interculturalidad instrumental?

En el contexto de la universidad neoliberal, se ha consolidado
un paradigma de interculturalidad que privilegia muchas veces las
relaciones internacionales por sobre la interculturalidad a nivel
interno, reproduciendo en el contexto latinoamericano, las jerar-
quias coloniales heredadas del proyecto de la modernidad, favore-
ciendo lo exégeno por sobre lo endégeno. Este enfoque se encuen-
tra estrechamente vinculado al ideal de la extensién del mercado
educativo, articulado en torno a lo que, en este texto, denomina-
mos nociones instrumentales de la interculturalidad, las cuales se
encuentran fuertemente arraigadas en el cosmopolitismo mencio-
nado en apartados previos. Podriamos afirmar que bajo el prisma
del cosmopolitismo se fetichiza la interculturalidad, invirtiendo la
relacién entre sujetos y objetos, esto es, el desarrollo de la dimen-
sién internacional en el contexto de la globalizacién neoliberal. Se
fomenta asi un paradigma que ha ocupado una buena parte de los
esfuerzos de las instituciones de educacién superior que se en-
focan mas en la atraccién de nuevos talentos, asi como de alian-
zas estratégicas internacionales, con dindmicas de intercambio
de “capital humano avanzado”, y la incorporacién de programas
de movilidad que funcionan como un estimulo funcional a otras
industrias culturales, emulando las dinidmicas de libre comercio
desarrolladas en otras areas y sectores de la economia, tal como
sucede en las actividades descritas por las economias del conoci-
miento. Esto es, una traslacién de légicas del comercio internacio-
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nal a los campos de creacién de conocimiento (Miranda, 2015), al
ser éste concebido como mercancia, como un “activo estratégico”
0 como una “ventaja competitiva” de los proyectos de desarrollo
nacionales, ya no solamente nacional o regional, sino global, y por
lo tanto, transnacional.

En ese sentido, las implicaciones conceptuales, tedricas y meto-
doldgicas de las actividades vinculadas a las relaciones internacio-
nales en el campo educativo, no se articulan necesariamente con las
problematicas propias de la identidad cultural, y menos atin, con la
interculturalidad como enfoque de interaccién social, ni de politica
publica, sino mas bien, se articulan desde un prisma que, en las ins-
tituciones “convencionales”, excluye de su mirada las problem4-
ticas mas profundas de las migraciones, y ciertamente, de aquellas
que tienen relacién con los derechos de los pueblos originarios, todo
ello, bajo el supuesto etnocéntrico que éstos carecen de los atributos
deseados para el crecimiento econémico basado en el conocimien-
to, a diferencia de lo que sucede respecto a las redes internacionales
para el intercambio entre los protagonistas y/o actores de las eco-
nomias del conocimiento, esto es, instituciones, investigadores/as
y becarios (mas all4 de sus rasgos étnicos o de género), y un sinfin
de redes internacionales articuladas para dicho propésito.

Este punto resulta central para comprender cémo es posible
que las cuestiones culturales derivadas del legado e influencia de
las culturas originarias en cada pais latinoamericano sean integra-
das diferenciadamente en cada pais de la regién, al tejido institu-
cional en el campo de la educacién superior. En el caso de paises de
alta poblacién y presencia de pueblos originarios, como México o
Brasil, existen iniciativas transversales que sirven como un faro
para analizar la experiencia “hacia adentro”, por parte de insti-
tuciones que abordan este escenario con herramientas y enfoques
propositivos de diversa naturaleza.

Para efectos de este capitulo, analizaremos dos experiencias
del caso brasilefio, que serviran como ejemplo, para posibilitar un
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contrapunto reflexivo sobre esta problematica, desde lo que auto-
res como Oliveira et. al (2023) denominan “aquilombamiento”,
concepto derivado de las practicas realizadas al interior de comu-
nidades educativas, con integrantes provenientes de los quilom-
bos, comunidades que emergen como nucleos de resistencia afro-
brasilefio durante la colonia, y que mantienen una presencia hasta
nuestros dias en los diversos territorios de Brasil. Dichas comuni-
dades tienen ademas sus propios centros educativos.

En Brasil la educacién quilombola ha avanzado hacia el pleno
reconocimiento del estado como un componente relevante de su
tejido social y educativo, permitiendo avanzar en una politica an-
tirracista, para llevar a la practica el derecho a conocer la propia
historia, asi como de las comunidades quilombolas, que abarcan
cerca de un 30% de los municipios del pais, distribuidas en mas de
6 mil localidades (de Oliveira et. al, 2023, p. 144), cuya confor-
macién responde a una herencia directa del legado africano desde
los siglos XV y XVI, incorporando poblacién de origenes diversos,
esto es, poblacién negra, indigena, mestiza, e inclusive blanca
marginalizada socialmente.

Se constituye asi un modelo de comunidad basada en el arraigo
con la tierra, por parte de quienes la habitan, por sobre definicio-
nes étnicas o culturales de caracter cerrado, en sectores funda-
mentalmente rurales, cuyas comunidades racializadas desarrollan
practicas de resistencia desde sus formas de mantenimiento y re-
produccién de la vida. Uno de los documentos oficiales relevantes
que otorgan el reconocimiento a dichas comunidades se encuentra
en el decreto federal 4887/03, donde se consideran como “grupos
étnico-raciales” auto atribuidos, con “presuncién de antepasados
negros relacionados con la resistencia” (Brasil, 2003, p.1) a los
histéricos procesos de opresion.

Asi, el proceso de reconocimiento en Brasil fue avanzando
hasta constituirse en un conjunto de politicas educacionales que
se desprenden desde el reconocimiento constitucional, hasta las
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politicas de inclusién, de accién afirmativa, y de politicas de la di-
ferencia; entre las que se incluyen, la modalidad de educacién in-
digena, educacién del campo, y la obligatoriedad de ensefianza de
Historia y Cultura Afro-Brasileira y Africana (Ley 11.645/2008),
y Educacién Escolar Quilombola (Resolucién n°8/2012), con sus
respectivas directrices curriculares, los cuales pretenden “reco-
nectar los conocimientos escolares universales con los saberes
ancestrales, historicos y tecnolégicos especificos de cada comuni-
dad” (de Oliveira, 2023, p. 151), desplegando el desarrollo de los
valores asociados a las practicas locales, valorizacién de la colecti-
vidad, solidaridad, ascendencia, respeto, diversidad y tecnologia.
Todo ello, desde una perspectiva interdisciplinaria. No obstante,
de Oliveira et. al. insisten en cémo los desafios educativos en la
educacién quilombola persisten, en términos de como ésta puede
mejorar las condiciones de vida de la comunidad, y a su vez forta-
lecer la identidad de las infancias y juventudes.

Sin embargo, a partir de esta experiencia, en este texto nos
interesa relevar cémo, mas alla de la problematica estrictamente
escolar, el ejemplo de la educacién quilombola ha influido en otros
niveles educativos, avanzando hacia el concepto de “aquilombar”
o “aquilombamiento”, arrojando luces sobre una de las posibles
respuestas a los dilemas expuestos, respecto a las posibilidades
contemporaneas para una educacién descolonizadora en América
Latina.

En primer lugar, tomaremos como ejemplo las acciones de in-
vestigacién y extensién del Grupo de Pesquisa Cena Preta — Qui-
lombo, creado en 2020 en el Departamento de Artes Escénicas
de la Universidad Federal de Paraiba con el objetivo de reunir y
“aquilombar” estudiantes, profesores e investigadores prioritaria-
mente negros, funcionando como un espacio de resistencia aca-
démica para valorizar perspectivas afro-referenciadas en las artes
escénicas. El concepto de “aquilombamento” se redefine no como
fuga, sino como encuentro, existencia y acto de visibilizacién de
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los cuerpos y saberes negros en la universidad (De Oliveira et al, p.
7), constituyéndose en una estrategia de resistencia epistemolgi-
ca que contrarresta los mecanismos de dominacién colonial y ra-
cismo estructural presentes en las universidades brasileiias, insti-
tuciones basadas en modelos europeos que reproducen la opresién
racial a través de curriculos impregnados de colonialismo. Entre
las investigaciones desarrolladas destaca el proyecto “Batuque na
cozinha, Sinha nfo quer”, que analiza los efectos del eurocentris-
mo en la formacién docente en danza y la institucionalizacién del
racismo en los procesos de enseflanza-aprendizaje, revelando la
escasa presencia de referencias bibliograficas negras en el curricu-
lo del Curso de Licenciatura en Danza de la UFPB. Las entrevistas
realizadas con artistas negros locales evidencian la marginaliza-
cién de las poéticas negras y las dificultades para sobrevivir pro-
fesionalmente en el contexto artistico, mientras que la investiga-
cién etnografica reveld temas comunes como la ancestralidad, la
indisociabilidad arte-vida y las acciones de resistencia al racismo.
Como estrategias concretas de enfrentamiento al racismo en el
contexto del aprendizaje en danza, se ofrecieron los cursos “Poéti-
cas Pretas na Danca” y “Corporeidades Pretas”, buscando comba-
tir el epistemicidio y promover la descolonizacién del conocimien-
to en las artes escénicas.

La propuesta de aquilombamiento universitario desarrolla-
da por el Grupo Cena Preta-Quilombo representa una respues-
ta concreta a los saberes sometidos y violencia epistémica en los
sistemas educativos latinoamericanos. Esta experiencia brasile-
fia dialoga directamente con la necesidad planteada por la nece-
sidad de desarrollar metodologias descolonizadoras y pedagogias
que respondan a las demandas territoriales especificas. Frente a
la crisis educativa occidental, sefialada en parrafos anteriores, las
practicas de aquilombamento emergen entonces como alternati-
vas que no buscan reparar el sistema colonial sino transformarlo.
El aquilombamiento no es entonces, simplemente una estrategia
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de supervivencia, segtn lo seflalado por Charlot, sino una pro-
puesta epistemolégica que reintroduce saberes ancestrales, cor-
poreidades negras y territorialidades quilombolas como matrices
validas de conocimiento. En el contexto de la transnacionalizacién
vy mercantilizacién educativa, estas practicas constituyen formas
de resistencia que generan un didlogo de saberes auténtico entre
diferentes matrices culturales y epistémicas. La articulacién entre
batuque, danza afrodiaspérica y formacién académica evidencia
cémo los saberes corporales y ancestrales pueden reconfigurar la
universidad desde adentro, creando redes “afro-indigenoafetivas”
que trascienden lalégica individualista del neoliberalismo educati-
vo y proponen formas colectivas de construccién del conocimien-
to situado y critico. Las investigadoras brasilefias lo plantearon de
la siguiente manera:

...el hecho de que las universidades brasilefias hayan sido creadas a
través del modelo de las instituciones de ensefianza europeas, nos
lleva a percibir que las politicas educacionales desarrolladas en los
ambientes universitarios del pais promueven, contradictoriamen-
te, el mantenimiento de los mecanismos culturales que aseguran la
conservacion del orden social establecido. (de Oliveira et al. 2021,
p.5)

La experiencia del aquilombamiento, a partir de un lugar de com-
posicién de cuerpos negros en las universidades de artes, se con-
figura en nuestra experiencia de investigacién como un acto de
descolonizacién: una habilidad no solo de negar aquello que esta
puesto como préctica colonial, sino de generar fuerzas creativas a
partir de aquello que se niega. (de Oliveira et al. 2021, p.20)

Como segundo ejemplo tomaremos lo que nos muestra Marta

Quintiliano (2022), quien explora las violencias raciales visibles e
invisibles experimentadas en el territorio universitario y la necesi-
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dad de crear redes estratégicas de resistencia. La autora, estudian-
te beneficiaria del programa UFGInclui en la Universidad Federal
de Goias, documenta cémo el fortalecimiento colectivo mediante
el aquilombamiento entre estudiantes negros quilombolas e indi-
genas fue fundamental para la supervivencia y permanencia en el
espacio académico.

En este contexto, el aquilombamiento se manifiesta a partir
de la formacién de redes estratégicas de afecto, escucha y acogi-
miento para la supervivencia en un territorio académico donde
aun abundan la discriminacién en base prejuicios étnicos donde
los cuerpos negros cargan con el estigma de la sexualizacién y la
falta de productividad. Este es el caso materializado a través del
Colectivo Unién de Estudiantes Indigenas y Quilombolas (Uneiq),
creado en 2013 para visibilizar demandas y fortalecer la perma-
nencia de sus integrantes en la universidad. Otro ejemplo es el
Nucleo Takinahaky de Formacién Superior Indigena. Estas redes
“afro-indigenoafectivas” constituyen espacios fundamentales de
construccién colectiva de saberes, afectos y resistencia entre estu-
diantes de comunidades tradicionales, desafiando las estructuras
de la educacién superior brasilefia que todavia mantienen estruc-
turas profundas de racismo y discriminacién.

La importancia de las estrategias politicas de permanencia es-
tudiantil se evidencia como elemento fundamental para garan-
tizar no solo el acceso sino la conclusién de estudios superiores,
considerando de forma predominante y transversal el hecho que
los saberes de comunidades tradicionales son colectivos y plurales,
contrastando directamente con el modelo eurocéntrico que predo-
mina en el ethos de las universidades neoliberales, donde predomi-
na el individualismo, la competitividad centrada en la produccién,
y un componente supremacista, elementos que van generando una
dinadmica que erosiona los sentidos comunitarios que sostienen las
formas de generacién de conocimiento en comunidades como las
quilombolas.
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II1. Breve discusién y conclusiones

Desde una perspectiva contrahegemonica, los ejemplos enun-
ciados en este capitulo nos dan algunas luces sobre las posibles res-
puestas, alas contradicciones que imponen fenémenos que conflu-
yen en los espacios universitarios, como sucede con el fetichismo
identitario, la matriz histérica de universalismo abstracto, y las
posibilidades para impulsar procesos de descolonizacién. Todo
ello, en un contexto que da sefias claras de degradacién hacia la
barbarie, donde la vida humana se desvaloriza en funcién de los
fines propios del capitalismo moderno.

En este sentido, las experiencias recogidas sobre el aquilom-
bamiento, dan muestras de como es posible obviar las maximas
impuestas por la universidad neoliberal en el contexto latinoame-
ricano, dando paso a practicas que intentan dejar a atras el indivi-
dualismo, el eurocentrismo, y la orientacién hacia la produccién
que prevalecen en los sistemas educativos convencionales. Se tra-
ta sin duda de excelentes ejemplos que permiten relevar la dimen-
sién colectiva de la creacién de conocimiento, en torno a concep-
tos identitarios alejados de las formas dominantes de fetichismo,
y sus efectos devastadores en los procesos de deshumanizacién y
brutalismo supremacista que amenazan las conquistas colectivas
de diversos pueblos en el contexto actual.

En este sentido, vale la pena detenerse en algunos de los plan-
teamientos de Charlot, que apuntan principalmente a sostener
procesos de humanizacién desde la educacién, lo cual implica
prestar atencién a los fundamentos antropolégicos que otorgan
sentido al proceso educativo, poniendo en un lugar central al ser
humano. Dicho argumento adquiere mayor fuerza cuando ob-
servamos la critica marxista al fetichismo, donde el sujeto queda
desplazado por la fuerza material del objeto, y donde una de sus
manifestaciones es la fetichizacién de la identidad. Sila educacién
debe mantener en un lugar central al ser humano, necesariamente
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debe cuestionar la fetichizacién como forma de organizacién del
mundo, abriendo un camino alternativo de construccién de la vida
social, con una ontologia que sostenga al ser humano en el mundo.

Asimismo, Charlot plantea que es necesario considerar los pro-
cesos de socializacién y singularizacién. La socializacién en este
sentido también va en contra de las tendencias mas extremas de
individualizacién contemporanea, promovida por la individuali-
zacién de procesos cognitivos, y mediada por las tecnologias de la
informacién, generando continuas crisis en contextos educativos.
Por otro lado, la singularizacién, entendida como el proceso donde
los individuos se constituyen en seres inicos, no puede ser el inico
motor de la construccién de procesos colectivos de generacién de
conocimiento y transmisién de saberes, sino un proceso que ne-
cesariamente considere la humanizacién y la socializacién como
pilares fundamentales, que hacen posible una vida social alejada
de la barbarie. En el caso de nuestras realidades, los fundamen-
tos histéricos de la barbarie se han erigido sobre una matriz eu-
rocéntrica fundamentada en la abstraccién de lo universal en un
modelo supremacista. En este sentido, cabria preguntarse: ;Cémo
los proyectos formativos en educacién superior pueden hacerse
cargo de dichas premisas, para evitar los sesgos histéricos de su
conformacién como proyectos civilizatorios, en el contexto de los
retrocesos civilizatorios que plantea la agenda neoconservadora y
de ultraderecha?

A un nivel de reflexidn tedrica, en lo que se refiere al fetichis-
mo identitario, la revisién planteada en este capitulo nos invita a
observar con detencién cémo, ademads de invertir la relacién entre
sujeto y objeto (Dussel, 2017; Marx, 1867), dicha inversién avan-
za en el campo educativo hacia la inversién entre deseo y norma
(Charlot, 2021), generando un proceso de doble inversién. Tal
como podemos observar en la figura 1, el fenémeno del fetichismo
se caracteriza por la inversién de la relacién entre sujeto y objeto,
pues el sujeto, quien produce objetos (eje vertical izquierdo), pasa
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a ser subalternizado por el objeto (eje vertical derecho). Dicha in-
versién se conjuga con aquello que, segin Charlot, ocurre en el
campo educativo, dado que, en la pedagogia tradicional, la norma
regula y orienta el deseo (eje horizontal izquierdo) y para la peda-
gogia contemporanea, es el deseo empieza a supeditar la norma
(eje horizontal derecho). Asi entonces, tedricamente se pueden
constatar procesos de doble inversion, todo lo cual complejiza las
realidades educativas, y las dindmicas politicas.

Fig. 1. Inversion fetichista sujeto-objeto / Inversion Normativa

Sujeto Objeto
Norma J — Deseo Deseo l » Norma
Objeto Sujeto

Fuente: Elaboracién propia

Esta problematica alberga una cuestién que parece atn mas
compleja. Siguiendo la reflexién de Hinkelammert (2021), lo con-
trario a la ciencia, en tanto régimen de verdad, no seria la ideo-
logia, tal como intentan hacernos ver los sectores neoconserva-
dores, sino el fetichismo, dado que éste invierte precisamente la
relacién entre los sujetos y el mundo material, condicionando a la
ciencia en su busqueda de verdad, a la dimensién de lo material.
Se genera asila inversién ciencia-fetichismo, que graficamos en la
figura 1.1, (eje horizontal), donde ésta se conjuga con la inversién
fetichista sujeto-objeto.
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Fig. 1.1. Inversion fetichista sujeto-objeto / Inversién Ciencia -
Fetichismo

Sujeto Objeto

Ciencia »Fetichismo Fetichismo P Ciencia

Objeto Sujeto

Fuente: Elaboracién propia

Dicha inversién entre ciencia y fetichismo genera condiciones
para el cuestionamiento de los sistemas educativos, en tanto sis-
temas que cautelan la rigurosidad y continuidad del conocimiento
humano, y por tanto, su estatuto de verdad arraigada en la uni-
versidad, asi como en la instituciones educativas y espacios de
generacion de conocimiento, en general. Nos referimos entonces
a un proceso donde la fuerza material del fetichismo termina por
ir abriendo una ruptura en el régimen de verdad que sostiene al
campo social. Esta dindmica vendria a explicar en parte la tesis de
Lipovetsky, donde esta nueva fase hiperbdlica de autenticidad ge-
nera un cambio en el régimen de verdad con uno mismo, cuestién
que se extrapola rapidamente a la verdad con el mundo, mediada
durante los dltimos siglos, por la ciencia, y mas recientemente,
por las nuevas formas de comunicacién social, entre ellas, las re-
des sociales y las avalanchas de informacién falsa y las multiples
estrategias de desinformacion.

En este sentido, la deriva de fetichismo identitario pone en
cuestién las verdades expuestas por la tradicién cientifica, cuya
principal institucionalidad radica en la universidad, y antes, en la
escuela; ambas entidades que a la vez funcionan como dispositivos
de socializacién y reproduccién de la vida social. Estas relaciones
de inversioén en los procesos de constitucién de los sujetos sociales
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tienen, sin duda, profundas implicancias desde el campo politico,
educativo y social, afectando la configuracién de debates vincula-
dos a la constitucién de los sujetos -tal como afirma Charlot- y, por
lo tanto, a los derechos reivindicados por las comunidades a partir
de sus diversas identidades y matrices de exclusién.

En el caso de nuestras realidades latinoamericanas, a partir de
la historia de despojo colonial, y la linea de lo planteado por Cé-
saire, resulta imprescindible recordar la critica al eurocentrismo
como una matriz de dominacién que da forma al control sobre los
cuerpos y comunidades subalternizadas. En el caso de sociedades
més globalizadas, o donde el sistema capitalista presenta mayor
arraigo, es posible ver cémo dicha doble inversién se cristaliza
como un nicleo de sentido que da forma a fenémenos de tribalis-
mo identitario (o lo woke), lo que puede facilmente confundirse
con las demandas colectivas por la construccién y/o recuperacién
de derechos sociales desde las fuerzas contrahegemonicas, las iz-
quierdas y/o los progresismos, sin conseguir necesariamente rom-
per el circulo del individualismo, que genera el fetichismo iden-
titario. Una de las diferencias se observa cuando las identidades
constituidas se van transformando en un activo transable, o que
otorga ciertos privilegios, generando una potencial desactivacién
de disputas por derechos sociales de interés general.

Por otra parte, resulta inevitable afrontar la contradiccién
interna respecto a la lucha por el reconocimiento de derechos
por parte de poblacién subalternizada, respecto al mero reco-
nocimiento por parte del Estado: ;cémo seria posible abordar la
construccién de derechos sociales de forma mas amplia? ;Esta-
mos frente a una suerte de trampa de particularismo estrecho
que otorga al Estado el Gnico lugar para la configuracién de de-
rechos sociales? Desde esa perspectiva, la via institucionalista
presenta severas limitaciones, para el avance de transformacio-
nes culturales o estructurales profundas, tal como nos muestra
la historia.
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Nos aproximamos asi, a una de las salidas planteadas por el
caso analizado en las comunidades quilombolas, donde aparecen
elementos que tienen el potencial de romper los esquemas tradi-
cionales del fetichismo capitalista y colonial, nos referimos a la
irrupcién de nuevos sentidos de comunidad, y a una nocién ances-
tral de corporalidad que resiste a las coordenadas individualistas
y fetichizadas de la cultura dominante. El aquilombamiento, lei-
do en clave descolonizadora, permite avanzar contra-sensu de los
dispositivos de dominacién hegeménicos, desafiando los sentidos
comunes de la institucionalidad estatal, y paraestatal.

Otro rasgo interesante de explorar en las experiencias de
aquilombamiento, en relacién a la constitucién de identidades
fragmentadas, es que éstas se construyen de forma colectiva y
no-mediatizada, es decir, se construyen sobre la base del encuen-
tro y la presencia corporeizada de los sujetos que la integran, es
un requerimiento para que sean realidad. Si bien puede parecer
una cuestién menor, no lo parece tanto, cuando observamos que,
entre las grandes herramientas de atomizacién y aceleracién de
los procesos culturales de individuacién, esta la descorporeizacién
de la vida social mediante el uso de dispositivos digitales. En el
caso de la propuesta de aquilombamiento, el arraigo, la presencia
colectiva y el reconocimiento mutuo, a partir de una historia en
comun, y de la presencia como eje vertebrador de las comunidades
quilombolas, nos puede abrir una clave para desactivar los vertigi-
nosos procesos de atomizacién y fetichismo identitario, que van
socavando las bases de la interaccién social de construccién colec-
tiva de comunidades educativas y locales, para avanzar a formas
otras de reconocimiento, estableciendo asi respuestas otras para
una educacién descolonizadora.
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Dialogo entre educacion popular
y salud mental colectiva desde un
enfoque intercultural

por Maria Isabel Ramirez Valencia

Introduccién

Las preguntas sobre el cuidado, el sufrimiento y el bienestar hu-
mano han atravesado histéricamente los debates en el campo de la
salud mental. Sin embargo, estas cuestiones han sido en gran parte
respondidas desde una légica biomédica y psicopatologizante que
privilegia el diagnéstico, la intervencién técnica y la normatividad
clinica, dejando de lado las dimensiones sociales, culturales y politi-
cas que configuran las experiencias de malestar psiquico. En parale-
lo, la educacién en salud ha sido comprendida predominantemente
como una herramienta para modificar conductas individuales, sin
cuestionar las estructuras que producen y sostienen la exclusién, la
precarizacién de la vida o la desigualdad en los territorios.

1 Grupo de Investigacién en Salud Mental GISAME, Facultad Na-
cional de Salud Publica, Universidad de Antioquia UdeA, Calle 70 No. 52-
21, Medellin, Colombia.
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Este capitulo propone una reflexién tedrica sobre la posibilidad
de establecer un didlogo que trascienda la descripcién de semejan-
zas de dos enfoques criticos: la educacién popular y la salud mental
colectiva. Ambos comparten una comprensién no reduccionista
del sujeto, del conocimiento y de la transformacién social. En lu-
gar de asumir posiciones neutrales o técnicas, plantean que edu-
car y cuidar son practicas politicas, atravesadas por relaciones de
poder, por historias de resistencia y por disputas epistemolégicas.
La articulacién entre estas dos perspectivas permite reconfigurar
tanto la educacién como la salud mental desde una mirada relacio-
nal, colectiva e intercultural.

Lejos de tratarse de una integracién superficial, este didlogo
implica una toma de posicién frente al mundo. Supone cuestionar
las formas en que histéricamente se han definido la salud, la enfer-
medad y la normalidad; y a la vez, recuperar las voces y saberes de
los sujetos y comunidades que han sido silenciados o subordinados
por la légica hegeménica. En este sentido, la educacién popular es
una ética del reconocimiento, de la emancipacién y de la construc-
cién colectiva del saber. Del mismo modo, la salud mental colecti-
va es una apuesta por comprender el sufrimiento como fenémeno
social, inscrito en relaciones histéricas, culturales y territoriales.

Este texto se estructuré a partir de una revisién critica de los
aportes de la Educacién Popular y del enfoque colectivo de salud
mental. Se profundiza en conceptos clave como la praxis, el dia-
logo de saberes, la interculturalidad critica, las situaciones limite,
los inéditos viables y la investigacién tematica, para delinear un
marco de anilisis que permita repensar los procesos educativos y
de cuidado como experiencias colectivas orientadas a la transfor-
macién. Desde esta mirada, se plantea que la educacién popular
no solo contribuye a la salud mental colectiva, sino que puede ser
reconocida como una manifestacién de esta, al fortalecer los vin-
culos, promover la conciencia critica y habilitar espacios para la
reconstruccién del sentido, del ser y del estar en comunidad.
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Repensar la Salud Mental

La salud mental constituye un aspecto fundamental para el de-
sarrollo integral de las personas, sin embargo, a menudo se aborda
desde un enfoque que no considera la complejidad de los factores
contextuales y socioculturales que influyen en la salud mental
de las comunidades. El modelo hegeménico de atencién en salud
mental ha sido histéricamente el biomédico occidental, el cual
impone categorias diagnésticas estandarizadas y tratamientos
protocolizados que privilegian un saber experto, clinico y centra-
lizado. Este enfoque, al ser mayoritariamente homogéneo, no re-
conoce las especificidades culturales, histéricas ni territoriales de
las poblaciones a las que se dirige, despolitizando el sufrimiento y
relegando al sujeto a la condicién de paciente pasivo (Amarante,
2007; Hernandez-Holguin, 2020). Esta epistemologia dominan-
te restringe el cuidado de la salud mental a la esfera individual y
patolégica, obviando las dimensiones comunitarias, simbdlicas y
estructurales que atraviesan el bienestar psiquico, junto con las
biografias y experiencias subjetivas de quienes padecen y resisten
las formas de sufrimiento.

Como plantea Herndndez-Holguin (2020), el concepto de sa-
lud mental es polisémico, y su significado varia significativamen-
te segiin el marco teérico desde el cual se aborde —biomédico,
conductual, de bienestar, cultural, psicosocial o centrado en los
determinantes sociales—, lo que pone de relieve la necesidad de
ampliar los marcos desde los cuales se comprende la salud mental
para trascender los limites del campo psi (psicologia y psiquiatria)
y abrirse a una perspectiva transdisciplinaria. Esta ampliacién
supone reconocer que la salud mental no puede reducirse a una
dimensién clinica o individual, sino que se configura en la inter-
seccion de saberes, practicas y experiencias que emergen de los es-
tudios culturales, las pedagogias criticas, la antropologia médica,
y otras epistemes que permiten la dimensién sensible de la salud
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mental. Desde esta permeabilidad epistémica, y como lo proponen
Martinez-Herndndez y Correa-Urquiza (2017), la salud mental
colectiva se entiende como un campo de confluencia y articula-
cién, dispuesto a fundirse “en” y “con” otros marcos de referencia
para sostener lo comdn y construir colectivamente itinerarios de
cuidado y reparacién.

A lo anterior, se suma la concepcién de los términos “trastor-
no”, “salud” o “normalidad”, y como advierte Barukel (2014), son
ejemplos concretos de cémo el pensamiento colonial patologiza las
diferencias culturales, reduciendo el malestar a una desviacién in-
dividual en lugar de comprenderlo como expresién de contextos
sociales e histéricos. Tal y como lo expone Bruno Hennig (2024),
en su libro La red Transhumante: didlogos entre educacion popular y
salud colectiva:

los conceptos de “salud” y “enfermedad” no son solo categorias
tedricas aisladas que varian, sino mas bien construcciones ideold-
gicas impregnan el imaginario social, donde cada sistema impone a
los grupos valores e ideales de la clase dominante que no amenacen
el orden social vigente (p. 236).

En consonancia con lo anterior, Canguilhem (1982) plantea
que estas categorias no pueden entenderse como descripciones ob-
jetivas de la realidad, sino como construcciones normativas que
expresan relaciones de poder y decisiones sobre lo que se conside-
ra una “vida valida” o “saludable”. Para este autor, lo normal y lo
patoldgico no son hechos biolégicos neutros, sino valores produci-
dos histéricamente, que reflejan modos particulares de organiza-
cién social y de regulaciéon de la vida.

Sin embargo, el pensamiento hegeménico impone un ideal de nor-
malidad que excluye otras formas de existencia, invisibilizando las
capacidades vitales, espirituales y comunitarias con las que los pue-
blos resignifican el sufrimiento y recrean sus propias normas de vida.
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Salud mental colectiva: una apuesta por lo comun

En contraste con el modelo hegemoénico, la salud mental co-
lectiva propone una comprensién ampliada y critica, que recono-
ce que la salud mental no puede ser concebida ni intervenida al
margen de las condiciones estructurales que afectan la vida de los
sujetos, tales como la pobreza, la violencia, la exclusién social, el
racismo y otras formas de opresién sistémica (Encina, 2014).

Esta perspectiva sostiene que la salud mental esta imbricada en
las dindmicas comunitarias, en los vinculos sociales que posibili-
tan procesos colectivos de resistencia, cuidado mutuo y recons-
truccién de sentido en contextos adversos (Arias Lopez, 2014). Se
trata, en definitiva, de una concepcién relacional y politica, que
reconoce la salud mental como un fenémeno que se produce y re-
produce en interaccién con el entorno social y cultural, y que esta
atravesado por procesos histdricos de lucha, opresién y emanci-
pacién. Las subjetividades, entonces, no se constituyen en el va-
cio ni de manera aislada, sino que emergen en el seno de tejidos
comunitarios y territorios donde el reconocimiento, la memoria,
la identidad y la solidaridad son fundamentales para el bienestar
psicosocial (Bang, 2022). Por consiguiente, la salud mental colec-
tiva reconoce la dimensién histérica, cultural y politica del sufri-
miento.

Como proponen Torres y Amarante (2001), esta mirada pri-
vilegia al sujeto como agente politico, promueve el trabajo con
familias y organizaciones comunitarias, y reivindica el derecho a
construir entornos saludables desde las condiciones territoriales
concretas. En Colombia, por ejemplo, este enfoque ha cobrado es-
pecial relevancia en contextos rurales atravesados por la violencia
politica, la pobreza estructural y la fragmentacién del tejido social.
Investigaciones como las de Salas-Picén et al. (2019), Arias Lépez
(2014) y Arias Lépez y Herndndez-Holguin (2020), muestran
cémo la salud mental en estas zonas no puede comprenderse sin
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las practicas de resistencia, de memoria y de cuidado mutuo que
las comunidades han desplegado histéricamente.

En relacién con lo anterior, la salud mental colectiva enfatiza
que el bienestar subjetivo es inseparable de los vinculos sociales
y del reconocimiento cultural, asi como de las practicas de cui-
dado que surgen desde las propias comunidades y sus territorios
(Bang, 2022). Esta perspectiva critica subraya la necesidad de ir
mas alla de las respuestas terapéuticas convencionales y aboga por
intervenciones que sean colectivas, participativas y culturalmente
situadas, que consideren las particularidades de cada grupo, sus
valores, cosmovisiones y modos de enfrentar el sufrimiento.

Desde esta légica, el rol del profesional de salud mental se rede-
fine y reconfigura. Ya no se trata de un experto externo que diag-
nostica y corrige desviaciones individuales en un ejercicio técnico
y descontextualizado, sino que asume la figura de un mediador
intercultural, un facilitador que acompaifia y dialoga con las comu-
nidades para co-construir significados, estrategias y condiciones
que posibiliten formas dignas de vida (Martinez-Hernandez, y
Correa-Urquiza, 2017). Esta reconfiguracién implica un desplaza-
miento del centro del saber y la autoridad clinica hacia un enfoque
colaborativo, horizontal y respetuoso de las autonomias y saberes
locales.

La salud mental colectiva, por tanto, representa una apuesta
por lo comun, entendida como la construccién de espacios y pro-
cesos donde las personas y comunidades pueden reconocerse mu-
tuamente, ejercer sus derechos y capacidades, y generar formas
alternativas de cuidado y resistencia frente a las exclusiones y vio-
lencias sistémicas (Dias y Amarante, 2022). Este enfoque colecti-
vo no solo desafia la hegemonia biomédica sino que propone una
visién de la salud mental orientada a la justicia social y la transfor-
macién de las condiciones materiales y simbélicas que sostienen
el sufrimiento; abre un horizonte de posibilidades para repensar
la atencién en salud desde una perspectiva interdisciplinaria, in-
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tercultural y comunitaria, articulando los didlogos entre saberes
populares, cientificos y criticos.

Por consiguiente, la formacién en salud mental, desde esta
perspectiva, no puede limitarse a la transferencia de contenidos
biomédicos, sino que debe ser un proceso dialégico, contextuali-
zado y transformador, que responda una formacién intercultural
en salud. Como sugieren Acevedo (2009) y la OMS (2008), una
formacién intercultural exige respetar y dialogar con los saberes
tradicionales, articuldndolos en una visién integral de la salud.

A su vez, el rol del educador en salud mental debe ampliarse
para incluir a lideres sociales, docentes, sabedores tradicionales y
agentes comunitarios que actien como mediadores intercultura-
les y promotores de procesos emancipadores. Valderrama-Nufiez
y Zolezzi-Gorziglia (2021) y Juanico Sabaté y Ventura Lluch
(2017) destacan la importancia de que estos educadores promue-
van procesos de interpretacién, participacién y accién colectiva
que devuelvan a las comunidades la soberania sobre sus propios
procesos de salud.

Estrada, Fernandez y Garcia (2021) insisten en que esta edu-
cacién debe construir sentido desde las subjetividades, no desde
las generalizaciones. Por ejemplo, la pandemia de COVID-19 re-
vel6 con mayor claridad las desigualdades econdmica, educativas
y sanitarias, afectando especialmente a mujeres rurales, j6venes y
comunidades vulnerables, como lo demuestran los estudios de G6-
mez et al. (2020), Martinez et al. (2020) y Polanco et al. (2021).
La nocién de “sindemia” permite entender cémo multiples crisis
—sanitaria, econdmica, emocional y politica— se entrelazaron de
forma desigual, mostrando la urgencia de repensar los sistemas de
cuidado desde un enfoque mas justo, relacional e intercultural.

En definitiva, una educacién en salud mental que articule en-
foques colectivos, interculturales y criticos es indispensable para
avanzar hacia sistemas de atencién més justos, sensibles y cohe-
rentes con las realidades sociales. Esto no solo contribuira a trans-
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formar las practicas clinicas y educativas, sino que ampliara los
horizontes de lo que entendemos por cuidado, bienestar y digni-
dad humana.

La educacién y la educacién en el campo de la salud

En el campo de la educacién se reconocen diversas tradiciones
pedagdgicas que responden a contextos histéricos, politicos, eco-
némicos y culturales especificos. Entre ellas, la tradicién alema-
na, la francesa, la anglosajona y la latinoamericana se distinguen
por sus propias concepciones sobre el papel de la educacién en
la sociedad (Mejia, 2011). A partir de estas tradiciones emergen
tres grandes corrientes pedagégicas: la tradicional, centrada en la
transmisién de conocimientos y la conservacién de las estructu-
ras educativas heredadas; la modernizadora-renovadora, que bus-
ca adaptar la educacién a los desafios contemporaneos mediante
procesos de actualizacién y cambio; y la critica-transformadora,
orientada a reflexionar sobre las relaciones de poder y a compren-
der la educacién como un motor de emancipacién social (Mejia,
2011).

Las pedagogias criticas surgen dentro de esta Gltima corriente,
cuestionando las estructuras tradicionales de poder en la educa-
cién y promoviendo la autonomia, la conciencia critica y la trans-
formacién social. Inspiradas en el kantianismo, el marxismo y la
escuela de Frankfurt, estas pedagogias sostienen que la educacién
no es un acto neutral, sino una practica politica atravesada por
disputas ideolégicas. Al mismo tiempo, las epistemologias del Sur
y las propuestas decoloniales amplian el horizonte critico al rei-
vindicar los saberes locales y comunitarios que han sido histéri-
camente subalternizados por las estructuras coloniales del cono-
cimiento. En otra linea, el pensamiento complejo de Edgar Morin
invita a comprender la realidad en su multidimensionalidad y
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a asumir la educacién como un espacio para el abordaje integral
de los problemas humanos y sociales (Pefiaranda, 2020; Mejia,
2011).

En este marco, los aportes de Bourdieu y Passeron (1998) re-
sultan fundamentales para entender la escuela como un espacio de
reproduccién cultural donde se perpettian desigualdades a través
de la imposicién de capitales simbélicos dominantes. Frente a ello,
otros autores desde la pedagogia critica latinoamericana—como
Walsh (2009)— proponen una pedagogia orientada a la descolo-
nizacién, en la que las comunidades histéricamente oprimidas rei-
vindican sus propios saberes y construyen alternativas al modelo
educativo hegemdnico. En este horizonte, la educacién deja de ser
un mecanismo de transmisién y pasa a ser un proceso de didlogo,
construccién y liberacién.

Por otro lado, para comprender la educacién en el campo de
la salud, es necesario partir de una concepcién integral de la sa-
lud, tal como lo propone la medicina social latinoamericana y el
movimiento de la salud colectiva. La salud no puede entenderse
Unicamente como la ausencia de enfermedad, sino como un proce-
so histérico y social que involucra dimensiones fisicas, mentales,
espirituales y comunitarias (Almeida Filho y Paim, 1999). Este
enfoque propone superar los modelos centrados en el autocuida-
do individual para promover la construccién colectiva de la salud,
fortaleciendo la participacién comunitaria y el didlogo intercultu-
ral (Hernandez, 2014; Pefiaranda, 2020).

Es asi como el campo de la salud no puede entenderse como
un espacio técnico y neutral, desligado de las relaciones sociales
y politicas que lo atraviesan. Por el contrario, la salud constituye
un territorio en disputa, en el que coexisten y confrontan diversas
concepciones del cuerpo, la enfermedad, el sufrimiento y el bien-
estar. Desde esta perspectiva, los profesionales de la salud asumen
un papel pedagdgico central, no como transmisores de conoci-
miento técnico, sino como facilitadores de procesos dialégicos y
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culturales. Su tarea es dinamizar el didlogo de saberes entre distin-
tos actores sociales, reconociendo el valor de las practicas locales
de cuidado y las formas diversas de comprender la vida y la salud
(Loboa-Rodriguez y Betancurth-Loaiza, 2020). En este proceso,
los miembros de la comunidad se convierten en co-educadores,
aportando experiencias y conocimientos que enriquecen la com-
prension colectiva del bienestar (Bernstein y Diaz, 1985).

Por otro lado, como sefialan Zea-Bustamante (2019) y Peria-
randa (2020), la educacién en el campo de la salud constituye un
campo de confluencia transdisciplinaria que puede nutrirse de la
educacién popular para fortalecer sus dimensiones pedagodgicas,
éticas y politicas. Frente a los enfoques tradicionales basados en
la modificacién de comportamientos o la correccién de habitos,
la educacién critica en salud plantea la necesidad de transformar
las estructuras sociales que generan desigualdad, reconociendo los
factores ambientales, culturales y econémicos que configuran las
condiciones de salud (Valadez et al., 2015).

En este sentido, la educacién en el campo de la salud debe ser
comprendida como un proceso social, dialégico e intercultural,
que articule los saberes académicos, ancestrales y comunitarios
para la construccién de alternativas de vida digna. Como afirman
Torres, Cendales y Peresson (1992), la cultura, entendida como
produccién de sentido, es el punto de encuentro entre educacién y
salud. De ahi que la practica educativa en salud no deba desvincu-
larse de las creencias, costumbres y modos de vida de las comuni-
dades, si no reconocer en ellos la base de su identidad y su mane-
ra de habitar el mundo. Asi mismo, Fayad (2021), plantea que la
educacidn situada reconoce la autonomia cultural de los pueblos y
habilita el didlogo entre saberes sin jerarquias.

Siguiendo a Breilh y Zapata (2004), la educacién en el campo de
la salud requiere una narrativa emancipadora capaz de integrar co-
nocimientos provenientes de distintas fuentes —académicas, ances-
trales y populares— para construir practicas contrahegemonicas de
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cuidado y bienestar. En este marco, la educacién popular aporta los
fundamentos teéricos y metodolégicos para orientar acciones edu-
cativas en contextos clinicos y comunitarios, colocando el didlogo,
la conciencia critica y la formacién de sujetos transformadores en el
centro del proceso pedagégico (Zea-Bustamante, 2019).

La Educacién Popular como marco epistémico-
pedagdgico

La Educacién Popular, forjada en las luchas sociales de América
Latina, inscrita en la pedagogia critica latinoamericana y nutrida
por el pensamiento de Paulo Freire y otros educadores criticos,
se configura como una propuesta transformadora y liberadora
(Mejia y Awad, 2016). Como lo enuncia Jara (2010), la Educacién
Popular no es solo una alternativa pedagégica frente a la educa-
cién tradicional, sino una cosmovisién educativa integral, con
implicaciones éticas, politicas y epistémicas. Su sentido parte del
reconocimiento de que toda educacién es un acto politico, y que
los procesos de ensefianza-aprendizaje estan intimamente ligados
a las condiciones materiales, histéricas, culturales y relaciones de
poder en las que viven y resisten los pueblos.

En este marco, la Educacién Popular no se limita a facilitar la
transmisién de contenidos, sino que promueve procesos dialdgicos
de construccién de saberes desde la experiencia, la vida cotidiana
y la historia compartida. Es una pedagogia que se gesta en la calle,
en el campo, en los territorios, en las organizaciones comunitarias
y en los espacios de resistencia, donde los saberes populares no
solo existen, sino que se actualizan, se fortalecen y se reconfiguran
constantemente (Gémez, 2024). Estos saberes no son residuales
ni anecdéticos; son producciones epistémicas validas y necesarias
que cuestionan el monopolio del conocimiento cientifico-occiden-
tal y su pretendida neutralidad.
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Tal como lo plantea Paulo Freire (2005, 2017), todo acto edu-
cativo es un acto de poder, en el sentido de que involucra siempre
una eleccién: reproducir el orden existente o contribuir a trans-
formarlo. En la Educacién Popular, esta eleccién esté clara: se tra-
ta de una pedagogia comprometida con la emancipacién, la justicia
social y la dignidad humana. Desde esta postura, el conocimiento
deja de ser un objeto acabado y cerrado, propiedad de unos pocos,
para convertirse en una construccién viva y situada, tejida colecti-
vamente entre sujetos histéricos que reflexionan sobre su realidad
y act@an para transformarla.

La Educacién Popular se articula en torno a tres principios fun-
damentales, que le dan coherencia interna y direccién politica:

+  Superacién de la dicotomia entre educador y educando
(Freire, 2005; Gémez, 2024; Loboa-Rodriguez y Betancur-
th-Loaiza, 2023): La educacién popular busca romper con
la relacién vertical y unilateral propia del modelo tradicio-
nal, instaurando una relacién horizontal y dialdgica donde
educadores y educandos se reconocen mutuamente como
sujetos de conocimiento, que simultidneamente enseflan y
aprenden. Esta horizontalidad es clave para democratizar
el proceso educativo y para permitir que la voz y la expe-
riencia de las comunidades sean parte activa del aprendi-
zaje.

- Reconocimiento y valoracién de los saberes comunita-
rios (Mejia y Awad, 2016; Torres, 2018; Dias y Amarante,
2022): La educacién popular reconoce los saberes propios,
culturales, ancestrales y vivenciales de las comunidades
como insumos legitimos y esenciales para la reflexion pe-
dagégica. Esto desafia la exclusividad de los saberes cienti-
ficos oficiales, incorporando perspectivas y conocimientos
que habitualmente han sido invisibilizados o deslegitima-
dos. Este reconocimiento contribuye a la construccién de
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un conocimiento plural, que se enriquece desde la diversi-
dad y respeta las particularidades de los sujetos y contex-
tos.

- Articulacién entre concientizacién (reflexién critica) y
accién transformadora (Freire, 2005 y 2017): La educa-
cién popular no se limita a la reflexién, sino que busca la
praxis, entendida como la articulacién inseparable entre
pensamiento critico y accién orientada a la transformacion
social. Esta pedagogia de la praxis propicia que los sujetos
se reconozcan como agentes activos capaces de intervenir
en sus realidades para modificar las condiciones de opre-
sién, exclusién o desigualdad.

En este escenario, la Educacién Popular emerge como una prac-
tica pedagégica critica y emancipadora que permite democratizar
el conocimiento en salud, poniendo en tensién y disputando las
interpretaciones dominantes y excluyentes (Pefiaranda, 2020).
Asi, la educacién popular se convierte en un espacio de resistencia
y reconstruccién epistemolégica que promueve la participacién
activa de las comunidades, recupera saberes ancestrales y locales,
y fomenta procesos colectivos de autoconocimiento y autonomia.
En particular, en el &mbito de la salud mental colectiva, esta mira-
da posibilita reconocer las experiencias subjetivas y comunitarias
del sufrimiento, valorando las formas propias de cuidado y bien-
estar y cuestionando las practicas institucionales que reproducen
inequidades y estigmas.

En este sentido, la educacién popular como marco epistémi-
co-pedagégico invita a repensar la educacién en el campo de la
salud como un proceso profundamente politico, ético y cultural,
capaz de abrir espacios de didlogo intercultural y construccién co-
lectiva de sentidos, orientados hacia la emancipacién y el fortale-
cimiento de la salud mental colectiva.
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Interculturalidad y descolonizacién en salud: hacia una
educacién en salud mental colectiva

Lainterculturalidad, aunque aparece de manera formal en algu-
nas politicas publicas en salud, en ocasiones tiende a ser abordada
desde una perspectiva funcionalista o decorativa. Esta version de
la interculturalidad, lejos de cuestionar las jerarquias epistémicas
o promover una transformacién en las relaciones entre culturas,
se limita a una coexistencia superficial de saberes, sin permitir un
verdadero didlogo ni una construccién conjunta de significados.
Como han sefialado Castillo Guzmén y Guido Guevara (2015), esta
visién reducida termina invisibilizando las practicas culturales y
comunitarias en salud, y reproduce la subordinacién de los saberes
locales frente al conocimiento médico hegeménico.

Una interculturalidad critica, por el contrario, implica una re-
visién profunda de los marcos normativos, epistemolégicos y éti-
cos desde los cuales se produce la atencién en salud mental. Esta
perspectiva reconoce que las relaciones entre culturas no son neu-
tras, sino histéricamente desiguales, marcadas por la colonialidad
del poder y del saber (Said, 1993; Fanon, 1974). Supone, adema4s,
un compromiso politico con la descolonizacién de las practicas
sanitarias y educativas en el campo de la salud, promoviendo el
reconocimiento de saberes histéricamente marginados y la cons-
truccién colectiva de conocimientos.

No obstante, para avanzar hacia este compromiso, es necesario
reconocer primero las formas concretas en que la colonizacién se
ha inscrito en las practicas sanitarias y educativas en el campo de
la salud. Esta colonizacién opera, ante todo, a través de la imposi-
ci6én de una racionalidad biomédica y eurocéntrica que define qué
esla salud y el sufrimiento desde pardmetros universales y descon-
textualizados. Tal como advierte Poverene (2015), esta hegemo-
nia se expresa en politicas y programas que subordinan los saberes
locales a un modelo tecnocratico de intervencién, priorizando la
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evidencia cientifica occidental por encima de los conocimientos
comunitarios. En el campo de la salud mental, esta colonizacién
se traduce en la aplicacién indiscriminada de diagnésticos, cate-
gorias clinicas y tratamientos estandarizados que desconocen las
cosmovisiones y experiencias de las poblaciones, tal como sefialan
Miller y Miller (2020).

De manera similar, estas tensiones también se hacen eviden-
tes en el campo educativo, donde la l6gica del curriculo uniforme,
urbano y eurocéntrico reproduce la invisibilizacién de saberes
comunitarios. Como advierte Quijano (1998), esta imposicién
de contenidos universales es una forma de violencia epistémica
que desconoce la validez de otros sistemas de conocimiento. En
el contexto latinoamericano, Walsh (2011) denuncia cémo esta
colonialidad del saber se traduce en practicas pedagbgicas que ex-
cluyen, jerarquizan y reducen la pluralidad cognitiva de nuestros
pueblos. La educacién, cuando no se articula con los saberes si-
tuados, puede reforzar las mismas estructuras de exclusiéon que
dicen combatir.

Generalmente, la educacién en el campo de la salud se reali-
za desde una corriente tradicional-transmisionista (Pefiaranda,
2020), que se sustenta en una epistemologia colonial —y en el
campo de la salud mental— fragmenta, medicaliza y patologiza
las formas de existencia no hegemoénicas, despojando a la enfer-
medad mental de su dimensién colectiva y politica. Lejos de habi-
litar procesos de subjetivacién y cuidado, esta perspectiva tiende
a imponer categorias universales, técnicas y descontextualizadas
que silencian las narrativas locales y excluyen saberes ancestrales
y comunitarios. En respuesta a esta hegemonia, multiples voces
han impulsado una relectura critica del campo psi desde una pers-
pectiva decolonial, donde el pensamiento de Frantz Fanon (2020)
se presenta como fuente ética, politica y epistémica indispensable
para reconfigurar las practicas de cuidado y salud desde la plurali-
dad, la reciprocidad y la dignidad cultural de los pueblos.
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Descolonizar las practicas sanitarias y educativas en el campo
de la salud, por tanto, implica desmontar estas jerarquias episté-
micas y construir espacios de didlogo intercultural que reconozcan
lalegitimidad de los saberes locales como fuentes de conocimiento
y de cuidado de la salud. Como plantean Vélez et al. (2020), mu-
chas comunidades indigenas, afrodescendientes y tradicionales
conciben la salud como un equilibrio entre lo espiritual, lo comuni-
tario y lo ecoldgico; reconocer estas concepciones supone reorien-
tar las politicas publicas hacia formas de atencién mas integrales,
relacionales y participativas.

Desde esta mirada, Sevalho y Dias (2022) propone descoloni-
zar el saber psiquiatrico desarticulando su papel como dispositivo
de normalizacién colonial. Retomando a Fanon (2020), los auto-
res sostienen que las précticas psiquidtricas no son neutras, sino
que histéricamente han operado como tecnologias de control ra-
cial, politico y epistémico. Para Sevalho y Dias, descolonizar la sa-
lud mental implica desplazar el saber experto como eje dominante
y abrir el campo a otras formas de significar el sufrimiento, reco-
nociendo la pluralidad de experiencias, memorias y conocimien-
tos. Es asi como los autores afirman:

Por su supuesta peligrosidad, la locura fue explotada y manipula-
da por la ciencia, en la busqueda de diagndstico y cura de males
siempre atribuidos a las mentes y comportamientos de quienes se
desvian de la normalidad construida hegeménicamente. A partir
de Fanon podemos situar al loco y la locura, tal como al negro, se-
gregados en la esterilidad y aridez sociales extremas de la “zona del
no-ser” (Sevalho y Dias, 2022, p. 943).

En relacién con lo anterior, se plantea también el cuestio-
namiento sobre las formas en que se nombra y se comprende el
malestar o la enfermedad mental. En esta direccién, Augsburger
(2002), propone un transito conceptual hacia la nocién de sufri-
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miento psiquico, entendida como una categoria que amplia los
marcos biomédicos tradicionales y permite abordar el malestar
desde sus dimensiones sociales, culturales y politicas. Este cambio
de enfoque invita a reconocer el sufrimiento no solo como un he-
cho clinico, sino como una experiencia humana situada, vinculada
a las condiciones de vida, las desigualdades y los vinculos comuni-
tarios.

De manera complementaria, Passos (2019) interpreta el sufri-
miento psiquico como una herida colonial que se inscribe en los
cuerpos v las subjetividades de los pueblos racializados. En esta
perspectiva, la subjetividad no es solo un campo clinico, sino un
terreno politico moldeado por dindmicas histéricas de deshuma-
nizacién, silenciamiento y alienacién. La salud mental, por tan-
to, debe ser comprendida como una construccién sociopolitica
atravesada por el racismo estructural, el colonialismo epistémico
y la negacién sistematica del deseo. En este marco, la educacién
va no puede funcionar como simple transferencia de contenidos,
sino que debe convertirse en un proceso politico-pedagégico de re-
apropiacién de la palabra, de la memoria y del derecho a sentir y
a significar.

Esta critica fanoniana al saber psiquiatrico dominante permite
comprender que los modelos educativos fundados en la verticali-
dad del saber y en la imposicién de normas culturales universales,
no solo son ineficaces, sino profundamente violentos. Al negar el
caracter histérico, relacional y situado del sufrimiento, estos mo-
delos se convierten en dispositivos de silenciamiento, estigmati-
zacién y control. Parafraseando a Fanon (1974), el sufrimiento
de los pueblos colonizados no puede ser comprendido ni atendido
desde marcos clinicos que niegan su historia, su cultura y su lucha
politica.

En esta linea, Sevalho y Dias (2022) y Passos (2019) coinciden
en afirmar que la descolonizacién de la salud mental no es posible
sin una transformacién profunda del paradigma educativo que la
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sustenta. Descolonizar es también deseducar y reeducar, romper
con los marcos epistémicos del colonialismo y habilitar otras for-
mas de aprender, cuidar y existir. En este sentido, la educacién
popular latinoamericana —especialmente en su vertiente freirea-
na— se convierte en una aliada estratégica para esta tarea.

Es porlo anterior que ante las complejas problematicas que atra-
viesan la salud mental en contextos culturalmente diversos, resulta
fundamental repensar también las practicas educativas que histé-
ricamente se han entrelazado con la promocién del cuidado y del
bienestar psiquico. Este llamado se vuelve aiin mas urgente en esce-
narios marcados por la desigualdad estructural, la racializacién de
la vida y los efectos persistentes del colonialismo ya mencionados
en el transcurso de éste capitulo. Tradicionalmente, la educacién
en el campo de la salud ha operado bajo un paradigma prescriptivo,
biomédico y eurocéntrico, donde el conocimiento circula de manera
vertical desde el profesional “experto” hacia un sujeto considerado
ignorante, carente o desviador de la norma (Loboa-Rodriguez y Be-
tancurth-Loaiza, 2023). Segin Valadez et al., (2015), esta perspec-
tiva —propia de la corriente tradicional-transmisionista— no solo
reduce la complejidad de los procesos de salud-enfermedad-cuida-
do, sino que niega la historicidad, la agencia y la experiencia situa-
da de los sujetos, despolitizando el sufrimiento e invisibilizando sus
determinantes sociales y estructurales.

En este sentido, lejos de entender la educacién como un proce-
so de correccién de la ignorancia, la pedagogia freireana propone
una practica dialégica, participativa y situada que reconoce a cada
sujeto como portador de saber, de memoria y de deseo (Freire,
2005). Esta pedagogia no impone significados ni conductas, sino
que construye colectivamente sentidos, dignifica la experiencia
vivida y habilita procesos de emancipacién subjetiva y colectiva.
Educar, desde esta mirada, es también cuidar. Es resistir a la co-
lonialidad del saber (Quijano, 2018). Es disputar el derecho a la
palabra, al cuerpo, al territorio y al deseo.
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Desde esta interseccién critica, emerge la posibilidad de articu-
lar educacién popular y salud mental colectiva como dos campos
convergentes en la construccién de procesos de vida mas dignos,
libres y justos. Ambos enfoques coinciden en rechazar las explica-
ciones homogenizantes del malestar, en visibilizar las violencias
estructurales que lo producen y en afirmar que la transformacién
no es posible sin memoria, sin lucha, sin comunidad.

Construir una educacién en salud mental colectiva verdadera-
mente intercultural y emancipadora requiere, entonces, desandar
el camino del saber colonizador, abrirse al didlogo entre conoci-
mientos, reconocer la legitimidad de los saberes populares y cons-
truir practicas educativas sensibles al contexto, a la historia y al
dolor. No se trata de incluir la diversidad como complemento, sino
de partir de ella como fundamento epistémico. Solo asi sera po-
sible imaginar otras formas de cuidado y de salud mental donde,
como decia Fanon, “la descolonizacién realmente es creacién de
hombres nuevos. Pero esta creacién no recibe su legitimidad de
ninguna potencia sobrenatural: la “cosa” colonizada se convierte
en hombre en el proceso mismo por el cual se libera” (Fanon, 1974,
p. 31). En este sentido, el sufrimiento deja de ser un destino y se
convierta en una posibilidad de transformacién.

El didlogo de saberes como principio ético y metodolégico

Uno de los pilares fundamentales que articulan la educacién
popular con la salud mental colectiva es el didlogo de saberes. Esta
practica no se limita a una simple acumulacién o yuxtaposicién
de conocimientos diversos, sino que constituye una praxis herme-
néutica compleja, en la que los sentidos y significados se constru-
yen de manera dindmica a partir de la historicidad, la experiencia
vital y la cultura de los sujetos involucrados. Como plantea Ghiso
(2017), el didlogo de saberes implica una reflexividad dialégica
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donde las narrativas se entrecruzan, se tensionan y se resignifican
mutuamente para reinterpretar el mundo vivido y hacerlo inteli-
gible desde multiples perspectivas.

En este sentido, Marco Raul Mejia (2015), retomando la obra
de Jerome Bruner, propone la nocién de negociacién cultural para
describir este proceso. La negociacién cultural se entiende como el
espacio simbélico donde se co-construyen significados culturales
en el encuentro entre sujetos diversos, cuyos mundos, valores y
saberes pueden parecer inicialmente divergentes. Aqui, el didlogo
no es una mera herramienta para convencer o persuadir, sino un
espacio emancipador que posibilita la transformacién de las com-
prensiones compartidas y, fundamentalmente, la legitimacién de
saberes histéricamente silenciados, invisibilizados o marginados
por las estructuras hegeménicas del conocimiento.

Este enfoque dialdgico, sin embargo, no puede entenderse
desde una postura neutral o apolitica, especialmente en contex-
tos marcados por relaciones profundas de desigualdad, exclusién
y colonialidad. En este punto, la ética de la liberacién de Enrique
Dussel (1998) aporta elementos importantes, al advertir la impo-
sibilidad de una neutralidad ética en situaciones donde prevalecen
estructuras de dominacién y exclusién social. En este sentido, la
praxis educativa debe adoptar una posicién critica activa frente a
estas estructuras, pues la neutralidad en estos contextos equivale
a complicidad con la opresién.

Aplicado al campo de la salud mental colectiva, este principio
ético demanda un reconocimiento explicito de los efectos persis-
tentes del colonialismo, la hegemonia cultural occidental y las
légicas imperialistas en la configuracién y comprensién del su-
frimiento psiquico. La colonialidad del saber y del poder ha con-
tribuido histéricamente a la invisibilizacién y deslegitimacién de
saberes, practicas de cuidado y espiritualidades comunitarias que,
sin embargo, son fundamentales para la vida y la salud en mu-
chas culturas (Quijano, 1998). Asi, la ética de la liberacién insta
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a recuperar y validar estas tradiciones comunitarias y ancestra-
les, considerandolas no solo como patrimonio cultural sino como
herramientas vitales para la construccién de alternativas de salud
mental que resistan la imposicién de modelos biomédicos univer-
salistas y colonizadores.

De este modo, el didlogo de saberes se configura como un prin-
cipio metodoldgico y ético que orienta una pedagogia intercultural
critica (Sacavino y Candau, 2015), que trasciende la mera toleran-
cia de la diferencia para integrarla como condicién ineludible para
una educacién situada, plural y transformadora. En el campo de la
salud mental, esta pedagogia se convierte en la base sobre la cual
se pueda reconocer la importancia de las practicas ancestrales, los
conocimientos comunitarios, las experiencias de cuidado colecti-
vo v las espiritualidades como elementos constitutivos de procesos
saludables y dignificadores, que sostienen la vida mas alla de los
limites reduccionistas del paradigma biomédico.

Por lo tanto, el didlogo de saberes, inspirado en una postura
ética de apertura de escucha a los otros (Freire, 1997), no solo im-
plica un encuentro horizontal y respetuoso entre diversos tipos de
conocimiento, sino que también se orienta hacia la justicia social
y epistémica, la cual, parafraseando a Miranda Fricker (2007), es
una forma de equidad en las relaciones de conocimiento, que im-
plica reconocer a las personas como sujetos legitimos de saber y de
palabra. En consecuencia, el didlogo de saberes busca corregir la
asimetria histérica en la produccién y validacién del conocimien-
to, promover la autonomia y fortalecer la capacidad colectiva para
enfrentar y transformar las condiciones estructurales que generan
sufrimiento, constituyéndose en un eje vital para la construccién
de procesos educativos y terapéuticos que sean verdaderamente
emancipadores, situados y capaces de aportar ala descolonizacién
de la salud mental.
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Situaciones limite e inéditos viables: del sufrimiento
silenciado a la esperanza activa

Un eje central de la pedagogia freireana —y clave para el dia-
logo entre educacién popular y salud mental colectiva— es la no-
cién de situaciones limite, entendidas como condiciones histéri-
cas, estructurales y simbdlicas que constrifien la existencia de las
personas, generando experiencias de opresién, exclusién y deses-
peranza. Estas situaciones, al volverse cotidianas y naturalizadas,
tienden a invisibilizarse, operando como barreras que bloquean la
capacidad de imaginar alternativas de accién (Freire, 2005). En el
campo de la salud mental, estas condiciones se manifiestan como
formas de sufrimiento psiquico profundamente ligadas a contex-
tos de desigualdad, que, al ser individualizadas y patologizadas,
pierden su sentido politico y colectivo.

Christophe Dejours (2006) advierte sobre este fenémeno al
hablar de la banalizacién de la injusticia social, sefialando cémo
el dolor se interioriza, se despoja de su caracter histérico y se con-
vierte en un mecanismo silencioso de reproduccién del orden vi-
gente. El sufrimiento, en este marco, se transforma en una expe-
riencia muda, que rompe los vinculos comunitarios y refuerza el
aislamiento subjetivo. La salud mental, entonces, se reduce a un
asunto clinico-técnico, desvinculado del mundo social y de las con-
diciones materiales de existencia.

Frente a esta légica de silenciamiento, Paulo Freire (2005)
propone una alternativa ética, epistemoldgica y politica: el inédito
viable. Este consiste en la concepcién de nuevas posibilidades que
surgen de la reflexién critica sobre las situaciones limite. Es el ho-
rizonte de posibilidades transformadoras que no existian anterior-
mente en la conciencia de los individuos o comunidades debido a la
opresién y limitaciones percibidas (Freire, 2005). El inédito viable
representa una realidad futura que puede ser alcanzada a través de
la accién colectiva y la praxis transformadora, es decir, no se trata
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de la construccién de un ideal ingenuo, sino de una apuesta fun-
dada en la capacidad histérica de los sujetos para transformar su
realidad cuando logran leer criticamente el mundo que habitan, a
partir de un proceso de codificacién y descodificacién que permita
concientizacién. Desde esta perspectiva, las situaciones limite no
constituyen un destino tragico, sino un punto de partida para la
transformacién, debido a que, a través de la identificacién de las
mismas, se puede llegar a los inéditos viables.

Marcelo Moffatt (1974), desde su propuesta de la psicoterapia
del oprimido, articula esta mirada en el campo de la salud mental.
En lugar de tratar el sufrimiento como una patologia a suprimir,
propone reconocerlo como una huella de las estructuras opresivas
y un terreno fértil para la conciencia critica. Esta perspectiva so-
ciogénica del sufrimiento rescata el vinculo entre historia, subje-
tividad y accién politica, proponiendo el trabajo con la palabra, la
elaboracién colectiva y la organizacién comunitaria como formas
de cuidado y emancipacién. Asi mismo, su propuesta mantiene
una profunda convergencia con Freire, particularmente en lo que
respecta a la centralidad del didlogo, la memoria y la cultura como
territorios de liberacién (Freire, 2005).

Tal como lo desarrollan Joca y Pereira (2024), el sufrimiento
psiquico no es una anomalia individual, sino un sintoma colectivo
de contextos opresivos que pueden ser transformados mediante la
toma de palabra, la escucha mutua y la reconfiguracién de senti-
dos. En este horizonte, la cultura no es solo contexto, sino campo
de disputa simbdlica y politica, donde se resignifican las experien-
cias y se fortalecen las subjetividades. Asi mismo sefialan que tan-
to Freire como Moffatt comprenden que educar y cuidar son actos
profundamente culturales, éticos y politicos, capaces de liberar la
palabra, sanar el cuerpo colectivo y activar inéditos viables para la
transformacién del mundo vivido:

En la fusién del(a) educador(a)/terapeuta/coringa, este(a) tam-
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bién es educado(a) y cuidado(a). Este modo de accién humanista
no se realiza desde la neutralidad, pues las orientaciones del hacer
en el trabajo social, cuando se visten con un discurso de neutrali-
dad, son sefialadas por los autores como una forma de encubrir el
modo de accién cultural de las clases dominantes. (Joca y Pereira,
2024, p. 10).

Esta afirmacién subraya que el trabajo educativo y terapéutico
no puede sostenerse sobre la pretendida neutralidad, ya que ello
encubre las formas en que las clases dominantes imponen sus va-
lores culturales como universales. Asi, el cuidado y la educacién,
en la perspectiva freireana-moffattiana, deben ser asumidos como
practicas posicionadas, dialégicas y comprometidas con la trans-
formacién de las condiciones de vida marcadas por la injusticia.

En este horizonte, la investigacién temadtica, planteada por
Freire (2005), emerge como una estrategia metodolégica clave.
Lejos de ser un instrumento técnico, es un proceso pedagégico,
terapéutico y politico que parte de la experiencia concreta de los
sujetos para interpretar criticamente sus condiciones de vida.
Mediante este proceso, las comunidades identifican los nicleos
generadores de su sufrimiento y los reinterpretan colectivamen-
te, abriendo paso a nuevas narrativas, estrategias y sentidos. Esta
practica, al ser dialdgica y situada, no solo contribuye al fortaleci-
miento de la salud mental colectiva, sino que constituye una forma
de resistencia a la medicalizacién y al silenciamiento.

Esta perspectiva encuentra una profunda resonancia en la pro-
puesta de Guimarées, Veras, y de Carli (2018), quienes en el marco
de la Reforma Psiquiatrica Brasilefia plantean el concepto de “cui-
dado en libertad”. Cuidar, para los autores, no significa corregir ni
tutelar, sino compartir la construccién de sentidos con el otro, des-
de unalégica relacional, educativa y politica. En este sentido, el cui-
dado no se opone ala educacidn, sino que se entrelaza con ella como
practica dialégica de reconstruccién subjetiva y colectiva.
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Pimentel y Amarante (2020) complementan esta vision al se-
fialar que los procesos de cuidado en salud mental deben basarse
en relaciones horizontales y dialégicas, donde el saber técnico no
anule los saberes de la experiencia. El acto de cuidar, afirman, im-
plica apertura, humildad y disposicién a ser afectado por el otro,
reconociendo al cuidado como una experiencia transformadora
para quien cuida y para quien es cuidado. Esta comprensién del
cuidado como acto ético y pedagdgico encuentra un fundamento
tedrico en el pensamiento de Freire (2005), quien sostiene que la
conciencia solo se convierte en una conciencia verdadera cuando
entra en diilogo con otra. Pimentel y Amarante (2020) citando a
Bakhtin, mencionan que el didlogo, en esta concepcién, no es un
medio, sino una condicién de la existencia humana, una relacién
dialégica. En este sentido, el sufrimiento, solo puede ser transfor-
mado si se nombra, se comparte y se resignifica en el encuentro
con los otros.

Esta articulacién entre sufrimiento, palabra y cuidado es de-
sarrollada también por Nespoli et al. (2020), donde se propone
una pedagogia del cuidado inspirada en la Educacién Popular. En
ella, el cuidado se concibe como una relacién de escucha activa,
reconocimiento mutuo y construccién de sentido, donde se valora
el saber de la experiencia y se dignifica al sujeto en su totalidad.

Esta idea converge con la reflexién de Victoria Camps (2011)
en “Tiempos de cuidado: otra forma de estar en el mundo”, donde plan-
tea que el cuidado no debe entenderse como una obligacién priva-
da, sino como una responsabilidad publica y politica que estruc-
tura nuestras formas de convivencia. Por lo tanto, cuidar es tejer
comunidad, sostener vinculos y reparar lo que ha sido dafiado por
las légicas individualistas y productivistas. Desde esta 6ptica, la
educacién y el cuidado se funden en una misma apuesta ética por
el bienestar comun.

Por otro lado, la amorosidad, como plantea Freire (1997),
constituye el fundamento ético de la Educacién Popular como una
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pedagogia liberadora. Se trata de una actitud politica basada en el
respeto, la humildad y el compromiso con la transformacién. Solo
en una relacién amorosa con el otro es posible que el didlogo sea
genuino, que emerjan los inéditos viables y que la salud mental se
comprenda como una practica compartida de libertad.

En este sentido la pedagogia del cuidado constituye un puente
articulador entre la educacién popular y la salud mental colectiva
(Dias, 2022). En la educacién popular, el transito de las situacio-
nes limite al inédito viable supone un movimiento de esperanza
activa, donde el didlogo, la reflexién critica y la accién colectiva se
convierten en formas de cuidar (Nespoli et al., 2020; Dias, 2022).
Este proceso crea condiciones para que los sujetos reconstruyan
vinculos, resignifiquen el sufrimiento y generen nuevas posibi-
lidades de existencia (Dias, 2022). De manera anéloga, en salud
mental colectiva, el cuidado es un eje constitutivo que se mani-
fiesta en la construccién de redes comunitarias, en la reciproci-
dad vy en la creacion de espacios de acompafiamiento mutuo (Dias
y Amarante, 2022). El cuidado, en este sentido, no es solo una
respuesta terapéutica, sino una forma de reconstruir lo comdn y
de resistir frente a las violencias estructurales que fragmentan la
vida social, evidenciando como se mencioné anteriormente, que
“cuidar es tejer comunidad”.

En este entramado de experiencias y perspectivas, se hace
visible que el cuidado, entendido desde una pedagogia dialégica,
amorosa y situada, constituye no solo una respuesta ética frente
al sufrimiento socialmente producido, sino también una via de
subjetivacidn colectiva y emancipadora. La educacién popular, al
encarnar esta pedagogia del cuidado, no actia como complemento
de los procesos de salud mental colectiva, sino como su forma viva
y concreta. Alli donde el sufrimiento ha sido silenciado o medica-
lizado, la practica educativa habilita espacios para nombrarlo, re-
significarlo y compartirlo. Asi, el transito desde las situaciones li-
mite hacia los inéditos viables no es solo una metafora pedagégica,
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sino una practica transformadora que entrelaza la reconstruccién
del sentido con la reconstruccién del sujeto y del lazo comunitario.
Es precisamente en esta interseccién donde la educacién popular
deja de ser simplemente una aliada de la salud mental colectiva y
se revela como una de sus manifestaciones més potentes, como un
territorio desde el cual se gesta cuidado, se cultiva didlogo y se re-
configuran colectivamente las condiciones de posibilidad del “ser
mas”.

La educacién popular como manifestacion de la salud
mental colectiva

Sibien la relacién entre salud colectiva y educacién popular ha
sido abordada por diversos autores —como Hennig (2024)—, la
intencién de este capitulo, tal como se sefial6 en la introduccién,
es ir mas alla de dicha articulacién. Se busca explorar lo que emer-
ge al poner en didlogo las apuestas y la praxis de la salud mental
colectiva y la educacién popular, reconociendo no solo sus conver-
gencias conceptuales, sino también las resonancias metodolégi-
cas, éticas y politicas que las atraviesan. Este encuentro permite
pensar nuevas formas de comprensién, cuidado y accién transfor-
madora en los territorios donde ambas perspectivas cobran vida.

Sin embargo, la relacién entre educacién popular y salud men-
tal colectiva va mucho mas alla de una colaboracién metodolégica
o de una afinidad discursiva. Lo que se articula entre estos dos cam-
pos es el reconocimiento de los sujetos como portadores de saber
y el derecho a participar en la construccién colectiva de sentido.
En otras palabras, se trata de una apuesta compartida por la posi-
bilidad del ser més, esa categoria freireana (2005, 2017) que ex-
presa la aspiracién ontolégica y politica de los seres humanos por
trascender condiciones de opresién, alienacién y sufrimiento para
acceder a formas més plenas de existencia individual y colectiva.
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Ambas perspectivas —la educacién popular y la salud mental
colectiva— comparten una critica de raiz a la racionalidad ins-
trumental y tecnocratica que domina los modelos hegeménicos
de salud y de educacién, especialmente en contextos marcados
por la colonialidad del saber, la desigualdad estructural y la exclu-
sién histérica de amplios sectores sociales (Torres y Amarante,
2001; Mejia, 2011). Frente a la medicalizacién del sufrimiento
psiquico, la patologizacién de la diferencia y la bancarizacién del
conocimiento, estas perspectivas proponen una pedagogia del en-
cuentro, del cuidado, de la palabra y de la conciencia critica. Una
pedagogia que reconoce que el saber no se impone, se construye;
que el dolor no se corrige, se escucha; y que la subjetividad no se
diagnostica, se dignifica.

Desde este horizonte, afirmar que la educacién popular con-
tribuye a la salud mental colectiva no es suficiente. Mas adn, con
el tejido que se fue construyendo a lo largo de este capitulo para
encontrar las relaciones y puntos de interseccién mencionados a
partir del paso de las situaciones limite a los inéditos viable, puede
sostenerse que la educacién popular es en si misma una manifes-
tacién de salud mental colectiva, en tanto genera procesos de sub-
jetivacidn critica, espacios de cuidado, practicas de resistencia y
recuperacion del sentido de vida. Alli donde florece una educacién
dialégica, situada y emancipadora, también se tejen redes de con-
tencién, sanacién y reconstruccién subjetiva. Se trata, entonces,
de una praxis integral donde educar, cuidar y transformar son di-
mensiones interdependientes de un mismo movimiento ético-po-
litico.

Esta tesis es desarrollada con profundidad por Vinicius dos San-
tos Dias en su investigacién doctoral “Educacgio popular e satde
mental: possiveis didlogos” (2022), en la que propone una lectura
relacional y situada entre estos dos campos. El autor sostiene que
quien practica la educacién popular necesariamente entra en el
campo de la salud mental, ya que esta trabajando con procesos de
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subjetivacién, escucha, reparacién y sentido. Segin Dias (2022),
la educacién popular no solo dialoga con la salud mental: la produce
como efecto de sus practicas de acogida, respeto y co-construccién
de sentido. En sus palabras: “Para ser més, es necesario no estar
privado de la capacidad de didlogo, por los diversos silenciamien-
tos histéricamente operados por la sociedad capitalista occidental,
fundada sobre el pilar del colonialismo. Asi, puede pensarse en una
concepcién del ser humano como un ser-para-el-didlogo” (Dias,
2022, p. 203).

Este planteamiento resittia la nocién de salud mental mas alla
del equilibrio emocional individual o de una adaptacién funcional
ala norma social. La salud mental, desde esta perspectiva, se con-
vierte en la capacidad de dialogar, de ser escuchado, de construir
colectivamente los sentidos de la experiencia vivida, de reconocer
el sufrimiento como un fenémeno politico y relacional, y de tran-
sitarlo en comunidad (Arias Lépez, 2014). En contextos marcados
por el racismo estructural, el patriarcado, la pobreza, el capaci-
tismo, el conflicto armado y la violencia simbélica, el acto de ha-
blar —de decir(se) — es ya en si mismo un gesto de resistencia y
sanacién.

La Educacién Popular, al promover el didlogo horizontal y
amoroso, se configura como un territorio pedagdgico donde el su-
frimiento deja de ser una carga silenciosa e individualizada para
convertirse en una experiencia colectiva de cuidado, comprensién
y transformacién (Nespoli. et al., 2020). En este sentido, la prac-
tica educativa no es solo transmisora de saber, sino generadora de
vida, porque habilita a los sujetos a significar sus experiencias, a
recuperar la palabra, a reconstruir los vinculos comunitarios y a
reconocerse como actores capaces de actuar en y sobre su realidad

La investigacién tematica, como practica fundante de la peda-
gogia freireana, es un posibilitador en este proceso. Al partir de
la experiencia concreta de los sujetos y problematizar los nicleos
generadores de su vida cotidiana, permite identificar las raices es-
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tructurales del sufrimiento, abrir caminos de reflexién critica y
activar procesos de reorganizacién simbélica y politica a partir del
proceso de concientizacién: “Una practica educativa asi es una es-
pecie de psicoandlisis histérico-socio-cultural y politico” (Freire,
2017, p.134). Lejos de ser un instrumento diagndstico, la investi-
gacién tematica es un dispositivo educativo, terapéutico y politico
que contribuye a reescribir el mundo desde las voces y saberes de
quienes lo habitan. Adicionalmente, en pedagogia de la autonomia
Freire menciona lo siguiente:

No puedo negar mi atencién dedicada y amorosa a la problemética
mas personal de este o aquel alumno o alumna... No puedo negar mi
condicién de persona, de la que se deriva, a causa de mi apertura
humana, una cierta dimensién terapéutica (Freire, 1997, p. 135).

Esta dimensién terapéutica se relaciona con la manera en que
Freire concibe el quehacer docente, como una practica humana
que no debe desvincularse de las situaciones de sufrimiento. En
este sentido, la dimensién terapéutica implica un interés genuino
por el cuidado del otro y por la transformacién de aquello que limi-
ta la posibilidad de ser méas (Freire, 1997).

Desde esta perspectiva, puede afirmarse que la educacién po-
pular no sélo aporta a la salud mental colectiva: la encarna y la
practica. Donde hay Educacién Popular, hay también procesos
de despatologizacién, de rehumanizacién, de fortalecimiento de
la comunidad y de reconfiguracién de la subjetividad. Donde hay
Educacién Popular, hay salud mental entendida no como normali-
dad clinica, sino como posibilidad histérica de construir lo comtin
desde la pluralidad de sentidos, vinculos y afectos.

Desde la salud mental colectiva, sanar no es ajustar ni silenciar,
es: decir, narrar, hacer memoria, transformar el mundo (Arias
Lopez, y Hernandez Holguin, 2020). Y eso es precisamente lo que
hace la Educacién Popular cuando se compromete con los dolores
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colectivos, cuando acompaiia a los sujetos en su camino de signifi-
cacién, cuando reconoce los saberes silenciados y cuando sostiene
la esperanza como potencia de vida, al reconocer que la compren-
sién de la historia de los sujetos es una posibilidad y no un deter-
minismo (Freire, 1997)

En definitiva, esta articulacién entre educacién popular y sa-
lud mental colectiva nos permite repensar las fronteras entre lo
educativo, lo terapéutico y lo politico, y nos invita a imaginar pro-
cesos de cuidado, donde el ser més no sea una aspiracién indivi-
dualista, sino una conquista comunitaria tejida en el didlogo, en el
encuentro y en la dignidad compartida.

Consideraciones finales

La reflexién desarrollada en este capitulo ha buscado soste-
ner una tesis central: la Educacién Popular no solo es una he-
rramienta pedagoégica valiosa para acompafiar procesos de salud
mental colectiva, sino que es, en si misma, una manifestacién
de la salud mental colectiva. En este horizonte, se plantea el
didlogo entre Educacién Popular y salud mental colectiva como
una apuesta intercultural, capaz de abrir caminos para imaginar
otras formas de cuidado, aprendizaje y bienestar, ancladas en el
reconocimiento de la diversidad, la justicia social y la dignidad
de los pueblos.

Este didlogo implica asumir que la salud y la educacién han
sido histéricamente campos atravesados por relaciones colonia-
les de poder, donde ciertos saberes —cientificos, urbanos, occi-
dentales— han sido validados como universales, mientras otros
—ancestrales, populares, comunitarios— han sido silenciados,
patologizados o excluidos. Apostar por una perspectiva intercul-
tural critica supone entonces disputar los sentidos hegemoénicos
de salud, enfermedad, conocimiento y cuidado, y abrir espacio a la
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pluralidad epistémica y cultural como fundamento para construir
sociedades mas justas.

A lo largo del texto se han sefialado los limites de los enfoques
tradicionales en salud mental y educacién, anclados en una racio-
nalidad técnico-instrumental, eurocentrada y vertical. Estos mo-
delos tienden a medicalizar el sufrimiento, invisibilizando sus rai-
ces estructurales y silenciando los saberes de las comunidades. En
contraste, la educacién popular —especialmente en su vertiente
freireana— propone una pedagogia situada, dialégica y emancipa-
dora, que reconoce a los sujetos como productores de conocimien-
to y de sentido, capaces de transformar su mundo.

En este sentido, la apuesta por una salud mental colectiva no
puede desligarse de una educacién desde la pedagogia critica e in-
tercultural, que valore las narrativas, practicas y espiritualidades
propias de los pueblos, en lugar de subordinarlas a paradigmas
biomédicos universales. La articulacién entre educacién popular
v salud mental colectiva implica entonces disputar el sentido de
la salud, el sufrimiento y el cuidado, desde marcos diversos que
incluyan la memoria, el territorio y la experiencia vivida.

Asimismo, se ha defendido el didlogo de saberes no como una
técnica neutral, sino como una praxis profundamente politica y
relacional, capaz de abrir procesos de sanacién, subjetivacién y
justicia epistémica, donde se valida la palabra negada, se activa el
deseo, se reconstruyen vinculos y se gestan procesos colectivos de
cuidado. En este marco, la pedagogia del cuidado aparece como un
puente entre lo educativo y lo terapéutico, donde cuidar es tam-
bién educar, escuchar y acompaiiar desde la diferencia, la amoro-
sidad y la afectividad.

En este capitulo ha defendido que la educacién popular no solo
contribuye a los procesos de salud mental colectiva: los encarna.
Donde hay educacién popular, hay salud mental colectiva. Alli
donde se reconoce el saber local, donde se activa la conciencia cri-
tica, donde se reconstruyen narrativas, se organiza la comunidad
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y se imagina lo inédito viable, se estd gestando también un proceso
de sanacion colectiva, de resistencia cultural y de reafirmacién del
derecho a vivir dignamente desde la pluralidad. Por ello, afirmar
que la educacién popular es salud mental colectiva es sostener que
en contextos donde se patologiza la diferencia, donde se medicali-
za el dolor, y donde se borran los sentidos culturales del cuidado,
la Educacién Popular abre grietas para que entre la esperanza, la
memoria y el derecho a significar el sufrimiento desde los propios
marcos culturales, y eso es salud mental.

Por consiguiente, ofrecer una lectura situada, critica e inter-
cultural del vinculo entre educacién popular y salud mental co-
lectiva, permite no solo pensar, sino también practicar el cuidado
como un proceso colectivo, pedagédgico y descolonizador. Un pro-
ceso donde la salud mental no sea reducida a normalidad clinica,
sino comprendida como afirmacién de vida diversa. Donde educar
sea también sanar. Donde sanar sea también resistir. Donde resis-
tir sea, finalmente, construir mundos posibles desde lo comun, lo
afectivo y lo plural.
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Universidad y pueblos originarios:
enfoque intercultural en la docencia
e incorporacién de conocimientos, en
contexto mapuche williche

por Jorge Soto Cdrcamo, Silvia Castillo Sdnchez!

Introduccién

Los derechos de los pueblos originarios estan consagrados en
diferentes cuerpos normativos y su caracter vinculante interpela
a los Estados a promoverlos, respetarlos, protegerlos y garantizar
su cumplimiento. Sin embargo, este discurso encuentra escaso
asidero en la practica, toda vez que el vinculo entre los pueblos in-
digenas latinoamericanos y los distintos Estados-nacién del conti-
nente sigue siendo profundamente asimétrico.

En este contexto, una aproximacién desde donde se ha buscado
transformar dichas relaciones es el de la interculturalidad, con-
cepto —como veremos— polisémico, ya que su significado y alcance
dependera de los actores que lo enuncian, los propésitos, las prac-
ticas y sentidos que se le atribuyan. En Latinoamérica, uno de los
admbitos donde ha surgido y se ha promovido la interculturalidad

1 Universidad de Los Lagos (Chile).
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—vinculada a los pueblos indigenas— es la educacién, cobrando la
educacién superior mayor interés desde inicios del siglo XXI. Den-
tro de este marco, han surgido instituciones de educacién superior
(IES) denominadas interculturales e indigenas, creadas para dar
respuesta a necesidades y propuestas de y, en algunos casos, desde
los pueblos indigenas. Por otra parte, estan las universidades tra-
dicionales o “convencionales” (no disefiadas para estos fines) que
han implementado diversas acciones en dicha direccién (Mato,
2016). Este dltimo es el caso de Chile, donde podemos encontrar
experiencias con mayor o menor alcance institucional.

Al respecto, no obstante, la Ley N.° 21.094 de universidades
publicas, tiene prescripciones explicitas; en su articulo N° 4 sefiala
que, en donde se emplacen las universidades del Estado y exista
presencia de pueblos indigenas, estas “deberdn incluir en su misién
el reconocimiento, promocién e incorporacién de [su] cosmovi-
sién”. Mas alla de la autonomia con que se asume este mandato, la
férmula aludida para llevar a cabo lo anterior, cominmente apela
a la interculturalidad. Sin embargo, de acuerdo con esta perspec-
tiva, este desafio no es menor para instituciones monoculturales
que han contribuido histéricamente a la produccién de represen-
taciones descalificadoras de sus visiones de mundo, conocimientos
y formas de vida. Esto exige un nivel de transformacién para que
las IES sean pertinentes y coherentes con la diversidad cultural de
las sociedades a las que pertenecen. En relacién con los pueblos
originarios, esto no solo conlleva el acceso y la participacién de
personas pertenecientes a los mismos, sino también la incorpora-
cién de sus perspectivas de mundo, su robusto bagaje de conoci-
mientos y sus formas de producirlos; ademas de sus modalidades
de aprendizaje, sus lenguas, demandas, sus iniciativas y proyectos
de intervencién de futuro (Mato, 2018).

Lo anterior demanda un didlogo continuo entre la perspecti-
va tedrica y las estrategias que permiten hacer viable, operativa y
consistente la implementacién de un enfoque intercultural sin que
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ello implique vaciar su potencial critico orientado a la transfor-
maci6n (Tubino y Flores, 2020; Wences, 2021). Cuestion sensible
para las diversas transversalizaciones, con dificultades para aco-
plarse a las practicas y objetivos centrales de las instituciones, mas
alla de las normativas o ain débiles consensos discursivos.

En este escenario, el trabajo que aqui se presenta surge de la
pregunta sobre cémo avanzar en la incorporacién de un enfoque
intercultural en una universidad publica del sur de Chile (Univer-
sidad de Los Lagos), que se emplaza en territorio ancestral deno-
minado Fitawillimapu? (grandes tierras del sur), como parte de
una politica institucional mas amplia y co-construida en un proce-
so de participacién. La pregunta se focaliza en la funcién docente
y desde alli en la incorporacién de conocimientos de pueblos origi-
narios. Esta tiene como antecedente una experiencia de sistemati-
zacion colaborativa de conocimientos del territorio (Direccién de
Pueblos Originarios, 2025), desde la cual se deriva la necesidad de
pensar lineamientos y una modalidad de incorporacién desde una
perspectiva intercultural.

Una lectura inicial del contexto llevé a plantear las primeras
reflexiones y lineamientos que aqui se comparten, a fin de caute-
lar y facilitar la viabilidad de una propuesta sobre la cual avanzar
posteriormente. Este propésito debe considerarse en funcién de
algunos puntos de partida; en primer lugar, que la incorporacién
de dicho enfoque esté guiada por una perspectiva de derechos de
los pueblos originarios, siendo las universidades del Estado garan-
tes de los mismos, en el marco de su accién educativa. En segundo

2 Este espacio corresponde al segmento austral del territorio an-
cestral mapuche, que se extiende entre la cuenca del lago Ranco y el ar-
chipiélago de Chiloé y cuyas comunidades han sido representadas por au-
toridades tradicionales que se retinen en la Junta General de Caciques de
la Futawillimapu al menos desde la primera mitad del siglo XX, asi como
también por otras formas de organizacién no tradicionales, sobre todo, en
las ultimas tres décadas.
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lugar, dado que el 40% del estudiantado de la Universidad de Los
Lagos declara pertenecer a un pueblo originario, mayoritariamen-
te mapuche williche, es necesario desplegar una estrategia contex-
tualizada en esta realidad y a una demanda histérica hacia la uni-
versidad, que no obstante incluya a docentes y estudiantes tanto
indigenas como no indigenas. Cabe destacar que, ademas de ese
porcentaje, un 25,8 % reside en un area rural, cifra que se eleva al
40 % en su sede de la provincia insular de Chiloé.

Asimismo, en relacién con los conocimientos, se plantea la
necesidad de asumir una perspectiva respetuosa y pertinente, en-
marcada en los derechos de los pueblos originarios. Esto implica
también atender a las actuales condiciones de emergencia y re-
construccién de dichos conocimientos, por parte de los propios
actores, asi como el fortalecimiento identitario en un contexto re-
gional influido por las consecuencias del largo colonialismo, tanto
europeo como republicano.

El propésito, por tanto, es aportar a construir un marco orien-
tador parala accién, tomando como base los tres ejes conceptuales
presentes en la definicién de interculturalidad propuesta por Dietz
(2012, 2017). Para ello, se contextualiza la perspectiva intercul-
tural a partir de un breve marco histérico conceptual, para luego
perfilar su perspectiva critica (Tubino y Flores, 2020). En didlogo
con ello, se abordan de forma sintética los tres ejes de desigualdad,
diferencia y diversidad, buscando establecer su sentido y vincula-
cién con la docencia universitaria, en el contexto institucional y
territorial. Posteriormente, se revisan algunas implicancias rela-
cionadas con la incorporacién de los conocimientos indigenas des-
de una perspectiva de pluralismo epistemolégico y criterios que
han de tenerse en cuenta para su vinculacién. Desde alli, por alti-
mo, se propone una articulacién entre los tres ejes mencionados,
identificando tres momentos para su incorporacién.
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Mais alla del asimilacionismo: multi e interculturalidad
en educacién

La composicién multicultural de las sociedades contempora-
neas es una situacién de hecho que responde a procesos sociohis-
téricos y alas dindmicas actuales de la globalizacién y los patrones
de acumulacién, que (re)configuran las relaciones entre el norte y
el sur global. En Latinoamérica, como en Chile, esta relacién esta
signada por la colonizacién europea de los pueblos indigenas y la
subsiguiente relacién del Estado nacién con los mismos hasta la
actualidad.

Mas alla de la exclusién abierta en el plano educativo, se han
adoptado distintos modelos y discursos para abordar esta diversi-
dad cultural, los cuales responden a estrategias de relacionamien-
to entre los respectivos Estados y los pueblos indigenas. Estos
enfoques se han ido modificado en buena parte por las criticas y
demandas de los propios pueblos originarios respecto del caracter
monolingilie y monocultural de la educacién escolar y universita-
ria, asi como por el conjunto de tratados e instrumentos interna-
cionales que conmina a los Estados a asumir politicas y propuestas
educativas que reconozcan y se ajusten al marco de derecho de los
pueblos originarios. Ha sumado a ello el desarrollo de enfoques y
propuestas educativas y pedagégicas que ponen de relieve esta di-
versidad cultural.

Desde la colonia y durante la reptblica, ha sido la educacién
asimilacionista el modelo educativo predominante. Este ha optado
por ignorar las diferencias culturales, entre otras, de los pueblos
indigenas en favor de una adaptacién unilateral de los mismos a los
canones culturales hegemoénicos, implicando un proceso de des-
plazamiento de la cultura y lengua propia. Este modelo asimilacio-
nista fue inspirado en los proyectos pedagdgicos moderno liberal y
positivista de las oligarquias del siglo XIX, quienes suponian a los
pueblos indigenas como un “sujeto” huérfano culturalmente al que
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habia que integrar de forma subordinada a los proyectos naciona-
les a partir de su homogeneizacién en la formacién de la identidad
nacional (Dussel, 1980). Cuestién que comenzé a impugnarse con
mayor notoriedad a partir de la segunda mitad del siglo pasado y
que recién en los afios 90 tuvo una primera respuesta institucio-
nal por parte del Estado chileno. Cabe sefialar que una variante
bastante arraigada de esta educacién asimilacionista ha sido la
educacion compensatoria, la que, sibien atiende a las diferencias cul-
turales, las concibe como déficits a superar y como una estrategia
previa para una adaptacién adecuada del estudiantado a la cultura
hegemoénica (Dietz y Mateos, 2011).

Estos enfoques reducen el principio de igualdad, asociado a la
ciudadania, a la homogeneizacién vy, en la practica siguen operan-
do, muchas veces, incluso bajo discursos nominalmente “intercul-
turales” (Loncon, Castillo y Soto, 2016). Por ello, han sido con-
testados en diversos contextos nacionales y continentales, debido
a sumodo de relacionamiento entre el Estado nacién y la sociedad
mayoritaria, sea con las minorias subnacionales, pueblos indige-
nas o minorias inmigradas. Como respuestas, surgieron el multi-
culturalismo vy el interculturalismo; ambas como propuestas éti-
co-politicas y educativas que responden a contextos particulares y
presentan alcances que cabe distinguir.

En primer lugar, el enfoque multicultural surge en paises an-
glosajones para reivindicar la diferencia cultural y tiene sus ante-
cedentes en los movimientos por los derechos civiles de las mino-
rias étnicas y el derecho al reconocimiento de las diferencias y a
su autoafirmacién identitaria. El multiculturalismo se desarrollé
a partir de su atencién a las minorias excluidas mediante su “em-
poderamiento” el que se expresa en politicas de accién afirmativa,
es decir, politicas diferenciales que buscan revertir o compensar su
exclusién histérica mediante, por ejemplo, el establecimiento de
cuotas de acceso en instituciones publicas y educativas (Guilher-
me y Dietz, 2014).
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La educacién multicultural, en este contexto, pone énfasis en el
fortalecimiento identitario de las minorias, mientras que respecto
de las mayorias exclusoras se propone el desarrollo de actitudes de
reconocimiento y la tolerancia hacia dichas diferencias. En el cu-
rriculum, plantea la diversificacién de contenidos culturales dife-
rentes al canon occidental hegemonico, asi como la visibilizacién
de sus miembros y practicas en las instituciones educativas. Pese
a su importante contribucién al reconocimiento de la diferencia
cultural, este enfoque ha atraido algunas criticas importantes: una
de ellas refiere a su alcance limitado, dado que mas alla de la to-
lerancia hacia la coexistencia entre grupos culturales diferentes,
no se abordan las relaciones existentes y deseables, entre las mis-
mas, entre sus actores y saberes. Otra objecién a este enfoque es
que, por su excesivo énfasis en la diferencia cultural, estas culturas
suelen entenderse con fronteras estaticas y tienden a obviar la va-
riabilidad interna dentro de los grupos, con riesgos de esencializar
y/o simplificar las diferencias culturales e identitarias. En este
sentido es que:

El trabajo en torno al reconocimiento de las diferencias, si bien su-
pone un logro inicial en tanto permite al alumnado conocer y re-
conocer elementos que anteriormente eran ignorados, tiene como
contraparte el contribuir implicitamente a acrecentar la distancia
entre el alumnado perteneciente a diferentes culturas y/o etnias
(Jiménez, 2014, p. 418)

Podemos decir que una limitacién de este enfoque radica en
que, desde la perspectiva de la sociedad mayoritaria, promueve
valores, actitudes y acciones que confieren un necesario, aunque
minimo marco de aceptacién de la diferencia cultural, de forma
pasiva y unidireccional (de alguien que tolera, hacia otro que es
tolerado). Por tanto, no disponen a un mayor (inter)conocimien-
to e interaccién ni reconocen el aporte sustantivo que pueden sig-
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nificar los pueblos originarios en las instituciones educativas, en
nuestro caso. Como sefiala Fornet Betancourt, el multiculturalis-
mo, y la actitud de tolerancia, en su fragmentacién de las diferen-
cias no excluyen la indiferencia (Consorcio Intercultural, 2004)

Por su parte, el concepto de interculturalidad ha sido utilizado
preferentemente en América Latina y en Europa continental, aun-
que para referirse a realidades y aproximaciones muy diferentes.
En algunos paises de Europa, la nocién de interculturalidad ha sur-
gido para dar cuenta del fenémeno de la migracién desde las nacio-
nes postcoloniales y la necesidad de responder a la heterogeneidad
de origen en términos educativos, mas alla de las estrategias asi-
milacionistas. Por contraste con el multiculturalismo anglosajén,
no obstante, esta perspectiva no se centra preferencialmente en
las minorias migrantes y/o excluidas, sino que apuesta por el fo-
mento transversal de competencias interculturales, tanto para los
miembros de grupos excluidos como, y sobre todo, para las mayo-
rias exclusoras, introduciendo aqui los principios de interaccién
positiva, convivencia en la diversidad, y la lucha contra la discri-
minacién y el racismo, principalmente (Guilherme y Dietz, 2014;
Dietz, 2012).

Esta perspectiva levanta una mirada critica y superadora del
multiculturalismo por las razones antes referidas (Osuna, 2012,
Aguado Odina, 2009, Dietz, 2017). Como alternativa, en este
contexto se entiende la interculturalidad como un enfoque educa-
tivo “para todos”, con un caracter holistico, es decir, que lo “«in-
tercultural» no sea un adjetivo, sino un «todo» que deberia per-
mear toda practica y sistema educativo independientemente de
su contexto geografico” (Osuna, 2012; p.4) y composicién, més
o0 menos, heterogénea. Por otra parte, ademas de la condicién
postcolonial, este caracter integral y “para todos”, ha sido uno de
los ejes, entre otros, que la interculturalidad en Latinoamérica ha
venido discutiendo en relacién con su tradicién principal referida
a los pueblos originarios (Schmelkes, 2003; Ferrao, 2010), lo cual
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resulta pertinente a la hora de pretender avanzar en intercultura-
lizar instituciones educativas como las universidades.

La Interculturalidad critica y su multidimensionalidad

En el contexto latinoamericano, el uso del concepto de inter-
culturalidad puede entenderse, también, a partir de la distincién
entre interculturalidad de hecho y proyecto normativo. De forma
breve, el primero alude a la descripcién del entramado de relacio-
nes histéricamente constituidas entre colectivos culturalmente
diferenciados, sean positivas o negativas, dentro de los marcos de
hegemonia y subordinacién existentes (Tubino y Flores, 2020), lo
que también se ha denominado interculturalidad relacional (Wal-
sh, 2018). En el segundo sentido, estan las propuestas que buscan
orientar estas relaciones segtin determinados principios y que am-
bos autores referidos denominan interculturalidad funcional e in-
terculturalidad critica.

A partir de la década de los 80, en América Latina la intercul-
turalidad surge vinculada a la educacién indigena y, en particular,
al bilingiiismo a nivel de la educacién primaria (Gonzalez, 2012,
Walsh, 2009, Ferrao, 2010, Williamson y Flores, 2015, Hecht,
2016). En este periodo, gran parte de los estados latinoamericanos
incorporan en sus constituciones el reconocimiento de los pueblos
indigenas e institucionalizan, aunque con algunas diferencias, la
educacién intercultural bilingiie en sus sistemas educativos (Via-
fia, et al., 2010). Esta se plantea como una propuesta educativa
que busca dar cumplimiento a los derechos culturales y lingiisti-
cos de los pueblos indigenas, con un fuerte énfasis en el fortaleci-
miento cultural y étnico; y que, de igual modo, busca remover los
estereotipos que identifican la diversidad sociocultural con todo
tipo de carencias sean estas educativas, lingtisticas, culturales o
cognitivas (Hecht, 2016). Sin embargo, van a existir importantes
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brechas entre los fines que dan origen a la educacién intercultural
y las formas concretas adoptadas institucionalmente en el ambito
educativo (L6pez y Rojas, 2006; Hecht, 2016) en el Estado y orga-
nismos no gubernamentales, en general.

Alrespecto, las principales criticas van a provenir de organiza-
ciones e intelectuales indigenas y sectores de la academia; una de
ellas atafie a la l6gica unidireccional que se acaba estableciendo en
la practica, es decir, que “(...) lo “intercultural” es entendido como
la relacién que los alumnos indigenas deben tener con la sociedad
dominante y no viceversa” (Viafia y otros, 2010, p.10).

Esta forma generalizada de institucionalizacién de la intercul-
turalidad no va a cuestionar las bases del modelo de relaciones
entre pueblos originarios y la sociedad mayoritaria y hegemd-
nica. En consecuencia, ha sido catalogada como interculturalidad
funcional, en tanto habilitacién a nivel individual de competen-
cias en los educandos indigenas para su integracidn, sin tensio-
nes a los canones de la sociedad nacional; o bien, como una for-
ma de promover el didlogo y la tolerancia, pero sin atender a las
causas de la asimetria social y cultural que definen las relacio-
nes entre mayorias hegeménicas y grupos subalternos (Tubino,
2005). Aunque nominalmente “interculturales” en educacién, el
conjunto de estas politicas gubernamentales en Latinoamérica se
ha entendido como expresiones de un multiculturalismo neolibe-
ral (Antileo, 2012; Richards, 2016). En este “la separacién entre
esfera cultural y econémica deriva en un relato culturalista del
cual se desprenden las politicas de reconocimiento que son fun-
cionales a la continuidad de un capitalismo periférico” (Zapata,
2019, p. 25)

En las instituciones de educacién superior, en términos gene-
rales, esta también ha sido la forma predominante de entender la
interculturalidad oficial, en un sentido armonizante, ahistérico y
excluyendo la dimensién conflictual de la misma. Incluso en insti-
tuciones en donde sus estatutos se han definido como universida-
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des interculturales a nivel gubernamental, como lo es en el contex-
to mexicano (Dietz y Mateos 2019; Bertley, 2011).

En respuesta y como alternativa a lo anterior, se ha planteado
la perspectiva de la “interculturalidad critica”. Desde la propues-
ta de Tubino (2006), esta se propone problematizar conceptos
fundacionales de la tradicién politica liberal, tales como “estado”,
“nacién”, “ciudadania” y “democracia”, con el fin de aportar a la
construccién de un nuevo pacto social que articule de manera efec-
tiva la justicia en sus dimensiones distributiva, de reconocimiento cul-
tural y de participacién democrdtica. Para el filésofo peruano, la in-
terculturalidad critica en nuestros paises postcoloniales, se ha de
entender como un proyecto de justicia que aborde de manera in-
terdependiente estas tres dimensiones, en tanto injusticia econé-
mica, la injusticia cultural y la injusticia politica (como exclusién
a la participacién), la cual requiere tanto de acciones afirmativas,
como de proyectos transformativos de las instituciones y estructu-
ras simbolicas que las sustentan (Tubino, 2019). El autor desarro-
lla esta propuesta tridimensional de la interculturalidad critica, en
clave de teoria de la justicia (Fraser, Honneth, 2006) y desprende
orientaciones para un enfoque aplicado en proyectos y programas
de intervencién social en contextos de diversidad y asimetria. Los
criterios que plantea para ello son: a) andlisis critico del contexto,
b) identificacién de estereotipos y estigmas asociados a la inequi-
dad y reconocimiento c) pertinencia cultural y d) grado de exclu-
sién y participacién politica a partir de didlogo intercultural (Tu-
bino y Flores, 2020). Estos criterios tienen estrecha relacién con
las orientaciones planteadas en las secciones siguientes.

Por su parte Walsh (2009), incorporando la critica decolonial,
sostiene que para la interculturalidad critica, el punto de arranque
no serian los problemas que plantean la diversidad y el reconoci-
miento de la diferencia cultural en si mismos, sino mas bien el
analisis de los patrones de saber, poder y racializacién constituidos
histéricamente por las relaciones de colonialidad que fungen -con
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plena vigencia- como estructuras subyacentes de jerarquizacién
y (auto) apreciacién de grupos, sus sistemas de saberes y prac-
ticas. En términos educativos, esta perspectiva buscaria - como
proyecto — tanto desmontar estos patrones de colonialidad, como
dar cabida a otros saberes y a “otra” educacién (Walsh, 2009). La
interculturalidad critica, de este modo, resulta ser un proyecto en
permanente construccidn, situado y contextual, a la vez que una
herramienta (Walsh, 2018).

Desde una perspectiva de interculturalidad critica, entonces,
lasrelaciones de desigualdad, diferencia y diversidad estan necesa-
riamente articuladas, siendo en ello un aspecto clave las asimetrias
relacionadas con distintos tipos de injusticias, el cuestionamiento
a las pautas coloniales y una apuesta por una praxis transformati-
va. Asimismo, esta perspectiva se aleja tanto del sesgo esencialis-
ta y culturalista del multiculturalismo antes referido, como de la
celebracién retdrica del respeto a la diversidad, o su consideracién
universalista y descontextualizada.

Ahora bien, siguiendo a Dietz (2012, 2017), en general, las dis-
tintas definiciones del concepto de interculturalidad® aluden di-
recta o indirectamente a los ejes conceptuales de la (des)igualdad,
diferencia y diversidad, privilegiando alguno de ellos segin las
distintas perspectivas y estrategias explicativas. En este sentido,
estas dimensiones constituyen paradigmas que han informado su-
cesivamente a las ciencias sociales y una particular construccién
subyacente de su objeto (Dietz, 2017; Boivin et al. 2004). Asi-
mismo, el autor sostiene que estas dimensiones, que responden a
una légica propia, requieren un abordaje en conjunto y de manera
entrelazada para una comprensién y analisis multidimensional de
la interculturalidad, en lo que denomina “gramatica de la diversi-

3 Distintas propuestas de dimensiones o propésitos de la intercul-
turalidad permiten ser agrupadas en estos tres ejes (entre otros, Unesco,
2005y 2006; Carbonell, 2000; Essomba, 2007; Unicef-UCT, 2013).
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dad” (Dietz, 2012), la que a su vez pudiera orientar acciones para
la practica transformativa en la educacién (Dietz, 2025).

Tomamos como referencia esta propuesta para plantear una in-
terculturalidad que recoja una dimensidn critica y posibilite -a su
vez- orientar acciones de forma integral, consistente y sistematica
en una universidad que se ha propuesto incorporar este enfoque.
Entendemos que estos tres ejes pueden ser atendidos para consi-
derar un abordaje que dé cuenta de las desigualdades, la diferencia
y las identidades, asi como la diversidad, la convivencia y el dialo-
go. En razén de esto, a continuacién, se abordan sintéticamente
cada uno de ellos para -mas que su discusién conceptual- intentar
precisar su sentido y vinculacién con la docencia en el contexto
especifico. Esto a modo de implicaciones y orientaciones genera-
les, sin entrar atin en concreciones metodolégicas. Estos ejes pos-
teriormente, se articularan con lineamientos para tener en cuenta
en la incorporacién de conocimientos de pueblos originarios en la
docencia.

Desigualdad, diferencia y diversidad: implicancias para
la docencia universitaria en contexto mapuche williche

Desigualdades

La desigualdad tradicionalmente se ha entendido como una
cuestion de distribucién de bienes y acceso a recursos y oportuni-
dades, desde lo que se entiende como justicia distributiva o redis-
tributiva. América Latina y nuestro pais destacan por sus niveles
de desigualdad social, la que se amplifica cuando se trata de pueblos
originarios. Sin embargo, de entrada, resulta muy importante no
confundir la desigualdad con la diferencia, ya que de lo contrario
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corremos el riesgo de naturalizar que dichas desventajas se deben
a caracteristicas inherentes a las personas y grupos culturalmente
diferentes y no a las relaciones de fuerza que los han puesto en
posiciones desventajosas. Esto suele estar a la base de la asocia-
cién directa entre las definidas como “poblaciones vulnerables” en
términos socioecondémicos, con categorias de pertenencia étnica
como el caso de los pueblos originarios, quienes constituyen mas
bien “poblaciones vulneradas” (Mato, 2023).

Es preciso discernir, en este sentido, que las relaciones de des-
igualdad de acceso y de distribucién de recursos (materiales y sim-
bélicos) han sido construidas histéricamente, y son resultado de
una acumulacién, exhaustivamente documentada, de desventajas.
En particular, en los pueblos originarios estas desigualdades tienen
un origen en las relaciones de caricter colonial que establecieron
un sistema de clasificacién de diferencias de caracter bioldgicas y
culturales, basadas en la idea de raza para legitimar las desigual-
dades que sostienen un régimen de dominacién que se expresé en
una divisién social del trabajo entre quienes dirigen y quienes sir-
ven (Lepe-Carrion, 2016; Cerén-Anaya, 2025). Esta situacién ha
traido, en términos histéricos, un perjuicio socioeconémico, de
incidencia politica y prestigio de los pueblos originarios, como el
de sus précticas, lenguas y conocimientos (Tubino y Flores, 2020;
Segato 2022). En consecuencia, cuando estas jerarquizaciones se
establecen asi en funcién de categorias etnorraciales, que se ex-
presan en prejuicios, estereotipos, politicas y practicas discrimi-
natorias visibles o menos visibles, es tarea de una educacién inter-
cultural luchar para su erradicacién (Shmelkes, 2003).

En el caso del pueblo mapuche, y su identidad territorial willi-
che, una breve mirada de esta dimensién estructural debe enten-
derse en el marco de los procesos de colonialismo y, en particu-
lar, del colonialismo republicano en su territorio. Este implicé la
ocupacién militar, politica y administrativa por parte del Estado,
a partir de una justificacién ideolégica racista que los representaba
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como un “raza inferior”, obst4culo para el progreso y consolida-
cién de la nacién conforme a los ideales de las oligarquias repu-
blicanas (Nahuelpan y Antimil, 2019). En general, no es dificil
suponer desde ahi el componente racial de las desigualdades que
se manifiestan en el acceso y trayectorias de la educacién supe-
rior, dentro de estas instituciones y en general, en el acceso a po-
siciones de prestigio social; asimismo, en la larga ausencia de los
sistemas de conocimiento en las IES y su caracter monolingiie, a
pesar de estar insertas en un territorio ancestral, en este caso la
Futawillimapu. Sobre este trasfondo es que se debe entender el
caracter limitado que ha tenido la incorporacién de derechos de
pueblos originarios.

Aura Cumes (2004) recuerda que en las sociedades postcolo-
niales el racismo pervive y se reproduce gracias a la herencia de
desigualdad y exclusién histérica, por lo cual se encuentra enrai-
zado en las estructuras sociales presentes, en tanto estas surgieron
en un contexto de ideologias y practicas racistas, como lo es el caso
de las instituciones educativas. Si bien hoy no existe un discurso
racista explicito en las instituciones, esto no ha implicado un cam-
bio en las condiciones de desigualdad que han creado el racismo
y la discriminacién étnica, cuyo origen es histérico, profundo y
estructural.

Estas relaciones de desigualdad y discriminacién, que se expre-
san histéricamente en la desposesién material, cultural y lingiiis-
tica, son la justificacién normativa para politicas compensatorias
o llamadas acciones afirmativas de caracter institucional (Segato,
2022). En el ambito educativo, éstas se traducen en cuotas espe-
ciales de ingreso, becas, programas o planes de acompafiamiento
de estudiantes, fondos y apoyos para la revitalizacién lingiistica
y cultural, entre otros. Por lo mismo, no es adecuado entenderlos
como privilegios?, sino como politicas diferenciales que en algo se

4 En la década del 2000, Saiz, Rapiman y Mladinic (2008) sefia-
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proponen reparar el papel histérico del Estado como agente homo-
geneizador y vulnerador de derechos colectivos esenciales para las
comunidades indigenas, como lo son la lengua, la cultura y el te-
rritorio. Politicas que por si mismas, sin embargo, no logran modi-
ficar las estructuras materiales y simbodlicas que sustentan dichas
desigualdades.

De este modo, es clave que en el &mbito de la docencia universi-
taria, desde un enfoque intercultural, se incorporen en el andlisis
la consideracién critica de dichas asimetrias y jerarquizaciones en
el abordaje de los conocimientos, lenguas y practicas de los pue-
blos originarios, asi como en la comprensiéon de los procesos de
(des)identificacién étnica. Esto es condicién previa respecto a las
acciones que puedan desplegarse para avanzar en generar condi-
ciones de un didlogo intercultural que aspire a ser simétrico, asi
como para la formacién y desempefio profesional en contextos de
diversidad cultural, propios de la regién.

Por otra parte, cabe insistir que el principio de igualdad no se
refiere aqui a homogeneizacién, tampoco a un trato que, aunque
a veces bien intencionado, borre las diferencias propias, en este
caso culturales y personales. No se trata, como suele decirse, de
“hacer diferencias entre el estudiantado”, sino estar abierto a ob-
servar sus diferencias para evitar reproducir desigualdades. Como
lo formula Bourdieu (1966), “la indiferencia hacia las diferencias,
transforma las desigualdades iniciales en desigualdades de apren-
dizaje” (p.340).

Estas desigualdades, por tanto, requieren tenerse en cuenta en
la docencia y en el abordaje respecto de las relaciones entre ac-
tores, culturas, sistemas de conocimientos, practicas y entre len-
guas, toda vez que se incorporen directa o indirectamente en la

lan la emergencia del estereotipo “injustamente privilegiados” presentes
en estudiantes universitarios respecto de pueblos originarios, asociados a
las politicas afirmativas.
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docencia o se aluda a ellas en funcién de contextos de desarrollo
profesional.

Algunas implicancias que aqui se pueden destacar para desa-
rrollar en la docencia universitaria, son:

- Conocer procesos y contextos sociohistéricos de asimetrias
y subordinacién etnorracial, con énfasis en la regién donde
se emplaza la institucién.

- Comprensién del racismo y sus diversas expresiones en la
educacién superior, en contexto mapuche williche.

- Distinguir en la accién educativa entre pertinencia cultural
y lingiiistica, y desigualdades socioeconémicas y de género,
asi como sus interconexiones.

- Conocimientoy consideracién de asimetrias entre sistemas
de conocimiento y lenguas, asi como sus efectos (credibili-
dad, prestigio, (dis)continuidad, entre otros aspectos).

2. Diferencia: reconocimiento e identidad

Elderecho a ser reconocido como diferente, como sefiala Taylor
(2009), tiene una base normativa que le da sustento, la cual refie-
re a la igualdad de derechos o el derecho a tener derechos. Solo
si existe el reconocimiento de la igualdad en derecho y dignidad,
puede surgir el reconocimiento de la diferencia de un otro legiti-
mo. El derecho a la diferencia es la base del reconocimiento que
alude a las identidades como dimensién que expande la justicia so-
cial complementando la justicia distributiva (o redistribucién de
bienes) con la llamada justicia cultural (Fraser, 2008).

Ladiferencia se refiere alas particularidades que constituyenla
diversidad de personas y grupos humanos. La diferencia requiere
demarcar, por tanto, una frontera entre un adentro y un afuera,
un “nosotros y unos otros”. La diferencia es de caracter relacional
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y puede ser definida de manera distinta, segiin la posicién de quien
la defina, sean actores con mayor o menor poder, sea desde dentro
del grupo o desde afuera del mismo.

Por ejemplo, entre varias otras, la categoria de indigena es una
definicién colonial externa y que hoy parece ineludible en su uso
institucional y cotidiano, pero que siempre admite su revisién res-
pecto de sus connotaciones subordinantes. Ello en contraste con
las propias narrativas de los pueblos originarios, las que evolucio-
nan en funcién de su proyecto y las dindmicas de relacién con la
sociedad hegemonica.

La diferencia como identidad étnica estd asociada a las au-
toadscripciones y adscripciones externas, ambas pueden ser con-
vergentes, o no coincidir (Barth, 1976). Por su parte como sefiala
Wacquant (2024), la etnicidad cuando es considerada como au-
toadscripcién nos remite a un plano horizontal de identificacio-
nes entre diferencias, mientras que cuando dicha etnicidad esta
racializada (asignacién naturalizada e inferiorizada de identidad
racial) las identidades se proyectan en la dimensién vertical de la
desigualdad.

Es aqui donde cabe referirnos a la nocién de otredad para con-
siderar un acercamiento respetuoso a esta diferencia y un recono-
cimiento reciproco. Desde una perspectiva ética la otredad o alte-
ridad, cuando no es encubierta o negada, refiere a una experiencia
primaria de una exterioridad, distinta y auténoma, respecto del si
mismo y lo propio (Dussel, 1977). En el plano cultural, la otredad
implicara aceptar y estar abierto a una diferencia que en algunos
aspectos serd irreductible a las categorias o formas que desde nues-
tros propios marcos culturales y existenciales tenemos para apro-
ximarnos a ella. En este sentido, es que se pone énfasis en que la in-
terculturalidad no aspira a una especie de sintesis entre culturas en
la que se superen las diferencias culturales (Argueta, 2016), pero si
a una exploracién de posibilidades de intercambio, intercompren-
sién y formas a veces insospechadas de complementariedad.
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Este reconocimiento y aceptacién de la otredad, en el plano
epistémico, por ejemplo, refiere a reconocer la existencia de otros
principios y formas de produccién, reproduccién, validez y rigor
de conocimientos en las culturas de los pueblos originarios, res-
pecto del conocimiento que se sustenta en la epistemologia cien-
tifico tecnolégica (Olivé, 2009) de las distintas disciplinas que se
ensefian y cultivan en la universidad.

Por su parte, es importante que, en esta diferencia, como de-
marcacién, sean los propios actores y desde sus propias narrativas
de identidad quienes la definen para si, tanto colectiva como indi-
vidualmente, y estas no sean impuestas o consideradas de forma
estatica a partir de estereotipos o reducida a su folcklorizacién.
Cabe seiialar que, con mas o menos intensidad y dependiendo del
contexto, las identidades, como pertenecias son multiples y estan
distribuidas, donde puede(n) predominar una(s) sobre otra(s) en
determinadas situaciones (Giménez, 2010).

Yendo anuestro contexto, en el marco de los procesos de recon-
figuraciéon identitaria, producto de la colonizacién antes descritos
(las migraciones campo ciudad; la discontinuidad de la transmi-
sién intergeneracional y la fuerte presencia de la evangelizacién),
es preciso considerar que tanto a nivel individual como colectivo
se dan situaciones y momentos variables respecto de la forma de
(re)vinculacién y sentido de pertenencia, asi como formas distin-
tas de configurar esa identidad y del ser mapuche williche, en este
caso.

Las identidades del estudiantado, de acuerdo con su historia
personal y familiar, pueden asi estar, en el momento actual, dor-
midas o activadas (Bradley, 1997 en Giménez, 2010) en un proce-
so de “despertar” o revinculacién; de autoafirmacion y distancia
critica; o bien, con un sentido de pertenencia arraigado y biogra-
ficamente continuo. Asimismo, la manifestacién de la identidad
puede darse de maneras visibles o menos visibles, con expresiones
maés tradicionales, urbanas o sincréticas. A nivel personal, esa ex-
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presion identitaria podria estar vinculada a otras identidades no
étnicamente circunscritas, de cardcter generacional, de género,
estamentarias, de habitus profesional en formacién, entre otras,
las que se actualizan con mas o menos énfasis conforme el contex-
to y situacién. A nivel colectivo, cabe reconocer las variantes cul-
turales y lingiiisticas de las parcialidades territoriales del pueblo
nacién mapuche, que configuran un modo particular de identidad.

El reconocimiento de la diferencia, la identidad étnica y cul-
tural, asi como la lealtad linglistica, resultan importantes tan-
to para la autoafirmacién, como para la mantencién de la diver-
sidad cultural entendida como un valor, por tanto, es una tarea
generar oportunidades para su expresiéon y fortalecimiento en la
educacién. Sin embargo, esto no implica olvidar las posibilidades
de intercambio e interaprendizaje, asociado al enriquecimiento
mutuo que conlleva la nocién de diversidad. Asi tenemos que la
diferencia se atiende en la idea de pertinencia cultural de la accién
educativa, mientras que la diversidad resalta ademas la necesidad
de convivencia, interaccién y participacién.

Algunas implicancias que aqui se pueden destacar para desa-
rrollar en la docencia universitaria, son:

- Aperturarse a la otredad cultural presente en el territorio
y la universidad.

- Distinguir y no reproducir formas de estereotipacién o re-
presentaciones degradadas de los pueblos indigenas.

- Favorecer los procesos de fortalecimiento cultural, lingiiis-
tico e identitario y sus expresiones, permitiendo y respe-
tando las narrativas propias.

- Visibilizar conocimientos, practicas y lenguas indigenas,
ademas de distinguir algunas de sus principales caracteris-
ticas particulares.
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3. Diversidad: dialogo, convivencia e interaccién positiva

Como sefiala Dietz (2012), desde los afios noventa la intercul-
turalidad se tematiza, discute y problematiza principalmente en
torno a la nocién de diversidad, en particular la diversidad cultu-
ral. La diversidad es un hecho y refiere a la heterogeneidad y mul-
tiplicidad de diferencias que constituyen la variabilidad del género
humano. La nocién de diversidad conlleva por una parte una con-
notacién intrinsecamente positiva asociada a la idea de riqueza y
complejidad, y como adjetivacién confiere un valor sea que se apli-
que a la diversidad individual, sexual, de género, cultural, discipli-
naria o paradigmaticamente hablando a la biodiversidad.

De hecho, como destaca Dietz (2012), existe un paralelo impor-
tante entre la biodiversidad y la diversidad cultural®, en cuanto a
su valoracién normativa, como se sefiala en la declaracién univer-
sal de la diversidad cultural de UNESCO. En relacién con ello, la
biodiversidad como modelo implica que més all4 de la mera coexis-
tencia de diferencias, a esta le subyace una interaccién positiva,
deseable, en este caso, entre culturas, saberes, practicas y actores,
v que ninguna cultura es intrinsecamente superior a otra; por lo
tanto, las multiples fuentes de diversidad no son jerarquizables.

Esta dimensién interactiva y compleja es la que recoge un en-
foque intercultural a partir de las posibilidades de intercambios,
convivencia y didlogo intercultural, entre saberes, practicas y ac-
tores. En este sentido, y nuevamente en referencia a la biodiver-

5 Por otra parte, la profunda interrelacién evolutiva entre diver-
sidad biolégica y diversidad cultural se ha venido abordando en un emer-
gente campo interdisciplinario en las ciencias, denominado “diversidad
biocultural”, el cual en la tltima década ha sido adoptado por Unesco (To-
ledo, Barrera Bassols y Boege, 2019). Al respecto, los pueblos originarios
y sus culturas han probado ser esenciales para la conservacion de la biodi-
versidad, puesto que, aunque sus territorios tradicionales constituyen el
22% de la superficie terrestre, estos albergan el 80 % de la biodiversidad
del planeta (FAO, 2019).
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sidad, desde “la epistemologia del sur” se ha planteado la nocién
de ecologias, en particular ecologias de reconocimiento, y la ecologia de
saberes., que se puede entender desde la justicia y el pluralismo
epistémico como el “encuentro mutuo y del didlogo reciproco que
sustenta la fertilizacién y la transformacién reciprocas entre sa-
beres, culturas y practicas (...)” (Santos 2019, p. 346). Esta tltima
se relaciona con la nocién de “didlogo de saberes”, la cual reconoce
sus bases en la tradicién latinoamericana de la educacién popu-
lar y la dialégica de Paulo Freire, asi como los fundamentos de la
investigacién accién participativa de Fals Borda en la década de
los 70. Esta fue acufiada en el marco del pensamiento ambiental,
desde el reconocimiento de la necesidad de conocer, aprender y
comprender de y con el otro (racionalidades indigenas y campe-
sinas) sin pretender “traducir ‘lo otro’ en términos de lo mismo”
(Leff, 2004, p. 9). Ambas propuestas afines implican la capacidad
de asumir la incompletitud de toda cultura y conocimiento y, por
tanto, la justificacién de un dialogo, el que, sin embargo, para ser
mas que una apelacién retérica debe asumir como condicién las
desigualdades y reconocer las diferencia entre quienes dialogan.
Por su parte, en el plano de las relaciones entre actores (indivi-
duales y colectivos) en contextos educativos, surge la cuestién de
la convivencia en la diversidad. Esto implica el desafio sobre cémo
abordar de forma adecuada las relaciones y potenciales conflic-
tos cotidianos desde una interpretacién critica respecto de este-
reotipos, prejuicios y practicas de discriminacién comunes en la
sociedad, para evitar que se reproduzcan en la universidad. Este
examen, que incluye las propias representaciones, el lenguaje y los
discursos, puede valerse de la reflexién critica y la interaccién que
ponga como eje la experiencia practica de aprendizaje en un marco
pedagdgico para movilizar recursos personales y colectivos orien-
tados a la cohesién y respeto (Essomba, 2007). La diversidad y
la democracia como forma de organizar su convivencia, reclaman
la participacién en la toma de decisiones respecto de los asuntos
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que atafien a las comunidades, como una dimensién de la justicia
social (Tubino y Flores, 2020). Desde la educacién inclusiva, la
participacién en los procesos de aprendizaje, se convierte en un
resultado de la diversidad organizada como un recurso (Booth y
Ainscow, 2012). Por otra parte, la contribucién de dicha diversi-
dad a los procesos de aprendizaje ha sido destacada en los planos
cognitivos y actitudinales (Bowman, 2011)

Algunas implicancias que se incardinan en este eje son las si-
guientes:

- Reconocer la diversidad cultural existente como un recurso
y su contribucién a la formacién.

- Propiciar el didlogo de saberes presentes en el territorio y
el aprendizaje reciproco.

- Generar espacios o ambientes favorables para el didlogo y la
participacién a partir de experiencias y perspectivas cultu-
rales distintas, con énfasis en las presentes en el territorio.

- Favorecer el vinculo con la diversidad en la experiencia for-
mativa.

- Interrumpir y analizar criticamente prejuicios, estereoti-
pos, discriminacién y formas de racismo en contextos de
interaccién.

Estos tres ejes conceptuales constitutivos de la interculturali-
dad han sido expuestos de manera sucinta con el fin de considerar
un enfoque que permita orientar la organizacién de estrategias
mas concretas para las practicas docentes. No obstante, en el mar-
co de esta propuesta, se plantea como desafio central reflexionar
sobre cémo dichas practicas pueden relacionarse con los conoci-
mientos no académicos presentes en el territorio, especialmente
aquellos pertenecientes a los pueblos originarios.
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El pluralismo epistemolégico

Antes de considerar la incorporacién de conocimientos desde
los ejes planteados anteriormente, resulta necesario abordar la
cuestién de cdmo aproximarse a los conocimientos de los pueblos
originarios en relacién a sus caracteristicas y qué habria que tener
en cuenta para ello. Esto nos lleva al pluralismo epistemolégico
como un marco orientador, sobre todo, para entendernos con la
dimensién de su diferencia.

Para efectos de lo aqui propuesto, consideramos los siguientes
criterios, recogidos de la literatura y que orientaron un acerca-
miento previo a este trabajo (DPO, 2025): a) los criterios propios
de validez respecto de la adecuacién y correccién en la produccion,
aplicacion y reproduccién del conocimiento; b) el carcter integral
de los sistemas de conocimiento entre las dimensiones valorativas,
afectivas y cognoscitivas; y c¢) la relacién con los saberes y saberes
haceres con la dimensién practica y contextual (no exclusiva).

Como sefialan Pérez y Argueta (2022), actualmente existe una
creciente valoraciéon de los conocimientos llamados tradiciona-
les -dentro de ellos, los pertenecientes a pueblos originarios- que
sefialan su contribucién y valor, en instrumentos de proteccién
internacionales y nacionales. “Sin embargo, en la mayoria de las
politicas educativas y de desarrollo atin imperan los mecanismos
con que se reproduce la subalternidad de estos pueblos y sus cono-
cimientos” (p. 4). Uno de estos mecanismos seria la negacién del
estatus epistemoldgico y su consideracién a partir de dicotomias
que los deslegitima por su caracter no cientifico; esto es, por su
naturaleza puramente empirica, los que precisan ser integrados
y explicados desde la matriz epistémica cientifico-tecnolégica.
Mecanismos desde los cuales se justifican, asi mismo, practicas de
apropiacién ilegitimas (Olivé, 2009).

Una primera cuestién entonces es partir considerando que los
conocimientos de los pueblos originarios son, ante todo, conoci-
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mientos (Balladares y Olivé, 2015). Esta afirmacién se sostiene a
partir del pluralismo epistemolégico. Esta es una perspectiva que
se distancia de la pretensiéon “absolutista” de una epistemologia
Unica o general que reconoce una sola forma correcta de conocer
y un conjunto Unico de criterios para evaluar dicha pretensién de
conocer. Esta Gltima ha sido la dominante en la racionalidad mo-
derna occidental y un pilar en el que se ha sustentado el colonia-
lismo. Por otra parte, el pluralismo epistemolégico se distancia del
relativismo radical, el que sobre esta critica derivala imposibilidad
de establecer un didlogo racional entre diferentes tradiciones de
conocimiento y pretensiones de saber (Olivé, 2009).

Desde la propuesta de Leén Olivé (2009), el pluralismo epis-
temolégico requiere una epistemologia pluralista, que, desde una
perspectiva pragmatista y contextual, asume la tarea del analisis
critico de la diversidad de practicas epistémicas. Asi, los diferentes
conocimientos (cientificos y tradicionales) son entendidos como
prdcticas epistémicas mediante las cuales se genera, aplica, transmi-
te y evaliian distintas formas de conocimiento.

Asimismo, de acuerdo con Olivé (2009), las practicas episté-
micas, estan conformadas por: a) agentes con competencias que
interactian entre si y con un medio; b) recursos y materialidades
de los que se valen; ¢) un medio del que forman parte; d) acciones y
rutinas (observar, analizar, manipular); e) fines, representaciones
y cosmologias que orientan las acciones; y d) una estructura axio-
légica (normas, reglas y valores) que constituye sus estdndares
o criterios de validez propios. Mediante esta dltima (estructura
axioldgica), se valoran la correccién y adecuacién de representa-
ciones, fines, acciones y resultados, de acuerdo con el medio del
que forman parte (Olivé, 2009). Para graficar, podriamos decir
que, para determinadas perspectivas cientificas en tanto practica,
la objetividad es un valor epistémico que requiere determinadas
normas y procedimientos a seguir que aseguren un estandar; por
otra parte, determinadas practicas de conocimientos de pueblos
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indigenas responden a valores tales como el balance o la interde-
pendencia, y requieren del cumplimiento de determinadas normas
y reglas de procedimiento- técnicos y discursivo gestuales (Gashé,
2008a)- a seguir para su mantencién o restitucién y lograr el pro-
posito de la practica (sanar, p €j.). Ambos tipos de valores y crite-
rios de validacién correspondientes, se basan en representaciones
y cosmologias diferentes, y que a su vez implican formas de iden-
tificacién y relacién distintas con lo que llamamos en la tradicién
occidental naturaleza (Descola, 2012).

La tesis central de Olivé (2009), es que la diversidad axiolégica
de las practicas cognitivas surge de la naturaleza misma de estas
practicas, que se desarrollan en contextos culturales diversos. Por
lo tanto, los conocimientos se evaltian en funcién de las practicas
epistémicas que los generan y aplican, asi como del medio cultural
en el que se desarrollan. Esto implica entender que los criterios de
validez y validacién del conocimiento estdn determinados por su
contexto cultural y social (Olivé, 2009).

Lo anterior es importante, ya que nos previene de aplicar cri-
terios para legitimar o desacreditar determinados conocimientos
y practicas, desde un sistema de conocimiento diferente. Antes
que eso, nos orienta a reconocer la especificidad de cada préctica
epistémica respecto del medio en que se ha desarrollado, su valor
en tanto tal. Ello no impide la posibilidad de comunicacién; por el
contrario, constituye un criterio esencial a la hora de aproximar-
nos y buscar incorporar en algin grado (aunque de manera decisi-
va) conocimientos de los pueblos indigenas en la universidad y en
la docencia en particular.

De esta forma, al concebir el conocimiento como actividad so-
cial situada en un contexto cultural y anclada a normas, valores
y una racionalidad respectiva, se busca evitar formas impropias
de descripcién, sistematizacién y ensefianza de los conocimientos
tradicionales y de pueblos originarios, los cuales no pocas veces
han sido analizados abstrayéndose respecto de sus contextos de
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produccién, reproduccién y aplicacién (Gashé, 2008b). Asi, un as-
pecto importante a la hora de considerar un acercamiento a estos
conocimientos es su cardcter contextualizado en tanto saber-ha-
cer. De aqui el vinculo con perspectivas socio constructivistas de-
tras de algunos modelos educativos institucionales es congruente.

Por otra parte, resulta especialmente relevante el caracter in-
tegral u holistico de los conocimientos de los pueblos originarios.
Este se expresa como un cuerpo unitario de elementos muy arti-
culados entre si (en general y en cada 4mbito de practica), y en el
que las dimensiones valorativa, afectiva y cognoscitiva se encuen-
tran profundamente relacionadas, siendo una cualidad distintiva
(Rosa, 2021).

En términos educativos, lo anterior tiene implicancias y desa-
fios para las instituciones educativas, tanto respecto de la forma
en cé6mo se abordan los contenidos referidos a conocimientos de
pueblos originarios, como de los formatos y agentes de ensefianza
y aprendizaje involucrados.

En sintesis, es importante que estas caracteristicas no se pa-
sen por alto cuando se trate de acciones que buscan incorporar los
conocimientos de los pueblos originarios en instituciones educa-
tivas. En este sentido, mas alla de métodos o recetas, dicha tarea
habria de plantearse en su dimensién epistemolégica, es decir, que
“sélo una comprensién de las estructuras, principios y métodos
que estan a la base de los saberes tradicionales de los pueblos in-
digenas, permiten orientar adecuadamente su incorporacién en
précticas formativas” (Rosa, 2021, p.21).

Hasta aqui podriamos concluir que la concepcién del cono-
cimiento como un proceso de una practica social conecta con la
nocién mas amplia de saber (que hace parte de la experiencia, la
esfera valdrica y afectiva); permite alertar sobre la sustancializa-
ci6n del conocimiento (algo que estd depositado en alguien o algo),
asociado a ciertas miradas patrimonialistas y a un individualismo
metodoldgico. A la vez, ayuda a situarse en un marco conceptual

131



Educacién, Politica e Interculturalidad.

y en un plano epistémico que no jerarquiza dicotémicamente, de
antemano, formas de conocimiento; e incorpora en su descripcién
sus propios criterios de validez y validacién, de acuerdo con su es-
tructura axioldgica.

Estas caracteristicas del conocimiento consideradas desde el
pluralismo epistemolégico, favorecen la comprensién de la diferen-
cia en tanto otredad epistémica, a la vez que, respecto del eje de la
desigualdad, contribuyen a su legitimacién en contextos de asime-
tria y desacreditacién, producto de la historia colonial. Asimismo,
disponen mejor a un abordaje en términos de diversidad, orienta-
da a la exploracién de posibilidades de colaboracién, didlogo e in-
terconocimiento. Esto se recoge en la misma propuesta de Olivé
(2011): transitar hacia “sociedades de conocimientos”, caracte-
rizadas por la equidad epistémica y aprovechamiento social de las
multiples formas de conocimiento disponibles para la solucién de
problemas comunes.

En la siguiente seccién, se busca proponer lineamientos gene-
rales para articular estos tres ejes (desigualdad, diferencia y diver-
sidad) con la incorporacién de conocimientos indigenas desde la
docencia, considerando tres momentos para ello.

Criterios para vincular conocimientos de pueblos
originarios en la docencia

A partir de lo anterior, entonces, la pregunta que queremos
avanzar en responder es ;qué criterios pueden orientar la incorpo-
racién de conocimientos de los pueblos originarios en la docencia,
desde un enfoque intercultural y el pluralismo epistemolégico? Sin
duda que ello requiere de una serie condiciones relacionadas con
las disposiciones y competencias docentes; metodologias apropia-
das; la apertura de las universidades a los agentes portadores de
dichos saberes; una vinculacién al contexto en que se desarrollan
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las practicas de conocimiento; estrategias pertinentes de siste-
matizacién de conocimientos, entre otros aspectos ampliamente
descritos en la bibliografia, y que por su ausencia muchas veces
resultan en los principales obstaculos para incorporar un enfoque
intercultural en las IES (Mato, 2023), suponiendo un compromiso
y una politica institucional para ello.

Sin entrar especificamente en el plano curricular, buscamos
aportar con algunos criterios para la docencia, considerando los
tres vectores que recoge el concepto de interculturalidad que ex-
pusimos previamente y las oportunidades de incorporacién de los
conocimientos de los pueblos originarios desde alli. Entendemos
que estos pueden ser criterios para orientar inicialmente una lec-
tura del curriculum de la asignatura correspondiente. No obstan-
te la oportunidad, profundidad o intensidad de incorporacién de
conocimientos de pueblos originarios (en particular del mapu-
che williche kimiin) estar en relacién con la naturaleza de cada
asignatura y linea formativa. De cualquier forma, se considera
deseable que, ademads de los docentes de asignaturas que por sus
disciplinas o tematicas se puedan vincular a dichos conocimientos,
también puedan hacerlo en aquellas cuyas competencias requie-
ren el desarrollo de capacidades de anlisis critico y estrategias de
intervencién en la realidad local/regional con una perspectiva de
pertinencia territorial.

De esta forma y como se refiere en la tabla 1, para cada eje iden-
tificamos un propédsito general y una serie de acciones mas especi-
ficas implicadas.
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Tabla N°1: Relacion entre ejes, propésitos y acciones

Eje

Propdésitos

Acciones

Desigualdad

Visibilizacién de
conocimientos de
PO en contextos de
asimetria.

-Identificar conocimientos del mapu-
che williche kimiin, en relacién con
contenidos/tépicos o resultados de
aprendizaje de la asignatura.
-Conocer las condiciones histdricas
de asimetrias respecto de los sistemas
de conocimiento mapuche williche y
académico, con énfasis en la discipli-
na o foco que se esta abordando.
-Reconocer y cuestionar sesgos,
prejuicios, estereotipos, formas de
exclusién y descalificacién de conoci-
mientos de pueblos originarios, rela-
cionados con el foco abordado.

Diferencia

Comprension de
caracteristicas pro-
pias de los conoci-
mientos PP.OO.

-Conocer cual es la concepcién cultu-
ral mapuche williche sobre el foco de
estudio/saber en relacién con la asig-
natura/disciplina.

-Indagar en la vinculacién del saber
en relacién con principios, normas

y criterios de validez del mapuche
kimiin y su visién de mundo (dimen-
sién epistemoldgica).

Diversidad

Identificar y avan-
zar en formas de
interaccion y dialo-
go entre saberes

-Analizar formas de complementa-
riedad, aportes de diferentes tipos de
conocimientos PO a problematicas
comunes que aborda la profesién/dis-
ciplina, hasta aspectos mas dificiles
de conciliar.

-Identificar posibilidades de aprendi-
zajes reciprocos

A continuacién, describimos sucintamente esta secuencia y al-
gunas preguntas orientadoras para operativizar cada eje.
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i. Visibilizacién de conocimientos de PP.OO. en contexto
de asimetria

Visibilizar los conocimientos de pueblos originarios busca
contrarrestar la histérica invisibilizacién de los mismos y que es
uno de los mecanismos en que se expresa la desigualdad e injus-
ticia epistémica. La identificacién de los mismos requiere situar-
los tanto en su propio contexto a la vez que, indisociablemente,
en las relaciones de tensién y de subordinacién con los saberes y
poderes hegeménicos y académicos (Dietz, 2022). Por lo tanto,
se plantean dos acciones conectadas: a) identificar su oportuni-
dad y presencia en el curriculum (o en una experiencia de apren-
dizaje) a partir de un tépico o problema relevado en la asignatura;
y b) reflexionar sobre el contexto de subordinacién en el que se
han desenvuelto, a fin de evitar reproducir sesgos, estereotipos e
imaginarios descalificadores sobre los conocimientos; a la vez que
avanzar en contribuir a la valoracién y credibilidad de estos, con
foco en la disciplina y profesién.

a) Identificaciéon

Para ello, a modo de diagnéstico, cabria abordar las siguientes
preguntas: ;de qué manera se ven involucrados, en los temas o con-
tenidos abordados en la asignatura, las comunidades mapuche wi-
lliche en el territorio? ;Qué otras formas de entender e intervenir
la realidad o fenémeno que se esta estudiando y que se pueda atri-
buir a conocimientos de pueblos originarios existen en el territorio?
¢Qué identificacién, cercania y/o experiencia tiene el estudiantado
en relacién con los conocimientos del pueblo mapuche williche en
general y respecto del tépico abordado en la asignatura?

Para abordar estas respuestas, es preciso una reflexién general
que integre un andlisis del contexto y sus problematicas, los sa-
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beres del programa y de los conocimientos del estudiantado. Ello
sera de aporte para profundizar y avanzar hacia una colaboracién
con kimche/sabios del territorio y docentes de asignaturas afines.
Una entrada posible es identificar algunos saberes conceptuales e
interrogar respecto de su relacién con practicas y conocimientos
mapuche williche presentes en el territorio. Se plantean algunos
criterios para ello:

1. En relacion a la presencia de saberes-haceres: relacionarlos con
practicas o saberes-haceres de PPOO presentes en el territorio.

2. En base a problemdticas territoriales: relevarlas en el ambito
de estudio o el territorio que involucren a los pueblos ori-
ginarios.

3. Potencialidad amplitud/profundidad: privilegiar uno o mas sa-
beres conceptuales en funcién de su potencial para articu-
lar los demas saberes o, a partir del mismo, profundizar en
el conocimiento de pueblos originarios.

Otra consideracién es indagar con todo el estudiantado de for-
ma inductiva sobre saberes y practicas que estén relacionadas con
los tépicos de estudio a partir de la experiencia personal y familiar,
o adquirido por otras vias. Cabe sefialar que algunos de estos cono-
cimientos y practicas pueden ser compartidos entre comunidades
indigenas y campesinos, o formar parte del sustrato de la cultura
urbano popular; por tanto, no es preciso forzar su distincién (co-
nocimientos locales y de pueblos indigenas).

Este conocimiento previo no debiera, por otra parte, quedarse
solo como un primer paso o enlace para transitar al conocimien-
to cientifico-técnico o curricular, y luego olvidarlo: requiere -en
cierto grado- ser abordado en si mismo, en tanto conocimiento.
Se sugiere que a partir de esta indagacién de ambas preguntas, se
identifiquen oportunidades de encuentro entre el curriculum y los
conocimientos de pueblos originarios.
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b) Asimetrias y los conocimientos PP.OO.

Se plantea poder reflexionar al respecto a partir de las siguien-
tes preguntas: ;qué estatus y representacién dominante existe res-
pecto del conocimiento mapuche williche en relacién al tépico de
estudio o problematica? ;A qué se deben estas representaciones?
¢Cudles son nuestras propias representaciones al respecto? ;Qué
papel han jugado las relaciones histéricas de subordinacién entre
sociedad chilena y el pueblo mapuche williche en cuanto a la pre-
sencia y estatus de los conocimientos? ;Qué efectos ha generado
lo anterior en los sistemas de conocimiento de pueblos originarios
(lealtad, silencios, desuso, pérdida parcial, entre otros)? ;Cémo se
han configurado los conocimientos de pueblos originarios? ;Cué-
les son los aportes o contribucién de los conocimientos indigenas
respecto del foco o problema de estudio?

ii. Comprension de caracteristicas propias de los
conocimientos de pueblos originarios

Esto supone avanzar hacia el relevo de las caracteristicas pro-
pias de dichos conocimientos lo que requiere situarlos en su con-
texto propio de significacién y validez, de modo de poner en valor
su diferencia y especificidad.

Lo referido en la seccién anterior en el marco del pluralismo
epistemoldgico v los criterios a considerar sobre los conocimien-
tos de pueblos originarios, resulta adecuado para ahondar en los
siguientes aspectos: a) los criterios propios de validez sobre la ade-
cuacién y correccién en la produccién, aplicacién y reproduccién
del conocimiento; b) el caracter integral de los sistemas de conoci-
miento entre las dimensiones valorativas, afectivas y cognosciti-
vas; y ¢) larelacion con los saberes y saberes haceres con la dimen-
sién practica y contextual.
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Algunas preguntas orientadoras a este respecto pueden ser:

¢Cudl es la comprensién cultural del tépico/saber/problema de
indagacién, desde la cultura mapuche williche? ;Cuéles son los fi-
nes, representaciones y principios implicados en estas practicas
de conocimiento? ;Cudles son las normas, valores y criterios que
le dan validez a los conocimientos desde la perspectiva mapuche
williche?

Este conjunto de preguntas se orienta a examinar las represen-
taciones, explicaciones o significaciones culturales relacionadas al
tépico abordado, asi como sus caracteristicas en el plano epistemo-
légico. Tal aproximacion se fundamenta en lo expuesto en la sec-
cién anterior, particularmente en lo relativo a los principios que
sustentan dicha comprensién, las practicas que la materializan y
las normas y valores que operan como criterios de adecuacién y
validez del saber-hacer en cuestién. De igual modo, es importante
reflexionar en torno a la siguiente interrogante: ;quiénes estan en
condiciones de responder/aportar a las preguntas mencionadas? y
¢en qué condiciones?

A modo de ejemplo, a partir de la identificacién de determi-
nados saberes-haceres o practicas (agricolas, medicinales, entre
otras) vinculadas a un tépico de estudio, es posible considerar los
principios que subyacen y las orientan (complementariedad de
opuestos, correspondencia, etc.), junto con la serie de normas y
valores que estan asociados a la validez de este conocimiento como
saber-hacer (propios de la practica especifica y del as mapu). Estas
pautas de accién, organizadas -por ejemplo- segtn los ciclos na-
turales, constituyen normas y metodologias basadas en principios
que presuponen una estructura particular del mundo (ontologia)
y una manera de relacionarse (saber-hacer) coherente con ella; y
que forman parte integral de la comprensién cultural del fenéme-
no o tépico en cuestiéon (DPO, 2025).
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iii. Identificacién de formas de interaccion y didlogo
entre saberes

En sintonia con el concepto de diversidad y su caracter interac-
tivo en lo referido a los conocimientos, se plantea aqui la necesi-
dad de ensayar formas de interaccién que favorezcan el didlogo de
saberes (y de actores). Dicho didlogo estd intrinsecamente rela-
cionado con los dos momentos previos y depende de ellos para su
pleno desarrollo.

Al respecto, es preciso reconocer la validez de los conocimien-
tos de pueblos originarios, sustentada en el pluralismo epistemo-
légico. Dicho reconocimiento supone, ademés, comprender que
ningin conocimiento abarca la totalidad de lo que se conoce y
que, por tanto, cada uno implica una zona de desconocimiento.
Esta condicién de incompletud de las culturas y saberes justifica
la apertura y posibilidad a aprender en didlogo con otros sistemas
de conocimiento. Desde alli que un aspecto relevante sea la capa-
cidad de auto interrogarse sobre las posibilidades, ignorancias y li-
mites del propio conocimiento, en contraste con el saber de otros.
Asi, el resultado de este ejercicio apunta también a una sintesis,
una transformacién o una apropiacién creativa de cada saber/in-
terlocutor, para si mismo y dentro de su propio 4mbito (Argueta,
2016).

Junto con lo anterior, se propone relevar preocupaciones o pro-
bleméticas que resulten convergentes, pero que puedan tener com-
prensiones y respuestas diferentes, complementarias o alternati-
vas. Luego, si es posible, avanzar en la identificacién de &mbitos
mas dificiles de conciliar. Asi como en los anteriores, es de suma
importancia en este momento asegurar la participacién activa de
portadores(as) del conocimiento de pueblos originarios (kimche/
sabios, por ejemplo), puesto que no puede existir un verdadero
didlogo sin la presencia de quienes lo portan y de sus lenguas en
que este conocimiento puede expresarse (Dietz, 2022). Por otra
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parte, es clave también pensar y reconocer las oportunidades de
aprendizaje (interaprendizajes) que genera la experiencia de dia-
logo entre y para los distintos saberes y actores involucrados (do-
cente-estudiante-kimche).

Los siguientes pasos pueden orientar la identificacién de posi-
bles interacciones:

- Analisis de formas de complementariedad, aportes de di-
ferentes tipos de conocimientos de PPOO a problemaéticas
comunes que aborda la profesién/disciplina, hasta aspectos
mas dificiles de conciliar o que entran en tensién.

- Posibilidades de inter-aprendizaje (docente-estudian-
te, desaprender-descentrarse, acreditar conocimientos
PPOO).

A lo anterior, se suma esta propuesta de interrogantes, consi-
derando una perspectiva situada y en relacién a los conocimientos
de PPOO visibilizados: scudl es el tema, problematica o preocupa-
cién comun (o equivalente) que subyace a la vinculacién propuesta
entre ambos tipos de saberes? ;Qué aspectos o dimensiones rele-
vantes no esta “viendo” o tomando en cuenta la disciplina/profe-
sién a partir de los saberes abordados (que puedan ser sugeridos en
contraste con el conocimiento de PPOO)? ;Cémo podrian comple-
mentarse con los conocimientos de PPOO? ;Qué aspectos de los
saberes que estoy trabajando en mi asignatura son méas complejos
de complementar? ;Cémo puede el estudiantado integrar estas
diferentes formas de conocimiento en su aprendizaje y practica
profesional? ;Qué aprendizajes reciprocos podemos identificar?

Cabe sefialar que estas preguntas pueden ser respondidas (y
también precisadas) tanto por el o la docente como para las y los
estudiantes, durante el desarrollo de una actividad curricular, o
bien, una vez finalizada. Otra consideracién puede ser la modali-
dad prevista para la vinculacién entre saberes, tomando en cuenta
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el caracter situado del aprendizaje. En este sentido, resulta crucial
identificar el interés: sea este comprender y/o aportar a la solu-
cién de una problematica.

A modo de cierre

Con lo dicho hasta aqui, hemos querido contribuir a la idea de
abordar conjuntamente los ejes conceptuales de la desigualdad, la
diferencia yla diversidad para avanzar en instrumentar un enfoque
intercultural en una universidad convencional, desde una perspec-
tiva critica. En términos generales, estos pueden verse como coor-
denadas para informar y articular coherentemente el conjunto de
acciones, propdsitos y principios declarados en esa direccién. En el
contexto institucional, estos propésitos y acciones pueden, por su
naturaleza, privilegiar alguno de estos ejes (acciones afirmativas,
fortalecimiento identitario, desarrollo de competencias intercul-
turales, entre otros). Sin embargo, entendemos que es convenien-
te atender a su interreferencia al interior de las distintas lineas de
accién que se emprendan y entre las mismas, a fin de promover su
coherencia contextual y su potencial transformador.

En el ambito de la docencia, este abordaje resulta consistente
con el ejercicio de los derechos de los pueblos originarios, aten-
diendo a las demandas territoriales y a la alta composicién indige-
na del estudiantado, en el caso de nuestra universidad. Lo mismo
para los fines de transversalizacién de un enfoque intercultural
que busca una formacién con pertinencia cultural y territorial, ala
vez que combatir las multiples formas de racismo. Cuestidén, esta
Ultima, de la mayor importancia en un contexto politico y cultural
internacional que hoy se ha vuelto favorable incluso a quienes rei-
vindican sus prejuicios raciales.

En esta linea, la bisqueda de incorporacién de conocimientos
de los pueblos indigenas es una forma de ejercicio de los derechos
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culturales y un aporte sustantivo al quehacer universitario, como
un recurso valioso que contribuye a la formacién de todo el estu-
diantado. En relacién con ello, los tres momentos antes presen-
tados para su incorporacién desde la docencia, son una forma de
identificar y organizar acciones que pongan en juego las relacio-
nes de desigualdad, diferencia y diversidad, de manera secuen-
cial (aunque no discreta) y con distintos alcances, dependiendo
del contexto o situacién. En este sentido, podria considerarse la
potencialidad de lo planteado, en relacién al propésito de aportar
congruencia con la perspectiva asumida y sistematicidad en orien-
tar la practica en un contexto institucional. Sin duda, se precisa
un mayor nivel de desarrollo y concrecién que permita evaluar su
fecundidad y factibilidad.

Al respecto, dentro de los principales desafios y obstaculos que
se presentan, quisiéramos destacar, en particular, el referido a las
rigideces del sistema universitario que dificultan la incorporacién
formal y en condiciones de igualdad de kimche/sabios en la forma-
cién y otras acciones, siendo la mayor de las veces en que se logra
de manera puntual. De tal modo, parece mas facil imaginar que
antes ingresen a la universidad los conocimientos de los pueblos
indigenas que sus portadores(as) calificados(as). Este aspecto es
de suma importancia si consideramos que buena parte de docentes
y académicos(as) sin una aproximacién previa, mas que su inte-
rés, estan probablemente en dificultad de identificar dichos sabe-
res, por no decir aproximarse a sus caracteristicas especificas. Si-
tuacién que se complejiza en contextos en que estos saberes estan
en proceso de emergencia y de recomposicién desde los propios
actores.

Las politicas institucionales de las IES que buscan promover
tanto los derechos como la incorporacién de un enfoque intercul-
tural, resultan un marco de oportunidad de gran relevancia, sobre
todo, si tienen interlocucién a nivel estratégico, como es el caso
que aqui referimos. En este contexto, la relacién con los princi-

142



Parte I: Fundamentos y Debates Contemporaneos

pios, lineamientos institucionales y el modelo formativo, hacen
mas probable proyectar acciones articuladas y sostenibles, con lo
cual este trabajo busca aportar, en particular para la formacién en
la docencia universitaria.
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Delo colonizante a lo decolonizante:
reflexiones desde el curriculum
escolar chileno

por Frank Honores Barrios, Stefhanie Galleguillos Toro, Catalina Marin
Lacazette?

Introduccién

El siglo XX fue una época plagada de “giros”. Un periodo his-
térico lleno de cambios sociales, culturales, artisticos, politicos,
econdémicos y cientifico-tecnolégicos; solo por nombrar algunos
desde una perspectiva amplia. Estos cambios abruptos, los con-
flictos y avances simultaneos, redefinieron la forma en que las so-
ciedades se entendieron a si mismas y cémo se relacionaron con
el mundo. “Giros” que no solo marcaron transiciones histéricas,
sino que también trazaron las bases de las dinamicas contempora-
neas (Palacios, 2007; Maldonado-Torres, 2008; Rodriguez, 2016;
Maldonado-Torres, 2021).

El ambito educativo no quedé exento de este “giro”. Es mas,
Samanamud (2023) sefiala que “la critica a la institucién escolar,
por su caracter de ser “producto” importado, suele ser la postu-

1 Estudiantes del programa de Doctorado en Educacién Consor-
ciado, Universidad de Antofagasta (Chile).
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ra mas simplista en los debates sobre la decolonizacién educati-
va. Existen otras, mucho més sofisticadas...” (p.66), pero esta
institucionalizacién implica una forma modélica y concreta de
“institucién educativa”, tal como la entendemos hoy, de la cual la
modernidad siempre ostent6 de ser su creadora. El mismo autor
recuerda que:

La escuela es una categoria social que expresa su caricter epocal,
al ser producto de un conjunto de condiciones histéricas que le die-
ron origen, y no cabe duda de que fue durante la modernidad que se
establecieron los principales lineamientos que le dieron su forma
institucional méas acabada (Samanamud, 2023, p.67).

Y que, por lo tanto,

Una educacién colonial niega todo tipo de conocimiento previo,
sobre todo, si su base es cultural. (...). La educacién colonial es ne-
gadora por constitucién, la pedagogia moderna asume un proyecto
predefinido en que debe inscribirse todo aquel que aspira a edu-
carse, por lo tanto, hay que asumirse como si fuéramos una tabula
rasa, un papel en blanco sobre el que hay que ensefiar (Samana-
mud, 2020, p.77).

Samanamud (2020) refuerza esta idea cuando sefiala que se
pretende una educacién castellanizada que esti especialmente
adaptada a las expectativas de desarrollo en las ciudades.

En didlogo con lo anterior y segin Arancibia (2021), el espa-
cio dulico no ha sido pensado solo para la transferencia de cono-
cimientos, sino también para el “desarrollo de habilidades que
permitan un desenvolvimiento dentro de la sociedad y el sistema”
(p.2), por ende, las trayectorias formativas impactan en las perso-
nas en diversos &mbitos de su vida, desde las historias personales,
contextuales hasta los aspectos socioculturales.
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Bajo estos escenarios, la educacién debe ser percibida y traba-
jada en virtud de una formacién en competencias, habilidades y
actitudes, y no como una reproduccién de saberes dominantes por
sobre los saberes de la clase dominada. Desde esta perspectiva, se
evidencia el caracter cristalizador de desigualdades que tienen los
sistemas educativos tradicionales y, por implicancia, la necesidad
de vislumbrar nuevas alternativas que permitan romper con este
determinismo social.

Ahora bien, Chile cuenta con una serie de leyes y politicas edu-
cativas que enmarcan las acciones a ejecutar en el &mbito escolar.
Desde la Constitucién hasta las Bases Curriculares, elaboradas por
el Ministerio de Educacién, actian como fundamentos regulado-
res de formas y fondos en la explicitacién de los saberes del siste-
ma educativo. En ese contexto, el curriculo nacional se presenta
como una herramienta fundamental para relucir y cotejar los ejes,
contenidos, metodologias, recursos y complementos de las asigna-
turas establecidas en el mismo. Ante lo cual, se considera necesa-
rio comunicar que este instrumento ha sufrido diversas modifica-
ciones y actualizaciones hasta llegar al escrito actual que define,
proyecta y sugiere formas de abordar los contenidos establecidos;
por tanto, no es extrafio sefialar que el curriculo es una forma po-
litica de permear el sistema educativo.

Cox (2001) sefiala que el curriculum “corresponde a los planes
y programas de estudio, o el conjunto de contenidos, en un sen-
tido amplio, que, organizados en una determinada secuencia, el
sistema escolar se compromete a comunicar” (p.214). Establece,
ademaés, que corresponde a una seleccién cultural que orienta la
trayectoria formativa de los y las estudiantes, en cuanto: conte-
nidos, esquemas mentales, habilidades y valores con propédsitos
claramente definidos (Cox, 2001).

Este curriculum se ha entendido desde siempre como un espa-
cio de poder en el que se articulan discursos y practicas que re-
flejan las visiones predominantes de la sociedad. Ahora bien, en

153



Educacién, Politica e Interculturalidad.

cuanto al giro decolonial, este se centra en develar los mecanismos
de control cultural, epistémico y politico heredados del colonialis-
mo, que siguen reproduciéndose en la modernidad. En este sen-
tido, el curriculum chileno puede ser interpretado como un dis-
positivo que, aln hoy, perpetta relaciones de poder desiguales y
marginaliza saberes y practicas propias de los pueblos originarios
y otras comunidades subalternas. De aqui que resulte interesante
su andlisis desde este “giro”, con perspectiva critica y que permita
cuestionar la persistencia de ldgicas coloniales en las “estructuras
del saber” contemporaneas en Chile.

Este texto pretende reflexionar sobre este dispositivo, no solo
desde lo técnico o instrumental, sino desde su forma estructural de
base, desde sus raices y maneras de reproduccién, a través de una
revisién critica. Esta perspectiva critica no solo recopila informa-
cién existente, sino que también permite develar las estructuras
de poder y las légicas coloniales que subyacen en la produccién del
conocimiento. Se destaca la importancia de seleccionar fuentes di-
versas y de cuestionar la hegemonia del conocimiento occidental
para construir un marco teérico que permita abordar el curriculo
desde una mirada decolonizadora. Se tomaran en cuenta a auto-
res claves como Lander, Walsh, De Sousa Santos, y otros, que han
abordado la critica al conocimiento occidental y la necesidad de
valorar saberes locales.

Se esbozaron las siguientes preguntas orientadoras para la
construccién de esta revision reflexiva: ;Cudles fueron los cimien-
tos tedricos y epistemoldgicos sobre los cuales se elabor6 el curri-
cular educativo con el que trabajan las escuelas?, ;Qué integra el
curriculo en sus toépicos y qué abandona?, ;Es posible declarar que
el curriculo obedece a légicas heredadas de la colonialidad?

Estas interrogantes permiten orientar el proceso reflexivo, or-
denando este documento en tres subcategorias relevantes de ana-
lisis. En un primer momento, se detallan aspectos tedricos sobre
la colonizacién para entender su relacién con la educacién. En un
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segundo momento, se aborda el concepto de colonialidad con el
objeto de comprender la construccién de saberes, a partir de los
procesos histéricos que configuran las sociedades. Los primeros
apartados resultan estrictamente necesarios para dar contexto
teérico y epistemolégico sobre lo que se pretende reflexionar, es
decir, demarcar el tema de este trabajo reflexivo. El tercer titulo
recapitula las conceptualizaciones y reflexiones anteriores para
triangularlas con el dispositivo en cuestién: el curriculo educativo
vigente, y se esboza un andlisis de las Bases Curriculares de ense-
flanza basica y media para detectar los elementos que subyacen y
se invisibilizan en este dispositivo. Finalmente, se plantean unas
recomendaciones generales que se podrian abordar para la demo-
cratizacién de saberes en los espacios educativos.

1. La colonialidad del saber

De acuerdo con Maldonado-Torres (2007) esta colonialidad
“tiene que ver con el rol de la epistemologia y las tareas generales
de la produccién del conocimiento en la reproduccién de regime-
nes de pensamiento coloniales” (p.130). Esta, entonces, denota
las estructuras de poder de larga data que se desarrollaron como
resultado del colonialismo, pero que contintian teniendo un im-
pacto en la cultura, el trabajo, las relaciones interpersonales y la
produccién de conocimiento, que se extiende mucho més alla de
los limites formales de las administraciones coloniales. El autor
aclara muy concretamente la diferencia entre colonialismo y co-
lonialidad:

¢QUE ES LA COLONIALIDAD? Colonialidad no significa lo mis-
mo que colonialismo. Colonialismo denota una relacién politica y
econdmica, en la cual la soberania de un pueblo reside en el poder
de otro pueblo o nacién, lo que constituye a tal nacién en un im-

155



Educacién, Politica e Interculturalidad.

perio. Distinto de esta idea, la colonialidad se refiere a un patrén
de poder que emergié como resultado del colonialismo moderno,
pero que en vez de estar limitado a una relacién formal de poder
entre dos pueblos o naciones, mas bien se refiere a la forma como el
trabajo, el conocimiento, la autoridad y las relaciones intersubjeti-
vas se articulan entre si, a través del mercado capitalista mundial
v de la idea de raza. Asi, pues, aunque el colonialismo precede a la
colonialidad, la colonialidad sobrevive al colonialismo. La misma
se mantiene viva en manuales de aprendizaje, en el criterio para
el buen trabajo académico, en la cultura, el sentido comtn, en la
auto-imagen de los pueblos, en las aspiraciones de los sujetos, y en
tantos otros aspectos de nuestra experiencia moderna. En un sen-
tido, respiramos la colonialidad en la modernidad cotidianamente.
(Maldonado-Torres, 2007, p.131).

Es asi como la colonialidad del saber plantea preocupaciones
epistemoldgicas tales como: quién crea qué conocimiento y con
qué proposito, la relevancia e irrelevancia del conocimiento y

cémo conocimientos especificos relegan o empoderan a ciertos
pueblos y comunidades. Para Lander (2000), destacado sociélogo
venezolano que se ha dedicado a investigar el tema de la “colonia-

lidad del saber”, emanan una serie de consecuencias producto de
este proceso. Si se tuviesen que enlistar algunas de las consecuen-
cias mas importantes de la colonialidad del saber, podriamos sin-

tetizar las siguientes:
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La imposicién de una visién Ginica del mundo establece una
jerarquia de saberes, colocando el conocimiento eurocén-
trico en la cima y relegando otros a un segundo plano.

La invisibilizacién de otras formas de conocimiento, desde
la cual los saberes ancestrales, populares y provenientes de
culturas no occidentales son marginados y considerados
inferiores.
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c. La reproduccién de relaciones de poder coloniales, dado
que se perpettan las estructuras de poder que sittan a Eu-
ropay Occidente como centros de conocimiento y a los pai-
ses del Sur global como meros receptores.

Dentro de los aportes de Lander (2000), se subraya,

la formacién profesional, la investigacion, los textos que circulan, las
revistas que se reciben, los lugares donde se realizan los posgrados,
los regimenes de evaluacién y el reconocimiento de su personal aca-
démico, todo apunta hacia la sistematica reproduccién de una mira-
da del mundo desde las perspectivas hegeménicas del Norte. (p. 65)

Vale decir que las ciencias sociales y las humanidades que se en-
sefian en la mayor parte de nuestras universidades no solo arras-
tran la “herencia colonial” de sus paradigmas sino contribuyen a
reforzar la hegemonia cultural, econdmica y politica de Occiden-
te, lo cual se transfiere a otros dmbitos de la educacién chilena y
sus diferentes niveles, pues aquello que esta definido en la acade-
mia trasciende mayoritariamente en sus niveles predecesores y en
la ciudadania en general.

Ahora bien, Quijano (2020), sociélogo que ha estudiado duran-
te afios la relacién entre la sociedad latinoamericana y el colonia-
lismo, sefiala que la hegemonia de Europa sobre el nuevo paradig-
ma de poder global consolidé bajo su hegemonia todas las formas
de control sobre la subjetividad, la cultura vy, en particular, el co-
nocimiento y la creacién de este. Esto resulté en la negativa de la
creacién de conocimiento a los pueblos conquistados, por un lado,
v la represién de las formas tradicionales de produccién de cono-
cimiento, por el otro; basandose en la relacién de superioridad/
inferioridad de la estructura jerarquica.

Segin la perspectiva decolonial, la colonialidad del saber se
refiere a las practicas intelectuales histéricamente arraigadas y
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racialmente impulsadas, que elevan continuamente las formas
de conocimiento y los principios generadores de conocimiento de
las civilizaciones colonizadoras, al tiempo que degradan los de las
sociedades colonizadas. Se destaca, hasta aqui, el papel del cono-
cimiento en las conductas de violencia que definieron el dominio
colonial, asi como la funcién del conocimiento en el mantenimien-
to de la percibida jerarquizacién y opresién racial que se crearon
durante este periodo.
Segin Castro-Gémez (2007)

(...) Cuando decimos que es necesario ir “mas alld” de las catego-
rias de andlisis y de las disciplinas modernas, no es porque haya
que negarlas, ni porque éstas tengan que ser “rebasadas” por algo
“mejor”. Hablamos, més bien, de una ampliacién del campo de vi-
sibilidad abierto por la ciencia occidental moderna, dado que ésta
fue incapaz de abrirse a dominios prohibidos, como las emociones,
la intimidad, el sentido comn, los conocimientos ancestrales y la
corporalidad. No es, entonces, la disyuncién sino la conjuncién
epistémica lo que estamos pregonando. Un pensamiento integra-
tivo en el que la ciencia occidental pueda “enlazarse” con otras
formas de produccién de conocimientos, con la esperanza de que
la ciencia y la educacién dejen de ser aliados del capitalismo pos-
fordista (p.90).

Esta idea clarifica totalmente la intencién de una nueva confi-
guracién en torno a la concepcién del saber, basado en una mirada
desde el giro decolonial. En este sentido, José Rozo Gauta (2004),
estudioso de la cultura Muisca, y uno de los mas importantes escri-
tores del pensamiento complejo en Colombia, manifiesta la necesi-
dad de “cambiar las ideas y practicas eurocéntricas, especialmente
la imposicién colonial de la visién occidental del mundo y de sus
practicas e ideas econémicas, politicas, sociales, culturales, edu-
cacionales y cognitivas” (p. 164).
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En Chile, estas ideas vienen permeando hace tiempo, desde la
propuesta hecha por la Corporacién Araucana en 1940, de crear
un Instituto de Educacién Indigena, hasta la Gltima propuesta
constitucional (Plebiscito 2023). Pese a estos esfuerzos, aun no
existen los énfasis transversales que legitimen y concreticen es-
tos proyectos (Ferndndez y Septlveda, 2018). Es més, José Ancan
(2018) sefiala que este problema es antiquisimo, indicando que va-
rios aspectos hegemodnicos han contribuido a perpetuar las relacio-
nes basadas en las etnias y, por ende, han contribuido a mantener
el saber institucionalizado de las regiones latinoamericanas en la
periferia. Sumado alo anterior, Gabriel Pozo (2018) centra su ané-
lisis en la particularidad lingiiistica, como elemento constitutivo
de cultura —comunicativa y politica—, planteando una necesidad
por reflexionar sobre el compromiso ético-profesional que tienen
las comunidades cientificas en relacién con los pueblos originarios.

Sin lugar a dudas, se entiende que varios procesos histdricos
fueron originados en Europa; pero es dificil delimitar la influencia
que se la da a estos, a diferencia de otros contextos, pues han sido
desplazados por los planes y programas escolares, en particular; y
por la sociedad, en general (Arancibia, 2021). Ademaés, es extensi-
vo el conocimiento de que las sociedades ain continian “mirando
constantemente hacia Europa mucho mas que hacia otros luga-
res y culturas, y limita incluso la informacién disponible acerca
de otras partes del mundo en la historia pasada y contemporanea,
incluso a pesar del actual contexto de globalizacién” (Arancibia,
2021, p.19).

Esta tendencia a centrar el enfoque en las narrativas europeas
ha conducido a una visién sesgada de los hallazgos mundiales y sus
implicancias en el campo sociohistérico, marginando las contri-
buciones, significados y realidades de otras culturas y regiones del
mundo. En consecuencia, queda relegada la diversidad cultural lo-
cal del legado histérico que se manifiesta en el curriculo escolar y
que se concretiza en los espacios 4ulicos actuales.
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Bajo estas légicas, resulta menester repensar y replantear las
estructuras educativas y académicas, que permitan incorporar las
voces y los conocimientos que histéricamente han sido marginados.
Asi, también, promover un didlogo auténtico entre diversas formas
de conocimiento, que trasciendan las limitaciones impuestas por los
enfoques tradicionales. Promover la inclusién de saberes locales y
ancestrales, puede contribuir a la construccién de un conocimiento
mas plural y representativo, desafiando los paradigmas hegemoni-
cos que permean el desarrollo de visiones menos valoradas.

Con este enfoque integrador, se reconoce el valor de las expe-
riencias y saberes que se encuentran relegados, ofreciendo nuevas
herramientas para enfrentar problemas sociales y educativos. De
esta manera, se enriquece la produccién de conocimiento desde
una perspectiva mas integradora, humana, inclusiva, capaz de
atender de manera efectiva y ética a las necesidades de un mundo
en constante transformacién.

Asi mismo lo reconoce Paulo Freire (2000) quien propone una
pedagogia decolonial para liberar a los oprimidos y combatir la
opresién. El autor argumenta que la liberacién es un proceso co-
lectivo y que los oprimidos son los principales agentes de su propia
liberacién, a través de la toma de conciencia, la reflexién vy la ac-
cién transformadora. Este reto de decolonizacién del pensamiento
permite propender espacios donde todas las voces sean valoradas,
reconocidas y respetadas. Ademas de nutrir el campo educativo,
también permitird construir una sociedad mas justa, inclusiva,
emancipadora, que permita hacer frente a los desafios actuales
(Gerlero et al., 2019).

2. Educacidn y colonialidad

En Méndez (2020) es posible observar un resumen de diver-
sas perspectivas académicas sobre la colonialidad del saber en la
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educacién latinoamericana. La investigadora analiza las teorias
poscoloniales y decoloniales en el curriculo, criticando la hege-
monia del conocimiento occidental y proponiendo alternativas
pedagdgicas emancipatorias. Autores como Lander, Walsh, y De
Sousa son citados para mostrar cémo la educacién ha perpetuado
la colonialidad, explorando una serie de propuestas para decoloni-
zarla, mediante la incorporacién de saberes locales y la critica a las
estructuras de poder. Ademas, destaca las contribuciones de la pe-
dagogia critica y la epistemologia del sur para construir curriculos
mas justos e inclusivos. Finalmente, menciona ejemplos de c6mo
diferentes paises latinoamericanos abordan la deconstruccién de
narrativas histéricas coloniales en sus sistemas educativos.

Aqui se refuerza la idea de comprender la colonialidad como el
desarrollo de procesos de dominacién, donde se impone una clase,
cultura o ideologia dominante por sobre los dominados. Desde la
historia mundial, son los pueblos del Occidente quienes han ejer-
cido esta opresiéon para establecer su idioma, cultura y formas de
proceder a las demas regiones.

La educacién no escapa de estos procesos de absolutismo, pues,
todavia es posible encontrar atisbos dominantes. En este sentido,
la colonialidad del saber hace referencia a considerar los saberes
occidentales como saberes superiores a los demas.

De acuerdo con la autora, los estudios sobre educacién y colo-
nialidad se nutren desde diversas perspectivas, cada una de estas
con aportaciones y puntos criticos que constituyen el esbozo de
una pedagogia decolonial (Méndez, 2020). Este es un marco con-
textual muy bien caracterizado por la autora, el cual permite plan-
tear una pedagogia decolonial como camino para construir una
educacién emancipadora, que reconozca y valore la diversidad de
saberes y experiencias del mundo.

A continuacién, se esbozan algunos de los componentes teé-
ricos mas relevantes para repensar la pedagogia basada en este
enfoque. Edgardo Lander destaca el rol de las ciencias sociales en
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la naturalizacién de un orden social y la hegemonia del discurso
neoliberal; Tadeu Da Silva analiza las teorias curriculares y ubi-
ca la perspectiva poscolonial como una que no separa las cuestio-
nes de conocimiento, cultura y estética de las de poder, politica e
interpretacién; Antunes Prado reflexiona sobre la educacion y la
colonialidad en América Latina y propone una pedagogia para la
region, a partir de la diferencia colonial; Catherine Walsh aboga
por la construccién de una educacién decolonizadora, la intercul-
turalidad como proyecto politico-epistémico y la importancia del
sistema educativo en la transformacién social, y Boaventura de
Sousa Santos propone la Epistemologia del Sur como una forma de
superar el pensamiento eurocéntrico y valorar los saberes del Sur
global, promoviendo la decolonizacién del saber y la reinvencién
del poder. Sebastidn Pla hace un andlisis comparativo de cémo se
narran los procesos de conquista y colonizacién en los disefios cu-
rriculares de la educacién obligatoria en Chile, México, Ecuador
v Bolivia, examinando el potencial de estas narrativas histéricas
para deconstruir las relaciones simbdlicas de poder y evaluar cual
de estos enfoques educativos se alinea mejor con las demandas de
reconocimiento de los grupos subalternos, en el contexto de la lu-
cha por la justicia social en estos cuatro paises. Finalmente, reluce
los planteamientos de Apple, quien invita a pensar en otras lectu-
ras posibles y en un curriculo con diversidad de voces, analizando
la forma en que la escuela reproduce la estructura ideolégica de las
clases dominantes de la sociedad y las formas de control social y
cultural; considerando como base el concepto de hegemonia que
le permite relacionar la cultura, el poder y la economia (Méndez,
2020; Giroux, 1992; Chacén-Chacén y Chapetén, 2019).

Anibal Quijano en su texto: Colonialidad del Poder, Eurocentrismo
y América Latina (2000) explica el eurocentrismo desde sus raices
hasta inicios del siglo XXI. El autor plantea que, a partir de la colo-
nizacién de América, se establecieron dos fuerzas de poder que for-
jaronlaidentidad delos pueblos colonizados porla Corona espaiiola:
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a. el control del trabajo, los recursos y productos de los pue-
blos colonizados en torno a la economia;

b. vylaidea deraza, apelando a que la estructura biolégica de-
finia naturalmente la posicién de superioridad de unos por
sobre otros.

Para Arancibia (2021) estas dos ideas configuran la estructura
de la sociedad latinoamericana, sobre todo desde la concepcién del
origen étnico de las personas. Con la expansién del imperialismo
europeo por el mundo se afianzé la idea eurocéntrica en los idea-
rios de los colonizados. En sus palabras:

Serad fundamental tomar en cuenta que esta parte del continente
se ha construido, (...), de una cultura y lenguaje de alteridad y con-
tradiccién que impide una realidad homogénea dentro de las diver-
sas dimensiones de la vida humana. Esto tiene directa relacién con
cémo las y los sujetos se posicionaran frente al mundo a partir de
la forma en que se busque construir su aprendizaje en los afios de
escolaridad. La construccién de su mundo y subjetividad se mani-
festard en su vida social y cultural, siendo esta Gltima un elemento
conservador, en el sentido de la preservacién de las tradiciones,
de la accién educativa; y que contrariamente también buscara ser
transformativa (p.4).

En definitiva, observar y analizar de manera critica cémo se
desarrolla el aprendizaje en Latinoamérica puede contribuir tan-
to a valorar las distintas disciplinas o &mbitos del saber dentro de
la educacién escolar, como a identificar fortalezas, debilidades e
impacto en la formacién de los individuos. Esto se debe a que el
sentido de identidad y pertenencia estd directamente vinculado
con la manera en que las personas se relacionaran con el mundo.
La conciencia que adquieran sobre si mismos y su entorno no sera
unicamente individual, sino también histérico-social; un dmbito
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en el que el contexto latinoamericano juega un papel fundamental
(Arancibia, 2021; Méndez, 2020).

3. Hacia un curriculo en perspectiva decolonial

A partir de los elementos retratados anteriormente y vinculan-
dolos con el campo curricular, es posible observar que estas cons-
trucciones responden a relaciones de poder que atraviesan los co-
nocimientos y reproducen el sistema de divisiones entre lo visible
e invisible, lo que puede pensarse y lo que no, los actores, practicas
y conocimientos que llegan a la escuela y cuales quedan en el cami-
no o ni siquiera emergen (Méndez, 2020).

El curriculo es una seleccién cultural con propésitos formati-
vos, que organiza la trayectoria de los estudiantes en el tiempo y
que, en los contenidos, esquemas mentales, habilidades y valores
que contribuye a comunicar, es un regulador mayor de su expe-
riencia futura (Bernstein, 1990). Este dispositivo mira al pasado
y a la tradicién, cuya transmisién constituye parte crucial de la
tarea educativa; al presente, con sus demandas infinitas y cam-
biantes; y al futuro a que cada generacién apuesta (Pinar, 2012).
Asimismo, “mira valores y significados globales, crecientemente
explicitos en sus implicancias educativas, a través de las evalua-
ciones internacionales de aprendizajes, y a valores y significados
locales, inseparables de dimensiones de identidad que la educacién
no puede ignorar” (Cox, 2018, p.1).

Se trata entonces de entender al curriculo como un espacio de
concrecién basado en el giro decolonial, entendiendo que su confi-
guracion debe desarrollarse desde saberes contrahegeménicos que
al restituirse pueden, a su vez, recuperar su identidad insurgente
y abonar las luchas actuales frente a la colonialidad, el patriarca-
do vy el capitalismo (Méndez, 2020). Dicha restitucién permitira
expandir el horizonte de posibilidades y alternativas con base en
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la construccién de conocimientos, donde los sujetos se comprome-
ten con la deconstruccién de las relaciones de poder que atravie-
san el saber y reconstruyen otras posibles (Méndez, 2020).

De acuerdo con Cox (2011), el curriculo escolar debe concebir-
se como un espacio activo de tensién, en el que cierto orden de ran-
gos, desigualdades y mutismos producidos histéricamente pueden
dar lugar a un nuevo orden en el que los conflictos se expliciten
v se establezcan relaciones de copresencia entre los saberes y las
distintas formas de ser y estar en el mundo posibles, presentes y
pasadas (Méndez, 2020). Espacios desde los cuales se dé lugar a
la polifonia, a la recuperacién de alternativas pedagdgicas nega-
das histéricamente, a la colaboracién, la solidaridad, la partici-
pacién; donde se vulneren y afronten los limites existentes y se
abran nuevas lecturas y escrituras del mundo. Por ejemplo, en
una propuesta reflexiva de Chacén-Chacén y Chapetén (2019),
se invita a plasmar una visién polifénica y dialégica desde las co-
munidades académicas, repensando sus practicas comunicativas
para enriquecer las interacciones entre sus miembros y con otros
de otras comunidades. Los autores, citando a varios autores como
Giroux, Arendt y Harris, plantean el concepto de pedagogia radical
emancipatoria como una forma politica, cultural y de reflexién para
reconocer tensiones, luchas y practicas alternativas que transite
de la subordinacién al empoderamiento. Es necesario destacar
que Chacén-Chacén y Chapetén (2019) entienden la nocién de
“poder” como una negociacién, un intercambio, una mediacién,
a partir del cual se generan subjetividades y fuerzas ideoldgicas; y
es aqui donde tiene sentido la nocién de “polifonia de voces” en la
que interactian “dominadores” y “subordinados”, sin légicas de
distincién, sino de reconocimiento.

De esta misma manera lo configura Méndez (2020), desafiando
a diseflar, implementar y evaluar materiales desde una Epistemolo-
gia del Sur, 1o cual permitira desarrollar lalucha hacia la decolonia-
lidad y pensar en transformaciones curriculares, que impacten en
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y para la vida de las personas y asi se establezcan aspectos por una
mayor justicia cognitiva y social.

Figura 1. Transformacion del curricular escolar con perspectiva
decolonial

Descolonizando el Curriculo Chileno

—
Curriculo S
. >
Colonizado C ]:"]
Predomina el Educacion justa y
conocimiento enfoque pluralista del
dominante y — _ saber

eurocéntrico

Reconocer diversas Incluir la sabiduria Fomentar la ensefianza
formas de conocimiento ancestral y local intercultural y critica

Nota: Elaboracién propia.

Este aspecto trasciende a los curriculos escolares como una
forma de persistencia de légicas coloniales; idea que se pretende
justificar en este texto mediante un analisis de las Bases Curricu-
lares de ensefianza basica y media para detectar los elementos que
subyacen y se invisibilizan en este dispositivo.

El curriculo escolar chileno tiende a mantener una estructura
longitudinal centrada en el Estado-nacién como la unidad de ana-
lisis privilegiada, ademas de concentrarse principalmente en el
desarrollo de la historia politica. Esto conlleva a que el foco esté
puesto en las élites, sus proyectos hegeménicos y las transforma-
ciones institucionales, invisibilizando el aporte de los sujetos y los
procesos socioculturales subalternos (Rodriguez y Zuluaga, 2017;
Ocafia et al., 2019).

Las Bases Curriculares, como documento principal del curricu-
lum nacional, se enmarca en una base comin para todo el pais,
seleccionando conocimientos, habilidades y actitudes relevantes
para desenvolverse en el mundo actual (MINEDUC, 2012; MINE-

166



Parte I: Fundamentos y Debates Contemporaneos

DUC, 2015; MINEDUC, 2019). Al definir lo “comtn” y “relevan-
te”, puede reflejar un posicionamiento hegeménico, arriesgando
el abordaje de este dispositivo con una impronta eurocéntrica, ca-
pitalista y colonial.

De esa manera, se afiade a esta critica los referentes que fundan
la elaboracién de estas bases, como la preeminencia de los docu-
mentos curriculares de paises con destacados niveles desempefios
en los estudios como TIMSS y PISA. Del mismo modo, uno de los
fundamentos para su construccion, se vinculan a los resultados de
dichas evaluaciones, declarando el valor que emana del anélisis
comparado que orienta las decisiones referentes a los contenidos
y habilidades que debe incluir este aparato curricular. Esta con-
cepcién, se alinea con paradigmas del Norte global, donde el curri-
culum homogeniza el modelo educativo hacia estdndares alejados
de la diversidad que la colonialidad pretende ignorar (Méndez,
2020).

Del mismo modo, es preciso mirar la estructura y priorizacién
de asignaturas desde una 6ptica critica, destacada por un reflejo
epistemoldgico dominante y circunscrito por una organizacién de
asignaturas que responde a una fragmentacién del conocimiento
propia del modelo occidental. En esta organizacién se disponen
asignaturas troncales y hegemonicas, reforzando la valoracién
de ciertos modos de pensamiento légico-formal y habilidades co-
municativas por sobre otras formas de expresién o inteligencias,
descuidando el valor formativo de otras habilidades y saberes con-
tenidas en otras asignaturas.

Pese a que las bases curriculares declaran metas vinculadas al
desarrollo personal, intelectual, moral y social del estudiantado,
que incluyen el pensamiento critico, reflexivo y creativo (MINE-
DUC, 2012; MINEDUC, 2015; MINEDUC, 2019), deja entredicho
el posicionamiento jerarquico de saberes legitimos y validos que
persisten en el sistema educativo vinculados principalmente a una
racionalidad técnica, que por consecuencia, limitan el potencial
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transformador de las disciplinas que se mantienen en un segundo
plano (Mujica e Inostroza, 2020).

En ese sentido, se puede sefialar que las bases curriculares se
estructuran al alero de una légica tecnocratica que releva conoci-
mientos cientificos occidentales y fragmentados en asignaturas,
suprimiendo perspectivas curriculares que valoren la diversidad
de saberes y sus modos de expresién. En ese contexto, resulta in-
eludible valorar con especial énfasis los diferentes saberes que se
pueden desplegar en los espacios educativos, con vistas a contri-
buir a una formacién robusta y al desarrollo humano desde todas
las dimensiones que lo componen, resguardando la formacién
integral de las personas y dejando atras el curriculum basado en
un enfoque hiperintelectualizado producto de una educacién mer-
cantilizada, positivista e inflexible (Mujica e Inostroza, 2020).

Entonces, es necesario enfatizar cémo este engranaje curricu-
lar se ha configurado desde paradigmas eurocéntricos, tecnocrati-
cos, positivistas y rigidos que relevan ciertos saberes, estructuras
y habilidades, incluyendo a ciertos sujetos y marginando a otros.
En el caso particular, la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales que busca que los estudiantes comprendan la complejidad
de la realidad social y desarrollen habilidades para una participa-
cién ciudadana activa. En la educacién basica, el objetivo central
es que los estudiantes adquieran un sentido de identidad y perte-
nencia a la sociedad, reconociendo la diversidad cultural. De 7°
basico a 2° medio, se busca formar personas capaces de analizar
realidades complejas con pensamiento critico. En 3° y 4° medio,
se promueve una perspectiva global y regional, con énfasis en la
sustentabilidad y la paz. Esta asignatura abarca temas como la
vida cotidiana, la historia familiar, las expresiones culturales, la
identidad local y nacional, la ubicacién geografica, los modos de
vida de pueblos originarios y de otras civilizaciones, los derechos
y responsabilidades, la organizacién politica y democratica, y los
procesos de conquista e independencia (MINEDUC, 2016).
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Un ejemplo claro se visualiza en el Programa de 1° afio medio,
el cual presenta algunas dificultades para el reconocimiento y la
insercién de la lengua mapuche en el curriculo, lo que evidencia
que la decolonizacién del conocimiento y la educacién son un pro-
ceso complejo, que requiere un compromiso y una apertura plura-
lista para integrar las diversas formas de saber y estar en el mundo
(Alvarez-Santullano y Forno, 2008). Dicho Programa revela va-
rias dimensiones a través de las cuales se manifiesta la colonialidad
del saber en el contexto educativo chileno. Este anélisis se puede
abordar desde varios puntos clave presentes en el documento:

. Enfasis en una perspectiva multidisciplinar desde un mar-
co eurocéntrico, que prioriza la visién cronolégica de la
historia, estructurando los contenidos a partir de esta pers-
pectiva, invisibilizando o marginando otras perspectivas
histéricas como las de los pueblos originarios.

- La historia de Chile en didlogo con la historia del mundo,
desde una perspectiva eurocéntrica, privilegiando la histo-
ria europea como el marco de referencia principal, relegan-
do a un segundo plano las historias y experiencias de otras
regiones del mundo.

- Invisibilizacién de otros saberes y epistemologias, dado que
no se profundiza en la incorporacién de saberes y episte-
mologias propias de los pueblos originarios, o falta de una
explicitacién de cdmo estos saberes pueden enriquecer el
curriculum.

- El analisis de fuentes se centra, principalmente, en los re-
ferentes occidentales. Ante esto se debiese promover el uso
y analisis de fuentes orales y materiales producidos por co-
munidades indigenas y otros grupos marginados. Esto pue-
de dar una visién mas completa de los procesos estudiados.

- Sibien se busca desarrollar competencias ciudadanas y res-
peto por los derechos humanos, este enfoque debe evitar la
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imposicién de un modelo de ciudadania occidental.

- Elprograma aborda la expansién de la idea de nacién, pero
es crucial analizar criticamente cémo se construyd esta
idea, reconociendo las tensiones y exclusiones que produjo,
por ejemplo, desde la nocién de los marginados.

Si bien es cierto, se evidencia un esfuerzo en transitar a un
enfoque multidisciplinario y desarrollo del pensamiento histéri-
co; sin embargo, la perspectiva histérica occidental sigue siendo
central, perpetuando las relaciones de poder que relegan saberes y
practicas de pueblos originarios y comunidades subalternas. Ade-
maés, dicho enfoque presenta una narrativa que se articula exclusi-
vamente en torno a hitos, hechos y procesos de caracter eurocén-
trico, sin considerar las multiples temporalidades y espacialidades
que conforman la experiencia histérica latinoamericana.

En resumen, el Programa de estudio de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales para 1° medio, aunque busca integrar diversas
perspectivas, reproducir légicas coloniales al priorizar conoci-
mientos y perspectivas occidentales, o invisibilizar otros saberes y
formas de conocimiento, debiese avanzar hacia la decolonizacién,
incorporando acciones que podrian sintetizarse en el siguiente
ideal: integrar la mirada de los “vencidos” y no tan solo la de los
“vencedores” en el estudio de la Historia. De este modo, urge la
necesidad de recuperar, integrar y valorizar los aportes de otras
epistemologias, la memoria histérica y las practicas pedagégicas
desarrolladas por los pueblos indigenas y las comunidades subal-
ternizadas, con el fin de avanzar hacia una mayor justicia cogniti-
va y social (Guzman, 2022).

Ahora bien, el Ministerio de Educacién (Chile) ha propuesto
unas bases curriculares y una priorizacién para la asignatura Len-
gua y Cultura de los Pueblos Originarios Ancestrales (2021) que, en es-
tricto rigor, busca promover la valoracién, rescate, revitalizacién
y fortalecimiento de las lenguas y culturas indigenas en el espacio
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educativo. Esta es una asignatura formalizada desde el 2021, pero
que solo trabaja desde primero a sexto basico, es progresiva y op-
tativa para los estudiantes y sus familias. Se estructura en cuatro
ejes principales: Lengua, tradicién oral, iconografia, practicas de
lectura y escritura; Territorio, territorialidad, identidad y memo-
ria histérica; Cosmovisién; y Patrimonio, tecnologias, técnicas,
ciencias y artes ancestrales; las cuales permiten representar y va-
lorar el acervo cultural y patrimonial de los pueblos originarios.
Dentro de los elementos decolonizadores encontrados en los docu-
mentos, se pueden mencionar:

- Reconocimiento dela diversidad cultural y lingiiistica, pues
se busca valorar y respetar la diversidad cultural, como una
oportunidad para el didlogo intercultural con otras asigna-
turas del curriculum nacional.

- Existe un énfasis en el conocimiento y saberes de los pue-
blos indigenas, a través de la inclusién de conocimientos,
saberes y métodos de ensefianza de las comunidades indi-
genas.

- Se desarrollan competencias interculturales, tales como:
dialogo intercultural, interculturalidad critica y propositi-
va, desarrollo de la lengua y cultura de los pueblos origina-
rios, formacién de una ciudadania intercultural, valoracién
de la oralidad como rasgo definitorio de las lenguas indige-
nas y fomento de la reflexién sociolingiiistica, a través de la
revitalizacién de la lengua de los pueblos ancestrales para
la conformacién de su identidad (MINEDUC, 2021).

Si bien es cierto, es importante destacar que esta asignatura
refleja un enfoque decolonizador, su implementacién efectiva de-
pendera de la manera en que se aborden los contenidos en el aula
y de la participacién de las comunidades indigenas en el proceso
educativo. Pese a la explicitacién de estos elementos, se debe pres-
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tar atencién a la planificacién, implementacién, cobertura y eva-
luacién de dicho curriculum, aspectos centrales en el analisis de
las practicas pedagbgicas emancipadoras.

Concluyendo con esta mirada critica del aparataje curricular
chileno, resulta imperioso reconocer y repensar como esta es-
tructura y seleccién de saberes, perpettian practicas hegeménicas,
prevaleciendo una perspectiva occidental, fragmentando los co-
nocimientos, priorizando contenidos y habilidades, invisibilizan-
do y desvalorizando otras formas de conocimiento, experiencias
y modos de ser en el mundo. Mirada critica que no solo pretende
disputar los saberes legitimos y valiosos, sino que, ademas, bus-
ca no perder de vista el horizonte de posibilidades que subyacen
de las diversas disciplinas y cémo la valorizacién de éstas puede
contribuir a los propésitos formativos desde una educacién trans-
formadora.

Reflexiones finales y conclusiones

El giro decolonial con que se debe pensar el curriculum impli-
ca un cambio estructural en las politicas educativas, las practicas
pedagogicas y las representaciones culturales promovidas en las
aulas. Algunas estrategias podrian incluir:

- la revalorizacién de las lenguas originarias y el fomento
de su ensefianza como parte del curriculo educativo, que
si bien existen esfuerzos (por ejemplo, la nueva asignatura
Lengua y Cultura de los Pueblos Originarios Ancestrales,
impartida de 1° a 6° basico solamente, tal cual fue men-
cionada en el apartado anterior), estos son minimos y no
trascienden de manera activa en la configuracién de las co-
munidades educativas ni de la sociedad,

- la incorporacién de metodologias participativas que invo-
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lucren a las comunidades locales en el disefio del curricu-
lum, lo cual permite que los saberes y practicas locales sean
reconocidos como parte integral de la educacién,

la revisién de los contenidos y narrativas de los textos es-
colares desde una mirada critica, eliminando sesgos colo-
niales y promoviendo una educacién para la justicia social,
la formacién de docentes en pedagogias criticas y decoloni-
zadoras, capaces de cuestionar los paradigmas hegemoni-
cos y de implementar practicas educativas mas inclusivas
y transformadoras,

el reconocimiento de la diversidad de saberes como eje fun-
damental para valorar la pluralidad de conocimientos y la
validez de otras formas de conocer el mundo,

la transformacién del curriculo que incluya perspectivas y
saberes no eurocéntricos, permitiendo una visién més am-
plia y critica del mundo,

la construccién de una educacién intercultural, con el fin
de desmantelar los legados coloniales en la educacién y
promover el didlogo entre diferentes culturas y saberes, y;

la promocién de una Epistemologia del Sur, como una for-
ma de superar el pensamiento eurocéntrico y valorar los
saberes del Sur global, identificando y legitimando los co-
nocimientos que han sido ignorados o invisibilizados por la
tradicién occidental.

El curriculo escolar chileno, como reflejo de las tensiones his-
téricas y culturales del pais, sigue estando profundamente influi-

do por légicas coloniales. Sin embargo, el giro decolonial ofrece
herramientas criticas para reimaginar la educacién desde una
perspectiva mas inclusiva y pluriversal. Repensar el curriculum

no solo es una cuestién de justicia histérica, sino también un paso
necesario hacia la construccién de una sociedad mas equitativa y
diversa.
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Este enfoque eurocéntrico no solo ha tenido un impacto en los
contenidos académicos, sino también en la formacién de subjetivi-
dades. Ha contribuido a la construccién de una identidad nacional
que valora lo “occidental” como sinénimo de modernidad y desa-
rrollo, mientras que percibe lo local o lo indigena como atrasado
o secundario. Esto ha llevado, en muchos casos, a un desconoci-
miento o desprecio de las propias raices culturales por parte de las
comunidades estudiantiles.

Sin embargo, en las Gltimas décadas han surgido esfuerzos por
cuestionar y transformar esta matriz colonial en la educacién chi-
lena. Movimientos sociales, organizaciones indigenas y académi-
cos han planteado la necesidad de avanzar hacia un curriculo més
inclusivo y representativo de la diversidad cultural del pais. Esto
incluye la incorporacién de lenguas originarias, la ensefianza de
historias alternativas y la valorizacién de las epistemologias pro-
pias de los pueblos originarios.

El desafio de decolonizar el contenido educativo en Chile im-
plica no solo una revisién critica de los curriculos, sino también
un cambio en las précticas pedagégicas, la formacién docente y las
politicas educativas. Es un proceso complejo que requiere volun-
tad politica y social para superar los rezagos de una matriz colonial
profundamente arraigada y construir un sistema educativo que
refleje y respete la diversidad cultural, histérica y social de Chile.

Desde el giro decolonial, es esencial preguntarse: ;Qué cono-
cimientos se consideran dignos de ser ensefiados? Y ;qué saberes
se excluyen sistematicamente? Tal como se ha dicho antes, la in-
corporacién de epistemologias diversas requiere, entonces, de una
transformacién profunda, que desplace la hegemonia del conoci-
miento cientifico-técnico hacia un reconocimiento pleno de las
narrativas y practicas locales, contextualizadas y significativas.
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Educaciones populares entretejidas
con la interculturalidad critica:
Horizontes de posibilidad desde
organizaciones sociales y comunitarias

por Viviana Yanet Ospina Otavo’

A modo de introduccién y contextualizacién

A lo largo de la historia, las practicas educativas populares se
han encauzado a la formacién de sujetas y sujetos politicos cons-
cientes de su realidad y de las acciones que pueden llevar a cabo
para transformarla; diferencidndose de la educacién capitalista,
homogeneizante y transmisionista de conocimiento que se ha ins-
talado en la escuela de herencia colonial, para abrirse al didlogo
de saberes desde las organizaciones, comunidades y territorios, si-
tuando formas otras de ver, comprender y actuar en las realidades.

El caracter politico y horizonte pedagégico emancipador de es-
tas practicas, las ha posicionado criticamente frente a la educa-

1 Candidata a Doctora en Educacién por la Universidad de Antio-
quia (Colombia). Docente investigadora. Grupo de Investigacién en In-
tervencién Social, Departamento de Trabajo Social, Facultad de Ciencias
Sociales y Humanas, Universidad de Antioquia UdeA, Calle 70 No. 52-21,
Medellin, Colombia.
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cién dominante, reconociendo rasgos comunes con propuestas de
educacién propia de los pueblos indigenas que plantean la necesi-
dad de otra escuela diferente a la impuesta, que se desligue de lo
que ha sido el colonialismo y configure una educacién alterna y
contrahegemonica (Gonzélez y Torres, 2020).

Desde un llamado acuciante y critico por actuar frente a las
realidades injustas y desiguales, las educaciones populares se han
anclado al accionar de diversas organizaciones comunitarias y mo-
vimientos sociales, posibilitando el reconocimiento de los proble-
mas y necesidades contextuales, para su comprension, reflexion,
y posterior busqueda y puesta en marcha de soluciones. Con ello,
se ha potenciado la capacidad que poseemos las y los sujetos para
dialogar, para tomar conciencia y transformar con nuestra actua-
ci6én las comunidades y territorios que habitamos, promoviendo a
su vez nuestra propia transformacién, dada la condicién de estar
en permanente relacién con otros y otras.

Esa relacién entre diversos seres, saberes y culturas se ha cons-
tituido en una posibilidad pedagégica para orientar las acciones
educativas populares, al considerar como estas educaciones se
desenvuelven en el ambito cultural, desde procesos arraigados
en historias, tradiciones, formas de ver el mundo y enfrentar la
realidad, que nos invitan a reconocer y construir la diferencia. En
palabras de Marco Radl Mejia Jiménez (2015), se abre un campo
de reflexién mas profundo para las y los educadores populares,
al colocarnos desde las diferencias y la diversidad cultural, lo que
conlleva desde el didlogo y la confrontacién a realizar negociacio-
nes culturales para enriquecernos social, cultural y politicamente,
haciendo posible “una accién concertada para lalucha de los movi-
mientos que se nutren de su identidad y de la tradicién critica para
construir las emancipaciones de hoy” (p.121).

Desde sus origenes, las educaciones populares han estado vin-
culadas a procesos organizativos y movimientos sociales, orien-
tdndose principalmente al fortalecimiento de su autonomia y a
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la democratizacién del poder hacia las bases sociales; lo que nos
lleva a reconocer, desde lo expuesto por la educadora popular Ma-
ria Rosa Goldar (2013), c6mo estos movimientos y organizaciones
“desarrollan practicas educativas intencionadas (propias o articu-
ladas), cumplen un fuerte papel pedagégico (aprendizajes para, en
y desde la accién), y a nivel societal, con su accién politico-organi-
zativa y practica cultural, colocan distintas claves emancipatorias
que denuncian el caricter opresivo de multiples relaciones socia-
les” (p. 77).

Asi, las organizaciones sociales y comunitarias van ganando
protagonismo politico, por su capacidad para responder a las ne-
cesidades de las y los sujetos y por su potencialidad para generar
transformaciones (Goldar, 2013). Esta articulacién de las practi-
cas educativas populares a procesos organizativos y comunitarios
ha favorecido la generacién de propuestas que terminan contribu-
yendo no solo a la resolucién de sus problemas, sino a las posibili-
dades de un trabajo conjunto para la bisqueda de condiciones de
vida digna.

Pensar estas apuestas de las educaciones populares desde lo
intercultural, nos convoca, por tanto, a un ejercicio consciente y
reflexivo que de manera permanente se instale en la cotidianidad.
Con esto, la interculturalidad, aparece en escena, para propo-
nernos interpelar los innumerables sometimientos, exclusiones,
subordinaciones que han predominado a nombre de la cultura co-
lonial, y dar entrada al reconocimiento de la diversidad de identi-
dades, culturas y modos de vida.

La interculturalidad ha sido considerada entonces, como un
horizonte, una tarea social y politica, una meta por alcanzar, que
representa procesos dindmicos y permanentes de relacién, co-
municacién y aprendizaje entre culturas, procesos de creacién y
tensién, procesos en construccién, que pretenden crear solidari-
dades y responsabilidades compartidas (Walsh, 2005). Y aunque
esta propuesta, por sus raices, se ha confinado a una dimensién
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étnica, Luis Enrique Lépez (2001) plantea el desafio de una inter-
culturalidad para todos; Elizabeth Castillo y Sandra Guido (2015)
advierten que la sociedad mayoritaria es la que mas urgencia de
interculturalidad tiene; y Esperanza Gémez Herndndez (2015)
sefiala que la interculturalidad tendra que llegar a reflejarse en la
cotidianidad de las ciudades; lo que refuerza indiscutiblemente la
necesidad de seguir avanzando en este caminar.

Con estos planteamientos que ponen en contexto la confluen-
cia de las educaciones populares y la interculturalidad, se aboga
por la construccién de nuevos sentidos descolonizadores, nuevas
esperanzas, nuevas formas de transformacién y emancipacién,
evocando otras comprensiones, incorporando contenidos y prac-
ticas que lleven a deconstruir miradas y a replantear formas de
relacionarnos entre si, con otros y otras, y con la naturaleza. En-
tonces, scomo seguir contribuyendo a este andar desde procesos
educativos populares en los territorios? ;cdmo nutrir este terreno
fértil desde las acciones de las organizaciones sociales y comuni-
tarias?

Lo dicho hasta ahora, no solo nos instala diversas preguntas
por esa relacién entre las educaciones populares y la intercultu-
ralidad, que se convierten en una invitacién para reflexionar so-
bre las asimetrias sociales y culturales que han estado presentes
a lo largo de la historia, incluso en las mismas légicas de ensefiar,
aprender, saber y conocer; sino que, se constituye en un llamado
a la reivindicacién de lo comunitario y de la produccién de lo co-
mun, en este horizonte emancipatorio cada vez més desafiante.
Atendiendo ademas esa alerta que, desde la Gltima década del si-
glo XX, vienen haciendo diferentes procesos sociales populares, al
insistir en recuperar, resignificar y recrear lo comunitario, consi-
derando la subvaloracién a la que ha estado sometido y las formas
sistematicas en que ha sido desarticulado y despolitizado por parte
de la modernidad capitalista.

Todo lo anterior, encuentra acogida para su comprension, en el
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contexto de la investigacién accién participativa “Didlogos intercul-
turales situados desde Experiencias Vivas: Educaciones Populares que ges-
tan sentidos comunitarios”, que venimos desarrollando desde el afio
2024 en la Escuela de Experiencias Vivas y que se constituye en
un aporte a la linea de Estudios Interculturales del Doctorado en
Educacién de la Universidad de Antioquia (Medellin, Colombia)?.

La Escuela de Experiencias Vivas es un proyecto formativo y
pedagégico que surge en el afio 2017 en la Universidad Auténoma
Latinoamericana - UNAULA (Medellin, Colombia), atendiendo
a la necesidad del fortalecimiento organizativo en lo relacionado
con la formacién en metodologias para la recuperacién y preser-
vacién de los saberes locales. A partir del afio 2018, este proyecto
se impulsa desde una alianza estratégica entre el Centro de Estu-
dios con Poblaciones, Movilizaciones y Territorios — POMOTE
de UNAULA vy el Grupo de Investigacién en Intervencién Social
-GIIS- del Departamento de Trabajo Social, de la Facultad de Cien-
cias Sociales y Humanas de la Universidad de Antioquia; materia-
lizando con esta articulacién, el desarrollo de las cinco cohortes
que se han llevado a cabo hasta el momento.

Experiencias Vivas se ha orientado a construir con movimien-
tos sociales y organizaciones comunitarias de algunas regiones de
Colombia -Antioquia, Boyac4, Cundinamarca, Caucay Tolima-, las
bases politicas, tedricas y metodolégicas para el posicionamiento
de la sistematizacion de experiencias como alternativa de forma-
cién, en pro de la generacién de procesos de reflexién permanente
sobre su accién politica, practicas e incidencia, reconociendo la
potencia del didlogo de saberes en la transformacién social (Expe-
riencias Vivas, 2023).

2 Los planteamientos que se comparten en este capitulo obedecen
a las construcciones iniciales que fundamentan el origen de esta propues-
ta investigativa en el afio 2024 y que se vienen reflexionando durante el
2025 con las organizaciones participantes de la quinta cohorte de la Es-
cuela de Experiencias Vivas.
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En sus ocho afios de trayectoria, Experiencias Vivas ha logrado
fortalecerse como un proceso de investigacién, accién y forma-
cién, fundamentado en el pensamiento critico, las educaciones
populares y las metodologias dialégico-participativas; constitu-
yéndose asi mismo, en un escenario de reflexién conjunta en torno
a sus ejes reivindicativos, relacionados con pedagogias de la me-
moria y construccién de paz, buenos vivires e interculturalidad.

Esta apuesta interinstitucional se ha soportado desde el Comi-
té pedagbgico, un equipo interdisciplinario de profesionales de las
ciencias sociales y humanas, educadores y educadoras populares
que desde el trabajo colaborativo asumen la planeacién, concerta-
cién y orientacidn de los encuentros formativos; el intercambio de
conocimientos, enfoques, dispositivos metodoldgicos y recursos
didacticos; y la mediacién y acompafiamiento a las propuestas de
sistematizacién que se gestan desde las organizaciones participan-
tes.

Es asi como la Escuela ha consolidado un tejido colaborativo
con mas de 120 organizaciones sociales y comunitarias que han
participado en sus ciclos formativos, respondiendo a las bisquedas
e intereses de jovenes, educadores y educadoras populares, lideres
y lideresas comunitarias, integrantes activos de estas organizacio-
nes, que en didlogo intercultural, intergeneracional e interdisci-
plinario, construyen y fundamentan sus propuestas reafirmando
el sentido ético-politico de la sistematizacién de experiencias des-
de sus practicas sociales, comunitarias y territoriales.

Estos procesos educativos populares en Experiencias Vivas nos
han propuesto varios compromisos: un compromiso ético anclado
a la esperanza, un compromiso politico de la mano de la reivin-
dicacién de las acciones colectivas; y un compromiso pedagégico
que defiende precisamente el didlogo de saberes y la negociacién
cultural. Ahora desde la IAP asumimos con las organizaciones co-
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munitarias de la quinta cohorte?, un cuarto compromiso, el de in-
terculturalizar nuestra propuesta formativa, y con ello, situar esta
reflexién como principio de nuestro pensar y hacer, reconociendo
la riqueza de la diversidad y diferencia que nos ha acompaiiado
siempre en la Escuela.

Educaciones populares e interculturalidad:
Tras las huellas e indicios de este confluir

Aproximarnos a las reflexiones y discusiones que se han esta-
blecido al comprender ese vinculo entre las educaciones populares
y la interculturalidad, nos lleva a reconocer los planteamientos y
aportes que en esta direccién han compartido autores y autoras
como Jhon Jairo Angarita Ossa (2021), Alfonso Torres Carrillo
(2021), Yury Andrea Castro Robles (2021), Ximena Amariles
Gonzélez (2019), Luis Vivero Arriagada (2018), Jorge Osorio Var-
gas (2016), Marco Raul Mejia Jiménez (2015), Pilar Cuevas Ma-
rin (2013), José Luis Alvarez Serna (2009), Isabel Rauber (2009,
2014), Catherine Walsh (2005, 2007, 2009), entre otros y otras;
que permiten entrever sus alcances y limites, las mediaciones y
fines que comparten, los desafios a los que se enfrentan, e incluso,
las tensiones que emergen, muy seguramente todo esto como pun-
to de partida para seguir profundizando, pero que ahora, se con-
vierte en condicién de posibilidad para buscar fortalecer procesos

3 En esta cohorte de la Escuela participaron 16 organizaciones
sociales y comunitarias: Everyday Homeless, Corporacién Colectiva Qui-
darte, Amarte Global, Corporacién Aquelarre Cultural, Corporacién Sal
y Luz, Corporacién Mi Comuna, Comparsa Fantasia Artistica, Asolavidi,
Confluencia de Mujeres, Corporacién Las Sabinas, Corporacién Grupo
Troépico Diverso, Colectivo Desenfoque, Red entre Montafias, Fundacién
Tel6n Arriba Armas Abajo, JAC barrio 13 de Noviembre y Escuela de For-
macién Politica Marta Cecilia Yepes.
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educativos populares al interior de las organizaciones sociales y
comunitarias.

En este sentido, como lo plantea Ximena Amariles Gonza-
lez (2019), las educaciones populares como apuestas educativas
comparten la ruta trazada por la interculturalidad, ya que “am-
bas se han acompafiado en este trasegar, han ganado y perdido
batallas en la lucha por la descolonizacién, recordando aquellas
pedagogias de rebeldia, lucha y cimarronaje que se han configura-
do en contextos diversos y variados de Latinoamérica” (p. 233).
En otras palabras, como afirma, la educadora popular Isabel Rau-
ber (2014), la interculturalidad y las educaciones populares se
interdefinen, intercondicionan e interpotencian; gestandose des-
de abajo y constituyéndose “parte del soporte raizal de la batalla
cultural actual por la superacién del mundo regido por y para el
capital” (p.42).

Lo que también nos lleva a dimensionar, como lo sostiene Ca-
therine Walsh (2009), que esta alianza entre las educaciones popu-
lares y la interculturalidad debe interesarse por extender, ampliar
y profundizar el legado de Paulo Freire desde una postura de-colo-
nial, posicionando “una praxis pedagdgica critica, intercultural y
de-colonial que pretende pensar no sélo “desde” las luchas de los
pueblos histéricamente subalternizados, sino también “con” suje-
tos, conocimientos y modos distintos de estar, ser y vivir”, para
“dar centralidad, més bien, a la vida y, por ende, al trabajo atn
incompleto de la humanizacién y descolonizacién” (p.16).

Esto encuentra correspondencia con lo que expresa Luis Vivero
Arriagada (2018), al establecer que esa conexién epistemoldgica,
politica y préctica, entre la interculturalidad y las educaciones po-
pulares, sitda, por un lado, “una praxis socioeducativa, impreg-
nada del desafio ético-politico, de la superacién de las diversas
formas de discriminacién y de dominacién” (p. 10). Y por otro, la
necesidad de que educadores y educadoras populares, reconozca-
mos desde dénde asumimos nuestra practica socioeducativa, ana-
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lizando nuestro ser, quehacer y propia historia, develando como
tal, al servicio de qué y de quién la realizamos.

Al respecto de esas confluencias o discontinuidades entre la in-
terculturalidad y las educaciones populares, Pilar Cuevas Marin
(2013), nos propone considerar los siguientes tres aspectos. Pri-
mero, si bien “los discursos y practicas fundacionales de la edu-
cacién popular cuestionaron el paradigma moderno, capitalista,
desarrollista y autoritario predominante desde la segunda mitad
del siglo XX en América Latina” (p. 46), es necesario una re-lec-
tura de esos fundamentos epistémicos y politicos en clave inter-
cultural, para avanzar en su comprensién. Segundo, “los sujetos
propuestos por la educacién popular como actores de sus proyec-
tos histéricos pasarian, a partir de la interculturalidad critica, a
ser reconocidos por su agencialidad como actores auténomos y
epistemolégicamente productores de conocimiento”, visibilizan-
do con ello “modelos emergentes, plurinacionales y comunitarios
de nuevo tipo” (p. 47). Y tercero, a pesar de que las educaciones
populares contribuyeron en la critica a los postulados de la ciencia
moderna, es necesario desde la interculturalidad critica, “a par-
tir de las epistemologias de frontera, avanzar en la restitucién de
multiples cosmovisiones que fueron subalternizadas por la episte-
me moderno occidental” (p. 47).

Dentro de este contexto, en la busqueda de las huellas e indicios
que nos han dejado otros y otras desde sus trayectorias y recorri-
dos investigativos, conviene retomar algunos estudios y articulos
que, desde experiencias latinoamericanas -Colombia, Chile, Perq,
Guatemala, México, Argentina- desarrolladas durante este siglo
XXI, se han acercado a la comprensién directa de esta relacién en-
tre las educaciones populares y la interculturalidad, presentando
aportes interesantes para esta reflexién.

En Colombia, la investigacién El didlogo intercultural desde la Edu-
cacién Popular de Thon Jairo Angarita Ossa (2021) busca fortalecer
el didlogo intercultural sobre la base del pensamiento critico y la
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accién dialégica que proponen las educaciones populares, a partir
de la construccién de unos lineamientos que surgen del anélisis de
una dindmica comunitaria en el barrio Villa del Mar en Cali, Co-
lombia; reconociendo la escucha activa, la empatia, la solidaridad,
la participacién comunitaria, los actos colectivos y auténticos, y
la didActica para la interculturalidad, como componentes funda-
mentales.

Por su parte, el educador popular Marco Raul Mejia (2015),
en su escrito La educacion popular en el siglo XXI. Una resistencia in-
tercultural desde el sur y desde abajo, presenta como los cambios de
época vy las particularidades contextuales del Sur exigen que los
fundamentos en y desde las educaciones populares sean releidos,
adquiriendo desde la interculturalidad otros sentidos de lucha y
nuevas formas de transformacién y emancipacién, “incorporando
contenidos y practicas que llaman también a replantear en los gru-
pos populares muchas de sus relaciones y a deconstruir miradas”
(p. 123), desde el reconocimiento de los derechos de la naturaleza,
la afirmacién de lo local y territorial, y la visibilizacién de otros
lugares de la democracia y de otras formas de poder.

En el articulo Interculturalidad y educaciéon popular: un andlisis
desde las narrativas de estudiantes universitarios del trabajador social
chileno Luis Vivero Arriagada (2018), se expresa que hay una inte-
resante conexién epistemoldgica, politica y practica entre la inter-
culturalidad y la educacién popular de Paulo Freire, proponiendo
que esta articulacién se constituye entonces en la posibilidad “para
el reconocimiento y fortalecimiento de una educacién intercultu-
ral critica” y como tal en “una praxis socioeducativa, impregnada
del desafio ético-politico de la superacién de las diversas formas de
discriminacién y de dominacién” (p. 10).

El educador e historiador chileno Jorge Osorio Vargas (2016),
en su texto Politizacion de la diversidad: la educacion intercultural cri-
tica desde los movimientos sociales que proyectan otros modos de vivir,
plantea cémo las educaciones populares y las pedagogias intercul-
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turales criticas tienen un rol articulador en las organizaciones co-
munitarias que reivindican saberes locales y desarrollan formas
culturalmente apropiadas de distribucién social de los conocimien-
tos; acentuando la mirada, en cémo hacer de estos movimientos,
espacios de re-creacién de practicas culturales y socioeducativas,
que “proyecten “estrategias de diversidad” criticas, esto es, estra-
tegias capaces de transformar las “emergencias” y “resistencias”
en procesos de politizacién democratica y de transformacién so-
cial” (p. 164).

Desde procesos educativos populares en Perd y Guatemala, se
retoma uno de los trabajos liderado por el Consejo de Educacién de
Adultos de América Latina — CEAAL, de la serie “Miradas desde la
Educacién Popular” titulado La interculturalidad como proyecto edu-
cativo: una lectura de tres experiencias de formacion desde la educacion
popular (2014). Este trabajo nos plantea la posibilidad de la inter-
culturalidad en la tradicién politico-pedagdgica de las educaciones
populares, sosteniendo que ésta es necesariamente un proyecto
politico de resistencia, un proyecto emancipador y pedagdgico
“que se construye desde el hacer-nos sujetos en otros modos de
relacién con la alteridad, otros modos de relacién practica con el
mundo y desde la produccién de otro modo de la relacién educati-
va” (p. 21).

Propiamente desde Guatemala, los educadores Israel Choy Aj-
quejay y Victor Cristales exponen, en su articulo Educacién Popular
e Interculturalidad en Guatemala (2010), como las reivindicaciones
de los pueblos indigenas y afrodescendientes proponen a las edu-
caciones populares que reafirmen su perspectiva emancipadora,
reconociendo e incorporando estas dimensiones de lucha social y
politica, a partir de sus propias concepciones y proyecciones. En
su anhelo por construir una sociedad intercultural, estos autores
plantean que estas educaciones populares implicarian la vivencia
de la propia cultura y el estudio critico de los temas relacionados
con esta; la recuperacién de la memoria histérica para fortalecer
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su identidad; el reconocimiento y valoracién de sus elementos
culturales, para una accién y militancia cultural; y, por ultimo, el
acercamiento a las culturas existentes para tratar de comprender-
las y fundamentalmente respetarlas.

De otra parte, se encuentra el articulo del educador popular
mexicano José Luis Alvarez Serna (2009), Un didlogo: Educacién
Popular e Interculturalidad. Experiencias, desafios y prospectiva, que re-
conoce la existencia de principios fundantes compartidos entre las
educaciones populares y la interculturalidad, al tratarse de proce-
sos de transformacion social, donde se establecen relaciones entre
individuos con diferentes concepciones, practicas e identidades
culturales, que construyen nuevas relaciones entre si y el entor-
no. El autor alude que, “ambas praxis colocan al individuo al cen-
tro en perspectiva de moverse a lo comunitario y colectivo para
la humanizacién y la superacién de las relaciones de dominacién,
subordinacién y explotacién” (p. 6). Asi mismo, aparece nueva-
mente el didlogo como una premisa pedagégica fundamental de las
educaciones populares en vinculo con la interculturalidad, pues se
constituye en condicién indispensable para “superar una indivi-
dualizacién fragmentada, consumista, egoista y posesiva” (p. 6).

Por su lado, la investigadora y educadora popular argentina
Isabel Rauber (2009), con su articulo Educacién popular, intercul-
turalidad y descolonizacion: La construccion del sujeto de las transfor-
maciones sociales en los movimientos de mujeres, expone que, las edu-
caciones populares constituyen un “posicionamiento politico para
la posibilidad de construccién de competencias interculturales de
interrelacién y, consiguientemente, para el desarrollo de procesos
de gestién intercultural” (p. 228); afirmando que “la intercultu-
ralidad supone, reclama e impone un profundo cambio cultural de
las organizaciones sociales y politicas” (p. 229). Posteriormente
en el afio 2014, en su escrito Pedagogias de esperanza: Descoloniza-
cion, liberacion y educacion para el cambio civilizatorio. Claves sociales,
politicas, econémicas y culturales desde Latinoamérica, esta autora
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propone educaciones populares interculturales para la descoloni-
zacién desde abajo, afirmando que las educaciones populares son
propuestas raizalmente interculturales que refuerzan los procesos
descolonizadores desde las practicas de las y los sujetos.

Dentro de estas biisquedas, también cabe recuperar las discu-
siones, reflexiones y aportes del I Congreso de Educacién Popular
e Interculturalidad denominado El trdnsito de la desideologizacién de
los pueblos hacia la recuperacion de saberes populares, que fue desarro-
llado en el afio 2013 en Colombia. Tuvo como objetivo profundizar
en el debate académico, social y politico que la interculturalidad y
las educaciones populares contienen como proyecto, discurso y/o
modo de vida. Al respecto, en palabras de Jonnathan Harvey Nar-
véaez, esa mirada desde las educaciones populares nos permite “las
herramientas de concienciacién y apropiacién del contexto lati-
noamericano, acompafiando los diversos procesos interculturales
del cono sur desde diversas formas de empoderamiento comunita-
rio hacia la democratizacién de lo étnico, lo mestizo y lo afroame-
ricano” (p. 5).

En este Congreso, la educadora Pilar Cuevas Marin (2013), con
su contribucién sobre Interculturalidad critica y educaciéon popular:
¢Confluencia o discontinuidad en las epistemologias del Sur? pone en
dialogo estas propuestas alternativas para avanzar en la compren-
sién de las epistemologias de frontera y las pedagogias decolonia-
les, contemplando esa “relacién consustancial entre cuerpo, cul-
tura y naturaleza” (p. 47). Asi mismo, Eduardo Ramirez, con su
aporte La Educacion Popular y la Interculturalidad desde la perspectiva
del Buen Vivir, plantea que las educaciones populares con énfasis en
lo intercultural se convierten en “la condicién de posibilidad para
que la sociedad pueda reconocerse a si misma en las diferencias
que la constituyen”, contribuyendo con ello, “a una sociedad in-
tercultural como base del Buen Vivir” (p. 126).

En efecto, se logra dilucidar que, en la confluencia de estos dos
caminos, el de las educaciones populares y la interculturalidad, ya
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se han abonado reflexiones interesantes que permiten reconocer
con vitalidad, la relevancia de seguir ampliando las comprensio-
nes de estas propuestas en el marco de los saberes haceres orga-
nizativos y comunitarios, reafirmando principios, proponiendo
estrategias, instalando otras formas de accionar, que nos lleven a
procesos de trans-formacién en procura de horizontes emancipa-
torios.

Educaciones populares en clave intercultural

Sobre el panorama histérico de la educacién popular en Amé-
rica Latina‘, seguramente existe mucho por relatar, pero desde
los aportes de sus precursores, conviene considerar que su surgi-
miento en el siglo XIX se da en confrontacién con los paradigmas
coloniales de la educacién, situdndola como un medio de trans-
formacién de la sociedad y construccién de una realidad original
(Sim6n Rodriguez - Venezuela); como una educacién comun para
la civilizacién de todos los ciudadanos (Domingo Faustino - Argen-
tina); como una educacién del pueblo para impulsar la democracia
(Pedro Varela - Uruguay); como una educacién enraizada que for-
ma a las personas para que sean capaces de conocer y transformar
su realidad (José Marti - Cuba); nociones que terminaron siendo
vinculadas con la denominada instruccién publica.

Luego a inicios del siglo XX con el nacimiento de nuevas co-
rrientes de pensamiento, desde los movimientos sociales y politi-
cos, se instala una visién diferente de la educacién popular, an-
clada ala educacién obrera y de clase, a la extensién universitaria

4 El maestro Oscar Jara Holliday en su libro La Educacién Popular
Latinoamericana. Historia y claves éticas, politicas y pedagégicas (2020)
presenta este panorama histérico considerando los hitos significativos en
el trayecto de la educacién popular y que aqui los retomamos para enun-
ciarlos de manera breve.
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como articulacién entre las universidades y los sectores populares,
a la emergencia de procesos formativos populares, a propuestas
pedagdgicas para repensar la educacién de los pueblos indigenas;
en fin, una corriente de formacién politica que respondia a las ne-
cesidades de organizacién y movilizacién.

En adelante, se han identificado diferentes periodos para dis-
tinguir los hitos que han posibilitado la comprensién de estas
practicas de educacién popular, y que poco a poco impulsaron esta
corriente desde los referentes de Paulo Freire para pensar una
educacién dialégica y liberadora; desde su confluencia con la in-
vestigacién accién participativa y la sistematizacién de experien-
cias; desde su aspiraciéon como educacién politica para el desarro-
llo de la conciencia de clase; desde la creacién de redes y espacios
de articulacién para ampliar su incidencia; que llevaron a comien-
zos del siglo XXI a su refundamentacién, con miras a nuevas pro-
yecciones que actualmente exigen en estos contextos complejos y
cambiantes, seguir contribuyendo a formar capacidades transfor-
madoras en las y los sujetos.

Entender asi, la educacién popular como una corriente pedagé-
gica latinoamericana, nos lleva de entrada a reconocer que no hay
una Gnica manera de significarla, que han sido diversos los acerca-
mientos, miradas y definiciones que se han construido a lo largo
de la historia para ir posicionando estas practicas, procesos o pro-
puestas educativas, situando en ellas unos rasgos caracteristicos,
que nos permiten diferenciarlas de otros tipos de educaciones®.

Retomando precisamente esta trayectoria de las educaciones
populares, el maestro Alfonso Torres Carrillo (2020), a partir de

5 Para ampliar estas miradas, sugerimos revisar las publicacio-
nes de maestros y maestras, educadores y educadoras populares que han
contribuido al abordaje reflexivo de estas practicas, como Lola Cendales,
Alfonso Torres, Marco Raul Mejia, Oscar Jara, Alfredo Ghiso, Rosa Maria
Torres, Adriana Puiggrds, Piedad Ortega, Maria Rosa Goldar, Stella Pino,
entre otros y otras. Algunas referenciadas en la bibliografia.
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lalectura de diferentes practicas y discursos, distingue los siguien-
tes rasgos que las caracterizan:

1. Una lectura critica de la realidad: cuestionamiento radical
al caracter capitalista (también colonial y patriarcal) de las
sociedades latinoamericanas y al papel funcional que juega
la educacién institucionalizada en su reproduccién.

2. Un horizonte politico y ético emancipador (entendido de
modo plural, abierto y no dogmaético) que inspira y pro-
mueve la transformacién de las condiciones y contextos
que reproducen las diferentes formas de opresién, exclu-
sién y la discriminacién.

3. Uso de estrategias para potenciar la capacidad de transfor-
macién de los sectores dominados desde el fortalecimiento
de sus procesos comunitarios, organizativos y de accién co-
lectiva.

4. Laintencién de contribuir a la construccién de sujetos so-
ciales a través de la afectacién de diferentes dimensiones
subjetivas de los actores sociales, tales como la conciencia,
el pensamiento, la cultura, la voluntad, la emocionalidad y
la corporeidad.

5. Lacreacién y utilizacién de metodologias, didacticas y téc-
nicas contextualizadas, dialégicas, participativas e interac-
tivas. (Torres Carrillo, 2020b, p. 14)

Estos cinco rasgos han configurado distintas practicas educa-
tivas populares en diferentes contextos y campos de accién, que
permiten reconocer la educacién popular como una corriente pe-
dagoégica y un movimiento educativo que ha inspirado a organi-
zaciones sociales y comunitarias, asumiendo en su accionar estos
principios politicos y pedagdgicos emancipadores.

En sintonia con esto, para el maestro Oscar Jara Holliday
(2020), se considera mas preciso hablar de procesos de educacién
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popular en plural, que de “la” Educacién Popular, como si fuera un
todo homogéneo; lo que permite reconocer las distintas condicio-
nes, factores, dimensiones que estan presentes en estos procesos,
de cara a esa intencionalidad transformadora que les orienta.

Estos procesos de educacién popular, son procesos de aprendizajes
y de ensefianzas; procesos de construccién y recreacién de cono-
cimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores; procesos de
reflexién y de accién; procesos de socializacién, encuentro, sen-
sibilizacién, descubrimiento; procesos de cuestionamiento, bus-
quedas y afirmaciones; procesos de identificacién y de reconoci-
miento de identidades; procesos multiples, diversos, estructurados
e inéditos; procesos individuales, grupales, colectivos o masivos;
procesos multifacéticos y complejos en los que lo planificado se
mezcla con lo espontaneo o lo inesperado; procesos que siempre se
realizan en un contexto histérico-social y en un contexto teérico
determinado. Procesos, en fin, politico-pedagdgicos o pedagdgi-
co-politicos que se impulsan desde una perspectiva ética emanci-
padora y transformadora. (p. 175).

Estos planteamientos guardan correspondencia con la pro-
puesta de la investigadora colombiana Yury Andrea Castro Robles
(2021), al referirse a las educaciones populares como practicas de
la interculturalidad, por las posibilidades del didlogo entre dife-
rentes epistemologias y su contribucién a nuevas formas de com-
prender y vivir la realidad. Esto permite dimensionar estas prac-
ticas educativas populares en clave de resistencias, favoreciendo
el reconocimiento de la diferencia y la alteridad, dando fuerza a
procesos interculturales que contribuyen a la construccién de ac-
ciones transformadoras en las comunidades y sus territorios.

Se trata, en Ultimas, de reconocer que estos procesos educati-
vos pueden propiciar “experiencias culturales, politicas, ideolégi-
cas, estéticas y éticas, para la problematizacién y transformacién
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de larealidad social, mediante la articulacién de los saberes con las
practicas y las vivencias culturales” (Castro Robles, 2021, p. 82).
Y desde esta perspectiva, reafirmar la posibilidad de educaciones
populares pensadas para “la apropiacién de la diversidad identita-
ria y cultural de los saberes, permitiendo otras maneras de coexis-
tir” (p. 86).

Pensar entonces las educaciones populares en clave intercul-
tural, permite comprenderlas como actos politicos que posibilitan
“tomar conciencia en el mundo y del mundo, de reencontrarse
consigo mismo y con los demaés, de transformar y transformarse,
de liberarse y entonces hacer parte de la construccién colectiva
de un proyecto politico y ético emancipador” (Amariles Gonzélez,
2019, p. 232).

Al asumir las educaciones populares como “acciones cultura-
les para la liberacién”, se retoma la propuesta inicial de Freire que
“buscaba emancipar a las personas de la cultura opresiva y con-
formista, haciéndolas més auténomas y solidarias” (Torres Carri-
llo, 2021, p. 134). Esto lleva a reconocer la produccién de sentido
que se da desde la cultura, confirmando que “los saberes puestos
en juego en las practicas educativas estan inmersos en procesos
culturales més amplios y profundos” (p. 135). Lo que implica, en-
tender la cultura como esa “instancia de produccién e interaccién
simbélica desde la cual los grupos sociales dan sentido a sus préc-
ticas, construyen su pertenencia y se relacionan con otros colec-
tivos” (p. 48).

De manera que, desde los procesos de educacién popular no
sblo se trata de tomar conciencia de la realidad, sino de recono-
cer las raices de la construccién de esa realidad, develando como
esas relaciones entre las personas, organizaciones y comunidades
estan atravesadas por la cultura. El propésito, pues, de las educa-
ciones populares como acciones culturales, debe estar encamina-
do a “comprender e interactuar con las matrices culturales desde
las cuales los sujetos populares ven, interpretan y actiian sobre su
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realidad, para ampliar su perspectiva de realidad y sus horizontes
de posibilidad de actuacién como sujetos” (Torres Carrillo, 2021,
p. 49).

Asi mismo, Marco Raul Mejia (2015) en su decalogo sobre las
educaciones populares del siglo XXI, plantea que estas educacio-
nes consideran “la cultura de los participantes como el escenario
en el cual se dan las dindmicas de intraculturalidad, intercultura-
lidad y transculturalidad de los diferentes grupos humanos” (p.
111); argumentando que, “no puede existir ejercicio de negocia-
cién cultural y didlogo de saberes si quien dialoga no se inscribe
en una cultura que reconoce como propia”, lo que, a la vez, le dota
de identidad y le posibilita relacionarse con otros y otras (p. 111).

Estas comprensiones de las educaciones populares se acen-
tuaron en el ejercicio de construccién de nociones propias de la
quinta cohorte de la Escuela de Experiencias Vivas. Los saberes
de las personas fundamentados en sus experiencias dentro de las
organizaciones permitieron recuperar aquellos rasgos que han es-
tado presentes en sus practicas educativas populares, situandolas
como:

1. Una experiencia que parte desde los saberes populares, las
luchas colectivas y las metodologias participativas y dialé-
gicas para la revolucién transformadora de sujetos, reali-
dades y territorios.

2. Una construccién de saberes desde las experiencias propias
y colectivas para la riqueza en la diversidad del pensamien-
to.

3. Una educacién alternativa que orienta sus procesos hacia
las realidades sociales, por medio del intercambio de sabe-
res desde lo cotidiano, contribuyendo a fortalecer las orga-
nizaciones sociales y a generar resistencia en las comuni-
dades. (Reflexiones grupales EP, 5ta Cohorte Experiencias
Vivas, 9 de mayo, 2025).
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La puesta en comin de estas ideas llevé a interpelar palabras,
verbos v sentidos, recogiendo visiones, significados y deseos que
han orientado las educaciones populares en las organizaciones y
territorios. Se construyd polifénicamente una nocién para en-
tender las educaciones populares como una “convergencia entre
saberes propios, experiencias vitales y metodologias participati-
vas y artisticas”, donde es fundamental “el reconocimiento de las
realidades para la transformacién social a partir de las practicas
cotidianas y la construccién colectiva”, permitiendo desde estos
procesos “la autonomia, el pensamiento critico, la resistencia,
la co-construccién, las territorialidades e identidades comunita-
rias”; posicionando finalmente como estas educaciones populares
deben estar atravesadas “por el placer en el hacer” (Construccién
colectiva EP, 5ta Cohorte Experiencias Vivas, 9 de mayo, 2025).

En clave intercultural, la reflexividad dialégica que acompaiié
la construccién de esta nocién posibilité la apertura a preguntas
sobre la interseccionalidad, el reconocimiento de las otredades, el
cuestionamiento por el estado de las cosas, la justicia epistemol6-
gica y la defensa de lo comunitario; dejando abiertas discusiones
que no solo alimentan la propuesta formativa de la Escuela, sino
que se asientan en los procesos educativos de las organizaciones
para seguirlas abordando criticamente.

Lainterculturalidad pensada desde las organizaciones
sociales y comunitarias

A finales del siglo XX, diversas situaciones y fenémenos co-
locaron en escena la interculturalidad. Autoras como Elizabeth
Castillo y Sandra Guido (2015) refieren en ese contexto lo acon-
tecido por la movilizacién de las comunidades étnicas, la ola mi-
gratoria, la globalizacién econémica y mediatica, entre otras, que
abren paso a la interculturalidad “como una nueva forma de re-
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lacionarse, como un discurso politico de resistencia y reivindica-
ci6én cultural de algunos grupos poblacionales” (p. 20), pero cuyos
usos politicos o sociales no han sido homogéneos. Al respecto, la
maestra Esperanza Gémez Herndndez (2022) expone que, en ese
acontecer histérico se transité “de lo monocultural hacia lo mul-
ticultural, generandose comprensiones y practicas distintas de la
interculturalidad que conviven simultdneamente en la vida social,
la acci6n estatal y el debate académico” (p. 66).

La investigadora Laura Selene Mateos Cortés (2010) constru-
ye una arqueologia del concepto de interculturalidad plantean-
do que en América Latina, su origen estuvo relacionado con los
movimientos indigenas y sociales, en el marco de proyectos de
Educacién Intercultural Bilinglie; enunciando como en Perd -con
la teologia de la liberacién-, en Brasil -con la educacién popular
indigena-, en Guatemala -con la educacién formal indigena-, en
Ecuador -con la alfabetizacién-, en Bolivia -con el Manifiesto de
Tiahuanacu-, en México -con el enfoque intercultural en salud-, y
en Colombia -con el Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC)-
se empieza a adoptar y difundir esta propuesta.

La interculturalidad en el caso colombiano tomé fuerza en el
admbito dela educacién bilingtie y bicultural agenciada por el propio
movimiento indigena desde el CRIC, estableciendo esas reflexio-
nes entre la cultura v la escuela. Posteriormente, desde nuestro
reconocimiento multiétnico se instala un enfoque de etnoeduca-
cién, posiciondndose esta idea en la normatividad educativa, que
luego se veria reforzada con las propuestas curriculares promovi-
das por los grupos afrodescendientes (Castillo y Guido, 2015).

Todos estos transitos de la interculturalidad permiten situar
para su abordaje distintas perspectivas, que Catherine Walsh
(2009), agrupa en tres. La primera de ellas es la perspectiva re-
lacional, que hace referencia de forma basica al “contacto e inter-
cambio entre culturas, es decir, entre personas, practicas, sabe-
res, valores y tradiciones culturales distintas, que podrian darse

203



Educacién, Politica e Interculturalidad.

en condiciones de igualdad o desigualdad” (p. 3). La segunda pers-
pectiva se denomina funcional y “se enraiza en el reconocimiento
de la diversidad y diferencia culturales, con metas a la inclusién
al interior de la estructura social establecida” (p. 3). Y la tercera
perspectiva, que es la que nos interesa en la Escuela de Experien-
cias Vivas, es la critica que parte del “reconocimiento de que la di-
ferencia se construye dentro de una estructura y matriz colonial
de poder racializado vy jerarquizado” que requiere, por tanto, “la
transformacién de las estructuras, instituciones y relaciones so-
ciales, y la construccién de condiciones de estar, ser, pensar, cono-
cer, aprender, sentir y vivir distintas” (p. 4).

La interculturalidad entendida criticamente aiin no existe, es
algo por construir. Por eso, se entiende como una estrategia, ac-
cién y proceso permanentes de relacién y negociacién entre, en
condiciones de respeto, legitimidad, simetria, equidad e igual-
dad. Pero atin mas importante es su entendimiento, construc-
cién y posicionamiento como proyecto politico, social, ético
y epistémico -de saberes y conocimientos-, que afirma la ne-
cesidad de cambiar no sélo las relaciones, sino también las es-
tructuras, condiciones y dispositivos de poder que mantienen
la desigualdad, inferiorizacién, racializacién y discriminacién.
(Walsh, 2009, p.4)

Segin Ximena Amariles Gonzalez (2019), la interculturalidad
critica ha propuesto otros sentidos vy significados para tejer puen-
tes entre lo educativo, lo pedagégico y lo decolonial, re-creando
diversos escenarios para luchar por la vida, para sofiar y trabajar
en comunidad, reflexionando, denunciando, construyendo otras
realidades, pero, sobre todo, aperturando caminos y horizontes.
En América Latina, la interculturalidad, comprendida desde esta
perspectiva critica,
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se traza precisamente como objetivo recordar, comprender y re-
construir la historia a partir de las voces que han sido relegadas
al silencio, a saber, las voces de campesinos, indigenas, afrodes-
cendientes, obreros, de mujeres y hombres del pueblo cuyas voces
renacen, tras la configuracién de apuestas politicas, educativas,
epistémicas, ontolégicas y culturales que caminan en comunidad
hacia el encuentro con otros horizontes. (p. 228)

Se precisa, con esto, que, desde las practicas de educacién po-
pular, la perspectiva de interculturalidad que se retoma es justa-
mente la interculturalidad critica, que desde los argumentos de la
CEAAL (2014), deviene en un proyecto de resistencia que parte de
develar los mecanismos de produccién de la negacién de sujetos y
colectivos, y de las relaciones existentes, y que propone en lo edu-
cativo un despliegue para no reproducir lo mismo y para abarcar
a todos y todas sin excepcién. Desde esta mirada, la intercultura-
lidad supone elaboracién del si mismo, del nosotros, en el dar/se
cuenta, en el reconocimiento de lo que hay y en la elaboracién de
un querer de otro modo, en la posibilidad de ordenar el acto edu-
cativo desde el didlogo y la conversacién entre diferentes, desde
un saber lo que me/nos pasa, desde la experiencia de vida, desde la
relacién practica con el mundo.

Ahorabien, desde las practicas comunitarias, como lo plantean
Sonia Comboni y José Manuel Juarez (2013), “la interculturalidad
se entiende como un proceso vigente y dindmico”, lo que implica,
que “el reto esti en cémo construir un didlogo de saberes y de for-
mas de ser diferentes en matrices culturales derivadas de mundos
de vida distintos y, sobre todo, de construcciones dominantes/do-
minadas a través de las cuéles se construye la cotidianeidad” (p.
20).

Es justo en el marco de estas practicas, que las organizaciones
de la Escuela de Experiencias Vivas articularon sus reflexiones
para dialogar en torno a este eje reivindicativo de la intercultura-
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lidad. Partiendo, por un lado, del reconocimiento de “la diversi-
dad cultural inherente al contexto urbano, donde hay diferentes
actores con creencias, conocimientos, perspectivas y expresiones
distintas sobre el mundo” (Tel6n arriba, armas abajo, 5ta Cohorte
Experiencias Vivas, 4 de julio, 2025). Lo que implica pensarnos
desde “territorios habitados por personas de diferentes lugares de
origen, donde se ha tejido una mixtura de propuestas culturales,
didlogos de diferentes culturas que estan en constante movimien-
to, construccién y deconstruccién” (Corporacién Mi Comuna, 5ta
Cohorte Experiencias Vivas, 4 de julio, 2025).

Por otro lado, la interculturalidad mas alli de una simple co-
existencia de culturas debe entenderse como “un diilogo activo,
critico y transformador entre saberes, practicas y cosmovisio-
nes”, reconociendo que “en nuestros territorios conviven multi-
ples formas de nombrar el mundo, de entender la salud, el géne-
ro, la comunidad, el cuerpo, la sexualidad, la experiencia vital, y
que ninguna es superior a la otra”. Por eso, se trata de aprender
“a tejer puentes entre saberes académicos, ancestrales, politicos,
espirituales y comunitarios” (Corporacién Colectiva Quidarte, 5ta
Cohorte Experiencias Vivas, 4 de julio, 2025).

Lo que llevaria también a comprenderla como “la posibilidad de
aprender entre si, compartir cosmovisiones, formas de relaciona-
miento y de existencia; en las cuales, cada cultura tiene la posibili-
dad de ser y reconstruirse” (Corporacién Everyday Homeless, 5ta
Cohorte Experiencias Vivas, 4 de julio, 2025).

Ese escenario de didlogo e intercambio que se abre desde esta
perspectiva critica, debe permitir “reconocernos en nuestros
contextos y en nuestros poderes, para interlocutar y decidir por
nuestras formas de territorializar”, contemplando que la intercul-
turalidad finalmente a lo que nos tiene que llevar es a visibilizar
las relaciones de dominacién y las formas coloniales que nos atra-
viesan y han marcado nuestras acciones, para tener la disposicién
de entender a ese otro desde su lugar de enunciacién, con su his-
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toricidad cultural y politica (Grupo Trépico Diverso, 5ta Cohorte
Experiencias Vivas, 4 de julio, 2025).

Bajo estos planteamientos también conviene poner en escena la
propuesta de Catherine Walsh (2007), que remite a la necesidad
de reconocer en las organizaciones comunitarias y movimientos
sociales, las pedagogias decoloniales, entendiendo estas como,

Aquellas pedagogias que integran el cuestionamiento y el analisis
critico, la accién social politica transformadora, la consciencia
en-oposicién, pero también la intervencién, incidiendo de otra
manera en los campos del poder, saber y ser, en la vida; aquellas
que animan y podrian animar una actitud insurgente y cimarrona.
Aquellas pedagogias que también, y siguiendo las ideas de Dussel,
se comprometen y podrian comprometerse con la razén del Otro.
(Walsh, 2007, p.34)

Agregando que, es justamente en la “razén del Otro” donde se
pueden sembrar pedagogias que partan del deseo de “pensar con”,
que asuman “la interculturalidad como proyecto-compromiso
politico, ético y epistémico, que buscan armar fuerzas decolonia-
les aliadas y que se dirigen hacia la construccién y movilizacién
de poderes, seres, saberes, sociedades y mundos muy distintos”
(p.34).

Consideraciones finales: Aperturando diadlogos
interculturales

Precisamente estar en este espacio, ya es un espacio de didlogos intercul-
turales, aqui hay un mundo de diversidades, se trata de reconocer como la
posibilidad de la interculturalidad misma se estd dando en el proceso de
la escuela de sistematizacion [...] todos estamos aprendiendo también de
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ese didlogo intercultural en didlogo intercultural. (E.J., Grupo Trépico
Diverso, 5ta Cohorte Experiencias Vivas, 25 de abril, 2025).

En los procesos de educacién popular, el didlogo de saberes ha
estado presente para recordarnos esa maxima freireana de que
todos y todas sabemos algo, todos y todas ignoramos algo, y por
esa razén, aprendemos siempre; al igual que, reconocernos como
seres inacabados que necesitamos del encuentro con otros y otras
para “ser mas”. Por ello, desde esta tradicién anclada al didlogo de
saberes, conviene retomar los planteamientos de Freire en 1970,
para fundamentar el didlogo como encuentro que solidariza la re-
flexién y la accién para pronunciar el mundo, para transformarlo;
el didlogo como una exigencia existencial, como un acto de crea-
cién y recreacién basado en el amor, la humildad, la fe y la espe-
ranza.

El didlogo de saberes se posiciona entonces como un referente
de las précticas educativas populares, como una “clave epistémi-
ca y pedagdgica para formar sujetos constructores y defensores
eficaces de culturas” (Ghiso, 2016, p. 4), para hacer posible “la
construccién de sentidos y negociaciones culturales, en el marco
de diferencias, diversidades y desigualdades” (p. 1). De ahi que,
desde estos planteamientos del maestro Alfredo Ghiso (2016), el
didlogo de saberes requiera ser entendido como,

un proceso de recuperacién, deconstruccién, resignificacién y re-
creacidn de saberes donde la interaccién, caracterizada por lo dia-
légico, recontextualiza y resignifica los ‘dispositivos’ pedagdgicos
de la educacién popular, que facilitan la reflexividad y la configu-
racién de sentidos en los procesos, acciones, saberes, historias y
territorialidades de los sujetos participantes. (p. 1)

También cobra sentido puntualizar que, para las poblaciones
indigenas, el didlogo de saberes transciende a otras dimensiones,

208



Parte II: Experiencias Territoriales, Propuestas y Horizontes

e implica, por tanto, encontrarnos para reconocernos en nuestras
diferencias y modos distintos y diversos de vida, para profundizar
en el conocimiento y la comprensién de los otros y otras, tenien-
do presente que esa diversidad se manifiesta en cada momento de
nuestra cotidianidad (Comboni y Juarez, 2013).

En la Escuela de Experiencias Vivas, desde las educaciones
populares nos sostiene la conviccién de que el didlogo de saberes
posibilita el encuentro en la diversidad, privilegiando relaciones
horizontales, configurandose como una propuesta epistémica, éti-
ca-politica y estética que, al sustentarse en la solidaridad y el re-
conocimiento de la otredad, favorece la construccién de la vida en
comun y el buen vivir (Agudelo, Jiménez, Zapata y Ospina, 2020).

Desde estos didlogos de saberes que se promueven en nuestros
procesos educativos populares, nos aperturamos alos didlogos inter-
culturales, desde esa voluntad de abrirnos a la otredad, de dejarnos
cuestionar, de intercambiar nuestras experiencias, para reconocer
la pluralidad y construir nuestra propia identidad en la diversidad,
validando la relevancia del didlogo para la interculturalidad.

En este sentido, Raul Fornet-Betancourt (2000) argumenta
que el didlogo intercultural “prepara a las culturas para que se co-
nozcan mejor entre si y para que, mediante ese conocimiento de
las otras, se conozca cada una mejor a si misma” (p. 9). Tiene el
caracter de un proyecto ético guiado por el valor de la acogida del
otro, con el que se puede “compartir un futuro que no esta deter-
minado Gnicamente por mi manera de comprender y de querer la
vida” (p. 9).

Si esto lo consideramos, desde la comprensién de lo comunita-
rio, podriamos retomar lo que la activista mexicana Karina Ochoa
Murfioz (2021) propone, al plantear que es justamente cuando
la otredad se nos hace comun, es decir, cuando nos hacemos co-
munes unas/os a otras/os, que dejamos de cosificar la alteridad,
para hacer efectivo el acto descolonial. La autora argumenta que
“cuando yo me hago comtn al «otro/a», ese «otro/a» se me reve-
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la”, abriéndonos en ese encuentro dialégico a lo desconocido, ya
que “al revelarse ante mi la alteridad deja de ser desconocida para
volverse parte de mi” y, por tanto, “el «yo-yo» o «yo-ti» al final se
convierte en un «Nos-otros»” (p. 224). Agrega, ademaés, que “la
comunidad sélo se hace posible desde el «Nos-otros», pues éste se
convierte en un principio movilizador del acto de revelacién hacia
la realizaci6n de lo comun” (p.224).

Asi mismo, desde los planteamientos de Jhon Angarita Ossa
(2021), “el didlogo intercultural desde una postura critica es el
acto de reconocimiento por excelencia, abordado desde la Edu-
cacién Popular en la perspectiva de didlogo de saberes como me-
canismo de visibilizacién y postura ética frente al otro” (p. 69);
se sustenta, por tanto, en “una relacién equilibrada de reconoci-
miento y de construccién con el otro”, una practica que “parte de
la concepcién de que no existe un yo sin un otro para configurar un
nosotros, en comunion, en comunidad” (p. 117).

Esto implica también, recuperar las contextualidades desde
nuestras propias experiencias y dar cuenta de la diversidad de si-
tuaciones en que vivimos la fragilidad de nuestra condicién huma-
na, porque “mejorar las condiciones para el ejercicio de la inter-
culturalidad mucho depende de si aprendemos a plantear y a llevar
a cabo la comunicacién con los otros y las otras como un didlogo
de, sobre y entre situaciones de lo humano” (Fornet-Betancourt,
2006, p. 14). El didlogo intercultural es entonces un “didlogo de
situaciones entre sujetos concretos que hablan de sus memorias
v planes, de sus necesidades y deseos, de sus fracasos y suerios,
es decir, del estado real de su condicién humana en una situacién
contextual especifica” (p. 18); planteamiento que, sin duda algu-
na, se constituye en un aporte para la Escuela de Experiencias Vi-
vas, en tanto venimos profundizando en la reflexién en torno alos
dialogos interculturales situados.

Sibien en esa comunicacién con los otros y otras, se insiste en
la necesidad del hablar y el decir, para el intelectual mexicano Gus-
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tavo Esteva (2015), abrirnos al didlogo intercultural implica re-
conocer que la clave de este didlogo se encuentra en el escuchar; lo
que ya advertia Carlos Lenkensdorf (2008) cuando sefialaba que
“el escuchar es la puerta al didlogo que, a su vez, es fundamento
de la convivencia, porque al dialogar nos emparejan las palabras
escuchadas”, destacando que, “el didlogo no se puede si los dialo-
gantes no se escuchan mutuamente” (p. 43). Asique, “el escuchar,
trascendiendo al logos, conduce al hacer, y es ahi, en la practica, en
donde finalmente puede tener lugar el didlogo intercultural” (Es-
teva, 2015, p. 180).

En correspondencia con esto, Alexander Ortiz y Maria Isabel
Arias (2019), refieren que se potencia ese didlogo intercultural,
al observarnos, escucharnos y sentirnos mutuamente, al conver-
sar afectivamente, teniendo en cuenta los conocimientos otros y
situados. Todo esto a partir de lo que denominan como conversar
alterativo y reflexionar configurativo; el primero supone un con-
versar para vivir en comunalidad, un conversar que permite estar
siendo; y el segundo un reflexionar que problematiza las propias
practicas y saberes, para que emerjan otras.

No podriamos saber quiénes somos, sino dialogamos con los
otros y otras, por tanto, en el contexto de la interculturalidad, con
el didlogo nos autoconstituimos, y con ese mismo didlogo de auto-
constitucién, constituimos lo comun: “lo comun se construye in-
terculturalmente” (Samanamud Avila, 2010, p. 77). Finalmente,
“el didlogo intercultural constituye la urgencia/emergencia para
la configuracién de lo humano como principio ineludible del vivir
en plenitud en el planeta Tierra” (Ortiz y Arias, 2019, p. 159), lo
que enfatiza en la potencialidad de esos entretejidos relacionales
y comunitarios que se re-crean desde este reflexionar conjunto.

Desde la Escuela de Experiencias Vivas deseamos, por tanto,
seguir fortaleciendo nuestro rol como educadoras y educadores
populares capaces de reconocer y valorar nuestros distintos sabe-
res haceres, asumiendo desde una interculturalidad critica, otros
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caminos y horizontes que nutran las reflexiones al interior de la
Escuela y en cada uno de los procesos que se lideran desde las or-
ganizaciones participantes; esperando también con ello, que se
potencien didlogos interculturales situados que puedan ser enri-
quecidos desde las experiencias mismas de estas organizaciones en
sus comunidades y territorios.
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Introduccién

La Educacién Intercultural Bilingiie (de ahora en més, EIB) ha
tenido un estatus diferencial en los distintos paises de la regién
latinoamericana, tanto en su legislaciéon e implementacién, como
en los destinatarios privilegiados, los disefios de las politicas y
el alcance de estos programas en el estudiantado, segtn los dife-
rentes niveles educativos. Si bien existen numerosas revisiones y
analisis de las politicas de cada pais, ain son escasos los trabajos
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que discuten, comparativamente, el disefio y la implementacién
de los programas de educacién intercultural en distintos paises y
en relacién con diferentes pueblos de la regién. En este capitulo,
nos proponemos analizar de manera comparativa experiencias de
EIB en Argentina y Chile desde una mirada histérico-etnografica
que dé cuenta de los matices, puntos en comun y divergencias que
existen en los distintos territorios.

Con ese fin, abordaremos las experiencias de EIB de tres pue-
blos indigenas de la regién: toba-qom, mapuche y mbya-guarani.
Si bien nos proponemos dar cuenta de las singularidades que en-
frenta la politica de EIB en dos paises, Chile y Argentina, para el
caso argentino, nos vamos a valer de informacién sobre diferentes
pueblos y provincias, dado que, por su condicién federal, Argen-
tina no presenta una politica piblica homogénea y uniforme en
todo el pais. Por ello, la revisién sera entre los disefios de politicas
nacionales de educacién intercultural; pero, atendiendo a las sin-
gularidades de cada caso, incorporaremos también informacién de
diversas poblaciones.

Este texto tiene como epicentro de su reflexién el nivel educa-
tivo primario, dado que el mismo ha sido el pilar fundamental del
desarrollo de politicas educativas de EIB, acompafiado por los nive-
les inicial y secundario de un modo dispar y tardio. La centralidad
que ha tenido este nivel en las politicas de ambos paises nos lleva a
considerarlo como eje de esta reflexién. A partir de una propuesta
de revisién, que se nutre tanto de materiales relevados a partir de
trabajo de campo etnografico como del andlisis de documentacién
y legislacién nacional y regional, nos proponemos profundizar en
tres aspectos clave del desarrollo de estas politicas educativas: el es-
tatus de la lengua indigena en las propuestas existentes, el recono-
cimiento otorgado a docentes indigenas y los contenidos especificos
de la EIB desarrollados para los distintos niveles en cada contexto.

Las lenguas indigenas suelen estar en el corazén de la deman-
da de los pueblos por reconocimiento cultural y, a menudo, el do-
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minio de la lengua esta fuertemente asociado a la identificacién
indigena. Adema4s, las lenguas adquieren valores diferenciales en
distintos escenarios educativos, ya que, mientras algunos pueblos
mantienen la transmisién intergeneracional y usos cotidianos
muy intensos de las lenguas propias, en otros casos, se advierten
retracciones en el uso en beneficio de las lenguas hegemoénicas
nacionales. Esta variabilidad presenta desafios complejos en la
construccién de propuestas interculturales en las aulas que logren
abordar los diferentes estatus de las lenguas en contacto.

Por otro lado, una caracteristica transversal de las propuestas
de EIB ha sido la de articular la presencia de referentes indigenas
en las instituciones educativas, como parte de su legitimacion.
Denominados como idéneos, agentes interculturales, auxiliares,
maestros, etc., se han generado figuras formales que han permi-
tido reconocer saberes y conocimientos indigenas desde las pers-
pectivas institucionales. El estatus de estas figuras puede generar
conflicto tanto al interior de las instituciones como hacia las co-
munidades en las que las escuelas estdn emplazadas.

Del mismo modo, los programas educativos de la EIB, a través
de la incorporacién de conocimientos y saberes considerados pro-
pios o tradicionales, complejizan de diversas maneras las relacio-
nes entre lo que es considerado indigena y aquello que se supone
nacional. En muchos casos, esto se expresa en disputas y tensiones
respecto de diferentes modelos de ensefianza y aprendizaje, de la
jerarquizacién que suele ocurrir entre los saberes y conocimien-
tos, y de su organizacién como contenidos escolares. A su vez, dia-
loga de forma compleja con los distintos niveles escolares y con los
alcances poblacionales de las propuestas de EIB.

La perspectiva comparativa que asumimos puede permitirnos
complejizar el abordaje de estas propuestas, profundizar en sus al-
cances y limitaciones a la luz de sus avances en diferentes paises,
pueblos indigenas en la regién y espacios de implementacién. En
definitiva, nos proponemos realizar aportes que beneficien el de-
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sarrollo de politicas de EIB que aboguen por mayor participacién
indigena en las instituciones educativas, en tiempos de restriccio-
nes y vulneracién de derechos.

La EIB en Argentina y Chile

Argentina y Chile, como todos los paises del contexto latinoa-
mericano, se caracterizan por una notable diversidad socioétnica,
conformada por poblaciones criollas, comunidades migrantes y
una significativa cantidad de pueblos indigenas. En el caso argen-
tino, se reconocen mas de treinta pueblos originarios que repre-
sentan el 2,9% del total de la poblacién, mientras que en Chile se
reconocen actualmente once pueblos, que corresponden al 12,8 %
de la poblacién.

Desde el punto de vista linglistico, ademas del espaifiol y las
lenguas de origen migrante, en Argentina se hablan al menos unas
dieciséis lenguas indigenas con distintos grados de vitalidad y bi-
lingiiismo. En Chile, el panorama lingiistico incluye seis lenguas
que mantienen hablantes, incluyendo nativos y recuperantes.

Para los pueblos indigenas, el acceso a la escolarizacién conti-
nta siendo un desafio considerable y una meta que no siempre ha
sido plenamente garantizada por los Estados. En el caso de Argen-
tina, las politicas educativas dirigidas a los pueblos indigenas han
variado segin el contexto histérico, comenzando por enfoques
homogeneizadores —propios de los siglos XIX y XX. La organiza-
cién del Estado se desarrollé a través de politicas muy agresivas de
expansion territorial desde un epicentro pequeiio. Hacia 1810 una
gran parte del territorio que hoy es Argentina no estaba incluida
en las dindmicas politicas ni econémicas, ademas de la inestabili-
dad de las zonas entendidas como incorporadas al territorio na-
cional y con ello a las dindmicas del capitalismo inicial de la época
en la regién. Las poblaciones que habitaban los espacios en dispu-
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ta utilizaban el territorio para la produccién de alimentos y pro-
ductos necesarios para su subsistencia a través de técnicas ances-
trales. A partir de 1870, se desarrollaron dos grandes camparias
militares para lograr la incorporacién de los territorios ocupados
por poblaciones indigenas a los intereses del nuevo Estado (Lois,
2001; Wright, 2008; Gordillo y Hirsch, 2010; Garcia Palacios y
Aveleyra, 2021; entre muchos otros).

Por un lado, la llamada Campafia “del desierto” que se propuso
incorporar los territorios del sur del pais, y por otro, la Campa-
iia al Gran Chaco, destinada a la incorporacién del noreste. Estas
expediciones militares impusieron politicas de “pacificacién” y
“civilizacién” a través de las reducciones y produjeron un enorme
cambio en las fuentes econdmicas indigenas de subsistencia, ya
que se restringio el acceso a los recursos naturales y se reagrupa-
ron forzadamente a las distintas parcialidades indigenas en zonas
pequeiias. De modo sintético, podriamos decir que la Campafia al
Gran Chaco tuvo por objeto la implantacién de la foresto industria
y la agroindustria utilizando a las poblaciones locales como mano
de obra forzada. La “Campaiia del desierto”, en cambio, se propu-
so el desarrollo de la ganaderia diversa en el territorio para lo cual
la mano de obra no era necesaria y, por tanto, se llev6 a cabo en
el marco de grandes movimientos de desarticulacién poblacional.

Ambos procesos implicaron genocidios motivados por el ava-
sallamiento de los territorios indigenas con el objeto de ampliar
la frontera productiva. Estas politicas sientan las bases para el de-
sarrollo de matanzas poblacionales a lo largo del siglo XX como
Napalpi y Rincén Bomba que son un simbolo de la estructura ra-
cista que se despliega y penetra en el ideario nacional. Volveremos
sobre los efectos actuales de estos modelos cuando consideremos
los contenidos escolares. De hecho, el desarrollo del sistema edu-
cativo en estas regiones se desenvolvio a partir de mediados del si-
glo XX con politicas ligadas a los contextos urbanos y con modelos
universalistas. En esos marcos, la escolarizacién funcionaba como
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un instrumento para la eliminacién de las diferencias culturales,
con el objetivo de consolidar una unidad nacional europeizante.
Se pretendia abordar las desigualdades desde una idea de igualdad
entendida como homogeneizacién.

De manera paralela, en el contexto chileno, la educacién para
estudiantes indigenas, tanto en el norte como en el sur del territo-
rio, responde inicialmente a la intencién de asimilar culturalmen-
te a la poblacién indigena del pais a principios del siglo XX. Asi,
en Chile, el proceso ha seguido una légica similar a la que sefiala-
mos en Argentina: las primeras politicas de educacién para nifias
v nifios indigenas cobraron relevancia luego de la incorporacién
de territorio hacia el norte, luego de la Guerra del Pacifico (1879-
1884), en la que se anexa territorio aymara y quechua que per-
tenecia a Perd y Bolivia, vy la incorporacién de territorio hacia el
sur con la campafia de Ocupacién de la Araucania (1861-1883) que
permite al Estado chileno tomar control del territorio mapuche.
En este contexto, la escolarizacién se vuelve una herramienta cla-
ve para integrar a la nueva poblacién del pais. Por otro lado, la ne-
cesidad de homogeneizar culturalmente a la poblacién, empalma
con discursos progresistas que apuntan a mejorar las condiciones
de vida de la infancia popular. La prioridad es entonces escolarizar
a la mayor cantidad de nifios y nifias posible.

Con el retorno democratico luego de las dictaduras civico-mi-
litares, se abri6 la posibilidad de poner en agenda los derechos es-
pecificos de los pueblos indigenas. De este modo, es recién en las
Ultimas décadas del siglo XX que comenzaron a gestarse politicas
maés sensibles a la diversidad, tanto en Argentina como en Chile,
impulsadas por movimientos indigenas, reformas constituciona-
les y el reconocimiento progresivo de los derechos lingiiisticos y
culturales. Sin dudas, también el marco internacional, como vere-
mos respecto del Convenio 169 de la OIT, ha tenido impacto en la
concrecién de los derechos en cada una de las regiones del conti-
nente que adhirieron al mismo.
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En el campo educativo, a nivel de los estados nacionales, en
Argentina, desde la década del 1980 se desarrollan experiencias
educativas interculturales, que intentan dejar atras los modelos
educativos monolinglies y uniformadores. En Chile, es sdlo desde
los afios 90 del siglo XX, que la politica educativa desarrolla enfo-
ques mas sensibles a la diferencia cultural respondiendo a deman-
das concretas de los movimientos indigenas desde el retorno a la
democracia. Sin embargo, los desafios en materia de implementa-
cién y sostenibilidad de estas politicas siguen siendo significativos,
aunque diferentes, en ambos paises.

En cuanto a la legislacién en Argentina, tal como adelantamos,
el surgimiento de las politicas de reconocimiento étnico en la es-
colarizacién se produce en el retorno a la democracia a fines de
la década de los afios 80 y con el tiempo da lugar a las politicas de
EIB. La EIB emerge en el marco de un entramado complejo: por un
lado, se inscribe en una serie de normativas internacionales orien-
tadas a garantizar los derechos especificos de los pueblos indige-
nas; por otro, a nivel nacional, surge como una politica focalizada
en el contexto del neoliberalismo, aunque impulsada fundamen-
talmente por las demandas de los movimientos y organizaciones
indigenas (Garcia Palacios, Hecht y Enriz, 2015). En la practica,
son destinatarios de la EIB los pueblos indigenas que se encuen-
tran interpelados por su diversidad lingtiistico-cultural y por sub-
sistir en entornos de extrema desigualdad y pobreza.

Como parte del marco normativo de Argentina se destaca a la
reforma de la Constitucién Nacional (1994), porque alli se reco-
noce la preexistencia de las poblaciones indigenas y su derecho a
la EIB. En esta reforma constitucional, se incluyé un articulo con
los derechos promovidos por Convenio 169 de la OIT (que habia
sido ratificado por la Ley Nacional 24.071 en 1992 y luego seria
reafirmado en el 2000 y puesto en vigencia el 3 de julio de 2001).
No obstante, hay mas normativa a nivel nacional que también pro-
mueve este derecho, como por ejemplo la Ley Nacional N° 23302
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sobre Politica Indigena y Apoyo a las Comunidades Aborigenes de
1985. A su vez, la Ley Nacional de Educacién N° 26206 del afio
2006, establece a la EIB como una modalidad educativa destinada
a nifios/as y jévenes indigenas de nivel inicial, primario y secun-
dario, a ser aplicada de acuerdo con cada jurisdiccién provincial.®

La Ley de Educacién Nacional (N° 26206/2006) define la EIB
del siguiente modo: “La modalidad del sistema educativo de los ni-
veles de Educacién Inicial, Primaria y Secundaria que garantiza el
derecho constitucional de los pueblos indigenas, conforme al Ar-
ticulo 75, inciso 17 de la Constitucién Nacional, a recibir una edu-
cacién que contribuya a preservar y fortalecer sus pautas cultura-
les, sulengua, su cosmovisioén e identidad étnica; a desempefiarse
activamente en un mundo multicultural y a mejorar su calidad de
vida. Asimismo, la Educacién Intercultural Bilinglie promueve
un didlogo mutuamente enriquecedor de conocimientos y valores
entre los pueblos indigenas y poblaciones étnica, lingtiistica y cul-
turalmente diferentes, y propicia el reconocimiento y el respeto
hacia tales diferencias” (Ley de Educacién Nacional, Capitulo XI,
Articulo 52).

Mas alla de la legislacién, hay que mencionar que debido al ca-
racter federal de la Argentina, la implementacién de propuestas
de EIB queda sujeta a las acciones concretas de las provincias. Las
propuestas que se impulsan en distintas regiones del pais presen-
tan una estructura bastante similar, incluyendo programas que
reconocen a las escuelas dentro de la modalidad y la asignacién de
personal especifico para abordar aspectos educativos relacionados
con la lengua y la cultura indigena. Las provincias argentinas que
implementan esta modalidad suelen ser aquellas que reconocen la

5 La EIB es una de las ocho modalidades en las que se estructura el
sistema educativo argentino, que incluye ademas a la Educacién Técnico
Profesional, Educacién Artistica, Educacién Especial, Educacién Perma-
nente de Jévenes y Adultos, Educacién Rural, Educacién en Contextos de
Privacién de Libertad, Educacién Domiciliaria y Hospitalaria.
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existencia de comunidades indigenas en su territorio, un recono-
cimiento que ha crecido con el tiempo. En muchos casos, se exige
un porcentaje minimo de estudiantes indigenas por escuela —que
en algunas provincias alcanza el 70 u 80% de la matricula— como
requisito para acceder a dicho reconocimiento. En este capitulo,
se hace especial referencia a dos provincias que si bien son de la
misma regién (noreste), tienen diferencias en su aplicacién.

En el caso chileno, la implementacién de politicas educaciona-
les para estudiantes indigenas que reconozcan la diversidad cultu-
ral ha sido una demanda muy constante de los movimientos indi-
genas, especialmente del pueblo mapuche (Flores y Robles, 2008).
Sin embargo, estas politicas sélo se concretaron en la década de
1990 con el retorno a la democracia y la promulgacién de la Ley
19.253, coloquialmente llamada “Ley indigena” en 1993. Los cam-
bios legales del pais coincidieron con los 500 afios de la llegada de
Colén a las Américas, un aniversario que desperté una serie de
movimientos y manifestaciones de pueblos indigenas en todo el
continente (Bengoa, 1995). Es en este contexto, por ejemplo, que
la organizacién llamada “Consejo de todas las tierras” llamé a un
proceso participativo en el que se creé la bandera mapuche actual.
Con ese clima politico, se instald con fuerza el discurso de la inter-
culturalidad, siendo la educacién el ambito privilegiado para este
nuevo paradigma (Walsh, 2010; Dietz, 2025).

Un nuevo respaldo a esta tendencia viene como consecuencia
de la ratificacion del Convenio 169 de la OIT, en 2008, el cual, en
su articulo 27, incluye tres aspectos relevantes vinculados con la
educacién. En primer lugar, alude a que los programas vy los ser-
vicios de educacién destinados a los pueblos interesados deberan
desarrollarse y aplicarse en cooperacién con estos, a fin de respon-
der a sus necesidades particulares, y deberan abarcar su historia,
sus conocimientos y técnicas, sus sistemas de valores y todas sus
demds aspiraciones sociales, econémicas y culturales. Por otro
lado, la autoridad competente debera asegurar la formacién de

225



Educacién, Politica e Interculturalidad.

miembros de estos pueblos y su participacién en la formulacién y
ejecucion de programas de educacién, con miras a transferir pro-
gresivamente a dichos pueblos la responsabilidad de la realizacién
de esos programas, cuando sea posible. Por Gltimo, los gobiernos
deberan reconocer el derecho de esos pueblos a crear sus propias
instituciones y medios de educacién, siempre que tales institucio-
nes satisfagan las normas minimas establecidas por la autoridad
competente consulta con esos pueblos, y deberan facilitarles re-
cursos apropiados con tal fin.

En la actualidad, la EIB en Chile se encuentra amparada en el
articulo 28 de la Ley indigena, que plantea que el reconocimiento,
respeto y proteccién de las culturas e idiomas indigenas debe con-
templar el uso y conservacién de los idiomas indigenas, junto al
castellano, en las areas de alta densidad indigena. Ademas, en su
articulo 32, determina que se debe propiciar” el establecimiento
en el sistema educativo nacional de una unidad programatica que
posibilite a los educandos acceder a un conocimiento adecuado de
las culturas e idiomas indigenas y que las capacite para valorarlas
positivamente” (Chile, 1993).

Luego de una experiencia piloto de Educacién intercultural
como parte del programa de Educacién Basica Rural, en 1996, sur-
ge el Programa de Educacién Intercultural Bilingiie (PEIB), que se
consolida en el afio 2000 con la puesta en marcha del Programa
Multisectorial “Origenes”. En este periodo, se inicia el trabajo con
162 escuelas que atienden a poblacién aymara, lickanantai y ma-
puche (Calderén et al., 2017).

A fines del afio 2009, el Ministerio de Educacién aprueba el
Decreto 280 que crea el Sector Curricular Lengua Indigena, que
implica la ensefianza del mapudungun, quechua, aymara o rapa
nui, con un caracter obligatorio en todos los establecimientos con
mas de un 20% de estudiantes de ascendencia indigena y opcional
para todas las escuelas que deseen implementarlo. Luego, en fe-
brero de 2020 entran en vigencia las nuevas bases curriculares de
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la educacién intercultural para comenzar a ser implementadas ese
mismo afio. Estas bases incluyen programas de contenidos para los
pueblos lickanantai, diaguita, colla, yagan y kaweskar, y eliminan
el porcentaje de matricula indigena requerido en los casos de es-
tos pueblos que son menos numerosos y que dificilmente lograrian
el requisito de constituir un 20% de la matricula de un estableci-
miento.

En 2015 y hasta 2018, el Programa de Educacién Intercultu-
ral Bilingiie (PEIB) ha estipulado cuatro dimensiones dentro de las
cuales se definen las lineas de la EIB en el marco de la Divisién de
Educacién General: “gestion intercultural para la mejora educati-
va”, orientada a sensibilizar y difundir la EIB para todos los estu-
diantes, “revitalizacién y desarrollo cultural y lingiiistico”, orien-
tada a articular las iniciativas llevadas a cabo por el PEIB a lo largo
de su historia, “implementacién curricular de Culturas y Lenguas
Originarias”, orientada a generar un modelo de trabajo para la
elaboracién de recursos pedagégicos, y “sistema de inclusién de
educadores tradicionales”, orientada a gestionar la incorporacién
formal de los educadores tradicionales a los establecimientos.

El mandato de la Ley indigena, ademas se complementa con lo
estipulado en la Ley General de Educacién que establece “que el
sistema educativo debe reconocer y valorar la diversidad lingiiis-
tica y cultural de los pueblos indigenas, asegurando su incorpora-
cién en los procesos formativos” y “Refuerza la importancia de la
educacién intercultural bilinglie como un mecanismo clave para
la transmisién de la lengua, cosmovisién e historia de los pueblos
indigenas, promoviendo su continuidad y uso dentro del sistema
educativo” (Chile, 2009).

Habiendo establecido el panorama legislativo para ambos pai-
ses, a continuacién nos interesa analizar tres aspectos clave del
desarrollo en los territorios de estas politicas educativas en cada
contexto: en primer lugar, el estatus que alcanza la lengua indige-
na en las propuestas existentes; luego, el reconocimiento otorgado
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a docentes indigenas y, por ultimo, los contenidos especificos de la
EIB que se desarrollan en los distintos niveles.

Estatus de las lenguas indigenas

La EIB impulsa iniciativas orientadas a incorporar las lenguas
indigenas en los procesos escolares que atraviesan nifios, nifias y
jovenes que se identifican como parte de pueblos indigenas. Sin
embargo, como es comprensible, no existe una inica forma de ha-
cerlo, ya que las condiciones de mantenimiento o desplazamiento
lingtiistico varian ampliamente entre las distintas comunidades.
El panorama es sumamente diverso y, ademas, la nocién misma de
bilingiiismo dentro de la EIB ha ido transforméandose a lo largo del
tiempo, en funcién de los distintos enfoques, pueblos indigenas y
modelos implementados en cada provincia. Veamos brevemente
un recorrido por estas transformaciones.

En los primeros disefios de la EIB, fueron las demandas vincu-
ladas a la lengua las que impulsaron las primeras intervenciones.
Las aulas reunian a estudiantes indigenas, en muchos casos mono-
lingties en sus lenguas originarias, con docentes que solo hablaban
espafiol. Se asumia que el ingreso a la escuela representaba para
los/as nifios/as indigenas su primer contacto con el espaiiol, lo
cual era identificado como una de las causas del llamado “fracaso
escolar” y de las dificultades para acceder a la alfabetizacién. Este
“choque lingiiistico” evidenci6 la necesidad urgente de desarrollar
estrategias pedagdgicas especificas para ese encuentro desigual
dentro del aula. De alli surge una figura central dentro de la EIB:
el/la maestro/a indigena.

En Argentina, el modelo pedagégico mas extendido dentro de
la EIB es el de la llamada “pareja pedagégica”, conformada por
un/a docente indigena —cuya responsabilidad principal es la en-
sefianza de la lengua y los saberes originarios— y un/a docente no
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indigena, a cargo de los contenidos curriculares generales. Como
analizaremos en el siguiente apartado, esta convivencia profesio-
nal ha estado atravesada por multiples tensiones, tanto persona-
les como institucionales, derivadas de diferencias en la formacién
recibida, los roles asignados, las condiciones de contratacién y las
jerarquias tacitas que se reproducen dentro del sistema educativo.
En los inicios, los/as docentes indigenas no contaban con forma-
cién pedagégica formal, sino que entre otras cuestiones sobre las
que volveremos luego, se elegian por su grado de bilingiismo.

En los primeros enfoques de la EIB, las lenguas indigenas eran
concebidas como un “puente” entre culturas dentro del &mbito es-
colar. No existia una definicién precisa sobre si debian emplearse
como lenguas de instruccién, si el espafiol debia ensefiarse como
segunda lengua o si la alfabetizacién debia ser bilingiie. En la prac-
tica, se solia trabajar en dos fases: los primeros afios combinaban
la lengua indigena del contexto con el espafiol, y luego, a medida
que los/as estudiantes adquirian competencia en castellano, se pa-
saba a una escolarizacién monolingiie en esta lengua. Este enfoque
respondia a un modelo de bilingiiismo transicional, en el que las
lenguas indigenas se utilizaban solo en los niveles iniciales con el
fin de facilitar el aprendizaje del espafiol (Fernandez et al., 2012 y
Hecht, 2019). Tal modelo partia de la idea de que las lenguas indi-
genas no eran adecuadas para sostener procesos educativos com-
pletos, reduciéndolas a herramientas provisionales para mejorar
la alfabetizacién en castellano. Detras de esta perspectiva, subya-
cia una visién estigmatizante que cuestionaba el estatus lingiisti-
co y las capacidades comunicativas de estas lenguas.

Aunque con el tiempo se han ido consolidando miradas mas
positivas sobre las lenguas indigenas como vehiculos legitimos de
comunicacién, la legislacién actual ain no ofrece lineamientos
claros sobre cdmo incorporarlas efectivamente en las aulas. Impli-
citamente, los modelos de EIB siguen respondiendo a un esquema
idealizado: estudiantes monolingiies en lengua indigena del mismo
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pueblo que acceden por primera vez al espafiol en la escuela. No
obstante, esa situacién es muy diferente entre las lenguas: en el
caso del mbya puede mantenerse, mientras que para el toba/qom
es evidente que esti atravesando un proceso de desplazamiento
por el esparfiol, por lo que los/as nifios/as ingresan a la escuela ha-
blando en dicha lengua.

La falta de definiciones claras sobre cémo incorporar las len-
guas indigenas en la escuela genera intervenciones ambiguas. Es
decir, cuando estas lenguas se incluyen, no siempre queda claro
en qué forma ni con qué objetivos. Por ejemplo, surgen desafios
importantes al considerarlas como materias escolares o medios de
comunicacion, especialmente teniendo en cuenta su diversa vita-
lidad —algunas se usan cotidianamente, otras sobreviven como
simbolos identitarios—, los distintos niveles de estandarizacién
de sus escrituras, y la limitada formacién docente (indigena y no
indigena) en lingiiistica y didactica de lenguas. Volviendo a los dos
ejemplos anteriores, la lengua toba/qom en la actualidad queda
mas restringida a una materia escolar porque su uso esta en retro-
ceso en la cotidianeidad de las familias. Por el contrario, la lengua
mby4, de gran vitalidad en las comunidades indigenas de Misio-
nes, se utiliza en las escuelas més bien como puente para ensefiar
el espafiol que es la segunda lengua de esas poblaciones. Aunque
con situaciones sociolingiiisticas muy diferentes, en ambos casos
la lengua indigena ingresa al aula escolar de un modo muy margi-
nal.

De este modo, considerando estos escenarios diversos entre el
toba/qom y el mbya guarani esté claro que la inclusién de las len-
guas indigenas es mas a nivel simbdélico, ya que se hacen alusiones
al bilingiiismo, sin que las planificaciones escolares contemplen la
gestién del plurilingiiismo en las aulas. En definitiva, sumar len-
guas indigenas sin una planificacién lingiistica sélida mas que fa-
vorecer su fortalecimiento, restringe sus posibilidades de expan-
sién, bajo un supuesto respeto a la diversidad que en la practica
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resulta superficial e incluso puede limitar las trayectorias escola-
res de sus hablantes (Hecht, 2019).

En Chile, las lenguas indigenas se han incorporado principal-
mente a partir de la inclusién, en los programas escolares, de una
asignatura especial que en la actualidad se llama “Lengua y cultu-
ra de los pueblos indigenas y ancestrales”, que tiene un programa
de contenidos distintos para diez de los once pueblos reconocidos
(el dltimo pueblo reconocido, los Selknam, no cuenta atn con su
programa correspondiente). Al momento de escritura de este ca-
pitulo, esta asignatura (o su versién anterior llamada “Lengua y
cultura indigena”) se dicta entre el primer y el octavo afio de en-
sefianza basica, aunque también existen planes de extenderla pro-
gresivamente hasta el 4ltimo nivel de escolaridad. Esta asignatura
se ofrece para todos los estudiantes de las escuelas en las que se
implemente, por lo que se trata de una medida focalizada a nivel
de escuela, pero una vez que la escuela adopta el programa, este no
estd restringido sélo a los estudiantes indigenas.

En el dltimo tiempo, ha existido un aumento de las escuelas
que implementan el programa, sobre todo en la Regién Metropo-
litana, que si bien concentra gran cantidad de la poblacién indi-
gena, no es reconocida popularmente como territorio tradicional
indigena. Este aumento trajo consigo aprensiones de los sectores
mas conservadores, que se manifestaron a través de la editorial de
El Mercurio el 28 de enero de 2025. En este texto se afirma, sin
presentar evidencia, que la implementacién de la asignatura extra
es demasiado engorrosa y que “dafiara los esfuerzos que hacen los
colegios para satisfacer otros objetivos educacionales” comprome-
tiendo avances futuros en competencias fundamentales (E1 Mer-
curio, 2025).

La asignatura esta a cargo de un educador tradicional, quien
no necesariamente tiene educacién formal como docente, pero es
seleccionado por sus conocimientos de lengua y cultura indigena.
Educadores y educadoras tradicionales pueden hacer dupla con
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otro/a profesor/a de la escuela, denominado “profesor/a men-
tor/a” que les apoye en aspectos técnicos de la docencia.

Si bien el programa representa un avance, en tanto significa
una incorporacién oficial de las lenguas indigenas en espacios
institucionales, ha mostrado poca efectividad en contrarrestar la
disminucién de los hablantes de lenguas indigenas (Lagos, 2013).
Esta disminucién es critica, especialmente, entre los nifios y ni-
fias. Investigaciones en contexto mapuche, revelan que la asigna-
tura se limita a la ensefianza de un vocabulario basico, nimeros,
colores, objetos cotidianos y que las clases se conducen princi-
palmente en castellano (Arias-Ortega y Quintriqueo, 2021). Los
profesores mentores suelen tener nulos conocimientos sobre la
lengua y cultura indigena, y frecuentemente tienen una visién ne-
gativa de la utilidad de la lengua (Arias-Ortega, 2020) lo que, a su
vez, desmotiva a los/as estudiantes y a sus familias (Wyss et al.,
2021). Finalmente, el tiempo destinado a la asignatura de lengua
y cultura es escaso y los contenidos no tienen continuidad en otras
asignaturas lo que limita el impacto del aprendizaje de la lengua
(Quiroga, 2023).

Otros autores, que trabajan en contexto mapuche, afirman que
se debe avanzar en el desarrollo de metodologias pertinentes para
ensefiar lenguas indigenas, y que no sigan el modelo de la ensefian-
za tradicional escolar (Quilaqueo et al., 2016; Mayo et al., 2013;
Loncén, 2013). Sin embargo, es una tarea pendiente indagar en la
existencia de modelos de aprendizaje alternativos y sus potenciali-
dades para la ensefianza de lenguas indigenas en el contexto escolar
(Espinoza, 2016). Por otro lado, instancias de aprendizaje fuera del
contexto escolar, podrian dar luces de modelos mas exitosos para
la revitalizacién lingiiistica. Entre estas destacan los internados
lingiiisticos implementados por organizaciones mapuche, entre las
que destaca Mapuzunguletuaifi, usando metodologia de inmersién.
Estos que han mostrado resultados promisorios en la ensefianza del
mapuzungun (Vergara y Salazar, 2012; Maldonado, 2024)

232



Parte II: Experiencias Territoriales, Propuestas y Horizontes

Reconocimiento de docentes indigenas

Como sostuvimos en el apartado anterior, una caracteristica
comun y fundamental en las propuestas de EIB ha sido incorporar
docentes indigenas dentro de las instituciones educativas, como
una forma de fortalecer su legitimidad. Estos han sido conocidos
con distintas denominaciones, tales como idéneas/os, agentes in-
terculturales, auxiliares o maestras/os indigenas, y han sido inte-
grados mediante diversas figuras formales que permiten valorar
los saberes y conocimientos indigenas desde el marco institucio-
nal.

Estos educadores se han convertido en referentes significativos
dentro de sus comunidades, actuando como puentes entre estas y
las instituciones escolares. Su labor consiste en acompafiar a los
nifios y nifias indigenas en su trayectoria educativa, al tiempo que
buscan establecer conexiones entre el &mbito escolar y los saberes
que poseen los nifios y nifias, los cuales son también valorados por
sus familias. Tal como desarrollaremos en el apartado siguiente,
dichos saberes son ancestrales, no responden a los discursos he-
gemonicos, y suelen manifestarse mediante la oralidad en lenguas
que no son las oficiales, entre otros aspectos.

Mencionamos que, en los primeros momentos, los/as docentes
indigenas no necesariamente tenfan una formacién pedagdgica
formal. Suelecciéon quedaba en manos de las comunidades que con-
sideraban diversos criterios, como el nivel educativo alcanzado, su
capacidad de liderazgo, el reconocimiento social o religioso de sus
familias (por ejemplo, vinculos con caciques, pastores o chama-
nes), y su dominio del bilingiiismo. Aunque su funcién principal
era actuar como mediadores lingiiisticos y culturales entre los/as
estudiantes indigenas y el/la docente no indigena, en muchos ca-
sos se les asignaban también tareas administrativas o de servicios
—como limpieza, cocina o asistencia en la secretaria escolar—
que excedian claramente su rol pedagégico. Esta ambigliedad y
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desigualdad en las funciones respondia, en parte, a la idea errénea
de que por el solo hecho de hablar una lengua indigena se estaba
en condiciones de ensefiarla. Por estos y otros motivos, como an-
ticipamos, el rol que ocupan estas figuras puede generar tensiones
tanto dentro de las propias instituciones educativas como en las
comunidades donde se encuentran ubicadas las escuelas.

Con el tiempo, la formacién especifica y el perfil profesional
del/a maestro/a indigena se han convertido en objeto de analisis,
debates y propuestas de intervencién cada vez mas complejas (cf.
Hecht y Schmidt, 2016; Aliata, 2017; Hecht, 2018). Como en el
contexto argentino los procesos educativos que se desarrollan en
las distintas provincias han seguido trayectorias variadas en cuan-
to a la institucionalizacién de la EIB, se produjeron notables dife-
rencias en las experiencias formativas de quienes se han educado
en distintos momentos histéricos. Por ejemplo, en la provincia
del Chaco, desde la década de 1980 comenzaron a desarrollarse
experiencias escolares interculturales en las que los/as docentes
indigenas asumieron un papel central. Se establecié el CIFMA, la
primera y mas reconocida institucién del pais dedicada a la for-
macién de maestros y maestras indigenas, antecedida por el Cen-
tro de Capacitacién, una experiencia impulsada por diversas or-
ganizaciones religiosas. Con el paso del tiempo, la EIB en Chaco
alcanz6 un nivel de institucionalizacién que le otorgd formalidad
al rol del docente indigena, llegando incluso a incluir esta figura
dentro del Estatuto Docente. Por el contrario, en la provincia de
Misiones, la consolidacién de la EIB se produjo a partir de expe-
riencias informales promovidas desde instituciones escolares, en
su mayoria confesionales, que comenzaron a incorporar la figura
de auxiliares bilingiies en escuelas con poblacién mbya guarani.
Para ocupar estos cargos, se disefié una formacién especifica ba-
sada en capacitaciones puntuales (ad hoc) y el requisito de haber
completado los estudios primarios. No fue sino hasta 2005, con
la implementacién del Programa Intercultural de Frontera en las
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escuelas ubicadas en la frontera con Brasil, que la interculturali-
dad v el bilingliismo adquirieron un reconocimiento institucional
dentro de la provincia.

Ambos casos ponen de manifiesto la complejidad del campo
educativo al que se enfrentan las poblaciones indigenas en dife-
rentes regiones de Argentina, asi como también las distintas tra-
yectorias y modalidades de formacién que han atravesado quienes
se desempefian como docentes. Es decir, la formacién de docentes
y auxiliares indigenas ha sido realmente heterogénea: algunos/as
no han accedido a una capacitacién especifica, otros/as se han for-
mado como auxiliares docentes, y otros/as han alcanzado titulos
habilitantes como profesores bilingiies e interculturales (Enriz,
Hecht y Garcia Palacios, 2020).

Un aspecto adicional relevante en relacién con la practica do-
cente, vinculado con lo desarrollado en el apartado anterior, tiene
que ver con las transformaciones en los perfiles sociolingiiisticos
tanto de los/as docentes como del estudiantado indigena, y cémo
estas modificaciones inciden en las exigencias profesionales ac-
tuales. En tiempos recientes, especificamente en el caso chaque-
fio, a pesar de la implementacién de la EIB, se observa un proceso
acelerado de desplazamiento lingiiistico hacia el uso del espaiiol,
en detrimento de las lenguas indigenas (Hecht, 2018). Las prime-
ras cohortes de auxiliares eran, en general, hablantes fluidos de la
lengua qom.

Sin embargo, este aspecto constituye hoy un reto considerable
para los/as docentes jévenes, cuya funcién ha pasado de alfabeti-
zar en la lengua indigena a promover su recuperacién y revitali-
zacién. Asi, su rol actual implica ensefiar lenguas indigenas como
segundas lenguas a nifios y nifias que se identifican como indige-
nas (Hecht, 2018). Estos/as docentes expresan que, en muchos ca-
sos, enfrentan una carencia de contenidos curriculares especificos
para ensefar, y entienden su labor como una forma de concien-
tizar a los estudiantes sobre su identidad indigena, considerando
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lalengua como un elemento fundamental de esa identidad (Enriz,
Hecht y Garcia Palacios, 2020).

En otros contextos donde la lengua indigena conserva mayor
vitalidad —como es el caso de Misiones—, el desafio profesional
se orienta a la busqueda de estrategias pedagégicas que integren
la lengua en los distintos niveles del sistema educativo, sin descui-
dar el desarrollo de competencias basicas en espafiol. En el caso
de la lengua mbya, ademas, persiste el obstaculo de no contar con
un sistema de escritura consensuado, lo que complica las practi-
cas de alfabetizacién y las mantiene sujetas a discusién constante.
No obstante, una fortaleza de este escenario es la mayor vitalidad
de la lengua indigena y el sostenimiento de la oralidad, la cual es
altamente valorada por las comunidades locales. La comparacién
entre ambos casos argentinos evidencia con claridad las tensiones
y contradicciones que enfrentan los/as docentes indigenas con
respecto a la ensefianza de las lenguas indigenas en el ingreso al
sistema escolar.

En el caso chileno, como se mencioné anteriormente, el/la
educador/a tradicional se trata de una figura que ingresa al cole-
gio oficialmente para dictar la asignatura “Lengua y cultura de los
pueblos originarios y ancestrales” y es elegido/a por la comunidad.
Esto suele ser mas sencillo cuando las escuelas estan alojadas en
una comunidad indigena rural, en la que las familias se conocen
y comparten fuera de la escuela, pero su seleccién se vuelve més
compleja cuando se trata de escuelas urbanas, en las que la comu-
nidad escolar se encuentra desperdigada en distintas zonas de la
ciudad y no necesariamente son miembros de una colectividad
mas alla de la escuela. En casos de los pueblos menos numerosos
v, que han sufrido procesos de asimilacién muy agresivos, como
el pueblo Yagan o el pueblo Chango, es dificil encontrar personas
idéneas para realizar esta tarea. Existen muy pocas personas que
mantengan conocimientos tradicionales y al mismo tiempo ten-
gan habilidad y disposicién a trabajar con estudiantes. En el caso
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del pueblo mapuche, se da un problema similar en lugares como
Chiloé, territorio del sur de Chile en el que se habla una variante
del mapudungun, conocido como veliche o chesungun, que cuen-
tan con muy pocos hablantes, por lo que normalmente se recurre a
educadores/as tradicionales de otros territorios y que hablan otras
variantes de la lengua. En este sentido, muchas lenguas indigenas
cuentan con variantes regionales, y eso a veces complejiza su in-
clusién en el sistema escolar por la falta de recursos didacticos que
contemplen la diversidad dialectal. Al igual que lo sefialado en Chi-
le, se produce una situacién muy particular con las variedades de
la lengua guarani porque una de sus variantes se ha convertido en
la forma hegemoénica de la lengua, extendida internacionalmen-
te y reconocida como lengua oficial de un pais (Paraguay), mien-
tras que en Argentina circulan otras variantes, habladas tanto por
migrantes paraguayos como por poblacién indigena mbya y ava
e incluso una variante propia conocida como guarani correntino
hablada por poblacién criolla (Cerno, 2010; Baranger, Cerno y
Ntiiez, 2023).

Por otro lado, una de las criticas que se hace al programa es
la falta de apoyo, capacitacién y acompafiamiento que reciben
los/as educadores tradicionales. Algunas investigaciones sefialan
que su estatus en las escuelas es precario, su trabajo inestable e
incluso han encontrado experiencias de discriminacién y racismo
dentro de las escuelas hacia ellos/as (Arias-Ortega et al, 2023; La-
gos, 2015). Dado que la mayoria no tiene estudios de pedagogia no
pueden acceder a las mismas condiciones laborales y de reconoci-
miento de un/a profesor/a u otro/a profesional de la educacién, lo
que, en algunos casos, los/as condena a ser personal de segunda
categoria.

Para contrarrestar este problema, el Ministerio de Educacién
de Chile viene hace tiempo implementando programas de for-
macién para educadores tradicionales que les ayuden a mejorar
sus estrategias pedagdgicas y a mejorar su dominio de la lengua
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indigena que imparten. Por otro lado, algunas universidades es-
tan ofreciendo programas de estudio que habilitarian a futuros/as
educadores/as tradicionales a contar con titulos técnicos o licen-
ciaturas, lo que les permitiria mejorar sus condiciones laborales.

Sin embargo, como contracara, existe el peligro de que una
profesionalizacién de este rol termine por excluir a personas que
poseen conocimientos y motivacién para realizar esta tarea, pero
que no han podido o no han querido hacer estudios universitarios.
Por otro lado, el profesor mentor, quien debe acompariar al educa-
dor tradicional en su labor, por lo general no ha recibido ninguna
formacién en lengua y cultura indigena, lo que limita la contribu-
cién que pueden hacer al trabajo de la asignatura (Acuiia et al.,
2012).

Contenidos especificos de la EIB desarrollados para los
distintos niveles

Como anticipamos, la EIB en Argentina no tiene un patrén
homogéneo, dado que por el caracter federal del pais su imple-
mentacién queda sujeta a definiciones de la jurisdiccién educati-
va provincial. No obstante, encontramos una serie de elementos
que aparecen de forma recurrente en las diferentes propuestas,
como por ejemplo la figura de agente intercultural que se incorpo-
ra (con sus matices), tal como analizamos en el apartado anterior.
Del mismo modo, en términos generales, el desarrollo de la EIB
ha tenido un énfasis inicial en la educacién primaria; es decir, la
educacién que abarca a las/os nifias/os de entre 6 y 12 afios. Es por
ello que, en la actualidad, la mayor cantidad de establecimientos
educativos de EIB son de ese nivel (Enriz, Garcia Palacios y Hecht,
2021). Esto se debe a que las demandas que motivaron repensar
al sistema educativo formal para dar lugar a la EIB, que, como di-
jimos, surgieron de los reclamos de las familias indigenas porque
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muchos/as nifios/as al ingresar a la primaria eran monolingiies en
lalengua indigena y en la escuela tenian su primer contacto con el
espafiol, Gnica lengua hablada en el sistema escolar. Este énfasis
en la escolarizacién primaria coloca a los contenidos de este nivel
educativo en el centro del debate.

Respecto de los demaés niveles educativos, es interesante notar
que el mencionado foco en el nivel primario ha permeado al nivel
inicial por la manifiesta necesidad de las/os docentes de recibir ni-
fias/os “un poco més preparadas/os” para la escolaridad primaria.
De este modo, las salas de nivel inicial (jardines de infantes) con
perspectiva intercultural se han ido incrementando a lo largo del
tiempo, lo que da cuenta de una mayor valoracién sobre el nivel.
En el mismo sentido, la educacién secundaria (media, posterior al
nivel primario, de cumplimiento obligatorio en Argentina) tam-
bién se fue incrementando paulatinamente. En algunos territorios
esta construccién se consolidé méas rapidamente que en otros.

En cada uno de estos niveles, la cuestién de los contenidos a ser
ensefiados presenta una amplia diversidad en su abordaje y pers-
pectivas. En primer lugar, es importante destacar que aquellos
contenidos que son obligatorios se encuentran presentes en todas
las modalidades del sistema (ocho para el caso argentino), con
adecuaciones especificas. Esos contenidos se distribuyen esque-
maticamente en cuatro nucleos teméaticos centrales: los vincula-
dos al lenguaje, los centrados en la matematica, los relativos a las
ciencias naturales y aquellos especificos de las ciencias sociales.
Estos son los puntos cardinales del conocimiento de nivel inicial
y primario, que de forma recurrente y espiralada construyen las
bases para la educacién de nivel secundario, donde se evidencian
definiciones més restringidas de los campos del conocimiento y
se incorporan nuevos ejes. Es importante destacar que las dos
primeras areas, las de conocimientos del lenguaje y de las mate-
maticas son prioritarias en todas las modalidades y todos los ni-
veles educativos. Esto se expresa claramente en las evaluaciones
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estandarizadas que se aplican para evaluar al sistema escolar en
su conjunto.

En Argentina, la idea de un curriculo universal y homogéneo es
rectora del sistema educativo desde sus inicios. Advertimos la vi-
gencia de este modelo muy recientemente, cuando frente a la pan-
demia de COVID19 la respuesta institucional ha sido monolitica
y homogeneizadora promoviendo una serie de dispositivos, pro-
gramas de televisién, radio, materiales impresos, entre otros, que
fueron distribuidos a lo largo y ancho de todo el territorio homoge-
neizando arbitrariamente al estudiantado en torno a este modelo,
incluso en los contextos reconocidamente interculturales (Hecht,
Garcia Palacios y Enriz, 2021; AAVV, 2021). Es decir que lo que
mostré la pandemia, como periodo de excepcidn, es la presencia
del curriculum general hegemoénico en todo el sistema, al que la
EIB le incorpora elementos para ajustar aspectos necesarios. En
muchos de los casos la propuesta suma contenidos interculturales
(Misiones, Neuquén, Corrientes, Santa Cruz, entre otros); en po-
cas excepciones se cuenta con curriculo intercultural (Chaco, por
ejemplo); y, definitivamente, no hay un curriculum intercultural
general en todo el sistema.

En términos de los contenidos especificos, cuando se piensa en
la EIB, en todos los casos y mas alla de las diferencias, la asociacién
entre lengua y cultura es muy evidente y promueve importantes
reflexiones sobre el lugar de las lenguas indigenas en el sistema
educativo. Como hemos establecido, esto no significa que deje de
haber demandas sobre el modo en que la lengua es incorporada en
las instituciones, o sobre las definiciones referidas a los estudian-
tes que cada modelo define: en algunos casos hablantes monolin-
glies de una lengua indigena, en otros conocedores de una lengua
que no hablan, en otros actores clave de procesos de revitalizacion.
Sobre el bilingtiismo, el monolingiiismo, la ensefianza del espaiiol
como segunda lengua o la revitalizacién de las lenguas vernaculas
existe una amplia revisién desde lingiistas, indigenas, docentes
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comprometidos, etc. Incluso, el rol de los agentes interculturales
en muchas de las poblaciones ha sido el de traductores de las/os ni-
fias/os y las/os docentes. Como vimos, en muchos casos se discute
el rol de la escuela en tanto promotora de la lengua oficial del Esta-
do que, por su lugar, suele atentar contra los usos mas extendidos
de la lengua indigena.

Mas alla de las lenguas, no han corrido con la misma suerte, en
términos de visibilidad y relevancia otorgada en los debates, los
demas contenidos basicos del sistema educativo; es decir, el rea
de matematicas, ciencias sociales y naturales. En relacién con la
matematica, existen discusiones sobre la brecha entre la matema-
tica tedrica y la matematica practica. Algunas de ellas, sobre todo
las que intentan avanzar sobre las reglas de la matematica tedrica,
suelen darse en términos culturalistas. En otras ocasiones las re-
flexiones se dan sobre la matematica concreta.

El ejemplo mas recurrente acerca de la necesidad de una et-
nomatemadtica ha sido la dificultad que trae en algunas pobla-
ciones la operacién de la divisién. Especificamente, en los pro-
blemas matematicos y las ejemplificaciones de la divisién y su
relevancia, se presentan dilemas expresamente vinculados con
valores de la sociedad: repartir en partes iguales puede parecer
léogico, “justo” y hasta obvio en ciertos contextos, pero no ne-
cesariamente lo es en todos. Frente al tipico problema en que
se invita a las/os estudiantes a repartir 10 caramelos entre 5
nifias/os, pueden surgir muchas preguntas respecto de la edad
o las necesidades de cada quien, tendientes a resolver el reparto
de forma “justa” para ese grupo en ese momento. Todo lo de-
mas es arbitrario para algunas poblaciones. El conflicto no es
si tienen una lengua que expresa las cantidades en base 5 0 10,
como suele plantearse respecto del guarani, sino méas bien de
tipo ético.

Por otro lado, los textos matematicos suelen presentar ejem-
plos de problemas que contradicen la realidad vivida por los/as es-
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tudiantes; por ejemplo, en el caso de un problema matematico que
invita a los/as estudiantes a calcular cuintas ovejas quedan en un
corral, que originalmente tenia 15, luego de que escapan 5 ovejas.
Un/a nifio/a que nunca ha cuidado ovejas, probablemente contes-
taria que quedan 10, mientras que quienes estan familiarizados
con la crianza de ovejas sabrian que cuando se escapan las ovejas
lo hace todo el rebarfio junto, por lo que la respuesta mas correcta
seria que no queda ninguna en el corral.

Las ciencias naturales y sociales han tenido un lugar de menor
relevancia y a su vez de escasa vinculacién con lo intercultural.
En relacién con las primeras, conocemos diferentes experiencias
en los territorios en las que los contenidos regulares occidentales
se traducen a las lenguas indigenas. La simple traduccién de los
contenidos a las lenguas indigenas no implica en nada un formato
intercultural dado que muchas de las probleméticas que se abor-
dan, pensadas desde las diversas poblaciones tienen dimensiones
de interrelacién que no estan presentes en las abstracciones que se
ensefian desde el curriculum hegeménico. Es decir que no se logra
desnaturalizar el cardcter hegeménico de la “ciencia occidental”
(Vergaray Albanese, 2017).

Por dltimo, sobre los contenidos de ciencias sociales, el debate
es de la misma envergadura; pero, como veremos, con el atravesa-
miento del interés por la construccién de un modelo nacional que
se promueva desde las instituciones. Como contenido especifico,
las tematicas indigenas se abordan en una unidad de un afio edu-
cativo particular. En el disefio, ese contenido debe brindarse tam-
bién en las escuelas con poblacién indigena y sélo queda en los/as
docentes hacerlo de un modo diferente. Por otro lado, si pensamos
el sistema escolar argentino transversalmente, cabe sefialar que, a
la par de la lengua del Estado, la historia oficial funciona como un
reservorio de la identidad nacional que se consolida a lo largo del
tiempo especialmente en las instituciones educativas. La narrati-
va histérica, por tomar sélo un aspecto de los que se desarrollan en
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los contenidos de ciencias sociales, establece como temporalidad
central la del Estado (Carretero y Krieger, 2006; entre muchos
otros). En ese esquema, a las poblaciones indigenas se les reconoce
y valida su condicién pretérita, a la vez que en reiteradas ocasio-
nes se omite su presencia actual o bien se la presenta en términos
estaticos y folklorizados.

Quisiéramos detenernos en las “efemérides escolares”, ya
que, aun cuando no forman parte de los contenidos de ciencias
sociales, todas ellas aluden a aspectos fundantes de la sociedad
nacional que se constituyen también en contenidos de ese cam-
po, aunque a través de otras dindmicas de abordaje procesuales
y de menor profundidad. En una investigacién previa (Enriz,
2023), vimos cémo los contenidos de las efemérides presentaban
un interesante campo de reflexién por su carécter transversal (se
desarrollan a la vez para todos los niveles del sistema educativo),
persistente (cada afio se reitera el mismo esquema) y publico (se
generan di4logos con las comunidades educativas). En el caso de
las escuelas con modalidad intercultural, estas fechas no ofrecen
ninguna alteracién de contenidos, incluso en el caso de fechas
sensibles, como por ejemplo, el 12 de octubre. Las poblaciones
indigenas han demandado histéricamente la fecha del 11 de oc-
tubre como reivindicacién del ultimo dia de libertad de los pue-
blos americanos, pero esa fecha no forma parte del calendario ni
siquiera para las escuelas de EIB (Leavy et al., 2025). Y que los
contenidos que se trabajan el 12 de octubre se ajusten a los inte-
reses de las poblaciones forma parte de decisiones institucionales
particulares, no de regulaciones por parte de las areas de disefio
educativo.

En el caso chileno, como mencionamos, sélo se cuenta con la
asignatura de “Lengua y cultura de los pueblos originarios y an-
cestrales”, la cual se articula a partir de cuatro ejes: Lengua, Te-
rritorio, Cosmovisién y Patrimonio. Las directrices del Ministe-
rio de Educacién incluyen programas de estudio para nueve de los
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once pueblos reconocidos (exceptuando a los dos pueblos que han
sido reconocidos més recientemente, chango y selknam) y un pro-
grama de “Interculturalidad” que incluye contenidos de los nueve
pueblos originarios. Por el momento, sélo existen textos oficiales
para los pueblos aymara, quechua, rapanui y mapuche, ademas de
un texto de “Interculturalidad”. Los contenidos, asi como el titulo,
de esta asignatura fueron producto de una consulta indigena reali-
zada entre 2018 y 2019.

La construccién de los programas ha presentado un gran de-
safio, considerando que existe mucha diferencia entre la vitali-
dad lingiistica y cultural de los pueblos. Por ejemplo, en el caso
del pueblo mapuche, su lengua estd bien documentada y cuenta
con bastantes hablantes incluyendo, por ejemplo, el poeta Elicu-
ra Chihuailaf, premio nacional de literatura en 2020. Por otro
lado, en el caso del pueblo chango, no se cuenta con ningin re-
gistro de su lengua originaria, y si bien hay informacién sobre
su proceso tradicional de elaboracién de canoas, la informacién
que tenemos sobre sus modos de vida tradicionales y su historia
es escasa.

Un problema que se ha levantado en distintas comunidades es-
colares es la desconexién de la asignatura con el resto de los conte-
nidos educacionales (UNESCO, 2025). En este sentido, se produce
una situacién similar al contexto argentino: existe escasa vincula-
cién con el resto de las asignaturas y poco reconocimiento de los
aportes que la inclusién de las perspectivas de los pueblos indige-
nas otorgaria al resto del curriculum. A esta cuestién se suman las
fuertes criticas debido a las escasas horas semanales que se dedican
a esta asignatura, siendo una estrategia muy deficitaria para pro-
mover la revitalizacién lingiiistica (UNESCO, 2025). Investigacio-
nes realizadas en escuelas mapuche revelan que los contenidos de
conocimientos indigenas son adecuados a la racionalidad y las 16-
gicas de trabajo de la escuela occidental monocultural- los horarios
y progresién de las actividades, la composicién de los cursos y el
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trabajo en salas de clases- lo que descontextualiza los contenidos y
es fuente de tensiones en la relacién entre Educador/a tradicional
y profesor/a mentor/a (Quintriqueo et al., 2022). Por otro lado,
practicas exitosas de inclusién de conocimiento no descansan sélo
en la incorporacién de contenidos puntuales, sino también en el
fomento de la participacién de las familias (Beltran-Véliz et al.,
2022) y del entorno natural en el que se asienta la escuela (Bece-
rra-Lubies, 2021).

Finalmente, también es valida la critica de que el enfoque in-
tercultural se ha usado principalmente para interrogar aspectos
curriculares de la experiencia escolar. Sin embargo, pensar la es-
cuela como un espacio realmente intercultural implica repensar
las rutinas, la convivencia, la alimentacién y la gobernanza en las
instituciones escolares (Pifia, 2023; Luna e Hirmas, 2017).
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Cuadro 1: Sintesis de ejes de comparacion entre Chile y Argentina

Ejes de
comparaciéon

Argentina

Chile

Estatus de las len-
guas indigenas

Avances: inclusién de las
lenguas en la curricula, aunque
de como asignatura centrada
en la escritura.

Deudas: asegurar el manteni-
miento y la vitalidad lingiifs-
tica.

Avances: incorporacién de las
lenguas indigenas en el contexto
de la educacién escolar formal.

Deudas: la inclusién resulta
superficial y es insuficiente para
contrarrestar la pérdida de ha-
blantes de lenguas indigenas.

Reconocimiento de
docentes indigenas

Avances: Inclusién de maes-
tros/as y profesores indigenas
en las escuelas, con diversos
estatus de formalidad.

Deudas: Unificar la formacién
de la figura del docente indige-
nas en las diferentes regiones.

Avances: La implementacién
del PEIB implica la contratacién
de docentes indigenas o “edu-
cadores tradicionales” quienes
son los encargados de dictar la
asignatura de lengua y cultura
en conjunto con un “profesor
mentor”, lo cual implica un
reconocimiento a los saberes
tradicionales indigenas.

Deudas: los educadores tradicio-
nales tienen condiciones labora-
les y estatus inferior dentro de
las escuelas por no contar con un
titulo profesional de profesor.

Contenidos de la
EIB

Avances: los contenidos estan
incluidos a través de asignatu-
ras especificas con foco en la
escritura de la lengua y saberes
dispersos.

Deudas: los contenidos se
incorporan desde la légica
occidental que gobierna las ac-
tividades escolares y, ademas,
no impactan en el curriculum
general, puesto que sus desti-
natarios son Unicamente las/os
estudiantes de escuelas de EIB.

Avances: los contenidos estan
principalmente incluidos a tra-
vés de la asignatura de “Lengua
y cultura de los pueblos origi-
narios y ancestrales”, la cual se
articula a partir de cuatro ejes:
Lengua, Territorio, Cosmovisién
y Patrimonio.

Deudas: Los contenidos se incor-
poran desde la légica occidental
que gobierna las actividades
escolares.
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Comentarios finales

El andlisis comparativo de la EIB en Argentina y Chile eviden-
cia que, si bien ambos paises han avanzado en el reconocimiento
normativo y en la generacién de programas especificos, persisten
profundas tensiones entre el disefio de las politicas, su implemen-
tacién efectiva y las apropiaciones que de ellas se realizan en los
territorios. La trayectoria histérica de las relaciones entre los Es-
tados y los pueblos indigenas, marcada por procesos de despojo,
asimilacién y marginalizacién, ha configurado marcos institucio-
nales que, aun en clave intercultural, reproducen desigualdades
estructurales en el presente.

Uno de los elementos centrales que emerge es la diferencia en
la organizacién politica de ambos Estados: el caracter federal de
Argentina genera una fuerte heterogeneidad territorial en la apli-
cacién de las politicas del Estado central, lo que supone enormes
diferencias particularmente en el terreno de los derechos indige-
nas. Mientras que en Chile la centralizacién atenta la variabili-
dad, pero a costa de imponer un disefio uniforme que no siempre
responde a las particularidades locales.

En ambos casos, estas cuestiones se reflejan en el alcance de los
programas de EIB, la asignacién de recursos y la valoraciéon de las
lenguas y saberes indigenas. A modo de ejemplo, més alla de las
diferencias en ambos casos, el estatus de las lenguas indigenas en
el sistema escolar sigue siendo fragil. En la mayoria de los contex-
tos, su incorporacién es mas bien simbélica y con intervenciones
pedagdgicas que no logran revertir los procesos de desplazamiento
lingiiistico ni aseguran su transmisién intergeneracional.

Las reflexiones que se expresan en este texto han logrado de-
safiar las enormes diferencias al interior de cada uno de nuestros
paises en términos de reconocimiento y promocién de los dere-
chos indigenas. El texto ofrece algunos elementos que permiten
pensar las transformaciones histéricas que atravesaron los pue-
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blos indigenas en la bisqueda de reconocimiento considerando el
impacto de las transformaciones de los Estados en consonancia
con las normativas de organismo internacionales. Muestra tam-
bién elementos dispersos que permiten comprender la trama de
desigualdad sobre la que se han gestado el racismo y la xenofobia
en nuestra regién, en el marco de miradas hegemoénicas eurocén-
tricas que persisten en las politicas ptblicas.

Otro eje que este capitulo subraya que tanto en Argentina como
en Chile, la figura del maestro/a indigena se posiciona como nodal
y funciona como un puente entre la escuela y las comunidades. Sin
embargo, més alla de la importancia de su rol enfrentan una enor-
me precariedad laboral, escasa capacitacién y, en algunos casos,
experiencias de discriminacion.

En ambos casos, se hace evidente la dificultad de disefiar e im-
plementar politicas interculturales en aquellos contextos urbanos
mas tradicionales, que han asumido su identidad europeizada y
resistido su identidad indigena. En el caso argentino, en Buenos
Aires (tanto la ciudad como la provincia) y en el caso chileno en
Santiago. Este proceso expresa a la vez la invisibilizacién de la
presencia indigena en los contextos urbanos tradicionales y re-
actualizan la mirada exotizante y folklorizada de las identidades
indigenas, aportando a reificacién de representaciones ligadas a la
naturaleza y a un pasado atemporal en el que pueden permanecer
esas identidades.

Finalmente, las reflexiones de este capitulo nos muestran que la
EIB enfrenta desafios comunes en ambos paises: la invisibilizacién
de la presencia indigena en contextos urbanos recién menciona-
da; la persistencia de representaciones folklorizadas y pretéritas
de lo indigena; y la dificultad de consolidar un enfoque intercul-
tural transversal que impregne la vida escolar mas alla de la mera
inclusién de contenidos culturales o linglisticos. Superar estas
limitaciones requiere politicas sostenidas, disefiadas con partici-
pacién efectiva de los pueblos indigenas, y verdadero compromiso
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con la transformacién de las practicas educativas que mantienen
desigualdades.
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Agroforesteria como Escuela
Viva: Mutualismo Socioecolégico
y Aprendizajes Ontoldgicos en
Mesoamérica

por Joao Gabriel Rodrigues Almeida y Lorena Soto

1. Introduccién

Los sistemas agroforestales (SAFs) han recibido creciente aten-
cién en la literatura sobre produccién agricola y resiliencia socioe-
coldgica. Tradicionalmente, los estudios de agroforesteria han
subrayado sus beneficios ecoldgicos: diversificacién de especies,
regulacién hidrica, conservacién de suelos, mitigacién del cambio
climético y provisién de servicios ecosistémicos (Miller et al., 2019;
Aaron et al., 2024). Sin embargo, estas aproximaciones mantienen
un sesgo funcionalista y antropocéntrico: reducen la complejidad
de los sistemas a arreglos técnicos y econémicos, invisibilizando las
dimensiones ontoldgicas, estéticas y afectivas que explican su per-
sistencia a lo largo del tiempo (Almeida y Soto-Pinto, 2025).

Frente a esta limitacién, diversos estudios han mostrado que
los sistemas agroforestales tradicionales constituyen modos de

1 ElColegio de la Frontera Sur - ECOSUR - (México).
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habitar el territorio, configurados a través de practicas de cuida-
do, reciprocidad y co-produccién entre humanos y mas-que-hu-
manos. En los andlisis de los “bosques comestibles” mayas, Ford
(2024) enfatiza la construccién de paisajes diversificados y de lar-
go plazo, mientras que Milldn (2022) resalta las cosmogonias me-
soamericanas que sitdan la alteridad y la interdependencia como
principios fundantes. Ortiz (2024), al documentar el concepto
kanan en comunidades méasewaal, evidencia redes de cuidado
multiespecie en las que plantas, animales y entidades espirituales
participan activamente en la reproduccién de la vida. Estas pers-
pectivas coinciden con planteamientos teéricos de Escobar (2014,
2016), Viveiros de Castro (2004, 2013) y De la Cadena (2015),
quienes seflalan que las ontologias relacionales desestabilizan la
separacién moderna entre naturaleza y cultura y reconocen agen-
cia y perspectiva a las entidades mas-que-humanas.

La investigacién en la que se fundamenta este capitulo, desa-
rrollada durante cuatro afios en territorios cafetaleros de Chiapas
mediante el Extended Case Method (Burawoy, 1998, 2009), mostré
que las categorias clasicas de la agroforesteria resultaban insufi-
cientes para comprender la densidad relacional de estos sistemas.
Los testimonios recogidos durante el trabajo de campo (Almeida
y Soto-Pinto, 2025) coinciden en describir al cafetal como un es-
pacio vivo, cuya vitalidad depende de las relaciones de cuidado
y reciprocidad establecidas con quienes lo trabajan. Lejos de ser
concebido Gnicamente como una parcela productiva, el cafetal
aparece en las narrativas como un dmbito relacional que acom-
pafia la vida familiar, sostiene la memoria intergeneracional y
responde a la atencién que se le otorga. Agricultoras y agricul-
tores refieren que las plantas no prosperan si son tratadas con
indiferencia, mientras que cuando reciben dedicacién, cuidado
constante y respeto, devuelven ese esfuerzo en forma de frutos,
sombra, belleza y bienestar. Estas percepciones muestran que el
vinculo con el cafetal excede la l6gica de la eficiencia agronémica:
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se funda en una ética practica en la que el cultivo es entendido
como un ser con necesidades propias, capaz de sostener, proteger
y dialogar con quienes lo cultivan. Este tipo de narrativas revelan
que la continuidad de las practicas agroforestales no se sostiene
Unicamente en la rentabilidad econémica o la eficiencia ecoldgi-
ca, sino en vinculos afectivos, éticos y estéticos que estructuran la
relacién con el territorio.

A partir de estas anomalias frente a los marcos funcionalis-
tas, proponemos el concepto de mutualismo socioecolégico como
categoria analitica y pedagégica. El término designa las redes de
reciprocidad, cuidado y co-responsabilidad que emergen de la in-
teraccién prolongada entre humanos y més-que-humanos en los
agroecosistemas. Considerramos un modo de existencia observa-
ble en précticas cotidianas: la preservacién de variedades tradi-
cionales pese a las presiones de mercado, el agradecimiento ritual
al cafetal, la transmisién intergeneracional de arboles plantados
por abuelos o la decisién de mantener especies arbéreas por sus
cualidades estéticas y simbélicas antes que por su valor comercial
(Almeida y Soto-Pinto, 2025). En estos contextos, lo que la agro-
nomia convencional interpreta como “resistencia al cambio tec-
nolégico” puede leerse como expresién de un principio relacional
de cuidado que otorga continuidad histérica a sistemas altamente
diversificados.

En este marco, el capitulo persigue dos objetivos complemen-
tarios. El primero es profundizar en el andlisis de los sistemas
agroforestales indigenas y campesinos de Mesoamérica a partir
de la categoria de mutualismo socioecolégico, mostrando cémo
esta permite comprender su resiliencia mas alla de los criterios
técnicos y productivistas convencionales. El segundo es discutir
las implicaciones educativas y politicas de este enfoque, situando
a los sistemas agroforestales no inicamente como paisajes de sub-
sistencia, sino como territorios donde se encarnan ontologias re-
lacionales y donde se gestan horizontes pedagdgicos.
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Desde esta perspectiva, la agroforesteria tradicional y campe-
sina no puede entenderse como simple reservorio de conocimien-
tos tradicionales disponibles para ser apropiados por la ciencia
occidental. Se afirma més bien como una propuesta de mundo, un
proyecto civilizatorio en el que politica, educacién y ecologia se
entrelazan en un mismo gesto de creacién y defensa de la vida. Re-
conocer estas practicas como encarnaciones de ontologias relacio-
nales implica aceptar que lo que esta en juego no es inicamente la
técnica, sino los modos de existencia que sostienen la continuidad
de lo comtn entre humanos y més-que-humanos.

2. Otra historia de los Sistemas Agroforestales

La historia de la agricultura ha sido relatada con frecuencia
bajo la idea de una evolucién lineal y progresiva que parte de la
recoleccién y caza, contintia con la domesticacién de cereales,
el sedentarismo y el surgimiento de los Estados, y culmina en la
mecanizacién y la biotecnologia contemporanea. Esta narrativa
eurocéntrica, sustentada en la centralidad de los cereales (Scott,
2017), presenta a los sistemas diversos como formas “anteriores”
o “atrasadas”, invisibilizando otras trayectorias histéricas. Sin
embargo, la evidencia arqueoldgica, paleoecolégica y antropolé-
gica demuestra que la relacién humana con bosques tropicales y
sistemas multiespecie se remonta mucho més all4 de la domestica-
cién de cereales. Ocupaciones de hominidos en entornos foresta-
les de Africa central se registran desde hace méas de 600.000 afios,
y Homo sapiens desarroll6 adaptaciones especializadas en bosques
tropicales de Asia y América desde hace al menos 45.000-50.000
afos (Scerrietal., 2022).

La domesticacién de plantas comenzé en varias regiones del
mundo hace unos 10.000-11.000 afios, con evidencias claras en
el Creciente Fértil, Mesoamérica, los Andes y China (Smith, 1998;
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Zeder, 2011). Durante esos primeros milenios, predominaban mo-
delos agricolas diversos y de policultivos, muchos de ellos con ca-
racteristicas agroforestales, que posteriormente coexistieron con
la expansion de los sistemas cerealistas impulsados por los Estados
tributarios (Scott, 2017). Incluso después de la centralizacién es-
tatal, en amplias regiones de Mesoamérica, la Amazonia, Africa y
Asia, persistieron sistemas agroforestales complejos (Ford y Nigh,
2015; Maezumi et al., 2018; Clement et al., 2015). que no desapa-
recieron, sino que fueron marginados de los relatos dominantes de-
bido a su dificil incorporacién en la 1égica de control y tributacién.

En términos histéricos, la agricultura industrial basada en in-
sumos externos, consolidada a mediados del siglo XX con la Re-
volucién Verde, representa menos del 1% del tiempo total en que
las sociedades humanas han practicado agricultura. Su caricter
excepcional y reciente resalta, por contraste, la larga vigencia de
los sistemas diversos y multiespecie en la historia agricola de la
humanidad (Scerri et al., 2022; Ford y Nigh, 2015).

En distintos continentes se encuentran huellas de practicas
agroforestales ancestrales que persisten hasta hoy. Los jardines
forestales mayas y la milpa mesoamericana son claros ejemplos
de mosaicos multiespecie capaces de sostener tanto diversidad
alimentaria como vinculos sociales y espirituales (Ford y Nigh,
2015). En la Amazonia, estudios paleoecolégicos han documenta-
do la domesticacién de cientos de especies ttiles y la formacién
de suelos fértiles conocidos como Terra Preta, resultado de proce-
sos de construccién de nichos a lo largo de mas de seis milenios
(Maezumi et al., 2018; Denevan, 1992) en los cuales desde hace al
menos 4.500 aflos existian sistemas agroforestales de policultivos
en mosaico, donde el bosque era enriquecido con especies tutiles,
se manejaba el fuego de manera controlada y se generaban suelos
fértiles como la Terra Preta (Maezumi et al., 2018). Este proceso
no fue casual, sino resultado de una coevolucién prolongada entre
sociedades humanas y ambientes.
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En Africa, los parques agroforestales se consolidaron siglos an-
tes de la colonizacién europea, mientras que en Europa subsistie-
ron ejemplos como las dehesas ibéricas y los huertos monasticos.

La hipétesis de los humedales, formulada por Jennifer Pourne-
lle (2003), plantea que espacios como las marismas mesopotami-
cas eran territorios fértiles donde comunidades humanas desarro-
llaron economias mixtas de pesca, agricultura y recoleccién, con
viviendas elevadas y transporte fluvial. Estos paisajes humedos
ofrecian abundancia y autonomia. La destruccién de esos ecosis-
temas por cambios climaticos serian el causante de la constitucién
de ciudades como Uruk, intentando aprovechar los espacios con
sedimentacién de los rios que habian disminuido ante una gran se-
quia en laregién. Siendo asi, todo el pensamiento occidental es, en
verdad, resultado de una escasez situada en una regién determina-
da que no correspondia a la realidad del resto del mundo.

James C. Scott (2017) ha mostrado cémo los cereales —princi-
palmente sorgo, trigo, arroz, cebada— se convirtieron en la base
material del surgimiento de los primeros Estados, al ser visibles,
divisibles, almacenables y tributables. De esta manera, los impe-
rios privilegiaron el grano no por su mayor productividad o valor
alimentario intrinseco, sino por su capacidad de facilitar el con-
trol del excedente y la subordinacién de poblaciones. La ciudad
de Uruk, hacia 3200 a.C., ejemplifica la articulacién entre sim-
plificacién agricola y consolidacién estatal. En Roma, el grano se
convirtié en el ndcleo del proyecto estatal y en simbolo de la mi-
sién civilizadora: asegurar pan a las masas urbanas y organizar el
poder imperial en torno al control de la produccién y distribucién
cerealista.

Esta centralidad alimentaria no era solo practica, sino también
ideolégica. En su libro sobre la Guerra de las Galias, Julio César
(2023) esboza una de las primeras caracterizaciones de ascenso
civilizatorio, situando a los pueblos barbaros como formas infe-
riores, a las tribus como estadio intermedio y a la “civilizacién”
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romana en la cuspide. Esta jerarquia no se construia inicamen-
te sobre criterios militares o politicos, sino que estaba atravesada
por matrices alimentarias: los pueblos que no dependian del cereal
eran descritos como inestables, atrasados o incapaces de sostener
un orden urbano, mientras que Roma se presentaba como garante
de abundancia gracias al suministro de grano. La contradiccién,
sin embargo, era evidente: el imperio dependia en gran medida
de los mismos pueblos “barbaros” para expandir sus fronteras y
asegurar el abastecimiento agricola en regiones periféricas (Sco-
tt, 2017). Durante el absolutismo europeo esta légica alcanzé un
extremo. En el siglo XVII, la consolidacién del poder monarquico
se justificaba a través de la marcacién de diferencias entre clases,
expresadas en la forma de comer, de trabajar y de habitar el espa-
cio. Los paisajes palaciegos como Versalles se disefiaron delibera-
damente sin cultivos alimenticios, para mostrar que la nobleza no
dependia de la agricultura y que su poder se sustentaba en la osten-
tacién ornamental antes que en la produccién de subsistencia. Al
mismo tiempo, en la memoria popular occidental el bosque se fue
configurando como un lugar de peligro y transgresién, espacio in-
héspito y asustador contrapuesto al orden palaciego. Los cuentos
recopilados por los hermanos Grimm en el siglo XVIII consolida-
ron esa percepcién, fijando en el imaginario europeo la idea de que
el bosque era el &mbito de lo salvaje y amenazante, mientras que el
jardin controlado y desprovisto de alimentos se presentaba como
la materializacién de la civilizacién.

El contexto mesoamericano fue un demostrativo del choque
entre estas dos visiones de mundo. Los espaifioles, al intentar
comprender como se alimentaban las poblaciones de la regién,
interpretaron que cuando ellos hablaban del cultivo se trataba
Unicamente de maiz y acufiaron el término “milpa” como campo
de cultivo de este grano, sin advertir que la palabra original, mili
pan, significa “lugar cultivado” y referia a espacios con decenas
de especies en convivencia, incluyendo los bosques comestibles.
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Esta reduccién semantica no solo refleja incomprension, sino que
constituye uno de los primeros gestos de violencia epistémica en la
historia colonial (Ford, 2024).

Pese a que la diversidad agroforestal se mantuvo como la nor-
ma en vastas regiones, la modernidad occidental consolidé otro
camino. La industrializacién alimentaria del siglo XIX prolongé
la l6gica cerealista ya mencionada y se reforzé en el contexto de
las camparias militares napoleénicas, cuando en 1809 el gobierno
francés ofrecié un premio a quien lograra conservar alimentos de
manera estable para abastecer a los ejércitos. Nicolas Appert de-
sarroll6 entonces el método del envasado hermético, inaugurando
la era del enlatado (Laudan, 2013). El grano y sus derivados pasa-
ron a constituir no solo la base de las raciones, sino un dispositivo
de control de territorios y de cuerpos: alimentar se convirtié en
disciplinar, y la uniformizacién de las dietas en herramienta para
sostener la expansién imperial. En este sentido, la continuidad de
la l6gica cerealista muestra que mas alla de su dimensidén técnica,
lo que se consolidaba era un marco ontolégico en el que la vida se
concebia bajo la premisa del control y la simplificacién.

El modelo cerealista alcanzé una gran consolidacién en el siglo
XX con la llamada Revolucién Verde. La introduccién de semillas
hibridas, fertilizantes quimicos, pesticidas y mecanizacién homo-
geneiz6 la produccién agricola a escala global. Sibien incrementé
los rendimientos en el corto plazo, sus consecuencias fueron rapi-
damente visibles: degradacién acelerada de suelos, pérdida de bio-
diversidad, mayor vulnerabilidad a plagas, dependencia de insu-
mos externos y profundizacién de desigualdades en comunidades
rurales. Desde los afios setenta, informes internacionales de las
mismas organizaciones que estimularon el modelo empezaron a
advertir que lo que habia prometido alimentar al mundo generaba
una crisis de sostenibilidad (FAO, 1974).

La formalizacién de la agroforesteria como campo cientifico en
la década mencionada debe leerse en este marco Si bien el cultivo
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conjunto de arboles y cultivos tiene una historia milenaria, con
ejemplos documentados en Asia, Africa, Europa y América (Nair,
2021) ademaés de todo lo ya citado, fue en 1977 que se fundé en
Nairobi el ICRAF, impulsado a partir del informe Trees, Food and
People: Land Use in the Tropics de John Bene y colegas, elaborado
para el International Development Research Centre de Canadd (Bene
et al., 1977). Ese documento planteaba que la deforestacién y la
inseguridad alimentaria en el trépico podian enfrentarse promo-
viendo la integracién deliberada de arboles en tierras agricolas y
pastoriles.

En sus inicios, dominé una visién técnica y funcionalista: los
arboles eran concebidos como insumos que aportaban leiia, forra-
je, fertilidad o sombra para mejorar los rendimientos agricolas.
Sin embargo, ya hacia mediados de los afios noventa surgieron cri-
ticas a esa mirada reduccionista. Leakey (1996) propuso redefinir
la agroforesteria no como una simple asociacién de componentes,
sino como un sistema de uso de la tierra capaz de generar simulté-
neamente beneficios ecolégicos, econémicos y sociales, integran-
do biodiversidad y medios de vida en una sola matriz productiva.
Este giro conceptual abri6 el camino para una mirada mas sisté-
mica, que reconoce a los SAF como ecosistemas multifuncionales,
con un papel central en la seguridad alimentaria, la resiliencia ru-
ral y la adaptacién al cambio climatico. Desde este cambio, a partir
de 2002, con el crecimiento de la red de investigadores vincula-
dos al ICRAF en mas de 30 paises, la institucién adopté el nombre
de World Agroforestry Centre e integré su trabajo al CGIAR (World
Agroforestry Centre, 2002).

El recorrido histérico de la agroforesteria evidencia que no se
trata solo de una practica agricola ni de un campo cientifico emer-
gente, sino de un espacio de disputa. A lo largo del tiempo, la sim-
plificacién cerealista y la industrializacién alimentaria se enfren-
taron con la persistencia de sistemas diversos y relacionales. En
esa tensioén se juega algo mas profundo que la productividad: lo que
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se confronta son visiones de mundo ontolégicamente distintas. De
un lado, la idea de la naturaleza como objeto de control, simpli-
ficacién y extraccién; del otro, modos de existencia en los que la
vida se entiende como cohabitacién y reciprocidad con el mundo
mas-que-humano.

En esta realidad se hace explicita una de las matrices centrales
de la colonialidad: la simplificacién. La tensién inmanente entre
multiples formas de vivir, aprender y construir relaciones y cono-
cimientos, expresada en las diversas maneras de resolver la cues-
tién alimentaria, desafia los supuestos epistémicos de los paises
centrales, los cuales buscan responder al imperativo de control
inherente al imperialismo.

La historia de la agroforesteria —tanto en su desarrollo de
largo aliento como en su constitucién como campo de estudio—
muestra que la légica cerealista ha impuesto criterios sobre lo
que se considera valido o no en el 4mbito productivo, segin los
pardmetros que ella misma establece como comprensibles.De alli
que parte de la agroforesteria haya sido cuestionada por otras co-
rrientes agricolas alternativas, ya que, dentro de la comprensién
simplificadora dominante, la introduccién de arboles se inter-
preta apenas como la adicién de una variable destinada a mitigar
los dafios del modelo agricola industrial, sin modificar su base
productiva.

Lo que argumentamos aqui es que, al observar cémo distintas
poblaciones del mundo se han relacionado realmente con sistemas
socioambientales donde existe presencia de especies lefiosas —
sean o no arboles—, se revela un universo mucho mas amplio que,
como ya hemos sefialado, habla de nuestra propia condicién como
especie. Desde esta perspectiva, la agroforesteria no puede redu-
cirse a un marco cultural particular ni a una técnica agricola, pues
lo que esta en juego son dimensiones ontolégicas compartidas por
multiples pueblos y tradiciones. Esa concurrencia se refleja en la
légica misma de lo mas esencial parala vida: los alimentos. La ma-
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nera de producirlos, distribuirlos y consumirlos expresa formas
radicalmente distintas de estar en el mundo. La agroforesteria, en
tanto memoria histérica y practica vigente, nos recuerda que ali-
mentar nunca ha sido un acto neutral, sino la expresién material
de ontologias en disputa.

3. Mutualismo socioecolégico y ontologias relacionales

El concepto de mutualismo socioecolégico surge de la cons-
tatacion etnografica de que los sistemas agroforestales no pue-
den ser entendidos Ginicamente como asociaciones técnicas de
especies ni como simples estrategias culturales de subsisten-
cia. La analogia del mutualismo no es novedosa, teniendo como
grandes marcos Kropotkin y Beales (1972), asi como distintos
ramos de la ecologia politica y la ecologia profunda inspirada
en Margulis (2013). Para efectos de este trabajo, nos basamos
en investigaciones anteriores (Almeida y Soto Pinto, 2025) que
mostramos que en los territorios cafetaleros de Chiapas la vida
del cafetal se sostiene en una red de cuidado reciproco en la
que humanos, plantas, suelos, aves y espiritus participan como
co-productores de existencia. Proponemos que este mutualismo
es la expresién concreta de una ontologia relacional en la que
las fronteras entre lo humano y lo mas-que-humano se tornan
porosas, y donde la continuidad de la vida depende de la coope-
racién multiespecie.

Desde esta perspectiva, las practicas agroforestales encarnan
tres dimensiones ontolégicas fundamentales:

. Relaciones: el cafetal no es un recurso sino un vinculo; su
manejo diario materializa un entramado de obligaciones y
afectos que sostienen tanto la reproduccién social como la
ecologica.
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- Percepcidn estética: la manera en que las familias descri-
ben la belleza de un cafetal diverso —sus colores, aromas,
sonidos— no es secundaria, sino parte de la experiencia
ontoldgica de habitar un mundo vivo que responde. Esta
dimensién estética se convierte en un criterio de valor y de
orientacién practica.

- Agencia: las plantas, los animales y las montafias son con-
cebidos como sujetos con capacidad de accién. El cafetal
“responde” al cuidado, los arboles “protegen” y los suelos
“se cansan”. Reconocer esa agencia implica situarse en re-
laciones de responsabilidad compartida.

Esta lectura conecta con lo que Donald Trent Jacobs (Four
Arrows) y Darcia Narviez han denominado kinship worldview o
cosmovisién de parentesco. En su compilacién de veintiocho pre-
ceptos, sostienen que el saber indigena no constituye un acervo
cultural aislado, sino un marco ontolégico que reconoce a todos
los seres como parientes y co-habitantes, dotados de sensibilidad
y dignidad (Jacobs y Narvéez, 2022). El y la autora subrayan que
esta sabiduria surge de miles de afios de experiencia encarnada y
de observacién atenta, y que representa una guia moral y practica
indispensable para enfrentar la crisis planetaria.

Este principio ha sido también formulado como ecologia de pa-
rentesco, nocién propuesta por Enrique Salmén (2000). Desde la
experiencia rardmuri, Salmén sostiene que la vida en cualquier lu-
gar solo es viable silos humanos reconocen que comparten origen,
aliento y destino con plantas, animales, montafias y rios.

Estas ideas dialogan con el giro ontolégico en la antropologia.
Escobar (2016) plantea que la transicién civilizatoria requiere
asumir ontologias relacionales en las que la vida se entiende como
red de interdependencias. De la Cadena (2015) mostr6 que en los
Andes las montaiias (apus) son actores politicos, no simples refe-
rentes simbdlicos. Viveiros de Castro (1998) introdujo el perspec-
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tivismo amazénico para mostrar que humanos, animales y espiri-
tus comparten una condicién de sujetos, diferencidndose por sus
cuerpos y perspectivas.

En conjunto, estas propuestas evidencian que las dimensiones
ontoldgicas de parentesco, reciprocidad y agencia mas-que-huma-
na no son rasgos culturales secundarios, sino principios que atra-
viesan multiples pueblos y que se expresan en lo mas esencial: la
manera en que se producen y comparten los alimentos. La agro-
foresteria, leida desde el mutualismo socioecolégico, aparece asi
como un espacio donde esas ontologias se materializan, sostenien-
do la vida mediante relaciones de cuidado, belleza y responsabili-
dad compartida.

Desde esta perspectiva, la propuesta no es que las ciencias agro-
forestales transformen los saberes ancestrales, sino reconocer que
al develar sus condiciones relacionales y ontolégicas se modifica
el propio entendimiento de lo que la agroforesteria es. No se trata
de un agregado cultural, sino de revelar que los sistemas agrofo-
restales estan sostenidos por dimensiones de relaciones, estética
y agencia mas-que-humana. Trasladado al campo educativo, este
reconocimiento abre la posibilidad de un di4dlogo ontolégico que
desafia los pensamientos hegemonicos herederos de la visién oc-
cidental simplificadora. La cuestién es cémo hacernos cargo de
esta tarea. En esta direccién, Kurth et al. (2020) mostraron que
intervenciones breves que introducen practicas de conexién con la
naturaleza pueden incrementar la empatia y la atencién ecoldgica
en estudiantes universitarios, evidenciando que cuando se incor-
poran estas dimensiones relacionales no solo se transmiten cono-
cimientos, sino que se transforma la percepcién misma del mundo
y se habilitan cambios de valores y comportamientos. En nuestra
propuesta, estas practicas de aprendizaje estan reflejadas en el En-
activismo Alegre (Almeida, 2025).
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4. Agroforesteria como pedagogia viva

La trayectoria histdrica y ontolégica de la agroforesteria, pre-
sentada en los apartados anteriores, permite ahora dar un giro ha-
cia su dimensién pedagoégica. Silos sistemas agroforestales no son
simples técnicas de asociacién de especies, ni tinicamente estrate-
gias culturales de subsistencia, sino territorios vivos donde se en-
carna el mutualismo socioecolégico, entonces el desafio es pregun-
tarnos: scémo se aprende a habitar estos sistemas? La hipdtesis
que orienta este capitulo es que la agroforesteria funciona como
una pedagogia viva, un espacio en el que la practica cotidiana pro-
duce aprendizajes, transmite saberes y forma sujetos ecoldgicos
en didlogo permanente con lo mas-que-humano. En esta clave, los
SAF son més que paisajes productivos: son escuelas en las que el
cuidado, la percepcién estética y la reciprocidad se convierten en
principios formativos.

En experiencias recientes como asesores pedagdégicos del pri-
mer Diplomado de la Comon Yaj Noptic, cooperativa cafetalera de
La Concordia, Chiapas, constatamos cémo la ensefianza agrofo-
restal se fundamenta en una légica distinta a la de la transmisién
escolarizada. Alli, la pedagogia surge de la practica, de la obser-
vacidén y de la comparacién estética y afectiva. No se ensefia con
definiciones abstractas, sino con la parcela como aula abierta y
con la vida de las plantas como principal texto. Un productor lo
sintetizé al mostrar su finca: “No quiero asi este descampado. Quiero
con sombra, con hojas... asi estd fresco, estd bonito. El descampado se ve
triste porque se seca la tierra y todo”. La evaluacién estética —lo fres-
co y lo bonito frente a lo triste y lo seco— se convierte en criterio
pedagdgico y ecolégico al mismo tiempo.

Este modo de ensefiar y aprender se manifiesta en practicas
especificas: la siembra por bloques, que permite reconocer con
claridad qué variedad responde mejor; los jardines varietales,
donde se observan y comparan comportamientos antes de decidir
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la renovacién; las curvas en nivel, que muestra cémo la organi-
zacién espacial puede cuidar el agua y el suelo; o la observacién
del suelo por su olor, color y textura, que encarna la salud edafica
en percepciones sensibles. Cada una de estas practicas encarna un
aprendizaje situado en el que las plantas, los suelos y los arboles
son coeducadores.

La dimensién estética refuerza esta pedagogia. Los vy las cafe-
taleras describen la belleza de un cafetal diverso, lleno de especies
y sonidos, como sefial de salud y de equilibrio. Con eso, se aprende
a distinguir el valor de la diversidad a partir de su expresién sen-
sible. El aroma de las flores de café, la textura de los arboles de
sombra, el canto de las aves son percibidos como indicadores de
bienestar del sistema, como sefiales de que el cafetal esta vivo y
equilibrado. En este marco aparece la nocién de bueneza, un juego
de palabras que invierte el sentido de “maleza”. Lo que desde la
mirada productivista se considera indeseable, aqui es resignifica-
do como parte de la vitalidad del cafetal. La bueneza nombra asi
una actitud distinta hacia el mundo méas-que-humano: reconocer
que aquello que crece espontdneamente no es un estorbo, sino un
componente de la diversidad que mantiene fresco el suelo, protege
la humedad y embellece el paisaje.

Esta articulacién entre estética, ética y ecologia conecta con in-
vestigaciones recientes que han mostrado que la percepcién esté-
tica de los paisajes no es un adorno subjetivo, sino que guarda una
relacién estrecha con su diversidad y funcionamiento ecolégico.
Tribot y colegas (2018) encontraron que los ecosistemas mas bio-
diversos suelen ser también los que reciben mayores valoraciones
estéticas, y propusieron avanzar hacia una “estética de la funcién
ecoldgica”, en la que lo que se aprecia como bello es también lo que
sostiene procesos vitales. En otro estudio, el mismo equipo mostré
que la experiencia directa con la naturaleza influye en cémo las
personas valoran estéticamente incluso representaciones artisti-
cas de lo vivo, revelando que la sensibilidad estética esta moldeada
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por la practica y la cercania a los ecosistemas (Tribot et al., 2020).

Lo que esta en juego no es simplemente la eficacia técnica, sino
un principio més profundo: el cafetal ensefia porque es un orga-
nismo vivo en relacién. Las familias que viven en esta relacién
transmiten el conocimiento no como “expertos” que corrigen a
sus pares, sino como acompafiantes de la experiencia de quienes
se inician en el manejo. La ensefianza ocurre al ritmo del trabajo
colectivo, del intercambio de historias y del reconocimiento de la
diversidad como fuente de fuerza. Esto es verificable a tal punto
que en hallazgos preliminares de una investigacién que estamos
conduciendo con el uso de la metodologia Q (Brown y Montgo-
mery, 2025) percibimos que en uno de los factores que condensé la
varianza explicada de la percepcidén de distintos de los y las parti-
cipantes campesinas indigenas del estudio pusieron la frase “Creo
que la naturaleza ensefia cuando se le presta atencién” por encima
de distintas afirmaciones vinculadas al precio.

Este aprendizaje agroforestal puede entenderse en tres dimen-
siones interconectadas. En primer lugar, el saber hacer, que com-
prende las técnicas y oficios transmitidos en la practica: preparar
la tierra, manejar las podas, seleccionar semillas, mantener la
sombra. En segundo lugar, el saber convivir, que abarca la experien-
cia de relacién con lo humano y lo méas-que-humano: cooperar con
la familia y cuidar la diversidad. Y, en tercer lugar, el saber sentir,
que remite ala disposicién afectiva desde la cual se aprende: la ale-
gria de estar juntos y juntas en el cafetal, el orgullo de ver crecer
un arbol, la tristeza cuando se pierde la cosecha. Estas tres dimen-
siones no se enseflan por separado, sino que aparecen entrelaza-
das en la experiencia cotidiana.

Trasladado a la educacién formal, esto significa abrir espacio a
un didlogo ontolégico que confronte las visiones hegemoénicas he-
redadas de la modernidad occidental, basadas en la simplificacién
y el control. Reconocer la dimensién ontolégica de los aprendiza-
jes agroforestales permite, por tanto, transformar no solo lo que
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se ensefia, sino la manera en que se percibe el mundo y se configu-
ran las disposiciones afectivas hacia la vida.

La agroforesteria, entendida como pedagogia viva, ofrece asi
una leccién que trasciende el d&mbito agricola. Nos ensefla que
aprender es habitar relaciones de cuidado, que conocer es también
sentir y que enseifiar es cultivar vinculos de reciprocidad. Desde
eso, proponemos que estas dimensiones de aprendizaje proponen
un enactivismo alegre (Almeida, 2025)

A diferencia de las concepciones que entienden el conocimien-
to como una representacién abstracta del mundo, el enactivismo
propone comprenderlo como accién encarnada, relacional y situa-
da (Varela, Thompson y Rosch, 1991). La dimensién “alegre” de
esta propuesta resalta que el aprendizaje no se sostiene en la neu-
tralidad afectiva, sino en disposiciones vitales que abren al vincu-
lo, al cuidado y a la imaginacién. La alegria no es entendida como
un estado emocional pasajero, sino como una disposicién ontolé-
gica que habilita la apertura al mundo y a la alteridad, a través de
permitir afectar y ser afectado o afectada. En los pueblos tseltales
se habla de stse’elil 0’tanil —la alegria del corazén— como la condi-
cién que permite escuchar, compartir y sostener la vida en comun
(Urdapilleta y Parra, 2016); en la tradicién yourub4 se reconoce el
ayé, traducido como alacricidad (Sodré, 2017) como valor relacio-
nal y horizonte animico que define la dimensién de ética de como
se relacionar con el mundo, manifestado en los rituales a través
del baile y las percusiones. Estas nociones expresan que el apren-
dizaje florece alli donde hay disposicién afectiva, donde el gozo y
la vitalidad permiten dejarse afectar y regenerar vinculos desde la
cooperacién y la apertura (Almeida, 2025).

En los cafetales, esto se manifiesta en practicas concretas: los
momentos de la familia en el cafetal como proceso de sociabiliza-
cién, el orgullo al mostrar la diversidad de la parcela, el gozo de
ver brotar una planta injertada. Estas experiencias no son adornos
emocionales de la produccién, sino condiciones para que el apren-
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dizaje ocurra y se sostenga en el tiempo. Sin alegria no hay conti-
nuidad; sin afecto no hay cuidado.

Desde esta perspectiva, la pedagogia agroforestal puede leerse
como un laboratorio vivo del Enactivismo Alegre. El cafetal fun-
ciona como aula no porque enserfie técnicas de cultivo, sino porque
posibilita aprendizajes afectivos, estéticos y éticos que se encar-
nan en la practica.

5. Conectando ontologias: la agricultura sintrépica como
puente de didlogo

La agricultura sintrépica, formulada y practicada por Ernst
Gotsch, surge como un intento de reconciliar la produccién agri-
cola con los procesos de regeneracién ecolégica. Su propuesta cen-
tral es clara: la vida crea mas vida, y la agricultura debe acompafiar
ese principio a través de la sucesién ecolégica, la estratificacién y
el manejo que imita los patrones de un bosque (Andrade y Pasi-
ni, 2022). En la practica, esto se traduce en establecer criterios
de asociacién de cultivos que respecte la sucesién ecoldgica y los
estratos para crear, basado a su vez en los criterios de lo o la cam-
pesina un sistema que pueda partir de cualquier estadio de suelo y
avanzar hacia un sistema productivo de abundancia.

En ejemplos como Cooperafloresta (Correa, 2016), la agrofo-
resteria sintrépica aparece menos como una técnica productiva
cerrada y mas como un modo de relacién que vincula el trabajo
humano con los procesos de regeneracién natural. Su fundamento
parte de la observacién de la sucesién ecolégica: cada organismo
cumple un papel en la creacién de condiciones para otros, de modo
que la produccién agricola se integra al mismo principio que sos-
tiene la dindmica del bosque. En este enfoque, el manejo se orienta
a acomparfiar esa légica —manteniendo el suelo cubierto, podando
para reactivar ciclos de materia orgdnica y combinando especies
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de diferentes estratos— con el fin de favorecer la continuidad del
proceso vital. Asi, lo que se denomina “sintrépico” no remite a un
modelo Unico, sino a una practica que busca reconocer y repro-
ducir los patrones de cooperacién y renovacién que caracterizan
a los sistemas naturales. La abundancia, concepto central de esta
propuesta, no se mide por el volumen inmediato de la cosecha,
sino por la capacidad del sistema para sostener la vida en todas sus
formas: la de las plantas, los suelos, los animales y las comunida-
des humanas que los habitan.

Es fundamental, sin embargo, ubicar esta practica en su con-
texto histérico. La sintrépica no nace en el seno de culturas cam-
pesinas o indigenas con tradicién agroforestal milenaria, sino
como respuesta técnica frente a paisajes degradados por el mo-
nocultivo en Brasil. Gotsch elaboré sus principios en un terreno
marcado por la simplificacién agricola, buscando regenerar suelos
exhaustos y abrir un horizonte de abundancia alli donde predomi-
naba la escasez.

Desde esta perspectiva, la sintrépica representa una innova-
cién especialmente relevante en espacios donde la cultura de la
simplificacién ha sido la norma. Permite transitar desde sistemas
empobrecidos hacia sucesiones més complejas, restableciendo di-
namicas ecoldgicas interrumpidas por el monocultivo. El principio
que la sostiene es sencillo: la vida crea més vida, y el papel del cam-
pesino o campesina consiste en acomparfiar ese proceso en lugar de
forzarlo.

Esto se plasma en practicas concretas. La sucesién ordena el
tiempo del sistema: primero llegan las especies pioneras —zaca-
tes, leguminosas, arbustos resistentes— que preparan el suelo con
materia orgdnica y sombra ligera; después se incorporan cultivos
intermedios como maiz, yuca o frijol; y finalmente especies de
mayor longevidad y valor como frutales y maderables. La densi-
dad v la estratificacién permiten aprovechar el espacio vertical y
horizontal: arboles altos conviven con arbustos, plantas de porte
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medio y hortalizas de sombra, ocupando distintos niveles de luz
y nutrientes. La diversidad asegura que cada especie cumpla una
funcién —fijar nitrégeno, cubrir el suelo, proveer alimento—, de
modo que siempre haya algo para cosechar y algo que regrese al
suelo como materia viva. El principio del suelo cubierto garantiza
que nunca quede desnudo: hojas, ramas y restos de poda protegen
la humedad, regulan la temperatura y alimentan a los microorga-
nismos que sostienen la fertilidad. La poda, lejos de ser un acto de
control, se entiende como un diilogo: abrir luz cuando es necesa-
rio, devolver materia orginica al suelo y acelerar el transito hacia
un estado mas maduro del sistema.

La abundancia aparece cuando estas practicas se articulan. En
lugar de un campo uniforme y rigido, la persona que est4 acompa-
fiando el sistema observa un paisaje en movimiento, donde cada
momento es oportunidad de sembrar y cosechar. Esa abundancia
no se mide solo en volumen de produccién, sino en la capacidad del
sistema de generar diversidad, frescura y belleza. Como expresan
quienes trabajan en clave sintrépica, un terreno cubierto de som-
bra, con suelos frescos y multiples estratos de vida, “se ve bonito”
y “responde bien”. Alli la estética y la productividad se confunden,
y la abundancia se convierte en experiencia sensible y relacional.
Esto dispone a la alegria y a las ontologias relacionales. Un campo
diverso y fértil abre espacio para el gozo compartido de la cosecha,
para el orgullo de mostrar la parcela llena de vida. La abundancia,
cuando se hace visible en la trama de plantas, suelos y sombras,
habilita disposiciones afectivas que sostienen el cuidado mutuo.

De esta manera, la agricultura sintrépica se revela no solo
como técnica regenerativa, sino como una practica que puede co-
nectar los lenguajes de la ciencia y de la practica con los horizontes
ontolégicos donde la vida se entiende como tejido de relaciones y
no como recurso aislado.

Pero es necesario ser claros: pasar de un sistema agroforestal
tradicional —mantenido durante siglos por pueblos originarios y
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comunidades campesinas— hacia un modelo sintrépico seria un
retroceso. En este sentido, la potencia de la sintrépica se encuen-
tra sobre todo en contextos donde la agricultura convencional ha
borrado esas memorias y reducido el campo a monocultivos. All
donde las practicas de sucesion, estratificacién y diversidad ya
forman parte de la vida cotidiana, la sintrépica no aporta nada que
no haya sido cultivado durante generaciones. La riqueza de esos
sistemas no radica inicamente en la técnica de manejo, sino en los
marcos ontolégicos que sostienen la relacién con lo mas-que-hu-
mano: concebir al cafetal, la milpa o el bosque como parientes vi-
vos, con quienes se establece reciprocidad y cuidado. En la lengua
y la filosofia tseltal, este vinculo se expresa en el principio de ich’el
ta muk’ (Lépez, 2013), que afirma que solo puedo reconocer mi
propia grandeza cuando reconozco la grandeza del otro. Esta reci-
procidad ontolégica implica que la dignidad no es individual, sino
compartida: mi vida tiene sentido en la medida en que reconozco
v sostengo la vida de los demas seres. En un sistema agroforestal,
este principio se hace visible cuando la salud del suelo, la diversi-
dad de la sombra o la presencia de aves no se valoran como recur-
sos aislados, sino como parte de la grandeza comin que permite
que la comunidad humana y lo més-que-humano florezcan juntos.

6. Transformar el aprendizaje agroforestal a un modelo
pedagdgico

El recorrido de los apartados anteriores mostré que los siste-
mas agroforestales son mas que arreglos técnicos: son territorios de
aprendizaje, lugares donde la vida ensefia vida. La pregunta que se
abre ahora es como esas formas de aprendizaje, forjadas en la practi-
ca campesina e indigena, pueden convertirse en claves para un mo-
delo pedagégico capaz de dialogar con las ciencias y al mismo tiempo
sostener la autonomia comunitaria y la resiliencia socioecolégica.
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Puesto en términos pedagdgicos, esto significa que la ensefian-
za debe concebirse como sucesién —un proceso que evoluciona en
etapas, como en el bosque—; como diversidad —Ila coexistencia
de multiples saberes y formas de hacer—; como estratificacién —
la articulacién entre generaciones y niveles de experiencia—; y
como reciprocidad —aprender cuidando y siendo cuidado.

Asicomo en la sintrépica se cuida que el suelo nunca quede des-
nudo, en la pedagogia viva el aprendizaje nunca se deja desprotegi-
do: se cubre con ejemplos, con acompaifiamiento y con afecto. Asi
como la sucesién guia el transito de especies pioneras a arboles de
mayor longevidad, el aprendizaje requiere etapas en las que cada
experiencia prepara la siguiente. La clave no es la acumulacién de
informacién, sino la creacién de condiciones para que el conoci-
miento se regenere y se multiplique.

En investigaciones previas uno de los autores ha planteado la
necesidad de un oficio pedagégico distinto: el acompafiamiento
comunitario. Desde la praxis oracular se entiende que ensefiar no
es transmitir contenidos, sino abrir condiciones para que la comu-
nidad reconozca su propia historicidad y, desde ahi, proyecte ho-
rizontes posibles (Almeida, 2023). Esta perspectiva se enlaza con
lo que ocurre en el cafetal o en la milpa: alli el aprendizaje no se da
como instruccién vertical, sino como experiencia situada, estética
y afectiva, donde cada gesto de cuidado devuelve respuesta y cada
error es ocasién para ensayar de nuevo.

Asi como el bosque se mantiene vivo gracias a la sucesién, la
diversidad, la estratificacién y la reciprocidad, también las comu-
nidades se fortalecen cuando se reconocen en su historicidad y en
su capacidad de recrear lo comun.

Siendo asi, acompariar no significa llevar respuestas prefabri-
cadas ni quedarse como observador pasivo, sino crear condiciones
para que lo comin emerja. En muchos casos, acompaiiar es soste-
ner gestos minimos: un circulo de palabra que rompe el silencio,
una comida compartida que interrumpe el aislamiento, una prac-
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tica colectiva que reanima la confianza. Estos gestos funcionan
como especies pioneras en la sucesién ecolégica: no resuelven de
inmediato la crisis, pero preparan el terreno para que la vida co-
munitaria se regenere.

Rescatando las ensefianzas de la Psicologia Social de la Praxis
(Moffatt, S.N.), alli donde hay deseo compartido, aparece proyec-
to; y donde hay proyecto, se produce comunidad. Esta afirmacién
no es una metafora ligera, sino una constatacién de procesos his-
téricos y cotidianos. Lo comdn no surge por decreto ni por inter-
vencién externa, sino cuando los vinculos se regeneran y el deseo
de permanecer juntos se convierte en horizonte.

La experiencia agroforestal confirma este principio. Regenerar
un suelo degradado no consiste en aplicar fertilizantes externos o
imponer cultivos inadecuados, sino en propiciar condiciones para
que la vida vuelva a desplegarse: permitir la llegada de especies
pioneras, facilitar la cobertura que protege la humedad, esperar a
que los microorganismos retornen. Solo entonces el sistema em-
pieza a sostenerse por si mismo. De manera analoga, acomparfiar
un proceso comunitario no implica imponer técnicas ni esperar
milagros pasivos, sino leer el “suelo social” y reconocer en qué eta-
pa se encuentra la colectividad.

El acompafiamiento fracasa cuando cae en los extremos de la
imposicién o de la espera indiferente. La imposicién, como el in-
tervencionismo que desconoce las condiciones locales, rompe teji-
dos y genera dependencia. La espera pasiva, por su parte, equivale
a dejar un terreno erosionado sin cuidados, con la ilusién de que
por si solo se convertira en bosque. Ambos errores surgen de la
incapacidad de leer el terreno y de reconocer la etapa del proceso.
Acompafiar exige, en cambio, un arte de observacién: discernir
cuando regar, cuando nutrir, cuando abrir espacio y, sobre todo,
cuando no estorbar.

Paraello es necesario atender a indicadores concretos de la vida
compartida. Entre los méas relevantes se encuentran la reciproci-
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dad, el cuidado mutuo y del territorio, la redistribucién y la gober-
nanza comunitaria. Una comunidad donde prevalece la recipro-
cidad —la ayuda sin esperar devoluciones inmediatas— muestra
seflales de suelo fértil. Cuando el cuidado entre personas y hacia
el territorio es cotidiano y sentido como parte de la vida misma,
hay condiciones para que florezca la resiliencia. La redistribucién
justa de recursos, saberes y oportunidades evita la concentracién
y permite que la vida circule, como la materia organica en un eco-
sistema diverso. Finalmente, la gobernanza interna, cuando las
decisiones se toman colectivamente y no dependen de agentes ex-
ternos, constituye la raiz profunda de la autonomia.

De este modo, acompaiiar es fabricar vida porque impulsa la
regeneracién de lo comun. No se trata de construir comunidades
ideales, sino de reconocer las dindmicas vivas que ya existen, ayu-
darlas a crecer y evitar destruirlas por desconocimiento o prisa.
Asicomo en el bosque un sistema maduro no necesita supervisiéon
constante, en la vida social una comunidad que alcanza autonomia
no requiere acompafiamiento permanente. La tarea del acompa-
flante, entonces, culmina en su propia desaparicién: dejar de ser
necesario porque el tejido vivo puede sostenerse por si mismo.

Estos cuatro elementos —cuidado, reciprocidad, redistribu-
cién y gobernanza— son indicadores de resiliencia socioecold-
gica. Una comunidad que cuida a sus miembros y a su entorno,
que practica la reciprocidad sin esperar devoluciones inmediatas,
que redistribuye los recursos de forma justa y que toma decisio-
nes colectivas, es una comunidad con raices profundas para sos-
tener su autonomia. Cuando estas dindmicas se hacen visibles y
se fortalecen, el aprendizaje deja de ser una actividad separada y
se convierte en un modo de habitar. Esto se relaciona con lo que
Pichon-Riviére denominé los vectores del cono invertido: los ejes
complementarios que atraviesan a un grupo con capacidad para
realizar una tarea en comin —pertinencia, cooperacién, perte-
nencia, aprendizaje, telé y comunicacién—. Segln el autor, estas
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son las fuerzas que sostienen el movimiento y los vinculos grupa-
les. Desde esta perspectiva, la colaboracién, entendida como eje
del mutualismo, se apoya en dichas fuerzas, que pueden expresar-
se en practicas observables y unificables bajo criterios dindmicos
como los cuatro que hemos mencionado.

Este enfoque implica también reconocer que la tarea del acom-
paflante es transitoria. Igual que en la sucesién ecolégica las espe-
cies pioneras desaparecen cuando el bosque madura, el acompa-
fiante debe saber retirarse para que la comunidad se reconozca en
su propia capacidad de sostenerse. Acompariiar hasta desaparecer
es, en este sentido, un acto ético: no crear dependencia, sino abrir
un proceso que continia mas alla de la presencia del facilitador.

Lo que se aprende con la floresta es no formar individuos ais-
lados, sino comunidades capaces de responder con creatividad y
dignidad frente a la crisis. Aquila nocién de resiliencia no se limita
a resistir impactos, sino a regenerar la vida social y ecolégica en
condiciones de precariedad. Una comunidad que aprende desde sus
practicas y sus territorios es capaz de rehacerse frente a la adversi-
dad, del mismo modo que un cafetal diverso puede recuperarse tras
una plaga o una sequia. La clave no est4 en la fortaleza individual,
sino en la densidad de las relaciones que sostienen lo comun.

Resignificar el campo educativo en diilogo con los sistemas
agroforestales significa entonces proponer una pedagogia que, en
lugar de reproducir el orden dominante, se convierta en disposi-
tivo de autonomia comunitaria. Es una pedagogia orientada a lo
esencial: cuidar la vida, sostener el deseo colectivo, regenerar el
suelo social y fortalecer la capacidad de decisién compartida. La
agroforesteria ensefla que la abundancia surge de la diversidad y
de la cooperacién entre especies; acompafar enseiia que la auto-
nomia surge del reconocimiento de la interdependencia y de la ca-
pacidad de cuidar en comun.

En este sentido, la pedagogia viva que emerge de la agroforeste-
ria se convierte en escuela del presente: un modo de formar sujetos
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capaces de habitar la crisis planetaria desde el cuidado, la alegria

y la dignidad.

Tabla 1: El mutualismo socioecoldgico
en didlogo con la agroforesteria.

Principio
agroforestal

Encarnaciéon
pedagégica

Dimensién
socioecoldgica

Sucesién (primeras
especies que abren
camino, seguidas por
otras que consolidan y
finalmente por las que
maduran el bosque)

El aprendizaje, avanza por
fases donde cada etapa
prepara las condiciones
para la siguiente, sin que
ninguna sea descartable,
ya que cada etapa sostiene
lo que vendra después.”

Procesos de regenera-
cién que requieren tiem-
po y acompafiamiento
paciente.

Diversidad (coexis-
tencia de multiples
cultivos)

Reconocer y valorar mal-
tiples saberes, lenguas y
modos de aprender; no
reducir a una sola racio-
nalidad.

La diversidad asegura
resiliencia, ontolégica,
ecolégica, cultural y
biolégica.

Estratificacién (di-
ferentes niveles de
altura y funcién en el
sistema)

Articular generaciones

y niveles de experiencia:
nifios, jévenes, adultos y
ancianos como parte de un
mismo proceso.

Redistribucién de funcio-
nes y responsabilidades
dentro de la comunidad.

Reciprocidad (inter-
cambio constante de
nutrientes y protec-

cién)

Aprender cuidando y
siendo cuidado; el conoci-
miento se comparte y se
devuelve a la comunidad.

Tejer vinculos que sostie-
nen tanto el ecosistema
como la vida social.

Autonomia (sistema
que se sostiene sin
insumos externos)

Procesos de aprendizaje
que fortalecen la capa-
cidad comunitaria de
decidir y sostenerse por si
mismos.

Resiliencia socioecolégi-
ca frente a crisis y de-
pendencias externas.
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La belleza del entorno

Estética de labueneza | como criterio de apren- La percepcién estética
(reconocer la belleza dizaje: un espacio vivo orienta el cuidado y
en lo esponténeo) y diverso es también un refuerza la dignidad.

espacio pedagégico.

Ich’el ta muk’ (reco- Aprender a partir del res- | Etica relacional que

peto y de la dignidad mu- | sostiene lo comun entre
nocer la grandeza del . .

tua: mi grandeza depende | humanos y mas-que-
otro)

de reconocer la del otro. humanos.

7. Observando lo posible junto a la Comon Yaj Noptic

Mas que un estudio de caso, lo que proponemos en este capitu-
lo es un marco interpretativo para demarcar posibles aprendizajes
ontolégicos y epistémicos de la historias de los sistemas agrofores-
tales como matriz de estructuracién de los procesos de aprendiza-
je, dentro y fuera de un sistema agroforestal. De la misma forma,
al analizar las contribuciones de l6gicas productivas como la agro-
foresteria sintrépica y los sistemas agroforestales tradicionales,
proponemos un proceso anlogo a la sucesién ecolégica para pen-
sar el nivel de intervencién y complementariedad. Sin embargo,
podemos partir del caso concreto de la elaboracién del Diplomado
ya mencionado para ofrecer algunos aportes de posibilidad.

El diplomado Del cafetal para la taza, realizado con la coopera-
tiva Comon Yaj Noptic. no se concibié como un curso trasladado al
cafetal, sino como un proceso en el que la propia légica del sistema
agroforestal orientara la forma de aprender juntos. La elaboracién
del diplomado fue el resultado de varias sesiones de trabajo entre
los autores y las cuatro personas que asumirian la facilitacién
(Alejandra Gurgua Ruiz, Alonso Gémez Hernandez, Miguel Mén-
dez Lopez y José Luiz Gémez Liévano), a las que se sumaron cuatro
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jovenes de la cooperativa, dos mujeres y dos hombres, para asegu-
rar la mirada intergeneracional y la incorporacién de las formas
actuales de aprender en la organizacién. El punto de partida no
fue un temario externo, sino la pregunta por lo que el café significa
en la vida colectiva y por los modos concretos en que se aprende
dentro de Comon, entre los cuales por imitacién, por observacién
de la parcela, por conversacién en la fabrica de bioinsumos, por los
viajes de comercializacién y por los errores cometidos y registra-
dos en treinta afios de experiencia.

A partir de ese didlogo se organizaron las cartas descriptivas en
tres ejes transversales. El eje de relato recogid la historia viva de la
organizacidn: los origenes, la decisién de unirse, los fondos de aho-
rro, la ruptura con el intermediario, la construccién de autonomia
comercial y la diversificacién productiva; es decir, la memoria de
un grupo que aprendié a sostenerse como se sostiene un cafetal
diverso. Ese relato no fue contado como anécdota, sino como texto
pedagdgico que muestra cémo se toman decisiones sobre varieda-
des, mercado, organizacién del trabajo y manejo del dinero. El eje
de practica reunid las actividades técnicas que componen el ciclo
productivo del café, siguiendo el ciclo del cafeto y no una secuen-
cia escolar: seleccién y preparacién de semilla, vivero, trasplante,
manejo del agroecosistema, beneficio himedo, control de calidad
fisica y sensorial, procesamiento del producto terminado y plan
agrondémico y nutricional. El eje de juego, didlogo y convivencia
agrupé las dindmicas que sostienen el lazo comunitario: la activi-
dad de integracién del primer dia, los juegos nocturnos, la tienda
del corazén abierto, las fogatas de conversacidn, las peliculas y los
espacios de despedida. Este tercer eje es importante porque tra-
duce al plano social lo que en el cafetal hace la cobertura: protege,
mantiene la humedad y permite que lo sembrado no se pierda.

El primer encuentro funcioné como etapa pionera. Se hizo la
bienvenida desde Comon, ECOSUR vy la organizacién aliada, se
recorrieron las instalaciones, se present6 la historia de la coope-
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rativa y, al mismo tiempo, se trabajé la seleccién de semilla y la
instalacién de viveros. La combinacién no es accidental: asi como
en un sistema agroforestal se empieza por las especies que abren
camino, aqui se comenzdé por las practicas que abren la compren-
sién del sistema y por la historia que le da sentido. El recorrido
por viveros, biofabrica y laboratorio permitié ver la trayectoria de
treinta afios como una linea de sucesién: se empez6 con poco, se
fue agregando complejidad, se aprendié de los tropiezos. El cierre
con juegos la primera noche y la reflexién colectiva del tercer dia
permitié que quienes venian de fuera entraran al clima comunita-
rio de la cooperativa. Asi, la sucesién ecoldgica tuvo su traduccién
pedagdgica: primero reconocimiento del territorio y de la historia,
luego practica basica, luego convivencia para fijar.

El segundo encuentro retomo lo anterior con una actividad la-
dica de recapitulacién y pasé a un nivel de mayor estructuraciéon:
trasplante, manejo inicial de plantulas, trabajo en parcela, uso del
aparato A y principios de disefio del agroecosistema. Aqui la pe-
dagogia tomo6 directamente la forma de la estratificacién: identi-
ficar niveles, reconocer sombra temporal y permanente, asociar
cultivos y, en paralelo, reconocer el papel de las familias y de las
generaciones en el cuidado del cafetal. No fue solo una clase téc-
nica; hubo dialogo sobre lo que implica cuidar el cafetal para que
él nos cuide, y en la noche se abrié un espacio de convivencia para
que circularan historias y afectos. De nuevo, la practica técnica
quedé cubierta por una practica de cuidado del grupo. La légica
es la misma que la del sistema: un buen trasplante sin proteccién
posterior se estresa; una buena jornada de trabajo sin un espacio
de convivencia se seca.

El tercer encuentro llev6 esa misma articulacién al tema de la
calidad, que en Comon es resultado de un largo proceso de apren-
dizaje colectivo. Se trabaj6 el manejo de la calidad del producto ter-
minado, la clasificacién de defectos y la catacién con criterios es-
pecializados, pero la entrada no fue por la definicién técnica sino
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por una actividad de juego y por una dindmica de bisqueda sobre
el cuidado como base de la calidad.

El cuarto encuentro, previsto como cierre, va a integrar las dos
puntas que faltan: recoleccién y beneficio himedo, por un lado, y
plan agronémico y nutricional con enfoque de adaptacién climéti-
ca, por otro.

La carta descriptiva del diplomado previé ademéas una forma
de evaluacién coherente con la légica comunitaria: una parte por
participacién, otra por ejercicios entre encuentros y una parte
mayor por aplicacién real de dos pasos de produccién en el pro-
pio contexto. Es una evaluacién que pide devolver a la parcela lo
aprendido y documentarlo, es decir, que pide reciprocidad.

El hecho de que el diplomado se haya disefiado con facilitado-
res internos y con jovenes de la propia cooperativa muestra que el
acompaiiamiento no se planteé como intervencién que llega con
respuestas, sino como apertura de condiciones para que la comuni-
dad reorganizara sus propios saberes. Si el grupo externo hubiera
impuesto el ritmo o hubiera forzado contenidos que no correspon-
dian al momento organizativo de la cooperativa, el proceso habria
caido en el primer extremo: la imposicién que rompe tejidos y ge-
nera dependencia. Si, por el contrario, se hubiera dejado todo a la
espontaneidad, esperando que la cooperativa por si sola armara
un plan formativo complejo, se habria caido en el otro extremo: la
espera indiferente que deja el terreno social descubierto.

Lo que se hizo fue leer la etapa del proceso y acompaiiar solo
hasta donde habia piso comunitario. Por eso se trabajé con indica-
dores de vida compartida que ya estaban presentes en Comon: la
reciprocidad cotidiana en el trabajo, el cuidado del territorio que
sostiene la produccién, la redistribucién que se expresa en el aho-
rro y en las decisiones de inversién comunes, y una gobernanza
interna que no depende de agentes externos para tomar acuerdos.

De este modo, el caso del diplomado da pistas de lo que venimos
sosteniendo: acomparfiar es fabricar vida porque impulsala regene-
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racién de lo comun. No se traté de construir una comunidad ideal,
sino de reconocer las dindmicas vivas que ya existian en la coope-
rativa, ayudarlas a crecer y evitar destruirlas por desconocimien-
to o prisa. Asi como en el bosque un sistema maduro no necesita
supervisién constante, en la vida social una comunidad que alcan-
za autonomia no requiere acompaifiamiento permanente. La tarea
del acompafiante, entonces, culmina en su propia desaparicién:
dejar de ser necesario porque el tejido vivo puede sostenerse por
si mismo. En el caso del diplomado, la apuesta ha sido justamente
acompaiiar el proceso de reconstruccién pedagégica y legitimidad
de los saberes ya existentes, con vistas a que la cooperativa pueda
cumplir su deseo de convertirse en un centro de formacién para
cafetaleros y cafetaleras de la regién de la sierra alta de Chiapas,
de manera en que pudiéramos hacer un acompafiamiento perti-
nente en esta etapa, para salir del sistema en una etapa posterior.

8. A modo de cierre

Elrecorrido de este capitulo mostré que los sistemas agrofores-
tales son mucho mas que una técnica de manejo agricola: constitu-
yen escenarios histéricos donde se han disputado sentidos, resis-
tido imposiciones y afirmado formas de vida que desafian la l6gica
de la simplificacién. La mirada histérica permitié evidenciar que
la narrativa cerealista no fue una consecuencia natural del progre-
s0, sino un proyecto politico de control de cuerpos y territorios.
Frente a este horizonte homogeneizador, las agriculturas indige-
nas y campesinas han sostenido practicas agroforestales que en-
carnan una comprensién distinta de la existencia: la vida se afirma
en la diversidad, en la reciprocidad y en el cuidado mutuo.

En este contexto, el concepto de mutualismo socioecoldgico se
ofrece como una clave para pensar lo que esta en juego. No se trata
de traducir un lenguaje en otro, sino de reconocer que las ontolo-
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gias campesinas e indigenas encarnan en su cotidianidad lo que las
ciencias ecoldgicas recién empiezan a formular. Este mutualismo
se expresa en multiples registros: en la bueneza que invierte el sen-
tido de la “maleza” y revela el valor de lo esponténeo; en el prin-
cipio tseltal de ich’el ta muk’, que recuerda que la propia grandeza
solo se realiza al reconocer la grandeza del otro; en la alegria del
corazon, que habilita el cuidado como gesto vital; y en el ayo yoru-
ba, que muestra la alegria como vinculo relacional. Cada uno de
estos registros nombra, desde horizontes culturales distintos, una
misma conviccidn: la vida no se sostiene en la dominacién ni en el
célculo, sino en la reciprocidad y en la interdependencia.

Desde esta perspectiva, la agroforesteria aparece como peda-
gogia viva. No es metafora, sino practica encarnada que ensefia
a través del cuerpo, de los sentidos y de la convivencia cotidiana.
Los cafetales diversos, la milpa y los huertos familiares no son solo
paisajes productivos: son aulas abiertas donde las generaciones
aprenden a leer el suelo, a escuchar el sistema ecolégico, a recono-
cer la dignidad de las plantas y de los animales. En ellos se forman
sujetos capaces de habitar la crisis planetaria desde el cuidado, la
alegria y la dignidad. Sucesién, diversidad, estratificacién y reci-
procidad son principios constitutivos de un modo de aprender que
esta inscrito en la propia dindmica de la vida.

Es importante subrayar que este capitulo no se propuso elabo-
rar una teoria sobre la interculturalidad. Lo que buscé fue vivir la
enaccién de lo intercultural, es decir, dejar que la escritura se viera
afectada por la convivencia con y en distintas culturas. El pensa-
miento académico se puso en relacién con las ontologias campesi-
nas e indigenas, no para subsumirlas en un marco tnico, sino para
reconocer su dignidad epistémica en igualdad de condiciones. En
este sentido, lo intercultural no es un objeto externo de andlisis,
sino una experiencia encarnada que atraviesa las practicas, las pa-
labras y los modos de sentir que aqui se han puesto en didlogo.

En dltima instancia, este capitulo sostiene que los sistemas
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agroforestales pueden comprenderse como escuelas vivas de mu-
tualismo socioecolégico. En ellas se aprende que la abundancia
surge de la diversidad, que la resiliencia depende de la coopera-
cién y que la dignidad florece Gnicamente cuando se reconoce la
grandeza del otro. Estas escuelas no son proyectos del futuro, sino
realidades que han persistido en el presente, encarnadas en la vida
campesina e indigena. Reconocerlas y sostenerlas no es un gesto
de nostalgia, sino una condicién imprescindible para enfrentar la
crisis civilizatoria contemporanea y abrir horizontes mas justos y
sostenibles. Ante esto, también es importante destacar que nues-
tra propuesta considera que esta escuela viva redefine los marcos
ontolégicos y epistémicos del aprendizaje, recuperando que nues-
tra historia evolutiva se forj6 en paisajes ecolégicamente diversos,
donde la relacién con lo arbéreo, lo terrestre y lo comunitario son
inseparables.
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Reflexiones en torno ala iniciativa de
incorporacion de saberes ancestrales
en educacion: El caso de los educadores
tradicionales en Chile

por Maria del Carmen Maldonado Mamani', Carlos Miranda Carvajal?
y Nelly Moya Uribe?

1. Introduccién

La demanda por una educacién que reconozca los saberes de
los pueblos indigenas tanto en Chile como en Latinoamérica no es
reciente, sino que tiene raices profundas. Las comunidades indige-
nas han resistido activamente los procesos de imposicién cultural,
lingtiistica y religiosa, manteniendo viva su lengua, sus practicas
y cosmovisién como una forma de defender su identidad colecti-
va y sus saberes (Panizo, 2022; Varisco, 2020). Esta persistencia

1 Grupo de Investigacién de Pedagogias Latinoamericanas (GI-
PLA) Universidad de Playa Ancha (Chile).

2 Investigador postdoctoral Plan de Fortalecimiento de Universi-
dades Estatales UPA 24991 del Ministerio de Educacién — Universidad de
Playa Ancha.

3 Investigadora independiente.
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ha sido una expresién de lucha frente al proyecto colonial, puesto
que la sobrevivencia de las lenguas indigenas, como sefiala Loncén
(2017), se debe a la resistencia de los pueblos, de los hablantes, y
no alas politicas del Estado. El proyecto civilizatorio que heredé el
estado-nacién Chileno se puede observar en los primeros antece-
dentes vinculados a procesos de escolarizacién de pueblos indige-
nas, que se remontan al tiempo colonial, cuando la Iglesia Catélica
asumi6 el rol de institucién encargada de la instruccién y trans-
misién de la cultura europea a través de su misién evangelizadora,
puesto que, la ensefianza no contemplaba un reconocimiento ni
didlogo con las culturas presentes en el territorio, sino que tenia
como misién imponer los valores, costumbres e idioma de la socie-
dad espafiola catdlica, siendo un ejercicio sistematico de supresiéon
cultural y epistémico (Serrano et Al., 2013a).

La “castellanizacién” fue un mecanismo estratégico para in-
tegrar a la poblacién indigena al imaginario hispano-criollo, su-
primiendo sus lenguas, saberes y practicas culturales, tal como se
evidencia en los relatos de la época, como las crénicas coloniales
desde la mirada de los propios “conquistadores”, en la Brevisima
relacién de la destruccién de las Indias de Bartolomé de las Casas o
la Histérica relacién del reino de Chile de Alonso de Ovalle, como
también desde las voces indigenas que denunciaron estos proce-
sos, como Guaman Poma de Ayala en su Primera nueva crénica
y buen gobierno, donde critica abiertamente el rol opresor de la
Iglesia y la imposicién del idioma y costumbres espaiiolas sobre los
pueblos originarios.

Estas practicas llevaron a los pueblos a generar demandas edu-
cativas con el fin de no desaparecer y preservar su cultura. En el
caso del pueblo mapuche, desde 1925 es posible encontrar regis-
tros explicitos en que se exige el recibir educacién en su lengua y
conforme a su cultura, formulada tanto por organizaciones étnicas
tradicionales como por agrupaciones de profesores mapuches (Ca-
fiulef et al., 2022). Sin embargo, esta demanda histérica por una
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educacién basada en sus lenguas, valores y modos de vida ha sido
sistematicamente desoida o instrumentalizada por los Estados na-
cionales latinoamericanos, que, bajo distintas retéricas, tal como
la misién evangelizadora, la construccién de identidad nacional o
la inclusién cultural, han reproducido una légica colonial de con-
trol y subordinacién cultural. Esta légica se expresa no solo en las
practicas racistas presentes en el entorno escolar, sino también en
el conjunto de la sociedad y sus diversas formas de expresién y or-
ganizacién (Mignolo, 2005; Arias-Ortega y Quintriqueo, 2021).

La educacién formal ha operado como herramienta del disposi-
tivo de saber del proyecto moderno, promoviendo el proyecto civi-
lizatorio criollo-republicano. El proceso fundacional de la nacién se
lleva a cabo mediante la implementacién de instituciones (escue-
las, hospicios, talleres, carceles) y de discursos hegeménicos (Cas-
tro-Gémez, 2000; Miranda, 2023, 2024). La escuela ha funciona-
do como un dispositivo de normalizacién cultural y epistemolégica,
orientado a borrar la diferencia y consolidar la preeminencia de una
identidad nacional dnica: blanca, occidental y urbana. El sistema
educativo ha operado desde una légica monocultural, favoreciendo
el uso exclusivo del castellano, lo que ha derivado en un grave pro-
ceso de desplazamiento lingiiistico (Loncén, 2017).

El problematizar la modernidad como proyecto politico civi-
lizatorio, es absolutamente necesario, puesto que segin Lander
(2000), el metarrelato de la modernidad como construccién eu-
rocéntrica del saber constituye un dispositivo de conocimiento co-
lonial e imperial que articula a la totalidad de pueblos, tiempos y
espacios como parte de la organizacién colonial/imperial del mun-
do. Mediante este dispositivo colonizador del saber, una forma
particular de ser y organizar la sociedad se impone como la forma
“normal” del ser humano y de la sociedad, mientras que las demés
formas de ser, de organizacién social y de saber son transformadas
no s6lo en diferentes, sino que en carentes, arcaicas, primitivas,
tradicionales y premodernas.
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Sobre este punto, Castro-Gémez propone que, si la constitu-
cién define formalmente un tipo deseable de subjetividad moder-
na, la pedagogia es el gran artifice de su materializacién, puesto
que la escuela se convierte en un espacio de donde se forma un tipo
de sujeto que los “ideales regulativos” de la constitucién estaban
reclamando, buscando introyectar una disciplina sobre la mente y
el cuerpo que capacite a la persona para ser “atil a la patria” (Cas-
tro-Gémez, 2000).

Durante la consolidacién del Estado-nacién chileno, aparecen
algunos hitos donde las propias comunidades impulsan la instala-
ci6én de escuelas en sus territorios (Cafiulef et al., 2022), posible-
mente como una forma de defensa frente a los abusos vividos por
no tener uso del idioma espafiol, como las compras fraudulentas
de terrenos. El acceso a la educacién en estas experiencias estuvo
condicionado nuevamente a la prohibicién del uso de las lenguas
originarias (Riquelme, 2014). De esta manera, aun cuando la de-
manda de educacién provino desde las comunidades indigenas, la
respuesta del Estado fue resistente, y se ajustd a una respuesta mo-
nocultural y colonial.

A pesar de los valores modernos que enmarcan y sostienen la
instalacién del Estado en el siglo XIX, las practicas y politicas esta-
tales contintian reproduciendo una légica colonial profundamente
internalizada, que jerarquiza los saberes y culturas en funcién de
su cercania con el modelo europeo-occidental. Mignolo (2005)
afirma que no es con la modernidad que se superara la coloniali-
dad, pues es precisamente la modernidad la que necesita y produce
la colonialidad.

El racismo y la segregacién racial son esenciales a la explota-
cién colonial, e influyen en toda la configuracién del desarrollo
y la cultura colonial. En la visién de Arias-Ortega y Quintriqueo
(2021), que es coincidente con la exposicién de Serrano, Ponce y
Rengifo (2013a) sobre la historia de la educacién en Chile, el racis-
mo institucionalizado en el sistema educativo se relaciona con tres
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factores 1) la practica de educacién monolingiie en contextos de
colonizacién, donde la inica lengua aceptada es la oficial; 2) la ex-
clusién de las minorias religiosas en el medio escolar; y 3) el uso de
dispositivos curriculares para transmitir la ideologia nacionalista
v el conocimiento eurocéntrico occidental.

En este contexto, la escuela, y en particular el curriculum,
cumplen un rol central. Como espacio de produccién y reproduc-
cién de subjetividades, el curriculum no es neutro, sino que pro-
duce identidad, impone formas de ver el mundo y selecciona qué
saberes son dignos de ser ensefiados (Bravo y Vasquez, 2022). En
el caso chileno, el curriculum escolar ha funcionado como un dis-
positivo colonial, patriarcal y capitalista, que naturaliza la supre-
macia del conocimiento europeo-occidental y relega los saberes
ancestrales a una condicién folclérica y cosmética, de “agregado
cultural”. Esta jerarquizacién epistémica se mantiene hasta hoy,
incluso en contextos donde se proclama una supuesta apertura ha-
cia la diversidad cultural, como puede ser entendida la iniciativa
de la Educacién Intercultural Bilingiie (EIB).

La Educacién Intercultural Bilingiie en Chile se inserta preci-
samente en este entramado contradictorio. Si bien se presenta
como una politica orientada a reconocer la diversidad cultural
y lingtistica del pais, su implementacién ha estado marcada por
la persistencia del paradigma monocultural. Tal como advierten
Bravo y Vasquez (2022), la transicién desde la monoculturalidad
hacia una verdadera interculturalidad es atn una tarea pendien-
te en América Latina y el Caribe. El curriculum chileno, definido
desde el centro politico y técnico del Estado, sigue siendo tnico,
prescriptivo y descontextualizado, reproduciendo un modelo edu-
cativo que ignora o subordina los saberes, lenguas y cosmovisiones
indigenas.

Lejos de promover una interculturalidad critica, entendida
como una légica construida desde la diferencia colonial que bus-
ca desestabilizar las estructuras hegemonicas y la estandarizacién
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cultural del conocimiento occidental (Walsh, 2009), los modelos
estatales han tendido a reforzar y reproducir el orden epistémico
dominante, invisibilizando los saberes y lenguas de los pueblos ori-
ginarios.

Como sefialan Ibafiez-Salgado y Druker-Ibafiez (2018), incluso
las politicas publicas orientadas a la interculturalidad suelen estar
guiadas por los marcos de conocimiento de la cultura hegeménica,
lo que reduce el valor del conocimiento local y genera conflictos
entre diferentes sistemas de saber.

El estudio de Arias-Ortega (2022), centrado en las voces de
educadores tradicionales mapuches en la Araucania, evidencia
multiples tensiones en la implementacién de la Educacién Inter-
cultural Bilingtie: la carencia de una pedagogia verdaderamente
intercultural, la ausencia de materiales contextualizados, la invi-
sibilizacién de la diversidad entre pueblos originarios y la focali-
zacién de la politica solo en escuelas con alta poblacién indigena.

Ademas, Arias-Ortega (2022) advierte que el paradigma edu-
cativo general sigue marcado por la estandarizacién y la homo-
geneizacién cultural, lo que repercute en una baja pertinencia de
los programas y en la marginacién del educador tradicional. Este
queda subordinado a figuras docentes oficiales, que muchas veces
carecen de pertenencia territorial o conocimiento indigena, pero
son quienes terminan “ensefiando” la cultura originaria. Este des-
plazamiento no solo es injusto desde una perspectiva de derechos,
sino que representa una forma de vaciamiento del contenido mis-
mo del saber indigena, que pierde su dimensién viva, comunitaria
y situada al ser formalizado en un marco escolar ajeno.

Frente a este escenario se abren preguntas tales como (El sa-
ber indigena a través de iniciativas curriculares, esta viviendo una
nueva forma de colonizacién curricular? ;Qué aspectos episte-
molégicos son tensionados cuando entra el educador tradicional?
¢Qué ventanas de oportunidad se abren para generar un saber
dialégico entre el mundo occidental e indigena? ;Qué aspectos se
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deben de tomar en cuenta para un curriculum de pertinencia cul-
tural?

En este sentido, el presente trabajo reflexiona en torno a qué
es situarse desde un enfoque intercultural verdadero. Para Bravo
y Vésquez (2022), un enfoque intercultural no implica necesa-
riamente un consenso, sino que permite un encuentro horizontal
entre saberes, que abra el debate de diversos interlocutores. Esto
permitiria avanzar hacia una educacién pertinente, situada, te-
rritorial y comunitaria, en la cual el educador tradicional no sea
un actor subordinado, sino protagonista de la reconfiguracién del
saber escolar.

2. Contexto politico educativo

La demanda por una educacién con pertinencia cultural es his-
térica, se remonta alrededor de 1925, momento en el que el pueblo
Mapuche exige una educacién en la que se hable en su propia len-
gua que es el mapuzungun. Esta lengua, lejos de ser solo un medio
de comunicacién, constituye un eje estructurante de su cosmovi-
sién, conocimientos y forma de relacionarse con el mundo (Foers-
ter y Montecino, 1988; Arias-Ortega y Riquelme, 2019; Loncén,
Gainza, Hirmas y Mellado, 2023). No obstante, el sistema escolar
chileno, a través de un curriculo obligatorio, ha operado histérica-
mente bajo un paradigma monocultural que valida solo una forma
de conocer y de estar en el mundo, que es la racionalidad eurocén-
trica.

Esta logica hegemdnica reproduce un marco eurocentrado
que invisibiliza y margina otras formas de saber, especialmente
aquellas que emergen de los pueblos indigenas, promoviendo una
“interculturalidad funcional”, la cual como sefiala Walsh (2009),
significa que la incorporacién de un saber otro se limita a una in-
clusién superficial que no transforma las estructuras coloniales
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del conocimiento, ni reconoce la legitimidad de epistemologias
otras. Los marcos normativos internacionales como el Convenio
169 dela OIT (1989, Art. 27), que obliga a los Estados a garantizar
el derecho a una educacién pertinente cultural y lingtiisticamen-
te, han sido incorporados de manera fragmentaria, sin considerar
una transformacidn estructural del sistema educativo.

El Estado chileno al recoger las demandas por una educacién
intercultural, lo hace sin desmantelar las estructuras histéricas de
dominacién que configuran su relacién con los pueblos indigenas,
especialmente mediante la implementacién del Programa de Edu-
cacién Intercultural Bilinglie en 1996. Esto debido a que no se con-
cibié desde sus origenes como una politica orientada a revitalizar
las lenguas o los sistemas de conocimiento indigenas, sino como
una estrategia compensatoria que busca mejorar los rendimientos
escolares y facilitar la movilidad social bajo parametros hegemoéni-
cos (Lagos, 2013). Desde la perspectiva de Anibal Quijano (2000),
esto se enmarca en la colonialidad del poder, una forma de domi-
nacién moderna que articula la jerarquia racial, epistémica y eco-
némica, y que organiza la produccién de saber desde la negacién
de otras racionalidades. En esta misma linea, Cumes (2010) ad-
vierte que las politicas interculturales suelen mantener intacto el
orden colonial del saber, puesto que mas bien construye una cul-
tura de la tolerancia de la existencia del sujeto indigena y niega
la legitimidad de sus conocimientos y formas de vida dentro del
sistema educativo. Esta colonialidad del saber funciona median-
te la universalizacién de un modo particular como la Gnica forma
valida de conocer, negando asi otras formas de existencia episté-
mica (Mignolo, 2005; Miranda, 2025); lo que podemos atribuir
a la modernidad como proyecto de expansién violenta del orden
occidental, que ha clasificado a los pueblos, sus saberes, lenguas y
formas de vida como inferiores tanto en términos politicos como
cognitivos (Dussel, 2007). Desde una perspectiva del hacer peda-
gogia, estas secciones rompen con las practicas tejidas desde el
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territorio, donde el acto la recuperacién de saberes y ritmos pro-
pios es sometido por la légica acelerada y desarraigada del mundo
moderno (Miranda, 2023).

Normativas vigentes en el contexto educativo actual

Entre los instrumentos institucionales del estado, se encuentra
la Educacién Intercultural Bilingiie (EIB) en Chile, que es respal-
dada por un conjunto de marcos normativos nacionales e interna-
cionales que obligan al Estado a reconocer y garantizar los dere-
chos lingiiisticos y culturales de los pueblos indigenas.

Entre ellos destaca el Convenio 169 de la OIT, ratificado por
Chile en 2009, que establece el deber de los Estados de asegurar
una educacién que respete la identidad cultural y lingiistica de
los pueblos indigenas y afrodescendientes. A nivel interno, la Ley
Indigena N° 19.253 (1993) establece la responsabilidad estatal
de ofrecer educacién bilinglie en aquellos territorios donde exista
una significativa presencia de poblacién indigena. Este mandato
se operacionaliza a través de instrumentos como el Decreto N°
280 del afio 2009, el cual autoriza la incorporacién del sector de
lengua indigena al curriculo escolar. Esta normativa se materia-
liza desde 2010, afio en que se establece la obligacién para las es-
cuelas que cuenten con al menos un 20% de matricula indigena
de impartir la asignatura de lengua y cultura del pueblo originario
predominante en el establecimiento. En el caso de la regién de La
Araucania, esto se traduce en la ensefianza de la lengua y cultura
mapuche (Arias-Ortega, 2019; Arias-Ortega, 2022).

Si bien podrian interpretarse estas iniciativas como estruc-
turas de reconocimientos de los pueblos, otro propésito que hay
detras es el generar un mecanismo de control, puesto que la cons-
titucién de los estados modernos no responde a un modelo terri-
torial propio, sino que mas bien trae consigo la desestabilizacién
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de los antiguos territorios y cosmovisiones latinoamericanas, las
cuales no son sélo de tipo racista, sino también de tipo clasistas y
sexistas, imponiéndose un nuevo orden que regula modos de ser,
estar y saber. Como sefiala Lugones (2008) se trata de una “colo-
nialidad de género”, que dicotomiza la sexualidad y construye una
herida colonial que persiste hasta nuestros dias, a partir de una
forma de comprender al ser humano (Grosfoguel, 2022). Donde
el proyecto modernizador y colonial ha reconfigurado las relacio-
nes de género mediante una estructura de poder que despoja a las
mujeres vy alos cuerpos feminizados de su agencia comunitaria, re-
duciendo la sexualidad a un terreno de apropiacién y control esta-
tal (Segato, 2007, 2010). Esta colonialidad opera en los sistemas
politicos y juridicos como una forma simbdlica de produccién de
sentido, donde se invisibiliza la diversidad relacional, territorial
y espiritual que caracterizaba a las sociedades indigenas. Esto se
puede denominar como una articulacién entre poder y saber, es
decir, en el modo en que los discursos institucionales producen las
condiciones de verdad que definen qué conocimientos, practicas
y subjetividades son reconocidas como véalidas (Foucault, 1975,
1978). En este contexto, el reconocimiento juridico o educativo de
lo indigena puede funcionar como una estrategia de gubernamen-
talidad (Foucault, 2007), orientada mads al control y a la norma-
lizacién que a la emancipacién. De esta forma, los mecanismos de
reconocimiento institucional no necesariamente implican justicia
epistémica ni autonomia cultural, sino que pueden reproducir las
formas coloniales del poder mediante una légica de inclusién su-
bordinada.

Como se menciond, a pesar del aparente respaldo normativo
que la Educacién Intercultural Bilingiie (EIB) posee en el contexto
chileno, su implementacién ha estado marcada por contradiccio-
nes profundas que reflejan la persistencia de un colonialismo insti-
tucional. La mera existencia de normativas como el Convenio 169,
la Ley Indigena o el Decreto 280 no ha garantizado una transfor-
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macién estructural del sistema educativo. Por el contrario, estas
politicas tienden a funcionar dentro de una légica de intercultu-
ralidad funcional, la cual es planteada por Walsh (2009), quien
seflala que es un tipo de interculturalidad en que se incorporan
ciertos elementos simbélicos de la cultura indigena, sin cuestionar
las jerarquias epistémicas ni los marcos monoculturales del cono-
cimiento.

La ensefianza de la lengua y cultura indigena se reduce a una
asignatura aislada, sin articulacién con el resto del curriculo, ni
con las dindmicas comunitarias vivas a no ser que existe un com-
promiso institucional profundo para ello de parte del estableci-
miento, siendo parte de su proyecto educativo institucional. Asi,
el Estado reproduce lo que Quijano (2000) denomind la colonia-
lidad del saber, al imponer una visién del mundo occidentalizada
como Unica via legitima de produccién del conocimiento. Asi mis-
mo, para Cumes (2010) esta logica normativa y educativa conti-
nua tratando a los pueblos indigenas como sujetos deficitarios, a
quienes se debe “acomodar” al modelo escolar hegemoénico, en vez
de construir espacios de co-existencia epistémica genuina, por lo
que una propuesta de educacién intercultural funcional aparece
mas como una estrategia de inclusién subordinada que como un
mecanismo de justicia epistémica, reproduciendo el control esta-
tal sobre lo que se ensefia, como se ensefia y desde qué mirada se
construye el saber en los territorios indigenas.

Incorporacién de la figura del educador intercultural al
contexto escolar

Para poder implementar la EIB en Chile, ha sido incorporada
la figura del educador tradicional indigena como un agente peda-
gbgico, quien estd encargado de transmitir la lengua y los cono-
cimientos propios de su pueblo en el sistema escolar. Esta accién
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de la inclusién de este sujeto pedagdgico se ve en apariencia como
un reconocimiento de la diversidad epistémica, pero al darse bajo
légicas institucionales este reconocimiento frecuentemente limi-
ta su alcance real. Lejos de actuar como portadores legitimos de
saberes ancestrales, muchos educadores tradicionales enfrentan
relaciones jerarquicas y practicas que los deja en una posicién sub-
alterna, frente a los docentes formalmente titulados. Tal como
evidencian investigaciones en contextos como La Araucania, el
educador tradicional suele ocupar un lugar subordinado dentro
del aula, sin participacién efectiva en la planificacién pedagdgica,
sin reconocimiento de su autoridad cultural y muchas veces ins-
trumentalizado para cumplir funciones decorativas o folcléricas
(Arias-Ortega, 2021; 2022). Estas situaciones no son exclusivas
del pueblo mapuche, sino que reflejan una légica extendida en los
sistemas educativos latinoamericanos, donde la supuesta inclusién
de saberes indigenas convive con una estructura escolar profunda-
mente monocultural, que prioriza el conocimiento eurocentrado
como unico horizonte valido de formacién. En consecuencia, la
figura del educador tradicional se transforma en un espacio de dis-
puta entre epistemologias, donde lo indigena sigue siendo tolerado
como complemento, pero raramente reconocido como fundamen-
to del proceso educativo.

Ademas, a pesar del reconocimiento normativo del educador
tradicional como agente transmisor de la lengua y cultura indige-
na, en la practica, diversas politicas recientes han favorecido la
incorporacién de docentes titulados en disciplinas como lenguaje,
historia o educacién general basica para la ensefianza de conteni-
dos relacionados con pueblos originarios. Esta tendencia respon-
de a criterios institucionales vinculados a la profesionalizacién,
la estandarizacién y la eficiencia administrativa, que priorizan la
formacién académica formal por sobre la experiencia cultural y
comunitaria. En muchos establecimientos, especialmente urba-
nos, se ha observado que docentes no indigenas, sin vinculos terri-
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toriales ni dominio del mapuzungun, son designados para impar-
tir la asignatura de Lengua Indigena, relegando a los educadores
tradicionales a roles secundarios o directamente excluyéndolos
del proceso educativo. Esta situacién ha sido documentada en in-
vestigaciones recientes (Arias-Ortega, 2021), donde se evidencia
que el sistema privilegia la acreditacién universitaria por sobre la
legitimidad cultural, reproduciendo asi una jerarquia epistémica
que niega el valor de los saberes ancestrales. En lugar de generar
espacios de co-docencia o colaboracién horizontal, estas politicas
refuerzan un modelo escolar monocultural en el que lo indigena es
traducido, filtrado y muchas veces desvirtuado, desde parametros
pedagdgicos externos a las propias comunidades.

3. Nuevas formas de colonizacién curricular

En este proceso de la incorporacién del saber indigena, se obser-
va una tensién fundamental entre dos ldgicas y visiones de mundo;
por un lado, la del conocimiento ancestral, vivo, situado y trans-
mitido colectivamente en el marco de las relaciones comunitarias;
por otro, lalégica curricular del sistema escolar moderno, que exige
fragmentar, planificar, medir y estandarizar. Esta tensién no es me-
ramente técnica o pedagdgica, es una disputa epistémica en la que
se juega la legitimidad del conocimiento indigena y la posibilidad de
sostener formas otras de educar, saber y habitar el mundo.

Desde esta perspectiva, la figura del educador tradicional se
convierte en un actor clave y, a la vez, tensionado. Si bien su pre-
senciarepresenta un reconocimiento formal a las culturas origina-
rias, en la practica muchas veces se ve constrefiida a roles periféri-
cos, simbdlicos o folclorizantes. No es raro encontrar experiencias
en que los educadores tradicionales son invitados esporadicamen-
te arealizar actividades “culturales”, tales como son el mostrar sus
tejidos, gastronomia, celebraciones rituales, sin una participacién
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real en la construccién del curriculo ni en las decisiones pedagdgi-
cas estructurales (Arias-Ortega y Quintriqueo, 2021). Esta situa-
cién revela la persistencia de jerarquias coloniales del saber que,
lejos de ser desmanteladas por la educacién intercultural, tienden
a reproducirse bajo nuevos formatos discursivos.

Transformaciones del saber indigenas a entrar al
curriculum nacional

En lo que sigue, se profundiza en tres formas criticas mediante
las cuales el saber indigena se transforma al ingresar al curriculo
escolar formal: de practicas vivas a contenidos estandarizados, de
vinculos comunitarios a objetivos pedagégicos, y de una légica de
transmisién intergeneracional a una légica de ensefianza escolar.
Cada una de estas transformaciones implican desplazamientos
significativos en la forma en que el saber indigena es comprendido,
transmitido y valorado dentro del sistema escolar, al tiempo que
revela los limites de la interculturalidad institucional cuando no se
cuestionan las estructuras epistémicas que la sostienen.

a) De practicas vivas a contenidos estandarizados.

El saber indigena, en sus multiples expresiones y practicas, ta-
les como son lo lingiiistico, lo espiritual, lo agricola, lo medicinal,
lo cosmolégico, no es transmisible en formato de “contenido cu-
rricular” sin perder dimensiones fundamentales. Se trata de co-
nocimientos situados, vivenciales y performativos, que dependen
de una practica viva anclada al territorio, a la experiencia comu-
nitaria y ala oralidad. Sin embargo, al ingresar al curriculo escolar
formal, este saber es objeto de procesos de traduccién pedagdgica
y transposicién didactica, que lo simplifican para adaptarlo a los
lenguajes de planificacién, evaluaciéon y medicién propios del sis-
tema escolar moderno.
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Tal como sostiene Bolivar (2008), el curriculo moderno opera
bajo una légica tecnocratica, en la que todo contenido debe ajus-
tarse a un conjunto de competencias observables y evaluables. Asi,
saberes ancestrales complejos, tales como el kimtin mapuche o el
yachay quechua, se convierten en “contenidos interculturales”
listados en unidades didacticas, sujetos a rubricas y estandares de
logro. Este proceso fragmenta su sentido original, desactivando su
dimensién vivencial y comunitaria. En términos de Silva (1999),
el curriculo produce un efecto performativo: no representa el sa-
ber indigena, lo redefine segin los marcos epistémicos de la mo-
dernidad occidental.

Ademas, como advierte Guzman Valenzuela (2021), esta
transformacién tiene una dimensién simbdlica: al inscribir el sa-
ber indigena como contenido dentro del curriculo hegemoénico, no
se valida su epistemologia, sino que se le subordina. Se trata de una
forma de inclusién subordinada, en la que lo indigena sélo adquie-
re legitimidad cuando es traducido al lenguaje curricular. En ese
sentido, lo que se incluye no es el saber, sino una representacién
escolarizada de ese saber.

b) De vinculos comunitarios a objetivos pedagégicos.

Los saberes indigenas son inseparables de las relaciones socia-
les que los sostienen. Son saberes comunitarios, no individuales; se
aprenden en el marco de lareciprocidad, el respeto ala naturaleza,
los ancianos, los espiritus y los ciclos del territorio. Su sentido no
reside en su transmisibilidad abstracta, sino en su encarnacién en
practicas colectivas. Al entrar en el curriculo, estos vinculos son
reemplazados por objetivos pedagdgicos individuales, orientados
a la adquisicién de habilidades y conocimientos dentro de un aula
fragmentada.

La figura del educador tradicional en Chile, si bien represen-
ta una apertura significativa, se ve frecuentemente restringida a
funciones instrumentales, ajenas a su rol comunitario real. Como
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se ha documentado en investigaciones etnograficas (Bravo y Vas-
quez, 2022; Arias-Ortega, 2022), muchas veces su presencia se
limita a actividades de “valorizacién cultural” en actos escolares o
talleres puntuales, sin incidencia en el curriculo central. La escue-
la sigue funcionando como un espacio cerrado, que no reconoce
al saber indigena como conocimiento valido, sino como un aporte
“extracurricular” destinado a reforzar valores como la tolerancia
o el respeto por la diversidad.

Esto tiene consecuencias profundas. Por una parte, rompe la
continuidad intergeneracional del aprendizaje indigena, que se
basa en la relacién entre abuelos, padres e hijos dentro de la comu-
nidad. Por otra parte, desarticula el papel que estos saberes cum-
plen en la vida colectiva: cuidar el equilibrio con la tierra, sostener
la lengua, celebrar los ciclos rituales, entre otros. Convertido en
objetivo pedagdgico, el saber ancestral pierde su funcién comuni-
taria y se instrumentaliza al servicio del curriculo escolar, cuyo
marco epistemolégico permanece intacto.

c) De una légica de transmisién intergeneracional a una légica
de ensefianza escolar.

Los procesos tradicionales de aprendizaje indigena no pueden
separarse de los ritmos comunitarios, de la experiencia directa en
el territorio y de la memoria oral transmitida entre generaciones.
Esta transmisién no se da en el marco de una pedagogia escolar,
sino en una pedagogia del vinculo, donde el conocimiento se en-
carna, se observa, se practica y se honra. La entrada al sistema
educativo formal obliga a traducir esta légica en un modelo de en-
seflanza basado en unidades didacticas, tiempos escolares estan-
darizados y relaciones jerarquicas entre docente y estudiante.

Segin Nicolazzo et al. (2018), el curriculo opera como una
“zona de contacto” que, en lugar de facilitar el didlogo, impo-
ne marcos interpretativos que despojan al saber indigena de sus
mediaciones histéricas. Lo que se transmite en la escuela no es el
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saber mismo, sino una representacién del saber adaptada a la 16-
gica escolar. El aula sustituye al territorio; el libro al relato oral; el
docente al anciano; la prueba escrita al rito. Esta dislocacién no
es neutra: se inscribe en una estructura colonial de transmisién
del conocimiento, en la que se reproduce la centralidad del saber
escrito, sistematico y universalizable.

Aunque nuevamente se estd frente a un escenario en que se
reproducen las légicas coloniales que se dan en los procesos de
escolarizacién, domesticacién pedagégica y subordinacién episté-
mica que implica la incorporacién del saber indigena al curriculo
nacional chileno, los educadores tradicionales han desplegado un
conjunto de resistencias que van mas alla de la mera oposicién.
Tal es el caso de los educadores tradiciones mapuches en el caso
que sefialan Arias-Ortega y Quintriqueo (2021) en que educadores
tradicionales mapuches han generado acciones criticas y creativas
que constituyen una lucha por la autonomia epistémica, la reivin-
dicacién territorial y la reconfiguracién del aula como espacio in-
tercultural desde los propios marcos cosmogénicos mapuche.

Reflexién critica y propuesta

Como se ha discutido en los apartados anteriores, han existido
esfuerzos por parte del estado chileno, mediante su sistema educa-
tivo de acercarse y reconocer el saber indigena, siendo su principal
instrumento el PEIB. Sin embargo, como se ha podido evidenciar,
estas propuestas siguen ancladas a una légica de tipo instrumen-
tal, donde el saber indigena es tratado desde epistemologias oc-
cidentalizadas, mas que como una forma de construccién de vida
que permita el intercambio del saber y el desarrollo de competen-
cias interculturales. Estos nos permiten observar y problematizar,
que la colonialidad, mas que un periodo histérico pasado, es una
estructura que se va actualizando performativamente en los esta-
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blecimientos educacionales, lo que lleva a la paradoja de seguir re-
produciéndose incluso en las iniciativas de reparacién epistémica
(Nicolazzo et al, 2018).

La escuela y los espacios e instituciones educativas en si mis-
mas, no son sélo un espacio de trasmisién cultural, sino mas bien
un espacio de disputa micropolitico en el que se pone en juego el
sentido de lo ensefiable y lo que es necesario aprender, puesto que,
al ser un artefacto politico, es en si mismo un elemento que pro-
duce y reproduce el saber hegemoénico, el que estd fundado en la
racionalidad moderna, lineal, eurocentrada y patriarcal. Tal como
indica Tomaz Tadeu da Silva (1999).

El curriculum no puede comprenderse como un reflejo neutro o
técnico de la realidad, sino como un constructo discursivo y politi-
co que produce sentidos sobre el mundo y define qué conocimientos
son considerados validos y ensefiables. Entonces considerar que el
curriculo opera como una forma de poder cultural que selecciona,
organiza y jerarquiza el conocimiento de acuerdo con los intereses
delos grupos dominantes (Apple, 1997), nos permite hablar de la in-
corporacién del saber indigena sin transformar la légica curricular
dominante supone inicamente afiadir contenidos dentro de un mar-
co epistemoldgico que sigue siendo monocultural y eurocentrado.

Desde una perspectiva decolonial el conocimiento indigena no
puede integrarse como un “complemento” del saber occidental,
sino que debe reconocerse como un sistema de saber propio, an-
clado en otras formas en como se relacionan el lenguaje, territo-
rio y comunidad (Tuhiwai Smith, 2016); la propuesta entonces de
crear un curriculum intercultural no significa regenerar o adaptar
el curriculo existente, sino reconocer y poner en valor las identi-
dades, los saberes y las memorias colectivas que coexisten en el
entramado social. Ello implica asumir que la educacién es un es-
pacio de didlogo de saberes donde la diversidad epistemolégica no
es un obstaculo, sino una fuente de enriquecimiento y de justicia
cognitiva (Walsh, 2009; Santos, 2010).
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Plantear una interculturalidad critica no se limita al reconoci-
miento de la diferencia, sino que busca descentrar la matriz colo-
nial del conocimiento (Walsh, 2009), En este marco, la construc-
cién de un curriculo intercultural debe cuestionar la pretensiéon
universal del saber moderno-occidental, generando condiciones
para el encuentro horizontal entre racionalidades, donde el desa-
fio de la educacién intercultural consiste en superar la fase “fol-
clorizante” del conocimiento indigena, para avanzar hacia una re-
configuracién del sentido pedagégico y politico de la escuela. Esto
exige reconocer que el curriculo no es solo un instrumento técni-
co, sino un espacio simbdlico en el que se definen las fronteras del
conocimiento Asi, el curriculo se transforma en un campo de dis-
puta por la legitimidad epistémica y de las formas de generar cono-
cimiento, donde el saber indigena se posiciona no como objeto de
estudio, sino como sujeto pedagégico.

Es por esto mismo que el curriculum no se puede ver tan sélo
como una seleccién de indole cultural que responde a una selec-
cién de determinados elementos culturales legitimados socialmen-
te, sino mas bien como una gramatica de poder (Sacristan, 2010).
Puesto que aquello que se ensefia y aquello que se omite estd me-
diado por criterios de legitimidad que excluyen sistematicamente
los conocimientos no occidentales, lo que esté intimamente atra-
vesado por el proyecto de la modernidad pedagégica que ha instau-
rado un modelo de ensefianza centrado en la homogeneizacién de
la experiencia, al servicio de un proyecto civilizatorio que ve en la
diferencia una amenaza y no una posibilidad.

Esto se refleja también en el rol ambiguo del educador tradicio-
nal, quien ha sido incorporado al sistema educativo bajo categorias
como “facilitador” o “colaborador”, lo cual lo ubica en una jerar-
quia inferior respecto al docente titulado. No se trata simplemente
de dignificar su figura desde el reconocimiento, sino de garantizar
su autonomia epistemolégica y su capacidad de definir cémo, qué
y para qué se enseiia desde los pueblos originarios.
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Espor ello que, mediante las presentes reflexiones y analisis del
rol del educador tradicional, de la tensién epistémica presente en
el sistema educativo y de la necesidad de tener un curriculo desde
la justicia social, proponemos cinco puntos que a continuacién de
desarrollaran:

a) Reconstruccion del rol del educador tradicional.

La figura del educador tradicional, aunque reconocida de ma-
nera formal en ciertos marcos normativos de la Educacién Inter-
cultural Bilingtie (EIB), sigue operando bajo junto con el saber
ancestral en un régimen de subordinacién epistémica (Miranda
y Urquieta, 2024). Lejos de ocupar un lugar como actor peda-
gbgico con autonomia, su rol ha sido instrumentalizado dentro
de una estructura escolar que no reconoce plenamente su saber
cémo conocimiento valido. Esta condicién se profundiza cuando
su funcién queda limitada a asesorar o colaborar, pero sin capaci-
dad de incidir en la definicién de contenidos, métodos y sentidos
de la ensefianza. Es necesario, entonces, transitar hacia un mo-
delo donde el educador tradicional sea concebido como un agente
curricular con plena autoridad pedagdgica, no con la finalidad de
adaptar o subordinar su saber al curriculo oficial, sino como ga-
rante activo de la presencia epistémica de los saberes otros den-
tro del entramado escolar. En Chile, la Ley N.° 19.253 sobre
Proteccién, Fomento y Desarrollo de los Indigenas reconoce el
derecho de los pueblos originarios al fomento de sus culturas,
lenguas, tradiciones y formas de vida, estableciendo que el Es-
tado debe propiciar la ensefianza y preservacién de sus conoci-
mientos. En coherencia con ello, el Decreto Supremo N.° 301 de
2017 reglamenta la figura del educador tradicional, definiéndolo
como la persona que posee conocimientos adquiridos a través de
la practica y transmisién cultural, lingiiistica e histérica de su
pueblo, y que es validada por su comunidad como portadora legi-
tima de dicho saber.
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De acuerdo con este marco normativo, el rol del educador tra-
dicional no se limita a la transmisién de contenidos culturales ni
busca modificar el curriculo oficial, sino introducir una racionali-
dad otra, basada en la lengua, la cosmovisién y la relacién con el
territorio, sea este fisico o simbdlico, tomando en cuenta que la
movilizacién indigena ha producido una gama de identificaciones y
formas de desarrollar la cultura en los diversos territorios urbanos
(Aravena, 2003; Miranda y Urquieta, 2022). E1 DS 301/2017 esta-
blece, ademas, que para ser reconocido como educador tradicional
se requiere: (a) contar con el aval formal de la comunidad indigena
correspondiente; (b) acreditar competencias lingiiisticas y cultura-
les propias de su pueblo; y (c) participar en coordinacién con el es-
tablecimiento educacional en la ensefianza de la lengua y la cultura
originarias. Esta definicién normativa refuerza que su papel no es
complementario ni accesorio, sino estructural dentro del sistema
escolar, con capacidad para participar en espacios de toma de deci-
siones pedagégicas, tales como los consejos escolares o equipos de
gestién pedagdgica, contribuyendo al Proyecto Educativo Institu-
cional (PEI) bilingiie y al desarrollo de una educacién intercultural.

Esta funcién coincide con la propuesta que se denomina como
una intervencién epistemoldgica, accién que cuestiona los modos
coloniales de producir y validar conocimiento, devolviendo cen-
tralidad a los sistemas epistémicos indigenas (Tuhiwai Smith,
2016). De esta manera, el educador tradicional no busca traducir
ni adaptar su saber al curriculo dominante, sino ensanchar el ho-
rizonte educativo mediante la incorporacién de categorias, tiem-
pos v principios propios de su identidad. Entonces, toma sentido
seflalar que la interculturalidad critica es un proyecto politico y
epistémico que disputa los sentidos del conocimiento y la educa-
cién (Walsh, 2009). De esta manera, el educador tradicional se
constituye en un actor de resistencia y re-existencia, cuya presen-
cia garantiza que la escuela no reproduzca la exclusién epistémica
del saber indigena.
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Es asi entonces que la posibilidad que da la EIB de romper con
lo que la colonialidad del saber ha impuesto como un orden episté-
mico que subordina las formas no occidentales de conocimiento,
comienza con reconocer al educador tradicional como actor epis-
témico, lo que implica, descentrar la autoridad del conocimiento
escolar y restituir el derecho de los pueblos a educar desde sus
propias matrices civilizatorias (Quijano, 2000). Entonces, el re-
conocimiento del educador tradicional como sujeto pedagégico
requiere asumir que su palabra, lengua y visién de mundo consti-
tuyen fuentes legitimas de conocimiento y no meras expresiones
culturales (Miranda y Urquieta, 2022; Miranda et al., 2025). Asi,
su presencia en la escuela no apunta a transformar el curriculo
desde una légica burocratica, sino a garantizar la coexistencia de
epistemologias en el espacio educativo, favoreciendo una educa-
cién intercultural verdaderamente descolonizadora.

Tal reconstruccién del rol exige desarticular las jerarquias del
saber escolar moderno, como también comprender que la educa-
ci6én es un campo politico donde se disputa qué conocimientos me-
recen ser ensefiados (Walsh, 2009; Arias-Ortega y Quintriqueo,
2021; Mignolo, 2010).

b) Transformacién del curriculo en espacio de traduccién y con-
tacto.

El curriculo no puede continuar siendo un dispositivo de ad-
ministracién cultural que tematiza la diferencia sin permitir su
irrupcién. Desde una mirada critica, se vuelve necesario entender
el curriculo como un espacio de contacto, un territorio de traduc-
cién conflictiva entre saberes, donde el conocimiento no se impo-
ne sino que se construye en didlogo. En palabras de Nicolazzo et al.
(2018), estas zonas de contacto permiten la emergencia de grietas
epistémicas desde las cuales pueden acontecer otras formas de co-
nocer, narrar y habitar el mundo. Para ello, es indispensable supe-
rar el paradigma tecnocratico que organiza los saberes en unidades
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didacticas estandarizadas, y abrir paso a metodologias narrativas,
testimoniales, rituales y corporales. Como bien plantea da Silva
(1999), el curriculo no representa una realidad objetiva, sino que
la produce: en este sentido, lo que esta en juego es el tipo de mundo
que la escuela se permite imaginar. Pensar el curriculo como un
texto en disputa, mas que como un guién cerrado, es una via para
transitar hacia una educacién intercultural que no administre lo
indigena, sino que lo escuche y lo considere como un saber real,
concreto y valido.

¢) Formacién docente desde la interculturalidad critica y deco-
lonial.

El ejercicio docente no puede seguir reproduciendo una peda-
gogia que ensefia “sobre” los pueblos indigenas desde la distancia
antropolégica y epistemolégica. La formacién de profesores y
profesoras debe asumir un giro epistémico que habilite procesos
de aprendizaje desde y con los saberes indigenas, en clave critica
y decolonial. Esto significa cuestionar el monoculturalismo que
todavia atraviesa la formacién inicial docente y abrir espacios de
co-formacién con educadores tradicionales, sabios territoriales y
organizaciones comunitarias. Tal como plantea Walsh (2009), no
basta con agregar contenidos indigenas: se requiere una pedagogia
que problematice la colonialidad del saber y que desmonte los dis-
cursos hegeménicos que han situado a los pueblos originarios como
objetos de estudio y no como sujetos pedagdgicos. Una formacién
intercultural critica, por tanto, debe incluir el anélisis del racismo
estructural, la historia de la opresién colonial y la validacién de
marcos epistemoldgicos otros, en condiciones de paridad y no de
traduccién unilateral (Arias-Ortega, Mufioz y Quintriqueo, 2023).

d) Flexibilizacién curricular territorializada.

Uno de los limites méas evidentes del modelo educativo vigente
radica en su caracter centralista, uniforme y descontextualizado.
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Aun cuando se reconoce la diversidad cultural en las bases curri-
culares, las posibilidades reales de adaptacién local son minimas.
En este sentido, se propone avanzar hacia una flexibilizacién cu-
rricular territorializada, que permita que las propias comunidades
indigenas, en didlogo con escuelas y actores locales, definan qué
contenidos, enfoques y practicas responden a sus necesidades,
cosmovisiones e historias. Esta propuesta se alinea con la idea de
reapropiar lo escolar desde lo comunitario, situando el acto educa-
tivo en su territorialidad concreta (Gimeno Sacristan, 2010; Ni-
colazzo et al., 2018). Desde esta perspectiva, el curriculo deja de
ser una receta nacional que se aplica en todos los contextos, para
devenir en una construccién situada, afectiva y politica. Solo en
ese marco es posible que la educacién intercultural sea mas que un
adjetivo, convirtiéndose en un derecho pedagégico activo.

e) Revisién profunda de los fines educativos.

Finalmente, cualquier transformacién curricular quedara en la
superficie si no se revisan criticamente los fines tltimos del siste-
ma educativo. En contextos donde la educacién esta orientada a la
insercién en un orden neoliberal, la inclusién de la diversidad solo
puede operar como simulacro. Por ello, se propone repensar los
fines de la educacién desde los horizontes propios de los pueblos
indigenas, tales como el kiime mongen, sumak kawsay o suma qa-
mafia, que plantean visiones relacionales, comunitarias y éticas de
la vida. En este marco, enseiiar deja de ser una preparacién para
competir en un mercado y se convierte en una practica de regene-
racién de los vinculos con la tierra, la comunidad y la espiritua-
lidad (Cumes, 2010; Walsh, 2009). La interculturalidad, en esta
clave, no es una estrategia pedagégica sino una apuesta de convi-
vencia y de cercania. Por ello la educacién que se construya desde
los pueblos no puede tener como horizonte la integracién, sino la
autodeterminacién epistémica y politica.
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4. Conclusiones y reflexiones finales: hacia una
educacion decolonial y situada

Enlo que se ha desarrollado en el presente escrito la incorpora-
cién del saber indigena al sistema educacional en Chile, en especial
a lo que corresponde a la Educacién Intercultural Bilingiie, no ha
implicado una transformacién real e inclusiva desde el curriculum
nacional. Es més bien como es visto a lo largo del recorrido de es-
tas politicas e iniciaticas, que se opera bajo una légica de inclusién
subordinada, en el que los saberes indigenas se vuelven un objeto
de estudio o un elemento cultural que es agregado o folclorizado,
pero lejos como un fundamento epistémico, ni politico del conoci-
miento escolar.

Esta estructura paradéjica en que se incluye, mientras a que
la vez se estd excluyendo, evidencia una colonialidad del saber
que, aunque adopta nuevas formas institucionales, lo que hace es
mantener intactas las jerarquias epistémicas que sittian al cono-
cimiento indigena en un lugar de subalternidad (Quijano, 2000;
Mignolo, 2010). Asi, lo que parece ser una apertura hacia la di-
versidad, como la ensefianza de las lenguas indigenas o la figura
del educador tradicional, en la practica muchas veces reproduce
los marcos monoculturales y eurocentrados que han caracterizado
histéricamente al sistema educativo chileno (Loncon et al., 2023;
Pairican y Alvarez, 2019).

Como se hamostrado, la figura del educador tradicional se con-
vierte en un espacio de tensién permanente: por un lado, represen-
ta un reconocimiento formal a los pueblos; por otro, queda confi-
nado a funciones marginales, simbélicas o decorativas. En muchos
casos, su participacién se limita a talleres extracurriculares o a ac-
tos escolares, sin acceso a los espacios de planificacién pedagdgica
ni incidencia en el curriculo (Arias-Ortega, 2022). Esta situacién
no solo refleja una desautorizacién institucional, sino también una
forma de epistemicidio silencioso, en el que el saber ancestral se
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transforma en contenido escolar desprovisto de su sentido espiri-
tual, territorial y comunitario (Guzman Valenzuela, 2021).

Este escenario, del caso chileno, muestra como el curriculo, le-
jos de ser entendido como un elemento proyector de la realidad
social es un dispositivo central, que cumple una funcién performa-
tiva. Tal como lo han sefialado autores como da Silva (1999) y Sa-
cristan (2010), el curriculo no es un reflejo neutro de la realidad,
sino una construccién politica que define qué se ensefia, cémo y
desde dénde. En el caso chileno, el curriculo ha operado como una
herramienta de normalizacién que impone una visién del mundo
lineal, occidental y capitalista. Bajo esta logica, el saber indigena
s6lo puede entrar al aula si es traducido, fragmentado y evalua-
do segun los criterios de la pedagogia moderna (Nicolazzo et al.,
2018).

No obstante, frente a este proceso de asimilacién curricular,
por decirlo de alguna manera, de inclusién forzada, los educado-
res tradicionales han desplegado formas de resistencia pedagé-
gica que no deben ser subestimadas. Desde metodologias propias
como la oralidad, el relato territorial, la vinculacién espiritual y
el trabajo comunitario, hasta procesos de organizacién politica y
articulacién territorial, los educadores mapuches han reivindica-
do el kimiin como un saber integral e irreductible (Arias-Ortega
y Quintriqueo, 2021; Pichinao, 2021). Estas resistencias no son
meramente reactivas, sino propositivas: proponen formas alter-
nativas de ensefiar, aprender y habitar la escuela, desde los pro-
pios marcos cosmogoénicos de los pueblos originarios que han so-
brevivido més de 5500 afios, sin la necesidad de normalizacion,
sino bajo un marco ancestral de accionar, desde el hacer y el ser,
tomando como eje la identidad individual y colectiva de los pue-
blos (Miranda, 2023).

En sintesis, no basta con hablar de interculturalidad si no esta-
mos dispuestos a transformar las estructuras que definen qué es
ensefiar y aprender, y de abrir las barreras totalitarias de las insti-
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tuciones que incluyen excluyentemente al otro. La educacién, le-
jos de ser un espacio neutro, es un campo de disputa politica, iden-
titaria, lingtistica y epistemoldgica, en el que se define quién tiene
derecho a producir conocimiento y desde dénde. Una verdadera
educacién intercultural no puede nacer desde el centro, ni desde
las légicas del Estado-nacién; debe emerger desde los territorios,
desde la palabra de los “mayores”, desde las ceremonias, desde la
tierra misma.

Como han serialado Lander (2000) y Walsh (2009), la decolo-
nizacién no es solo un acto simbélico, sino una apuesta profunda
por imaginar otros mundos posibles y en esa tarea, la escuela, si se
permite desbordarse a si misma, puede convertirse en un espacio
de regeneracién, no solo de contenidos, sino de vinculos, de sa-
beres y de futuros, orientando la accién fuera de los limites de las
nuevas formas de colonizacién y asimilacién que podemos obser-
var a lo largo de la historia.
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Registro del pueblo Mapuche y sus
identidades en la educacion chilena:
Analisis de los textos Ministeriales
dela asignatura de Lenguaje y
Comunicacion en ciclo de formacién
basica y media

por Nasalia Caniulao-Almonacid'

Introduccién

Al hablar del pueblo Mapuche podemos recurrir a un variable
imaginario social colectivo donde se puede pensar en esta comuni-
dad como un pueblo ancestral que es innato a lo natural y cuya vida
circula en torno al cuidado de la naturaleza hasta pensar en aquella
imagen actual de un combatiente guerrillero en constantes conflic-
tos politicos por la propiedad de la tierra habitada hace siglos y, en
algunos casos, hasta la actualidad. Es por los contrastes radicales en-
tre las imagenes asociadas a la construccién del mapuche que este ca-
pitulo pretende establecer cudl es la imagen que se otorga de manera
concreta enlos textos de estudio del ministerio de educacién chileno.

1 Estudiante del programa de Doctorado en Educacién, Universi-
dad de Playa Ancha (Chile)
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Entendiendo que la educacién es una de las instituciones con
mayor carga social donde se crean y reproducen ideas se pretende
determinar cémo se describe al mapuche y si existen intenciona-
lidades en la imagen que se entrega de éste, considerando que es
incluso dependiendo del proceso politico en que se encuentra el
pais como se puede crear un imaginario colectivo. Por esto se esta-
blecera de manera objetiva el contenido explicito que se otorga en
los textos de estudio para luego poder hacer el andlisis del discurso
entregado.

El objetivo principal de este capitulo es determinar de manera
concreta la identidad mapuche desde primero basico hasta cuarto
medio, esperando entonces ver si existe alguna evolucién en los
contenidos educativos entregados sobre este pueblo originarios y
las formas concretas en que se ensefia a los estudiantes la cultura,
identidad e historia de esta comunidad en los textos de lenguaje
y comunicacién, usando esta asignatura desde la certeza de que
es un ramo transversal a todos los contenidos escolares y cuya
importancia en el curriculum se determina por sus horas dentro
del horario escolar y su priorizacién en pruebas estandarizadas
de calidad a nivel nacional. Finalmente se pretende, mediante el
estudio del discurso en los textos escolares concluir las posibles
intenciones que tiene cada contenido entregado de acuerdo a su
nivel de profundidad y trato hacia la comunidad y las personas que
lo conforman.

1. Identidades asociadas al Sujeto Mapuche

El Mapuche, desde una mirada histérica ha sido constantemen-
te asociado a la imagen de una persona cercana a la tierra y la na-
turaleza (Aravena, 2001) visto entonces como un antepasado que
solo podemos asociar a estilos de vida rupestres (Garcia-Huidobro,
2009). Se construye asi una figura que habita espacios rurales con
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costumbres incluso rupestres estancando al mapuche a un lugar
especifico, donde la comunidad se desenvuelve en torno a la agri-
cultura, la caza y la pesca.

Se puede reflexionar que el imaginario social, considerado
como aquellas categorias cognitivas para referirnos a elementos
que construyen una realidad tanto como experiencias o sujetos
(Silva, A. 2003) establece en primera instancia una visién prima-
ria del mapuche, al asociarlo de forma intuitiva con una persona
estancada en la ruralidad, donde incluso se agregan elementos casi
caricaturescos al asociar esta identidad a un héabitat arménico con
la tierra, reduciendo saberes y culturas ancestrales con un simple
cuidado a la naturaleza.

Al referirnos a una imagen caricaturesca debemos poner én-
fasis en que esto responde a una construccién referencial del
Mapuche en la cultura hegeménica chilena, donde es recurren-
te la representacién atemporal y/o antepasada de un sujeto con
vestimentas antiguas y rodeado de naturaleza, respondiendo asi
a procesos culturales que crean imaginarios de comunidades con
caracteristicas especificas para otorgarles espacios en desarrollos
sociales con intenciones ideol6gicas (Canclini, 2001).

Podemos, araiz de lo anterior, configurar que esta imagen del
mapuche puede desprenderse de una apreciacién de la cultura
de esta comunidad, donde al intentar reflejar sus tradiciones se
cae en la precariedad de asociarlo con una convivencia con la
tierra, donde se le asocia con un cuidado a la naturaleza rdstica
sin mediar con saberes culturales que se desprenden de este vin-
culo vy se estanca solo al mantener el habitat sin mediacién entre
ambos.

Antes de continuar, es relevante sefialar que al referirnos a
identidad estamos bajo la premisa de que esta no estatico, por el
contrario, es un concepto en constante devenir entre articula-
ciones sociales, limites simbélicos, proyecciones e idealizaciones
asi como estructuras de poder que delimitan las representaciones
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(Hall, S. 2003). Por lo que para este texto, consideraremos que el
mapuche puede estar asociado a diversas identidades, no estanca-
mos su imagen a una sola categoria sino que nos centramos en la
idea de que es capaz de transitar entre relatos.

En torno a lo anteriormente mencionado, podemos agregar a
la construccién de la imagen del sujeto Mapuche esta cercania a
la naturaleza con finalidades espirituales, todas estas desplegadas
desde una cultura y cosmovisién ancestral, donde se configura al
mapuche como una persona con creencias y costumbres de varia-
ble religiosa que bordea lo mistico (Aravena, 2000). Se incorpo-
ra entonces a este devenir identitario la vinculacién del mapuche
con rituales cercanos a la tierra que habitan este escenario en base
a conocimientos antiguos, donde la espiritualidad es el soporte y
una explicacién para el desarrollo de su comunidad.

Se puede, ademéas de lo mencionado, sumar como variables
identitarias el uso de la lengua mapudungun que solo responde a
su comunidad, donde el habla, que es en su mayoria oral, es fun-
damental para construir una identidad que lo distinga de otros
grupos étnicos del territorio (Zufiga, 2022). Esta lengua, como
caracteristica del mapuche, aunque tenga variables de acuerdo a la
zona geografica donde se hable, tiene raices 1éxicas similares porlo
que se puede establecer que determina a los pertenecientes a este
pueblo indigena o al menos a aquellos que tiene cercania con este.

La importancia de asociar el habla del mapudungun, y sus va-
riables, a una identidad va en la resistencia de mantener un idioma
que es transferido principalmente por oralidad, es decir aquellos
que son capaces de hablar esta lengua es porque descienden direc-
tamente de mapuches o han tenido la posibilidad de convivir con
personas de esta comunidad. Entendemos entonces el uso de la
lengua como un espacio de convivencia de experiencias socio-cul-
turales (Wittig, 2009) que remiten al pueblo Mapuche y que son
de acuerdo a diversos espacios de vinculacién con el entorno una
forma de preservar la pertenencia a este grupo étnico.
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La lengua mapudungun, como se menciona anteriormente,
es una caracteristica que asociamos a la pertenencia cultural asi
como una forma de mantener una identidad frente a movimien-
tos migratorios que impulsan a que personas pertenecientes a esta
comunidad se muevan a espacios urbanos (Bengoa, 2000), donde
es poco frecuente el uso de esta lengua. Es una forma de mantener
el vinculo con la comunidad a la que pertenecen frente a la con-
vivencia con otros, recordemos que parte de las representaciones
identitarias responden a simbolismos que mantengan una imagen
del lugar al que nos sentimos pertenecientes (Hall, S. 2003).

Alreferirnos al traslado de sujetos mapuches a espacios geogra-
ficos nuevos, consideramos que una forma de mantener la identi-
dad es en torno al uso de la lengua exclusivamente perteneciente
al pueblo que se deja atras, es no solo una resistencia cultural sino
un vinculo directo con lo que constituye la identificacién hacia la
cultura mapuche.

A pesar de la migracién de los mapuches hacia las ciudades, que
desde la colonizacién son entendidos como espacios no pertene-
cientes a estas comunidades que anteriormente si eran considera-
dos como territorio del wallmapu (Antileo, 2014) se considera que
parte de laidentidad de estos migrantes responde a ser personas de
esencia familiar, donde se mantienen lazos de comunicacién con
sus familiares que quedan en espacios rurales y por lo tanto se re-
torna constantemente a esos territorios (Aravena, 2000). Por lo
tanto, otra caracteristica asociada a los mapuches es la de un ser
cercano a sus familiares y que busca constantemente preservar sus
tradiciones.

Es importante destacar que las caracteristicas de los integran-
tes del pueblo Mapuche que han sido mencionadas anteriormente
corresponden a visiones desde el constructo de un individuo casi
mistico, espiritual e inerte a las acciones fuera de su propia comu-
nidad. Sin embargo, en las Gltimas décadas la visién de este ser
mapuche se ha visto en pugna por nuevas construcciones desde las
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luchas de recuperacién territorial y enjambres politicos que pre-
tenden instaurar una nueva imagen alejada ya de la naturaleza y
cercana a la violencia y a un enemigo de la nacién hegeménica que
se busca instalar.

Es debido a diversos movimientos econémicos y politicos que
en los dltimos afios se pretende cambiar la imagen del mapuche
ancestral como personaje casi mistico hacia un villano, un ser vio-
lento que ya no protege la naturaleza, sino que busca apropiarse
de ella, se desconfigura entonces la imagen del sujeto protector
del entorno natural a uno ambicioso y guerrillero que solo espera
apropiarse de formas violentas de aquel escenario que antes solia
ser su habitat. El nuevo constructo del mapuche se centra en las
caracteristicas de un ser insubordinado que no acata normas de
convivencia y solo actia desde practicas salvajes (Padilla, 2015).

Es relevante reiterar que la identidad es un constructo variable
y dindmico, que depende desde qué perspectiva es considerada y
con que finalidad, por lo que esta siempre puede ser cuestionada e
incluso modificada, es para nosotros una construccién social que
deviene simbolismos y estructuras formuladas desde aristas tan
diversas como tradiciones culturales hasta ejes de poder. En espe-
cifico en América Latina podemos definir que las identidades po-
seen conflictos al ser construidas desde cualidades pertenecientes
a pueblos originarios y sus desviaciones coloniales producto de la
conquista europea (Nufiez, H. 2008).

Por todo lo anteriormente mencionado se puede determinar,
entonces, que en la actualidad se interpolan dos construcciones
del sujeto Mapuche, donde se determina en primera instancia
como un ser ligado completamente a lo natural que busca cuidar
su entorno y tiene costumbres de nivel rupestre hacia esta nueva
visién de un personaje violento y guerrillero. Es importante por lo
tanto reconocer que no hay una construccién identitaria Gnica en
torno al pueblo mapuche y que depende desde qué perspectiva po-
litico-social se configura esta visién, pudiendo determinar cuéles
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son o no apropiadas, lo que nos convoca en este texto es estipular
cudl de estas identidades se entregan en los espacios educativos a
nivel nacional.

2. Descripcién del pueblo Mapuche en politicas
educativas y bases curriculares escolares

Los escenarios educativos han sido histéricamente espacios
de transmisién de conocimientos asi como constructos ideoldgi-
cos que son entregados a los estudiantes como verdades (Peraza,
2017). La escuela es asi una institucién que elabora concepciones
culturales de acuerdo a directrices que pueden provenir desde su
propia configuracién, asi como a politicas educativas publicas.

Existe un amplio nimero de autores que sefialan que en Améri-
ca Latina el rol de la educacién escolar, en especifico las institucio-
nes, tiene en primera instancia especificaciones de acuerdo al lu-
gar geogréafico y sus consecuentes geopoliticas (Walsh, C. 2007).
Es decir, tenemos pardmetros especificos de acuerdo al pais al que
nos referimos y como se ha instaurado la escolaridad desde visio-
nes interculturales y su enlace con los curriculos ministeriales.

En el caso de la educacién chilena los establecimientos escola-
res, gratuitos o privados, tienen acceso a material educativo es-
tandarizado que es repartido desde el MINEDUC sin costo y que
son utilizados como el texto eje en todo el afio educativo. El uso de
estos libros en el caso de colegios pagados es una alternativa que
puede o no ser utilizada a diferencia de los establecimientos publi-
cos que utilizan de manera obligatoria este recurso, por lo que un
43% aproximadamente (CEM, 2023) de los estudiantes ocupa los
textos escolares del ministerio de educacién chilena.

La importancia que se atribuye al uso de los textos ministeria-
les se basa en que para un amplio porcentaje de los estudiantes es
este el medio escrito por el que se determinan qué conocimientos
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y lineas de estudio se establecen como aquellas verdades hegemé-
nicas, tomemos en consideracién que lo que se estipula por reali-
dad son concepciones mediadas por mecanismos y estructuras que
modelan esta (Fairclough, N., y Wodak, R. 2000) en especifico
para estudio cudles serian las perspectivas que el ministerio de
educacién chileno entrega para definir a las comunidades indige-
nas del pais.

Recordemos que los textos escolares tienen dentro de sus ca-
racteristicas el uso del lenguaje para construir realidades a partir
de cémo se construyen los significados desde la eleccién del 1éxico,
la organizacién del texto hasta los discursos involucrados (Pefia,
2020). En nuestra perspectiva el uso del lenguaje en los instru-
mentos de estudio escolares tiene la funcionalidad de represen-
tar, interpretar y conceptualizar realidades en torno a relaciones
dialécticas (Fairclough, N. 2009), es decir que cada construccién
textual en los libros ministeriales tiene una intencionalidad hacia
la construccién identitaria que se busca entregar a los estudiantes,
considerando que el lenguaje es escogido particularmente para re-
afirmar los imaginarios sociales que se pretenden divulgar.

Para poder iniciar una bisqueda de la identidad mapuche en
los textos escolares hay que remitirse en primera instancia a las
politicas educativas publicas y sus correlativas bases curriculares
escolares para determinar cuél es el punto de partida sobre las co-
munidades indigenas, es importante considerar para esto que las
leyes interculturales han tenido auge sélo en las ultimas décadas
desde la promulgacién de la Ley Indigena 19.253 el afio 1993 y la
creacion de la Corporacién Nacional del desarrollo indigena (CO-
NADI). Por lo mismo desde las practicas gubernamentales enfo-
cadas en los pueblos originarios han ido paulatinamente siendo
incorporadas en las distintas areas del desarrollo social.

En cuanto a leyes para el desarrollo de los pueblos originarios,
especificamente en la educacién, hay tres lineas de desarrollo ini-
cial: formacién de habilidades docentes en espacios escolares, ge-
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neracién y difusién de material intercultural, asi como realizacién
de talleres y actividades extracurriculares (Donoso, Contreras,
Cubillos y Aravena, 2006). Fueron estos ejes los puntos iniciales
para generar estrategias didacticas para las instituciones de ense-
fianza basica y media, esperando con esto poder gestionar los sa-
beres y conocimientos necesarios para la gestién de la intercultu-
ralidad.

Con la creacién de leyes, instituciones y estrategias educativas
vinculadas a la interculturalidad se puede determinar cémo se de-
sarrolla la construccién identitaria de la comunidad mapuche des-
de una perspectiva hegemonica, describiendo elementos como la
cultura ancestral y sus tradiciones por medio del uso de lenguaje
como herramienta determinante para la definiciones, consideran-
do que esto textos escolares crean, modifican y/o masifican ideo-
logias o también sistemas de creencias de ciertos sectores sociales
(Van Dijk, T. A. 2005).

Como mencionan los lineamientos de la CONADI los pueblos
originarios tienen dentro de sus caracteristicas el respeto por la
naturaleza como parte vital del desarrollo de sus vidas, es decir
son grupos de personas que inicialmente habitan en espacios ru-
rales, en especifico el articulo 39° de la ley 19.253 menciona que
son personas descendientes de comunidades precolombinas en
territorios rurales especificos. Al referir un posicionamiento geo-
grafico se utilizan solo referencias al entorno sin especificar de
manera concreta los lugares que habitan los pueblos originarios,
dejando entonces un vacio al generar espacios de territorialidad
ambiguos.

Para el desarrollo de las leyes interculturales se estipula, ade-
mas, en las politicas educativas la creacién del decreto 97° (2021)
que influye en las bases curriculares de la asignatura de lenguaje y
comunicacién para ensefianza basica, donde se pretende ensefiar
en torno a la lengua y cultura de los pueblos originarios, conside-
rando para esto el afiadir de manera obligatoria en todos los textos

335



Educacién, Politica e Interculturalidad.

de estudio de esta asignatura contenidos interculturales e incluso
la construccién de libros en el segundo afio de educacién basica.

La decisién de incorporar contenidos de interculturalidad en
los textos de estudio de Lenguaje y comunicacién, asi como lengua
y literatura, puede ser atribuido a dos aristas principales; la prime-
rade ella es que laimplementacién de esta asignatura es vital al ser
un elemento transversal en todos los campos de conocimiento asi
como en la comprensién del mundo y la intervencién en este (Ara-
vena, S. y Concha, S. 2023). Adema4s, podemos establecer como
segunda arista la importancia que tienen el lenguaje y la lengua en
el desarrollo del ser humano, como persona activa dentro de una
sociedad y que requiere el manejo de estos para interactuar con su
entorno (Van Dijk, T. 1996).

Al establecer los lineamientos interculturales en las bases
curriculares, se estipulan posteriormente las definiciones de las
comunidades mapuches se establece inicialmente, en las leyes in-
terculturales, que los miembros de esta comunidad utilizan una
lengua particular, con sus propios elementos fonéticos y reglas
lingtiisticas que se transmiten de manera oral en generaciones
(Zufiiga, F. 2022). Podemos entonces, reconocer que otra carac-
teristica identitaria es el uso de una lengua particular por parte de
esta comunidad, considerando que la forma principal de adquirir
ésta es mediante la participacién entre sujetos de este pueblo ori-
ginario.

Es gracias a la importancia que se le da al mapudungun (lengua
mapuche), que el Ministerio de Educacién chileno este estable-
ce dentro de sus politicas interculturales la creacién de PEIB, un
programa que pretende desarrollar el bilingliismo entre el espa-
fiol chileno y la lengua mapuche, donde en la descripcién del pro-
grama de lengua intercultural (MINEDUC, 2021) se reconoce a la
comunidad mapuche como un grupo que comparte el uso de una
lengua exclusiva para sus integrantes, donde el uso de esta les per-
mite mantener un vinculo identitario con sus raices.
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En cuanto al desarrollo curricular de ensefianza media el MI-
NEDUC (2021) sefiala que se rigen en torno a la ley indigena
donde se pretende educar en torno a las tradiciones ancestrales
y rituales que conforman la identidad de la comunidad mapuche
esperando crear un escenario de respeto hacia un grupo indigena
perteneciente al territorio chileno. Define de manera explicita que
los mapuches son personas con una cosmovisién de la vida como
parte interconectada con la naturaleza, donde no solo existe la
materia fisica sino una parte espiritual que determina la identidad
de este pueblo.

Para poder desarrollar todas estas politicas educativas el Mi-
nisterio de Educacién en Chile tiene como eje el poner contenidos
estratégicos en cada uno de los textos escolares que son entregados
a los establecimientos escolares publicos, asi como la creacién de
libros especificos para pueblos originarios, existen textos especifi-
cos para las comunidades: Aymara, Mapuche, Rapanui, Quechua
y uno de interculturalidad. Sin embargo, aunque estos textos son
de uso educativo no esté estipulado su uso en las bases curriculares
de ningln nivel de ensefianza y solo se sugiere como herramienta
para escuelas pertenecientes a estos pueblos.

Es posible, a través de las politicas educativas interculturales,
determinar entonces que al pueblo mapuche se le describe como
una comunidad con una identidad basada en tradiciones ancestra-
les, con un uso de una lengua que otorga caracteristicas propias
de su cultura, asi como se mantienen la idea de un sujeto ligado de
manera innato a la naturaleza y el desarrollo de su vida en esta. El
lugar del mapuche es restringido a territorios especificos donde se
vincula con lo rural, casi desvinculando a este a la vida en ciudad.
El mapuche en las politicas piblicas es siempre visto desde una mi-
rada casi mitica, de aquel ser antepasado, espiritual y que pertene-
ce a un espacio distinto al del pueblo chileno.
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3. Analisis de los textos educativos del MINEDUC

Para poder ordenar de manera coherente las politicas puiblicas
educativas con los planes y programas educativos se establecen
entonces lineamientos de interculturalidad basados en: considera-
ciones hacia la lengua indigena, respeto hacia la cosmovisién espi-
ritual, registro de los articulos o tradiciones patrimoniales y una
visién histérica de los territorios y espacios habitados por el pueblo
Mapuche. Estos deben, seglin normativas curriculares, ser entre-
gados mediante los objetivos de aprendizaje, los textos de estudio
que reparte de manera nacional el MINEDUC, asi como por medio
de las estrategias didacticas que son sugeridas a los docentes.

Segln los objetivos fundamentales y contenidos minimos del
ministerio de educacién chileno en lengua indigena (2009) se
busca promover un aprendizaje simétrico y respetuoso entre to-
das las comunidades que habitan el territorio, permitiendo una
comprensién de cada una de estas, sus tradiciones y su cultura.
Se busca, ademas, abrir espacios de aprendizaje de cada una de es-
tas lenguas, en especifico del mapudungun se espera un desarrollo
estratégico para personas pertenecientes a esta comunidad y que
aquellos que no pertenecen a este pueblo tengan al menos conoci-
miento de la existencia de este.

Dentro de las sugerencias para la interculturalidad en educa-
cién se describe de manera inicial la preservacién de la lengua ma-
puche por medio de dos ejes: el aprendizaje de este en escuelas con
programa bilingiie y del reconocimiento de su existencia en insti-
tuciones tradicionales. Como se describe anteriormente el idioma
mapuche tiene variables de acuerdo a zonas geograficas, pero para
su ejecucién dentro de las instituciones escolares se desarrolla el
aprendizaje de un diccionario estandarizado que genere una co-
bertura de terminologia base en el PEIB.

Otro elemento destacado dentro de las politicas educativas es
generar un acercamiento hacia los elementos que construyen la
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identidad de aquellos pueblos originarios, donde la comunidad ma-
puche es la mas desarrollada en los textos con un amplio margen
en comparacién a otras etnias del territorio nacional, donde se
puede observar al menos un porcentaje de contenido en cada uno
de los volumenes educativos. Es aqui donde surge la interrogante
de qué tipos de conocimientos se construyen en torno al sujeto ma-
puche y su injerencia en el territorio nacional, asi como si se busca
establecer una identidad o una multiplicidad de esta.

3.1. Textos escolares: un estudio sobre cémo y de qué
manera se describe al pueblo Mapuche

Al leer los textos escolares podemos encontrar en primera ins-
tancia una segregacién concreta entre la comunidad mapuche y la
no mapuche, donde se separa de manera explicita al pueblo origi-
nario al referir que estos se mantienen en un espacio fisico externo
a la sociedad chilena, es decir en el contexto escolar se desplaza el
conocimiento mapuche como entidad apartada de la convivencia
social (Quintriqueo y Torres, 2012). Se comunica asi en todos los
niveles educativos que la comunidad mapuche vive en el territorio
nacional, pero como un escenario distante, con sus propias cos-
tumbres que son incluso tratadas desde perspectivas ajenas.

La territorialidad en los textos de estudio se puede determinar
de manera explicita como un espacio rural, sin embargo, ésta solo
se estipula geograficamente en el sur del pais, siendo la regién de
la Araucania la zona mas nombrada. No surgen descripciones de
comunidades mapuches que habitan en el norte de Chile o espacios
urbanos, solo se refieren a personas que viven en espacios rurales
en el sur del territorio nacional cuyas comunidades estan ligadas
por su cosmovisién a la naturaleza (MINEDUC, 2023).
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Figura 1
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Al analizar los textos podemos descubrir que el nivel de trato
de contenido asociado a la comunidad no sobrepasa en ninguno de
los volimenes el 10% de la totalidad, siendo en su mayoria inferior
incluso al 5%. Se puede asi determinar que aunque en las bases cu-
rriculares interculturales se estipula que se genera un aprendizaje
significativo de los pueblos originarios esto no se ve reflejado de
manera certera en los procesos de ensefianza aprendizaje en nin-
guno de los ciclos educativos.

En especifico se puede determinar que los contenidos sobre
pueblos originarios son un puente hacia otros objetivos de apren-
dizaje, por ejemplo, hablar sobre naturaleza, tipos de géneros li-
terarios, creacién de textos discursivos, entre otros (MINEDUC,
2023). Aunque estan los libros complementarios de pueblos ori-
ginarios, en aquellos de uso obligatorio no existen unidades de
aprendizaje respecto a la comunidad Mapuche, es decir no se ense-
iia de la forma que la ley de Interculturalidad lo propone.

Dentro de los materiales complementarios del MINEDUC, se
construyen textos escolares sobre los pueblos originarios e inter-
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culturalidad para los afios de ensefianza basica, pero al ser con-
siderados como sugerencias no se desarrolla un estudio profundo
en torno a estos por no ser parte del curriculum obligatorio a ni-
vel nacional. Sibien son escritos con mayor profundidad en torno
al pueblo mapuche y otras etnias estos solo son concebidos como
material extra para las instituciones escolares con lineas de inter-
culturalidad y son trabajados en comunidades que pertenecen a
pueblos originarios.

Aunque se mencionan caracteristicas de los pueblos originarios en
todos los textos escolares, el nivel poco significativo se ve concretado
con los Mapuches donde la mayoria de los contenidos corresponden
aunaimagen asociada a comunidades antepasadas, reflejadas de ma-
nera histérica casi ancestral, que es rescatada a modo de memoria
hablando de sus costumbres y rituales como escenarios pasados. Un
ejemplo muy claro es como las imagenes utilizadas en los textos de
estudio (MINEDUC, 2023), en particular en aquellos textos de en-
seflanza basica son en su totalidad dibujos de Mapuches utilizando
vestimentas caracteristicas en espacios rurales casi arcaicos.

Se sit@an incluso dentro de las descripciones ejemplos del pa-
sado, donde la cosmovisién de los mapuches son aquellos sujetos
que vivian de manera anterior a la construccién del pais y que
aunque aun viven en el territorio mantienen su espacio aparta-
do al resto de la construccién social, para clarificar esto podemos
hacer una lectura a las descripciones especificas de los Mapuches
donde el lenguaje utilizado para referirse a esta comunidad son en
los relatos en torno al pasado o a un presente ambiguo. Como ya
hemos mencionado anteriormente la importancia del lenguaje en
esta construccién identitaria del Mapuche esté centrada en que se
posiciona a la comunidad como un elemento aislado de la sociedad
o incluso como un caso anecdético al referirse en pasado, pudien-
do aqui incluso observar que las ideologias que rodean al mapuche
pretenden dejarlo como una otredad ajena al contexto actual de la
nacién chilena (Kotov, R. Vergara, J. 1995).
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Se puede asociar, ademas, en las definiciones del pueblo mapu-
che incorporadas en los textos de estudio del MINEDUC el eje na-
turaleza como marco definitorio para la construccién de su identi-
dad, donde todos sus espacios de cultura son en torno al cuidado de
la tierra o el desarrollo social en torno a esta. Los discursos desde
el primer afio de ensefianza basica utilizan la imagen del mapuche
como un sujeto ligado de manera casi vital al cuidado de la tierra,
desde el uso del agua hasta el cémo cosechar, creando asi una se-
gregacién de la comunidad solo habitando espacios rurales.

El construir la identidad mapuche en torno a su vinculo innato
con la naturaleza permite perpetuar y reproducir la imagen de un
sujeto rural que se segrega a un espacio concreto de la sociedad,
donde sus practicas de vida se rigen por el cuidado casi espiritual
delatierra. Se puede confirmar esto en el uso de imagenes que sus-
tentan el texto escrito donde todas refieren a un escenario rodea-
do de arboles y animales, no hay ninguna referencia a un mapuche
en un espacio urbano, reafirmando asi la imagen de un sujeto es-
tancado y afianzado a un territorio (Bengoa, 2000).

Lo anteriormente mencionado es incluso reafirmado con los
tipos de narraciones literarias que se ocupan en los libros de estu-
dio, donde todos son con teméticas centradas en el cuidado de la
naturaleza o como es vivir en esta, no se interpelan otros tipos de
narraciones donde el Mapuche sea un sujeto inserto en la ciudad o
territorio no estereotipados. Es asi como incluso en los textos de
ensefianza media (MINEDUC, 2023) podemos observar c6mo se
trasladan las imagenes desde dibujos a fotografias, pero incluso es-
tas mantienen la estética rural como espacio de contextualizacién
de las comunidades mapuches.

A pesar de que la naturaleza es un elemento recurrente dentro
de la construccién de la identidad del pueblo mapuche en los tex-
tos, las bases y programas escolares mencionan que un elemen-
to principal es el uso de la lengua mapuche (mapudiingun) en su
diccionario estandar, sin embargo dentro de todos los tomos es-
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colares solo se presentan dos textos literarios en esa lengua que
se observan de manera descontextualizada donde no hay un desa-
rrollo del mapudiingun sino que se entrega a modo de muestra de
interculturalidad. La importancia de la lengua entonces es relega-
da solo a un ejemplo de tipos de literatura sin poner énfasis en el
lenguaje como tal, solo es un anexo mas como cualquier otro tipo
de texto dentro del libro de estudio.

Especificamente, no se ensefian elementos de la construccién
de esa lengua més alla de un par de palabras traducidas (MINE-
DUC, 2023) lo que se contradice con la introduccién del PEIB como
motor de acercamiento al pueblo mapuche. Se puede observar de
manera concreta el uso de la lengua Mapuche en solo un 0,3% del
contenido en todos los niveles educativos, donde concretamente
se observan dos poemas en esta lengua y uno de ellos es traducido.
No hay un desarrollo concreto entonces del aprendizaje del Ma-
pudiingun, tampoco una explicacién sobre cémo la comunidad de
este pueblo originario transmite su cultura a través de esta ni un
acercamiento a términos claves dentro de los textos utilizados.

El uso del mapudungun, entonces, en los textos escolares es
solo para referenciar una distancia entre el idioma oficial en Chile
y el correspondiente a la comunidad mapuche, no como resisten-
cia cultural sino como una diferenciacién entre ambos. Se puede
asociar esto al intento de consolidacién de una sola identidad na-
cional donde el instaurar y relatar los textos desde la lengua oficial
y mostrar otras como registros casi anecdéticos es parte de una
construccién identitaria que se desmarca de los pueblos origina-
rios (Rodriguez, 2003).

Es posible, incluso, aventurar el uso del mapudungun en litera-
tura, especificamente poesia, como un elemento més del arquetipo
del mapuche donde se ve de manera alejada la construccién de una
cultura distinta a la hegeménica. Se mantiene entonces una cua-
lidad identitaria que, aunque pueda compartir cédigos culturales
estos son distintos por el uso de una lengua exclusiva entendida
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solo por sus hablantes. No se utilizan estos textos como parte del
desarrollo de contenidos asociados a la asignatura de lenguaje y
comunicacién sino como un extra dentro de las formas de cultura
del pueblo mapuche.

De manera concreta se puede sefialar que las actividades a rea-
lizar con el contenido enfocado en el pueblo Mapuche refieren solo
a niveles de comprensién lectora, donde se debe generar respues-
tas concretas al texto expuesto y solo en un porcentaje menor in-
ducen a la interpretacién de los contenidos (MINEDUC, 2023), es
decir que las narrativas que se generan en torno a la comunidad
solo son de tipo descriptivo. Incluso en los niveles de ensefianza
media los trabajos en torno a los conocimientos del pueblo mapu-
che son todos desde un enfoque investigativo, donde se induce al
estudiante a estudiar desde la autogestién algin tema que les pa-
rezca interesante.

Se podria asumir que la induccién de una investigacién por par-
te de los estudiantes tiene beneficios como el poder buscar pers-
pectivas distintas a las expuestas en los libros de estudio, pero los
lineamientos de las actividades no permiten algiin estudio critico
v se centran en lo descriptivo. Esto puede tener la intencién de
limitar que elementos de la cultura mapuche son apropiados o no
segun el curriculum nacional, donde como ya hemos mencionado
antes se espera la construccién de una imagen del mapuche como
agente interactivo solo con la naturaleza.

3.2 Narrativas del pueblo Mapuche en los textos de
estudio

En cuanto a las construcciones narrativas podemos dividir en
primera instancia los tipos de textos que se desarrollan en cada
uno de los libros escolares, donde se dividen seglin sus caracteris-
ticas y sus finalidades didacticas. Destaca el uso de narraciones
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literarias como el puente central de los relatos de la comunidad
mapuche, incorporando en los contenidos la poesia de autores per-
tenecientes a este pueblo originario que refieren principalmente a
sus tradiciones ancestrales, rituales del pueblo o la conexién con
el territorio.

Fig. 2. Organizacion de los textos segiin caracteristicas.
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La importancia de incorporar poesia de autores pertenecientes
ala comunidad mapuche es que se incorporan sujetos pertenecien-
tes a este pueblo originario dando voz a los mismos participantes
de este, describiendo mediante estos textos sus propias visiones de
lo que corresponde a la identidad de esta comunidad. El uso de las
metéforas en contenidos interculturales repara en que son cons-
trucciones ideoldgicas mediante el arte con finalidades de acercar
los discursos a los lectores (L6pez, F. 2023). Lo que permite enton-
ces leer desde perspectivas directas el constructo de tradiciones,
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saberes y sentires del sujeto mapuche, con la incorporacién de tér-
minos de la lengua mapuche en los escritos.

Otro tipo de construccién textual trascendente dentro de los
libros escolares es el texto expositivo, por el cual podemos deter-
minar que es el MINEDUC quien entrega sus especificaciones y
descripciones de la comunidad Mapuche mediante construcciones
que pretenden ser objetivas sobre quienes componen la comuni-
dad vy sus caracteristicas. Es aqui donde podemos cuestionar las
formas en que es descrito el pueblo Mapuche y con qué finalidad
es utilizada cada una de estas descripciones. De manera concreta
destacamos que estas narrativas son incrementadas en los tltimos
afios de escolaridad, donde el contenido asociado es en su mayoria
descriptivo y no abre espacios a cuestionamientos sobre la identi-
dad del sujeto mapuche o la comunidad que este compone.

Al revisar los planes y programas del MINEDUC podemos
asumir que a mayor nivel de estudio los estudiantes de cursos
superiores estdn expuestos a procesos de aprendizaje con pen-
samiento critico y es en estas etapas donde surgen menores con-
tenidos sobre el pueblo Mapuche, no hay textos sugeridos para
crear instancias de problematizacién sobre este pueblo origina-
rio, tampoco sobre su participacién dentro de la construccién de
la nacién chilena e incluso es despojado todo el contenido a la
lectura de una comunidad estancada en los constructos inicia-
les: un sujeto que es parte de la naturaleza, vive en tornoaellay
mantiene practicas culturales cerradas a su grupo. Podria ser en
niveles de ensefianza media donde se abran espacios de ensefian-
za sobre politicas en torno al pueblo mapuche, pero se ignoran e
incluso se desplazan a las mismas teméticas de los primeros afios
de ensefianza basica.

El hecho de que las dos principales formas de narracién den-
tro de los libros escolares remiten solo a la poesia y a la descrip-
cién nos permite concluir que la construccién de las identidades
del pueblo Mapuche se configura en base a discursos establecidos
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directamente por el MINEDUC y donde los mapuches que son ci-
tados en la construccién de estos textos sélo describen su cultura
mediante la literatura, casi en una construccién romantica de la
cosmovisién de esta comunidad. Es aqui donde debemos contem-
plar que el curriculum nacional esta configurado atin desde una l16-
gica colonial donde los principales discursos en la educacién estan
ligados a geopoliticas de lugar y espacio basadas en paradigmas y
estructuras dominantes (Walsh, C. 2007).

Figura 3
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En cuanto al contenido como tal este se distribuye en 3 gran-
des ejes: mapuche y naturaleza, tradiciones ancestrales y sujeto
antepasado. Por lo tanto, aunque se desenvuelven distintos tipos
de textos el contenido central mantiene esa imagen ingenua de un
mapuche que es ajeno a la realidad actual, centrado en la ruralidad
y con costumbres antiguas. Para esto se describe la cosmovisién
con caracteristicas casi arcaicas, mencionando sus tradiciones
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como creencias que responden a una cultura espiritual alejandose
asi de una hegemonia cultural predominante en el Chile actual.

Resultainteresante el desarrollo de tematicas siempre variables
entre lo atemporal y lo pasado, aunque son contenidos diversos es-
tos siempre son observados desde lo lejano sin conexién concreta
con la actualidad, al centrarse en tradiciones antiguas que solo se
registran en la comunidad Mapuche en ceremonias concretas o
como rutinas de los antepasados. Asi como también se establecen
relatos del arte o la masica enfocado en la afioranza de los tiem-
pos pasados con uso incluso de instrumentos arcaicos con usos del
lenguaje estipulado en discursos ideolégicos claros: el Mapuche se
configura desde el pasado.

Se puede vincular este uso de la identidad mapuche como un
sujeto del pasado a una construccién que busca alejar las disputas
politicas actuales del imaginario que se tiene de esta comunidad
(Beltran-Véliz, Angulo, Morales y Loebel, 2021) donde se preten-
de alejar a los estudiantes de debates contemporaneos y mante-
nerlos en la visién de un pueblo que se mantiene en lo originario y
es aislado de la realidad nacional, esto puede tener como intencién
principal la definicién de un pais que aunque describe sus raices
no vive ya de estas, volvemos entonces a la configuracién de una
nacién hegemdnica mediante la reproduccién de una educacién
colonial.

En términos generales, el desarrollo de la imagen del Mapuche
transita en los primeros afios escolares como un sujeto amistoso
rodeado de naturaleza y que vive por el cuidado de esta hacia una
persona que habita dentro de una comunidad y mantiene rituales
de una cosmovision espiritual. Para poder graficar estos construc-
tos se utilizan imagenes de apoyo dentro de los textos que acen-
tdan las descripciones, usando para esto caricaturas en su mayoria
y fotografias sélo en aquellas narraciones que son noticias. Acen-
tuando, entonces, con dibujos las descripciones estereotipadas de
los integrantes del pueblo mapuche, principalmente en los cuentos
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donde se describe un sujeto cercano a la naturaleza rodeado de flo-
ray fauna.

Un elemento importante es que las identidades del mapuche se
construyen con la atemporalidad, no se involucra a un sujeto de la
comunidad en avances tecnoldgicos, es mas se exponen elementos
de su cultura que solo sirven para un desarrollo ancestral, donde lo
ristico es parte determinante del desarrollo social. No existen re-
latos de la comunidad Mapuche utilizando tecnologias ni artefac-
tos modernos, solo se mantienen imagenes de aparatos antiguos
para usos igual de rupestres. Es en torno a lo mencionado que no
hay una imagen del mapuche contemporaneo, todo es establecido
dentro de un pasado donde la vida y sus rutinas eran arcaicas.

Se puede observar en los libros de estudio como la imagen del
mapuche es asociada al pasado mediante todos los elementos vi-
suales que acompafian los relatos, incluso aquellos que resultan
noticias que conllevan fotografias, puesto que estas son siempre
relegadas a un escenario rodeado de naturaleza sin atisbos de mo-
dernidad o espacios urbanos. Podria entenderse en aquellos cuen-
tos o leyendas asociados al pueblo mapuche, mas no tiene justifica-
cién en los relatos que son contemporaneos.

Incluso, a lo ya mencionado, se suma como caracteristica una
identidad estdndar donde existe solo una comunidad mapuche que
no tiene diferenciacién por zona geografica ni tampoco cambios
en sus tradiciones culturales, se supone asi en los textos que todos
los mapuches tienen los mismos rituales y costumbres, despojando
entonces la posibilidad de una identidad variable dentro del grupo.
Todos son iguales, todos act@ian igual, hablan igual y mantienen
las mismas costumbres, podriamos decir entonces que la intercul-
turalidad solo existe en grupos segmentados y clasificados por ca-
racteristicas acorde a un imaginario rigido.

Aunque se menciona en un pequeiio mapa dentro de los textos
que hay més de una variable dentro de las comunidades mapuches
solo se mencionan y no tienen desarrollo apropiado en el conteni-

349



Educacién, Politica e Interculturalidad.

do, tampoco una localizacién especifica, volvemos a confirmar en-
tonces en los relatos que el Mapuche esta alejado de la configura-
cién del estado nacién Mapuche. El discurso hegeménico expuesto
en los textos de estudio podemos asimilarlo a un proceso de deter-
minacién de las identidades a construir (Hall, S. 2003).

Esta clasificacién de una comunidad estandarizada puede de-
berse, ademads, a la creacién de una interculturalidad hegemdnica
v estereotipada donde los pueblos originarios se mantienen es-
taticos sin variables durante el tiempo ni mucho menos caracte-
risticas més alla de un estandar. Recordemos que la escuela es el
espacio donde reproducimos discursos y por lo mismo resulta fa-
vorable el dar solo una imagen del sujeto mapuche, esa imagen que
beneficia la no participacién del pueblo Mapuche en el constructo
social actual. Al no haber variables, no hay opiniones divididas por
lo que se observa desde lo lejano esta persona que existe, pero no
participa.

Podemos atribuir, entonces, esta estandarizacién de las iden-
tidades mapuches a la negacién de desarrollar marcadores identi-
tarios donde se invisibiliza la existencia asi de estos sujetos y sus
propias caracteristicas, tanto como el apego a la comunidad como
el uso de lalengua propia de cada territorio (Salas, 1987). El no de-
finir categorias claras de identidad y llevarlo solo a textos exposi-
tivos de tradiciones antiguas permite que se cumplan con politicas
publicas educativas que pretenden entregar conocimientos sobre
el pueblo mapuche pero no llegan a generar un vinculo concreto
entre este y los no pertenecientes a la comunidad.

Recordemos que el desarrollo de conocimientos sobre los pue-
blos originarios no es solo para aquellos que no pertenecen a la co-
munidad, sino que también para descendientes de esta por lo que
es importante para ellos acercarse a una cultura que puede parecer
lejana, mas no se conciben dentro de los contenidos alguna refe-
rencia concreta hacia aquellos nacidos de padres mapuches. Porlo
que durante los libros escolares solo se establecen dos grupos con-
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cretos mapuches o no mapuches, sin acercamientos hacia aquellos
que tienen cercania a la comunidad, pero no habitan directamente
en ella, considerando que no hay una mencién incluso a aquellos
Mapuches urbanos.

Lo mencionado anteriormente va en directa linea con aquellas
criticas hacia las politicas institucionales, y por consecuencia edu-
cativas, que afirman que no existe una directa comunicacién entre
las comunidades y sus territorios (Rodriguez-Mancilla y Skinner,
2024). Dejando asi un vinculo inconcluso en los objetivos de in-
terculturalidad, que pretenden establecer en las directrices educa-
tivas conexiones respetuosas entre pueblos originarios y aquellos
que no pertenecen a estos mas se queda solo en intenciones. Como
ya se ha mencionado anteriormente, los relatos descriptivos sin
estrategias didacticas no permiten un estudio reflexivo por parte
de los estudiantes ni un acercamiento certero entre la comunidad
mapuche y los estudiantes.

Es entonces observable dentro de los libros escolares la inten-
cién de poder entregar conocimientos sobre pueblos originarios,
especificamente en el caso del pueblo mapuche, mas no profundi-
zar en ellos ni mucho menos entregar una visién contemporanea
de estos. Esasicomo podemos sintetizar que las identidades que se
le atribuye al mapuche son estaticas, atemporales o pasadas y solo
se concreta en espacios delimitados, donde el territorio es rural y
las rutinas de vida se centran en este espacio.

4. Conclusiones: Identidades, relatos e intencionalidades
en los textos escolares

En primera instancia podemos concluir que las identidades del
pueblo mapuche se resumen a un constructo identitario reduccio-
nista, no surgen posibilidades de existencias particulares, sino que
se crea un estereotipo donde no se describe a un sujeto sino a todos
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dentro de una imagen hegeménica. En otros términos, los libros
de estudio del MINEDUC no describen al Mapuche como sujeto
activo dentro del &mbito social chileno, sino que agrupa a todos los
participantes de este pueblo originario en la descripcién de pueblo
o comunidad y desde ahi construye el imaginario de este.

El no describir a un sujeto Mapuche con identidades tiene como
finalidad el estandarizar un constructo social, donde el actuar
como un bloque no deja espacio a variables dentro de la comuni-
dad. Esto se desarrolla mediante las construcciones discursivas de
todos los textos de estudio, donde la intencionalidad del lenguaje
es vital para determinar los lineamientos de la educacién intercul-
tural, que es sesgada a discursos triviales sobre los pueblos origi-
narios.

Un ejemplo concreto de esto es el uso de lalengua mapudungun,
que se trata desde un diccionario estdndar alo largo de los libros de
estudio y no entrega particularidades de acuerdo a los cambios por
subgrupos dentro del pueblo mapuche. Es aqui donde se debe dar
importancia, ademads, al hecho de que aunque se establezca dentro
de las politicas publicas el desarrollo de una educacién bilingtie los
textos incluyen en un porcentaje poco relevante el mapudiingun,
desplegando asi a un accesorio dentro de la identidad mapuche.

Podriamos considerar, en torno a lo mencionado anteriormen-
te, que en la educacién escolar chilena se establece el uso del PEIB
pero solo en espacios pertenecientes a las comunidades de pueblos
originarios y no tiene como finalidad el desarrollo en institutos es-
colares fuera de estas, por lo que se mantiene el sesgo entre pertene-
cientes al pueblo Mapuche y aquellos que no. Dicho de otra manera,
se sigue determinado el uso del bilingliismo solo para personas de
pueblos ancestrales sin vinculo con un uso cotidiano, por lo que se
puede incluso agrandar la brecha entre hablantes y no hablantes,
poniendo en riesgo la perpetuidad de la lengua mapudiingun.

En cuanto a la descripcién del mapuche como persona ligada a
la naturaleza, esto tiene una finalidad reduccionista donde se es-
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tanca en construcciones pasadas que atan a la comunidad solo a un
escenario rural alejado del progreso social que involucra moviliza-
ciones hacia la ciudad y las industrias, estipulando asi al mapuche
solo como a un trabajador agricola que se mantiene casi de manera
ancestral en base a lo que cosecha. El mapuche en los discursos de
los textos del MINEDUC es solo un personaje desplazado a espa-
cios naturales que no tienen uso de tecnologias ni avances en este
ambito, solo se estanca en las rutinas ancestrales de casi sobrevi-
vencia territorial.

No existen tampoco espacios de descripcién del Mapuche urba-
no, ni de las generaciones jévenes, estancando también la identi-
dad a un rango etario adulto que se describe mediante los discursos
textuales y visuales utilizados en los textos de estudio. La imagen
entonces es de un sujeto adulto o anciano que sirve para la cons-
truccién de personas pasadas que no conviven con tecnologias o
procesos actuales.

A lo mencionado anteriormente podemos agregar que no exis-
ten descripciones de los mapuches es un espacio social donde se
convive con otras comunidades ni mucho menos tiene inferencia
en procesos de evolucién sociocultural y politica, lo estanca sola-
mente al desarrollo de sus tradiciones ancestrales y que vive ajeno
a todos los desarrollos de la nacién chilena. Esto puede tener como
finalidad el recluir a los mapuches a esta imagen paternal de un ser
que debe ser cuidado y no tiene poder en decisiones gubernamen-
tales ni interés en participar en formaciones ideolégicas fuera de
su territorio.

La finalidad de patentar la idea de un Mapuche paternal o an-
cestral busca al mismo tiempo alejar cualquier constructo ideo-
légico que pueda ser asociado a la imagen del guerrillero, ese que
sale constantemente en las noticias nacionales como un perso-
naje que busca reivindicar territorios ancestrales pertenecientes
a la comunidad. Aqui solo se muestra como cercano a los espa-
cios, pero solo desde una visién de cuidado nunca de propieta-
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rio ni mucho menos combatiente. Se busca mediante la creacién
de una comunidad espiritual y ancestral alejar todo registro que
pudiera asociarse a un agente politico con derechos fuera de lo
intercultural.

Lo anterior es reforzado mediante los discursos territoriales
donde el Mapuche es desplazado a espacios no especificos dentro
de la construccién de nacién chilena, estancando lo solo a lo rural
pero no estipulando especificamente espacios geograficos donde
habitan comunidades. El no atribuir regiones pertenece a la cons-
truccién de un discurso que se convalida con la atemporalidad de
la cultura Mapuche, describiendo sus tradiciones de forma anec-
dética sin validacién de los discursos y desplegando éstos solo a
cuento de costumbres antiguas.

Al enfocarnos en cémo es impartido el contenido intercultural
podemos ver que las sugerencias de estrategias didacticas en torno
a los aprendizajes del pueblo mapuche son siempre alejadas de una
reflexién sobre las comunidades en la actualidad, solo se responde
preguntas de &mbito literal donde la comprensién lectora es en su
mayoria referida a niveles de literalidad y memorizacién. No hay
espacios de andlisis respecto al pueblo mapuche, sélo se describen
sus costumbres desde el pasado sin intenciones de una construc-
cién de convivencia respetuosa, ya que siempre se le observa desde
la lejania y en espacios cerrados.

Al mencionar espacios interculturales, los libros del MINEDUC
hablan de cada uno de los pueblos originarios desde relatos cons-
truidos en un pasado histérico sin inferencias entre ellos, es decir
cada una de estas comunidades viven encerradas en sus espacios y
no tiene relacién entre si. Son territorios separados incluso ideo-
légicamente, donde cada una de sus cosmovisiones de la vida es
perteneciente a ellos y no tiene relacién con el Chile actual. Sila
interculturalidad en los libros es desglosada por etnia es totalmen-
te invisible una relacién con los habitantes de Chile que no viven
en alguna de estas comunidades.
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Por lo anterior, podemos observar que la identidad mapuche
entonces se construye desde la imagen de una persona casi rural,
que solo estd enfocada en el cuidado de la naturaleza y vive con cos-
tumbres casi ancestrales. En la mayoria de los relatos de los libros
del ministerio de educacién chileno observamos estas descripcio-
nes del sujeto ligado a la naturaleza cuya interaccién y rutinas de
vida se ligan al cuidado de la tierra. Lo que parece interesante es
que incluso estos territorios son denominados como wallmapu sin
una funcionalidad bilingiie sino como un término mitolégico, que
no permite establecer geograficamente a la comunidad.

El mapuche en la mayoria de los relatos de los libros escolares
es esta persona ajena a los espacios del Chile actual lo que no per-
mite, entonces, poder observar variables dentro de la propia co-
munidad y estandarizando atin mas la identidad de este, como una
persona estindar. Como ya hemos mencionado anteriormente no
hay vinculo entre ciudades y comunidades mapuches, mucho me-
nos descripciones de movimientos migratorios entre la ruralidad
estereotipada y los nuevos espacios de desarrollo sociocultural.

Aunque hay ejes de cémo enseiiar sobre pueblos originarios, no
hay un estandar o estrategias especificas que permitan en primera
instancia un estudio acertado respecto a que define la identidad de
un sujeto y su comunidad, mucho menos discursos que involucren
la existencia de identidades, es decir, no se puede establecer una
imagen concreta de c6mo es una persona mapuche, puesto que el
uso de un constructo del pasado no nos conecta con aquellos miem-
bros de la comunidad con las que se cohabita en la actualidad.

Resulta relevante, entonces, bajo el estudio de los libros esco-
lares del MINEDUC el generar una reescritura de las identidades
mapuches, entendiendo en primera instancia que los miembros de
esta comunidad son sujetos activos dentro del Chile actual y no un
ser ancestral que es parte de aquellos relatos de un pasado mistico.
Es primordial que se generen relatos contemporaneos que permi-
tan vincular de manera efectiva al pueblo mapuche dentro de las
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construcciones sociales actuales. Para esto es importante generar
textos y estrategias educativas que contextualicen al Mapuche e
integren sus tradiciones y cultura a las practicas escolares a nivel
nacional.

Es imperante el poder generar espacios educativos alejados del
curriculo emplazado en una escolarizacién colonial, donde los pla-
nes y programas ministeriales abran espacios concretos de inter-
culturalidad en torno a los pueblos originarios y sus movimientos
sociales, culturales y politicos. El reconocer y respetar saberes an-
cestrales debe ser parte de los aprendizajes en los textos de estudio
como parte de una construccién del estado nacién chileno y no
como anécdotas de pueblos pasados.

Ademas, es importante que en los textos escolares se concretice
lo expuesto en las politicas educativas en torno al desarrollo de la
lengua Mapuche, usdndola dentro de sus textos como un relato que
aporte al acercamiento a este dialecto y no solo exponerlo como un
elemento anecdético dentro del relato de un pueblo originario. Sise
utilizara el mapudiingun debe ser con una finalidad pedagégica que
permita el conocimiento de lalengua en todos los escenarios educa-
tivos y no solo en aquellos que pertenezcan a la comunidad, forjan-
do asiun uso concreto respecto a la Ley Indigena y no solo como un
contenido alternativo en los planes y programas de estudio.

Finalmente, nos resulta primordial el afirmar que el mapuche
es un sujeto activo dentro de la construccién del Chile actual por
lo que surge la necesidad de crear la construccién de identidades
acorde en los textos escolares nacionales, donde se otorgue un es-
pacio apropiado para la vinculacién entre comunidades mapuches
y las no mapuches, generando espacios de respeto y entendimien-
to respecto a las visiones y cosmovisiones de la vida en sociedad.
Procurando asi entender que aunque se relate al pueblo mapuche
como una comunidad ancestral, que se vincula solo con tradicio-
nes del pasado y con la latente necesidad del cuidado por la natura-
leza, esto no es ajeno a las construcciones de la vida actual.
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El mapuche es un participante activo de la construccién actual
de un Chile Intercultural, que tiene vivas sus tradiciones, lengua y
cosmovisiéon, pero no resultan atingentes solo al pasado, sino que
convive de manera activa con la vida moderna. Asi, como es un
agente social importante en los debates sociales, culturales y po-
liticos y no se estanca en una imagen del personaje solo ligado a la
naturaleza.

Es, entonces, como en este texto concluimos que el Mapuche
es un sujeto con identidades variables, que tiene actualmente inje-
rencia en la construccién del Chile actual y no es solo un construc-
to mitico dentro de la historia, que tiene sus propias visiones cul-
turales, sociales, territoriales y politicas que requieren un espacio
relevante en la construccién de discursos dentro de los textos de
estudios escolares para permitir un vinculo certero entre aquellas
comunidades pertenecientes al pueblo mapuches y aquellas que
no, estableciendo entonces una relacién de respeto y vinculo entre
ambas.
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Educacion artistica e interculturalidad
critica en la escuela publica urbana:
disputas y horizontes de posibilidad a
partir del relato de un maestro

por Luis Carlos Naranjo Ospina’

Introduccién: Habla un habitante de la escuela

Habitar la escuela es mucho mas que trabajar en ella. La he ha-
bitado desde que, a los cuatro afios, fui escolarizado y, con ello,
introducido en un entramado de légicas, saberes y relaciones que
encontré violentas. Mis primeros recuerdos de la escuela son do-
lorosos: para mi, era un espacio extrafio en el que aparecia la di-
ferencia en todas las formas posibles y, al mismo tiempo, un es-
pacio con pocas oportunidades para dialogar entre distintos. De
hecho, me costaba mucho relacionarme con otros y esto se asumia
como algo anormal. Con el tiempo, fui entendiendo las ldgicas de

1 Estudiante del Doctorado en Educacién, Docente de catedra
y miembro del grupo de investigacién Diverser, Facultad de Educacién,
Universidad de Antioquia UdeA, Calle 70 No. 52-21, Medellin, Colom-
bia. Docente de Educacién Artistica y Cultural en la Institucién Educativa
Centro Formativo de Antioquia (CEFA), Medellin, Colombia.
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la escuela publica urbana?, y surgieron en mi las estrategias de su-
pervivencia necesarias para socializar y superar las situaciones de
acoso escolar que padeci. Tiempo después, me costé6 mucho tomar
conciencia de esas circunstancias, pues habian quedado difusas en
los caprichos y contradicciones de mi memoria.

Tal vez por terquedad, o porque creo profundamente en una
escuela que respete y valore la diversidad en sentido amplio, sigo
habitandola, ahora en calidad de maestro. Desde adentro, a partir
del planteamiento de Maxine Greene (1995), busco permanente-
mente mirarla con los ojos de un extranjero. Con esa mirada pri-
vilegiada que ofrece la extranjeridad, observo con sospecha las 16-
gicas y saberes que se han vuelto hegeménicos y, con ello, se han
normalizado en la cotidianidad escolar. Quiza se trate de una bus-
queda para que la escuela—esa que no puede entenderse desde la
generalidad, esa que habito con deseos, preguntas y emociones en-
contradas—sea un lugar de acogida en el que habite la diversidad
con sus luces y sombras, con sus colores y universos simbdlicos.

Soy docente del drea de Educacién Artistica y Cultural®, deno-

2 La referencia especifica a la escuela puiblica urbana responde a
las profundas brechas que existen en Colombia entre educacién piblica y
privada, tanto en calidad académica como en acceso y permanencia. Esta
diferencia se ha acentuado en los ultimos afios, con puntajes inferiores en
pruebas estandarizadas para los estudiantes de colegios oficiales frente a
los privados. Histéricamente, la escuela publica ha representado una lu-
cha social por el acceso universal a la educacién y por la preservacién de
su caracter como derecho fundamental, frente a propuestas de mercanti-
lizacién y privatizacién en todos los niveles educativos

3 Nombraré Educacién Artistica y Cultural al saber escolar tal
como es nombrado en Colombia a partir de la modificacién que la Ley Ge-
neral de Cultura (Ley 397) de 1997 hace de la Ley General de Educacién
(Ley 115) de 1994, agregando el componente cultural al 4rea que era nom-
brada Educacién Artistica. Por su parte, nombraré educacién artistica al
campo general de problematizaciones que tiene lugar tanto en el &mbito
discursivo académico como en las practicas cotidianas de ensefianza de las
artes dentro y fuera de la institucién escolar.
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minacién oficial de este saber escolar‘ en Colombia desde 1997.
Tras obtener el titulo de Licenciado en Artes Plasticas a finales
de 2012, comencé a trabajar a inicios de 2013 en una institucién
ubicada en un sector periférico de Medellin. Desde entonces, he
laborado en seis instituciones educativas, lo que me permite afir-
mar que la escuela publica urbana es un escenario atravesado por
multiples tensiones sociales, culturales y politicas. Lejos de ser un
espacio neutro, produce y reproduce desigualdades estructurales
y, al mismo tiempo, ofrece la oportunidad de transformarlas. Este
capitulo parte de mis doce afios de experiencia docente en este
contexto, con el fin de indagar las posibilidades de la educacién ar-
tistica como campo de tensién en didlogo con la interculturalidad
critica.

Siguiendo a Connelly y Clandinin (1995), la experiencia per-
sonal se considera fuente de conocimiento valida y situada, pues
“la educacién es la construccién y la reconstrucciéon de historias
personales y sociales; tanto los profesores como los alumnos son
contadores de historias” (p. 12). Docentes y estudiantes vivimos
vidas relatadas en contextos especificos. Nuestras narrativas coti-
dianas en la escuela constituyen un paisaje desde el cual podemos
comprender y reimaginar la practica educativa. A partir de esta
perspectiva narrativa de investigacién, mi propia trayectoria en
la escuela publica urbana se convierte en texto y contexto de re-
flexién pedagégica.

4 Categoria que ha permitido estudiar los modos singulares de sa-
ber que produce la cultura escolar. La escuela no es una institucién repro-
ductora de saberes, sino un lugar en el que se producen de unos modos
particulares: “(...) alli hay arte, musica, pintura, teatro y danza, pero al
producirse en la escuela se diferencian de lo que sucede en las galerias,
en los teatros, o en los escenarios de espectaculos” (Alvarez, 2015, p.
25). Esta diferencia representa la naturaleza tnica de la escuela y lo que
produce con los saberes que ingresan a ella, constituyendo un proceso de
alquimia (Chervel, 1991, citado en Alvarez, 2015) que transmuta los va-
lores y las verdades, convirtiéndolas en saberes cuya naturaleza es Gnica.
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En la investigacién narrativa, la realidad se entiende como
construccién colectiva a partir de los relatos que los sujetos hacen
de su experiencia. Por tanto, dicha realidad no esta dada previa-
mente, sino que se construye desde una posicién social y politica,
y desde la relacién que se establece entre los sujetos inmersos en el
proceso investigativo. Bolivar Botia, citado en Rivas et al. (2010),
sefiala que, al referirnos a investigacién narrativa, “estamos ha-
blando de una forma de valorar la subjetividad y la dimensién per-
sonal en la investigacién, al tiempo que se pone sobre el tapete la
perspectiva de la realidad como construccién colectiva” (p. 190).

Asi, me sitdo en un texto narrativo que se aproxima al fen6me-
no del relato de vida. El relato, segin Delory-Momberger (2015),
es “una capacidad fundamental de la especie humana y juega un
papel esencial en la construccién de la experiencia” (p. 8). La au-
tora sostiene que la cuestién biografica trasciende lo psicolégico y
alcanza una problematizacién de orden sociolégico. Sin embargo,
esa problematizacién no puede reducirse a diferenciar los relatos
que abordan la subjetividad individual de lo que podria llamarse
objetividad social, pues tal distincién resulta innecesaria e impo-
sible. Delory-Momberger (2015) propone entonces que la proble-
matizacién sociolégica de la biografia:

[...] consiste prioritariamente en tener en cuenta el hecho bio-
grafico en si, en definir su espacio y su funcién en la relacién del
individuo con lo social, en interrogar sus multiples dimensiones—
antropoldgica, semiética, cognitiva, psiquica, social—con el fin de
ayudar a comprender mejor los vinculos y mecanismos de produc-
cién y de construccién reciproca de los individuos y las sociedades.
(p.9)

La narrativa no solo expresa importantes dimensiones de la

experiencia vivida, sino que, mas radicalmente, media la propia
experiencia y configura la construccién social de la realidad. Ade-
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mas, un enfoque narrativo prioriza un yo dialégico, de naturaleza
relacional y comunitaria, donde la subjetividad se conforma so-
cialmente a través del discurso comunicativo. El juego de subjetivi-
dades, en proceso dialégico, se convierte en un modo privilegiado
de construir conocimiento (Bolivar Botia, 2002, p. 4).

Desde una mirada situada, el texto se organiza en torno a cua-
tro ejes centrales: la escuela como espacio de acogida y exclusidn;
la educacién artistica como campo de disputa epistémica; la in-
terculturalidad critica como proyecto ético-politico vinculado a
la justicia epistémica; el arte como posibilidad para agrietar la co-
lonialidad en la escuela. Cada eje incorpora elementos narrativos
que se tejen como relatos, y en ellos se despliega mi experiencia
docente, la cual parte de mi oficio en la ensefianza de las artes en
la escuela y de mi encuentro con la interculturalidad critica como
una oportunidad para abrir grietas en las estructuras—relaciona-
les, epistémicas, curriculares—del escenario escolar.

La escuela publica urbana: entre la acogida y la exclusién

Acudir a la memoria para narrar mi primer afio como maestro
de educacidn artistica es revivir una serie de sensaciones no muy
agradables; es volver a sentirlas en el cuerpo. Afloran inmediata-
mente el estrés y la impotencia, aunque también la firme convic-
cién en el valor simbélico de las artes, incluso en medio de las com-
plejidades de la escuela.

Apenas me habia graduado de la universidad cuando fui a tra-
bajar a un sector de Medellin marcado por multiples formas de
violencia, habitado principalmente por familias victimas del des-
plazamiento forzado en diferentes regiones de la ciudad y del pais.
El Colegio Creadores del Futuro —hoy Institucién Educativa Blan-
quizal— represent6 mi primer destino como docente (dejando de
lado las practicas realizadas durante la formacién en la Normal
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Superior y la licenciatura). Alli me enfrenté a una realidad suma-
mente compleja desde todos los d&ngulos posibles.

Algunos colegas mas experimentados, siguiendo la costumbre
de apostar sobre los recién llegados, dudaban de mi continuidad.
Llegaron a decir que no regresaria al dia siguiente, que no aguan-
taria o que no daria la talla frente a una realidad tan dura. Aquella
preocupacion tenia fundamento: presencié la renuncia de varios
profesores apenas un dia después de su llegada a la institucién.

Era un escenario en el que primaba el grito: gritaban los estu-
diantes en sus relaciones cotidianas y en las multiples peleas que
ocurrieron durante el afio; gritaban los profesores como forma de
control. “Si usted no grita, se lo comen vivo”, me dijo a modo de
consejo y advertencia una de las maestras experimentadas, quien
sentia orgullo por el respeto que recibia de los estudiantes, y por
quien, contrariamente, ellos decian sentir miedo. En ese entorno
hostil, yo también terminé gritando para intentar sobrevivir.

Contra todo pronéstico, logré resistir un afio completo alli —
lo suficiente para hacerle perder la apuesta al colega incrédulo—,
aunque no pude evitar lo que la escuela consider6 un rotundo fra-
caso con el temido sexto B. La légica escolar diria que fracasé: se
espera que los alumnos escuchen en silencio al docente, y yo no
logré que me escucharan. ;Acaso fracasé también por no saber es-
cucharles? Aquel maestro inexperto y sofiador se vio obligado a
llevar al limite sus principios éticos, a cuestionar todo lo aprendi-
do durante su formacién y a simplemente sobrevivir en un espacio
que, més que acoger, parecia excluir.

La escuela ptblica urbana es un punto de encuentro para nifias,
nifios y jévenes de contextos culturales, econdmicos y sociales di-
versos. Sin embargo, esa diversidad, lejos de traducirse automa-
ticamente en un ambiente acogedor, suele chocar con las légicas
homogeneizadoras del sistema educativo. Con frecuencia el otro
—sus practicas culturales, sus saberes, sus modos de existencia—
es asumido como algo problemadtico, es visto como aquello que
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amenaza, obstaculiza o dificulta el ideal de normalidad promovi-
do por la institucién escolar. En lugar de aprovechar los saberes y
experiencias de cada estudiante para enriquecer el proceso edu-
cativo, la escuela tiende a imponer dindmicas homogeneizadoras,
invisibilizando diferencias y naturalizando formas de exclusién.

En mi experiencia docente he observado que las diferencias
culturales frecuentemente derivan en conflictos abiertos dentro
del aula. Otras veces, esas diferencias simplemente se silencian,
especialmente cuando los saberes, estéticas o formas de vida de
los y las estudiantes no encajan en el canon escolar dominante. De
este modo, la escuela termina siendo un espacio de acogida parcial.
Lainclusién real de cada estudiante estd condicionada por factores
institucionales: disciplinas rigidas que imponen normas férreas de
comportamiento y convivencia, curriculos oficialistas poco abier-
tos a incorporar saberes locales o alternativas pedagdgicas fuera
del estandar, y légicas evaluativas uniformes que idealizan un per-
fil Ginico de estudiante “modelo” y dejan por fuera las expresiones
ajenas a la norma.

Asi, abordar la diversidad cultural sigue siendo una asignatura
pendiente en la escuela publica urbana. Castillo (2001), al sefialar
las resistencias al cambio de una cultura escolar profundamente
conservadora, propone que:

El tema de la diversidad cultural atin no se enfrenta en el interior
de la escuela oficial urbana, principalmente porque el mundo esco-
lar contiene su propio discurso cultural, construido fundamental-
mente a partir de imagenes y representaciones fragmentadas del
pais y su historia (p. 123).

A pesar de esas limitaciones, la escuela publica también es un
escenario de grandes posibilidades. He tomado distancia de ciertas
visiones estereotipadas que histéricamente la ubican exclusiva-
mente como aparato reproductor de légicas sociales y culturales

367



Educacién, Politica e Interculturalidad.

dominantes, un espacio perpetuador de multiples formas de vio-
lencia simbélica, o un ambito estancado sin cabida para la imagi-
nacién nila creatividad. En efecto, como plantean Simons y Mass-
chelein (2014), la vigencia y defensa de la escuela como espacio
publico radica en su potencial emancipatorio, que trasciende tanto
su funcién reproductora como la instrumentalizacién al servicio
del mercado.

Desde la perspectiva de estos autores, la escuela constituye una
“invencién politica” que aporta una forma de tiempo y experien-
cia distinta del hogar y de la sociedad, permitiendo aquello que
llaman la “suspensién” del orden social y familiar. La escuela, al
crear un “tiempo libre” y un espacio democrético, posibilita a to-
dos los estudiantes abandonar temporalmente las determinacio-
nes de su origen, su posicién social o su pasado para “empezar de
nuevo” en un terreno comun. Es en esa suspension, segiin Simons
y Masschelein, donde reside el potencial igualador y transforma-
dor de la escuela: no asegura idénticos resultados, sino que da a
cada uno la oportunidad de participar y de desarrollar la facultad
de reconocerse como sujeto de saber.

Por eso, la escuela s6lo cumple sumisién si mantiene abierta esa
posibilidad, resistiendo tanto presiones de domesticacién familiar
como de productividad y competencia social. Su defensa recae, en
ultima instancia, en ofrecer un espacio donde se legitiman memo-
rias, saberes y estéticas diversas, siendo capaz de “profanar” los
conocimientos y disponerlos como bien comun.

A manera de grietas en el curriculo, he sido testigo de mo-
mentos en los que las practicas creativas han permitido nombrar
experiencias que normalmente quedarian fuera del aula. Estas
grietas abren la posibilidad de pensar la escuela como territorio
en disputa: un lugar donde se juega la legitimidad de saberes, me-
morias y estéticas. Como advierte Catherine Walsh (2009), tales
disputas no sélo son culturales sino profundamente politicas, pues
cuestionan la matriz colonial que sustenta buena parte del sistema
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educativo latinoamericano. Mi experiencia situada en la escuela
publica urbana —ese entramado de historias compartidas con es-
tudiantes— me permite visualizar la coexistencia tensionada de
la acogida y la exclusién en el dia a dia escolar. Asi, reconocer el
lugar fisico, social y narrativo donde ocurre la educacién es fun-
damental para entender estas dindmicas. En palabras de Connelly
y Clandinin, los contextos educativos configuran auténticos “pai-
sajes de conocimiento profesional”, donde las historias de vida de
maestros y alumnos se entrelazan en la construccién del curricu-
lum vivido (Connelly y Clandinin, 1995).

La educacién artistica como campo de disputa epistémica

Histéricamente, la educacién artistica escolar ha estado mol-
deada por paradigmas estéticos heredados de la modernidad, los
cuales privilegian ciertas formas “legitimas” de representacién —
como el dibujo académico, la perspectiva renacentista o la técni-
ca refinada— vy deslegitiman otras, como las estéticas populares,
ancestrales o comunitarias. Esta jerarquizacién epistémica consti-
tuye una forma de violencia simbélica, en tanto niega frecuente-
mente a nifias, nifios y jévenes la posibilidad de reconocerse en los
referentes culturales que circulan en la escuela.

Desde la perspectiva de la justicia epistémica (Fricker, 2007),
la exclusién de estas expresiones representa una manifestacién de
injusticia: esto es, la negacién y supresién sistematica de los sa-
beres subalternos por parte de la epistemologia dominante. Asi,
la lucha por el reconocimiento resulta esencial para comprender
las injusticias que afectan la visibilidad y legitimidad de los conoci-
mientos localizados en contextos de diversidad cultural (Fraser y
Honneth, 2006, p. 13).

En mi experiencia, he observado cémo estudiantes racializa-
dos, migrantes o provenientes de sectores populares encuentran
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en la clase de arte un espacio ambiguo: por un lado, les permite ex-
presarse con cierta libertad; por otro, les exige ajustarse a formas
y modos de representacién ajenos a sus contextos y herencias. El
aula de arte se asume, asi, como un campo de disputa epistémi-
ca donde se dirime de manera permanente qué se considera arte,
quién lo define, y desde qué lugares se enseiia. Cada vez que intro-
duzco una técnica, un referente artistico o una forma de expre-
sidén, estoy participando —consciente o inconscientemente— de
ese debate.

Esta tensién me ha llevado a interrogar mi formacién como do-
cente de artes, marcada por una concepcién canénica del arte, le-
gitimada por criterios institucionales que definen quién puede ser
considerado creador. Desde una légica eurocéntrica, esa narrativa
ha privilegiado la figura del hombre blanco, el “genio” individual
surgido en la modernidad, como portador legitimo del titulo de ar-
tista. Hoy me pregunto hasta qué punto tal narrativa ha permeado
mi practica pedagégica: ;qué referentes presento?, ;qué image-
nes e imaginarios despliego con mis estudiantes?, ;qué formas de
creacidn valido o invisibilizo en el aula?

Mis referentes durante mucho tiempo fueron en su mayoria
autores clasicos de las artes plasticas —los grandes dibujantes,
pintores y escultores legitimados por la historia occidental—.
Rara vez me detenia, antes de permitir permearme por las catego-
rias de interculturalidad y decolonialidad, a pensar en la inclusién
de propuestas artisticas originadas en otras geografias y herencias
culturales. Ampliar la mirada y reconocer otras existencias en el
mundo de la creacién implica trascender el discurso oficial y aca-
démico.

Esto no supone invalidar el conocimiento heredado de Europa,
ni negar las imagenes y sensaciones que se han quedado instala-
das en mi retina a partir de mi acercamiento a la historia del arte.
Se trata, sobre todo, de evitar asumir ese legado como pretensién
universal. Importa, asimismo, indagar por formas de creacién
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que, en el mundo no occidental, se vinculan con lo sensible y lo
simbolico sin autodenominarse “arte”. Este gesto responde al lla-
mado de construir una escuela abierta a la pluralidad de saberes y
sensibilidades, es decir, una escuela consistentemente comprome-
tida con una epistemologia situada, como propone Fricker (2007,
p. 147), la cual demanda que las voces histéricamente margina-
das accedan a recursos interpretativos colectivos para expresar y
compartir sus experiencias, ampliando asi la justicia epistémica.

Interrogar las formas de concebir el conocimiento artistico y
cémo éstas dialogan y coexisten en las practicas escolares abre ho-
rizontes de comprensién en el campo educativo. La historiadora
del arte Andrea Giunta (2024), al estudiar las representaciones
de lo indigena vy lo afro en el arte latinoamericano, sostiene que,
en el contexto actual del mundo, el pensamiento que se produce
desde el arte es indispensable, pues posibilita imaginar y compren-
der la realidad desde multiples perspectivas, a través de formas de
pensamiento no reguladas ni sujetas a validacién tradicional. Ne-
cesitamos, dice la autora, un arte que amplie las formas de repre-
sentacidén y participacién, que abra caminos hacia otros saberes y
otras formas de conocer.

En esta misma linea, Adolfo Alban Achinte (2017) invita a una
educacidn artistica comprometida, capaz de revisar criticamente
la historia del arte, superar la nocién de lo bello, afirmar las subje-
tividades en sus contextos y resistir la burocratizacién del pensa-
miento, siguiendo la advertencia de Freire. El didlogo con lo global,
lejos de implicar subordinacién, debe sostenerse en una relacién
critica y evitar la minorizacién de las estéticas propias frente a los
canones hegemoénicos. Asi, el arte y la educacién artistica devie-
nen un acto politico de re-existencia, apertura y construccién de
autonomia y pluralidad.

Lo anterior implica descentralizar los marcos tradicionales de
la ensefianza artistica y ampliar las posibilidades de creacién, re-
presentacién y sentido. Importa pensar el aula de arte como un
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taller de justicia epistémica: un lugar donde convivan estéticas ca-
noénicas y populares, saberes académicos y ancestrales, practicas
escolares y comunitarias. Solo asi, ampliando nuestros referentes
y reconociendo voces silenciadas, podra la educacién artistica fa-
vorecer un auténtico campo de encuentro y creacién democratica.

Interculturalidad critica y justicia epistémica en la
practica docente

Colombia se define, desde la Constitucién Politica de 1991,
como un pais pluriétnico y multicultural. Este reconocimiento
abrié grietas frente a la visién monocultural de la nacién y tra-
jo preguntas urgentes sobre la coexistencia de culturas. Sin em-
bargo, atin no hemos profundizado en las tensiones y relaciones
de poder detras de esa diferencia cultural. Persisten condiciones
asimétricas que perpetdan exclusién, racismo, clasismo y sexismo
en diversos dmbitos, incluyendo el educativo. En este sentido, se-
guimos anclados en lo que Castillo y Guido (2015) denominan, re-
tomando a Fidel Tubino, “multiculturalismo compensatorio”, una
forma superficial de inclusién que, mas que transformar, exotiza
y segrega.

En este contexto, es importante precisar que la intercultura-
lidad es una categoria polisémica, en disputa. Existen multiples
enfoques, origenes geograficos, intencionalidades y usos politicos
del término; podriamos hablar, mas bien, de interculturalidades.
Como advierten Dietz y Mateos (2011):

El resultante ‘discurso intercultural’ no es homogéneo. Se dis-
tingue por sus diversos ‘acentos’ continentales, nacionales y re-
gionales de origen, asi como por los sesgos disciplinarios de sus
protagonistas. Como tal, constituye un emergente terreno trans-
disciplinar que va atravesando todas y cada una de las disciplinas
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que estan contribuyendo a este debate. Este es, a nuestro parecer,
uno de los grandes temas en torno al cual van a girar las problema-
ticas sociales, culturales y educativas més virulentas del siglo X XI.
(Dietz y Mateos, 2011, pp. 21-22).

En el campo educativo, la interculturalidad a menudo se limita
a celebraciones ocasionales que dejan intactas las estructuras de
poder. Frente a esos enfoques superficiales, autores como Tubino
(2015) y Walsh (2009, 2014) plantean la necesidad de una inter-
culturalidad critica, que vaya més alla de la coexistencia cultural
y apueste por transformar los sistemas de conocimiento y las es-
tructuras de dominacién. En particular, Tubino (2015) diferencia
entre “interculturalidad funcional” —que no cuestiona el modelo
neoliberal— y “interculturalidad critica” entendida como pro-
yecto ético-politico para una democracia radical, que desplace el
universalismo occidental y reorganice la convivencia desde otras
matrices culturales.

Un ejemplo del esfuerzo por incluir saberes otros en la escue-
la y, con ello, perspectivas interculturales, es la Catedra de Estu-
dios Afrocolombianos®, que por ley debe implementarse en todas
las instituciones educativas del pais. Sin embargo, en la practica,
muchas veces queda reducida a actividades puntuales que repro-
ducen estereotipos, visiones folclorizantes y formas sutiles de se-
gregacién. En mi experiencia he visto cémo solo se convoca a es-
tudiantes con determinado fenotipo para “representar lo afro” en
las conmemoraciones escolares. De este modo, las propuestas que

5 Los lineamientos para la Catedra de Estudios Afrocolombianos,
hablando justamente de la catedra, plantean: “Ella no es, ni debe aplicarse
Unicamente a los afrodescendientes nacionales. Sibien, uno de sus objeti-
vos si es el afianzamiento de la identidad de estas comunidades, también
pretende que todos los nifios, nifias, jé6venes, adultos del pais, conozcan
los valiosos aportes de los afrocolombianos a la formacién de la Nacién, y
para que realmente tenga sentido la interculturalidad” (MEN, s. f., s.p.).
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deberian dignificar la diversidad terminan reforzando la mirada
esencialista de que “los interculturales son los otros” (Castillo y
Guido, 2015).

Permanece en mi memoria la imagen de grupos de estudiantes
preparando en solitario el “acto civico” de mayo, mes en el que Co-
lombia celebra la afrocolombianidad. Una de las maestras encar-
gadas del proyecto pasaba por cada aula retirando a los estudiantes
negros para reunirlos; como consecuencia, un aula conformada
s6lo con estudiantes de piel oscura que debian preparar el acto. La
misma docente prohibi6 a los estudiantes que ella consider6 “muy
claros” la participacién en el acto, pues pareciese que el tnico cri-
terio valido es la paleta de color para determinar quiénes se iden-
tifican —o no— con las culturas afrocolombianas. Esta situacion,
con diferentes matices, sigue sucediendo en la mayoria de las es-
cuelas a nivel nacional.

Ademas, a menudo estas actividades se limitan a mostrar bai-
les, comidas o deportes —ambitos en los que, se presume, las per-
sonas negras “naturalmente” destacan—, mientras se ignoran sus
aportes en otros campos como la literatura, la ciencia o las artes.
En particular, sigue siendo una deuda histérica ca visibilizar la
produccién artistica afrocolombiana. ;Quiénes son, por ejemplo,
los poetas, pintores o bailarines afro en Colombia? ;Por qué no ha-
cen parte del canon escolar?

Castillo (2001) lo expresa con claridad al advertir que las pro-
puestas de interculturalidad y etnoeducacién siguen restringidas a
contextos rurales o a poblaciones con “tradiciones étnicas explici-
tas”, sin lograr integrarse de manera transversal en el curriculo de
la escuela urbana:

Es preocupante observar que propuestas enmarcadas en el orden
de la interculturalidad, y la etnoeducacién como modelos educati-
vos basados en la autonomia y el respeto a la diversidad, se cons-
tituyen en experiencias y practicas exclusivas para los grupos con
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tradiciones y pensamiento étnico, fundamentalmente rurales. Es-
tos saberes culturales no logran constituirse en contenidos ‘curri-
culares’ de la escuela urbana, dado el desconocimiento académico
que de ellos se tiene; el sentido y valor subordinado que la propia
cultura escolar urbana les otorga, y el aislamiento en el que se en-
cuentra la escuela publica urbana. (p. 127)

Desde esta realidad, propongo asumir la interculturalidad
como una alternativa ética, estética y politica. Una perspectiva
critica que supere el abordaje superficial de la diferencia propio
de la multiculturalidad liberal. No basta con la coexistencia, se
requiere justicia cognitiva, entendida como el reconocimiento de
una pluralidad de epistemes como condicién para una justicia so-
cial auténtica.

En este sentido, me distancio del uso meramente retérico de la
palabra interculturalidad, convertida en ocasiones en una etique-
ta politicamente correcta que evita interrogar las estructuras de
poder. Es lo que Gémez Rendén (2021) ha llamado “la ilusién de la
interculturalidad”, es decir, su vaciamiento conceptual. Frente a
ello, Walsh (2009, 2023) propone una visién critica de la intercul-
turalidad que no se agota en lo étnico, sino que se orienta hacia la
transformacién radical de las relaciones ontolégicas, epistémicas,
politicas y econémicas impuestas por la modernidad/colonialidad.

En palabras de Walsh (2023), la interculturalidad critica, pen-
sada desde abajo, reconoce las memorias silenciadas y los saberes
negados, y al mismo tiempo impulsa relaciones de conocimiento
que se construyen desde el didlogo, el conflicto y la conciencia dela
colonialidad. Esta perspectiva estd estrechamente vinculada con
los proyectos de decolonialidad que cuestionan el caracter univer-
sal de la razén moderna y abren paso a otras formas de existencia
y pensamiento (Walsh, 2014).

Ahora bien, toda transformacién estructural también requiere
una transformacién subjetiva. Como advierte Fornet-Betancourt
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(2009), la interculturalidad no puede ser solamente un proyecto
macro de disefio institucional; debe vivirse como un proceso de
subjetivacién en el que el sujeto se reconozca como parte del pro-
blema y del potencial cambio:

Cuando un sujeto se hace la pregunta: squé hago yo de lo que se ha
hecho de mi?, cuestiona la subjetividad que se le ha transmitido, es
decir, la subjetividad heredada, e introduce un momento de ruptu-
ra en la subjetividad que lo sujeta, por el que puede llegar a ver su
propia subjetividad como una herencia con la que quiere romper o
cambiar. (Fornet-Betancourt, 2009, p. 13)

Desde esta 6ptica, el maestro juega un rol decisivo. Su practica
docente no solo transmite contenidos, sino que configura marcos
de legitimidad, autoridad y reconocimiento cultural. Cuestionar
los propios referentes, revisar los privilegios epistémicos hereda-
dos y abrirse al didlogo con otros modos de ser y saber, son pasos
clave hacia una pedagogia intercultural critica.

En mi experiencia, ha sido el encuentro con estudiantes lo que
ha tensionado y enriquecido mis supuestos: sus preguntas, esté-
ticas y formas de narrar el mundo me han interpelado y me han
invitado a repensar milugar como educador. Esto me ha implicado
confrontar mis propios estereotipos y prejuicios, producto de ha-
ber crecido en una familia y en una sociedad conservadoras con
fuerte tendencia al etnocentrismo. Para mi fue -a la vez- doloro-
so y transformador, reconocer que el racismo me habita, que el
abrazar la interculturalidad como proyecto que pasa por el propio
cuerpo, implica reconocer las propias estructuras que nos impiden
un didlogo genuino y horizontal con el otro; que, en efecto, se trata
de un proceso que interroga los imaginarios, los sistemas de creen-
cias, los modos de ver y habitar el mundo.

En este trayecto, intento encarnar lo que Mignolo (2010) de-
nomina desobediencia epistémica: “La desobediencia epistémica
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consiste en desvelar y deshacer la légica de la colonialidad y abrir
caminos para otras formas de conocer, pensar y existir” (Migno-
lo, 2010, p. 75). Se trata de un reconocimiento activo del valor de
formas otras de pensamiento. Se traduce, en el aula, en imaginar
una escuela donde los saberes diversos no se acomoden, desde la
tolerancia o el intercambio folclérico, a las légicas hegeménicas,
sino que se conviertan en posibilidad de transformacién desde sus
propias raices.

El arte como posibilidad para agrietar la colonialidad en
la escuela

Ubicdndome en el devenir del arte, es evidente una pugna his-
térica que ha trazado caminos dicotémicos: entre arte y artesania,
arte “culto” y arte “popular”, bellas artes y creaciones conside-
radas barbaras, primitivas o naif—producciones histéricamente
relegadas fuera de los centros de legitimacién del saber artistico.

Me pregunto cédmo estas jerarquias afectan las practicas con-
temporaneas de ensefianza y creacién artistica en la escuela. ;Qué
concepciones de arte siguen operando hoy en la educacién artisti-
ca escolar? O, tal como se pregunta Herrera (2019), “;De qué arte
hablamos cuando hablamos de arte en educacién?”, una pregunta
que abre la puerta a la indagacién por las concepciones de arte que
se mueven en el escenario escolar y que confirma: primero, que la
nocién de arte es polisémica, que sus comprensiones y modos de
ser en la escuela son ampliamente variables; segundo, que los fines
formativos de la educacién artistica son también ampliamente va-
riables, esto es, al no tener como finalidad la formacién de artistas,
queda abierto un abanico amplio de posibilidades respectono sélo al
qué, sino también al para qué de la ensefianza del arte en la escuela.

Sila nocién de arte en el presente tiene diversas concepciones
y modos de ser, tanto en el terreno de la creacién artistica como en

377



Educacién, Politica e Interculturalidad.

el de la educacién, se debe, entre otras cosas, a que, asi como en el
presente, alo largo de la historia han circulado multiples versiones
y visiones de lo que es el arte. Aguirre Lora (2009), haciendo una
revisién histérica de la educacién artistica, plantea que el concep-
tode artey, con él, los modos en los que se ha insertado en el mun-
do de la educacién, no ha sido igual, ha pasado por las nociones de
téchne, ars, artes liberales y mecanicas, y bellas artes; hasta llegar
a la pluralidad de concepciones que en la contemporaneidad circu-
lan sobre el arte. De hecho,

La educacién artistica, como tal, es una lectura moderna de la
formacién, vinculada a la milenaria fractura que se fue operando
entre artistas y artesanos, entre artes liberales y artes mecénicas,
préxima a la nocién de artes bellas, en el terreno de la estética. Las
escuelas de hoy en dia dan cuenta de algunas de estas filiaciones al
acotar, y diferenciar, el 4rea de actividades artisticas (musica, tea-
tro, danza, dibujo) respecto de las artes manuales o manualidades.
(Aguirre Lora, 2011, p. 227)

Mas all4 de estas distinciones, el arte ha sido concebido tanto
como una practica técnica al servicio de lo til (la relojeria) como
una actividad intelectual y estética (a musica o la poesia). Esta
transformacién no ha sido neutra. Lo explica Shiner (2004): la
invencidn de las “bellas artes” en el siglo XVIII consolidé una se-
paracion entre arte y artesania que permanece hasta hoy, y que se
basa en una légica colonial que impuso la categoria europea de arte
como criterio universal.

Bajo esa matriz, las producciones culturales de pueblos no eu-
ropeos fueron leidas como formas de “arte primitivo” o “exético”,
subordinadas al canon europeo. Shiner se pregunta “;Por qué no
escribir nuestra historia desde una perspectiva mas afin a un siste-
ma del arte que conciliase la imaginacién y la destreza, el placer y
el uso, la libertad y el servicio?” (2004, p. 29)

378



Parte II: Experiencias Territoriales, Propuestas y Horizontes

La escuela no ha sido ajena a estas ldgicas. En palabras de Alt-
mann (2019), los criterios de lo que se considera arte legitimo
suelen estar definidos por hombres blanco-mestizos de clase me-
dia-alta. Por eso, propone facilitar su decodificacién mediante la
educacioén escolar, especialmente la publica, como forma de de-
mocratizar el acceso a los lenguajes artisticos. Sin embargo, esta
democratizacién también corre el riesgo de reafirmar jerarquias si
no se tensiona el canon.

Para Palermo (2014), es justamente alli donde radica la colo-
nialidad: en creer que “el bien, la verdad y la belleza” estan siem-
pre en otra parte, usualmente en Europa o Norteamérica. Esta 16-
gica ha obstaculizado el reconocimiento de las dindmicas propias
de creacién en América Latina.

Por su parte, Alban Achinte (2014) advierte que la idea de un
arte latinoamericano ha sido constantemente subordinada a una
concepcién universal de arte que invisibiliza los contextos, memo-
rias y estéticas locales: “Quiza podriamos hablar de una cromética
del poder que ha perdurado en el tiempo, transformandose, sofis-
ticAndose y sutilizando el sistema de exclusién que originé” (Alban
Achinte, 2014, p. 53).

Frente a esta matriz de exclusién, emergen propuestas como la
estética decolonial, articulada con los debates sobre la intercultura-
lidad critica. Esta no se refiere a una Gnica estética, sino a multiples
formas sensibles que buscan superar la colonialidad en distintos am-
bitos de la experiencia (Gémez, 2014). Se trata de liberar la aisthesis
—el mundo de lo sensible— de los criterios coloniales que jerarqui-
zan unas expresiones sobre otras. Como plantea Mignolo (2014):

La mutacién de la aisthesis en estética sent6 las bases para la cons-
truccién de su propia historia, y para la devaluacién de toda ex-
periencia aesthetica que no hubiera sido conceptualizada en los
términos en los que Europa conceptualizé su propia y regional ex-
periencia sensorial (p. 33).
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Esta historia ha otorgado el estatus de “arte” solo a ciertos ac-
tos creadores, mientras ha tildado otros de vulgares, kitsch o ar-
tesanales. Desde una mirada decolonial, el arte no es solo creacién
de objetos, sino un acto de reflexién situado que interroga las con-
diciones de existencia. Asi lo sostiene Alban Achinte (2017):

El arte como acto de reflexién permanente —y no solamente como
el acto de realizar objetos artisticos— debe contribuir a ensanchar
los escenarios de discusién en torno a la exclusién social, la raciali-
zacién, la violencia genocida... De lo contrario, el arte se convierte
en un ejercicio narcisista... (pp. 74-75)

Por esto urge una pedagogia artistica que agriete la pretendida
universalidad del arte y reconozca la potencia politica de practicas
expresivas en contextos de exclusién. En la escuela multicultural,
el aula de arte puede ser espacio de didlogos interepistémicos—no
como mezcla banal, sino como encuentro conflictivo y fértil entre
saberes y sensibilidades.

He acompafiado procesos de muralismo comunitario, perfor-
mances escolares y arte efimero donde estudiantes han visibili-
zado memorias y recreado sus mundos. Estas experiencias abren
grietas en la colonialidad del saber: el arte es herramienta para
imaginar una escuela otra, més justa y propia. Desde la justicia
epistémica, el arte, o més bien los procesos creativos, incorporan
saberes no hegemoénicos, amplian formatos y modos de conocer.
Se vuelven actos de desobediencia epistémica: una contra-narra-
tiva para recuperar la historia de quienes han sido invisibilizados,
para cuestionar estéticas dominantes y la colonialidad que nos ha-
bita en lo sensible.

En suma, pensar las practicas creativas en clave decolonial
es también pensar la escuela como un espacio de posibilidad, de
disenso, de reapropiacién simbélica. Es imaginar una educacién
artistica que no reproduzca acriticamente jerarquias estéticas
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coloniales, sino que promueva un didlogo sensible entre territo-
rios, memorias e identidades. Una educacién artistica que piense
y repiense la creacién desde y para la colectividad, la diversidad de
pensamiento y la libertad de expresidn.

Notas para no concluir

La educacién artistica no es un campo neutro, sino un escena-
rio clave para disputar sentidos, saberes y subjetividades en la es-
cuela publica urbana. En este contexto, donde confluyen desigual-
dades histéricas y potencialidades transformadoras, las practicas
creativas pueden convertirse en herramientas para desestabilizar
jerarquias epistémicas y promover justicia cognitiva. No se trata
de idealizar la educacién artistica ni de sobrecargarla de expecta-
tivas, sino de reconocer su potencia como campo de encuentro y
de tensién.

Una educacién artistica en didlogo con la interculturalidad cri-
tica no maquilla la diferencia para hacerla aceptable, sino que la
abraza como fuerza creadora de futuros maés justos. Se hace cons-
ciente de las limitaciones —esas que habitan en el cuerpo y en la
subjetividad— para el didlogo con la diferencia. Lejos de ser un
proceso transparente y preciso, esta lleno de nudos y enredos. En-
contrar el camino para desanudar el tejido implica paciencia, fuer-
za y resistencia no solo a nivel estructural, sino, principalmente,
en el nivel subjetivo que, como sefiala Fornet-Betancourt (2009),
es el que puede permitir —o no— el despliegue de la intercultura-
lidad como proyecto, como algo atin por construirse.

A partir de una praxis situada y una disposicién critico-reflexi-
va, es posible imaginar —y empezar a construir— una educacién
artistica que contribuya a una escuela inclusiva y democratica.
Esta apuesta responde a la necesidad de justicia epistémica escolar,
generando condiciones en las que ningin grupo quede en desven-
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taja para comprender y comunicar su experiencia (Fricker, 2007).

Se alinea con la visién de la interculturalidad critica como pro-
yecto ético-politico transformador (Tubino, 2015; Walsh, 2023).
En la préctica, implica seguir agrietando las paredes de la colonia-
lidad educativa, tejiendo comunidad con relatos y promoviendo,
en los actos creativos, el didlogo respetuoso entre distintas formas
de estar y de conocer el mundo. Solo asi, la escuela publica podra
transitar de ser un escenario parcial de inclusién a un verdadero
espacio de acogida donde quepan todos los mundos. Sélo asila es-
cuela podria ser un espacio de acogida que no implique, como a mi
me ha pasado en tantos momentos, habitarla al limite.

Como sugieren Connelly y Clandinin (1995), narrar la expe-
riencia docente en didlogo con las de los y las estudiantes deviene
oportunidad para cuestionar y —tal vez— redefinir el curriculo,
abriendo brechas para una transformacién genuina. Las disputas
aqui descritas no concluyen con este texto; por el contrario, invitan
a seguir contando y reconstruyendo historias donde arte, intercul-
turalidad y justicia caminen juntas. Vista desde una perspectiva in-
tercultural, la educacién artistica deviene posibilidad de reimaginar
la escuela en su sentido més amplio: no solo en &mbitos geograficos
especificos ni para poblaciones racializadas, sino para todas.

Una educacién artistica intercultural se propone como opcién
para plantear discusiones estructurales en la escuela, revisar re-
ferentes asumidos como Gnicos portadores del conocimiento “ofi-
cial”, y expandir los saberes escolares a partir de modos de ser y
habitar histéricamente ignorados. No se trata de relegar esos sa-
beres a practicas subsidiarias, sino de reconocer cémo enriquecen
el entramado conceptual de la escuela. ;Qué podemos aprender de
los saberes afro e indigenas? ;Cémo ampliar nuestra experiencia
a partir del reconocimiento de cosmovisiones y practicas otras?
0, en palabras de Echeverri (2001): “;Por qué no pueden ser im-
genes formativas los mitos chibchas, los mitos precolombinos, los
mitos africanos o asiaticos?” (p. 45).
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Educacion, politica e interculturalidad
Construyendo nuevos horizontes desde América Latina

El presente volumen es uno de los primeros resultados de la constitucién
de la Red Latinoamericana de Educacidn, Politica e Interculturalidad, la
cual emerge como una respuesta académica que busca articular esfuer-
zos entre el programa de Doctorado en Educacién Consorciado de la
Universidad de Playa Ancha, Universidad de Los Lagos y Universidad de
Antofagasta (Chile), con tres grupos de trabajo relacionados con el
campo de la educacién,los cuales se encuentran constituidos al interior
del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO), con el
objetivo de generar diidlogos que permitan construir conocimiento
cientifico,pertinente y situado en el marco de la triada Educacién, Politi-
ca e Interculturalidad. A partir de ello, nos propusimos convocar a un
amplio conjunto de voces que se encuentran estudiando diversos proble-
mas, asociados a la triada que nos convoca, desde diversos lugares en
Ameéricalatina, que nos permitan constituir o visualizar, nuevos
horizontes para abordar, de forma coral, los diversos conflictos o temas
de investigacién que terminan por dar forma a este volumen. El conjun-
to de trabajos que se presentan en este libro, dan cuenta de concepciones
pedagdgicas y educativas criticas, que impugnan los proyectos, sistemas,
modelos y practicas educativas atravesadas por las légicas de poder del
capitalismo, el colonialismo y el patriarcado. Son textos que, retomando
planteamientos tedricos y empiricos, abogan por una educacién inter-
cultural, descolonizadora, plurilingiie, dialégica, promotora y respetuo-
sa de saberes comunitarios y ancestrales, plural y critica. Es decir, son
textos que se distancian de las concepciones educativas y pedagogicas
marcadas por las légicas objetivistas,neutrales, asépticas y tecnocrati-
cas. Son capitulos que convergen en concepciones de la educacién
comprometidas con procesos de democratizacién, dignificacién y
justicia para aquellos sectores sociales que han sido histéricamente
excluidos y expoliados.
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