Diego Juarez Bolafhos
Coordinador

Experiencias
pedagogicas
Interculturales

Visiones internacionales

UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA






Experiencias pedagogicas interculturales






Experiencias pedagdgicas
interculturales

Visiones internacionales

Diego Juarez Bolafios | Coordinador

UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA



UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA CIUDAD DE MEXICO.
BIBLIOTECA FRANCISCO XAVIER CLAVIGERO

[LC]LC 1099.5.L.29 E97.2025 [Dewey] 370.196 E97.2025

Experiencias pedagdgicas interculturales: visiones internacionales / Diego Juarez Bolafios, coor-
dinador; Katerin Arias-Ortega ... [et al.] — México: Universidad Iberoamericana, 2025 — Publi-
cacion electrénica. — ISBN: 978-607-2644-73-1

1. Educacion multicultural — México. 2. Educacién multicultural — Colombia. 3. Educacion
multicultural — Chile. I. Juarez Bolafios, Diego. II. Arias-Ortega, Katerin. IIl. Universidad Ibero-
americana Ciudad de México. Instituto de Investigaciones para el Desarrollo de la Educacion.

D. R. © 2025 Universidad Iberoamericana, A. C.
Prol. Paseo de la Reforma 880
Col. Lomas de Santa Fe
Ciudad de México
01219
publica@ibero.mx

Primera edicion: septiembre 2025
ISBN: 978-607-2644-73-1

Fotografia de portada: Mariana Yampolsky. Biblioteca Francisco Xavier Clavigero, Universidad
Iberoamericana Ciudad de México.

El cuidado editorial lo realizé Mutare, Procesos Editoriales y de Comunicacién, S. A. de C. V.

Se reafirma y se advierte que se encuentran reservados todos los derechos de autor y co-
nexos sobre este libro y cualquiera de sus contenidos pertenecientes a Ediciones Ibero. Por
lo que queda prohibido cualquier uso, reproduccién, extraccion, recopilacién, procesamiento,
transformacion y/o explotacién, sea total o parcial, ya en el pasado, ya en el presente o en
el futuro, con fines de entrenamiento de cualquier clase de inteligencia artificial, mineria
de datos y textos, y en general, cualquier fin de desarrollo o comercializaciéon de sistemas,
herramientas o tecnologias de inteligencia artificial, incluyendo pero no limitado a la genera-
cién de obras derivadas o contenidos basados total o parcialmente en este libroy cualquiera
de sus partes pertenecientes a Ediciones Ibero. Cualquier acto de los aqui descritos o cual-
quier otro similar, estd sujeto a la celebracién de una licencia. Realizar cualquiera de esas
conductas sin licencia puede resultar en el ejercicio de acciones juridicas. Si desea reproducir
contenido de la presente obra, escriba a: publica@ibero.mx

Hecho en México.



indice

Introduccion

1. Experiencias de practicas pedagdgicas interculturales
en una escuela multigrado rural en La Araucania, Chile

2. Pedagogias comunitarias interculturales: una propuesta
desde el cabildo indigena kichwa de Sesquilé, Colombia

3. Las prdcticas sociales del lenguaje, enfoque
para el desarrollo de aprendizajes lingiiisticos y culturales
contextuales de los estudiantes

4. La formaciéon de maestros interculturales bilingties.
Un caso de estudio en la Escuela Normal Regional
La Montaiia, Tlapa, Guerrero, México

5. La Universidad Autéonoma Indigena Intercultural
en Colombia y la practica pedagégica del ethos barroco

13

33

51

73

95






Introduccion

DIEGO JUAREZ BOLARIOS'

Este libro reune cinco capitulos elaborados por personal académico de insti-
tuciones de México, Colombia y Chile, involucrado en la educacion intercul-
tural. Su objetivo es mostrar experiencias y practicas pedagogicas de esas
latitudes desarrolladas para favorecer los procesos interculturales.

En el primer capitulo, “Experiencias de practicas pedagogicas intercultu-
rales en una escuela multigrado rural en La Araucania, Chile”, Katerin
Arias-Ortegay Viviana Villarroel Cardenas exponen experiencias de practi-
cas pedagogicas interculturales en una escuela multigrado rural de esa re-
gion. Las autoras profundizan en las formas de ensefianza de la lengua y la
cultura mapuche en el aula. Su metodologia es de tipo cualitativo con un ca-
racter descriptivo y su técnica de recoleccion de informacion es la observa-
cion etnografica de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lengua
verndcula mapunzugun. El marco conceptual se sustenta en un enfoque edu-
cativo intercultural que se constituye como un marco tedrico, empirico y
metodologico para repensar las practicas pedagdgicas interculturales en la
escuela chilena. Los principales resultados de ese estudio permiten a las

1 Académico de tiempo completo, Instituto de Investigaciones para el Desarrollo de la Educacién. Correo
electrénico: diego.juarez@ibero.mx
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autoras afirmar que existen practicas pedagogicas interculturales que tien-
den a formar a las nuevas generaciones de nifios indigenas y no indigenas,
desde una perspectiva intercultural, mediante la cual se respete y se valore
la diversidad en la medida en que ésta es una forma de revertir la discrimi-
nacion y el prejuicio que histéricamente han estado presentes en el dmbito
educativo. Las conclusiones revelan la urgencia de transitar a un compromi-
so social, ético y politico para revitalizar el saber indigena y garantizar su
incorporacion a la educacion escolar, con el propdsito de contribuir a la for-
macion de nifios y jovenes con un enfoque intercultural.

En el siguiente capitulo, “Pedagogias comunitarias interculturales: una
propuesta desde el cabildo indigena kichwa de Sesquilé, Colombia”, Edison
Daniel Mufioz Ortiz y Nancy Elizabeth Wence Partida muestran la experien-
cia de una propuesta pedagogica comunitaria elaborada a partir de una me-
todologia etnografica y participativa con un marco teérico situado en la
interculturalidad critica. Su trabajo parte del problema identificado en la co-
munidad kichwa de origen ecuatoriano, establecida en Sesquilé, Colombia,
en torno de la falta de comparticidn de los conocimientos comunitarios de la
poblacion adulta con las y los jovenes, nifios y nifias, y el riesgo de la desar-
ticulacion intergeneracional. Edison y Nancy establecen la premisa segun la
cual los procesos educativos no tienen lugar sélo en el aula, sino también en
otros espacios y con la participacion de diferentes sujetos. Por eso llevaron a
cabo el disefio y la implementacion de estrategias pedagdgicas comunitarias
con las cuales construyeron una herramienta dialogica que permite el inter-
cambio y el reconocimiento como comunidad de esa poblacion indigena a
partir de sus conocimientos, la lengua kichwa y su historia como pueblo ori-
ginario de tradicién migrante.

Edgar Pérez, en el capitulo “Las prdcticas sociales del lenguaje, enfoque
para el desarrollo de aprendizajes linguisticos y culturales contextuales de
los estudiantes”, presenta la descripcion y el andlisis de una de las practicas
sociales del lenguaje que derivé de la investigacion realizada en comunida-
des maya-tsotsiles por parte de la comision tsotsil, la cual fue parte de un
proyecto planteado por la Direccion General de Educacion Indigena, la Orga-
nizacién de Estados Americanos, la Direccion de Educacién Indigena de la
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Secretaria de Educacion de Chiapas y la Universidad Intercultural de Chia-
pas. El objetivo de ese proyecto era investigar, identificar y sistematizar las
practicas sociales de las lenguas tseltal, tsotsil, ch’ol y tojol-ab’al del nivel de
educacion primaria indigena en Chiapas, que seria la base para la elabora-
cion de los programas de estudio (Proyecto unicH-DEL, 2012). El disefio meto-
doldgico para el abordaje de la investigacidon retomd técnicas cualitativas de
investigacion y técnicas etnograficas como la observacion participante, la
observacién indirecta y las entrevistas a profundidad, asi como investiga-
cion enddgena mediante la lengua originaria de cada grupo lingiistico, lo
que dio luz a las formas de conversacion y didlogo propias de las culturas y
sus contextos. El marco conceptual del capitulo se apoya en las practicas cul-
turales y en las practicas sociales del lenguaje, 1o que le permitio al doctor
Edgar Pérez establecer categorias de andlisis apegadas a los &mbitos y a los
criterios para la clasificacién de las practicas sociales del lenguaje, de acuer-
do con los planteamientos del documento “Parametros curriculares para la
lengua indigena” (2011).

Por su parte, Miguel Reyes Pérez, en el capitulo “La formacion de maes-
tros interculturales bilingiies. Un caso de estudio en la Escuela Normal Re-
gional La Montafa, Tlapa, Guerrero, México”, ofrece los resultados de un
estudio realizado en una escuela normal intercultural bilingtie localizada en
Guerrero. Se trata de una investigacion de tipo descriptivo con estudiantes y
maestros de la institucidn, a través de la cual se conocen los procesos por los
que ha transitado la escuela para adquirir el caracter de intercultural bilin-
glie y, en consecuencia, sus experiencias y sus reflexiones en torno de la for-
macion de los profesores, que en su mayoria son hablantes de idiomas de
pueblos originarios. Otro aspecto en el que abunda el capitulo es de qué ma-
nera se entiende la figura del profesorado intercultural bilingtie y sus pers-
pectivas educativas.

Finalmente, Fabidn Alonso Pérez Ramirez, en el capitulo “La Universi-
dad Auténoma Indigena Intercultural en Colombia y la practica pedagdgica
del ethos barroco”, ofrece una lectura de la configuracion de la primera
Universidad Auténoma Indigena Intercultural reconocida en Colombia, a
partir de la apropiacion tedrica de los cuatro ethos historicos del fildsofo
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ecuatoriano-mexicano Bolivar Echeverria Andrade, como método de andli-
sis. Este estudio identific6 en el pueblo nasa un comportamiento barroco que
le ha permitido resistir en la integracion e integrarse en la resistencia, como
una estrategia para sobrevivir. Asimismo, comprob6 la existencia de una
practica pedagdgica que se deriva del ethos barroco en tres momentos: pri-
mero, la recuperacion y la liberacion del territorio perdido; segundo, la
apropiacion de diversas estrategias de mestizaje cultural para permanecer
en el espacio y en el tiempo, y la consolidacién de un plan de vida por medio
de las leyes del yat wala, expresion del pueblo nasa que intenta armonizar la
Tierra Grande, el cosmos, mas alld de cualquier orden juridico, haciendo
frente al ethos realista que se encuentra en plena crisis, con el objetivo de
restituir el proyecto humano mediante la estetizacion de la vida cotidiana
en la universidad; un proyecto alternativo que es al mismo tiempo politico,
educativo y de investigacion.

Hacemos votos por que esta obra satisfaga el interés del lector por los
procesos de educacidn intercultural en América Latina.



CAPITULO 1

Experiencias de practicas pedagdgicas
interculturales en una escuela multigrado
rural en La Araucania, Chile'

KATERIN ARIAS-ORTEGA?
VIVIANA VILLARROEL CARDENAS?

Introduccion

Desde hace mds de 27 afios, en Chile se ha iniciado un proceso de incorpora-
cion de la ensefianza de lenguas y culturas indigenas a su sistema educativo
escolar, a través de la implementacion de una asignatura del curriculum
en escuelas que cuenten al menos con 20% de poblacién indigena en su ma-
tricula (Arias-Ortega y Previl, 2023). Este esfuerzo considera a los nueve pue-
blos originarios oficialmente reconocidos por el Estado: aymara, colla, diaguita,
licanantai, quechua, rapa nui, mapuche, kawésqar y yagdn (Ministerio de Edu-
cacion de Chile [Mineduc], 2021). De esta manera, en las practicas pedago-
gicas se ha ido incorporando de forma progresiva la ensefianza de lenguas y
culturas indigenas al sistema educativo escolar chileno. Este proceso de

1 Este capitulo es parte de los resultados de investigaciéon del Proyecto Fondecyt Regular 1240540, fi-
nanciado por la Agencia Nacional de Investigacién y Desarrollo de Chile. Agradecemos al proyecto de
posdoctorado “Pertinencia sociocultural en programas de estudio de ciencias naturales. Primer ciclo:
implicaciones para un desarrollo sostenible”, financiado por el Centro de Investigacion, Innovacién y
Creacion de la Universidad Catélica de Temuco.

2 Doctora en ciencias de la educacién y profesora asociada de la Universidad Catdlica de Temuco, Chile.
Correo electrénico: karias@uct.cl.

% Doctora en ciencias de la educacién por la Universidad Catdlica de Temuco (uct), Chile, y profesora
part-time del Departamento de Psicologia de la Facultad de Ciencias de la Salud de la ucrt. Correo elec-
tronico: vvillarroel@uct.cl.
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ensefianza y aprendizaje de la lengua y la cultura de los pueblos originarios
de Chile tiene lugar en respuesta del Estado a las demandas histéricas de las
comunidades indigenas, que desde la instalacion de la escuela han sido so-
metidas a procesos de escolarizacidn de corte eurocéntrico occidental y mo-
nolingiie en espafiol durante su paso por la educacién formal (Rivas y Del
Pino, 2023). De esta manera, las demandas de los pueblos indigenas han de-
mostrado cdmo, a través de un curriculum escolar monocultural y monolin-
glie, se ha buscado sistemdticamente el despojo de sus saberes y sus
conocimientos (Arias-Ortega, Villarroel y Sanhueza-Estay, 2023), eliminando
cualquier elemento que revele la diversidad sociocultural que coexiste en la
escuela y en la educacion escolar, por medio de practicas pedagogicas mono-
culturales (Arias-Ortega, Quintriqueo y Valdebenito, 2018). De este modo, a
través de la incorporacidn de las lenguas y las culturas indigenas en la edu-
cacion escolar se busca revertir el colonialismo que ha permeado al sistema
educativo, ofreciendo una educacion que sea culturalmente relevante para
contribuir al éxito escolar y educativo de los nifios indigenas.

En ese contexto, el Estado chileno, en respuesta a estas demandas, ha
dado un paso importante al asumir la responsabilidad de implementar me-
didas que se remontan a hace mds de 98 afios. En 1996 se implementd el
programa piloto de educacion intercultural bilingiie que tenia como objetivo
contextualizar la ensefianza y, en ultima instancia, mejorar el desempefio
educativo de los nifios indigenas mediante la incorporacién de su lengua
verndcula (Arias-Ortega y Riquelme, 2019). Ademas, esta modalidad educati-
va se concibe como un acto de reparacion histdrica, destinado a corregir la
discriminacion y el racismo institucionalizados en el sistema educativo que
ha negado el reconocimiento de la lengua y la cultura de las comunidades
indigenas (Arias-Ortega, Villarroel y Sanhueza-Estay, 2023). En este sentido,
a través de la ensefianza de la lengua y la cultura vernaculas se busca pro-
mover el desarrollo de la identidad sociocultural indigena mediante el reco-
nocimiento de sus marcos de referencia en los procesos de escolarizaciéon
(Matos y De Franga, 2023; Silva y Da Cruz, 2023). Asi, la incorporacion de la
ensefianza de las lenguas y las culturas indigenas en el curriculum escolar
pretende promover practicas pedagogicas interculturales. Estas practicas no
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solo reconocen y valoran el conocimiento indigena, sino también lo incorpo-
ran y procuran posicionarlo en el contexto escolar y en la educacion rural.
Esto es especialmente relevante en las escuelas multigrado que experimen-
tan una alta densidad de poblacion indigena en Chile. De este modo, se busca
enriquecer y fortalecer el tejido educativo en beneficio de la diversidad cul-
tural de Chile por medio de practicas pedagdgicas interculturales.

El objetivo de este capitulo es exponer experiencias de practicas pedago-
gicas interculturales en una escuela multigrado rural de La Araucania, Chile.
Para ello, en primera instancia, se aborda la concepcion tedrica y empirica
de las prdcticas pedagogicas interculturales en el contexto particular de esa
region. En segunda instancia, se presenta el apartado metodologico del estu-
dio, la descripcién de la escuela que participa en él y las formas de recolec-
cion y andlisis de datos e informacion. En tercera instancia, se exponen los
resultados de la investigacion. Finalmente, se presentan las discusiones y las
conclusiones del estudio.

Practicas pedagdgicas interculturales en contexto mapuche

Las practicas pedagdgicas interculturales se enmarcan en un enfoque educa-
tivo con base en el reconocimiento y la valoracion de la diversidad cultural
en el aula (Mineduc, 2018). En ese sentido, las practicas pedagdgicas intercul-
turales debieran emerger desde el principio del reconocimiento auténomo,
con base en el hecho de que los nifios y los jévenes que atienden poseen sus
propios marcos de referencia, producto de su origen sociocultural (Arias-
Ortega y Villarroel, 2023). Asi, en la escuela estas diversas 16gicas de concebir
la construccion de conocimientos entran en interaccion y en tensiéon como
consecuencia de marcos epistemologicos que historicamente se han conside-
rado opuestos, como la episteme indigena y la episteme escolar, que disien-
ten de la forma de comprender y explicar el mundo, debido a lo cual no se
logra un entendimiento reciproco, primando, en el caso escolar, la indivi-
dualidad versus la colectividad que se promueve en la formacién de la per-
sona de acuerdo con el conocimiento indigena (Anguiano, 2023).
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En esa perspectiva, en el proceso de escolarizacion formal, en contextos
de diversidad social, cultural y linguistica, se deberian promover practicas
pedagdgicas interculturales que favorezcan el establecimiento de un marco
de entendimiento mutuo, que permita una adecuada interaccién comunica-
tiva entre sujetos que pertenecen a sociedades y culturas diferentes, con
base en una relacion de respeto, para lograr la comprension entre estudian-
tes de diferentes origenes étnicos, lingtiiisticos y culturales (Sibaja, 2023). Lo
anterior, como una estrategia que permita revertir las practicas monocultu-
rales que en los procesos de ensefianza y aprendizaje se han caracterizado
por ignorar o suprimir las diferencias culturales (Arias-Ortega, Quintriqueo
y Valdebenito, 2018). Asi, a través de la implementacion de practicas pedago-
gicas interculturales se busca la articulacion de saberes indigenas y escola-
res en simetria durante la situacion de ensefianza y aprendizaje, permitiendo
que los estudiantes compartan sus perspectivas, sus conocimientos y sus ex-
periencias culturales (Sartorello, 2021). De esta manera, se esperaria contri-
buir al enriquecimiento del curriculum escolar, a través del desarrollo de
espacios educativos interculturales que empodere a todos los estudiantes,
independientemente de su origen cultural, para que puedan aprender, cre-
cer y prosperar juntos, siendo capaces de desenvolverse de manera eficiente
y eficaz, en los d&mbitos tanto local como global (Campeau, 2021).

Sin embargo, en la revision de la literatura especializada, autores como
Sabzalian (2019) y Sartorello (2021) dan cuenta de que el desarrollo de prac-
ticas pedagogicas interculturales en el sistema escolar presenta desafios de-
bido a una serie de factores pedagdgicos y sociales. Respecto de los factores
pedagdgicos se encuentran: 1) el desconocimiento en el sistema escolar, tan-
to de los actores del medio educativo como de los lideres politicos, para
abordar la diversidad cultural tanto en los lineamientos de gestién institu-
cional como en las practicas pedagogicas en el aula (Burgess, Bishop y Lowe,
2022). De este modo, en general, se desconocen las formas de adaptar las
practicas pedagogicas para responder a la diversidad sociocultural, lo que
implica comprender y respetar las diferentes perspectivas culturales y las
diversas experiencias de los estudiantes para construir su vision del mundo
y su posicionamiento en él (Kovats, 2020); 2) una formacion inicial docente
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y continua que permanece arraigada a marcos epistémicos monoculturales
y hegemonicos que desconocen la riqueza de la diversidad sociocultural y
que no favorece los procesos de ensefianza y aprendizaje (Blanco y Arias-Or-
tega, 2022). Esta realidad plantea el desafio de ofrecer procesos formativos a
los actores del medio educativo para llevar a cabo practicas pedagdgicas
interculturales efectivas que permitan la incorporacién del conocimiento
indigena en el aula, sin despojarlo de sus significaciones subjetivas e inter-
subjetivas (Arias-Ortega, Villarroel y Sanhueza-Estay, 2023). Para eso es de
vital importancia garantizar una formacion que permita a los sujetos com-
prender la diversidad cultural y como incorporarla en el aula, a través de
una diddctica que comprenda la elaboracidon de materiales educativos con
sentido y pertinencia social, cultural y territorial (Ferrada et al.,, 2023); 3) la
diversidad cultural a menudo se traduce en una diversidad de idiomas en el
aula, por lo que el desconocimiento de la lengua materna de los nifios, los
jovenes y sus familias se puede convertir en una limitacion para ofrecer
practicas pedagdgicas interculturales, aspecto que a la vez limita y afecta
negativamente la comunicacion entre los diversos actores. De este modo, las
barreras lingiiisticas pueden dificultar la comunicacién y el aprendizaje
(Delgado, Honores y Cerna, 2023). Asi, se esperaria que la implementacion
de practicas pedagdgicas interculturales abordara estas barreras con un en-
foque didactico; 4) la evaluacién monocultural del aprendizaje de los estu-
diantes de diferentes culturas puede constituir un desafio, ya que sus
métodos pueden estar sesgados culturalmente (Pino-Sepulveda, Cubillos y
Pinto, 2022). Esto plantea la urgencia de desarrollar mecanismos de evalua-
cion justos y equitativos con pertinencia sociocultural; 5) la resistencia al
cambio de los actores del medio educativo (Cérica, 2020) que se relaciona
con las disposiciones subjetivas del profesorado, lo que da cuenta de un en-
tramado de actitudes, valores y emociones capaces de condicionar de mane-
ra consciente o inconsciente la postura y las formas de ser y estar en el aula.
Lo anterior influye directamente en los procesos de ensefianza y aprendiza-
jeyensurelacion con el estudiantado (Pefia y Gdmez, 2019). Esto es relevan-
te debido a que en la formacién inicial y continua del profesorado no se
abordan tematicas relacionadas con la diversidad social y cultural; por ende,
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el profesor desconoce y omite estas otras formas de conocer, enfrentandolas
desde su construccion personal de la realidad y no con herramientas peda-
gogicas que le permitan actuar de una manera profesional acorde con la si-
tuacion de ensefianza, y 6) la falta de tiempo y compromiso con el desarrollo
de una practica intercultural, lo que implica cambiar la cultura escolar para
una gestion que, a través de sus distintos lineamientos de agencia institucio-
nal, incorpore una perspectiva de reconocimiento, valoracion e integracion
de la diversidad social y cultural.

Entre los factores sociales que limitan la implementacion de las practi-
cas pedagdgicas interculturales estan los siguientes: 1) los prejuicios y los
estereotipos culturales que pueden estar presentes en el medio escolar, fa-
miliar, comunitario e institucional, y que pueden influir en la forma en que
los docentes interactuian con los estudiantes y en la manera como se disefian
las practicas pedagogicas (Pumacahua y Zeballos, 2022); 2) 1a escasa partici-
pacion de la comunidad escolar con las familias y las comunidades a las que
pertenecen los nifios. Esto puede requerir un esfuerzo adicional para esta-
blecer relaciones y comprender las necesidades y las expectativas de la co-
munidad (Rodriguez-Cruz, 2020), y 3) a nivel institucional, las politicas y los
recursos destinados a la implementacion de practicas interculturales pue-
den ser insuficientes. En suma, se requiere superar estos desafios para lo-
grar la implementacion de practicas pedagdgicas interculturales como un
factor esencial para promover la equidad, el respeto por la diversidad y el
éxito académico de todos los estudiantes, independientemente de su origen
cultural (Arias-Ortega, Gajardo, Sierpe y Santini, 2024). De este modo, soste-
nemos que superar estos retos implica un esfuerzo continuo y una colabora-
cién activa entre profesorado, educadores, administradores, comunidades y
actores de la politica publica para incorporar de manera articulada los sabe-
res y los conocimientos educativos indigenas en simetria con el conocimien-
to escolar. Esto contribuiria, a la vez, a la formacidn de ciudadanos abiertos
a la diversidad sociocultural, pues se les proporcionaran las herramientas
para desenvolverse en el contexto local con un fuerte sentido de pertenen-
cia y arraigo a su mundo, y con una visiéon y una postura que les permitira
contribuir al desarrollo del mundo global, con base en sus propios marcos
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epistémicos y en las mismas condiciones de equidad que las personas no
indigenas.

Metodologia

Este estudio se llevo a cabo en una institucion educativa de cardcter rural y
multigrado, situada en comunidades mapuches de La Araucania, Chile, una
region que se ha caracterizado por que histéricamente ha obtenido un bajo
desempefio en los resultados educativos, ubicada en una posicién desfa-
vorable en las evaluaciones estandarizadas de Chile. Por ejemplo, en las
evaluaciones del Sistema de Medicion de la Calidad (Simce), en las que con-
sistentemente se sitda a la region en los ultimos puestos en comparacion
con otras zonas del pais (Encuesta de Caracterizacion Socioecondmica Na-
cional de Chile [Casen], 2013). Adicionalmente, La Araucania se caracteriza
a nivel nacional por experimentar un rezago educativo de mas de dos déca-
das, segun algunos indicadores educativos (Pefia-Cortés, Mufioz y Barrios,
2014). Este fenédmeno se ve reflejado en diversos aspectos, incluido un indice
de analfabetismo de 6.9%, en contraste con 3.5% a nivel nacional (Casen,
2017). El andlisis cont6 con la aprobacion del comité de ética de la casa de
estudio de las investigadoras. También se considero el uso de asentimientos
y consentimientos informados de los participantes en la investigacion.

Descripcién de la escuela

El plantel educativo en el que se desarrollo el estudio se encuentra ubicado
en el sector rural de La Araucania; se caracteriza por estar ubicado en comu-
nidades mapuches y por pertenecer a la identidad territorial wenteche (gen-
te de los valles). Es una escuela de dependencia municipal con caracter
multigrado. Entre sus principales objetivos educativos se encuentran: gestio-
nar, administrar y desarrollar una educacidén municipal de calidad e inclu-
yente, centrdndose en la identidad cultural mapuche e institucional de los



20 | EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS INTERCULTURALES

diversos establecimientos educativos (Plan de Desarrollo Educacion Munici-
pal, 2016). La escuela se instalo en territorio mapuche aproximadamente en
1930, con un caracter privado, de forma exclusiva para la escolarizacion de
los hijos de los duefios de los fundos (parcelas) de la zona, quienes eran los
sujetos mejor posicionados econémicamente en territorio indigena y que, en
general, accedieron a esos lugares como consecuencia de distintos procesos
de usurpacion y engafio en detrimento de los indigenas durante el periodo de
colonizacién (Correa, 2021). Con el devenir de los afios, la escuela vivié dis-
tintas fases de transformacion y tuvo mayor vinculacién con el territorio
indigena, lo que propicid que en 1981 se abriera ala comunidad a través de la
municipalizacién educativa, dando paso a procesos de escolarizacion de
poblacion indigena y no indigena.

Actualmente, la poblacién que atiende la escuela es de 42 estudiantes,
distribuidos en educacion parvularia (seis estudiantes), en los niveles de
Transicidn 1y Transicion 11, y educacion basica (36 estudiantes de primero a
sexto afio). La escuela esta constituida por 18 personas que desempefian la-
bores profesionales y técnicas. En el &mbito de las funciones y los roles que
lleva a cabo el personal de la institucion educativa destaca la presencia de
los siguientes funcionarios: 1) un docente directivo. Este profesional asume
el liderazgo escolar y desempefia un papel fundamental en la orientacién y
la supervision de los aspectos administrativos y pedagogicos de la escuela.
Entre sus responsabilidades se encuentra la garantia del logro de metas aca-
démicas que contribuyan al éxito escolar y educativo de los estudiantes. Este
cometido se materializa mediante la supervisidn del proceso pedagdgico que
llevan a cabo los profesores, que abarca el monitoreo de las planificaciones
curriculares y la coordinacion y la evaluacion de los procesos institucionales
(pEIEW, 2015-2019); 2) un responsable de la Unidad Técnica Pedagdgica, cuya
funcién es respaldar el disefio, la planificacién y la evaluaciéon de los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje realizados por el cuerpo docente. Su labor
implica la revisién minuciosa de las planificaciones elaboradas por los pro-
fesores, proponiendo mejoras tanto en la organizacion curricular como en
la distribucion eficiente de los tiempos, con el objetivo de potenciar la im-
plementacion curricular; 3) siete profesores encargados de implementar las
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distintas asignaturas del curriculum escolar, entre cuyas funciones estan
el desarrollo de la planificacién de actividades de aprendizaje, la implemen-
tacion del proceso de ensefianza y aprendizaje y la evaluacion; 4) una educa-
dora de parvulos, quien atiende a estudiantes de educacion prebdsica con
cursos de prekinder y kinder. Sus funciones consisten en desarrollar en los
estudiantes las habilidades asociadas al ambito afectivo, a la autoestima y a
la comunicacion, que les permitan su desarrollo en el &mbito social y cultu-
ral; 5) dos educadoras diferenciales, quienes cumplen la funcién de apoyar
el proceso de ensefianza y aprendizaje de 50% de los estudiantes de la escue-
la que tienen necesidades educativas especiales, segun los resultados de las
pruebas estandarizas que se les han aplicado, de primero a sexto afio de
educacion basica; 6) dos educadoras tradicionales encargadas de implemen-
tar la educacion intercultural bilingiie (eiB) en colaboracién con el profesor
mentor. Sus funciones consisten en avanzar en el rescate y en la revitaliza-
cion de la lengua y la cultura mapuche; y 7) cuatro asistentes de la educa-
cién, quienes asumen la responsabilidad de responder a los requerimientos
de la comunidad escolar, segun las normas y las reglas establecidas por la
escuela.

Lafinalidad educativa de la escuela, de acuerdo con su proyecto educativo
institucional, es convertirse en una instituciéon “intercultural” sustentada en
la contextualizacion curricular de los contenidos escolares a través de la in-
corporacidn del conocimiento educativo mapuche en las practicas pedagdgi-
cas (peiew, 2015-2019). En lo que concierne a su visidn, la escuela se propone
ser una unidad inclusiva y auténoma que celebre la diversidad cultural y pro-
mueva la preservacion del medio ambiente, brindando oportunidades de
aprendizaje a todos los estudiantes (PErew, 2015-2019). En cuanto a su mision,
la escuela se aboca a la formacidn integral de estudiantes, fomentando la
apreciacion de la cultura mapuche mediante el desarrollo de habilidades,
competencias, valores y actitudes. Su objetivo es capacitar a los alumnos para
que puedan convivir de manera saludable y prosperar en una sociedad global
(pEIEW, 2015-2019). En este contexto, esta institucion educativa asume como
desafio que los estudiantes reconozcan y valoren la cultura mapuche, con
base en una solida reidentificacion social y cultural.
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Para la recoleccion de los datos y la informacion de este estudio se recu-
rri6 a la técnica de observacion etnografica en el aula de las practicas peda-
gdgicas interculturales en el marco de la ensefianza y el aprendizaje de la
lengua y la cultura mapuche. La observacion etnografica en el aula es una
técnica que consiste en realizar una descripcidn detallada de las formas de
interaccién de los actores del &mbito educativo, profesorado y estudiantes,
asi como de la interaccion de éstos con los contenidos escolares e indigenas
que se pretende ensefiar en la situacion de aprendizaje con base en la reali-
dad observada (Postic y De Ketele, 1992; Gauthier y Bourgeois, 2016; Arias-
Ortega, Gajardo, Sierpe y Santini, 2024). Dicha técnica nos proporciona la
flexibilidad para descubrir las formas particulares que asumen los agentes
educativos al interpretar sus sentidos y sus significados en las practicas pe-
dagogicas interculturales (Rockwell, 2009). En este sentido, la observacién
etnografica en el aula nos ha permitido documentar acciones perceptibles de
forma explicita o latente en relacién con practicas pedagogicas intercultura-
les, para revitalizar el saber indigena en el aula, fortalecer la construccién de
la identidad sociocultural y mejorar los aprendizajes mediante la contextua-
lizacion sociocultural de los contenidos escolares articulados con el conoci-
miento indigena (Postic y De Ketele, 1992; Fortin, 2010; Arias-Ortega, Gajardo,
Sierpe y Santini, 2024).

Operacionalmente, el registro de la observacion etnografica en el aula se
lleva a cabo mediante la observacion y la participacion en siete clases de
lengua y cultura mapuche en las que realizan practicas pedagogicas inter-
culturales para la ensefianza de la lengua indigena. Durante esa observacion
solo se registraron apuntes de aspectos relevantes asociados a las formas de
relacion que se establecen entre los agentes educativos, asi como entre ellos
y los estudiantes, para llevar a cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje
(Arias-Ortega, Gajardo, Sierpe y Santini, 2024). También se redactan notas de
campo, mediante una narraciéon de lo que ha sido observado, grabada en
audio mp3 en las primeras 24 horas posteriores a la observacion. Esto nos
permite tener una mayor cantidad de notas de campo que profundizan en el
desarrollo de las practicas pedagogicas interculturales (Arias-Ortega, Gajardo,
Sierpe y Santini, 2024).
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Resultados

Los resultados de esta investigacidon nos permiten sostener que el desarrollo
de las practicas pedagdgicas interculturales en la escuela objeto de nuestro
estudio se concentra en el alero de la ensefianza de la lengua y la cultura
mapuche en el aula, la cual tiene como finalidad propiciar el reaprendizaje
de la lengua verndcula (mapunzugun). No obstante, con base en evidencia
empirica hemos constatado que las clases de lengua indigena no han resul-
tado efectivas, ya que el uso del mapunzugun es limitado, tanto en expresion
oral como escrita. En este contexto educativo, los nifios no estdn adquiriendo
habilidades conversacionales en mapunzugun; en cambio, se observa una
tendencia hacia la neocolonizacién de la lengua indigena, pues se intenta
ensefiarla desde la perspectiva gramatical del espafiol (Arias-Ortega, Del
Pino y Mufioz, 2023).

Sin embargo, aun cuando existe esta problematica, es necesario precisar
que nuestros hallazgos empiricos han permitido destacar otros aspectos fa-
vorables de la ensefianza de la lengua indigena en el aula. Por ejemplo, se
subraya la efectividad de este &mbito educativo, en el marco de la incorpora-
cién de conocimientos mapuches en el curriculum escolar, especificamente
en relacion con la adquisicidon de saberes vinculados a practicas sociocultu-
rales y religiosas, asi como de normas y patrones mapuches para la interac-
cion comunitaria. Este aspecto es significativo, ya que el curriculum oculto,
en el contexto de la ensefianza de la lengua indigena, ha propiciado gradual-
mente la formacidn de ciudadanos interculturales que muestran respeto ha-
cia otras perspectivas para comprender y explicar el mundo. Asimismo, se
destaca que este enfoque ha permitido a nifios, tanto indigenas como no in-
digenas, aprender y superar progresivamente la falta de conocimiento sobre
la cultura mapuche, fomentando relaciones interculturales basadas en pro-
cesos de didlogo de saberes. Por ejemplo, en dos instancias de clase se ha
implementado la ensefianza de saberes y conocimientos relacionados con la
préctica sociorreligiosa del gijatun, donde se explican los significados, los
sentidos, las normas y los patrones de comportamiento de los participantes
en estas practicas (véase la imagen 1).
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IMAGEN 1. Contenidos asociados a la practica sociorreligiosa del gijatun

FUENTE: fotografia de la clase 3, en una escuela wenteche, tomada por la autora.

La imagen ofrece un diagrama elaborado por las docentes de lengua indi-
gena por medio del cual detallan a los estudiantes la practica del gijatun. En
este contexto, se les explica el significado del gijatuwe para la comunidad
mapuche, subrayando su caracter de lugar sagrado. Ademas, se expone la ro-
gativa asociada con esta practica, destacando su conexién con la solicitud o la
peticion de algo conforme a las tradiciones. Asimismo, se identifican las divi-
nidades mapuches evocadas durante la ceremonia, sefialando los momentos
en los cuales se les solicita o se les agradece algo. Estas entidades divinas es-
tdn asociadas al reconocimiento del wenu mapu (mundo superior), esto es, el
espacio intangible que escapa a la percepcion directa del ser humano a tra-
vés de sus sentidos visuales (Agusta, 1916). Segun Pozo y Canio (2016), este
espacio sirve como punto de conexién entre el mundo celestial y el territorio
habitado por las personas. En este &mbito se identifica la presencia de Ngene-
chen (Dios) y los pu Alwe (espiritus que han partido), incluyendo a los fu-
chakeche (ancianos), a las kuche (ancianas), a las iilchakeche (jévenes mujeres),
a los wechekeche (jovenes) y a los gen mapu (fuerzas espirituales que residen
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en los espacios) (Ministerio de la Cultura, las Artes y el Patrimonio, 2020). De
esta manera, los nifios y los jévenes que participan en précticas pedagogicas
de indole intercultural reconocen pautas de comportamiento y actuacion en
sus interacciones con précticas socioculturales y sociorreligiosas, asi como
en su vida diaria, con base en una relacion de equilibrio y reciprocidad tanto
con el mundo material como con el inmaterial.

Las docentes también proporcionan a los nifios detalles sobre la disposi-
cion espacial de los participantes en el gijatun, los diversos tipos de baile que
llevan a cabo y los alimentos especificos que se utilizan para compartir, asi
como los procesos que caracterizan la ceremonia. Después de que los estu-
diantes exploran estos contenidos mediante la escucha se les insta a expre-
sary a plasmar lo que han aprendido sobre el gijatun, lo cual materializan a
través de dibujos (véase la imagen 2).

IMAGEN 2. Interpretacién de los estudiantes respecto de la practica del gijatun

FUENTE: fotografia de la clase 3, en una escuela wenteche, tomada por la autora.
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La imagen 2 revela que los estudiantes no sélo se limitan a adquirir voca-
bulario en mapunzugun, sino que avanzan hacia un aprendizaje mas profun-
do que les permite comprender el sentido y el significado de una practica
sociorreligiosa. Estos aspectos, sin duda, contribuyen, en primer lugar, a redu-
cir el desconocimiento en relacion con los saberes indigenas y, en segundo
lugar, a contrarrestar los prejuicios y el racismo historicamente asociados con
las practicas sociorreligiosas y espirituales caracteristicas de los pueblos indi-
genas. De esta manera, el estudio de la cosmovision y la cosmogonia indigenas
emerge como una herramienta fundamental en la formacion de ciudadanos
interculturales. Ademas, este enfoque se configura como un espacio que faci-
lita de manera efectiva el desarrollo de practicas pedagdgicas interculturales.

Discusion y conclusiones

El andlisis de nuestras observaciones en el aula nos permite sostener que
existen prdacticas pedagdgicas interculturales que buscan formar a las nue-
vas generaciones de nifios indigenas y no indigenas, desde una perspectiva
de interculturalidad de hecho que respeta y valora la diversidad. Asimismo,
son practicas pedagdgicas que contribuyen a revertir el desconocimiento de
los saberes indigenas y abren un espacio para su incorporacion en el curri-
culum escolar en simetria con el conocimiento escolar (Rivas y Del Pino,
2023). Esto es relevante, pues hemos constatado que profundizar en los sen-
tidos y los significados de esas practicas permite evitar la folclorizacion del
saber indigena en el aula, pues éste va mds alld y procura ensefiar sus for-
mas de comprender y explicar el mundo, asi como las relaciones que estable-
ce el sujeto indigena con su contexto material e inmaterial (Sibaja, 2023).
Ademads, es una experiencia educativa que contribuye a que los nifios y los
jévenes indigenas se involucren en la revitalizacidon de su identidad socio-
cultural y en la construccion de su sentido de pertenencia y arraigo territo-
rial con base en sus propios marcos epistémicos (Mineduc, 2015). En el caso
de los nifios y los jovenes no indigenas, les permite avanzar en un proceso de
sensibilizacion intercultural, favoreciendo la comunicacion con los sujetos
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socioculturalmente diversos, estableciendo verdaderas relaciones intercul-
turales, en el marco del entendimiento mutuo y en el establecimiento de re-
laciones de respeto y reciprocidad en las que la diversidad es considerada
una fuente de aprendizaje y enriquecimiento reciproco.

No obstante, también hemos constatado algunas problemadticas relevan-
tes asociadas a la implementacion de la educacion intercultural con base en
la revitalizacion de la lengua vernacula mapunzugun. De este modo, hemos
comprobado que la ensefianza de la lengua indigena tiende a invisibilizarse
tanto por parte de la institucion escolar como por parte del cuerpo docente.
Esto pudiese ser producto del desconocimiento de aspectos didacticos, peda-
gbgicos y metodologicos para ensefiarla en el aula (Arias-Ortega, Del Pino y
Mufioz, 2023). Esto también es consecuencia de que se trata de una lengua
con baja vitalidad lingiiistica, que ademads no ha sido ensefiada en la forma-
cidn inicial docente de los sujetos que eventualmente desempefian su labor
educativa en contextos indigenas, y tampoco posee vitalidad linguistica a
nivel familiar y comunitario (Mineduc, 2017). Lo anterior se deriva de las
caracteristicas historicas de la educacién en La Araucania, cuyas autorida-
des han negado el uso del mapunzugun en la escuela (Quidel, 2015), lo cual
ha incidido en el desconocimiento de la lengua por parte de los profesores,
asi como en la casi nula transmisidn oral de estos saberes a las nuevas gene-
raciones (Paillalef, 2018).

En esa perspectiva, la discontinuidad en la transmision de la lengua ver-
ndcula, del &mbito familiar y comunitario a las nuevas generaciones escola-
res, se ha justificado como una forma de proteccién a nifios y jévenes, para
evitar que padezcan episodios de discriminacion y humillacion como los que
vivieron sus padres y sus abuelos (Paillalef, 2018; Arias-Ortega, Villarroel y
Sanhueza-Estay, 2023).

Estos aspectos dificultan el establecimiento de practicas de ensefianza y
aprendizaje que faciliten su abordaje en el aula. En este estudio constatamos
que, aun cuando desde el discurso oficial se promueve la apertura y la cola-
boracién en materia de integracion de saberes y conocimientos indigenas en
el aula (Mineduc, 2015 y 2017), en la practica pedagogica la ensefianza de la
lengua y la cultura indigena se limita en gran medida al aprendizaje de
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vocabulario, ignorando la riqueza epistémica que subyace a la lengua verna-
cula. De este modo, la implementacion del programa de educacion intercul-
tural bilingiie, establecido por el Ministerio de Educacion de Chile, queda
sujeta a la dindmica de la micropolitica en la escuela, donde los profesores
son quienes tienen el poder de decidir qué conocimientos indigenas se incor-
poran y qué aspectos de su cosmovision se abordan en el aula (Arias-Ortega,
2019). En efecto, es urgente transitar a un compromiso social, ético y politico
con la revitalizacidon del saber indigena y su incorporacion a la educaciéon
escolar, en simetria con el conocimiento escolar tradicional, para revertir
progresivamente el racismo institucionalizado que ha caracterizado a las
practicas pedagdgicas monoculturales en territorios indigenas.
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CAPiTULO 2

Pedagogias comunitarias interculturales:
una propuesta desde el cabildo indigena
kichwa de Sesquilé, Colombia

EDISON DANIEL MUNOZ ORTIZ!
NANCY ELIZABETH WENCE PARTIDA?

Introduccion

La inevitable presencia de la modernidad, con todo y lo que implica, ha lo-
grado adentrarse hasta los lugares mds reconditos del mundo y desde alli
enquistarse. Con su arsenal ha logrado modificar précticas, significados, sim-
bolismos, creencias y conocimientos propios de diferentes culturas y grupos
sociales. Y aunque efectivamente la intencion de este texto no es satanizar
todos los elementos que componen la modernidad, si es importante recono-
cer que su brusca incursion ha llegado a significar el desplazamiento de
formas de organizacion comunitarias, practicas colectivas de trabajo y co-
munalidad, asi como formas de pensamiento ancestral, que no precisamente
han sido construidas desde la epistemologia occidental.

Uno de estos casos se puede observar en la realidad de una comunidad
indigena kichwa con trayectoria migrante que desde hace mds de 43 afios
vive en uno de los municipios del Altiplano cundiboyacense, en Colombia,
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luego de haber salido de Otavalo, en la provincia de Imbabura, Ecuador. Los
primeros adultos que llegaron a este territorio lograron construir desde un
principio un camino de oportunidades econdmicas a partir de la elabora-
cidn, la distribucion y la venta de productos textiles propios de la cultura
otavalefia, que mas tarde terminaria de integrar la hechura de productos de
uso comun para los colombianos; claro, a partir de la experticia de las y los
kichwas en el tejido.

Una vez establecidas las redes de comercio a nivel nacional, los kichwas
comienzan a constituirse como comunidad en el municipio de Sesquilé, alli
donde precisamente son reconocidos, luego de un arduo proceso guberna-
mental, como cabildo indigena, en 2014. Este nombramiento del gobierno
colombiano no sélo los reconoce como parte de la diversidad de grupos étni-
cos a nivel nacional, sino que también les otorga una serie de garantias; cla-
ro estd, supeditadas al cumplimiento de normatividades internas que
buscan, segun el propio gobierno, garantizar que los elementos culturales de
la comunidad pervivan en el tiempo.

Ahora bien, el establecimiento del cabildo, ademads de haber traido una
serie de oportunidades a la comunidad —por ejemplo, tener acceso al presu-
puesto social participativo de la nacidn, o el hecho de contar con un acompa-
flamiento de parte del Ministerio del Interior y de las dependencias que
administran los recursos destinados a temas relacionados con la cultura—,
también desatd, debido a algunas malas interpretaciones de esos recursos,
conflictos internos que acabaron por detonar, o contribuyeron a, una des-
articulacion comunitaria que desde afios atras venia provocando grandes
vacios debido a la ausencia de prdcticas de socializacién intergeneracional
capaces de mantener y reproducir la cosmovision andina propia del pueblo
kichwa entre las diferentes generaciones que integran la comunidad.

En la busqueda de alternativas comunitarias capaces de hacer frente al
desplazamiento de conocimientos concretos sobre prdacticas culturales, de-
venires historicos, procesos de movilidad migratoria, asi como a la descom-
posicion del tejido social comunitario causado por la ruptura y el claro
distanciamiento de las partes que componen el cabildo indigena kichwa de
Sesquilé, en Colombia, surge la oportunidad de construir, de la mano de un
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grupo significativo de personas que lo componen, una ruta de procesos pe-
dagdgicos participativos con perspectiva intercultural en la comunidad.
Esta ruta se sustenta en el propdsito de contribuir a la revitalizacion de
los conocimientos colectivos que, debido a la falta de reciprocidad del cono-
cimiento intergeneracional (Mufioz, 2024) y a la ausencia de mecanismos
que las promuevan desde la educacion escolarizada o desde las agendas cul-
turales impulsadas por el gobierno, no han llegado a compartirse de manera
espontanea entre adultos, jovenes, nifios y nifias de la comunidad.

Marco contextual: la comunidad kichwa
en Sesquilé

Quienes forman parte de la comunidad de Sesquilé se asentaron hace poco
mads de 40 afios ahi a partir de la llegada de unas cuantas personas. Su salida
de Ecuador tuvo como proposito mejorar sus condiciones econdmicas, por lo
que dieron continuidad a una de las condiciones que los caracteriza como
kichwas otavalefios: salir a buscar rutas para el comercio de sus tejidos. En
ese lugar se instalaron algunos de ellos y poco a poco fungieron como vincu-
los para que llegaran otros familiares y conocidos que venian de Ecuador.

A la fecha, en la comunidad viven alrededor de 90 personas, muchas de
las cuales nacieron ya en ese territorio. Desde luego, Colombia no es el tinico
destino de las y los otavalefios. Orddfiez (2008) se refiere a distintos paises
como lugar de destino, tanto de paso como de asentamiento, en la expansion
de sus actividades comerciales. En este caso, aunque estas actividades son
las principales, no son las unicas. Los otavalefios se han incorporado a la di-
namica de la region, por lo que también se emplean como operarios de di-
versas empresas, en actividades de docencia y de comercio informal;
mientras que los mas jovenes acuden a instituciones de educacion bdsica o
superior a otras localidades, incluida la ciudad de Bogota.
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Metodologia: la ruta de la etnografia
y del proyecto participativo

Este trabajo se gesto de forma participativa con la comunidad kichwa y res-
pondi6 desde un primer momento a la necesidad de habilitar escenarios,
herramientas y formas de vinculacion que lograran fomentar la interacciéon
entre iguales, con el objetivo de poder vislumbrar en las dindmicas comuni-
tarias otras pedagogias posibles; unas que salieran de los moldes convencio-
nales y claramente definidos por el sistema de educacién tradicional o
escolarizado, para transitar a otras un poco mas situadas en la realidad por
abordar. En ese sentido, fue necesario apelar a un modelo pedagogico inter-
cultural enmarcado en una nocioén de educacion comunitaria para generar
desde ahi el afianzamiento y la revaloracién de redes y vinculos cercanos,
familiares, afectivos y emocionales, que tuvieran lugar en el sentipensar de
las y los participantes.

Ahora bien, para poder entender el lugar en el que ha quedado, durante
afios, el valor de los conocimientos vivos en la memoria de los mas adultos, y
lo que esto ha significado en las rupturas de socializacion en el interior de la
comunidad kichwa, este trabajo tuvo que hacer una revision exhaustiva de
los hechos histdrico-colectivos desde un tipo de investigaciéon exploratoria
con alcance explicativo. Al respecto, Hernandez propone que en ésta, “como
su nombre lo indica, su interés se centr[e] en explicar por qué ocurre un fe-
némeno y en qué condiciones se manifiesta o por qué se relacionan dos o
mas variables” (2014: 77).

En el caso de este trabajo, la investigacion exploratoria con alcance expli-
cativo se puso en practica precisamente para determinar y comprender las
barreras que han impedido la transmision de conocimientos entre adultos,
jévenes, nifias y nifios de una manera mas organica, teniendo en cuenta,
ademads, que ésta no es una condicién unica de esta poblacion, sino que esta
presente en otras que se consideran pueblos originarios o indigenas.

Aunque el planteamiento del problema se llevé a cabo a partir de un
ejercicio de gabinete que se nutrid de la observacién y la documentacién bi-
bliografica, éste se replanted en didlogo con los miembros de la comunidad
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a partir de un diagndstico participativo, teniendo en cuenta que, como sefia-
la Gasché, en estos ejercicios investigativos se hace indispensable “la adapta-
cion continua y progresiva de la accidn y los objetivos a las realidades
descubiertas en la practica” (2002: 214). En este caso, por ejemplo, el tema
del desplazamiento de la lengua kichwa, que en el planteamiento original
tuvo un lugar central, fue sustituido por la falta de reciprocidad y circulacién
del conocimiento entre las distintas generaciones o grupos de edad, lo cual
resulto ser el problema prioritario para el conjunto de la comunidad. Asi,
se identificd una preocupacion central por la continuidad como colectivo
kichwa inscrito en calidad de cabildo indigena en Colombia, el pais de acogi-
da y de asentamiento.

En congruencia con esta forma de identificar el problema que debia ser
atendido, se busco dar continuidad a una forma colaborativa de hacer la in-
vestigacidn y la reapropiacion del conocimiento con base en la horizontali-
dad, el didlogo y, en la medida de lo posible, la incidencia. Esta construccion
metodologica tiene sus bases en las clasicas propuestas de investigacion-ac-
cion participativa (Fals Borda, 1986) e investigacidn participativa (Batallan,
2020), asi como en la etnografia colaborativa (Parody, 2022). En conjunto,
estas aproximaciones metodologicas hicieron posible la coconstruccion
del problema de investigacidn y la generacidon de propuestas y estrategias de
trabajo en las cuales el sujeto de la investigacion —la comunidad kichwa—
estuvieron en el centro del proceso, incluso en la valoracidn del instrumento
que se produjo en la etapa final.

Marco teédrico y conceptual: del individuo a la comunidad
en un proyecto de educacion comunitaria

La aproximacion tedrica que dio cobijo a este trabajo tiene su anclaje en dos
perspectivas que son complementarias para abordar el problema identifica-
do en la comunidad de Sesquilé. La primera se situa en la interculturalidad
critica de Walsh (2010), en particular en lo referente al &mbito educativo, por
lo que se tiene en cuenta que en la educacion que han recibido los miembros
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de la comunidad kichwa asentada en Sesquilé, asi como en sus relaciones
sociales, econdmicas y politicas con su entorno, ha predominado una rela-
cion asimétrica de poderes que permea todos los &mbitos de la vida. Asi, aun
cuando han logrado obtener el reconocimiento como cabildo indigena, no
son ajenos a las estructuras de poder y de dominacion que priman sobre los
pueblos originarios de Colombia y de Abya Yala, ni de los estigmas y las vul-
nerabilidades que han marcado su trayectoria como comunidad migrante,
por lo que asi ha ocurrido en su entorno en Ecuador y en Colombia.

La segunda perspectiva emana de la propuesta de educacion comunita-
ria que hace Huanacuni (2015) desde el pueblo aymara, no sélo por tratarse
de un posicionamiento epistémico que tiene su centro en un pueblo origina-
rio o indigena, sino también porque al abordar el proceso educativo fuera
del aula permite analizar y comprender el trabajo que se llevo a cabo en el
cabildo indigena de Sesquilé que aqui nos ocupa. Una perspectiva como ésta
hace posible la comprension del problema identificado, pero también la
puesta en marcha de acciones y estrategias que lo atiendan, como es el caso
del instrumento que se disefi¢ con la intencidn de garantizar la comparticion
de conocimientos en el interior de la comunidad.

La propuesta de educacion comunitaria frente a la enseianza
escolarizada

Desde un amplio conjunto de investigaciones se han documentado las for-
mas de concrecion que ha tomado el enfoque de la educacién intercultural
en América Latina en las ultimas décadas en los diferentes niveles educati-
vos (Walsh, 2005; Bertely, 2011; Dietz y Mateos, 2011), asi como los retos, las
barreras y las dificultades identificadas en su camino. Desde estas investiga-
ciones se ha mostrado que esas formas de concrecion han sido impulsadas
principalmente por iniciativas desde abajo y, en mayor o menor medida, han
incidido en las politicas y en los correspondientes sistemas educativos.
Paralelamente, también se ha constatado que en estos sistemas y en estas
politicas educativas ha predominado la falta de pertinencia cultural y lingtiistica
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para la poblacién indigena (Schmelkes, 2003), asi como la ausencia de una
perspectiva intercultural para la no indigena (Bertely et al, 2015). Esto no
sorprende, pues este dmbito ha sido instrumentalizado como mecanismo de
colonizacion y asimilacion de los pueblos originarios a las culturas dominan-
tes (Huanacuni, 2015). En este sentido, la poblacién del cabildo que nos ocupa
en este trabajo se encuentra ante una situacion compleja, la cual, al mismo
tiempo que la formacion escolarizada que reciben nifias, nifios y jévenes en
el sistema educativo publico en Colombia, no es culturalmente pertinente,
pues en el interior de la comunidad no se han tejido lazos de forma organica
para la ensefianza-aprendizaje de los conocimientos que pueden circular en
distintas direcciones entre sus miembros. En este contexto, nos preguntamos:
¢como se vive esta falta de comparticion de conocimientos no sélo en su inte-
rior sino también en el contexto mas amplio en el que vive la comunidad?

Los nifios, las nifias y los jévenes que forman parte del cabildo indigena
kichwa de Sesquilé han recibido educacion escolarizada en Colombia en un
sistema que, de modo general, no se caracteriza por tener pertinencia cultu-
ral para los miembros de los pueblos indigenas originarios de este territorio;
es decir, que no toma en cuenta los elementos del pueblo kichwa ni de los
pueblos indigenas originarios de este pais. Al respecto, aunque existen parti-
cularidades, esa situacion no es exclusiva de este caso, sino que se trata de
una caracteristica de las politicas educativas en Abya Yala.

Desde luego, este sistema educativo tampoco ha sido situado con la inten-
cion de aportar elementos que permitan reconocer los conocimientos, la len-
gua y la historia que se guarda en la memoria de los miembros adultos y de
los sujetos de mayor edad de este cabildo o de otras comunidades de migran-
tes asentadas en el territorio. De este modo, la falta de reciprocidad que se ha
identificado en su interior se suma al hecho de que las y los miembros que
forman parte del sistema educativo escolarizado, en sus diferentes niveles,
reciben una formacion que puede distanciarlos aun mas de los vinculos co-
munitarios, asi como de los dilemas, los conflictos y los acuerdos que se vi-
ven en su interior.

En este contexto, es acertado acercarnos a la posibilidad de trabajar en
torno de propuestas educativas comunitarias que consideren los procesos de
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enseflanza-aprendizaje no solamente desde las aulas y a partir de la relacidon
maestro-estudiante, sino también fuera de ellas y con la participaciéon de
otros sujetos que forman parte de la vida comunitaria (Huanacuni, 2015:
161). La educacién comunitaria, entonces, afirma el autor, no se basa sélo en
la concepcidn occidental de la transmisidn de conocimientos orientada en la
idea del éxito de los individuos, sino también en la resolucion de los proble-
mas de la vida cotidiana.

La comparticion de los conocimientos como estrategia
de educacion comunitaria

La comunidad indigena kichwa en Sesquilé, Colombia, reconocida como una
entidad publica con ciertas caracteristicas especiales, a cuya denominacion,
como lo establece el gobierno colombiano, se le asigna la categoria de cabil-
do indigena, ha venido organizdndose de manera que gracias a los esfuerzos
colectivos logrd ser avalada como tal en 2014. Este nombramiento por parte
del gobierno colombiano ha significado para la comunidad kichwa de proce-
dencia ecuatoriana un puente hacia el establecimiento definitivo de esa mi-
gracion transnacional que, en su caso, hace mds de 40 afios ha sido el motivo
por el cual decidieron partir de Otavalo hacia Bogotd, y de ahi al municipio
de Sesquilé, en Cundinamarca.

Ahondando en la memoria personal y colectiva de algunas nifias, nifios
y jovenes de la comunidad, se corroboro el claro desconocimiento de las
realidades histdricas y culturales que por la falta de comparticion de los co-
nocimientos comunitarios ha abierto una brecha de socializacién entre
quienes conservan el conocimiento cultural en mayor medida, que son los
adultos, y quienes aspiran a tener acceso al mismo: nifios, nifias y jovenes.
Gutiérrez y Herndndez (2013) reiteran que las narraciones construidas y
compartidas con base en la reciprocidad del conocimiento intergeneracio-
nal son estrategias de ensefianza-aprendizaje que recrean la historia y la cul-
tura a través de saltos en el tiempo, lo que ayuda a entender como la realidad
del presente esta permeada por los sucesos acontecidos en el pasado, que
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es precisamente a lo que se apelo en esta apuesta pedagogica intercultural
comunitaria.

Por supuesto, la ausencia de mecanismos que garanticen la comparticion
del conocimiento intergeneracional en el interior de la comunidad kichwa
no puede leerse exclusivamente con base en la atribucidn de responsabilida-
des especificas a posibles actores de la comunidad, pues la misma practica
estd eclipsada por fendmenos socioculturales, historico-estructurales y pa-
trones de la herencia colonial asentados en una propuesta de sociedad
“ideal” mas cercana a los modelos occidentales. De ahi que la reflexion en el
interior del trabajo comunitario haya girado en torno de la desarticulacion
consensuada de esas estructuras y esos dispositivos de control (Walsh, 2010),
claramente con una profunda fijacién del conocimiento ancestral, en la que
no cabia la participacion de otra identidad diferente a la de los consagrados
sabedores de la comunidad.

Ahora bien, ¢qué representa para la comunidad que los conocimientos
histéricos y culturales no se compartan en su interior? ¢Cudles son las im-
plicaciones de este problema para la comunidad? La garantia para la pre-
servacion y el mantenimiento de los significados y los simbolismos depende
de las interacciones y de los propdsitos de éstas para mantener viva la ri-
queza cultural y ancestral. Cuando la comparticiéon del conocimiento inter-
generacional se habilita, los vinculos humanos se fortalecen, de manera que
la interaccién entre iguales recrea posibilidades de encuentro con los otros,
al tiempo que permite volcarse en la historia para revalorar los sentires in-
dividuales y colectivos de esa herencia cultural que a todos nos atraviesa
(Soria, 2014).

El trabajo que se llevo a cabo con la comunidad de Sesquilé aposto por el
disefio de estrategias situadas en la educacion comunitaria que, para Huana-
cuni (2015), no se orienta solamente al cambio en los contenidos sino tam-
bién en sus estructuras. No obstante, aun cuando se tiene presente el ambito
de la educacion escolarizada en el sistema publico en Colombia e, incluso, en
Ecuador, éste ocupa un lugar como referencia-marco y como contexto de
vida de la poblacion de la comunidad. La propuesta que se construyd estuvo
orientada a la generacion de estrategias situadas en los espacios de la vida
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cotidiana y en los miembros de la comunidad de diferentes edades, no en
las aulas.

Este es el sentido en el cual se retoma la nocion de educacion comunita-
ria con base en la propuesta especifica del pueblo aymara que comparte
Huanacuni y a la cual le confiere las siguientes caracteristicas: se lleva a
cabo con base en la identidad, es responsabilidad de todos, es permanente,
es circular y ciclica, la valoracion y la evaluacion se llevan a cabo de forma
comunitaria, parte de una metodologia natural, es productiva, permite la
expresion de las capacidades naturales, ensefia nuevas capacidades y se pro-
duce en la lengua madre (2015: 163). En este proceso no ha sido posible
ahondar en todas estas caracteristicas, pero si se retoma la mayor parte de
ellas, especialmente las que tienen resonancia con las identificadas en los
procesos de investigacidn-intervencion en el ambito de la educacion inter-
cultural que se han construido en otras latitudes. Un ejemplo de lo anterior
es el de las milpas educativas (Sartorello, 2021), disefiado e implementado
con una légica comunitaria en diferentes estados en México.

En estas dos propuestas se pone de relieve el lugar de lo comunitario en
los procesos educativos, teniendo en cuenta

la importancia de la comunidad en cuanto entramado de vinculos asociati-
vos orientados hacia la construccidon de un proyecto societal colectivo y de la
educacion comunitaria como proceso que confronta las tendencias moderni-
zadoras e individualizantes de una escuela oficial que histéricamente ha pro-
movido la castellanizacién y la aculturacién, fomentando valores alejados de
los principios asociados a lo que distintos pueblos indigenas de Abya-Yala
identifican con el término buen vivir [Sartorello, 2021: 286].

De ese modo, estas perspectivas tedricas dan sentido a la construcciéon de
estrategias pedagogicas que parten de la comunidad, pues permiten poner el
conocimiento y las narrativas de las personas en el centro, de manera que se
aborden los problemas que los afectan como ente colectivo y se busca mejo-
rar o transformar diversos aspectos de sus condiciones de vida.
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Desarrollo: la educacién comunitaria en la practica

En el planteamiento de la investigacion se tuvo la certeza de que el fenome-
no integrador de esta iniciativa giraba en torno del disefio de una ruta de
procesos pedagdgicos participativos interculturales que coadyuvaran a im-
pulsar las practicas de reciprocidad del conocimiento intergeneracional en
el interior del grupo participante. Por eso fue necesario estructurar el traba-
jo en distintos momentos de aprendizaje y participaciéon comunitaria.

Primer momento: desenredar los hilos, hacer estambre, hilar

Esta etapa estuvo integrada por un trabajo de campo que se llevo a cabo en
el interior de la comunidad kichwa de Sesquilé con el fin de realizar un reco-
nocimiento previo de las situaciones socioculturales que se vivian alli a ma-
nera de diagndstico, pero también para estrechar el vinculo y construir una
relacion de confianza. En principio, se buscé hacer visible la intencién de
generar propuestas colectivas de beneficio comunitario, lo cual tuvo un des-
arrollo adecuado, pues se pudo establecer un primer acercamiento con per-
sonas de la comunidad, asi como conocer un poco de su dia a dia.

Desenredar hilos, hacer estambre e hilar son procesos que forman parte
de esa metafora que reune algunas de las practicas y las caracteristicas cul-
turales mds significativas de la comunidad kichwa de Sesquilé, pues obede-
cen a un legado cultural arraigado al tejido y a la venta de textiles. Este, como
bien se pudo observar a lo largo del trabajo etnografico que se realizo, tiene
una importante carga simbdlica e identitaria, pero escasa preservacion o
continuidad con los miembros mas jovenes de la comunidad.

El desenredar se entendid como el contacto directo con la comunidad y
como la intencidn de revisar en qué estado se encontraban las relaciones so-
ciales que se venian tejiendo o no en esta colectividad, teniendo en cuenta que
ha sido parte de un proceso migratorio y de reterritorializacion entre Ecuador
y Colombia. Hacer estambre alude a la accién de encontrar camino y direccio-
nar las intenciones de la comunidad para generar procesos participativos,
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mientras que el hilar se entiende como la construccién de puentes de comuni-
cacion constantes, fuertes y duraderos con las y los participantes que pertene-
cen a diferentes grupos de edad.

Es necesario mencionar que en esta etapa tuvieron lugar actividades y
situaciones que permitieron no sélo la inmersién con la comunidad sino
también la exploracion vivencial en todo su esplendor. Por ejemplo, se dio la
oportunidad de participar en el alistamiento de un cerdo que luego seria el
banquete de celebracion para el cumpleafios de uno de los miembros de la
comunidad y la ayuda en la gestion y la entrega de regalos que la goberna-
cién de Cundinamarca otorgé a nifios y nifias por motivo de la celebracion
navidefia de 2021. Ambas actividades terminaron de fortalecer los lazos de
confianza y permitir nuevas experiencias en la investigacion.

Segundo momento: hablando se recupera la historia

Una vez logrado el afianzamiento de las redes de comunicacion con las y los
miembros participantes fue necesario analizar cudles eran las visiones per-
sonales y colectivas que se venian contemplando con respecto a tres elemen-
tos fundamentales que se debian problematizar y que tenian que ver
directamente con ese desplazamiento de conocimientos y significados que
no habian sido compartidos de manera reciproca entre los miembros de la
comunidad kichwa.

Por ese motivo se aplicaron entrevistas semiestructuradas para sondear
aspectos concretos en relacion con la vision y la importancia que las y los
participantes le otorgan a la reproduccion y al mantenimiento de la lengua
materna; los conflictos, los retos, los intereses y las oportunidades que se han
ido construyendo desde la comunidad, y, finalmente, las concepciones iden-
titarias que se han reafirmado a lo largo del tiempo con respecto al territorio
que habitan.

La forma de abordar las entrevistas fue por medio de visitas personales
y familiares a cada uno de los hogares que constituian el grupo participante.
Como parte de esta etapa fue inevitable entender el proceso no como un acto
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convencional en el que alguien pregunta y otro responde sino mas bien
como un ejercicio dialégico en el cual se pudo llevar a cabo una conversa-
cion guiada por la similitud de las experiencias que el investigador y los
miembros participantes iban teniendo, sobre todo con base en la realidad
migratoria vigente en sus vidas. También se destaca la apertura de los miem-
bros de la comunidad, quienes a la hora de compartir sus sentires habilita-
ban el espacio con cualquier tipo de alimento que pudiese ser compartido.
Este hecho, que naci6 de voluntades propias, forjé relaciones basadas en la
horizontalidad del saber.

Tercer momento: las palabras y las memorias se hacen
en circulos

El trabajo que se llevd a cabo en el segundo momento despertd un interés
especifico en las y los participantes sobre el potencial y el valor de las narra-
ciones orales que se iban haciendo evidentes desde las experiencias de vida.
Asi fue como a través de un acto dialégico se logro llegar al consenso de apro-
vechar la profundidad y la riqueza de las narraciones orales para elaborar
una compilacién de memorias capaces de impulsar la revitalizacion de ele-
mentos propios de la cultura kichwa, ademds de reconstruir la ruta migrato-
ria que siguieron hasta llegar a Colombia. Se acordd que esta compilacion
tomara la forma de una herramienta pedagogica y que no fuera unicamente
digital para que los miembros de la comunidad de diferentes edades pudie-
ran interactuar.

Lo primordial aqui fue desarrollar una estrategia de participacién dis-
cursiva que promoviera la revitalizacion de los conocimientos intergenera-
cionales por medio de narraciones orales de parte de nifios, nifias, jovenes y
adultos de la comunidad kichwa. Se apeld a la ejecucion de circulos de narra-
ciones para afianzar las relaciones y ampliar la visién compartida de los te-
mas por tratar. Primero se organiz6 un circulo general en el cual todas y
todos pudieron expresar su sentir frente a experiencias puntuales sobre la
migracion, la identidad cultural, las actividades desarrolladas en el interior
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de la comunidad, los significados y los simbolismos de algunos elementos
culturales, y el uso de la lengua kichwa, entre otros.

Luego, en otra oportunidad, se concretaron circulos de narraciones por
unidades familiares. Se visité cada hogar por separado. Este ejercicio enri-
quecio todo el proceso porque hubo més fluidez en los discursos y se genera-
ron situaciones de convivencia, nuevamente atravesadas por la comparticion
de alimentos que nunca faltaron para amenizar las actividades.

Esta tercera etapa fue fundamental, pues entre los participantes se hablé
de la importancia de no dejar perder esos conocimientos, recuerdos, anécdo-
tas y testimonios que tanto bien le hacian a la comunidad, para después bus-
car la forma de revalorarlos de manera adecuada y accesible para todos y
todas.

Cuarto momento: lo trenzado

Lo trenzado obedece a las dindmicas de participacion que se pusieron en
marcha para decidir colectivamente, desde el sentipensar de las y los parti-
cipantes, qué era lo que se iba a construir con esas memorias orales y de qué
manera se iba a hacer. Para eso se dispuso de un circulo de palabra en el cual
cada quien eligid los testimonios personales que consideraba importante
compartir. Posteriormente, fue esencial coincidir en que la forma fisica mas
adecuada de encaminar el trabajo logrado era un libro didactico, pues, fren-
te a otras estrategias de divulgacion, era la que mas probabilidad de uso
aseguraba.

La elaboracidn de este libro didactico implic6 otorgar un sitio valioso a
cada una de las narraciones, a las fotografias de estas personas y a sus inten-
ciones de contribuir al reconocimiento de la comunidad y, por supuesto, de
generar espacios de interaccion con esas otras identidades que no han teni-
do tanto acercamiento con su legado ancestral, cultural e histdrico.

Es necesario decir también que en el transcurso de las cuatro etapas que
se desarrollaron a lo largo de dos afios (de agosto de 2021 a agosto de 2023)
de trabajo se llevd a cabo de forma permanente una reflexién y un dialogo
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con las herramientas tedricas y conceptuales, lo cual permitidé orientar la
ruta metodoldgica y problematizar de forma critica la realidad a partir de las
nociones derivadas de la pedagogia intercultural.

Reflexiones finales

Haber apostado desde un principio del proceso por el trabajo pedagdgico
fuera del aula de clases convencional para experimentar otras formas de
reflexionar, construir y significar el conocimiento, esta vez de la mano de los
actores inmediatos, facilitd el desenvolvimiento de las dindmicas implemen-
tadas y foment6 con fluidez un acto dialégico horizontal sin jerarquias, en el
cual las y los miembros de la comunidad participaron con libertad para ex-
presar parte de su realidad y de su sentir.

Considerar la accion reflexiva no como un proceso lineal, ni mucho me-
nos anclado a estdndares de calidad con respecto a fines especificos de los
objetivos propuestos a lo largo del proyecto, hizo que la riqueza del ejercicio,
asi como los intereses colectivos, giraran en torno de la reconstruccion de
una historia con base en el influjo de muchas otras. De esta manera fue posi-
ble reconocer puntos de encuentro y desencuentro, los cuales fueron vitales
para revalorar el sentido de esas experiencias migratorias y culturales, asi
como para trazar un camino mads sélido a partir de los significados de la cos-
movision andina. Esto tiene una importancia vital para las y los miembros
de la comunidad, pues dicha cosmovisiéon no se habilita de forma aislada,
sino en el marco del reconocimiento que estos sujetos han obtenido como
cabildo indigena en Colombia, y en el marco mas amplio de formar parte de
la modernidad latinoamericana.

La profundidad de la propuesta comunitaria en relaciéon con la forma
de presentar y, de alguna manera, compilar todo lo que se logro por medio de
las actividades que se realizaron para quedar plasmadas en el producto fi-
nal, un libro diddctico, respondid a esa necesidad de construir una herra-
mienta que perdurara en el tiempo y que fuera capaz de fungir como puente
de sensibilizacion, conocimiento, reciprocidad y otredad para con las infancias
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y las juventudes de la comunidad, para las que estan y para las que vienen
en camino.

¢Qué se puede aprender en un espacio comunitario? ;Qué hay de peda-
gogico en el intercambio de narrativas y en el conocimiento de la historia de
una comunidad cuya ancestralidad se basa en trazar caminos alrededor del
mundo? La revaloracion de las narrativas personales y colectivas centradas
en las experiencias de vida de los participantes habilitaron un escenario
para que las y los participantes pudiesen reconocer el respeto, el orgullo y el
sentido de pertenencia de su identidad, la cual, como bien lo mostraron los
relatos, giraron en torno del hecho de asumirse pertenecientes a un pueblo
originario y de llevar consigo la lucha de sus ancestros kichwas, pese a que
su lengua ya no es hablada por la mayoria de sus miembros.

Los circulos de narraciones como técnicas de participaciéon comunitaria
fomentaron la socializacién y ayudaron a despertar algunos valores propios
de la practica dialdgica intercultural entre las y los participantes. Gracias a lo
anterior fue mas sencillo que se reconocieran entre iguales a partir del ejer-
cicio de situaciones en las que pusieron a disposicion el respeto, la empatia, la
negociacion bilateral y la comunicacion asertiva. Desde luego, las diferencias
que los separan también se hicieron presentes a lo largo de este proceso. Se
trata de una pequefia comunidad kichwa reconocida como cabildo indigena
en un pais en el cual, en cierta forma, sigue vivo el sentido de comunidad; es
decir, se reterritorializaron (Besserer, 2004), pero también son parte del
mundo moderno que habitamos cotidianamente y en su interior los conflic-
tos no son ajenos.

El proyecto en cuestion permed la vida de las y los participantes al grado
de que se generd un cuestionamiento propio de su posicionamiento en el
mundo, de la importancia de sus conocimientos, de la necesidad de recons-
truir la historia oral migratoria y, claro, de la urgencia de reflexionar sobre
el valor y el significado de las identidades individuales, colectivas y cultura-
les, asi como del sentido que tiene el territorio y la lengua. La herramienta
dialdgica que se construy6 como parte de este proceso de educacién comuni-
taria no incidié de manera directa en la transformacion del sistema educati-
vo; ése no era su objetivo ni su alcance. Sin embargo, si logré despertar
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intereses, preguntas y responsabilidades en torno de la identidad y de las
formas de trabajarla a partir de estrategias pedagdgicas con los miembros de
diferentes edades de la comunidad. Sin duda, es una experiencia que en cier-
ta medida libera mentes (Huanacuni, 2015) y se encamina hacia la reflexién
en torno de la idea del buen vivir (Sartorello, 2021).
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CAPiTULO 3

Las prdcticas sociales del lenguaje,

enfoque para el desarrollo de aprendizajes
linguisticos y culturales contextuales

de los estudiantes

EDGAR FEDERICO PEREZ MARTINEZ'

Introduccion

Por ser México uno de los paises considerados megadiversos, pluricultura-
les y multilingties, “ocupa, en el continente americano, el segundo lugar en
numero de lenguas maternas vivas habladas dentro de un pais” (Inali,
2010). La poblacion indigena estimada en el pais, de acuerdo con el Censo
de Poblacién y Vivienda 2020, es de 7364 645 personas de tres afos y mas,
hablantes de alguna lengua indigena, lo que equivale a 6.1% de la pobla-
cion total de ese rango de edad, de la cual 51.4% (3783447) eran mujeres y
48.6% (3581 198) eran hombres (Inali, cit. en NEGI, 2021, p. 2).

En Chiapas existen 11 lenguas originarias mayas y la lengua zoque. Em-
pero, la atencidn de las politicas educativas dirigidas a los pueblos origina-
rios ha sido con un enfoque integracionista y asimilacionista de la diversidad
lingtistica y cultural, por lo cual se generaron diferentes orientaciones pe-
dagogicas en la educacion de los pueblos originarios, transitando la imple-
mentacion de politicas educativas desde el indigenismo integracionista, el
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modelo de educacion bilingtie bicultural de transicion sistematica de la len-
gua materna al espafiol, hasta las politicas del llamado “reconocimiento y
enriquecimiento” intercultural, aun con vacios paradigmaticos en la inte-
gracién de una politica y un modelo educativos.

Por lo anterior, este capitulo retoma las practicas sociales del lenguaje y
las practicas culturales que se mantienen en los entornos comunitarios. En el
medio ecoldgico se produce la convivencia entre el hombre y la mujer con la
naturaleza y el pensamiento y se establecen geografias epistemoldgicas que
propician el desarrollo de una filosofia y una logica propias para entender y
explicar las realidades de los pobladores de herencia maya tsotsil.

Desde la Universidad Intercultural de Chiapas realicé la coordinacion de
la investigacion, la documentacion y la sistematizacion de practicas cultura-
les y sociales del lenguaje en cuatro comunidades lingiiisticas: tseltal, tsotsil,
ch’ol y tojol-ab’al.

Este proyecto recupero diferentes practicas culturales que prevalecen
en los pueblos originarios y que involucran practicas sociales del lenguaje,
de acuerdo con el enfoque de pardmetros curriculares para la asignatura de
lengua indigena. El lenguaje implica un sistema de comunicacién mediante
codigos establecidos que integran formas de habla, discursos, esquemas
epistémicos y conceptualizacion e interpretacion del contexto y la realidad
circundante, ademds de referentes simbolicos, creados y recreados en for-
mas singulares de comunicacion con el entorno cosmogoénico, como los re-
zos. Todos estos aspectos derivan de multiples logicas cognitivas que permiten
al sujeto como agente entender e interactuar en los diferentes dmbitos del
grupo cultural y lingtistico al que pertenece.

De ahi la importancia de retomar la lengua y las practicas culturales y
sociales que propician la recreacion del lenguaje en sus diversas formas
y con diferentes propdésitos comunicativos, sociales y comunitarios (Pérez,
2021).

Al ser recuperadas y documentadas mediante la investigacion, esas prac-
ticas potencialmente constituyen la base epistemoldgica y cognitiva del des-
arrollo de contenidos educativos emanados de la cultura, el contexto y la
lengua que da sentido al aprendizaje del infante.
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Metodologia

La metodologia de investigacion que se utilizd en este trabajo implico en
principio una descolocacién de los métodos de investigacion cualitativa po-
sitivistas, en ese sentido, plenamente cientificos.

La labor realizada en la investigacion de practicas sociales del lenguaje
en Chiapas, con las lenguas originarias tseltal, tsotsil, ch’ol y tojol-ab’al invo-
lucré un proceso de discusidon y modificacidn epistemoldgica respecto de los
métodos de investigacion de las ciencias formales. El aspecto formal ontol6-
gico y epistemoldgico que prevalece en la investigacion y en las ciencias en
la actualidad propicia la separacion entre el objeto de estudio y el investiga-
dor, con el fin de establecer cualitativamente la objetividad y la veracidad
del fenémeno o el dato por investigar.

La mirada establecida en la investigacion con base en los marcos forma-
les de quienes fomentan este quehacer con rutas convencionales, acompa-
fiadas de la formulacion de supuestos o hipdtesis que deben ser contrastadas
con la realidad, es limitada, debido a que en la mayoria de los casos se pre-
sentan imponderables culturales y linglisticos que, al no ser comprendidos
desde su dimension y su sentido filoséfico, l6gico y epistemoldgico, se con-
vierten en metarrelatos sujetos de interpretacion, subinterpretacion o infra-
interpretacion que reducen heuristicamente las multiples realidades y su
acontecer dinamico.

Alreflexionar conlos compafieros tseltales, tsotsiles, ch’oles y tojol-ab’ales
sobre esta situacion naturalizada de los métodos de investigacién formales,
surgio el cuestionamiento acerca de si retomariamos alguna de estas rutas,
en especial para realizar el disefio de la investigacion y documentar las prac-
ticas culturales y sociales del lenguaje en los contextos comunitarios.

Se analizd conjuntamente con los equipos otra manera de llegar, reencon-
trarse y vivenciarse en la comunidad para generar un proceso de revincula-
cion que permitio situar miradas endogenas en la indagacion, el didlogo y la
activacion del rememoramiento de practicas culturales que en las comunida-
des ha tenido una larga historia de desarraigo, ya que con el paso de las gene-
raciones estas prdcticas se van volviendo ajenas hasta llegar a convertirse en
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reductos o supervivencias culturales. Sin embargo, hubo dudas sobre c6mo
se iba a “investigar” en la comunidad y cudl era el “papel” que deberian asu-
mir los docentes. Si el papel del cldsico investigador o si debian retomarse las
formas de didlogo de las comunidades indigenas. Por eso, las rutas que se
fueron descubriendo dieron pauta a las formas especificas de los investigado-
res de llegar a la comunidad de origen y revincularse con ésta.

Cada comision sopesd que, si bien las técnicas cualitativas de investiga-
cién constituyen un referente metodoldgico que permite el registro, la cate-
gorizacion y la clasificacion de la informacion, era necesario pensar con
base en otras logicas los aspectos que se abordarian en las comunidades,
ademds de que deberian tener otro sentido, lo que implico una negociaciéon
“epistemoldgica” con las tradiciones investigativas. Eso permitio una mejor
comprension de las “maneras comunitarias propias” de acercamiento e inte-
gracion de la colectividad.

Cada comisiéon nombro y visualiz6 su ruta de indagacion. La busqueda se
realizo reflexionando desde la lengua originaria. Aun cuando ése era el ejer-
cicio se presentaron algunas inquietudes: ¢como iniciar un didlogo con la
comunidad?, ;qué debia observarse?, ;como registrarlo?, ;de qué modo sa-
ber qué tipo de “formato oral” se presentaria en la comunidad?, ¢cudnto
tiempo era necesario para dialogar y llevar a cabo el registro de la practica
cultural?, ¢cémo favorecer la confianza con los actores de la comunidad de
modo que no se generara recelo que pudiera limitar las indagaciones?

En sesiones plenarias, conjuntamente con las comisiones, se obtuvieron
las respuestas, ya que cada grupo lingiiistico posee sus formas de dialogar y
de abrir la conversacion, para lo cual se necesita —por ejemplo entre tselta-
les y tsotsiles— el ch’abajel (presente u ofrenda para silenciar), el majtanil
(obsequio) o el sjamelal ti’ (alimento o bebida para abrir el didlogo) con el
que se llega a un lugar con la finalidad de propiciar la cortesia, indispensable
para iniciar y abrir un didlogo, ya que el tiempo que se requiere para enta-
blar una conversacion en la comunidad y en los contextos orales puede ser
muy amplio. Si se requiere que sea lo mas natural posible, no se debe apre-
surar a los actores de la comunidad, quienes pueden ser: servidores comuni-
tarios, principales, abuelos, abuelas, personas de edad madura, alfareras,
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parteras, agricultores, sobadores, hueseros, pulsadores, comerciantes, nifios,
nifias, entre otros.

Las rutas fueron pensadas en funcién de los formatos de las précticas
culturales y sociales del lenguaje, debido a que en las comunidades comun-
mente éstas son orales y es posible encontrarlas en los rezos, en las formas
comunicativas especificas de la asamblea comunitaria, en los didlogos, en las
ceremonias, en los consejos y en la tradicion oral.

Los aspectos metodoldgicos que se abordaron se relacionaron, a su vez,
con las formas de aprendizaje de las comunidades, como ya se menciono:
llegar, entrar, estar, integrarse, compartir, devolver y participar.

Fue indispensable que en todo momento los investigadores fueran respe-
tuosos de la gente, de sus tiempos en su hogar o en sus espacios, mostrando
una actitud no “invasiva” y, mads bien, integrada al contexto de estudio. De
esta manera se programaron salidas a diferentes comunidades. No obstante,
el hecho de reencontrarse con la comunidad constituyd un desafio, porque,
aun cuando los docentes bilingiies son originarios de esas comunidades, du-
rante mucho tiempo han estado fuera de ellas, participando de manera peri-
férica en la vida intercomunitaria.

Por eso, desde nuestra postura metodoldgica, las comisiones llegaron a la
conclusion de que los docentes-investigadores iniciaran su vinculacidn, sin
acompafiamiento de tutores o coordinadores académicos, para no generar
una intromision excesiva en las actividades cotidianas de las comunidades.
De esta forma lograron realizar registros de practicas culturales importantes
que afortunadamente siguen vigentes, a pesar de los cambios vertiginosos
de las sociedades indigenas provocados por la globalizacion y el modelo eco-
nomico neoliberal.

Las comunidades, al constatar que los docentes acudian a reaprender los
saberes y los conocimientos locales, los interpelaron; sin embargo, al com-
prender que sus conocimientos podrian ser incorporados a la escuela como
temas de ensefianza que permitirian valorar sus practicas culturales y socia-
les del lenguaje, aceptaron que se registraran sus valiosos conocimientos
presentes en ceremonias como sk’anel kuxlejal (pedir por la vida comunita-
ria) o ak’mantal (saber dar consejos a la familia), su sabiduria acerca de
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ity’afidntyel isifialel lukum (la curacidn de la picadura de serpiente) —que
implica, ademds de un ritual de curacion, un lenguaje y un discurso que in-
vocan a la madre naturaleza para fortalecer la fuerza de las plantas curati-
vas— o sus saberes y sus experiencias en relacion con la lectura del tiempo
para la siembra del maiz, que requiere diferentes consideraciones culturales
propias que conforman geografias vitales situadas de conocimiento inmerso
en el lenguaje ceremonial, coloquial, descriptivo y narrativo de las cuatro
lenguas originarias que aborda este estudio.

En el aspecto operativo, la ruta que se establecio para integrar los equi-
pos y las comisiones de trabajo se presenta en el diagrama 1.

En él se muestra como se determinaron las fases que figurarian en el des-
arrollo de nuevos programas educativos partiendo de la integracion de los

DIAGRAMA 1. Etapas para el desarrollo de programas de estudio
de educacion bilingue e intercultural

Objetivo general: Fase 1
Investigacién
Elaborar en dos etapas los programas d P .
i o e practicas sociales
de estudio de las lenguas indigenas: :
o 8 , . del lenguaje
tseltal, tsotsil, ch'ol y tojol-ab’al del nivel
de educacién primaria indigena para
fortalecer las lenguas y las culturas Fase 2
de estos pueblos mediante el proceso Desarrollo
educativo que retome las practicas sociales de los programas
del lenguaje (psL), que permitan a los de estudio
alumnos reflexionar, analizar y considerar
la lengua originaria como objeto de
estudio, medio comunicativo oral y escrito, Fase3
y base de su aprendizaje. (“Proyecto Publicacién preliminar
de investigacion de practicas sociales
del lenguaje”, 2012.) Validacién

FUENTE: “Proyecto de investigaciéon de practicas sociales de lenguaje para la elaboracién de programas
de estudios en las lenguas tseltal, tsotsil, ch’ol y tojo-laba’l de educacién primaria indigena en Chiapas”,
DGEI-DEI-UNICH, México, 2012.



LAS PRACTICAS SOCIALES DEL LENGUAJE, ENFOQUE PARA EL DESARROLLO DE APRENDIZAJES | 57

equipos de trabajo, que en este caso estuvieron conformados por docentes
bilingiies de educacion basica. Por medio de un proceso de seleccion y de
entrevistas se valoraron sus competencias gramaticales en su lengua y su
proficencia lingiiistica.

Posteriormente, se comisiond¢ a 24 profesores hilingiies para realizar ac-
tividades de investigacion, documentacion y sistematizacion de las practicas
culturales y sociales del lenguaje. Se integro a seis en cada comision, conside-
rando la presencia de docentes con diferentes variantes linglisticas de las
cuatro lenguas que se abordan en esta investigacion.

Es importante mencionar que estas comisiones de trabajo a su vez tuvie-
ron un asesor pedagdgico, experto en la investigacidn social y hablante de la
lengua originaria del equipo docente investigador.

Los resultados del estudio y la sistematizacion de las practicas sociales
del lenguaje derivaron en la integracion de cuatro documentos descriptivos de
practicas sociales del lenguaje de cada una de las lenguas: tseltal, tsotsil,
ch’ol y tojol-ab’al, clasificadas en &mbitos de primero, segundo y tercer ciclo
de primaria indigena.

Marco conceptual

Para el abordaje de la investigacion de las practicas culturales y de las prac-
ticas sociales del lenguaje, con base en reuniones reflexivas con los docentes,
se plantearon de manera empirica los temas culturales que cada grupo lin-
glistico habia clasificado.

Asimismo, se retomaron conceptos de esas practicas, que Lacasa define
de la siguiente manera:

Las préacticas reflejan o identifican un orden social y moral, y aportan una base
para conocer las creencias y los valores de quienes actian. En este sentido, las
practicas no son neutrales, sino que estan cargadas de ideas acerca de lo que es
natural, maduro, moralmente correcto o estéticamente agradable. Compartirlas
contribuye a crear en el grupo una conciencia de identidad [Lacasa, 2001, p. 19].



58 | EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS INTERCULTURALES

Las practicas que se desarrollan cotidianamente en un contexto cultural “re-
flejan” un orden social-comunitario y colectivo y generan conductas que son
transmitidas y aprendidas mediante la lengua, el lenguaje y la interaccién
simbdlica de los sujetos:

Las préacticas sociales del lenguaje son pautas o modos de interaccién que,
ademads de la produccidn e interpretacion de textos orales y escritos, inclu-
yen una serie de actividades vinculadas con éstas. Cada practica estd orienta-
da por una finalidad comunicativa y tiene una historia ligada a una situacién
cultural particular. En la actualidad, las précticas del lenguaje oral que invo-
lucran el didlogo son muy variadas. Este se establece o se contintia de acuer-
do con las regulaciones sociales y comunicativas de las culturas donde tiene
lugar [pGEr, 2011].

Las practicas sociales del lenguaje, como se menciona en la cita anterior, son
“pautas” culturales que bien pueden entenderse como las acciones comuni-
tarias que realizan las colectividades y que involucran un sistema de conoci-
mientos que se recrean y que pueden presentarse como formas de interacciéon
fisica entre los sujetos. A su vez, implican una interaccion simbolica, por las
diversas formas comunicativas orales y practicas que “tienen una finalidad
comunicativa”; es decir, intrinsecamente poseen un proposito colectivo co-
municativo.

En el caso de las comunidades hablantes de la lengua tsotsil, han sobrevi-
vido diversas practicas culturales tanto en los periodos de colonizacion,
como en la era de las politicas modernizadoras y del indigenismo. En ese
sentido, los sistemas de conocimientos de las poblaciones de herencia maya
no fueron completamente asimilados ni desplazados.

Las practicas sociales del lenguaje enmarcan la produccidn e interpretacion
de los textos orales y escritos. Estas comprenden y establecen las regulacio-
nes sociales y comunicativas en los diferentes modos de hablar, escuchar,
dirigirse a la naturaleza o a personas con distintas jerarquias sociales, dar
consejos o relatar narraciones de la palabra antigua; comentar lo que otro
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dice, intercambiar informacion, expresar una opinién o punto de vista; leer,
interpretar, comunicarse a distancia a través de un texto impreso o electréni-
co; escribir, estudiar y compartir los textos, y participar en eventos comuni-
cativos formales, entre otros modos de interaccién posibles [pGEr, 2011].

Las practicas sociales del lenguaje y sus ambitos
para la clasificacion de contenidos educativos

De acuerdo con lo que plantean los pardmetros curriculares para la asigna-
tura de lengua indigena, las practicas sociales del lenguaje se organizan de
acuerdo con sus ambitos de uso, comunicacion, lenguaje y modos de interac-
cion presentes en los pueblos indigenas.

Los contenidos generales que se proponen para orientar la elaboracién
de los programas de estudio por lengua se organizan en cuatro grandes
categorias:

* Laspracticas del lenguaje vinculadas a la vida familiar y comunitaria.

* Las practicas del lenguaje vinculadas a la tradicidn oral, la literatura
y los testimonios histodricos.

* Las practicas del lenguaje vinculadas a la vida intercomunitaria y a la
relacion con otros pueblos.

* Laspracticas del lenguaje vinculadas al estudio y la difusion del cono-
cimiento (pGer, 2011, p. 16).

Esta organizacion de los contenidos surge del sentido que poseen las practi-
cas sociales del lenguaje en la vida social y cultural de los pueblos indigenas,
asi como del analisis de las reglas y los modos de interaccion entre las perso-
nasy los textos orales y escritos, y a través de ellos mismos [pcE1, 2011].

Cada uno de estos ambitos se refiere a multiples contextos en los que se
generan, propician y usan los lenguajes. De manera sintética, la tabla 1 abor-
da esos parametros curriculares.
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TaBLA 1. Contenidos generales por ambito de aplicacion

Ambito Descripcion

[...] Los nifios participan en las diferentes situaciones de interac-
cién de acuerdo con las pautas culturales y verbales de su co-
munidad.

En el &mbito familiar y comunitario se promueve el fortaleci-

miento de la identidad personal y cultural, asi como la autoesti-
ma y la autonomia necesarias para el desarrollo de la capacidad
de expresar opiniones sobre asuntos que les atafien y competen.
Las préacticas sociales del lenguaje en este &mbito estan relacio-
nadas con practicas que rigen la vida de una comunidad, trans-
mitidas de generacién en generacion.
Ambito [...] Incluyen una gran variedad de formas discursivas como,
1 | delavida familiar | por ejemplo, el lenguaje ritual que se utiliza en la ceremonia con la
y comunitaria madre naturaleza, ritual que se convierte en un conocimiento sa-
grado que se celebra, agradece y respeta; o las formas de expre-
sion utilizadas en las asambleas comunitarias en donde las perso-
nas exponen asuntos y problemas, lo cual requiere hacer uso de
sus capacidades de buen orador recurriendo a sus mejores recur-
sos discursivos y siguiendo las reglas de interaccidn pertinentes a
las normas sociales del lenguaje. Otra practica significativa para la
vida familiar y comunitaria la ilustra el discurso de los consejeros,
los cuales tienen un papel central en el equilibrio de la relacién
entre las personas para mantener la armonia [...] para que lleven
una vida acorde con los valores culturales de su comunidad.

Las practicas sociales del lenguaje en este ambito tienen el propé-
sito de familiarizar a los nifios con la vision del mundo de su pue-
blo a través de narraciones orales, ya que en ellas se transmiten
y ensefian conocimientos, valores y normas sociales y culturales
a las nuevas generaciones. Las narraciones orales encierran ex-
periencias acumuladas de manera colectiva por un pueblo, por lo
Ambito que tienen un alto significado en la ensefianza. Por medio de éstas
de la tradicion | se forma a los nifiosy jévenes de acuerdo con la interpretaciény la
2 | oral, laliteratura | explicacién de la realidad natural y social de cada pueblo.
y los testimonios [...] Los discursos en las grandes solemnidades con motivo
histéricos del nacimiento o de la muerte, las rondas, cantos, adivinanzas,
rimas, juegos de palabras, son diversos recursos literarios, como
las metaforas caracteristicas de las lenguas indigenas. Todo esto
tiene una funcion educativa que contribuye a integrar a los ni-
flos a su propia cultura, y contribuye también a que los nifios
exploren la variedad de manifestaciones literarias orales que se
practican en su entorno.
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Ambito de la vida
intercomunitaria
3 y la relacién
con otros
pueblos

Apreciar la diversidad cultural y lingistica del pais permite a los
nifios comprender que su lengua es una de las tantas lenguas
del pais y del mundo, con el mismo valor que el espafiol y las
demas lenguas indigenas. El conocimiento de la diversidad lin-
gulistica favorece la interculturalidad y combate los prejuicios
que sustentan la discriminacion, al mismo tiempo que rechaza el
concepto de lengua indigena como lengua inferior, sin escritura
o0 sin gramatica.

[...] Las lenguas indigenas poseen variantes dialectales; por
tal razén, existen usos sociales y palabras distintas para nom-
brar las cosas. Las lenguas no son homogéneas, sino que estan
formadas por una gran cantidad de variantes de usos sociales
y léxicas. Para que los nifios sean capaces de interactuar en sus
variantes y en otras de su propia lengua se requiere rebasar la
frontera dialectal y ampliar las redes de comunicacién. Por tanto,
los nifios deberan conocer otras variantes de su lengua y ser ca-
paces de comprenderlas oralmente y por escrito.

Ambito
de estudio
y difusién del
conocimiento

Las practicas sociales del lenguaje persiguen generar las condi-
ciones para que los nifios aprendan a estudiar y sean cada vez
mas auténomos en la produccién e interpretaciéon de textos, asi
como para que sepan planear, revisar y elaborar versiones finales
de sus textos. Una de las tareas de este ambito es garantizar la
produccién de textos que circulen en el contexto escolar y comu-
nitario, asi como elaborar diversos tipos de textos e integrarlos
en la biblioteca escolar para que sean consultados. En la produc-
cién de textos participara el colectivo escolar: todos deben escri-
bir para que haya materiales de consulta en el aula y la escuela.

Las practicas sociales del lenguaje de este dmbito apoyan a los
nifios a mejorar su desempefio escolar mediante la produccién
de escritos propios de la vida escolar, asi como la presentacién oral
0 escrita de sus productos escolares [...]

FUENTE: Pardmetros curriculares para la asignatura de lengua indigena, 2011, pp. 16, 17y 18.

De esta forma se clasifican las practicas sociales del lenguaje, para luego ubi-

carlas de acuerdo con su naturaleza comunicativa y su contenido de apren-

dizaje en niveles educativos de primero y hasta sexto grado.
A continuacion abordaré una de las practicas sociales del lenguaje, estu-

diada por Mariano Ruiz Lunes, profesor bilingiie hablante de tsotsil y espa-

fiol. Dicha préctica consiste en describir el bolomajel (comercio) en los

pueblos indigenas.
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En la compilacidn de las practicas sociales del lenguaje se establecié una
clasificacion, por un lado, para saber el tipo de practica cultural que se esta-
baregistrando y, por otro, para identificar el discurso que contiene el didlogo
que se propicia en la vida cotidiana de los tsotsiles al realizar el bolomajel.

En consecuencia, se fijaron ciertos criterios que permiten establecer la
“justificacion” de la practica cultural y social del lenguaje, identificada en el
contexto comunitario:

En los pueblos originarios tienen sus propias maneras de usar las palabras
para dar a conocer los productos que ofrecen a los habitantes, ya sea para
vender o intercambiarlas; en la lengua indigena se expresan palabras que
transmiten la cantidad y forma del objeto, por ello es de vital importancia
introducir estos conocimientos en las aulas para que los nifios y las nifias
conozcan, analicen y describan las expresiones. Al usar correctamente las
palabras que se expresan al vender un producto, implica conocer el lenguaje
que se emplea para negociar, intercambiar, promocionar y ofrecer una mer-
cancia; por lo tanto, se ubico un primer ciclo en el ambito del estudio y la di-
fusién del conocimiento [Ruiz, 2013].

Es importante analizar el planteamiento del profesor Mariano Ruiz Lunes,
integrante de la comision tsotsil de investigadores de practicas sociales del
lenguaje, sobre el didlogo que tiene lugar en el comercio durante los dias de
plaza, regularmente sabados o domingos: “Implica conocer el lenguaje [...]
para negociar, intercambiar, promocionar y ofrecer una mercancia” (Ruiz,
2013). En tsotsil, para referirse a objetos redondos o alargados, o a unidades
de medida como pufios, montones o manojos, se utilizan diversos clasifica-
dores de forma. De ahi la relevancia de esta practica cultural.

Para abonar al entendimiento del contexto cultural en el que se situa esta
préctica social del lenguaje, el profesor Ruiz realizd la siguiente descripcion:

Esta practica cultural de b’olomajel ta jlumaltik (el comercio en los pueblos)
es una practica que se realiza en la comunidad; en algunos lugares se practi-
caba el trueque [...] el intercambio de un producto comparando la equivalen-
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cia con el otro [...] En la actualidad se ha venido realizando esta practica
cultural con el fin de obtener recursos econémicos y poder comprar otros
productos [...] por ello surge el comercio [...] Tanto hombres, mujeres, jéve-
nes y nifios van adquiriendo las formas de ofrecer los productos a través de
la practica comunicativa como los anuncios de manera oral mencionando en
cada uno de ellos las formas, clases y cantidades que se promocionan [...] En
el b’olomajel existe un respeto segun las jerarquias sociales y culturales de
produccion; si es un nifio [el] que estd vendiendo, las formas de dirigirse son
de distintas maneras, y si es un anciano [...] implica saber hablar con mucha
reverencia en la forma de solicitar o de vender [Ruiz, 2013].

Los conocimientos involucrados en el contexto social y comunitario tsotsil,
en practicas culturales como el bolomajel, propician, ademas del comercio, el
uso del lenguaje que tiene marcas de cortesia distintas de acuerdo con las
generaciones y las jerarquias sociales. Asimismo, en el lenguaje tsotsil se es-
tablece una construccion sintactica y semantica diferente a la del espafiol.
Para nombrar las clases y los tipos de productos alimenticios, por ejemplo, se
emplea un sistema clasificatorio de forma y de cantidad. Estos conocimien-
tos generan una relacion y una asociacion cognitiva entre el sujeto, su pen-
samiento, su entorno y su contexto, como sugiere Roggof:

Es esencial considerar las actividades cognitivas de los individuos en el con-
texto cultural en el que estd inmerso su pensamiento. La herencia humana es
importante por el patrimonio de valores y destrezas que cada nuevo indivi-
duo hereda de sus antepasados, mas préximos o lejanos, y que practica con
la ayuda de sus cuidadores y la compafiia de sus iguales [Roggof, 1993, p. 71].

La practica cultural del b’olomgjel ta jlumaltik y el didlogo que se genera se ejem-
plifica en la tabla 2: un K’op a’yej (discurso) asociado a la practica del bolomajel.

En esa tabla se presenta el discurso de manera breve, en tsotsil y en espa-
fiol, cuyo saludo inicial utiliza las formas de cortesia y de comunicacion en-
tre pares. Este didlogo se genera en el mercado en determinados dias de
plaza, por eso no es un didlogo formal.
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TABLA 2
Tsotsil Espaiiol
Mi li'ote, Estas aqui
Li'une Aqui estoy

Mi la tal ta chonolajel,
Li tal, k'usi me chbat tana.
Mu jna’chkale, Kusitik ja kuchojtal.
Oy me ajan, napux, ch'umte’, mail, nich’im,
oy valek xtok.

Mi muxa abolaj xa cholbun ka'i, k'uxitik
stojol cha chon jujutos Ii ab’olomale.
Lek oy ti mi jech chak'ane.

Li ajane jo’ oxib pexu jch'ix, li napuxe jo’
pexutik jchuk, li ch'umte’e ja’ lajuneb pexu
jsop, li maile ja’ vo'lajuneb pexu jbej, li vale’e
ja’vo'ob pexu jtel.

Ali nichime ja’ oxvinik jyom, yu'un tik'il vo'ob
rosina. Ja'nome jech ti kuni bolomale.
Mo’oj lek oy la jka'i, bats’i kolaval ta jmek.

¢Viniste a vender?
Sivine, ;qué vas a llevar?

No sé, ;qué traes de vender?
Tengo elotes, nabos, chayote, calabaza,
flores y también cafias.
¢:Me harias el favor de decirme el precio
de cada cosa que vendes?

Si asi lo quieres, esta bien.

El elote cuesta tres pesos uno, el nabo
estd a peso cada manojo, el chayote
a diez pesos el montén, la calabaza
cuesta quince pesos la pieza, la cafia
cuesta cinco pesos la vara.

La flor cuesta sesenta pesos el manojo
porque tiene cinco docenas.

Eso es toda mi mercancia.

Muy bien, ya escuché, muchas gracias
por todo.

FUENTE: elaboracién propia con base en el texto del profesor Mariano Ruiz Lunes, 2012.

TABLA 3. Analisis del discurso asociado al bolomajel

Analisis del discurso

El discurso empieza con un saludo
que se profiere de la siguiente manera:

Mi li‘'ote, li'une, mi la tal ta chonolajel,
li tal k'usi me chbat tana.
Mu jna’chkale, k'usitik ja kuchojtal

Estas aqui, aqui estoy, ¢viniste a vender?
Sivine, (qué vas a llevar?
No sé, (qué traes de vender?

Posteriormente, el discurso
enumera todos los productos
gue se comercian:

Oy me ajan, napux, ch'umte’, mail,
nich’im, oy vale xtok.

Tengo elotes, nabos, chayote,
calabaza, flores, y también cafias.

FUENTE: elaboracién propia con base en el texto del profesor Mariano Ruiz Lunes, 2012.
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En la tabla 3 se realiza un analisis del discurso, de acuerdo con la comi-
sion tsotsil.

Por ser los participantes en este didlogo dos personas de la misma edad,
el saludo inicial estd imbuido de respeto y cortesia. Como puede constatarse
en la columna derecha de esa tabla, el vendedor enumera los productos que
ha llevado para vender, que menciona de forma general, pues aun no recu-
rre al uso de clasificadores de forma.

En la tabla 4 se puede observar como las especificaciones de los productos
en tsotsil recurren a los clasificadores de forma y a las unidades de medida.

TABLA 4. Andlisis del uso de los clasificadores de forma

Analisis del discurso

Cuando la persona termina de ofrecer La palabra jch'ix indica una medida
los productos de manera oral, entonces no convencional o la forma alargada de
especifica los precios, las cantidades un objeto, lo que significa que se describe
y las formas de cada uno de ellos: la forma del objeto que se vende.
Li ajane ja’ oxib pexu jch'ix, li napuxe ja’ Li ajane ja’ oxib pexu jch'ix
pexutik jchuk, li ch'umte’e ja’ lajuneb pexu (El elote cuesta tres pesos la pieza).
jsop, li maile ja’ vo'lajuneb pexu jbej,
livale'e jo’ vo'ob pexu jtel. La clasificacién jchuk y jyom se refiere
a las mismas formas, pero representa
El elote cuesta tres pesos una cantidad diferente: el jchuk es una
la pieza (jch’ix), el nabo esta a peso medida mas pequefia, como un manojo,
cada manojo, el chayote a diez pesos y el jyom representa un conjunto de
el montdn, la calabaza cuesta quince manojos; es decir, es un manojo
pesos la pieza, la cafia cuesta cinco mas grande.

pesos la vara.
Li napuxe ja’ pexutik jchuk

Ali nichime ja’ oxvinik jyom, yu'un tik'il vo'ob (EI manojo de nabo cuesta un peso).
rosina. Ja'nome jech ti kuni bolomale.
Mo’oj lek oy la jka'i, bats'i kolaval ta jmek. La flor cuesta sesenta pesos el manojo

porque tiene cinco docenas. Esa es toda
mi mercancia.
Muy bien ya escuché, muchas gracias
por todo.

FUENTE: elaboracién propia con base en el texto del profesor Mariano Ruiz Lunes, 2012.
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Los clasificadores de forma identificados son los siguientes: jch’ix y jbej.
El primero, como ya se menciond, se refiere a un objeto de forma alargada
como el elote y se utiliza para describir los objetos con esa forma. El segundo
se refiere a una pieza de forma redonda como la calabaza. El otro clasifica-
dor identificado es jtel, que hace referencia a los objetos en forma de vara,
como la cafa.

Por su parte, las unidades de medida identificadas son jchuk, un manojo
de verdura, y jyom, un conjunto de manojos de verdura, de hierbas o de flo-
res. La medida jsop se refiere a un montdon de objetos de forma redonda
como las calabazas.

En la conversacion de este ejemplo, aparentemente sencilla, se ponen en
juego diversos conocimientos: las normas de respeto en el didlogo entre pa-
res, el nombre de los productos, los clasificadores de forma y las unidades de
medida. En consecuencia, los contenidos que se sugiere abordar con los es-
tudiantes se muestran en la tabla 5.

Finalmente, en el diagrama 2 se ejemplifican los contenidos desglosados
de la practica social del lenguaje bolomajel. Los portadores textuales que po-
drian trabajarse con los contenidos derivados de esta practica social de len-
guaje son los siguientes: monografia, noticia, biografia, relato histdrico,
reportaje, entrevista, etcétera.

Conclusiones

El aprendizaje de un infante en su contexto familiar comunitario estd vincu-
lado con las practicas culturales cotidianas en las que participa desde sus
etapas tempranas de socializacién. Estos contextos involucran diferentes
ambitos en los que, a partir de los diversos tipos de lenguaje, se transmiten
conocimientos, formas de interaccion, instruccion, recreacion de interlocu-
cidn e interpelacidn entre los actores.

Desde sus etapas tempranas de incorporacion a su grupo cultural comuni-
tario, el infante interactda con su medio, natural y social, generando, con base
en su capacidad de agencia, respuestas a las situaciones cotidianas que se le
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DIAGRAMA 2. Contenidos de aprendizaje derivados de la practica social
del lenguaje bolomajel

Reconoce
formas
discursivas

LO, objeto
de estudio
y medio de
aprendizaje

Forma
gramatical
propia

Y

Marcadores
del lenguaje

Formas
de cortesia
implicitas
e
Y

Uso
de valores
comunitarios

Trabajo
con el Iéxico
y semantica

tsotsil

Y

Clasificadores
de forma
y medida

Jjeh'ix,
jchuk, jsop,
jtel
-

pieza,
manojo,
montdén
y vara

FUENTE: elaboracién propia.
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presentan; lo cual acrecienta paulatinamente su acervo de experiencias apre-
hendidas. De esta manera desarrolla su pensamiento de acuerdo con la etapa
cognitiva, cultural y lingtiistica en la que sus “guias”, padres/madres, abuelos/
abuelas y hermanas/ mayores lo ubiquen. Al respecto, La Casa sefiala:

El aprendiz se produce a través de la participacion o de la observacion acti-
vas en actividades cotidianas propias de una cultura o de un grupo social [...]

1. El conocimiento, adquirido por medio del aprendizaje, es inseparable
del contexto, desde el que surge y en el que se utiliza, y de la actividad en la
que el aprendiz participa. No es extrafio, por tanto, si aceptamos esta pers-
pectiva, que en el libro se repita, continuamente, que son los miembros de la
comunidad quienes organizan las actividades del nifio y sus procesos de co-
municacion, para orientar y guiar el desarrollo, sin olvidar nunca que el nifio
ejerce también sus propias formas de control sobre los adultos.

2. Las metas del aprendizaje, relacionadas sin lugar a dudas con aquello
que ha de aprenderse, estan definidas desde la comunidad, ya que el proceso
—no siempre intencional— es inseparable de actividades utiles y significati-
vas en esa comunidad. Las diferencias culturales adquieren enorme signifi-
cacién cuando se analizan las diferencias entre las metas propuestas,
implicita o explicitamente.

3. El aprendiz entra en contacto con los instrumentos socioculturalmente
definidos, cuya utilizacidn exige destrezas especificas que habra de adquirir
el que aprende [Lacasa, en Rogoff, 1993, p. 14].

Por ser el desarrollo cognitivo del infante retroalimentado tanto por sus am-
bitos y sus contextos de interaccién como por sus “guiadores”, podemos ad-
vertir que el aprendizaje es multidireccional y multirreferencial. En ese
sentido, las practicas culturales y sociales del lenguaje son muy relevantes
debido a los multiples dispositivos que una actividad cultural como el bolo-
majel (el comercio) representa en el aprendizaje cultural, lingiiistico y se-
miotico del infante.

Es importante tener en cuenta los sistemas de conocimientos que el in-
fante abreva de su cotidianidad, los cuales son trasladados al contexto
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escolar. Esa es la intencion de esta apuesta educativa basada en el enfoque
de las practicas sociales del lenguaje para propiciar la escritura, la lectura, la
comprension lectora y la reflexion sobre la lengua.

Convertir el lenguaje en un contenido curricular exige que los nifios y las
nifias reflexionen sobre su lengua y acerca de las regulaciones sociocultura-
les de los usos del lenguaje en contextos de interaccion significativos para su
aprendizaje: “Se trata de exponer al alumno al uso de sus recursos linguisti-
cos para que experimente con ellos, los explore y enriquezca a fin de que
pueda recurrir a ellos, de manera consciente y adecuada, en la mayor varie-
dad posible de contextos y ambitos de interaccion social” (DGEr, 2011).

En ese sentido, el propdsito educativo de los parametros curriculares
para la ensefianza de la lengua indigena propone situar las lenguas indige-
nas del pais como objeto de estudio: “convertir el lenguaje en un contenido
curricular” (pGes, 2011).

Finalmente, es importante mencionar que esta apuesta para la ensefian-
za de la lengua indigena aun no se lleva a cabo en las comunidades lingtisti-
cas de Chiapas y continuda siendo una agenda pendiente de la educacidn
publica de México.
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CAPITULO 4

La formacion de maestros interculturales
bilingties. Un caso de estudio en la Escuela
Normal Regional La Montaiia, Tlapa,
Guerrero, México

MIGUEL REYES PEREZ'

Introduccion

La formacion inicial del profesorado mexicano recae principalmente en las
escuelas normales publicas. También, en menor grado, se encargan de esa
funcioén algunas escuelas normales particulares y la Universidad Pedagogica
Nacional, la cual tiene diversas subsedes a lo largo y ancho del pais.

En 2004 algunas escuelas normales publicas (17 de las 251 que existen
en México) se incorporaron al desarrollo de un plan de estudios que ofrecia
licenciaturas en educacion primaria con enfoque intercultural bilingte.
Posteriormente, en 2012, la licenciatura en educacion preescolar también
se incorporod al enfoque intercultural bilinglie; a partir de lo cual a las es-
cuelas normales que se regian por estos planes de estudio se les ha llamado
escuelas normales interculturales bilingiies. Desarrollar un plan de estu-
dios con estas caracteristicas implicaba formar un profesor que, aparte de
tener una preparacion metodoldgica y pedagogica, también fortaleciera
un sentido de desarrollo del cardcter intercultural, ademés del dominio de

1 Profesor de la Escuela Normal Regional de La Montafia y miembro de la Red de Investigaciéon de Edu-
cacién Rural. Correo electrénico: mirepemx@yahoo.com
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un bilingliismo basado en el aprendizaje oral y escrito de las lenguas indi-
genas de México.

En principio, la interculturalidad se integré como parte de una politica
educativa en la que se establecia que con ese enfoque “se les daria la aten-
cion debida” a las necesidades educativas de los pueblos indigenas. Se uso
como un discurso politico y genero aspiraciones para hacer realidad una
educacion intercultural que se fue considerando como una educacion para
los indigenas y que solo ellos podian acceder a este tipo de educacion.

Fue un organismo dependiente de la Secretaria de Educacion Publica
(sep), que se denomin6 Coordinacion General de Educacion Intercultural Bi-
lingiie (cGeiB), al que se le asignd la responsabilidad de dar rumbo y desarro-
llo a la educacidn intercultural en México y es el que le da la interpretacion
oficial al enfoque intercultural en la educacién. No obstante, en la actualidad
la coordinacion ha sido suprimida del organigrama de la sep.

Para la cceiB abordar la educacion con base en el enfoque intercultural
no significa afiadir un programa nuevo sino analizar la realidad y pensar la
educacion con una nueva perspectiva para responder a dos cuestiones
fundamentales:

1. Cémo la diversidad cultural de nuestros alumnos y de la sociedad para la
que educamos condiciona el trabajo escolar.

2. Como esta diversidad puede convertirse en un factor potencialmente
educativo al proporcionarnos un mayor abanico de referentes culturales
(cGEe1B, 2006, p. 24).

El primer paso en el proceso del desarrollo de la educaciéon intercultural fue
su interpretacion. La sep la considerd como “el conjunto de procesos pedago-
gicos intencionados que se orientan a la formacién de personas capaces de
comprender la realidad desde diversas Opticas culturales, de intervenir en
los procesos de transformacién social que respeten y se beneficien de la di-
versidad cultural” (cGeis, 2006, p. 25). Por el contrario, se generalizo la idea
de que era una educacion propia de los indigenas, a manera de una “evolu-
cion” de la educacion indigenista. Otra interpretacion fue que se le asign6 un
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papel de tipo cultural y folclorista que se encarga de recuperar y proyectar
expresiones culturales, pero sin darle ningun sentido pedagogico y didacti-
co. Posteriormente, después de casi 20 afios la interpretacidon del cardcter
intercultural de la educacion ha empezado a trascender al plano de que es
para todos y con todos, con base en procesos no solo de respeto y valoracion
cultural, sino de intercambio de saberes, y de la otredad, independientemen-
te si uno pertenece a un grupo indigena o es hablante de una lengua origina-
ria o indigena.

El planteamiento oficial sobre la interculturalidad se refiere a “un pro-
yecto social, una postura filos6fica y una actitud cotidiana ante la vida. Es
una alternativa para repensar y organizar el orden social” (Villoro, 1993, cit.
en CGEIB, 2006, p. 22).

Por su parte, el bilingiiismo en la educacidn ha intentado que los hablan-
tes de las lenguas originarias o indigenas fortalezcan no solamente su orali-
dad, sino también la escritura de las mismas lenguas, situacion que poco a
poco ha rendido frutos y ha generado una mayor aceptacién personal del
hablante, porque solo se ha considerado un rasgo de discriminacion, por lo
cual se ha ido replanteando poco a poco el valor histérico y cultural de las
lenguas originarias de México, aunque aun sigue siendo motivo de muchos
casos de discriminacion.

Bajo estas caracteristicas, las escuelas normales interculturales comien-
zan desde 2004 la misién de formar un nuevo modelo de maestro: el maestro
intercultural bilingiie, que desde 2008 se ha incorporado a los centros de edu-
cacion primaria y en 2016 a los centros de educacidn preescolar de nuestro
pais, principalmente en las escuelas de educacidn indigena.

El estudio que aqui se presenta se llevo a cabo en la Escuela Normal Regio-
nal de La Montafia, que se ubica en la ciudad de Tlapa de Comonfort, en Gue-
rrero, al sureste de México, en la zona geografica conocida como la Region de
La Montafia, una region de muy alta marginacion y pobreza en la que coha-
bitan tres de los cuatro grupos indigenas originarios del estado? y que forman

2 Los pueblos o grupos linguisticos que habitan en Guerrero son cuatro. En la Regién de La Montafia se lo-
calizan los me'phaa, los na savis y los nahuas. El otro grupo son los fiomndaa que habitan principalmente
en el limite entre La Montafia y la costa al sur del estado.
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parte de los 68 pueblos originarios que existen en todo el pais®. La escuela se
fundé en 1994 con la oferta de la licenciatura en educacién primaria. Luego,
en 2004, ofreci¢ la licenciatura en educacion primaria con enfoque intercul-
tural bilinglie. Posteriormente, en 2012, inaugurd la licenciatura en educa-
cion preescolar intercultural bilinglie y, desde 2022, ofrece las licenciaturas
en educacion preescolar y primaria intercultural, plurilingiie y comunitaria.
La poblacidn de esta institucion estd conformada por jovenes hombres y mu-
jeres bilingties de los cuales 90% es hablante de espafiol y de alguna de las
lenguas indigenas del lugar (me’phaa, tu’un savi, ndhuatl y fiomndaa). El res-
to solamente habla espafiol (a quienes se les considera monolingiies).

El estudio tiene como finalidad determinar si los estudiantes y el profeso-
rado de la institucion tienen claro lo que representa formar un profesor in-
tercultural bilingiie, qué es 1o que lo distingue de los profesores que se forman
en otras escuelas normales, que no son de tipo intercultural, y si existe con-
ciencia de lo que significa ser un maestro intercultural bilingte.

Metodologia

Este es un estudio de tipo cualitativo descriptivo en el que se han desarrolla-
do entrevistas directas y observaciones interpretativas a estudiantes y profe-
sores de la institucion. También se ha hecho la revision documental de
diversos materiales que dieron fundamento a la implementacion de la edu-
cacién intercultural en México, como la Constitucion Politica de los Estados
Unidos Mexicanos, el Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Tra-
bajo, la Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminacidn, la Ley Gene-
ral de Educacion, la Ley General de Derechos Lingiiisticos y la Ley General de
Desarrollo Social; ademas de los planes de estudio con enfoque intercultural
y bilingtlie de las escuelas normales interculturales. Asimismo, se revisaron
las principales categorias, como la interculturalidad y el bilingtiismo, toman-
do en cuenta su andlisis descriptivo, y posteriormente interpretamos, con un

3 La clasificacién de los pueblos originarios la hace el Instituto Nacional de los Pueblos Indigenas (INPI),
antes conocido como Instituto Nacional de las Lenguas Indigenas (Inali).



LA FORMACION DE MAESTROS INTERCULTURALES BILINGUES | 77

enfoque socioeducativo, el proceso de formacion de los maestros en relacion
con los planes de estudio y su impacto en su labor docente cuando ya estan
ejerciendo la profesidn. Se tomo en cuenta a estudiantes normalistas de las
licenciaturas en educacién primaria indigena con enfoque intercultural bi-
lingiie y educacién primaria indigena con enfoque intercultural bilingte,
ambas incluidas en el plan de estudios 2018, eligiendo como muestra a las
generaciones 2012-2016, 2016-2020 y 2017-2021. Actualmente las escuelas
normales desarrollan el Plan de Estudios 2018 y el Plan de Estudios 2022.

Marco conceptual

La formacién docente intercultural en las escuelas normales
de México

Las escuelas normales que se incorporan a los planes de estudio de for-
macion intercultural y bilingiie en México lo hacen en funcion de que su
poblacion estudiantil es mayoritariamente indigena y sus contextos de in-
fluencia son principalmente de pueblos originarios. Con la aprobacion de
los acuerdos secretariales emitidos en el Diario Oficial de la Federacion se inau-
gura la formacién de un nuevo modelo de maestro basado en principios in-
terculturales y bilingtes:

La creacion de la licenciatura en educacién primaria intercultural bilingiie
(LePIB) se sustenta en el Plan Nacional de Desarrollo 2001-2006 y en el Progra-
ma Nacional de Educacién 2001-2006; documentos que sefialan que México
es un pais étnicamente diverso, que debe transitar en la realidad [de] sus di-
ferentes culturas y en el aprecio, reconocimiento y respeto a sus diferencias
(SEP-DGESPE, 2004) y se formaliza con sustento en el Plan Nacional de Desarro-
1llo 2007-2012 en su eje 3, “Igualdad de oportunidades”, y en el Programa Sec-
torial de Educacion 2007-2012 en su objetivo 2, “Ampliar las oportunidades
educativas para reducir desigualdades entre grupos sociales, cerrar brechas
e impulsar la equidad” [Lecona Gonzalez, 2019].
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En 2004 se produjo la incorporacion del enfoque intercultural en la forma-
cién de docentes en la Escuela Normal Regional de La Montafia y de otras 16
normales del pais. La primera licenciatura en educacién primaria adquirio
el agregado “con enfoque intercultural bilingiie”, la cual fue validada a par-
tir del acuerdo secretarial 492 emitido en el Diario Oficial de la Federacion el
31 de agosto de 2009. Después, en 2012, paso a ser licenciatura en educacion
primaria intercultural bilingiie y también se incorpord la licenciatura en
educacion preescolar intercultural bilingiie. En 2018 se puso en vigor el plan
de estudios que dio origen a las licenciaturas en educacion preescolar y pri-
maria indigena con enfoque intercultural bilingiie. Actualmente, con el Plan
de Estudios 2022 se cred la licenciatura en educacién preescolar y primaria
intercultural, plurilinglie y comunitaria, que tiene como caracteristica que
su disefio curricular ha sido construido por los mismos maestros de las es-
cuelas normales del pais.

Los propdsitos que se tenian establecidos para la formacion de un nuevo
maestro intercultural bilinglie son, en primer lugar, que fueran profesores
que conozcan la realidad pluricultural y multilingiie del pais para generar
procesos de su valoracion y apreciacion, principalmente de las identidades
indigenas y lingtisticas. Otro de esos propositos estaria encaminado al forta-
lecimiento y la valoracién de su propia identidad cultural, ademds de gene-
rar procesos diddcticos que atiendan las realidades educativas de los
contextos en los que se inserte su practica educativa, y, por ultimo, que desa-
rrollen competencias comunicativas orales y escritas en lengua materna y
segunda lengua, entendiendo con esto que la primera lengua se refiere a al-
guna originaria y la segunda al espafiol.

La interculturalidad propugna por un proceso de conocimiento, reconoci-
miento, valoracién y aprecio de la diversidad cultural, étnica y linguistica
que caracteriza a México y que se manifiesta en las distintas formas cultura-
les presentes en el pais. Este proceso es un ejercicio epistemoldgico y ético,
pues alude al contacto cultural como el encuentro de la diferencia bdsica
existencial de la que somos parte [cGEB, 2006, p. 22].
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Sin embargo, la interculturalidad en la educacion, a pesar de que se ha esta-
blecido como un eje transversal, sigue siendo s6lo un argumento para consi-
derar una posibilidad de educacion inclusiva. No obstante, unicamente se
estd quedando en “la letra” y no en la accién. Sartorello (2006, p. 6) afirma
que la interculturalidad “se concibe como un concepto mas denso, plantea el
asunto del poder y de las asimetrias sociales, econémicas, politicas y educa-
tivas que han caracterizado histdricamente las relaciones entre sociedad na-
cional y pueblos indigenas”. En la actualidad, el tema de la interculturalidad
en la formacién de maestros ha quedado relegado a inicamente 20 escuelas
normales que sdlo por el hecho de atender programas de estudios intercul-
turales se han considerado que son sélo para indigenas (véase el cuadro 1).

La interculturalidad y el bilingiiismo en la formacion
de maestros

Formar maestros interculturales bilingiies en las escuelas normales intercul-
turales tiene que ver con asumir el caracter intercultural desde varias di-
mensiones para delimitar los procesos de formacion de profesores:

La dimension epistemoldgica que cuestiona que el conocimiento cientifico
sea el unico reconocido. Desde esta perspectiva, la interculturalidad plantea
y reconoce la validez de los saberes originarios, de los conocimientos emana-
dos de los pueblos, de las culturas que le han dado sentido a la historia de los
mismos y que son igual de validos.

La dimensién ética en la que se plantea la autonomia de elegir o decidir
las propias formas de aprendizaje, relaciones sociales, pensamientos, valores
que den identidad como grupos sociales y a su vez sepan reconocer los de
otros grupos sin importar que puedan ser diferentes y puedan convivir en
armonia y respeto.

La dimension lingiiistica como elemento fundamental en la transmisién
de saberes, de experiencias, de expresiones que permean las culturas, y so-
bre todo en nuestro pais tan plurilingiiista. La lengua tiene un papel funda-



CUADRO 1. Relaciéon de Escuelas Normales que ofertan licenciaturas
interculturales en México

Benemérita Escuela Normal Rural Justo Sierra Méndez, Hecelchakan, Campeche

Escuela Normal de Licenciatura en Educacién Primaria Lic. Manuel Larrainzar, San
Cristébal de Las Casas, Chiapas

Escuela Normal Indigena Intercultural Bilingue Jacinto Canek, Zinacantan,
Chiapas

Escuela Normal Regional de La Montafia, Guerrero

Escuela Normal Rural Raul Isidro Burgos, Ayotzinapa, Guerrero

Escuela Normal Experimental de Las Huastecas, Huejutla, Hidalgo

Escuela Normal Valle del Mezquital, Progreso de Obregén, Hidalgo

Escuela Normal Indigena de Michoacan, Cheran, Michoacan

Escuela Normal Bilinglie e Intercultural de Oaxaca, San Jerénimo Tlacochahuaya,
Oaxaca

10

Escuela Normal Oficial Lic. Benito Juarez, Zacatlan, Puebla

11

Escuela Normal Prof. Fidel Meza y Sdnchez, Huauchinango, Puebla

12

Centro Regional de Educaciéon Normal, en Felipe Carrillo Puerto, Quintana Roo

13

Centro Regional de Educaciéon Normal Javier Rojo Gémez, Bacalar, Quintana Roo

14

Escuela Normal de la Huasteca Potosina, San Luis Potosi, sedes: Tamazunchale,
Las Armas, Tancanhuitz y Rayén

15

Centro Regional de Educacién Normal Rafael Ramirez Castafieda, Navojoa,
Sonora

16

Instituto de Educacion Superior del Magisterio, Tabasco

17

Escuela Normal Juan de Dios Rodriguez Heredia, Valladolid, Yucatan

18

Escuela Normal de Educacién Preescolar Profra. Nelly Rosa Montes de Oca
y Sabido, Mérida, Yucatan

19

Escuela Normal de San Felipe del Progreso, Estado de México

20

Escuela Normal Superior del Estado de Baja California Sur, Prof. Enrique Estrada
Lucero, sedes: La Paz, San José del Cabo y Ciudad Constitucion
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mental en la interaccién de las dimensiones, pero eso no significa que la
lengua, indigena o no, sea la esencia de la interculturalidad [cGEiB, 2006].

La interculturalidad en la educacién se ha planteado como parte de un pro-
ceso educativo aspiracional para tratar de eliminar las asimetrias educativas
existentes basada en un modelo homogeneizante. Sylvia Schmelkes afirma:

No se trata de un concepto descriptivo, sino de una aspiracidn. Se refiere a la
relacién entre las culturas y la califica. La interculturalidad supone que entre
los grupos culturales distintos existen vinculos basados en el respeto y desde
planos de igualdad. La interculturalidad no admite asimetrias, es decir, des-
igualdades entre culturas mediadas por el poder, que benefician a un grupo
cultural por encima de otro u otros. Como aspiracion, la interculturalidad es
parte de un proyecto de nacién [Schmelkes, 2013].

De ahila importancia de formar maestros interculturales, no solamente por su
accion pedagogica, sino por su impacto social que pugna por planteamientos
de igualdad social y epistémica a partir de procesos de aprendizajes situados,
combatiendo la abrumante homogeneidad del sistema educativo mexicano a
lo largo de su historia: “México no puede definirse, como lo ha hecho a partir
de 1992, en funcidn de su diversidad cultural cuando estas enormes desigual-
dades que nos dibujan un escenario de enorme injusticia en lo que concierne
a los pueblos indigenas no vayan siendo combatidas” (Schmelkes, 2013).

El bilingliismo como parte de la atencién educativa a los pueblos indi-
genas se desarrolla principalmente en espafiol y en alguna de las lenguas
originarias que se hablen, segun el contexto en el que se desenvuelva. Histo-
ricamente, tiene sus inicios en “la primera Asamblea de Fildlogos y Lingtiis-
tas en 1939 en la Ciudad de México, en la que se decidi6 crear el Consejo de
Lenguas Indigenas, que se encargaria de programar las acciones futuras de la
educacion en zonas indigenas en lo referente al uso del idioma autéctono en
la educacion” [Rojas Hernandez, 1997].

Es un hecho que la formacion de maestros bilingiies hablantes de alguna
lengua originaria atiende a una de las primeras necesidades de la educacion
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indigena que consiste en desarrollar los procesos educativos en el idioma
local y con maestros del mismo origen cultural y hasta oriundos de la zona
en la que se encuentre el centro escolar.

De esta manera inicia la figura de los promotores bilingiies, que después,
en procesos de profesionalizacion, se convirtieron en maestros bilingues:

El proyecto de formacién de promotores culturales fue pionero en la profe-
sionalizacion de jovenes en diversas regiones indigenas del pais. A pesar de
que arrancé poco después de la finalizacién de la Revolucién de 1910, no fue
sino hasta la década de 1950 cuando se generalizd a todas las regiones indi-
genas de México. Muchos de los jovenes reclutados contaban entonces sélo
con primaria terminada... [Martinez Casas, 2011].

Las escuelas bilingiies, como parte de un proyecto educativo de atenciéon a
los pueblos indigenas, comienzan a funcionar de forma poco organizada,
pues lo importante era atender la prioridad; luego se irian haciendo las pre-
cisiones y los complementos necesarios para optimizarlas:

Inicia captando a jovenes indigenas que recién habian concluido su educa-
cion primaria, y en ese contexto se inici6 otro proceso de improvisar los re-
cursos humanos dedicados aimpartirla educacién indigenay éste continuaria
durante toda la década de los setenta improvisando sistemdticamente cada
afio a los futuros profesores que ingresarian a este sistema educativo [Rojas
Hernandez, 1997, p. 4].

Desarrollo

La formacién de maestros ha tenido que ir transformando su enfoque peda-
gogico como medida necesaria para responder a las necesidades educativa,
social, cultural y politica que demanda la pluricultural, plurilingtistica, plu-
riétnica y globalizada sociedad mexicana. Asi, se ha incorporado el modelo
intercultural de formacién de maestros en algunas normales del pais, gene-
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rando con ello un nuevo perfil profesional de maestros capaz de atender
esas necesidades educativas.

Las escuelas normales interculturales han dado paso a una nueva genera-
cion de maestros, los cuales se han formado con un sustento pedagégico y ted-
rico de tipo intercultural bilingtie y ya se estan incorporando al trabajo docente
en las aulas de los distintos contextos educativos de nuestro pais. Sin embargo,
aunque hay que reconocer que aun no existe un diagndstico nacional que
haya evaluado el impacto de su accionar para tener valoraciones de su eficacia
y poder seguir retroalimentando los curriculos y reconstruirlos en funcion de
esos resultados, existen diagnosticos locales que han dado lugar a la consolida-
cion del Plan de Estudios 2022 disefiado por los propios maestros normalistas
de las escuelas normales interculturales de México, donde destacan las licen-
ciaturas en educacion preescolar y primaria intercultural, plurilingiie y co-
munitaria: “Asumir el desafio de la educacién para la interculturalidad, en
cambio, implica, necesariamente, dar prioridad a la atencion con calidad y
pertinencia cultural y lingiiistica de la poblacién indigena, en todos los niveles
educativos, lo que, a su vez, es indispensable para ir combatiendo la penosa
desigualdad en el sistema educativo mexicano” (Schmelkes, 2013).

La interculturalidad en la formacion docente

¢Maestro intercultural? ;Maestro intercultural bilingtie? ¢ Para qué? Las pri-
meras interpretaciones de estos cuestionamientos han surgido en amplios
sectores sociales sobre qué significa formar un maestro para los “indigenas”.
Desde otra perspectiva, la interculturalidad ha sido, de alguna manera, una
postura que ha permitido forjar una identidad institucional. Se ha converti-
do en la “esencia” de las escuelas normales interculturales. Es un estandarte
y un grito de batalla en la busqueda y la exigencia de una educacion inclu-
yente de calidad y emancipatoria.

Un maestro intercultural se involucra en el conocimiento de su contexto des-
de el punto de vista cultural, asociandolo a los procesos de ensefianza y apren-



84 | EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS INTERCULTURALES

dizaje en el aula. De esta manera, pone en practica la dimensién epistémica de
la interculturalidad planteando la validez no sélo de los conocimientos cienti-
ficos, sino también [la] de los saberes originarios de cada cultura que lleva
consigo conocimientos que han servido para que trasciendan histéricamente.
Un maestro intercultural incorpora los saberes comunitarios como parte de la
contextualizacién educativa, y ademds involucra metodologias de anélisis in-
terlingiiisticos como el de la transferencia lingtistica y los puntos nodales,
solo por mencionar algunos [cGEIB, 2006].

Sin embargo, las implicaciones de la formacion de maestros, en primer lu-
gar, ha sido su conceptualizacién, ademads de llevar a la practica el signifi-
cado de la interculturalidad. En su mayoria se adoptaba un significado que
tenia que ver con otorgarle un sinénimo de maestro indigena, de manera
que se ha considerado que lo intercultural se referia inicamente a los pue-
blos originarios, 1o que ha tenido como consecuencia una preocupante vi-
sion de revancha discriminatoria del “indigena” contra el “no indigena”.

En muchas ocasiones se ha empleado el topico intercultural para agredir,
discriminar, sefialar, ignorar y separar de manera radical a los no hablantes
de una lengua originaria o a quienes no pertenecen directamente a un pue-
blo originario de nuestro pais. Se ha llegado a creer que la interculturalidad
era la bandera de venganza de los pueblos originarios por no ser escucha-
dos, pero también para poner en practica las acciones de discriminacién que
tanto han criticado.

Se ha hecho escaso andlisis en las escuelas normales interculturales so-
bre los principios y los postulados de la interculturalidad. Simplemente se ha
entendido como un proyecto educativo para el indigena en la educacion. No
se reflexiona, por ejemplo, acerca de que el término se relaciona de manera
directa con una politica educativa que de alguna manera sustenta el discur-
so gubernamental en el que se justifica que, jpor fin!, con este proyecto, se
harad justicia para atender mejor la educacion para los indigenas.

En el caso de la Escuela Normal Regional de La Montafia, que ha sido su-
jeto de este estudio, a partir de su incorporacion al modelo de formacidn in-
tercultural de maestros en 2004, inicia de manera incierta en la comprension
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de lo que significaba hablar de interculturalidad, asumiendo que se le asigna-
ba esa funcién (formar maestros indigenas que se incorporaran a laborar en
la escuelas indigenas de la regidn) por su poblacién estudiantil indigena; lue-
go, transita a un periodo de folclorizacién, considerando que el factor clave
era la expresion cultural artistica.* De manera inconsciente se hizo a un lado
la otredad (uno de los baluartes de la interculturalidad); se dividié de manera
punitiva a los estudiantes, de manera que habia estudiantes “interculturales”
y estudiantes “no interculturales”. Entonces se decidi6 que la parte elemental
de este enfoque era la folclorizacion de la cultura de cada grupo étnico de la
region geografica en la que se ubica y se dejo de lado a los que “no pertene-
cen” a un grupo lingtistico originario por “no tener cultura”. Hubo una con-
fusién sobre los términos de pluriculturalidad, multiculturalidad, cultura y
folclor’, pues a todos ellos se les considerd sindnimos de interculturalidad. El
enfoque de formacion de maestros se encaminaba al de folcloristas y “medio
antropodlogos”, que solamente percibian “lo bonito” de su cultura para pro-
yectarla y difundirla en un acto heroico de “rescate cultural”.

Otro problema encontrado es que se piensa que por el hecho de ser una
normal intercultural bilingiie se pueda caracterizar como una escuela indi-
gena, misma postura gubernamental que solo por ese hecho, en las convoca-
torias de ingreso a la institucidn, se limita la oportunidad a estudiantes
monolingiies en espafiol y se les da prioridad a estudiantes hablantes de len-
guas originarias (mientras que en las pocas normales indigenas que existen
se prioriza fortalecer la comunalidad y no la interculturalidad).

En relacion con el concepto de comunalidad Benjamin Maldonado Alva-
rado sefiala:

Este concepto no se refiere a un dmbito sino a una caracteristica dentro de
ese ambito: es decir, no se refiere a la vida en el &mbito local, en la comuni-
dad, sino a la forma como se vive y organiza la vida en las comunidades. El
hecho de que esta comunalidad se exprese en el &mbito comunitario no sig-
nifica que esté estrictamente reducida a él, pues la perspectiva de la autono-

4 En muchos casos se recupera el uso de la vestimenta tradicional de los lugares de origen de los estu-
diantes normalistas, sus danzas y su gastronomia, y sélo por ese hecho ya los consideran interculturales.
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mia de los pueblos indios basada en su reconstitucion indica la necesidad de
que la vida comunal se proyecte del territorio local al regional, del espacio
comunitario al étnico [Maldonado Alvarado, 2015].

Actualmente existen pequefios grupos de profesores que aun mantienen la
idea de que la interculturalidad s6lo es aplicable a los pueblos indigenas. No
conciben la idea de que pueda ser para todos. Aun tienen cierta confusion
entre el indigenismo y la interculturalidad y emplean ambos conceptos como
sinénimos, olvidando que la interculturalidad es un conjunto de procesos
de interaccién en un plano de igualdad y reciprocidad que genera didlogos de
saberes.

Sin embargo, otro nutrido grupo de profesores se ha ocupado en seguir
de cerca el desarrollo de procesos de formacion docente intercultural, pro-
moviendo diversos proyectos de trabajo y compartiendo sus experiencias,
asi como retroalimentando sus acciones como formadores de docentes. No
obstante, en ninguno de estos grupos hay posibilidades de alcanzar una pro-
fesionalizacidn como formadores de docentes interculturales o como espe-
cialistas en docencia intercultural.

Por su parte, en el estudiantado normalista se identificaron algunas per-
cepciones que han considerado como parte de su interpretacion en su for-
macion profesional. Cuando se les ha preguntado a los alumnos del octavo
semestre —el ultimo nivel que cursan— qué significa ser un maestro inter-
cultural, la mayoria responde que es quien ensefia en una lengua originaria.
Otros piensan que alguien es maestro intercultural s6lo por el hecho de tra-
bajar en comunidades indigenas. Algunos mas creen que porque trabajan
con la cultura (aunque esto sdlo sea con una vision folclorista) por eso ya son
maestros interculturales. Son muy pocos los que tienen una perspectiva mas
acertada de su quehacer docente con un enfoque intercultural. Otros han
mencionado que son maestros interculturales porque tienen como base de
su accionar docente el sentido del respeto a las diferencias, considerando
que dichas diferencias no nos hacen desiguales sino todo lo contrario: el co-
nocimiento del otro y el reconocimiento de si mismo nos conduce a procesos
de igualdad y reciprocidad.
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Ala fecha se siguen generando amplias discusiones sobre la conceptuali-
zacion y los fines de la interculturalidad en el quehacer de los formadores de
profesores interculturales bilingties. Muchos de estos andlisis se detienen
cuando se revisa el planteamiento acerca de como se traslada a las aulas el
acto de educar en la interculturalidad o para la interculturalidad. Aun no
hay certeza sobre el uso de una pedagogia intercultural o del reconocimiento
del uso de saberes como fundamento epistémico equivalente al fundamento
de los conocimientos disciplinares.

El planteamiento y la delimitacion de las dimensiones expuestas antes
han permitido que los formadores de maestros interculturales bilinglies
puedan hacer la reflexién en torno de que la interculturalidad nos permite
identificar que somos diferentes, pero que debemos tratarnos como iguales.

Reflexiones finales

Después de 20 afios de que la Escuela Normal Regional de La Montafia se ha
dedicado a formar profesores interculturales bilinglies, es necesario replan-
tear algunas reflexiones que de alguna manera intentan ofrecer un panora-
ma actual de la situacién respecto de cudl es el papel de los formadores de
maestros interculturales y, de este modo, explicar lo que éstos piensan sobre
su formacion. Una primera cuestién radica en plantear si los profesores es-
tan capacitados y profesionalizados como formadores interculturales bi-
lingles, si dominan las especificidades de la interculturalidad y si tienen
claridad sobre el tipo de maestros que estdn formando. La respuesta a esta
reflexion es que a la fecha ningun profesor de esta institucion tiene una es-
pecializacién en formacion docente intercultural. Hay profesores certifica-
dos en lenguas originarias, otros especializados en investigacion, en practica
docente y en otras disciplinas, pero no en procesos de formaciéon docente
intercultural, lo que indudablemente condiciona el tipo de docente intercul-
tural que se pretende formar.

Por otra parte, es pertinente preguntarse: ;para qué se requiere un maes-
tro intercultural? Los planes y los programas de estudio que aplican las
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escuelas normales interculturales hacen los planteamientos adecuados para
responder a esta cuestién de manera tedrica; sin embargo, entre los forma-
dores de docentes interculturales debe existir la obligacion epistémica de
responder con base en la praxis y en la reflexién sobre su practica docente
para profundizar metacognitivamente en la razén de la importancia de como
formar adecuadamente a un maestro intercultural y para qué hacerlo.

Una vez analizadas las interrogantes anteriores, debemos plantear otras
no menos importantes: ;para qué es necesario un maestro intercultural? y
¢qué bondades pudiéramos encontrar en este modelo de profesor? La expe-
riencia de los profesores normalistas durante 20 afios de trabajar con planes
de estudio sustentados en un enfoque intercultural y bilingtie ha dado lugar
a ciertos planteamientos que, sin llegar a ser un ideario, intentan responder
esas preguntas:

* Un maestro intercultural se involucra en el conocimiento de su con-
texto desde el punto de vista cultural, asocidndolo con los procesos de
ensefianza y aprendizaje en el aula. De esta manera pone en practica
la dimension epistémica de la interculturalidad, planteando la vali-
dez no so6lo de los conocimientos cientificos sino también de los sabe-
res originarios de cada cultura, que conllevan conocimientos que han
servido para que trasciendan histéricamente. Un maestro intercultu-
ral incorpora los saberes comunitarios como parte de la contextuali-
zacion educativa e involucra metodologias de andlisis interlinguisticos
como la transferencia lingiiistica y los puntos nodales, por ejemplo.

* Un maestro intercultural fortalece en su comunidad educativa la pre-
servacion, el reconocimiento, la valoracion y la difusién de las cultu-
ras originarias sin negar su evolucion, pero rescatando su esencia. De
esta manera, coloca a la cultura como una construccién social, histo-
rica y dindmica, dejando de lado la errénea idea de que cultura es un
sinénimo de folclorismo.

* Un maestro intercultural posee un bagaje tedrico-practico que le per-
mite distinguir que su accionar intercultural no es indigenismo. Se ha
insistido mucho en aclarar que —aunque desde la politica educativa
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se ha planteado al indigenismo como un concepto que aporta a la edu-
cacion indigena— estos dos conceptos no son lo mismo: el indigenis-
mo, o educacion indigena (si es que eso existe), atafie precisamente a
los pueblos originarios y a su educacion; en tanto que la intercultura-
lidad debe ser para todos y con todos, teniendo en cuenta que, desde
su accidn, se deben atender las caracteristicas de la educacién inter-
cultural, 1a cual deber ser multideterminada, compleja, relativa, dind-
mica y critica.

e Un maestro intercultural integra en su esquema cognitivo una serie
de fundamentos axioldgicos basados en el respeto, la tolerancia, la
sustentabilidad, el aprecio, la identidad que apoyan la formacion de
individuos con un soporte ampliamente valorativo, participativo, in-
vestigador, cientificista, pero también con un entendimiento cosmo-
gonico, cultural y diverso.

e El maestro intercultural trabaja desde la otredad, porque reconoce y
acepta la diversidad cultural, linglistica, racial, etc., de los individuos
para fortalecer la convivencia pacifica, tolerante y armdnica. “Una
educacion que parta de la otredad ha de formar desde la diversidad y
para la diversidad. Esto determina —en el acto pedagdgico— propen-
der ala integracidn dialdgica de la diversidad de saberes, metodologias
cognoscitivas, formas de innovacion, procesos creativos, plurilin-
guismo, pluriestilismo, perspectivas éticas y estéticas” (Vargas, 2016,
p- 208). A su vez, la diversidad implica que cada persona, grupo y/o
comunidad tienen identidad constituida por multiples contactos cul-
turales; es decir, poseen una especificidad a partir de otros (idem).

* El maestro intercultural reconoce y aprecia la diversidad cultural, la
asume como una riqueza de la identidad mexicana y la promueve en
su aula de manera participativa, y no solamente informativa e ilustra-
tiva, evitando caer en el folclorismo que, aunque valioso por su pro-
yeccion, no aporta a la consolidacién de un pensamiento basado en la
diversidad y la identidad.

e El maestro intercultural tiene la suficiente formacién epistémica, pe-
dagogica y axioldgica para desemperfiar su labor en cualquier con-
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texto de trabajo. Esto consolida la idea de que no sélo tiene como
contexto de trabajo la educacion de los pueblos originarios sino que
trabaja para lograr la interculturalidad en cualquier contexto social y
educativo. Por lo tanto, el maestro intercultural debe tener bien claro
que el término intercultural no es propio de los pueblos originarios;
mas bien sabe que aquél es un concepto incluyente del cual todos
podemos formar parte de manera natural.

El maestro intercultural no necesariamente debe hablar una lengua
originaria, pero si debe conocer el caracter filoséfico que la funda-
menta y su importancia como elemento de transmision cultural. Por
desgracia, persiste el estigma de que los no hablantes de una lengua
originaria y no pertenecientes a un pueblo originario, no tienen cul-
tura y, por lo tanto, no pueden formar parte de los procesos intercul-
turales. Esta postura tiene adeptos que defienden el hecho de que
indigena es igual a interculturalidad y que solo los indigenas tienen
“derecho” de formar parte de los procesos interculturales. En conse-
cuencia, la lengua originaria, como una dimension especifica encar-
gada de la transmision de saberes, experiencias y didlogos que pueden
establecer adecuados niveles de convivencia, no puede ser motivo de
exclusion.

El maestro intercultural cuestiona, investiga, analiza y registra los
significantes culturales de las sociedades para transmitirlos de mane-
ra formal y sistemdtica a la comunidad educativa, de manera que
transforma el papel de la escuela para hacer realidad el caracter ut6-
pico del paradigma de la institucién educativa como centro de apren-
dizajes y desarrollo de valores para el armoénico desarrollo de todos
los individuos.

La vision del modelo de maestro intercultural bilingiie ya es una realidad.
Falta incorporar, explicita y no implicitamente, el enfoque intercultural en la

educacion bdsica, aunque la nueva politica educativa ya incluye en sus leyes

el término interculturalidad:
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Articulo 13. Se fomentard en las personas una educacién basada en: fraccién
1. La identidad, el sentido de pertenencia y respeto desde la interculturali-
dad, para considerarse como parte de una nacién pluricultural y plurilingiie
con una historia que cimienta perspectivas del futuro, que promueva la con-
vivencia arménica entre personas y comunidades para el respeto y recono-
cimiento de sus diferencias y derechos, en un marco de inclusién social
[cGEIB, 2006].

Aun falta que la interculturalidad se entienda como un proceso de conviven-
cia incluyente que, de manera natural, ocurra entre todos los individuos.
También falta la capacitacion de los formadores de docentes. Y falta incorpo-
rar el tema de manera practica en los curriculos normalistas.

El maestro intercultural ya empieza a generar cambios significativos en
los resultados académicos de la educacién mexicana, dejando a un lado el
interés por una certificacion para centrarse en cuestiones mas trascendentes
y verdaderamente importantes como la educacidn para la vida, el conoci-
miento y el reconocimiento de nuestras identidades sociales y la adecuada
convivencia basada en el respeto que, a fin de cuentas, podria ser el fin de la
interculturalidad.

En el balance que han hecho las escuelas normales interculturales bilin-
gues de México en sus distintos congresos nacionales, ha sobresalido la re-
flexion sobre las dificultades y los logros al desarrollar planes de estudio
interculturales. Uno de sus mejores acuerdos ha sido que sean los propios
maestros normalistas quienes disefien sus planes de estudio con el aval de
las autoridades federales, en funcién de sus propias necesidades de forma-
cion docente. Para eso disefiaron el Plan de Estudios 2022 que establece la
formacidon de maestros en la licenciatura en educacién preescolar intercul-
tural, plurilingiie y comunitaria, y la formacion de maestros en la licenciatu-
ra en educacion primaria intercultural, plurilingiie y comunitaria.

El Plan de Estudios 2022 tiene un caracter nacional y local, de acuerdo
con el contexto de cada escuela. Ha sido disefiado, desde su propuesta de
creacion, por un grupo de profesores normalistas que formaron el Colectivo
Nacional de Maestros de Escuelas Normales Interculturales, que coordina el
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codisefio curricular del plan de estudios que ya se estd aplicando en las es-
cuelas normales interculturales, pero que sigue en construccion. De ese
modo se busca que la formacion de maestros interculturales trascienda no
solamente el plano del bilingiiismo sino el del plurilingiiismo,®* ademads de un
enfoque comunitario.

En este nuevo modelo de maestros se plantean procesos de formacion,
tanto local como nacional, que eliminen la homogeneidad que ha caracte-
rizado a los planes de estudio oficiales y que ademads tengan como base
pedagdgica de su formacion el intercambio de saberes de los pueblos, como
una estrategia para descolonizar el conocimiento y atender la mediacion
epistémica.
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CAPITULO 5

La Universidad Auténoma Indigena
Intercultural en Colombia y la practica
pedagdgica del ethos barroco'

FABIAN ALONSO PEREZ RAMIREZ?

Introduccion. El pasado esta adelante
mirandonos a los ojos

Sumergirse en la configuracion de la Universidad Auténoma Indigena In-
tercultural (vann), expresion del proyecto del pueblo nasa en el interior del
territorio colombiano, plantea varios problemas; entre ellos, el redireccio-
namiento de la mirada en relacidn con el tiempo. Los Pdez entremezclan
historia y territorio, lo que implica romper con la cronologia lineal que se
ha construido tradicionalmente, como sefiala Espinosa (1996). Los Paez no
tienen en nasa yuwe una locucién que traduzca historia como se entiende
comunmente en las diversas configuraciones de la modernidad. No obstan-
te, la expresion Kwesh Kiwe® traduce vision territorial o historia del terri-

1 Este capitulo es resultado de la tesis doctoral “Universidad y modernidad: la universidad en Colombia,
didlogo con el cuddruple ethos de Bolivar Echeverria”.

2 Doctor en ciencias de la educacion por la Universidad de San Buenaventura, Medellin, Colombia; li-
cenciado en filosofia y ciencias religiosas por la Universidad Catdlica de Oriente (uco), especialista en
pedagogia y didactica (uco) y magister en educacién (uco), con estudios en artes plasticas por la Escuela
Popular de Arte de Medellin; docente asociado a la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universi-
dad Catdlica de Oriente, Rionegro, Colombia, y miembro del grupo de investigacién Servicio Educativo
Rural y de la Red Temaética de Investigaciéon de Educacién Rural. Correo electrénico: fperez@uco.edu.co
3 El idioma hablado por el pueblo nasa se denomina nasa yuwe. Durante todo el periodo precolombino
fue oral; no obstante, ha sido interés del pueblo nasa realizar su escritura como forma de conservacién
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torio. Esta vision del paso del tiempo recoge diferentes perspectivas en el
seno de este proyecto de pueblo sobre los acontecimientos que los acompa-
flan y son reordenados desde su presente.

Dicha reordenacidn del tiempo entre los Pdez sélo es comprensible en la
medida en que “el futuro indigena se encuentra en el pasado, en la memo-
ria” (Carrasquilla, 2012, p. 263), de lo que se desprende que el pasado esta
adelante mirdndonos a los ojos. Este viraje en la concepcion y en la vivencia
del tiempo entre los nasa implica la redefinicién de su propio camino y de
sus estrategias para sobrevivir. Y, como afirma Echeverria (2000), esas estra-
tegias responden a la configuracién de un ethos barroco particular que les
ha permitido abrirse camino, vaciar contenidos culturales, domarlos a partir
de la forma natural y abstracta de la reproduccion social para rehacerlos en
una hibridez y una asimilaciéon de las ruinas en las que pervive el codigo
destruido, una alternativa que va mas alla de la sumision/rebeldia y que
hace del pueblo nasa un proyecto posible en el interior de la nacién colom-
biana a lo largo y ancho de su configuracion histérica.

Ahora, aseverar que del proyecto nasa se desprende una practica peda-
gogica del ethos barroco, como es la creacién de la Universidad Autonoma
Indigena Intercultural (vaAnN), constituye, por un lado, el reconocimiento de
su trasegar en el tiempo, en esa marcha lejana que ha forjado memoria co-
lectiva de unidad en la diversidad de conflictos insalvables, desde el periodo

y transformacién de su idioma para la subsistencia de sus raices, la no desaparicién de su idioma y la
incorporaciéon del mundo moderno a su cotidianidad con base en sus propias formas lingiisticas. Su
recuperacion tiene dos miradas que estan en tension: los mayores dirdn que es espiritual y pasa por la
familia. Y la otra es que se requiere modernizar el idioma, incorporar tecnologias y técnicas. Entre los
problemas de los idiomas minorizados sobresale el hecho de que no han creado tecnologia para multi-
plicar a los hablantes y que sus palabras creadas en ambientes rurales son insuficientes para nombrar
todas las cosas de la realidad moderna. Los grandes idiomas han creado todas las técnicas y las tecnolo-
glas para su difusién. Muchas de estas técnicas de los idiomas modernos se podrian utilizar, pero chocan
con esa visién de que se aprende en la casa. Esa es la lucha, el paradigma que hay que romper. Hoy por
hoy existe un diccionario de nasa yuwe y varios blogs que recogen el vocabulario y sus palabras. Moder-
nizar el idioma nasa yuwe implicaria, por ejemplo, que algun dia podamos encender una computadora
o un teléfono celular y se pueda configurar en esta lengua, asi como leer Cien afios de soledad en nasa
yuwe, crear una metodologia de ensefianza de la lengua para adultos, que la administracién municipal
redacte sus decretos en nuestra lengua, etc. En el mundo se pierden més de 70 idiomas al afio. No se trata
de nombrar una Real Academia de la Lengua Nasa, sino monitorear cémo la gente nombra las cosas con
ciertas palabras e incorporarlas. Por el uso se valida un idioma. Los idiomas son recursivos, son seres
vivos que nacen, crecen, se desarrollan, mueren o sobreviven. Yatacué (2018: 6).
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prehispdnico del Abya Yala,* pasando por la Conquista, la Colonia, las gue-
rras de independencia, el bipartidismo, la dictadura militar, el Frente Nacio-
nal, el surgimiento de las guerrillas, el paramilitarismo, el narcotrafico, las
desmovilizaciones, los acuerdos de paz y toda la historia de una nacion que
produjo, en medio de su resistencia en la integracion y de su integracion en
la resistencia, propias de la actitud barroca, una practica pedagdgica en los
rincones del territorio nacional hecha con las ruinas de la historia de la na-
cion colombiana.

Parafraseando a Echeverria (2000), una estrategia pedagdgica de mestiza-
je cultural que se expresa en el no, contraposicion a la voluntad de lo otro
civilizado, en un camino rebuscado para reconstituirse, de manera indirecta
y por inversion, en un juego sutil de sies. Dicho juego sutil produjo los restos
con los cuales se fue configurando el proyecto del pueblo nasa y de su univer-
sidad; fruto de una particular desrealizacién de la nacién colombiana que
simultdneamente generd la realizacion del pueblo nasa que a cada momento
se juega su identidad. Al respecto, Jesus Carrasquilla plantea que “el pueblo
indigena nasa pone en juego permanente su identidad, su cosmovision, sus
valores, al explicar su origen como pueblo, al poner en practica el derecho
propio y hacer justicia, al aceptar ciertas experiencias de otros pueblos, in-
cluyendo las de los no indigenas y mestizos” (Carrasquilla, 2012, p. 264).

En este gesto intercultural, ademas, se juega el ejercicio hermenéutico de
releer la historia asumiendo una tercera via, por un lado, en medio de la
tentacion ilustrada continental europea y, por el otro, una lectura decolonial
latinoamericana que ofrece la constelacidon interpretativa junto a sus claves
de inteligibilidad. No obstante, existe un tercer modo de operar con el pensa-
miento que se posa sobre la cuerda extendida frente al abismo, una lectura
barroca que recupera para si el cultivo de la singularidad concreta en plena
crisis de la consistencia del mundo, en un juego de restitucién de la forma
que expresa su voluntad de desrealizar la realidad mientras al tiempo la
restaura; modo barroco que lejos de intentar una representacion de los

4 La comunidad indigena guna (o kuna) que todavia hoy habita el territorio de Panama y Colombia,
bautiz6 ese territorio con el nombre de Abya Yala que, segun su lengua (dulegaya), representa la imagen
materna de la tierra que florece al lado de la comunidad. En este capitulo se usard el término Abya Yala,
haciendo referencia al periodo precolombino, que luego sera la nacién colombiana.
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hechos, se resiste a aceptarlos del modo realista y se lanza a la busqueda y al
rescate del valor de uso,® contraponiéndolo en su voraz desenvolvimiento al
valor de cambio, con el fin de crear “trazos para leer con ojo critico, con
muelas que mastican despacio” (Bonilla, 2014, p. 7) la configuracion de este
modo de universidad no convencional y la restauracion de las fuerzas histo-
ricas que la hicieron posible.

Metodologia. De los cuatro ethos histéricos
a la practica pedagdégica del ethos barroco

Asumir la configuracion histdrica de la Universidad Auténoma Indigena In-
tercultural (uann) en Colombia, entendida como una prdactica pedagogica del
ethos barroco, vuelve necesario, desde el punto de vista metodoldgico, acla-
rar tedrica y procedimentalmente el método hermenéutico. Se apropia la
teoria de los cuatro ethos historicos del filésofo ecuato-mexicano Bolivar
Echeverria. El ethos historico es un principio organizador de la vida social
que hace posible la construccion del mundo de la vida: usos, costumbres,
morada y albergue (Echeverria, 2000). Nos ayuda a pensar una concrecion
histdrica de la reproduccion social de 1o humano, entendida como actividad
cultural. El ethos historico expresa las diferentes maneras en que el aconte-
cimiento de la modernidad y el capitalismo son asumidos en el comporta-
miento cotidiano. Ademads es un proceso a través del cual deben pasar y
dentro del cual deben constituirse todos los sujetos imaginables de la activi-
dad cultural.

5 Echeverria (2011) da continuidad y desarrolla el concepto de valor de uso que Karl Marx enuncia en El
capital. Derivado del concepto de produccion general como modo transhistérico y de transnaturaliza-
cién, el valor de uso nombra la capacidad que tiene el ser humano de oponer sus fuerzas creadoras a las
fuerzas de la naturaleza para producir objetos préacticos (entre ellos los simbolos) con el fin de satisfacer
sus necesidades de produccion/consumo que lo determinan en la condicién de darse forma a si mismo
en el proceso natural de reproduccién social (Pérez, 2023, p. 6).

S El valor de cambio es el proceso de abstraccién por medio del cual el ser humano realiza la valorizacién
del valor, provocando un modo particular de reproduccién social abstracto, creando las condiciones
de enajenacion del proceso productivo/consuntivo capaz de degenerar en plusvalor y acumulacion de
capital y consolidando el capitalismo no sélo como sistema econémico sino también como sujeto (Pérez,
2023, p. 6).



LA UNIVERSIDAD AUTONOMA INDIGENA INTERCULTURAL EN COLOMBIA | 99

El ethos histérico se manifiesta en cuatro impulsos sucesivos del capitalismo
—provenientes de distintas épocas de la modernidad— en diversas formas
de configuraciéon moderna: mediterranea, nérdica, occidental y centroeuro-
pea, que a su vez configuran los cuatro ethos histéricos desde diferentes de-
cantaciones histdricas [Pérez e Hincapié, 2022, p. 9].

Cuddruple ethos que conforma la matriz interpretativa capaz de leer de ma-
nera inédita la configuracion histérica de la vann de Colombia. Asi, el ethos
realista asume afirmativamente la modernidad capitalista como hecho que
acepta y mantiene una actitud de identificacion y de aprobacion total con la
acumulacion del capital (Echeverria, 1997). En este sentido, en el ethos ro-
mantico el capitalismo es vivido como la realizacion del espiritu de empresa
de los individuos que se muestran optimistas de su papel en el desarrollo de
esta modernidad. Por su parte, el ethos clasico asume la modernidad capita-
lista como una necesidad trascendente que rebasa el margen de la accion
humana, negando la posibilidad de cualquier transformacion cierta en su
entorno y como condicién fatal inevitable. No anula ni niega la contradic-
cion propia del hecho capitalista, reconociéndolo como el menos malo de las
opciones posibles.

Finalmente, el ethos barroco no niega la contradiccion de la modernidad
capitalista, y aunque la reconoce como inevitable, juega a aceptarla. El ethos
barroco “encuentra la oportunidad de despertar el conjunto de gestos petri-
ficados en él, de revitalizar la situacion en la que se constituy6 como nega-
cion y sacrificio de lo otro; ella también es una aceptacion de la vida hasta
en la muerte” (Echeverria, 1997, p. 165). Es una estrategia de supervivencia
y de afirmacién de la forma natural sacrificada que, obedeciendo sin cum-
plir las consecuencias de su sacrificio, pretende reconstruir lo concreto de
ella a partir de los restos dejados por la abstraccion devastadora y reinven-
tar sus cualidades, plantedndolas en un segundo plano imaginado (Artun-
duaga, 2019).

Este ethos barroco hace posible, a su vez, una practica pedagogica. Por
prdctica se entiende “la actuacion humana reflexiva que afecta simultanea-
mente el ambiente natural, social y personal [...] es el encuentro inacabado
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consigo mismo como posibilidad de otro si, otra naturaleza y otras comuni-
dades” (Pérez, 2020, p. 18). Lo pedagdgico, por su parte, se entiende aqui
como aquella reflexion-accion-liberacion sobre la educacion y la formacién
que una comunidad realiza de si, como posibilidad para la configuracién de
su plan de vida, capaz de configurar, en este caso, la UAlN a partir de varios
momentos de desenvolvimiento, como se verd a lo largo de este capitulo.

Por lo anterior, la practica pedagogica del ethos barroco implica tres mo-
mentos: el primero se expresa como uma kiwe, recuperacion y liberacion del
territorio perdido, domando la forma natural de la violencia y resistiendo
mas alla de la sumisidn/rebeldia como estrategia de supervivencia. En un
segundo momento, domando la forma natural de la reproduccion social
para apropiarse de diversas estrategias y recomponer el cédigo destruido
desde las ruinas, recuperando a partir del mestizaje cultural lo perdido y re-
creandolo a fuerza de una deglucién intercultural. Y un tercer momento de
consolidacion del plan de vida, por medio de las leyes del yat wala, expresion
del derecho mayor del pueblo nasa que intenta armonizar la Tierra Grande,
el cosmos, mas alla de todo orden juridico.

Marco conceptual. Uma kiwe como practica pedagogica
del ethos barroco

En el futuro suelen estar muchas de las respuestas que hoy nos aquejan. Di-
cen los mayores del pueblo nasa que es necesario comenzar por el principio
si se quiere conocer. Asi lo afirma Yatacué (2018). Por lo que el principio, tal
como se indicaba antes, consiste en devolver la mirada al futuro que esta
atrds, para reconocer el pasado que nos espera adelante. Asi fue como los
nasa hicieron futuro: “Se apoderaban de lo mejor de las técnicas del enemi-
go, pero impulsados por su propio espiritu; seguian su propio camino” (Bo-
nilla, 2014, p. 10).

Manifestacion pura del ethos barroco capaz de dar forma a partir del
material ofrecido y recrear a su modo, y segun sus necesidades, en un acto
de mimesis renovada, las posibilidades de pervivir en el tiempo Kwe’sx Eese
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Fxizema’” Y para que este futuro sea puesto en el pasado y el pasado sea
puesto en el futuro, es necesario “saber mirar muy lejos, pero de manera
continua. Entre la historia, la actualidad y el porvenir se van tejiendo rela-
ciones de pervivencia que son las que van dando cuerpo al plan de vida”
(Yule y Escué, 2012, p. 132). Plan de vida que se gesto a partir de las luchas
por uma kiwe, es decir, por la recuperacion y la liberacidon del territorio, y se
fue consolidando hasta la creacion de su programa de liberacién con el Con-
sejo Regional Indigena del Cauca (cric) hacia 1970. Desde el porvenir del siglo
xvI se abria paso el pueblo nasa en la Gran Guerra, mientras “la Cacica, la
Gaitana y el Cacique Pigoanza desarrollaron toda una campafa que les per-
mitid reunir en el afio de 1583 mas de 7000 paeces, 6000 yalcones, 7000 pi-
jaos. Es decir, mas de 20000 hombres de guerra o de ‘macana’” (Bonilla,
2014, p. 15). Este primer hito histdrico que los mira de frente, les recuerda el
espiritu guerrero de aquel momento que hoy muta en guardia indigena, pro-
moviendo la no violencia como modo de resolucion de conflictos, pero que,
en su historia, fue un modo de enfrentar la violencia ejercida sobre sus pue-
blos en el periodo de conquista de las Espafias a las tierras del Abya Yala.

No obstante, el problema es mds profundo. La violencia ha venido cons-
tituyendo lo humano desde tiempos inmemoriales, y aun hoy. Por ejemplo, el
informe del Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia sefiala actos de
violencia en las comunidades indigenas. Segun palabras de la activista indi-
gena Jesica Ortega, hay violencia dentro de la comunidad y por parte de per-
sonas ajenas ala comunidad (unicer, 2013). Son ineludibleslas contradicciones
presentes aun hoy en la configuracion del pueblo nasa, de otros pueblos de
Colombiay, en general, de la especie humana en su constitucion. No se puede
olvidar que los conflictos, segiin Galtung (2003), son inherentes a toda fuerza

7 Las leyes de origen del pueblo nasa son basicamente formas que definen y regulan sus relaciones con
el cosmos a partir de lo que llaman: la armonizacién, los cuatro rituales comunitarios por resguardo, el
refrescamiento de las varas de mando, la apagada del fogén y el ritual de didlogo con el sol y la lluvia.
Segun estas leyes de origen, sus raices principales son: pervivir en el tiempo Kwe’sx Eese Fxizema; no
descuidar la herencia que los mayores dejan a los hijos Kwe’sx luucxwe’sxjxhi’ selpi waasa’; construir
el camino que servird para mafiana: Jwehute selpinwasa; la palabra que pervive como raiz Ne’j wewnxi
yuwe; el enraizamiento individual y colectivo para la existencia como nasa Ki’sna Walaga; 1la armoniza-
cién del espacio Patxu Jxkwekwenxi y la siembra de la vida Sxhabwe’sx u ’jnxi. Estas raices han consti-
tuido los planes de vida del pueblo nasa como formas de fortalecer los principios de unidad, territorio,
cultura y autonomia, de acuerdo con Yule y Escué (2012).
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motriz, a todo ser vivo, y en lo humano ademds adquieren el caracter de
violencia; no sélo de un pueblo hacia otro, o de una cultura en particular,
sino que es parte de nuestra configuracion como seres humanos. En este
sentido Bolivar sefiala:

No sdlo en la historia sino en la constitucién actual de lo humano es necesa-
rio reconocer, afirman Horkheimer y Adorno, un acto de violencia que les
sobreviene por igual a los hombres y a la naturaleza, una violencia mediante
la cual lo humano se autoconstituye al destacarse y desprenderse, al trascen-
der lo que a partir de ahi resulta ser “lo otro”. Es el acto de autoafirmacién
(Selbstbehauptung) del sujeto como realizacion de la libertad [Echeverria,
2010, p. 47].

Desde esta perspectiva no hay una continuidad entre la naturaleza y lo hu-
mano. Lo que se produce es una grieta, una falla, un hueco, un vacio. Y con
esa apertura indefinida de lo humano lo otro se desgarra de lo natural crean-
do el cosmos, el territorio, la autoafirmacion del sujeto individual y comuni-
tario. En estos términos también la liberacion de la Madre Tierra, Uma Kiwe,
es una transnaturalizacion que busca su retorno perdido por medio de cos-
movisiones, rituales, tradiciones, equilibrios, medicina tradicional; todas es-
tas practicas pedagogicas del ethos barroco intentando recuperar esa unidad
diluida en el proceso de politicidad propio de lo humano, que en dltima ins-
tancia es su libertad.

Una nostalgia aqueja nuestra existencia, un vacio que nos mira frente a
frente cuando por alguna experiencia traumatica y profunda el ethos histo-
rico se desconfigura y retornamos al ethos elemental. Ethos que no escapa a
la contradiccidn constitutiva de lo humano en tanto se separa desde su fun-
dacién como especie en un permanente refuncionalizar su actualizacion,
dando forma humana a su materia animal. No hay manera de escapar al
proceso de transnaturalizacion, pues es lo que nos ha abierto el camino de la
naturaleza humana.
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El mestizaje cultural como practica pedagdgica
del ethos barroco

La naturaleza humana encuentra diversas formas de darse contenido en su
largo caminar. Formas que dotan de sustancia su peculiar forma humana;
por ejemplo, a través de modos de organizacion comunitaria. Asi las cosas,
en la concepcidn del tiempo del pueblo nasa la vain ya estaba aguardando su
despertar desde las luchas del siglo xvi por la defensa y la recuperacion del
territorio con Cacica, Gaitana y el Cacique Pigoanza, en la medida en que su
valor en la guerra, en medio de las victorias y las derrotas, demuestra las
batallas internas del ethos barroco del siglo xvi en plena constitucion, mien-
tras se retorcia el ethos comunitarista como defensa hasta la muerte del te-
rritorio, lo que otorgd esperanzas y valia al pueblo. No obstante, también se
presento la configuracion del ethos barroco en una linea mads realista y prag-
matica, como se indica a continuacion:

Se recuerda el caso del cacique Anabeima, de la regién de Guanacas, que se
presento a luchar con los espafioles contra los Apirama. Y estd también lo
ocurrido con el cacique Diego Calambds, descendiente del principal jefe en-
contrado por los invasores en el oriente caucano. Este Calambds se volvio el
principal colaborador de Belalcazar, al punto de convertirse en el azote de
las comunidades de Tierradentro que se enfurecieron por los malos tratos
del invasor [Bonilla, 2014, p. 18].

En otras palabras, la configuracién del ethos barroco entre los indigenas no
tuvo una sola direccion a partir del retorno al ethos elemental que produjo el
traumatico y violento encuentro/desencuentro con el ethos realista de los cas-
tizos. Por lo menos hubo dos lineas: una de resistencia que intenté conservar
el ethos comunitarista al punto de no concebir la vida sino era en la comuni-
dad y en su preservacion. La otra, en didlogo con un ethos realista pragmadtico
que se puso de su lado sin estimar muy bien las consecuencias mientras se
configuraba el ethos barroco en didlogo con dicho ethos realista. Entretanto,
ese pasado al frente desentrafiaba las tensiones que se presentaban entre los
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mismos indigenas y sus pueblos. Después de este primer periodo de guerras
vino el reconocimiento de la autoridad del rey de las Espafias. Esto, ademas,
derivo en el periodo de colonizacidn y, con él, en el intercambio codigofagico®
entre culturas, un modo barroco de construir el mundo: “La antropofagia nos
une, socialmente, economicamente, filosoficamente” (Andrade, 1928, p. 1). El
pueblo nasa pasaba de tener guerreros a tener guardianes; entre ellos, “Quilo
y Sicos, Juan Tama, los Guayamuses, Mandinguagua y Jacinto Moscay. Las
condiciones no daban para rebelarse, pero tenian que buscar la manera de
proteger los territorios. De conservar la calma dando apariencias de obedien-
cia, pero resistiendo al maximo las imposiciones” (Bonilla, 2014, p. 21).

Juego de apariencias propias de la actitud barroca. Un efecto teatral que
finge mientras desoculta la realidad y la cuestiona en tanto se mimetiza en
ella. Que hace como si cumpliera 6rdenes, pero sin obedecer. Modo barroco
que los sostuvo con vida, mientras, usando las mismas estrategias de los cas-
tizos y sus jurisdicciones, supieron pelear juridicamente por las tierras que
les habian arrebatado via el mestizaje cultural.

El caso del cacique Juan Tama y Quilo y Sicos, a principios del siglo xvii,
es bien conocido, pues logro reconocimiento de los territorios indigenas, de
los cinco pueblos, por parte de la Real Audiencia de Quito. Inicia aqui un
nuevo antecedente de la uann en la lucha por el territorio, utilizando el mis-
mo recurso de los pobladores, el derecho, que voltearon hacia si con el bene-
placito de la Corona y a regafiadientes de los terratenientes y los colonos. El
uso de la forma —el derecho— para domar su contenido —la recuperacién
de la tierra— por parte de los indigenas fue consolidando la importancia de
conocer las prdcticas del colonizador, sus armas, su propia cultura, para
usarlas en la recuperacion de lo perdido, de lo confundido, de lo propio.

Segun Bonilla (2014), el testamento politico legado al pueblo por Juan Tama
daria pie a la continuidad de otra figura representativa en la consolidacion de
su proyecto de nacion, posterior a la dura situacion que enfrentaron durante

8 Bolivar se refiere a la codigofagia como un proceso semiético de las subcodificaciones singulares y
concretas del cddigo de lo humano que no parecen tener otra manera de coexistir entre si que no sea la
de devorarse las unas a las otras; la de golpear destructivamente en el centro de la simbolizacién cons-
titutiva que tienen enfrente y apropiarse e integrar en si, sometiéndose a si mismas a una alteracién
esencial, los restos aun vivos que quedan de ella después (Echeverria, 2000, pp. 51-52).
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la Gran Guerra y luego durante la guerra de independencia, ya que al entrar
en el juego de los criollos, en espera de reconocimiento de sus resguardos,
tuvieron grandes pérdidas de territorio por las nuevas constituciones, tanto
la de la Gran Colombia, a principios del siglo x1x, como la de los Estados Unidos
de Colombia, a finales del siglo xix, asi como la de la Republica de Colombia a
finales del siglo xx.

Plan de vida como prdctica pedagdgica del ethos barroco

En particular durante todo el siglo xix el pueblo nasa se encontro mas alla de
su ethos barroco y del valor de uso que en parte habia logrado salvaguardar
como modo para no perder su cosmovision, sus tradiciones, su idioma y sus
costumbres en medio de la asimilacién de la confesién catélica, el idioma
espariol y las prdacticas culturales y de comercio propias de la colonia y de la
modernidad capitalista. Se presentaba asi esta modernidad sobre la premo-
dernidad de los pueblos indigenas, como una fuerza dadora de forma a par-
tir de la consolidacién de su ethos realista. En estas complejidades de finales
del siglo x1x e inicios del siglo xx aparece la figura del indio que se educd en
las selvas colombianas y junto a las tradiciones militares y juridicas del colo-
no Manuel Quintin Lame.

Su legado es muestra tajante del mestizaje cultural y religioso entre el
catolicismo y la cosmovision indigena nasa. Entre mingas, tomas pacificas y,
de hecho, junto a un proceso de alfabetizacion en la legislaciéon colombiana
del momento que les permitid a los indigenas defender la tenencia de la tie-
rra por via juridica, se levanté el nombre de este hijo de terrajero,® indio

9En entrevista realizada al director del Centro de Educacién, Capacitacién e Investigacién para el Desarro-
1lo Integral de la Comunidad, en Toribio-Cauca, Colombia, actual subsede de la Universidad Auténoma
Indigena e Intercultural, Yatacué (2018) sefiala: la data de esta institucién en estas tierras indica que
incluso hasta el afio 1970 aqui todavia se pagaba terraje —para mi es una forma de esclavitud, decia—.
El duefio de la finca era duefio de todo este terreno y era duefio también de los indios que vivian aqui.
Estos indios le tenfan que pagar tributo al duefio, porque estos resguardos tienen origen colonial, son
del afio 1700, dadas las cédulas reales por el virrey de Espafia en Quito; pero cuando naci6 el Estado co-
lombiano estas zonas fueron declaradas baldias. Hubo una colonizacién tolimense y antioquefia hacia
estos territorios, donde se hicieron fincas con todo e indios. En la década de 1970 empieza la primera
organizacién indigena en Colombia, como respuesta a esta situacion.
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nasa, de costumbres peonales, que se movid entre los dos mundos, como se
puede constatar en este pasaje de su libro Los pensamientos de un indio que
se educo dentro de las selvas colombianas:

Yo empecé un camino de abrojos y de espinas y al continuar ese camino me
vide [sic] de obligado a cruzar dos rios, uno de lagrimas y otro de sangre, y
esos dos rios corrian como los rios cristalinos que tiene la naturaleza, los que
bafian las cinco partes del mundo, los que arrastran sin cesar las arenas y
que las aguas no cesan de correr llevando la arena; y asi es la humanidad que
ha pasado y pas6 no ha podido comprender lo que estd escrito en este hermo-
so libro, llamado EI Libro de Dios [Lame, 2004, p. 145].

Encontrado y desencontrado con los dos mundos: el occidental, con énfasis
en el ethos realista, y el indigena, cuyo ethos barroco venia configurandose
como modo de supervivencia, Lame establecid el programa heredado de los
caciques Tama y Quilos, reformuldndolo de manera que inspiré en pleno
apogeo de la modernidad capitalista un proyecto alternativo de organiza-
cién comunitaria, con un plan de vida promovido por el sacerdote Alvaro
Alcué Chocue, entre otros lideres y lideresas comunitarias que hacian fren-
te a la azarosa vastedad del ethos realista hacia 1971. Dicho plan de vida
planteaba:

Liberacidn de todos los terrajeros mediante el no pago de terraje o cualquier
otro tributo personal; defensa de las parcialidades y oposicién a las leyes de
division de los resguardos; consolidacion del cabildo indigena como centro
de autoridad y base de organizacion; recuperacion de tierras perdidas a ma-
nos de los terratenientes y desconocimiento de todos los titulos que no se
basaran en cédulas reales; afirmacion de la cultura indigena y rechazo a la
humillacion racial de que son victimas los indios en Colombia [Bonilla, 2014,
p- 431

Con esta declaracion de cinco puntos: liberacion, defensa, consolidacién, re-
cuperacion y afirmacion, se establecieron las bases ancestrales de la lucha
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del pueblo nasa y su proyecto de nacion alternativa. Ademads, se presentaron
varios acontecimientos que fueron parte de la creacién de las condiciones
materiales de existencia para la configuracion del cric: el acuerdo de los lin-
deros entre el pueblo guambiano y el pueblo nasa por primera vez sin inter-
vencion del Estado colombiano. Fue un trabajo entre sindicatos y cabildos
que aportaba consolidacion y relacionamiento entre las formas de organiza-
cion comunitaria y popular que se unian en beneficio propio, y también fue
un trabajo unido entre los misak y los nasa en la reconfiguracién del territo-
rio y en la unidad de la lucha por la recuperacion y la conservacién de los
territorios y su soberania.

Todos estos factores de relacionamiento y fortalecimiento comunitario,
sumado al cultivo de la memoria de sus luchas, cultivaron la conciencia co-
munitaria suficiente para que de manera colegiada pensaran en una organi-
zacion de proporciones nacionales, cuya composiciénrecogieralas diferencias
y los puntos de encuentro de los pueblos indigenas del Cauca, sin anteceden-
tes antes vistos. Cuenta el director del Centro de Educacion, Capacitacion e
Investigacion para el Desarrollo Integral de la Comunidad que

en Toribio nacio el Consejo Regional Indigena del Cauca —cric—, una de las
primeras organizaciones indigenas de Latinoamérica. Uno de los puntos a
defender era el no pago de terraje. Ese fue uno de los temas centrales de la
organizacion: recuperar las tierras de los resguardos. La gente lo que hizo fue
recuperar estas tierras, no es que nos las hayan dado [Yatacué, 2018, p. 3].

El Consejo Regional Indigena del Cauca se configuré a partir de la unidad
alcanzada entre siete cabildos e igual numero de resguardos indigenas en
1971. Dos intenciones fundamentales consolidaban esta unidad materializa-
da en el consejo: la defensa de la memoria, el idioma y las tradiciones de sus
pueblos, y la preocupacion por la formacion de profesores indigenas con los
cuales concretar estas intenciones.
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Desarrollo

Configuracion de la Universidad Autonoma Indigena Intercultural
en Colombia

De acuerdo con Arévalo (2017), no se trata solo del acceso a la educacién
universitaria por parte de los pueblos indigenas, esto es, a las universidades
convencionales que se expresan en las universidades confesionales, estata-
les, publicas y privado-laicas. Se necesita, segun el autor, una universidad
que responda a la cosmovision de los pueblos indigenas. Fue asi como el
Programa de Educacion Bilingiie Intercultural (peBl) se abria camino como
una posibilidad tangible de educacién propia. El cric como forma de organi-
zacién comunitaria y politica era al mismo tiempo un catalizador de los acu-
mulados, las experiencias, los saberes y los conocimientos de diversas
disciplinas que durante siglos los pueblos indigenas habian conservado y
transformado desde el mestizaje cultural:

A partir de los derechos elevados a la categoria constitucional en 1991, ade-
mads de soportar con mayor fortaleza nuestros derechos y hacerlos obligato-
rios al Estado, aumentan las necesidades de formacion profesional a nuestras
comunidades, para orientar temas como la jurisdiccién especial indigena, el
manejo de recursos del Sistema General de Participacidn, procesos de educa-
cién propia, manejo de la salud propia, procesos de planeacion territorial,
entre otros. Todo esto es discutido por nuestras autoridades y se acuerda sis-
tematizar la experiencia de educacién, que desde sus inicios viene trabajan-
do la organizacién, mientras desde algunas zonas empiezan programas de
formacién en derecho propio (Zona Norte), administracion y gestiéon propia
(Jambalo) [Arévalo, 2017, p. 30].

Asi comienza un caminar educativo desde donde se materializan diversas
propuestas: las escuelas del saber y el programa de bilingtiismo, que van con-
figurando —via la sistematizacion de todas estas experiencias— la formacién
de un sistema educativo propio, junto alos centros de investigaciones indige-
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nas de Tierradentro, y la difusiéon del pensamiento yanacona. Urgia formar
profesores indigenas comunitarios, lo que dio origen al Programa de Pedago-
gia Comunitaria que consolida los criterios educativos, politicos y adminis-
trativos.

Con todo este andamiaje se realizan diversos encuentros con autoridades
regionales, departamentales y nacionales, con universidades publicas y pri-
vadas, asi como con la Asociacion Colombiana de Universidades de Colom-
bia y funcionarios de la unesco para Colombia, con el propdésito de crear una
universidad alternativa. Pero no habia eco ni en las instancias publicas, ni
en las privadas. En vista de estas negativas, segun Arévalo (2017), en 2003 se
formaliza, via resolucion de la junta directiva de Cabildos de la cric, la crea-
cion de la vann.

Este modo no convencional de universidad materializada, en los albores
del siglo xx1 de la nacién colombiana, al no tener en ese momento reconoci-
miento legal por parte del Ministerio de Educacion Nacional, tenia que darse
su propia soberania a través del derecho a la autonomia y a la autodetermi-
nacion de los pueblos®® que consagra la Constitucion Politica de la Republica
de Colombia, asi como hacer uso del derecho mayor.!! Recuérdese que las
universidades, desde sus origenes en Europa, asi como en toda Latinoaméri-
ca, han sido reguladas por las bulas papales o por las cédulas reales, y luego,
en los Estados modernos, por las regulaciones juridicas que han creado un
marco de referencia legal, asi como de limites sobre el problema de su auto-
nomia. Aqui, por vez primera para la nacién colombiana, se legitimaba una
universidad no convencional, con recursos juridicos de avanzada, como el
ya nombrado derecho de la autonomia y la autodeterminacion de los pueblos

1 Papacchini (1997) afirma que los derechos de los pueblos estadn sustentados en que los derechos huma-
nos no son solamente para los individuos, sino también para los sujetos colectivos, como las etnias y los
pueblos. En el Pacto internacional de derechos econdmicos, socialesy culturales se incluyen los derechos
de libre determinacién. Su articulo 1 reza: “Para el logro de sus fines, todos los pueblos pueden disponer
libremente de sus riquezas y recursos naturales, sin perjuicio de las obligaciones que se derivan de la
cooperacién econémica internacional basada en el principio de beneficio reciproco, asi como del dere-
cho internacional” (p. 73).

11 Flérez (2016) afirma que el derecho mayor es un derecho directamente asociado con la tierra. Se trata
de un conjunto de leyes mayores o leyes de origen asociadas al derecho ancestral de las comunidades
indigenas. Leyes no escritas en papel por el creador del universo, pero que estan escritas en toda la na-
turaleza y en todo el cosmos. Entre los nasa se entienden como leyes del yat wala, de la Tierra Grande,
del universo, del cosmos.
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en su derecho mayor, al margen de las tradiciones legales que ha regulado la
universidad convencional.

Asi las cosas, la uann posee, por excelencia, un modo barroco de creacion
institucional inédito para la nacién colombiana, s6lo posible en la imagina-
cion del proyecto del pueblo nasa. Segun Bolivar, “la materia social no sé6lo
desborda la capacidad integradora de la forma establecida, sino que genera
otros drdenes y otras ‘legalidades’ incipientes que vienen a ocupar los vacios
de vigencia dejados por ella” (Echeverria, 2000, p. 125). Asi se abre camino la
UAIIN a partir de tres espacios de formacidn: el primero es la comunidad, fuen-
te de sabiduria; el segundo es el encuentro entre estudiantes y orientadores
de la universidad, no s6lo en la sede, sino, seguin las necesidades, en cualquie-
ra de los territorios donde se requiera, a partir de recorridos territoriales: la
universidad se vuelve itinerante, mochila, cuerpo y diversidad natural y cul-
tural. Y el tercer espacio es el de la autoformacion. Al respecto Libio afirma:

La universidad cumple con los principios para los cuales fue creada, mante-
ner y fortalecer el espacio politico de nuestros pueblos: orientar en las distin-
tas formas del saber, conforme a las necesidades que tenemos y de acuerdo a
[sic] lo establecido en los planes de vida, y fortalecer y formar nuestros pro-
cesos de administracion propia [Arévalo, 2017, p. 33].

No obstante, la vanN se halla en una soledad institucional en relacion con las
organizaciones estatales y privadas, y en el contexto de la modernidad que
la acoge, la capitalista, que ve el mundo con los ojos del valor de cambio —es
decir, con estadisticas, parametrizacion, indicadores econémicos y burocra-
tizacion—, con la estela de lo convencional y del estatus de lo legal sobre lo
legitimo, y no lo que estd hecho con valor de uso, con artesania, de corte co-
munitario, con ideales romdanticos de conservacion del patrimonio tangible
e intangible. Y al no reconocer esto, sélo ve un raro e hibrido intento fallido
de universidad, pues ésta se halla fuera del canon clésico y del ethos que
promueve el neoclasicismo sobre lo qué es la universidad. En palabras de
Marcia, “producir el movimiento de poner en cuestion la realidad [...] son los
recursos dedicados al espacio ficticio que colocan cuerpos, objetos y otros
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elementos espaciales presentes en la escena para interferir, provocando que
se produzca el asombro” (Machado, 2020, p. 237).

Este movimiento que cuestiona la realidad, capaz de escenificarla para
interferir en ella, provocando otros 6rdenes, es la practica pedagogica mani-
fiesta en la estrategia barroca que promueve la contienda entre el ethos ba-
rroco de las formas de organizacién comunitaria y el ethos realista de las
formas establecidas en la modernidad capitalista y de corte americana. En el
marco de esta contienda, Bolivar insiste:

Los nuevos 6rdenes y las nuevas “legalidades” se estructuran con la coheren-
cia interna de un proyecto institucional alternativo para el nuevo estado de
cosas de la sustancia social y cuando, por lo tanto, el ocaso de la forma social
establecida coincide y se acopla con la etapa inicial del periodo del ascenso
de una nueva forma histérica. La casualidad arma uno de esos juegos fasci-
nantes de continuidad de lo discontinuo, de simultaneidad de lo disimulta-
neo, de reconocimiento en el desconocimiento —que retan a la capacidad
interpretativa del historiador— en los que dos historias que ni siquiera se
perciben mutuamente comparten no obstante un mismo escenario [Echeve-
rria, 2000, pp. 125-126].

Asi es como sobre las ruinas desrealizadas de la nacion colombiana, desde
sus restos, se iban formando los despojos antropoldgicos de las comunidades
periféricas, las formas de resistencia y de integracién asumidas desde el si-
glo xv1 hasta los albores del siglo xxi1, alcanzado en ese juego de continuidad
y discontinuidad, de reconocimiento en el desconocimiento, las formas de
operar barrocas que lograron invadir el ethos realista que, doblegdndolo, se
volvid barroco, otorgandole reconocimiento legal a partir de 2020. Desde
entonces, la vann es parte del sistema de universidades publicas de la nacién
colombiana. Eso si, en ese mismo juego el ethos barroco tuvo que ceder y do-
blarse en su forma realista para dotar de contenido a su nueva materia y
alcanzar la legalidad que tanto queria, a riesgo de perderse en el camino de
las formas realistas de la modernidad capitalista, mientras intenta pervivir
en su legitimidad comunitaria.

| 111
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Esta forma barroca de universidad intercultural ofrece varios programas
formativos que en el caso de la nacién colombiana eran insospechados como
procesos de formacion profesional. No obstante, hay que aclarar que no sélo
las denominaciones de los programas dan cuenta de otra modernidad posible,
sino que, desde las metodologias y los modos de investigacion en la produccién
de conocimiento, se identifica el estilo barroco propio del ritual, la fiesta, la
minga, la ludica, la hibridez cotidiana y la desmesura cultural y comunitaria.

Entre los programas profesionales de esta universidad se pueden encon-
trar: administracion y gestion propia; buen vivir comunitario; comunicacién
propia intercultural; derecho propio intercultural; licenciatura en pedagogia
de artes y saberes ancestrales; licenciatura en pedagogia para la revitaliza-
cién de las lenguas originarias; licenciatura en pedagogias comunitarias; re-
vitalizacion de la madre tierra. Y dos tecnologias: una en administracion
publica especial para los territorios ancestrales indigenas y otra en pedago-
gia y linguistica aplicada a la revitalizacion de la lengua nasa. Ademads de
diversos diplomados, talleres y procesos de formacién continua y para el tra-
bajo y el desarrollo humano. Segun Diego Juarez: “Muestran el desarrollo de
experiencias educativas rurales en las margenes del Estado. Es decir, expe-
riencias auténomas, comunitarias, autogestionadas y autoorganizadas, me-
diante las cuales poblaciones rurales han generado experiencias educativas
contextualizadas y pensadas en sus necesidades (Juarez, 2020, p. 465).

Ahora bien, merecen mencion especial los modos de ampliar la investiga-
cion en esta practica pedagdgica del ethos barroco. La vann plantea una mi-
rada vasta que problematiza las concepciones clasicas en la produccion del
conocimiento cientifico experimental, incorporando, ademads de éste, posibi-
lidades en torno de la construccion del conocimiento, desde lo que llaman “la
vivencia comunitaria y el sentir-pensar del territorio visible e invisible a par-
tir de la espiritualidad originaria, para lo cual se camina desde la misma
préactica de lo que se pregunta” (Obando, 2018, p. 17). En la vann la investiga-
cién se entiende como la crianza y la siembra de sabidurias y conocimientos.
En esta perspectiva, esta institucion ha aprovechado algunos métodos de in-
vestigacidn propios de académicos, investigadores e intelectuales sociales de
Latinoamérica y del mundo: la etnografia, la sistematizacion de experiencias
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yla investigacidn accion participante. No obstante, los amplia, segun sus pro-
pias perspectivas de produccion de conocimientos, con base en una composi-
cion de espacios y tiempos desde su perspectiva como pueblo nasa:

Investigar y ensefiar desde el fogén Ipx ka ’tsu yapapeynxi. Investigar en el
suefio Ksxa ‘w¢xa ya ’jxiyunxi. Investigar desde la Casa Grande para acompa-
fiar en el trabajo Pi’kx yat wala. Investigar desde la Casa del Guarapo Beka
yatsuwa ya’piya’k. Se siente, piensa y vivencia la investigacién desde los espa-
cios espirituales, naturales, comunitarios y organizativos con el objetivo de
alcanzar el equilibrio y la armonia colectiva, individual y territorial [Viton4s,
Yatacué y Popaydn, 2015, p. 17].

La irrupcion de las formas productivas de la modernidad convencional, no
solo econdmicas, sino de generacion de conocimiento, encuentra en esta ma-
nifestacion de practicas pedagdgicas del ethos barroco un trance festivo de la
vida aun en medio de la muerte y de la desrealizacion de una nacién sofiada
que se encontré desmembrada. Una estetizacion de la vida cotidiana llena de
materia y espiritu con formas exuberantes, una resistencia frente al domino
total de las formas modernas del ethos realista que se sobrepone, incluso vi-
viendo en la distancia sobre si mismo, intentando una y otra vez el restable-
cimiento de la forma natural, desrealizando el hecho en el que el mismo es
sacrificado a valor de cambio. Una resistencia que pervive contra, en y con el
capitalismo, mientras que lo combate, haciéndolo, quizd, més poderoso.

Reflexiones finales

La materializacion de la Universidad Autonoma Indigena Intercultural del
pueblo nasa es la realizacion de una prdactica pedagdgica que durante afios
ha expresado el ethos barroco. La estrategia de este ethos es el vaciado de
contenidos culturales, mientras doma la forma natural y abstracta de la re-
produccion social, rehaciendo con hibridez marcada la asimilacion de las
ruinas en las que pervive el cddigo destruido, que a su vez instaura alterna-
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tivas mds alld de la sumision/rebeldia, acogiendo la resistencia en la integra-
cién y la integracidon en la resistencia posible en el seno de la nacién
colombiana, desde las margenes, a lo largo y ancho de su configuracion his-
torica. En estas orillas territoriales de la practica pedagogica se amplian los
bordes de la construccion de conocimientos cientificos, las formas de conce-
bir los programas profesionales, las relaciones con los saberes, las practicas
comunitarias y la espiritualidad. El orden juridico adquiere connotaciones
cosmicas impensables, s6lo posibles en la imaginacién de pueblos como el
nasa, quebrando lo establecido e incorporando otros 6rdenes, otra humani-
dad posible, expresada en Uma Kiwe, el mestizaje cultural y el plan de vida
comunitario.

Los despojos antropoldgicos creados por la modernidad retorcieron la
forma dada a ellos, y configurando comunidad como el modo por excelencia
de resistencia, asumieron, desde el siglo xvi hasta hoy, en pleno andar del
siglo xxi, las formas de operar barrocas que lograron invadir el ethos realista
y doblegarlo hasta confundirlo con el barroco, mientras le otorgaba legali-
dad a su proyecto de universidad alternativa transcurriendo el afio 2020, a
riesgo de golpear su legitimidad. No obstante, la Universidad Auténoma In-
digena Intercultural, sirviéndose de los mejores avances de la modernidad
en términos de ciencia, tecnologia, comunicaciones, métodos y demas logros
civilizatorios, no pierde sus ancestrales rituales, fiestas, mingas, convites, en
un ejercicio ludico, recreativo e hibrido donde se juega la cotidianidad del
mundo, en medio de la desmesura cultural y comunitaria de la fragmenta-
cion del reino de las cosas. Persiste el Uma Kiwe, modo soberano de refugiar-
se en si, sin perderse en el bullicio civilizatorio y descubriendo en cada
individuo un somos. De igual modo, no pierde el Kwesh Kiwe aquella mirada
extraviada en el horizonte del time is gold que se recupera como tiempo su-
blime de donacién natural al ocio, mientras se hace a si misma comunidad,
asumiendo el Kwe’sx Eese Fxizema’, en tanto ley de origen yat wala de su
propio destino, en ese futuro que, ddndose la vuelta, se refleja en el pasado
mirandonos a los ojos, recorddndonos que hemos de despertar las potencias
dormidas de la realidad y hacerlas aliadas en la restauracion del proyecto de
humanizacion.
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