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7 uando nos ponemos frente a la televisién para seguir

algunas de las sesiones del Congreso Nacional, ahora
-~ ocupado en definir su agenda para la legislatura que co-
mienza y la cual parece que estarfa centrada en torno a las nego-
ciaciones que se adelantan en La Habana para la concrecién de
un acuerdo de Paz entre el Estado y las Guerrillas de las FARC
-y, posiblemente, el ELN-, puede asaltarnos la impresion de es-
tar viviendo en un pais diferente de ese que describen algunos
Parlamentarios. Si, por otra parte, de pronto, nos damos la opor-
tunidad de asistir a una de esas reuniones a la cual concurren

lideres sociales del campo popular, tan amplio y complejo como
desconocido por la gran mayoria de quienes pertenecemos a él,
también podriamos quedar con la impresién de que muy poco
sabemos de este pais al cual decimos pertenecer.

Si acogiésemos las palabras de Libio Palechor cuando nos dice:
“..para los Movimientos Sociales es importante tener una edu-
cacidn distinta... que le sirva realmente a los mismos Movimien-
tos Sociales.., sea, como en el caso de los pueblos indigenas,
para asegurar su permanencia como pueblos, pero, sea también,
en el caso de otros Movimientos, como el Afrocolombiano con
sus diversas y legitimas reivindicaciones referidas al reconoci-
miento de su diversidad o, como los que, en la Argentina, dieron
paso a los Bachilleratos Populares que asumieron como tarea el
asegurar la realizacion del Derecho a la educacion de sectores de
poblacion que quedaban excluidos de ella; o, como podria ser el
reclamo de los Movimientos Ambientalistas por una educacion
comprometida con la defensa de la naturaleza como fuente ori-
ginaria de la vida o, quizas, de los Movimientos de Campesinos
0 de cualquier otro orden, incluido el Movimiento Sindical y,
en ¢l, el Movimiento Pedagdgico que, haciendo conciencia de la
pertinencia necesaria de una “buena educacién” para el impulso
y la defensa de sus legitimos Derechos, reconociesen, en este
sentido, su confluencia con el pensamiento del lider indigena.

En este nimero, nos interesa escrutar las relaciones existen-
tes entre la educacion, como fendmeno social fundamental en
la vida de los pueblos y los Movimientos Sociales que en ellos
se gestan y desarrollan. Ahi estd la razon de esta publicacion.
Por ello, consideramos necesario poner nuestra atencién en los
pueblos indigenas y, de manera especifica, en la propuesta de
“Educacion Propia” levantada por el Consejo Regional Indige-
na del Cauca desde 1978, para rescatar, conservar y potenciar
elementos importantes de su cultura, a la vez que “formar bases
y militantes dentro del Movimiento, garantizar los relevos gene-
racionales y las herencias de los proyectos de sociedad futura,
entre otros aspectos™, segun Ampudiay Elisalde.

Es en esa perspectiva como podriamos reconocer, entender y
valorar lo que es, hoy, por ejemplo, la experiencia de la ~-UAIIN-
Universidad Intercultural Indigena del Cauca, y por qué ella
no responde ni pretende hacerlo, a los pardmetros que rigen la
existencia de las Universidades convencionalmente estableci-
das y cuyos propdsitos centrales se alinean mas con el modelo
de desarrollo vigente que con la necesidades de la sociedad en
que se inscribe su accion. Se trata, esta, de una Universidad mas
pensada desde las necesidades y los desarrollos del Movimiento
Social Indigena que desde los requerimientos de las acreditacio-
nes otorgadas por COLCIENCIAS. En la UAIIN, la autonomia
educativa aparece como un elemento clave, correspondiente

con los propositos del CRIC, que resulta de especial utilidad,
como herramienta para sus luchas,

Otro articulo da cuenta de los frutos de un trabajo sobre la his-
toria de la educacion intercultural en el Ecuador y muestra la
relacion estrecha que alli ha existido entre los Movimientos So-
ciales y las propuestas de educacion indigena desde mediados
del siglo XX, muy ligadas a las dindmicas educativas de las co-
munidades. Otro mas, nos lleva hasta México, para auscultar
en la educacién Zapatista, no solo la herencia de los pueblos
Mayas, sino, aquello que fundamenta la vocacion autonémica
de uno de los mds expresivos Movimientos de resistencia de los
pueblos indigenas de América.

Pero, si bien, el peso principal de esta edicion, estd soportado
en las experiencias de educaciéon popular que desarrollan comu-
nidades indigenas de “Nuestra América’, por ser en ellas, don-
de se puede reconocer un vinculo bien claro entre educacion y
Movimientos Sociales, también se incluyen otros articulos que
exponen otras experiencias de educacion popular, tales como la
de los Bachilleratos Populares para jovenes y adultos que se es-
tablecieron en la Argentina después de la crisis social del 2001,
como una manera de responder a las necesidades educativas de
las comunidades, afectadas por las expulsiones de estudiantes
suscitadas por las politicas neoliberales y como expresion del
compromiso politico de las Organizaciones comprometidas,
que trataban de responder a la necesidad manifiesta de forma-
cion de sujetos criticos y comprometidos con la realidad de sus
propios territorios.

Lo que destaca a estos y los demas articulos contenidos como
tema central de esta edicidn es, como se sefiala en otro de sus arti-
culos, “la manera como la participacion en procesos organizativos
locales contribuye a la formacion de subjetividades con alto con-
tenido politico, orientadas a la transformacién social, atravesadas
por valores como la solidaridad y el compromiso mutuo”.

Ello nos abre a otro campo de indagacién, atin mas especifico,
que apenas si se insintia en este nimero, y que se revela como
de vital importancia para la accién educativa en nuestro pais,
como es el de los procesos de subjetivacion, entendidos “como
el encuentro, dindmico y conflictivo, entre lo determinado y lo
contingente que configura a los actores sociales” como subjeti-
vidades politicas inmersas en relaciones de poder que son es-
tructurantes y explicativas de los Movimientos y sus devenires,

En sintesis, esta edicion es una invitacion a todos los actores de
los Movimientos Sociales del campo popular para que expongan
sus planteamientos o proyectos educativos, si los tienen, con la
idea de que vayamos construyendo verdaderas propuestas edu-
cativas cuya calidad no esté determinada, exclusivamente, por
los intereses del sistema productivo, sino, y fundamentalmen-
te, por las necesidades e intereses esenciales del conjunto de la
sociedad. Y, en caso que no se hubiese siquiera contemplado su
pertinencia, para que establezcamos espacios conducentes a su
construccion.

Luis Alberto Grubert Ibarra
Presidente de FECODE



desde los Movimientos Sociales

Maria Isabel Gonzalez - Amadeo Clavijo Ramirez - Alcira Aguilera Morales

Docentes UPN

| presente ntiimero de la Revista Educacién y Cultura es una

invitacion a dialogar con la pedagogfa de la indignacién que,

en sentido Freireano, es un llamado a una pedagogia com-
prometida con las transformaciones sociales, con la bisqueda de
alternativas de vida para aquellos excluidos y negados por el mo-
delo capitalista. En este sentido, encontramos que una revista con-
cebida por un Movimiento Social como es el Movimiento Pedagé-
gico Colombiano estd llamada a preguntarse por las propuestas
educativas que emergen de los Movimientos Sociales para, desde
alli, seguir refundando los sentidos de la escuela de hoy.

Precisamente, esta edicién es un llamado a reconocer algunas
propuestas educativas pensadas y llevadas a cabo con y desde los
Movimientos Sociales en el presente. Si hasta hace unas décadas
la educacidn era pensada desde el Estado e instituciones que te-
nian interés en ello, en la actualidad los Movimientos Sociales,
organizaciones, comunidades urbanas y rurales, son solo algunos
de los actores directos que proponen, acomparian y desarrollan
proyectos educativos a lo largo del continente. Se trata de una rea-
lidad evidente en la cual multiples actores disputan sus puntos
de vista e intereses frente al ser y deber ser de la educacion para
poblaciones situadas. Esto hace que se constituyan en propuestas
educativas alternativas en tanto, por una parte hacen resistencia
al modelo de educacion moderna e individualizante y a propues-
tas en las que prima la visién economicista y evangelizadora de la
educacion, y por otra, movilizan sentidos y acciones que permi-
ten construir en clave de esperanza el llamado a hacer realidad la
utopia de que otra educacion es posible.

Las propuestas desde y con los Movimientos son aquellas en las
cuales, las poblaciones y sus organizaciones mantienen el li-
derazgo, orientacion politica de la educacion, experiencias que
han emergido y han sido fruto del trabajo y organizacién de las
comunidades. En ellas hay un potencial de resistencia, critica y
transformacion que invita a repensar las propuestas educativas en
general, ya que podemos ubicar pricticas y discursos pedagigicos
orientados a transformar las realidades sociales y socioeducativas,
Es decir, hacemos especial mencién en aquellas que se originan en
la necesidad de potenciar los proyectos de vida comunitarios y de
distanciarse de los proyectos asistencialistas que buscan homoge-
nizar el conocimiento. Se trata de propuestas contra hegemonicas
que se construyen en alternativas al priorizar lo comiin y comuni-
tario en la defensa de proyectos colectivos capaces de hacer frente
al individualismo caracteristico de la educacion bancaria.

En este escenario encontramos que la educacion de los Movimien-
tos Sociales de América Latina a nivel Regional y en Colombia
especificamente, condensan unos rasgos propios que potencian a

traves de lo educativo la lucha por proyectos de educacién contex-
tualizados que permitan a las comunidades fortalecer y ejercer la
autonomia desde sus necesidades, intereses y proyectos colectivos.

Desde estos planteamientos se recogen diferentes propuestas
educativas adelantadas por pueblos, organizaciones sociales y
Movimientos Sociales que permitan reconocer lo alternativo, las
practicas de lucha, las experiencias pedagdgicas y las apuestas po-
liticas inscritas en las mismas.

Estas propuestas construidas, en muchos casos, al margen de la
educacion oficial estan cuestionando lo que acontece en el escena-
rio escolar (tradicional o innovador). Las propuestas se preguntan
por el sentido de la educacion, y este no radica en las practicas de
ensefianza-aprendizaje disciplinar (el qué, el como y el para qué),
sino en el sentido de la educacién en un contexto histérico social.
Ello se expresa en que mas que tratar de innovar en métodos, prac-
ticas y manejo de contenidos de aprendizaje, se esta cuestionando
la funcién de la institucién escolar al seguir respondiendo a las
demandas de un modelo econémico excluyente, descuidando de
fondo los sentidos vitales y existenciales de los actores escolares.
Precisamente, estos cuestionamientos son los que contribuyen a
construir puentes entre lo local, lo comunitario y lo social con la
escuela; ello se observa en que en estas experiencias aparecen ras-
gosy pistas para pensarnos otra educacion, otras elecciones curri-
culares, otros campos del conocimiento, otra pedagogia e, incluso,
otras practicas formativas en las que se anida el potencial transfor-
mador que requiere la educacién en nuestra América.

La intencion por tanto no estd en profundizar las criticas al mun-
doescolar tradicional y/o innovador, sino en rescatar las multiples
posibilidades en alternativas educativas que han sido construidas
por los movimientos sociales latinoamericanos, ademas, recono-
cer que son lideradas por los docentes que al estar indignados con
el mundo en el que conviven a diario sus comunidades, son capa-
ces de gestar propuestas auténomas para construir otros mundos
posibles. Pero a su vez, el reescribir cada una de las experiencias
educativas aqui presentadas también contribuye a enriquecer las
preguntas y miradas que recaen sobre éstas.

Por tanto, esta es una invitacion al didlogo entre lo alternativo con
lo tradicional/innovador, teniendo presente que en las propues-
tas educativas con y desde los movimientos sociales, hay una mi-
rada politica sobre la educacion y la pedagogia, relacion necesaria
a la hora de construir alternativas educativas.
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Cajamarca, Pera

Vii Encuentro Iberoamericano de Colec-
tivos y Redes de maestros y maestras
que hacen Investigacién e Innovacién
desde su Escuela y Comunidad

20-25 de Julio de 2014

En el marco de las Organizaciones en redes y
colectivos de maestros y maestras investigado-
res e innovadores de Latinoamérica y Espaiia, le
correspondié al Colectivo Peruano de Redes de
Docentes que Hacen Investigacion e Innovacion
desde su Escuela y Comunidad ~COPREDIEC-,
convocar al VIl Encuentro Iberoamericano de
Colectivos y Redes de Maestros y Maestras que
hacen Investigacién e Innovacion desde su Es-
cuela y Comunidad, realizado en Cajamarca,
Perd, del 20 al 25 de julio de 2014.

Lo anterior con el objeto de mantener lazos de
intercambio y cooperacion, llevando a cabo
desde 1992 hasta la fecha, seis Encuentros Ibe-
roamericanos: Huelva, Espafia, 1992; Oaxtepec,
México, 1999; Santa Marta, Colombia, 2002; La-
Jeado, Brasil, 2005; Rio Chico, Venezuela, 2008
y Huerta Grande, Argentina, 2011, lugar donde
precisamente, se renovd el compromiso de
seguir luchando por una educacién emancipa-
dora, mientras la trama de la Red de Latinoa-
mericana y de Espana continta tejiéndose con
trabajo colectivo, solidaridad y esperanza en la
conformacién como Movimiento Pedagdgico.
Pensando en esto, los encuentros buscan am-
pliar y profundizar el intercambio de experien-
cias de investigacion, innovacién y organizacion
pedagdgica de maestros y maestras, grupos, Or-
ganizaciones y Movimientos Sociales, colectivos
y redes a partir del acercamiento directo entre
sus protagonistas, para que la construccion co-
lectiva de conocimientos se constituya en un
instrumento de poder que apoye la transforma-
cion de nuestras sociedades, marcadas por las
profundas desigualdades e injusticias sociales.

Buenos Aires, Argentina

Congreso Iberoamericano de Ciencia,
Tecnologia, Innovacion y Educacién

“Avanzando juntos hacia las Metas Educativas
Iberoamericanas 2021"

Sl

12,13y 14 de noviembre 2014

La Organizacion de Estados Iberoamericanos
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura -OEI-
convoca al Congreso Iberoamericano de Cien-
cia, Tecnologia, Innovacion y Educacién que se
celebrard los dias 12, 13 y 14 de noviembre de
2014 en la ciudad de Buenos Aires (Argentina)
dando un espacio privilegiado a la incorpora-
cion de las TIC en cada una de las facetas educa-
tivas, por lo que representara, ademds, un espa-
cio de didlogo académico sobre el avance de las
Metas Educativas 2021.

El Congreso tendré la siguiente estructura:

» Conferencias plenarias y actividades artisticas.

* Mesas redondas o conversaciones sobre los
ejes temdaticos propuestos.

Comunicaciones orales y poster tanto de
investigaciones como de experiencias que
habran sido seleccionadas previamente por
el Comité Cientifico del Congreso. Ademas,
los grupos de investigacién y colectivos de
docentes podran proponer la realizacion de
Simposium con la participacién de un mini-
mo de 4 y un méaximo de 8 integrantes.

Encuentros y exposiciones de concursos Ibe-
roamericanos.

El CEID Cundinamarca, firme en pro del
trabajo pedagégico

El pasado 25 de abril, se convocé desde ADEC, a
las y los Secretarios de Asuntos Pedagdgicos de
cada una de las Subdirectivas de Cundinamarca,
con el dnimo de organizar el trabajo del Centro
de Estudios e Investigaciones Docentes de nues-
tro Departamento e iniciar un arduo trabajo que
permita que todo el Magisterio Cundinamar-
qués, conozca y se empodere de la propuesta
oficial de nuestra Federacién de Trabajadores de
la Educacién, FECODE, como lo es el Proyecto
Educativo Pedagdgico Alternativo —PEPA-,

Hemos realizado dos reuniones y 18 comparie-
ros y compafieras de diferentes Municipios han
acudido al llamado, y asumido el CEID con la res-
ponsabilidad que implica liderar el trabajo pe-
dagdagico, mediante la conformacién de circulos
de estudio y la divulgacion de las Experiencias

Pedagogicas Alternativas en nuestro Departa-
mento. Ademas, el reto es contar con el apoyo
y el material suficiente para la publicacion de la
primera Revista Pedagodgica de Cundinamarca.

Vale la pena aqui resaltar que la Subdirectiva
Sindical de Girardot, en éste sentido ha sido pio-
nera, pues desde hace cinco afios viene convo-
cando "Encuentros de Experiencias Pedagdgicas
Alternativas” que cuentan con la aprobacion de
dos dias por parte de |la Secretaria de Educacion,
sumado a ello a |a fecha se han logrado publicar
dos ejemplares de la revista “Notas Pedagdgicas
de Girardot’, donde los maestros y maestras tie-
nen la oportunidad de socializar con la comu-
nidad educativa de la ciudad y con sus pares,
las experiencias que desde las aulas se lideran
por parte de las y los educadores. La idea es que
Cundinamarca y cada uno de los Municipios
certificados puedan desarrollar éste tipo de ac-
tividades que desde el Movimiento Pedagégico
y FECODE se promueven como tarea del Movi-
miento Sindical.

Ibagué, Colombia
Xll Congreso Pedagégico“CODETOL" 2014

La Cooperativa de los Trabajadores de la Educa-
cién Oficial del Tolima Celebré el XIl Congreso
Pedagdgico con la participacion de 1.200 maes-
tros y las intervenciones de:

* Juan Carlos Rendén TamayoEl arte de ensefiar:
Un vistazo a nuestro quehacer pedagogico”

*

Carlos Ernesto Acero Sanchez “Identidad y
educacién cooperativa”

Abel Rodriguez Céspedes “Agenda educativa
Nacional para la Paz"

® Luis Alfonso Tamayo Valencia “El Movimiento
Pedagégico Colombiano, un referente para
la educacién puablica en Latinoamérica”

Nelly Lugo Galindo “Autoestima v liberacion
interior: reto para los maestros y padres de
familia”

Gladys Gonzilez de Bothe “Cémo ser un
maestro eficaz”

Julidn de Zubiria Samper “El desarrollo de las
competencias transversales como prioridad
en la educacién actual”

Por la calidad de los conferencistas, por la per-
tinencia de los temas desarrollados, la copiosa
participacién del Magisterio Tolimense y la
excelente organizacién del Gerente y perso-



nal Directivo de la Cooperativa, este evento se
ha venido consolidando como uno de los més
importantes espacios de formacion y cualifica-
cion docente en el Departamento. La colabora-
cién del Secretario de Asuntos Pedagdgicos de
FECODE Dr. Carlos Enrique Rivas, permitié que
en este Congreso se entregara la Revista Educa-
cién y Cultura a todos los participantes, y que se
reconociera el Movimiento Pedagégico como
un referente fundamental para la dignificacién y
profesionalizacién del maestro como trabajador
de la cultura y de la pedagogia.

Bogotad, Colombia

Preparando el 3er Congreso
Pedagégico Nacional

Seminario Nacional del CEID y Seminarios
Departamentales de los CEID

28y 29 de agosto de 2014
Capitales del pais, septiembre y octubre de 2014

En la dindmica de consolidacion del Movimien-
to Pedagdgico como un proceso permanente,
continuo y sistematico, la Federacién Colombia-
na de Trabajadores de la Educacion, FECODE,
estd preparando el Segundo Seminario Nacio-
nal del CEID y los Seminarios Departamenta-
les. Estos eventos seran parte de los espacios
de interlocucién y desarrollo del 3er Congreso
Pedagdgico Nacional, entendido este, como un
proceso, vy no solamente como un evento de
coyuntura. La fuerte ofensiva de las politicas
educativas de corte neoliberal, su reciente ex-
presion reformista expresada en las intenciones
de los informes de PISA y Compartir, gue tienen
como objetivo central profundizar la reestructu-
racién de la profesién docente, Ameritan gran-
des esfuerzos por hacer del Movimiento Peda-
gbgico un proceso de lucha por la defensa de la
educacién publica a través de dindmicas como
el Proyecto Educativo y Pedagdgico Alternativo.

Comprometido con la transformacion de la
educacion, Fecode invita a avanzar en la consti-
tucion y fortalecimiento de organizaciones que
garanticen, no solo la realizacién del Congreso,
sino su proyeccién y crecimiento permanente
en la lucha politico pedagdgica de resistencia
a las politicas neoliberales, trabajando en las
expresiones del Movimiento Pedagégico -MP-,
como el Proyecto Educativo y Pedagégico Alter-
nativo —PEPA- y materializado en Experiencias
Pedagogicas Alternativas —-EPA- que se vienen
desarrollando en las escuelas y otros escenarios
que comparten esta apuesta. Se espera que se
multipliquen los Circulos Pedagogicos, a su
vez, ganen en dinamica los CEID Regionales y
se constituyan mesas de trabajo pedagogico,

articuladas con los Movimientos Sociales, Estas
y otras formas de organizacién y participacion
sustentadas en el estudio, la investigacién, el
didlogo pedagdgico y la movilizacién son esen-
ciales para el desarrollo del Movimiento Peda-
gdgico.

En el 3er Congreso Pedagdgico Nacional par-
ticipa el magisterio colombiano, la comunidad
educativa, los profesores y estudiantes de las
universidades publicas, las facultades de educa-
cion y las escuelas normales, |la etnoeducacion,
la educacién popular, los Movimientos Sociales
Alternativos, los intelectuales criticos, los me-
dios alternativos y las organizaciones interna-
cionales vinculadas con la FECODE y el Movi-
miento Pedagdgico.

Con el Seminario Nacional en agosto y luego los
Seminarios Departamentales, entre septiembre
y octubre, serdn los espacios preparativos de |a
dindmica del 3er Congreso Pedagdgico Nacio-
nal que ya estd en marcha.

Medellin, Colombia

Asamblea Pedagdgica en ADIDA

ADIDA

Octubre 8 de 2014

La Junta Directiva de ADIDA, considerando que
la Federacion Colombiana de Trabajadores de la
Educacion (FECODE), ha trazado un cronograma
con miras a fortalecer el Movimiento Pedagdgi-
co Nacional, analizar los efectos de la Ley 115 de
1994, avanzar en la construccidn de un Proyecto
Educativo Pedagédgico Alternativo, analizar el
Estatuto Unico Docente, reflexionar sobre temas
de coyuntura politica, tanto nacional como in-
ternacional, con miras al fortalecimiento de la
educacidn publica y reivindicacién de la profe-
sién docente.

Convoca a las Subdirectivas y activistas a las
Asambleas Subregionales, un espacio para la
discusion, el debate y la construccién de cono-
cimiento alrededor de las tematicas propuestas
por FECODE.

Actividades Preparatorias

Convocatoria a los(as) Secretarios de Asuntos
Pedagogicos el dia 25 de julio para socializar la
propuesta y Nombrar las comisiones pedagogi-
cas del orden central, Subregional y Municipal,
con miras a la organizacién y preparacion de las
Asambleas, las cuales se harian simultdneamen-
te en tres Subregiones,

Se establece como fechas para la realizacién de
las Asambleas Subregionales:

a) 22 de agosto, Subregiones de: Bajo Cauca y
Uraba.

29 de agosto, Subregiones de: Oriente, Nor-
deste y Magdalena medio.

b

c) 05 de septiembre, Subregiones de Norte,
Sur, Este y Occidente.

d) 12 de Septiembre se hara en Medellin y Valle
de Aburra.

e) 8de octubre Asamblea Departamental en el
marco del Segundo Encuentro Internacional
de Pedagogia, Investigacion y Experiencias
Alternativas.

La Rioja, Argentina

VI Congreso Popular en Defensa de la
Escuela Piiblica

"Pedagogias Emancipatorias
de Nuestra América”

8y 9 de Agosto de 2014

Durante los dias 8 y 9 de Agosto de 2014, se lle-
v6 a cabo en La Rioja, Argentina, este importan-
te Congreso que reunié Delegaciones de Cuba,
Venezuela, Uruguay, Argentina y Colombia, ade-
mas de ochocientos maestros y profesores de la
Provincia de La Rioja.

La defensa de la escuela publica y la consolida-
cion del Movimiento Pedagdgico Latinoameri-
cano, fueron los ejes de las intervenciones tanto
de los Invitados Internacionales como de los
maestros de la Regidn Riojana.

Los mundos en disputa tienen, naturalmente,
concepciones pedagogicas en disputa. Y este
antagonismo estd, en LA RIOJA, es su mas cru-
da confrontacidon. Hace algo més de un afio fue
noticia publica el viaje del gobernador Beder
Herrera para contratar los servicios del Banco
Mundizl z los fines de resolver lo que la derecha
neoliberal tecnocratica define como crisis de la
educacion y elevar lo que ellos mismos denomi-
nan “calidad educativa”. En su diagnostico, se en-
tiende por buena educacion aquél modelo por
el cual unos expertos escriben unos contenidos
supuestamente cientificos, neutrales, objetivos,
rigurosos. Dichos contenidos son traducidos por
las editoriales en manuales.
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Pensar con cabeza propia

La Educacion en los Movimientos Sociales

Alcira Aguilera Morales

Profesora Universidad
Pedagogica Nacional de Colombia
aamorales@pedagogicaeduco

Resumen

El siguiente articulo presenta la relacion
entre un Movimiento Social y su propues-
ta educativa que, para el caso, se refiere
al movimiento indigena liderado por el
Consejo Regional Indigena del Cauca
—CRIC- y la Universidad Auténoma In-
tercultural Indigena —UAIIN-. A partir
de esta relacion se retoman los nexos
histéricos entre el Movimiento y su pro-
puesta educativa, haciendo énfasis en la
concepcién de autonomia educativa que

recrea esta Universidad en defensa de los
pueblos indigenas, su historia, lengua,
cultura, cosmovisiones, etc. De manera
que se recoge la importancia que tienen
los procesos educativos para potenciar el
Movimiento Indigena Colombiano.

Palabras clave

Movimiento Indigena, CRIC, autonomia
educativa, UATIN,



os Movimientos Sociales Latinoa-

mericanos vienen recreando di-

versas alternativas para sostenerse
y potenciarse a si mismos. Una de las
alternativas que contribuye a dar con-
tinuidad a algunos de nuestros movi-
mientos son las propuestas educativas,
estas se constituyen en el puente funda-
mental para formar bases y militantes
dentro del Movimiento, garantizar los
relevos generacionalesy las herencias de
los proyectos de sociedad futura, entre
otros aspectos. Desde esta mirada, en-
contramos que una de las experiencias
educativas mds importantes para los
Movimientos Sociales del orden Nacio-
nal es la Universidad Intercultural In-
digena del Cauca ~UAIIN- del Consejo
Regional Indigena del Cauca —~CRIC-1,
puesto que funciona a modo de tdndem
con el Movimiento Social en mencién,
en la lucha por el reconocimiento de es-
tos pueblos,

Pero, ;Cual es la relacion entre educacion
y Movimiento Social y qué posibilidades
funda dicha relacién en el Movimiento
Indigena? Para adentrarse en estos inte-
rrogantes, es decir, en el papel que juega
la UAIIN como apuesta educativa dentro
del CRIC, se presentardn dos aspectos:
el primero ubica el surgimiento de la
propuesta educativa y su relacion con la
lucha indigena, y el segundo se adentra
en la concepcion de autonomia educati-
va que ha logrado construir de cara a la
lucha y defensa de los pueblos indigenas.
Veamos cada uno de ellos.

La educacioén propia: el
corazén de la propuesta

El origen de la UAIIN, no se puede enten-
der por fuera de la trayectoria del Con-
sejo Regional Indigena del Cauca. Esta
organizacion, desde su fundacién en
1971, encontrd en la educacién, un aspec-
to fundamental para sostener la defensa
de las culturas indigenas. De alli que en
el Primer Congreso Indigena, el CRIC
planteé siete principios, dos de los cuales
estaban relacionados con la educacién:
“Defender la historia, la lengua y las cos-
tumbres indigenas” y “Formar profesores
indigenas para educar de acuerdo con la
situacion de los indigenas y en su respec-
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“.La educacion propia busca potenciar la
sabiduria ancestral que nace del corazon, de
lo mas profundo de cada pueblo en su lucha
por persistir, del esfuerzo por hilar los saberes
y conocimientos comunitarios y elaborar dia a
dia el tejido de una vida mejor...”

tiva lengua” (CRIC, 1g71. En: CRIC, 2009;
CRIC, 2012). Con estas intencionalida-
des, desde 1978 se comenzd a implemen-
tar una propuesta de educacién propia
que se convirtio en una experiencia nove-
dosa. La educacién propia partio de la in-
vestigacion que hacian las comunidades
de su entorno y cultura, de forma que se
investigaba para participar e incidir di-
rectamente en los procesos educativos y
politicos que llevaba a cabo el CRIC.

Desde esta perspectiva se entiende que
“La educacion propia busca potenciar la
sabiduria ancestral que nace del cora-
zon, de lo mas profundo de cada pueblo
en su lucha por persistir, del esfuerzo
por hilar los saberes y conocimientos
comunitarios y elaborar dia a dia el teji-
do de unavida mejor” (CRIC, 2012). Este
planteamiento llevé a la creacién del
Programa de Educacion Bilingiie e In-
tercultural —-PEBI- que, desde su origen
en 1978, ha venido creando y realizando
experiencias educativas y con base en
ellas, estableciendo criterios orientado-
res para la implementacion de los pro-
yectos educativos de cardcter comunita-
rio, bilingtie e intercultural.

Con esta intencionalidad se crearon mas
de doscientas escuelas, dirigidas por el
CRIC. Sin embargo, la educacion “basi-
ca™ no era suficiente para mantener la
lucha de los pueblos indigenas en tanto
se requerian procesos de formacion de
sus bases y lideres sociales. Desde esta
perspectiva se asume la continuidad
educativa como una manera de soste-

ner una lucha que es de largo alcance y
que no puede estar en manos de “agen-
tes” educativos que no comprenden su
cultura, cosmovisiones, pero que, sobre
todo, no se comprometen con el proyec-
to politico de los pueblos indigenas.

De esta manera, las propuestas educa-
tivas pensadas y creadas por los pue-
blos indigenas han estado orientadas
a fortalecer la lucha de un pueblo, la
mirada sobre su historia y cultura, la
reivindicacién de sus derechos y cos-
movisiones. Esto implico crear una pro-
puesta universitaria diferencial, acorde
con las poblaciones étnicas, que reco-
nozca el cardcter pluricultural y multi-
lingiie, los procesos de reconstruccion,
construccion y transmision de saberes
propios de cada comunidad (Piamonte
y Palechor, zon; CRIC, 2012). Asi nace
la UAIIN3, como una propuesta de edu-
cacion continua que se fundamenta en
“las cosmovisiones indigenas y los de-
sarrollos pedagogicos, organizativos y
administrativos de la educacién propia”
(Bolafios et al, 2006, p. 79). Es decir, una
Universidad de, con y para los pueblos
indigenas, aspecto que hace parte de la
autodeterminacion de los mismos, en
tanto se expresa en la capacidad de los
pueblos para decidir sus propios desti-
nos y, por tanto, para crear propuestas
educativas alternativas que contribuyan
en esta decision.

Esta opcion estd, fundamentalmente,
vinculada con la relacién entre Univer-
sidad y Movimiento Indigena, ya que
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esta se crea para posibilitar la consolida-
cién del proyecto social defendido por el
CRIC y sus comunidades indigenas.

Pensar con cabeza propia: la
Autonomia Educativa

La btsqueda de la autonomia educativa
en las propuestas del CRIC, se ha gesta-
do y consolidado a partir de diferentes
aspectos, que hace mas de tres décadas
vienen madurando hasta lograr consoli-
darse en la experiencia de la UAIIN,

Un primeraspecto dentro del trasegarde
laautonomia educativa indigena se pue-
de ubicar en la busqueda de una educa-
cion que responda a las necesidades de
las comunidades. Este aspecto atiende a
la formacioén de educadores propios; es
decir, se trata de construir una propues-
ta educativa para los docentes encarga-
dos de adelantar los procesos formativos
en las escuelas indigenas, que responda
ala educacién ‘propia, aquella que recu-
pera y preserva las cosmovisiones, cul-
tura, lengua y la amplia lucha por el re-
conocimiento de los pueblos indigenas.
En este primer intento el CRIC, desde el
ano 1986 se centrd en crear convenios
con el Ministerio de Educacién Nacio-
nal Colombiano ~-MEN-, para profesio-
nalizar maestros indigenas que ensefia-
ran en las escuelas propias.

De la necesidad de formar maestros que
revitalizaran la cultura y el pensamiento
indigena se plante¢ la creacion de “tres
lineas de formacién que contaron con el
apoyo de la Universidad del Cauca; ellas
fueron: formaciéon docente, gobernabili-
dad y educacion ambiental. Pero, ante la
falta de condiciones organizativas, solo se
logro realizar el Programa de Profesiona-
lizacién de Maestros, con el apoyo finan-
ciero gestionado por el PEBI con el Insti-
tuto Colombiano de la Reforma Agraria
~INCORA-. Este proceso fue aceptado por
el MEN pero no conté con financiacién
del Estado” (Bolafios, et al. 2009, p. 168).

El proceso de profesionalizacién tuvo
continuidad en la década de los noventa
a través de programas de formacién de
maestros “que entregd titulos de bachi-
lleres pedagégicos y normalistas, con
énfasis en etnoeducacién, donde todo el
proceso de formacion pedagégica estu-
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vo a cargo del PEBI - CRIC. Los procesos
de Téez, Toribio, Munchique y Segovia,
formaron 290 maestros, casi todos en
ejercicio en sus comunidades, los demads
eran dirigentes comunitarios” (CRIC,
2011, p. 30). Esta historia de liderazgo
educativo desde una perspectiva propia
e intercultural por parte del CRIC, se
debe a que la educacion se asume como
un proyecto politico y comunitario por
medio del cual se pretende el fortaleci-
miento de los sistemas culturales pro-
pios y la formacién de una conciencia
auténoma que contribuya a defender su

que realizan las propias comunidades
en cabeza del CRIC, evidencia que esta
educacién no recogia los intereses y vi-
siones culturales, politicas y econémicas
de los pueblos indigenas (Bolafios, etal.,
2006, p. 28). De acuerdo con la autora, a
ello se suma que la oferta de Educacion
Superior se concentra en los centros ur-
banos, contextos citadinos que la mayo-
rfa de las veces desconoce las caracte-
risticas, exigencias y necesidades de los
territorios indigenas. Esta oferta, a su
vez, descuida el desarrollo de propues-
tas universitarias que respondan a las

“..Las propuestas educativas pensadas y

creadas por los pueblos indigenas han estado
orientadas a fortalecer la lucha de un pueblo, la
mirada sobre su historia y cultura, la reivindicacién
de sus Derechos y cosmovisiones...”

territorio y su cultura. La educacién, en-
tonces, juega un papel cultural y politico
considerable pues a través de esta se res-
cata y recrea la cultura indigena, a la vez
que se busca que se preserve y persista
por medio de la formacion de maestros
que ayuden a reconocer y promover la
historia, la lenguay las costumbres indi-
genas propias (Bolanos, 2005).

Si bien, las propuestas educativas enca-
minadas a profesionalizar a los sujetos
de las propias comunidades indigenas
estaban acompafiadas por convenios
con instituciones oficiales, como la
Universidad del Cauca y el MEN, entre
otros, estos procesos no respetaban, ni
recogian, en gran parte, la vision de la
educacion para las comunidades indige-
nas. Estas relaciones solo expresaban la
necesidad de edificar una propuesta de
educacion universitaria de, con y para
los pueblos indigenas. Aqui podemos
ubicar el segundo aspecto de la cons-
truccion de la autonomia educativa en
las propuestas indigenas.

Este aspecto es definitivo pues se reco-
noce que hay que crear distancias fren-
te a las posturas asimilacionistas en
términos educativos, ya que el balance

areas rurales, donde es mas insuficiente.
Ademids que las propuestas occidentales
(oficiales o privadas) no dialogan con
las necesidades y contextos indigenas,
su postura asimilacionista frente al in-
digena, profundiza la desigualdad y la
desercion escolar de estas poblaciones
al ser sometidas al aislamiento, la falta
de acompafiamiento y al desconoci-
miento de sus particularidades en los
procesos de aprendizaje (Bolafios, et al.,
2006). En palabras de una estudiante:
“La UAIIN nace es por una necesidad
de seguirnos formando, porque esperar
a que otros nos formen es muy dificil
porque nos van a seguir formando desde
otras ldgicas y nosotros no vamos a po-
der avanzar” (Marfa Florinda, estudian-
te de Derecho Propio, UAIIN-Caucas).
Podemos considerar, entonces, que un
segundo elemento que configura la au-
tonomia educativa en los pueblos in-
digenas esta directamente relacionado
con hacer de estas propuestas parte del
proyecto de autodeterminacion de los
pueblos, al definir qué educacion, para
qué necesidades y condiciones.

Un tercer aspecto que ubica la consoli-
dacién de la autonomia educativa en la
UAIIN, estd relacionado con entender



que la autonomia esta ligada a un proce-
so de creacion y transformacion (Casto-
riadis, citado en Poirier, 2003), en el que
las comunidades tienen la opcién de
transformary crear nuevas instituciones
¥, por supuesto, otras sociedades. Pero al
acudir a la nocion de autonomia como
capacidad de transformar y crear algo
nuevo en el campo educativo, aludimos
a que la UAIIN es la expresion contra
hegemdnica de la Educacion Superior
Colombiana. Esto se sustenta en varios
aspectos a saber:

Es una educacion politica, que reivindica
la lucha y la defensa de las comunida-
des étnicas; de manera que la pedagogia
es politica y la politica es pedagogia. En
palabras de uno de los promotores del
Programa de Pedagogia Comunitaria, “no
podemos hacer pedagogia sin la parte po-
litica, y no podemos hacer accién politica
sin la pedagogia, por eso las dos cosas van
de la mano” (Carlos Ed Juagibioy. Orien-
tador Pedagogia Comunitaria, UAIIN
- Cauca). Esto contradice esa educacién
homogénea promovida por los Estados,
como condicién para uniformar, negando
las diferencias e identidades culturales.

Es una educacién comprometida con
las poblaciones étnicas, en la que se
forman los sujetos para contribuir en
el desarrollo de lo comunitario, de las
transformaciones sociales, en la defensa
de la cultura. Este aspecto le cuestiona
a la educacion oficial (publica y priva-
da) la idea de que las personas solo se

educan para el ascenso social, para ob-
tener beneficios selectivos o, como diria
Freire, para mantenerse dentro de una
educacion bancaria. La UAIIN como
experiencia, estd interpelando el mono-
polio que ha ejercido el Estado, la iglesia
y actualmente el mercado®, en tanto su
propuesta se sale de los marcos regulati-
vos de estas tres entidades, para atender
las “necesidades mas sentidas” de las
propias comunidades indigenas. No se
trata, entonces, de educar ciudadanos
que, tal como ocurre en muchas univer-
sidades oficiales y privadas, se preparan
para ascender en la escala social, para
desempeiiarse en el mercado laboral o
para ser mano de obra funcional den-
tro sistema economico imperante. Pero
asi como la Universidad no forma para
el mercado sino para la comunidad, el
marco de su propuesta politica se repre-
senta, por un lado, en los planes de vida
Yy, por otro, en varios de los principios
rectores que orientan la UAIIN y que se
relacionan con sus formas de hacer poli-
tica y de asumirla en la comunitariedad.
Con respecto a los planes de vida se en-
cuentra que,

(...) todo este sistema, que es el resultado de
mads de 40 afos de lucha, tiene un marco: los
planes de vida. Los planes de vida son un re-
ferente méximo del quehacer, no solamente
de la Universidad dentro de todos sus objeti-
vos sino de todo lo que rodea la Universidad,
(ya que) la Universidad debe corresponder
a todas esas realidades sociales, politicas y
culturales (Carlos Ed Juagibioy, Orientador
Pedagogia Comunitaria, UAIIN- Cauca),
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De manera que la propuesta educativa
responde a un proyecto de los pueblos
indigenas que se expresan en los planes
de vida y que, a su vez, se recogen en la
plataforma de lucha del CRIC.

Un cuarto elemento de la construc-
cién de la autonomia en la UAIIN, que
se encuentra a modo de tension, hace
referencia al sostenimiento de la expe-
riencia’. El ejercicio de la autonomia
total se encuentra debido a la negativa
del Estado colombiano de reconocer le-
galmente la Universidad y de apoyarla
financieramente. Ante esta negativa la
UAIIN ha conseguido apoyos financie-
ros desde los cabildos indigenas, de los
aportes de estudiantes y de la misma
comunidad y hasta de entidades inter-
nacionales como el Banco Interameri-
cano de Desarrollo -BID-. Este proceso
de sostenimiento de la Universidad y
su permanencia en el tiempo, senci-
llamente habla de una autonomia que
responde a las decisiones de la comu-
nidad, a la eleccién de la vida y la edu-
cacidn que se quieren defender por en-
cima de la negativa estatal. Ello implica
lograr incidir politicamente en las co-
munidades sin estar amarrados a un ti-
tulo emitido por el Estado colombiano,
de forma que hay una autonomia que se
sostiene por la legitimidad que tiene la
experiencia educativa en las comunida-
des indigenas y que estd por encima de
lo que considera “legal” el Ministerio de
Educacién Nacional.
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De esta manera, las comunidades indi-
genas del Cauca y de otras regiones del
pais cuentan con una Universidad que
ha venido construyendo sus propuestas
curriculares y programas de manera au-
ténoma, desde una concepcion de edu-
cacidn propia, sin perder de vista el sen-
tido de la lucha de las comunidades, sus
sentires y necesidades. Estos programas
abarcan los niveles de Pregrado como,
Pedagogia Comunitaria, Derechos Pro-
pio, Administracién y Gestion Propia,
Lenguas Originarias; a nivel Posgradual
se han ofrecido diplomados en Salud
Propia, Familia y Equidad de Género,
Gestion Etnoeducativa, Curriculo Pro-
pio, Proyecto Educativo Comunitario.
Actualmente se cuenta con la primera
promocién de la Maestria en Gestion
para el Desarrollo con Identidad y el
Buen Vivir Comunitario, que contd con
estudiantes indigenas del Ecuador, Boli-
via, Colombia y Per.

Por tltimo, un elemento central de laau-
tonomia educativa en la UAIIN estd re-
lacionado con su autonomia epistémica
representada en sus formas de construir
el conocimiento, con el pensar con el co-
razoén y razonar con los sentimientos. En
el caso de la propuesta educativa de la
UAIIN y de la educacion propia, se res-
cata la sabiduria ancestral que nace y se

no son la prioridad en el acto mismo de
conocer o producir conocimiento.

A esta vision del conocimiento respon-
de la propuesta de la UAIIN, materia-
lizada en programas como Pedagogia
Comunitaria o Derecho Propio. Estos
espacios atienden a la profundizacion
en epistemologias propias. En el caso
de “Pedagogia Comunitaria se retoman
y fortalecen los procesos pedagogicos en
contextos de bilingiiismo, identificacién
y desarrollo de elementos pedagogicos
insertos en las respectivas cosmovisio-
nes culturales, como los sistemas de
creencias, las analogias, las “sefas’, la
interpretacion de los fendmenos natu-
rales, los suefios y la articulacion de lo
comunitario dentro de las estrategias
de construcciéon de conocimiento co-
lectivo. El programa de Derecho Propio,
surge como una necesidad de potenciar
los procesos de autonomia y defensa te-
rritorial haciendo uso de los derechos
ancestrales de los pueblos indigenasy la
comprension de los marcos de legalidad
generales de los que también forman
parte las dinamicas indigenas” (Bola-
fios, et al. 2009, p. 176). Los elementos
que se salen del orden racional como el
derecho originario que tensiona el dere-
cho positivo, la medicina tradicional, las
analogias, los sueiios, los rituales y las

“..La propuesta educativa responde a un

proyecto de los pueblos indigenas que se expresan
en los planes de vida y que, a su vez, se recogen en
la plataforma de lucha del CRIC...”

funda en el corazon y que por tanto no es
reductible a una sola forma de raciona-
lidad (razén occidental), “la mentalidad
racional no alcanza para pensar y cons-
truir el desarrollo comunitario”(Levin
y Levalle, 2011). Aqui el conocimiento
reconoce la emocion, los sentidos que
convocan y ponen en movimiento lo
colectivo, es decir, el conocimiento que
transforma, aquel que no cabe en el co-
nocimiento de lo dado en las disciplinas
cientificas. Ello no quiere decir que no
se valoren estas dltimas sino que ellas
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cosmovisiones son parte de un conoci-
miento que orienta y legitima el saber
y el hacer dentro del &mbito universi-
tario indigena.

En este mismo sentido se puede ubicar
la lengua propia como lugar de pro-
duccion de saber: “La lengua, en tanto
elemento activo en la construccién de
la cosmovision, resulta indispensable
para generar una epistemologia capaz
de fundamentar la pedagogia propia.
En Nasa-yuwe la actividad de pensar
se dice Gusyahkx, donde {us significa

“corazén” y yahkx quiere decir “pensar”.
Cuando los Nasa piensan no abandonan
sus sentimientos” (Leviny Levalle, 2011),
Asi, rescatar, preservar y potenciar la
lengua propia y el bilingtiismo posibili-
tan devolver a las lenguas indigenas su
caracter de constructoras de saberes, y a
lavez como lugar de defensa y revitaliza-
cién de la cultura, aspectos que tensio-
nan la idea de conocimientos racionales
y positivistas,

De esta manera se desdibujan las tra-
dicionales jerarquias epistemoldgicas.
De acuerdo con Levin y Levalle (201),
la propuesta educativa del Movimiento
privilegia la vision del conocer en gene-
ral, en la que lo importante es el cono-
cimiento sin privilegiar algin tipo de
conocimiento (cientifico, ancestral, co-
tidiano) y el conocer por encima del mé-
todo. Asi se busca romper la estructura
de la division disciplinar para reivindi-
car una concepcion del conocimiento
como tejido, en el que se hilan los sa-
beres ancestrales, cotidianos, practicos,
tejidos en los espacios comunitarios.

Asi, la Universidad se concibe como
una minga, en la que se recogen diver-
sos pensamientos y saberes, donde “la
sabiduria de los pueblos tiene cabida
al igual que el conocimiento universal”
(Bolafios, et al. 2008, CRIC, 2012). En
ella lo propio, las epistemes indigenas,
reivindican el conocimiento del mundo,
la naturaleza, la cosmogonia e historia
indigena que fueron invisibilizadas por
la racionalidad occidental. De modo
que la Universidad, entendida como
una minga, crea y recrea diversos pensa-
mientos y procesos, donde se genera la
“creacion y recreacion de conocimientos
y saberes adquiridos desde las raices cul-
turales, desde el pensary el sentir de los
pueblosy es, a la vez, una estrategia para
acceder y generar nuevos conocimien-
tos” (CRIC, 2012).

Desde esta perspectiva, el conocimiento
en plural, se establece como principal
reto de la Universidad y posicionamien-
to de otras formas de pensamiento, de
otras propuestas pedagogicas e investi-
gativas. Ello implica que la produccion
de conocimiento no responde a equipos,
disciplinas o individuos aislados; en su
lugar, requiere de una vision participa-
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tiva de la investigacion (cultural-edu-
cativa) que, a su vez, se convierte en
una metodologia de aprendizaje.

Al revisar este aspecto dentro de la
UAIIN, se reconoce que se debe resca-
tar lo propio, sin desconocer lo ajeno,
si bien, es cierto que la tarea es desco-
lonizar el pensamiento como meca-
nismo para potenciar la originalidad,
la creacion y el “pensar con cabeza
propia” (CRIC, 2012). Asf la UAIIN
se gesta como ejemplo de educacion
alternativa de cara a la lucha de los
pueblos indigenas del Suroccidente
colombiano.
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Resumen

El articulo es producto de una investi-
gacion sobre la historia de la educacion
intercultural en el Ecuador. En este se
muestra la relacion estrecha que ha
existido entre los Movimientos Sociales
y las propuestas de educacién indigena
desde mediados del siglo XX. Para ello
presentamos diferentes experiencias,
momentos y proyectos educativos en los
cuales, o las organizaciones han sido sus
gestoras o la educacion ha contribuido
a la potenciacion de las organizaciones.
Experiencias que contribuyeron a la
creacién de la DINEIB que es la primera
institucién estatal en América Latina,
dirigida por indigenas y dedicada a la
educacion intercultural.

Palabras clave

Movimientos Indigenas, Ecuador, educa-
cion intercultural, educacion indigena.

Organizacion Indigena y Educacion In-
tercultural Bilingiie en el Ecuador con-
forman un binomio que se ha mante-
nido por varias décadas. Ambas se han
construido mutuamente; en algunos
casos las Organizaciones Indigenas han
sido las que plantean y realizan proyec-
tos educativos formales para que las
comunidades superen el analfabetismo
y la desercion escolar; en otros casos,
las dindmicas alrededor de los procesos
educativos formales han contribuido
en la construccién de propuestas or-
ganizativas y al fortalecimiento de las
Organizaciones Indigenas, a tal grado



que fueron muy importantes en los mas
grandes levantamientos indigenas de
los ultimos tiempos.

En tal sentido, queremos defender la
idea que en el Ecuador, los proyectos de
educacion planteados para y desde las
comunidades indigenas después de la
década del 40 del siglo XX, han estado
muy ligados a la dindmica organizativa
de las comunidades y a las Organizacio-
nes Indigenas que han emergido. Este
vinculo se evidencia en varias experien-
cias educativas que se llevaron a cabo en
las ultimas décadas, de las cuales, aqui
solo nombraremos algunas’.

Primero, en algunos casos las escuelas
son el resultado de las propuestas de las
organizaciones frente a la falta de ellas
en las comunidades indigenas. Segun-
do, las propuestas desarrolladas por
instituciones externas como la Coope-
racion Alemana GTZ: y la Mision Sale-
siana contribuyeron a la formacion de
indigenas que con el tiempo, critican la
perspectiva integracionista de las insti-
tuciones y comienzan a ser los gestores
de las propuestas de educacion bilin-
giie que se desarrolla en la actualidad.
Tercero, las Organizaciones Indigenas
a nivel Nacional, presionaron al Estado
para que terminara los contratos con la
Universidad Catdlica que desarrollaba
programas de alfabetizacién, y con el

'3

contribuyé a organizar politicamente
a las comunidades. Y, finalmente, la
Educacion Intercultural Bilingiie, fue
el resultado de las propuestas plantea-
das en 1986, en el Primer Congreso de
la CONAIE (Confederacion de Nacio-
nalidades Indigenas del Ecuador)s. Para
ahondar en lo anterior, a continuacién
se presentan las experiencias de Educa-
cion Intercultural Bilingtie desde la dé-
cada del cuarenta, y su vinculo con las
Organizaciones Indigenas.

El Partido Comunista
y el inicio de la educacién
desde los indigenas

En el afio 1931 nace el Partido Comunista
del Ecuador. Uno de sus centros de in-
fluencia fue Cayambe, zona rural de la
provincia de Pichincha, principalmente
poblada por comunidades indigenas que
vivian bajo la estructura de la Hacienda
que era un arcaico modelo de trabajo
explotador denominado “concertaje”.
Se trataba de una figura legal para que
los indigenas en el Ecuador participaran
de la produccidn agricola de una forma
muy pre-capitalista en haciendas aleja-
das de los centros de concentracion de la
poblacién. Los indigenas se comprome-
tian a trabajar en las haciendas a cambio
de vivir con su familia, tener un pedazo
de tierra, tener granos, animales y dine-

...En el Ecuador, los proyectos de educacion

planteados para y desde las comunidades
indigenas después de la década del 40 del

Siglo XX, han estado muy ligados a la dinamica
organizativa de las comunidades y a las
Organizaciones Indigenas que han emergido...”

Instituto Lingiiistico de Verano que se
dedicaba a evangelizar bajo la sombra de
formar indigenas. Cuarto, las Organiza-
ciones Indigenas y algunos intelectuales
participaron directamente en el Progra-
ma Nacional de Alfabetizacién, especi-
ficamente en el subprogama Kichwa que

ro. Vivian en condicién de subordina-
dos, pagaban tributo y los métodos de
contratacion eran diferentes al trabajo
asalariado, ya que el dinero que recibian
casi siempre lo debian por los dafios
causados a las haciendas (muertes de
animales por ejemplo).
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A Cayambe llegaron algunos lideres
importantes del Partido a realizar tra-
bajo politico organizativo como Ricar-
do Paredes. La presencia del Partido
en zonas preponderantemente indi-
genas como Cayambe, resulto ser una
influencia importante en la creaciéon
de organizaciones que integraron a los
indigenas dentro de sus demandas. Un
ejemplo de la fuerte incidencia fue el
nacimiento de la primera Organizacion
Indigena: la Federacion Ecuatoriana
de Indios -FEI- en 1945. Esta Organi-
zacion, que nace en Cayambe, es una
propuesta de las comunidades indige-
nas organizadas junto con miembros
del Partido Comunista Ecuatoriano. La
FEI se constituyo en la primera Organi-
zacion propia del sector indigena, con-
cebida como la estructura de un gremio
campesino* (Hidalgo, 2001, p. 63). Una
de sus fundadoras y dirigentes, fue Do-
lores Cacuango, a quien incluso se le
atribuyen los origenes del Movimiento
Indigena Ecuatoriano por ser una de las
creadoras, Secretaria General de la FEI
y una luchadora incansable.

Dolores Cacuango (1881-1971) nacié
en Cayambe e hizo parte de la activi-
dad gremial campesina que existia en
su Provincia. Su actividad organizativa
fue muy importante porque logréd evi-
denciar las injusticias que cometian los
hacendados contra los indigenas, en
momentos en que se crefan como algo
“natural” las relaciones de “concertaje”.
Como lider indigena, a la vez que hizo
evidentes las situaciones de injusticia,
contribuyd a la construccion de escuelas
para sus comunidades. Dolores habia
solicitado la atencién de los poderes lo-
cales hacia la educacion indigena, yal no
tener respuesta alguna decidié fundar,
junto con otras personas, escuelas en
las que ensefiarian en Kichwa (idioma
ancestral), y luego en Castellano. Dolo-
res recuerda: Yo hablé en la Federacién
Ecuatoriana de Indios y sabiendo que la
compariera Lucha Gomez era maestra, le
pedi que nos ayudara. Ella hizo una visi-
ta a mi choza y alli discutimos con mds
comparieros la mejor forma en que estas
escuelas funcionen, que tengan bancas
y material para la ensefianza. Con toda
la voluntad acepté el pedido y desde ese
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momento empezd a dar clases” (Rodas,
2007, pp. 81-82). Luisa Gémez y otros li-
deres de la comunidad ejercieron como
maestros voluntarios de las escuelas.

La propuesta contrariaba las politicas
educativas del Estado, que planteaba
una ensefianza basada en el Castellano
como medio de integracion del indigena
a la sociedad; el Kichwa no se podia uti-
lizar en la escuela convencional porque
era considerado un retraso para la Na-
cién. Pese a ello, las escuelas indigenas
de Cayambe buscaron que los maestros
fueran Kichwa hablantes porque logra-
ban mayor empatia con los nifios y ha-
cian que no desertaran, como si sucedfa
en las escuelas convencionales. De tal
manera que el Kichwa era el idioma cen-
tral para la comunicacién entre el do-
cente y los estudiantes, pero luego se iba
introduciendo el Castellano. La primera
escuela se fundo en Yanahuaico (Pichin-
cha) en 1946; después se establecieron
otras tres escuelas: en Chimba, San Pa-
blo Urco y Pesillo en Cayambe, que no
solo eran novedosas porque tomaban el
Kichwa como lengua para la enseflanza
sino porque al curriculo le integraban
materias que permitian familiarizarse
con el contexto socio cultural como es el
cultivo de la tierra y el tejido.

Las escuelas, los maestros y los lideres
indigenas que las agenciaban, no estu-
vieron exentos de persecuciones: “los
hacendados hostigaban de diferentes
formas para evitar que las escuelas fun-
cionaran y que los nifios continuaran
con sus estudios. Tenian miedo de que
ya educados se revelaran como asi su-
cedio (...). Dolores vigilaba, estimulaba
y estaba pendiente del funcionamiento
de las escuelas. Frente a cada amenaza
de los patrones, Dolores y Luisa se in-
geniaban para despistarlos mediante
novedosos recursos, como ocultar la
escuela con tapias, y construir pupitres
desarmables que se podian esconder
en cuanto se vefa venir a los enemigos.
Otra tactica fue poner a funcionar las
escuelas por la noche; para que no se
enteraran donde funcionaba la escuela,
todas las chozas permanecian alum-
bradas hasta que terminaba la clase”
(Rodas, 2007, p. 82). Estas propuestas
alternativas y auténomas tienen ingre-
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dientes muy importantes acerca del uso
del Kichwa y elementos identitarios en
la ensefanza, es decir, van mucho méas
alld de la propuesta oficial que usa la
implementacién del Castellano para la
integracion del indigena y eliminacién
de los idiomas vernaculos.

Las escuelas contribuyeron a fortalecer
la organizacion de las comunidades y a
empoderar a la comunidad, lo que fue
muy mal visto por los hacendados que
sintieron vulneradas sus propiedades
y vieron en los indigenas a “comunis-
tas roba tierra™. Por ello, se propusie-
ron terminar con estas experiencias de
educacion que sucumbieron afios mas
tarde. De manera similar, las escuelas
fueron criticadas fuertemente por los
maestros fiscales (que trabajaban en
escuelas del Ministerio) por considerar
que eran ilegales al no tener el aval del
Ministerio de Educacién y, ademds, por
no contar con la dotacién necesaria para
atender a los nifios. A pesar de las pre-
siones, las escuelas se mantuvieron por
varios afios, hasta que la salud de Dolo-
res fue cediendo con el paso del tiempo,
a lavez que la FEI gue perdiendo la fuer-
za que tuvo en su inicio disminuyendo el
apoyo sindical hacia estas escuelas. Para
1963 solamente quedaba una escuelita
que era dirigida por su hijo. Segtin re-
cuerda el lider Kichwa Luis Montaluisa
“fue destruida en 1963 por la Junta Mi-
litar del Gobierno a causa de haber re-
clamado territorios ancestrales que son
nuestros, pues aqui amanecimos hace
mas de quince mil afios. La destruccién
de estas escuelas se realizé bajo el dis-
curso de que eran focos comunistas”
(Montaluisa, 2008, p. 49).

Las Influencias de las
instituciones eclesiales en
las propuestas educativas

Otros sectores entran a influir en las Or-
ganizaciones Indigenas; es el caso de la
Teologia de la Liberacion, cuyas ideas
acerca del compromiso con los pobres
hacen parte de los discursos que dan
origen a la ECUARUNARI, Ecuador Ru-
nacunapac Riccharimui (Movimiento
de Campesinos del Ecuador), en 1972.
Precisamente, en las décadas del sesen-

ta y setenta se presenta una fuerte in-
fluencia de la izquierda conformandose
grupos sindicales, universitarios y gru-
pos eclesiales de sectores progresistas
cuyas ideas estaban vinculadas al “com-
promiso con los pobres”. Estos tiltimos
van a ejercer una clara influencia en los
sectores rurales integrando una vision
pragmatica bajo la premisa de “ver-juz-
gar-actuar” propia de la corriente de la
Teologia de la Liberacion.

Ejemplos de ello hay varios. En la pro-
vincia de Chimborazo, hacia 1964, se
comenzaron a implementar las Escuelas
Radiofénicas Populares del Ecuador que
fueron una propuesta de alfabetizacién
y educaciéon para adultos Kichwa ha-
blantes que logré llegar a las comunida-
des durante varios afios. Como resulta-
do de este proceso se destacan algunos
maestros que contribuyeron a plantear
la propuesta de educacién intercultural
bilingiie que hoy se desarrolla en el pais,
al igual que otros maestros que trabajan
en las comunas. Las escuelas radiofoni-
cas estuvieron bajo la direccién de Mon-
sefior Leonidas Proafio® un sacerdote
catolico que se propuso alfabetizar, con-
cienciary evangelizar a las comunidades
Kichwas de la Region en el marco de la
filosofia educativa liberadora. “Entre el
afio 1963, aio en el que fueron reconoci-
das oficialmente, y 1972, las ERP (Escue-
las Radiofénicas Populares) alfabetiza-
ronaunos 13.000 campesinos adultos de
9 provincias de la Sierra” (Chiodi, 1990,
P. 357)-

Las escuelas radiofénicas del Chimbo-
razo funcionaron hasta la década del
noventa, contribuyendo al desarrollo
educativo y politico de los indigenas y
fueron ejemplo para otras experiencias
radiofonicas. Es el caso del Instituto
Superior Normal de Colta ubicado en la
Sierra Ecuatoriana en donde se planted
un proyecto de alfabetizacion en Kichwa
para que las comunidades, a partir de su
lengua, aprendieran Castellano; alli se
formaron muchos profesores indigenas
durante varios afios. Esta propuesta fue
mds alla de las escuelas radiofénicas,
pues no se trataba solo de traducir la
lengua sino que era necesario rescatar su
vestido, su cosmovision, sus costumbres
Yy, en general, su cultura. Otro ejemplo



del nexo entre las instituciones eclesia-
les y la educacion bilingiie, lo encontra-
mos con la creacion de las escuelas ra-
diofénicas de los pueblos Shuar-achuar
que fueron apoyadas por la Misién Sa-
lesiana, la Federacion Interprovincial de
Centros Shuar y Achuar y el Ministerio
de Educacion y Cultura en 1972. Desde
esta propuesta se realizaron programas
por radio en idioma vernaculo y caste-
llano para la ensefianza de la educacion
primaria y secundaria. También, se ini-
cia el Sistema de Escuelas Indigenas de
Cotopaxi que comienzan a funcionar
desde 1974 con el apoyo de la Comuni-
dad Religiosa Salesiana con la perspec-
tiva de formar maestros bilingties para
que al egresar, trabajaran en sus comu-
nidades. Por ello, la lengua base de la
ensefianza fue el Kichwa.

Las experiencias eclesiales no fueron las
tnicas a nivel educativo en esta década;
a la par con ellas se implementan pro-
puestas de educacion que emergen de
las propias comunidades. En la provincia
de Bolivar en 1972 se crearon las escuelas
indigenas de Simiatug como parte de la
Organizacion Indigena de la Fundacién
Runacunapac Yachana Huasi. Las es-
cuelas iniciaron como una propuesta de
autogestion de las Organizaciones con la
intencion de lograr aprendizajes en len-
gua materna y vincular la escuela a los
procesos de produccién que se vivian en
la comunidad. En tal sentido, se adapta-
ron los contenidos al medio comunitario,
el Kichwa fue el idioma central en la ense-
flanza, los maestros eran Kichwa hablan-
tes y miembros activos de la Organiza-
cion comunitaria quienes no solo ejercian
la labor de maestros, sino diferentes
actividades que requeria la comunidad,
logrando asi auto gestionar el desarrollo
de las escuelas y la comunidad. Con “esta
experiencia se incluyé formalmente, por
primera vez —en 1986- el uso del Kichwa
en la escuela” (Krainer, 2010, p. 39).

En general, tanto las propuestas surgi-
das del el sector progresista de la iglesia
como las de las Organizaciones Indige-
nas, realizaban proyectos comunales,
formaron jovenes maestros, y a la vez,
servian como ejemplo para implementar
y proponer otros proyectos auténomos.
Varias de estas propuestas se mantienen

hasta la década del noventa, llegando a
ser un sustento importante para la im-
plementacion del Programa Nacional
de Alfabetizacion de 1980 y la creacion
de la Direccion Nacional de Educacién
Indigena Bilingiie —-DINEIB- en 1988,
proyectos que retomaron algunos aspec-
tos de la experiencia acumulada en las
escuelas radiofonicas bilingiies imple-
mentadas por estas instituciones.

El Sub-proyecto de
alfabetizacion en Kichwa

El Programa de alfabetizacion se articu-
la a la ola de programas para erradicar
el analfabetismo que se comienzan a
implementar en algunos paises de Amé-
rica Latina a finales de los afios 70 y co-
mienzos de los 807. En Ecuador se inicia
el Programa Nacional de Alfabetizacion
en 1980 (Moya, 1988, p. 52). Como era de
esperarse, la mayor cantidad de pobla-
cion analfabeta se encontraba en zonas
rurales en donde estaban asentadas las
comunidades indigenas®. Esto se debe,
entre otras cosas, a la poca pertinencia
de la escuela para los contextos rurales e
indigenas, llevando a que muchos nifios
desertaran de la escuela répidamente.
Lourdes Conteron maestra Otavaladela
década del setenta comenta:

En el colegio donde yo trabajaba solo ha-
bian 5 mestizos, y me decian: Usted solo
hébleles en Castellano, y yo decia: Espere
un poquito, porque los nifios no entendian.
Entonces yo les hablaba en Kichwa y luego
en Castellano para sacar a los nifios leyendo
y escribiendo, y que sepan las cuatro ope-
raciones basicas de las matemdticas. Yo si
saqué a 60 nifios con esos objetivos. Pera
decfan que antes de que llegara yo, siempre
habian matriculado entre 60 a 65 y que en
el transcurso del afio, maximo llegaban a
25, eso era en los afios 69 o 70, con nosotros
no desertaban, primero se enseniaba en Ki-
chwa y luego en Castellano®.

Los grandes indices de analfabetismo
llevaron a plantear propuestas de alfabe-
tizacion en el Ecuador, dando inicio en
1978, al Programa Nacional de Alfabeti-
zacion. Pero no se podia alfabetizar so-
lamente en Castellano por la gran canti-
dad de indigenas analfabetos en el pais.
Asi que dentro del marco del Programa,
se ejecutd un Subprograma en Kichwa
que el Ministerio de Educaciony Cultura
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delegé al Centro de Investigaciones para
la Educacién Indigena ~CIEI- de la Pon-
tificia Universidad Catdlica del Ecuador.
Pero, las Organizaciones Indigenas, so-
licitaron al Gobierno de Roldds Aguilar
(1979-984), crear una instancia oficial
que designara a las Organizaciones para
la ejecucion de programas educativos y
asf se designaron cinco delegados indi-
genas que contribuyeron en la elabora-
cion del programa de Alfabetizacién.

El Subprograma de Alfabetizacion en
Kichwa buscé responder a la realidad
educativa indigena, a partir del uso de
las lenguas vernaculas y del desarrollo
de contenidos que tomaran en cuenta
los valores culturales, sociales e histori-
cos de los pueblos. En el proceso se for-
maron 1.000 alfabetizadores, se crearon
otros 724 centros de alfabetizacién en
todo el pais, se hicieron libros para ni-
fos, y se crearon 300 escuelas al margen
de la Ley. Los alfabetizadores ya forma-
dos, en la mafiana ensefiaban a los nifios
y en la noche a los adultos.

Los aportes en el proceso de alfabetiza-
cion de la Universidad Catolica fueron
muy importantes para el Sub Proyecto
de alfabetizacion ya que integraron los
conocimientos que venian trabajan-
do desde la Universidad. Sin embargo,
existian cuestiones dificiles de manejar
al interior del grupo de alfabetizacién
en Kichwa que tienen que ver con la
mentalidad colonial que pervive hasta
la actualidad. Algunos mestizos con-
sideraban que los indigenas no tenian
los elementos suficientes para partici-
par dentro del proceso y buscaban que
las decisiones que tomaran ellos, fue-
ran asumidas obedientemente por los
indigenas. Los mestizos “para salir a
las Provincias decian: usted estd en las
mismas condiciones que yo. Pero no, yo
tenia que supeditarme a usted, por ejem-
plo, al hispano (...) decian que yo porque
soy indigena tengo que supeditarme al
otro compariero” (Conteron, 2009). Si-
tuaciones como estas, ayudaron a que
las Organizaciones Indigenas empeza-
ran a cuestionar la participacion de la
Universidad Catolica en el disefio de la
educacidn para las comunidades indige-
nas, solicitando ante el Gobierno mayor
autonomia.
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En 1982 en el Congreso de la Confede-
racion de Nacionalidades Indigenas del
Ecuador - CONFENAIE- se comienza a
cuestionar el programa de Alfabetizacion
que se desarrollaba en las comunidades,
Las organizaciones plantean la necesidad
de “un programa de educacion bilingiie
y bicultural donde tengan participacién
directa los mismos indigenas, ya que
consideran que a través de este se logra-
rd garantizar las condiciones particulares
de cada pueblo” (Ibarra, 1992, p. 152). Esta
demanda es por la autonomia, por la po-
sibilidad de decidir, por lo que consideran
conveniente para sus comunidades.

El propio Movimiento dinamizé una
serie de mecanismos de formacién para
que los alfabetizadores indigenas, en el
marco del programa oficial, realizaran
procesos de formacion en torno a la Or-
ganizacion Indigena desde el reconoci-
miento de la identidad. Estos procesos
que se experimentaron en las comuni-
dades contribuyeron a la consolidacién
de un discurso propio, no solo de lo ét-
nico sino a un discurso sobre un terreno
poco disputado: la educacién®™,

El proceso de alfabetizacién que se rea-
lizd, coadyuvd al fortalecimiento de la
Organizacién Indigena, pues lideres
indigenas llegaron a alfabetizar a co-
munidades que nunca habian tenido
una escuela y alli potenciaron procesos
organizativos. En el Gobierno de Febres
Cordero que inicia en 1984, se desman-
tela el Programa de Alfabetizacién; sin
embargo, para 1987 algunas escuelas
bilingiies que quedaban del proceso,
siguieron funcionando con el apoyo de
alfabetizadores, quienes a pesar de la
terminacién del proyecto, continuaron
de manera clandestina con el 4nimo de
seguir capacitando a las comunidades
y organizdndose alrededor de ello. Es
decir, funcionaban sin reconocimiento
del Ministerio de Educacién, por lo que
debian enfrentar las dificultades no solo
econdmicas sino la presion de la policia
y del Ministerio, que llegaba a las comu-
nidades a cerrar las escuelas porque no
tenian el permiso de funcionamiento.

De este proceso se formaron varios li-
deres indigenas que, incluso, llegaron a
conducir al Movimiento en determina-
dos momentos como se evidencia en las
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movilizaciones que se dan al final de la
década del 8o. En estas movilizaciones
se visibiliz6 el papel de profesores que
hacian parte de la educacién bilingiie
porque se pusieron al frente de las ma-
nifestaciones que fueron preambulo de
la gran movilizacion de 199o. Las pro-
puestas de educacién bilingiie han po-
sibilitado la formacién y organizacién
de comunidades y lideres indigenas que
han sido actores importantes en las Or-
ganizaciones Regionales y actores fun-
damentales en las movilizaciones.

La Direccién Nacional de
Educacion Intercultural
Bilingiie -DINEIB-

De todo este proceso surge la Direccién
Nacional de Educacién Intercultural Bi-
lingtie -DINEIB- que se configuré como
una institucion Estatal dirigida por las
comunidades indigenas en cabeza de la
CONAIE. En el planteamiento para la
construccién de la DINEIB intervinie-
ron varios factores que tienen que ver
con las experiencias que habia vivido
el Movimiento Indigena relacionado
tanto con las propuestas de educacion
en las que habian participade como en
los vinculos que habian establecido con
instituciones, Estas experiencias van
a jugar un papel muy importante en la

definicién de criterios de que lo que se
piensa es el deber ser de la educacién
intercultural bilingiie desde los Movi-
mientos Indigenas. Un primer criterio
tiene que ver con la necesidad de que la
DINEIB sea una institucién auténoma
que pueda tomar decisiones directa-
mente sin supeditacién a otras instan-
cias; un segundo criterio es que la DI-
NEIB debe tener un cardcter Nacional
y estar orientada directamente por las
Organizaciones Indigenas; el tercero
se basa en la identidad étnica que debe
permear a la propuesta educativa con el
fin de fortalecer las comunidades indi-
genas; y por ultimo, la DINEIB retomd
algunos elementos de las experiencias
de educacidén previas que contribufan a
delinear lo que va a ser la propuesta de
Educacién Intercultural Bilingiie. Estos
criterios no entran a jugar uno tras otro,
sino que se van configurando con la im-
plementacion y puesta en marcha de la
propuesta.

Frente al primer criterio, por ejemplo,
la experiencia de trabajo de alfabetiza-
cién con la Universidad Catélica per-
mitié a las Organizaciones Indigenas
comprender la necesidad de construir
procesos auténomos, con posibilidad
de tomar las decisiones directamente.
En el proceso de alfabetizacién no solo
se evidenciaron las tensiones entre la

—
KICHWAL

e

JNO HABLES
; A
IS e

NOESTRA 5@& >

Y,




Universidad Catolica y las Organizacio-
nes Indigenas, sino entre estas dos con
el Ministerio de Educacion, institucion
que durante el proceso de alfabetizacion
tenia la tltima palabra, y por lo tanto,
siempre se debia recurrir a esta instan-
cia para autorizar las propuestas del Sub
Programa Kichwa. “Nosotros no podia-
mos imprimir los libros sin que existiera
una carta que nos autorizara; entonces,
nosotros decidiamos imprimirlos por
nuestra cuenta, y decian: estdn haciendo
aqui lo que quieren” (Montaluisa, 200g).

De la misma manera pasaba con las
propuestas curriculares, los programas
y los planteamientos filoséficos de la
alfabetizacién en Kichwa, ya que al ser
presentadas al Ministerio, este plantea-
ba que las propuestas no correspondian
a los curriculos establecidos legalmente.
La falta de autonomia generaba retrasos,
tensiones, y a la vez, era el desconoci-
miento del trabajo que se realizaba des-
de las Organizaciones y la Universidad
Catolica. Era claro para quienes habian
liderado el proceso de alfabetizacion en
Kichwa, que sin la autonomia para to-
mar las decisiones correspondientes a
los temas educativos, los procesos que-
darian truncados.

Frente al segundo criterio, la Confe-
deracion de Nacionalidades Indigenas
del Educador - CONAIE- originada en
1986 como una Organizacién Nacional
Indigena que pretende la unién de las
Organizaciones Regionales, Provincia-
les y Cantonales para luchar a favor de
las demandas indigenas”, imprime una
mirada Nacional a los reivindicadores
de las poblaciones. Precisamente, en el
Primer Congreso de la CONAIE (1986)
uno de los planteamientos frente a la
educacién, fue la necesidad crear un 6r-
gano auténomo que tuviera las faculta-
des para llevar a cabo las decisiones que
se tomaban desde las Organizaciones
Nacionales, frente al tema educativo. La
propuesta llevada al Congreso divergio
del interés de alfabetizar solamente y
propuso constituir una instancia Na-
cional y auténoma de educacion diri-
gida por los Movimientos. Para ello, se
realiza el proyecto de creacion de la DI-
NEIB y se negocia con el Presidente del

momento Rodrigo Borja quien “dicto el
Decreto Ejecutivo 203, el 15 de noviem-
bre de 1988, que reformé el Reglamento
de Ley de Educacion y responsabilizé a
la DINEIB, del desarrollo de un curricu-
lo idéneo. Mas tarde en 1992 se elevd a
la DINEIB a la categoria de Organismo
Técnico Descentralizado” (Almeida,
Arrobo, Ojeda, 2005, p. 99). La oficia-
lizacién de la institucién se suscribié
entre el Gobierno y la CONALIE, quienes
se comprometieron a compartir la res-
ponsabilidad de mantener la educacion
intercultural bilingtie en los niveles pri-
mario y medio, bajo la autonomia de las
Organizaciones.

La DINEIB, que conté con una autono-
mia administrativa, académica y econ-
mica, fue dirigida, directamente, por las
Organizaciones Indigenas hasta febrero
de 2009, especialmente por la CONAIE.
Las Organizaciones tuvieron la potestad
de designaral Director Nacional y los Di-
rectores Provinciales; establecer el curri-
culo para las instituciones bilingiies; for-
mar maestros para las escuelas; publicar
los libros escolares, etc, Este se constitu-
Y0 en el tercer criterio de la recién creada
DINEIB y se trataba de imprimir una vi-
sion renovada para el sistema educativo
que tenfa un curriculo tnico; por el con-
trario, el sistema educativo propuesto
promovia el respeto a la diferencia, reco-
gia conocimientos culturales, afirmaba
la lengua y difundia saberes ancestrales
de las culturas indigenas.

Este tipo de planteamientos fueron im-
pulsados por una dirigencia que se di-
ferenciaba de su base. Es decir, fue un
discurso de profesores, comerciantes,
dirigentes de cooperativas, etc, quienes
al tiempo que acogieron las reivindi-
caciones mads sentidas de la poblacidn,
las concibieron e interpretaron con ar-
gumentos provenientes de la tendencia
etnicista y el apoyo de algunos profesio-
nales que compartian esta linea como
antropologos y lingtiistas que venian tra-
bajando en las comunidades.

La DINEIB, surge como resultado del
proceso organizativo de las comunida-
des que integraban a sus reclamos una
mirada mds etnicista que tuviera en
cuenta un sistema educativo que respon-
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diera a las comunidades indigenas y fue-
ra dirigido por ellas. Sin embargo, como
parte de la experiencia recogida, esta
propuesta tuvo influencias de institu-
ciones internacionales, sobre todo de la
GTZ de cooperacion alemana (Sanchez,
2007, p. 98).

Precisamente, el cuarto criterio se basa
en las experiencias previas no solo de las
propuestas auténomas de las comuni-
dades -que ya hemos abordado- sino de
instituciones externas. A mediados de
los ochenta comienza una experiencia
en educacién indigena: el Proyecto de
Educacion Bilinglie Intercultural apo-
yado por la GTZ que despliega sus ac-
tividades por varios paises andinos. En
Ecuador, inicio en 1986, bajo un conve-
nio firmado entre el gobierno de Ecua-
dor y Alemania (1984). En este trabajo
hubo una estrecha colaboracién con la
CONAIE vy, desde 1988, con la DINEIB,
Se traté de un programa experimental
dirigido a la educacion primaria de los
nifios Kichwa en varias escuelas distri-
buidas, en principio, en ocho Provincias
de la Sierra Ecuatoriana, pero fue am-
pliando su drea de intervencién a nivel
Nacional y a todas las culturas indigenas
del Ecuador. Esta experiencia va a ser
importante para el apoyo investigativo
de las lenguas y la educacién indigena
porque se produjeron materiales que
fueron insumo en la propuesta educati-
va bilingtie.

Ahora bien, con la creaciéon de la DI-
NEIB, en Ecuador se diferencian dos
sistemas educativos segun la Ley 150 de
1992: el denominado Hispano, es decir,
el sistema que tradicionalmente se ha
implementado con base en la estructura
moderna de conocimientoy escuela que
tiene como idioma central el Castellano;
alli asiste en su mayoria poblacién no
indigena; y el Bilingiie que es adminis-
trado por la DINEIB con una propuesta
curricular auténoma al cual asisten, so-
bre todo, estudiantes indigenas.

Una de las diferencias entre los dos sis-
temas es que la educacion hispana bus-
ca formar individuos, mientras que la
educacion bilingtie enfatiza su ensefian-
za en los colectivos indigenas. Por ello
existen, en la mayoria de instituciones
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bilingiies, proyectos de autogestién que
incentivan las mismas escuelas, como
es la cria de animales como el cuy, el co-
nejo, los cerdos; el cultivo de hortalizas,
de cultivos limpios. Estos son proyectos
en los que participan, tanto los actores
directos de la escuela, es decir, los estu-
diantes y maestros, como la misma co-
munidad, padres y lideres indigenas. El
hecho de que experiencias de EIB estén
ligadas a las Organizaciones, demuestra
la capacidad de autogestién de las co-
munidades y se constituyen en acciones
organizativas alternativas al modelo ho-
mogenizante que se quiso imponer con
la modernidad.
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Entrevistas

Entrevista a Luis Montaluisa (Noviembre
de 2009). Kichwa de Cotapaxi. Primer
Director de la DINEIB y miembro de la
CONAIE

Entrevista a Lourdes Conteron (Octubre de
2009). Maestra y alfabetizadora otavala.
Funcionaria de la DINEIB.

Entrevista a Carlos Pawkar (Abril de 2010).
Kichwa de Tungurahua. Coordinador de
Planificacion de la DINEIB.

Notas

1 Para profundizar scbre este tema se puede consultar el
libro Movimiento indigenad y educacion intercultural de
IMaria lsabel Gonzalez Terreros,

2 Deutsche Gesellschaft flir Technische Zusammenarbeit
(GTZ). Agencia Alemana de Cooperacion Técnica que
bajo un convenio firmada en 1984 par el Goblemo
Ecuateriano y Alermdn, implementa el Programa de Edu-
cacion Bilingle en el Ecuador por mas de dos décadas.

3 LaCONAIE es la Organizacién Indigena mas importante
del Ecuador, agluting multiples Organizaciones Canta-
nales y Comunales de [as tres Regiones: Costa, Sierra y
Amazonia. Surge en 1986 y desde entonces plantea
comeelermento central delucha, e Estado plurinacional

4 LaFHensumanifiestoa la Macion reclamaba; "traspaso
de tierras a quienes la cultivabari; la parcelacian de la
tlerras como paso previo a la Reforma Agraria (..} la

wl

inmediata regularizacion a las jornadas de trabajo v
de los salarios de hombre y mujeres que labaran en la
hacienda; la supresidn de las‘obligaciones’consideradas
connaturales a su estadia en la hacienda; estableci-
mientos de servicios de salud, educacion, vivienda, la
tecnificacion de la agricultura, defensa de la lengua y
suculturay la incorporacién de la poblacion indigena
a la vida democratica del pals. (Rodas, 2007: 71).

Expresion usada por Lourdes Conteron para referirse
al hecho. Entrevista realizada por Ma. lsabel Gonzdlez.
Octubre de 2009,

Sacerdote Catdlico nacido en Riobamba Ecuador en
1910 donde es normbrade Obispo. Bs considerado uno
de los representantes mds destacadas de lateologla de
la liberacion. Se caracterizo por su labor a faver de los
sectores empobrecidos, sobire todo de [os indigenas.
Muriéren 1985,

Tanto en Panamé desde 1975 como en Nicaragua
desde 1984, Colombia en 1983 se encuenttan en
ejecucion programas de educacién bilingle. En el
caso de Nicaragua la Ley de Educacién en Lenguas
(Decreto 571 de 1980), el Programa De Educacién
Bilinglie Bicultural se institucionaliza en Guatemala
en 1985 (Amadio, 1988: 89).

En 1974, se calculaba que en el Ecuador habia
unes 800.000 analfabetos de una poblacién de 9
millones aproximadarnente; en tal sentido se amplia
la cabertura de la escuela primarla. En "Costa Rica
el Analfabetismo puede ser considerado como un
problema resldual; sin embarge algunos estudios
indican porcentajes muy elevados en zonas indigenas
(B0 © 90 %), lo mismo puede decirse de Panamd can
un promedio nacional del 12.99% (1980), pero con
81.2% de analfabetas entre poblacitn indigena de
la-Provincia de Coldn, en el caso de Guaternala se ha
registrado una tasa de analfabetismao del 529 a nivel
Nacional (1986) con indicadares cercanos al 80% en
los Departarmentos rurales v con una alta concen-
tracién de poblacién indigena {...) en Nicaragua la
Cruzada de alfabetizacion, desarrollada durante 1980
logrd reducir la tasa nacional del 50 al 13% (...) en
conclusion, una estimacion bastante realista indicarfa
que cerca del 70% de la poblacion indigena adulta
Centroamericana es analfabeta” {Amodio, 1988: 88),

Entrevista realizada por Ma. |sabel Gonzilez, Octubre
de 2009 a Lourdes Conteron Indigena Otavala Kichwa
hablante que fue maestra de educacién bésica en la
década del setenta y alfabetizadora del Subprograma
Kichwa,

"Habia cantidad de indigenas que estaban aprendiendo
aleery a escribir en Kichwa, a mime daba tanta alegria,
erade noche y ellos con todos sus hijos, con sus mari-
dos y tenian aglita caliente para el frio y estuvieron en
clases hasta las diez de la noche. Fl caso de Cafiar, en
Cotopaxi aprendian a leer v a escribir era a las cuatra de
la mafiana, porque tenfan que irse a trabajar a las seis
de la mafiana, entonces nosotros teniamas que visitar,
a darles apoyo técnico, apoyo pedagégico’. Lourdes
Conteron. Entravista realizada por Ma. Isabel Gonzilez.
Octubre de 2009

En el Ecuador existen tres Organizaciones Nacionales.
La CONAIE; |La Federacion de Indigenas Evangélicos —
FEINE- y la Confederacion Macional de Organizaciones
Campesinas, Indigenas y Negras ~FENOCIN-,
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Resumen

El Movimiento Zapatista constituye uno
de los mds expresivos Movimientos de
resistencia indigena latinoamericano.
En el marco de la lucha autondmica
protagonizada por este sujeto historico-
politico, se destaca la Educacién Au-
ténoma en tanto proyecto educativo-
politico. El articulo presenta algunos
elementos constitutivos de la Educacion
Autonoma Zapatista, destacando su di-
mension epistémico-estética y su mate-
rializacién en una Pedagogia del Sentir-
Ser, Sentir-Pensar y Sentir-Saber, en la
praxis educativo-politica del Zapatismo.

Palabras clave

Zapatismo, Educacidén autonoma, Pe-
dagogia del Sentir-Ser, Sentir-Pensar,
Sentir-Saber.

La Insurgencia Zapatistay la
Educacion auténoma en tanto
proyecto politico

Indudablemente, uno de los principales
acontecimientos politicos registrados
en la historia reciente de Latinoaméri-
ca lo representa la Insurgencia Armada
Zapatista del o1 de enero de 1994, en el
estado de Chiapas, sureste mexicano. La
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fecha, que interpela la entrada en vigor
del TLCAN, constituye un hito histori-
co de la resistencia indigena: ademas de
engarzar una critica a la politica nacio-
nal mexicana, denuncia el histérico ol-
vido de los pueblos indigenas, el despojo
de sus tierras, asi como la explotacién y
opresion de la cual son victimas.

El Movimiento Zapatista' es uno de los
mas emblemdticos Movimientos de
resistencia indigena latinoamericano.
Entre las demandas anunciadas en el
Levantamiento Armado, la educacién
se destaca como uno de los pilares del
proyecto autonomico Zapatista. En este
sentido, en ese caminar de 20 afios de la
Insurgencia Rebelde, se consolidan la
Educacién Auténoma Zapatista ~-EAZ-
y el Sistema Educativo Rebelde Auto-
nomo Zapatista -SERAZ- en tanto pro-
yecto educativo-politico, responsable de
conformar el sujeto histérico-politico
Zapatista y los referentes tedrico-episté-
mico de la lucha por la autonomia.

La demanda por otra educacién se vin-
cula intimamente con la primera etapa
de la lucha autonémica Zapatista: de-
nunciar la negacién histérica de la cul-
tura, de la lengua y de la cosmovisién
de los pueblos originarios de México,
aplastados por el proyecto de moderni-
dad y de insercién del pais en el llamado
“primer mundo’, representado por la fir-
ma del TLCAN. Por tal razén, construir
otra concepcion de educacién -la Edu-
cacion Auténoma- representaba con-
trarrestarla a la concepcion de educa-
cién gestionada por el Estado, en la cual
se considera como educacién “la forma
en que el indigena deja de ser indigena,
aprende espafiol, olvida su lengua, se
amestiza o se ladiniza, como se decia
antes, y eso significa que ya mejoro, el
momento en que dejé de ser indigena”
(Subcomandante Insurgente Marcos, en
Muifioz, 2003, pp. 277/278).

La EAZ y el SERAZ nacen de cuatro
necesidades histérico-politicas: 1. La
ruptura con la “educacién oficial’; 2.
La construccion de escuelas propias en
los MAREZ?; 3. La capacitacion de los
Promotores y Promotoras de Educa-
cioén; 4. El garantizar un proceso edu-
cativo que luche por la recuperacién
y/o fortalecimiento del aprendizaje de
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“...Existe un vinculo indisoluble entre la lengua
y la realidad vivida que permite a los pueblos
indigenas tejer miradas y significados interpre-
tativos acerca del mundo y de ellos mismos en
interaccion con este mundo...”

la lengua maya, punto de partida para
el trabajo educativo-politico de forma-
cion de nifios y adolescentes. Para ello,
el SERAZ busca consolidar un curriculo
cuyos contenidos estan articulados con
la cultura de los pueblos indigenas ma-
yas, asi como con los principios politi-
co-filoséficos del Zapatismo (Barbosa,
2013)3,

La estructuracion del SERAZ se dio pau-
latinamente, en tiempos y formas de or-
ganizacion distintos en cada uno de los
5 Caracoles. En 1995 se dan las primeras
iniciativas en algunas comunidades in-
digenas tseltales en el Caracol [V - Mo-
relia. Conforme la Comision de Educa-
cién de Zona:

Empezamos con animo. Faltaba la es-
tructura, Autoridades locales de ancianos
participaron en el inicio, los que lefan y es-
cribfan, Comisariados empezaron las pri-
meras letras, Cada municipio, Comisidn
de Zona, Comisiéon Municipal y Delegados
empezaron a buscar compas solidarios
para apoyar en talleres (mateméticas, lec-
tura-escritura, politica) con el objetivo de
tener alumnos preparados, con su propia
historia; que reconozcan su propio princi-
pio de sufrimiento y que tengan la organi-
zacion en el futuro y su propio heredero
preparado para seguir en la lucha. (...) No
habia un guia. Nos costé porque no es fa-
cil hacer el trabajo, porque no tenemos
conocimiento. (...) La importancia de ser
autdnoma es para quién y como va a en-
senar. Eso es autonomia, Empezamos con
la educacién de forma clandestina, porque
habia el riesgo de encarcelamiento. Empe-
zamos con dnimo porque la educacion estd
en nuestras manaos.

En esta ocasion, las comunidades or-
ganizadas en la Asamblea empezaron a
proponer, a convocar y a nombrar a sus
propios Promotores y Promotoras de
Educacién. Segin la Comisién de Edu-
cacion de Zona:

Entre 93 y 95 estuvimos pensando la pro-
puesta, platicando. Después del gg hacia
adelante fue cuando estructuramos la pro-
puesta de la Educacion Autonoma: ensefiar
lo que es la verdad del pueblo, basada en el
pueblo, que ellos (el pueblo) deciden qué
educacion; que ellos (pueblo) mandan.
(...) Cuando decidimos crear la Educacién
Zapatista, siempre es consultado con el
pueblo: los materiales, los niveles, los que
trabajaran, Consultamos ddnde haya bases
Zapatistas, jQué opinan! Todo fue y es una
propuesta, no una imposicién.

En 1999, se inician las primeras expe-
riencias de la Educacién Primaria Au-
ténoma Zapatista ~-EPAZ- con la crea-
cién de la Organizacién de la Nueva
Educacién Auténoma Indigena para
la Paz Justa y Digna por la Humani-
dad ~-ONEAI-. En 1996, en el Caracol
I - Oventik, empiezan las discusiones
sobre la Educacion Secundaria Au-
ténoma Zapatista ~-ESAZ-. Al inicio,
participaron organizadas
por el Frente Zapatista de Liberacion
Nacional -FZLN-, la Solidaridad Inter-
nacional y la caravana mexicana “Para
todos, todo”. El objetivo era disefiar, en
didlogo con las autoridades y familias,
un modelo pedagégico que atendiera a
las demandas de la educacién en arti-
culacion con la lucha Zapatista. Igual-
mente, para apoyar en la elaboracion
de materiales didacticos y en las prime-
ras capacitaciones de las Promotoras y
Promotores de Educacion. En 1998, se
inicia el proyecto educativo Ta Spol Be?,
responsable de conseguir los recursos
financieros para la realizacion del pro-
yecto. La construccién de la Escuela Se-
cundaria Rebelde Auténoma Zapatista
nace del proyecto educativo “Escuelas
para Chiapas™, que viabilizé apoyo fi-
nanciero y de capacitacién de Promo-
tores y Promotoras de Educacion.

caravanas



En 2003, el Movimiento Zapatista toma en sus propias manos
el SERAZ. Si bien, todos los Caracoles poseen la EPAZ, toda-
via estdn en proceso de consolidacién de la ESAZ. El curriculo
de la EPAZ contempla las siguientes areas de conocimiento:
lecto-escritura, matemdticas, historia, politica, naturaleza,
geografia, cultura, arte, deporte, salud y produccion. La ESAZ
dura un periodo de 3 afios, con un curriculo organizado en
las siguientes dreas: lenguaje y comunicacion, matematicas,
ciencias naturales, ciencias sociales, produccion y humanis-
mo, dedicada a la trayectoria de la lucha Zapatista, los princi-
pios que constituyen el norte de su proyecto politico, los sim-
bolos de la resistencia y de la rebeldia.

En el SERAZ se concibe el aprendizaje de forma colectiva.
Conforme un Promotor de Educacion del Caracol 111, “los ni-
fios quedan juntos para hacer las tareas para que avancen apo-
yandose”. El material didactico y audiovisual es producido en
proyectos realizados en los Caracoles y todos los contenidos
son decididos en Asambleas. No existe un sistema de califica-
cién. Las Promotoras y Promotores de Educacion evaltan la
participacion de los estudiantes en la dinamica cotidiana de
las clases. Al identificar que tienen dificultades de aprendiza-
je, la Promotora o el Promotor busca alternativas pedagogicas
para nivelar el estudiante. Conforme el relato de un Promotor
de Educacion del Caracol 111, el proceso de evaluacion se cons-
truye de forma colectiva, con la participacion directa de los
estudiantes, es decir, “la base de la participacién es la forma de
ensefianza. Los nifios tratando el tema. Analizan, dan su pun-
to de vista, si estdn o no haciendo, y eso también se coordina
con las autoridades para que se involucren todos”. Cabe men-
cionar que el principio de la autonomia se cumple al término
en la ESAZ, toda vez que los egresados del SERAZ no reciben
ninguna certificacion por parte de la Secretaria de Educacién
Piblica -SEP-. La Comisién de Educacion de Zona, del Cara-
col IV - Morelia:

Evaluamos fuera de la linea del Estado. Trabajamos con el recono-
cimiento: elaboramos boletas de calificacién para los que siguen, y
para los que egresan, tienen un certificado que certifica su forma-
cion. El certificado puede no valer para el Gobierno, pero vale mucho
para los Zapatistas, No se puede negar, porque para eso se preparo:
para servir al pueblo. Aprendié para servir al pueblo.

Ahora bien: ;Qué papel ha desempefiado la EAZ en el contex-
to de la resistencia y de la lucha autondmica Zapatista? Desde
nuestra perspectiva, de la EAZ abrevan dos matrices que con-
sideramos centrales en la conformacion del sujeto historico-
politico Zapatista como en su praxis educativo-politica: la
epistémica y la estética.

Matrices epistémicas de la
Educacion Auténoma Zapatista

Enla EAZ, los procesos educativos son los responsables de con-
solidar referentes epistémicos constitutivos de la subjetividad
sociocultural, fundamentales en la praxis politica Zapatista.
Una primera dimension del proceso educativo-pedagogico se
refiere a la operacion epistémica que se puede observar en la
articulacién de los referentes lingiiisticos para la comprension
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del acto educativo, vinculado a la pers-
pectiva de la autonomia en el &mbito de
la educacion Maya. Para los pueblos ma-
yas, educar presupone una dimension
personal: el sujeto estd dotado de inte-
ligencia como algo propio; inherente a
la condicion humana. En este sentido, el
proceso de participacion del acto educa-
tivo objetiva, primeramente, desarrollar
su autonomia en tanto sujeto individual
(en el sentido de “individuo”)®,

En la educacién Maya, el lenguaje cons-
tituye un aspecto central en los procesos
de ensefianza-aprendizaje por la exis-
tencia de elementos lingiiisticos que
expresan una dimensién epistémica de
la cosmovisién indigena y del sentido
de comunalidad propio de las comuni-
dades. Esta dimensi6on es incorporada
al proceso educativo y se expresa en
una espacialidad pedagogica que no se
restringe al espacio escolar, en el senti-
do de comprender el proceso educativo
visceralmente articulado en todos los
espacios del quehacer sociocultural y
politico de nifios y jovenes. En el aspecto
diddctico-pedagogico, la perspectiva de
organizacion de los contenidos, de los
tiempos educativos y la relacion peda-
gogica entre Promotoras, Promotores de
Educacién, estudiantes y comunidad,
esta basada en una racionalidad radical-
mente opuesta a la predominante en la
educacion oficial.
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Veamos algunos ejemplos de las lenguas
mayas que articulan dicha racionalidad
expresada en las prdcticas educativas y
politicas en el contexto del Zapatismo.
La primera adviene de la palabra tseltal
plij yo'tan - es Unico tu corazén. Presu-
pone una autonomia personal, del ser
como tunico en su singularidad. Igual-
mente puede ser interpretada como un
proceso de integracion colectiva, de la
capacidad de lograr consensos y de in-
tegrarse en el ambito de la comunidad.
En el acto educativo tseltal se considera
el p'ij yo'tan del sujeto, y el objetivo de
educar consiste en que haya una con-
fluencia de los procesos de ensefianza-
aprendizaje en el encuentro del sujeto
personal con el sujeto colectivo. Por lo
tanto, en la praxis educativa, se estable-
ce una relacion dialéctica entre el sujeto
personal y el sujeto colectivo; entre una
autonomia particular y otra de carac-
ter comunitario-comunal (Paoli, 2003;
Lenkersdorf, 2005, 2002).

Un segundo elemento epistémico-lin-
giifstico esta articulado por la desinen-
cia de la lengua maya tojolabal -tik, que
significa nosotros. Segin Lenkersdorf
(2002, p. 31), el tik:
(...) enfatiza una identidad grupal y no in-
dividual (...). En el intercambio grupal de
ideas, cada uno de los participantes habla
del nosotros y no del yo. Obviamente, cada
uno de los participantes sabe y respeta esa

relacion que llamamos nosdtrica y que
orienta a todos hacia un acuerdo, en lugar
de que cada uno hable por si mismo, con-
vencido de sus ideas para halar a los demas
en la direccion suya.

De la accion nosdtrica se deriva una for-
ma de organizacion socio-politica y una
intersubjetividad que van conformando
determinados principios de sociabilidad
comunitaria ademds de demarcar una
determinada mirada acerca de la reali-
dad social interna y externa a las comu-
nidades, estrechamente relacionada con
el principio organizativo de la lengua
tojolabal. En la dimensién intersubjeti-
va explicita en la dimension lingiiistica
maya, abreva una concepcién de sujeto,
igualmente penetrado por una cosmo-
visién, enunciado de la siguiente forma
(Lenkersdorf, 2005, p. 46):

1) Todos somos sujetos aunque de diferen-
tes clases.

2) Todos somos iguales; por ello, se excluye
la subordinacién de los objetos-mandados
a los sujetos-mandones.

(3) Todos nos necesitamos los unos a los
otros para que los acontecimientos se ha-
gan realidad.

(4) Todos debemos respetarnos mutuamen-
te si no queremos destruir la comunidad de
todos y el acontecer del mundo nuestro.

Otros elementos lingiiisticos importan-
tes que igualmente traspasan el proceso
de la EAZ son los analizados por Lépez



Intzin (2011) con respecto a tres concep-
tos claves presentes en la lengua maya-
tseltal: el o'tan —corazon-, el stalel y el
ch’ulel —alma-espiritu-conciencia-. Se-
gun el autor, “en la cultura maya-tseltal
no solo surgen y pasan por la mente las
reflexiones, los pensamientos y saberes,
también emanan del corazén y este se
vuelve el centro mds importante en la
cosmovision y pensamiento nuestros.
Por lo que todo se corazona”. El o'tan,
en tanto nucleo de la cosmovisién ma-
ya-tseltal, dimensiona las percepciones
acerca de la vida y del ser en el mundo
que se orienta desde una légica traspa-
sada por una relacién de sentir-pensar y
sentir-saber. Implica un proceso de es-
cucha y escudrifamiento de la lengua,
el bats'il-k'op —palabra verdadera- para
captar, descifrar, decodificar los codices
que son revelados en la convivencia en
comunidad. En este sentido, para los
pueblos mayas-tseltales, cada individuo
posee una forma de ser-estar-sentir en
el mundo. Hay, en otras lenguas mayas,
otras palabras que expresan el mismo
sentido. Por tal razén, para los pue-
blos mayas los pensamientos, saberes
y reflexiones pasan por la mente y por
el corazon, siendo este el centro de la
cosmovision maya. Es decir, para los Za-
patistas, la palabra se corazona “cuando
las Zapatistas hablamos, ponemos por
delante el rojo corazén que en colectivo
latimos. Entender lo que decimos, ha-
cemos y haremos, es imposible si no se
siente nuestra palabra” (Subcomandan-
te Insurgente Marcos, 2007).

El sentido de intersubjetividad en la es-
tructura cultural y lingiiistica indigena
traspasa todos los ambitos y espacios en
que se manifiesta su cosmovision, entre
ellos, el lugar de lo educativo. En verdad,

existe un vinculo indisoluble entre la
lengua y la realidad vivida que permite
a los pueblos indigenas tejer miradas y
significados interpretativos acerca del
mundoy de ellos mismos en interaccién
con este mundo. En esta forma de ver al
mundo reside el proceso de conforma-
cion de una intersubjetividad y de una
identidad social y colectiva.

La estética de la Educacion
Auténoma Zapatista

El Movimiento Zapatista, igualmente, se
ha dedicado a enunciar una dimension
subversiva del arte y reivindicarlo como
parte integrante del proceso formativo.
Afirman ser el arte (EZLN, 1996, p. 129):

(...) expresion humana de la libertad de
creacion y de participacion colectiva como
resistencia rebelde y expresion liberadora,
siendo la libertad la textura misma de nues-
tro ser. El arte como Derecho de la sociedad
en su conjuntoy no como privilegio de unos
cuantos. Como obra del ser humano y no
como simple objeto mercantil.

En el dmbito del proceso educativo-
politico, el arte es reivindicado como
parte constitutiva de la construccion
del conocimiento, en un sentido onto-
légico, cognitivo y epistémico; el arte es
reconocido como uno de tantos lengua-
jes para expresar la dimension cultural
y educativo-politica de la lucha Zapa-
tista. En sus palabras, el arte (EZLN,

1996, p. 130):
No es el conocimiento abstracto y tedrico
sino el metatedrico, el arte popular que
llena de sentido la existencia de una co-
munidad que se reconoce. La modernidad
ha convertido el conocimiento humano en
actos especificos y racionales que olvidan el
cardcter integral de los hombres y mujeres
con los demas y con la naturaleza. Estamos
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integrados en nuestras tres dimensiones:
fisica, emocional e intelectual.

Dicha reflexion acerca del arte estd
presente en el proceso educativo del
SERAZ. Ejemplo de ello es el libro di-
dactico Arte en rebeldia, utilizado en
el Caracol VI, el cual aborda diferentes
dimensiones del arte producido por los
Zapatistas y su papel en la construccion
del ethos identitario y en la subjetividad
del sujeto historico-politico Zapatista.
En la introduccién del referido libro se
afirma: “los indigenas zapatistas nos
rebelamos en 1994. Desde entonces vi-
vimos en rebeldia. Y, como asi vivimos,
también nuestro arte estd en rebeldia”
(EZLN, s/f, p. 13). En ese sentido, una
de las principales preocupaciones en el
proceso educativo-politico consiste en
demarcar su definicién acerca del con-
cepto de arte (EZLN, s/f, p. 17):
Son arte las cosas que construimos, nues-
tros vestidos tradicionales, artesanias,
cerdmicas y todo el arte que proviene de
nuestra cultura indigena, (...) nuestras fies-
tas, nuestros programas culturales, nuestra
muisica, canciones y bailes, nuestras obras
de teatroy titeres, nuestros cuentos, comu-
nicados y poesias, incluso las adivinanzas y
bombas, (...) bordados, pinturas, fotogra-
fias y videos que explican nuestro renacer
como indigenas zapatistas. Son nuevos ca-
minos que van apareciendo para hacer mas
alegre nuestro caminar preguntando.

Una de las primeras expresiones del
llamado arte subversivo trabajado pe-
dagogicamente en el SERAZ se refiere a
la dimension socio-cultural y politica de
los murales existentes en los Caracoles
y en los varios espacios colectivos de las
Comunidades Bases de Apoyo Zapatista.
Para los Promotores de Educacion res-
ponsables por la elaboracién colectiva
del libro, “los murales explican nuestra

“,..Consideramos que estas matrices se materializan en tanto
accién educativo-pedagadgica, en lo que identificamos como
una Pedagogia del Sentir-Ser, Sentir-Pensar y Sentir-Saber
propias del mundo indigena Maya...”
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lucha, nuestro trabajo y nuestra historia. Ellos nos recuerdan
nuestra dignidad y son nuestra memoria. Ellos expresan nues-
tro arte” (EZLN, s/f, p. 10). Para ellos, los murales son con-
siderados Zapatistas porque “explican y dibujan la lucha, la
historia y los simbolos zapatistas” (EZLN, s/f, p. 23). El arte
subversivo de los murales zapatistas se inspira en el arte indi-
gena precolombino y en el muralismo mexicano. Estan pinta-
dos en varios espacios de uso colectivo: los auditorios, iglesias,
escuelas, tiendas cooperativas y almacenes, clinicas, campa-
mentos y comedores colectivos, en las JBG, en las entradas de
los Caracoles, entre otros espacios.

Con respecto a la decision colectiva de introducir el arte sub-
versivo de los murales como un recurso educativo-politico pe-
dagégico, afirman los Promotores de Educacién de Zona del
Caracol IV (EZLN, s/f, p. 167):

(...) fue y sigue siendo que muchos Pueblos, Regiones y Municipios,
éramos poco reconocidos en ese momento como pueblos Zapatistas,
rebeldes y en resistencia (...) Asi, los tableros, las mantas y los mura-
les con imdgenes de Zapatismo, pintados en lugares colectivos, como
en una tienda, en una escuela, en una casa de reuniones o en una
clinica sirvieron para decir: “Aqui estamos, somos zapatistas, somos
rebeldes y resistimos”.

Hay una intencionalidad politica en los murales, conforme
afirman los Promotores de Educacién de la Zona del Caracol
IV (EZLN, s/f, p. 219):

Se pintan los murales porque es asi como dejamos escrita o pintada
nuestra historia y cada trabajo que se hace en nuestra lucha. Para
que la gente o cualquier hermano que llegue, que nos visite, vea los
trabajos que estamos haciendo. También se pintan para que toda la
sociedad se dé cuenta de que aqui estamos nosotros resistiendo en
rebeldia. (...) para que nosotros, como indigenas, nunca mas seamos
olvidados.

Los murales expresan la lucha historica del Zapatismo, su
identidad socio-cultural y politica, la cotidianidad de la labor
colectiva de las Bases de Apoyo Zapatista, ademads de persona-
jes historicos de la politica mexicana, asi como aquellos pro-
pios del Zapatismo.

Educacion Auténoma Zapatista y las
Pedagogias del Sentir-Ser, Sentir-Pensar
y Sentir-Saber

;Coémo traducir, en el marco de un proyecto autonémico, la
matriz epistémico-estética que se despliega de la EAZ? Con-
sideramos que estas matrices se materializan en tanto accién
educativo-pedagogica, en lo que identificamos como una Pe-
dagogia del Sentir-Ser, Sentir-Pensar y Sentir-Saber propias
del mundo indigena Maya, desde donde emana una polisemia
conceptual que conlleva a una racionalidad social y cultural
orientada hacia la conformacién de una cultura politica na-
cida desde el sujeto histérico-politico Zapatista, que nutre y
conduce el proyecto politico autonomico.

En este sentido, la Voz Corazonada constituye un puente de
didlogo central por articular una perspectiva cosmogénica que
se repliega en el Zapatismo. Por tal razén, un sentir-pensante
quearticula una interpretacién de la realidad social (cosmovi-
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sion), responsable de conformar horizontes de sentido y sub-
jetividades en los &mbitos internos y externos del Zapatismo.

En la EAZ, la cosmovisién, la lengua y la cultura son ejes cen-
trales del proceso educativo y poseen un papel estratégico
en la lucha autonémica. Al contrario de las escuelas oficia-
les, en el SERAZ todas las clases son impartidas en la lengua
materna. La “castilla” es ensefiada como segunda lengua. Los
Promotores de Educacion, destacan que el aprendizaje de la
“castilla” constituye un elemento estratégico fundamental en
la resistencia lingtiistica, por permitir el enlace con el mundo
“kaxlan” (mestizo), y evitar marginaciones, abusos y “poder
defenderse”.

En segundo lugar, la EAZ permite una re-territorializacién
educativo-pedagdgica. Hay una re-significacién de la practica
educativa, con el fortalecimiento del lugar de la experiencia
y los saberes como ejes constitutivos de la ensefianza-apren-
dizaje. El principio de la comunalidad expresa otra forma de
comprension del tiempo y del espacio que se refleja en los
tiempos educativos. Si bien la escuela es un espacio central
de la practica educativo-pedagdgica, en la cotidianidad el acto
educativo se construye paralelamente en otros espacios: la
familia, la comunidad (en el &mbito de la Asamblea, de los
Caracoles y de las JBG) y la milpa. Con respeto a los tiempos
educativos, estos funcionan de acuerdo con los tiempos co-
munitarios, como el de la siembra, el de la cosecha y el de las
actividades politicas.

Una primera ruptura de la EAZ esta en los espacios-tiempos
del proceso educativo-pedagdgico, lo que podemos nombrar
una geopedagogia Zapatista: una relacién pedagégica que se
establece entre la escuela y la vida comunitaria, al incorporar
el conjunto de saberes que nacen del cotidiano de las comu-
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nidades indigenas y su legado cultural. La comunalidad, en
tanto principio educativo, es aprehendida en el aprendizaje
colectivo de la autonomia, expresado en la participacion en la
Asamblea y en las ]BG. Una pedagogia que acompafia el Movi-
miento de la lucha y de la resistencia, en donde el aprendizaje
nace y se desarrolla desde la experiencia, desde los saberes y,
sobre todo, de los aciertos, limites y posibilidades que puedan
fluir de la accién colectiva de los Zapatistas.

En tercer lugar, podemos observar en la EAZ la emergencia de
lo que llamamos una Pedagogia del Sentir-Ser, Sentir-Pensary
del Sentir-Saber, es decir, una pedagogia que incorpora aquel
sentido de la Palabra Corazonada del cual hablamos anterior-
mente. Una ensefianaza-aprendizaje que situa la Educaciény
la Pedagogia desde la cosmovisién y lengua Maya. Una racio-
nalidad que emerge de una Pedagogia Corazonada que tras-
pasa los multiples espacios de la lucha autonémica, siempre
articulada por un lenguaje metatedrico que teje la palabra, el
silencio y el accionar politico del Zapatismo.
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Notas

1 Desde nuestra perspectiva, el Movimiento Zapatista esta conformado por el Ejército
Zapatista de Liberacién Nacional - EZLN y las comunidadesindigenas bases de apoyo.

2 Elteritorio Zapatista esta organizado por los Municipios Rebeldes Auténomos Zapa-
tistas (MAREZ). Estos son territorios autdnomos gue rednen hasta 80 comunidades
Indigenas. Paseen una estructura llamada de Gobierno Auténeme, conformadao por
los Caracolesy las Juntas de Buen Gobiemo —IBG-. Los Caracoles son regiones rebeldes
mas amplias, articuladas entre sl y que compertan determinada cantidad de MAREZ
En total son cinco Caracoles en el territoric Zapatista: Caracol | - La Realidad, Caracol
Il - Owentik, Caracol Il - La Garrucha, Caracol IV - Morelia y Caracol IV - Roberto Barrigs,
En las sedes de cada Caracol estan las JBG, instancias de coordinacion de las activida-
des realizadas en los Caracoles y con |a sociedad civil nacional e internacional. Cada
JBG posee un determinado ndmero de miembros gue son elegidos en Asambleas
Comunitarias, Los mandatos de las JBG pueden durar hasta 2 anos; son rotativos y
revacatorios.

3 Todos los testimonios presentados en este articulo son el resultado de didlogos
realizados con las IBG, Comisiones de Educacion de Zona, asl como Promotores y
Promotoras de Educacién, en visitas realizadas entre 2010 v 2013 en los Caracoles
Il = Oventik, ll - La Garrucha y IV — Morelia.

4 Participaban en el Proyecto Ta Spol Be académicos y estudiantes universitarios de tres
universidades mexicanas —UAM, UNAM, ENAH- v de la Escuela de Maestros, prove-
nientes de las siguientes dreas: pedagagla, psicologla sadial, antropologia, filosofia,
ingenieria, lingdistica, entre otras (Proyecto Ta Spol Be, mimeo, /).

5 www.escuelasparachiapas.org/espanol html,

6 Desde la perspectiva Maya, el sentido de“individuc®es totalrmente diferente de aguel
propio de la racionalidad neoliberal, que reafirma el principic de la individualidad y
de la competitividad en los procesos de formacion educativa,
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Resumen

Después de la crisis social del 2001 en
la Argentina, la mayoria de Los Movi-
mientos Sociales asumid la creacién de
Bachilleratos Populares para jévenes y
adultos como una manera de dar cuen-
ta de la necesidad educativa de sus co-
munidades y la decision politica de sus
Organizaciones, Estas escuelas permi-
tieron que una considerable franja de
la poblacién expulsada de las escuelas

en los afios del neoliberalismo retoma-
ran sus estudios, a la vez de reivindicar
la formacion de sujetos criticos y com-
prometidos con la realidad de sus pro-
pios territorios. “Tomar la educacién en
nuestras manos” fue la consigna elegida
por los Movimientos Sociales para dar
cuenta del protagonismo de un nuevo
e informal Movimiento Pedagdgico, De-
mocrdtico y Popular.




Palabras clave

Movimientos Sociales; educacion popu-
lar; Estado, bachilleratos populares.

Después de la crisis social del 2001 en
paises como la Argentina, las empresas
recuperadas, las Cooperativas de Educa-
dores, los Movimientos de Desocupados,
los Sindicatos, e incluso las Organizacio-
nes pertenecientes a Universidades Pu-
blicas, asumieron la creacién de escue-
las/Bachilleratos populares para jévenes
y adultos (Elisalde, Ampudia, 2011) que
permitieron que una considerable franja
de la poblacion expulsada de las escue-
las en los afos del neoliberalismo’ reto-
maran sus estudios en experiencias que,
ademds de plantearse como gestoras de
otra calidad educativa?, reivindicaban la
formacion de sujetos criticos y compro-
metidos con la realidad de sus comuni-
dades. En suma, “tomar la educacién en
nuestras manos” fue la consigna elegida
por los Movimientos Sociales para dar
cuenta del protagonismo de un nuevo
e informal Movimiento Pedagégico, De-
mocrdtico y Popular, expresado en los
Bachilleratos Populares, que aspiraba
a construir otra escuela posible, luego
de que la tormenta neoliberal cubriera
con exclusion y pobreza casi la totali-
dad del Continente Latinoamericano.
Desde estas Organizaciones se asumio
la educaciéon popular incorporando a las
reivindicaciones histéricas el Derecho a
la acreditacion?, ya que bajo los nuevos
tiempos la poblacidn excluida de la edu-
cacion media llegaba a millones (mas
del 70% de la poblacién econémica-
mente activa+), constituyéndose la crea-
cion de escuelas en una nueva estrategia
para terminar con la exclusién educativa
¥, a la vez, aportar a la organizacién de
las clases populares.

Este ascendente proceso planted y con-
tinta planteando en los Movimientos
Sociales fuertes debates respecto a la
aplicacién de sus estrategias de cons-
truccién en el campo educativo, asi
como un interesante desafio respecto a
la perdurabilidad de sus construcciones
Yy a su espiritu emancipador. Muchas de
estas iniciativas en Latinoamérica han
logrado “arrancarle™ al burocratismo
estatal reivindicaciones, tales como la

gestién de sus propias escuelas popu-
lares, espacios formativos e, incluso, la
obtencidn de recursos economicos.

Bachilleratos Populares: or-
ganizacion, etapas, reivindi-
caciones, logros y desafios

Los Bachilleratos Populares —-BP- son
escuelas de jovenes y adultos que, lue-
go de afios de movilizaciones y reclamos
por parte del conjunto de sus docentes,
estudiantes y trabajadores lograron ser
reconocidos por el Estado como escue-
las con capacidad de otorgar titulos de
ensefianza media para jovenes y adul-
tos. Es una experiencia inédita en su
contemporaneidad y se presenta como
heredera de las tradiciones autoges-
tionarias que desplegd el Movimiento
Popular a lo largo de su historia (desde
las escuelas y Universidades populares
creadas por el anarquismo, el socialis-
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propietaria, son gratuitos y tampoco
cobran ningun tipo de arancel. Sus res-
pectivos espacios sociales forman parte
de barrios con una poblacién de escasos
recursos economicos y con la mayorfa
de sus estudiantes pertenecientes a las
clases populares -trabajadores, desem-
pleados y grupos sociales excluidos- y
en situacion de riesgo educativo (Sirvet,
et al 2006). Entre las metas de estas es-
cuelas se encuentran, ademads de la na-
tural funcién formadora, el promover e
incentivar la participacion y organiza-
cion teniendo como aspiracion, en clave
de educacién popular, la conformacién
de sujetos politicos” conjuntamente
con la iniciativa de generar alternativas
laborales en el marco de la integracién
y activacion de y para el desarrollo de
una economia solidaria. Las empresas
recuperadas, cooperativizadas y auto-
gestionadas por sus trabajadores se en-
cuentran, actualmente, en pleno desa-

...Los BP expresan nuevas formas auto-

gestionarias de organizacién popular y
fueron tomados como estrategia educativa
por la casi totalidad de los Movimientos
Sociales existentes en la Argentina...”

mo y el peronismo hasta las tradicio-
nes freirianas de educacién popular®).
Interpela los aspectos burocrdticos del
sistema educativo, proponiendo crite-
rios democraticos de base, organizados
en Asambleas de docentes y estudiantes
como el dmbito principal de la toma de
decisiones, con Coordinadores en lugar
de Directores, ademas de aspirara lograr
una formacién académica diferente en
su calidad y compromiso social. Al mis-
mo tiempo, y como espacios de gestién
educativa alternativos, los BP expresan
nuevas formas autogestionarias de or-
ganizacién popular y fueron tomados
como estrategia educativa por la casi
totalidad de los Movimientos Sociales
existentes en la Argentina.

Muchos de los Bachilleratos Populares
estan radicados en Organizaciones coo-
perativizadas, no poseen una entidad

rrollo productivo, conjuntamente con la
existencia de un circuito sociocultural
de fuerte impacto en sus diferentes lo-
calidades.

En otros casos -Organizaciones Barria-
les— son espacios insertos en un esce-
nario con una diversidad de empren-
dimientos laborales caracteristico de
Movimientos Territoriales que poseen
un amplio desarrollo social en las afue-
ras de Buenos Aires, surgidos en los 8o
como parte de un proceso caracterizado
por la resistencia activa a las reformas
neoliberales aplicadas desde la dicta-
dura militar de 1976. En sus objetivos de
construccion, estas Organizaciones re-
chazan “toda forma de asistencialismo
en las prdcticas sociales” y consideran
como meta “promover la participacién,
la solidaridad y la autogestion de la co-
munidad...”®. Al mismo tiempo los BP se
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plantean como parte de Organizaciones
que definen sus propias metas en clave
de transformaciones criticas al sistema
capitalista.

Actualmente son mas de 100 BP, distri-
buidos por todo el pafs, con miles de
estudiantes y docentes (la mayoria per-
tenecientes a Universidades nacionales)
concurriendo a sus aulas?. Se definen
como Escuelas-Organizaciones Socia-
les, reivindicando el cardcter publico y
popular de su construccion y sindican
al Estado como garante indeclinable
del sistema educativo. De esta manera,
la lucha por la escuela piblica y popu-
lar se expresa en un proceso de apertura
progresiva e insercion en la comuni-
dad, asi como su apropiacién creativa
para transformarla; tal como sefiala la
tradicion de la educaciéon popular lati-
noamericana, “un espacio de organiza-
cion politica de las clases populares” y
de “formacién de sujetos sociales” . En
estas experiencias se destaca que noesa
través de Reformas “por arriba” como se
logra una educacion diferente, tal como
le gustaba decir a Paulo Freire, ni con
formulas tecnocraticas de especialistas,
sino a través de una participacion activa
de los trabajadores y del conjunto de las
Organizaciones de base.

En la extensa lista de reclamos llevados a
cabo por estos colectivos de educacién,
sin duda, un lugar relevante lo ocupo
primero el reconocimiento de las escue-
las y su capacidad para otorgar titulos
de nivel medio. Fue y es una tarea ardua
que llevo a innumerables reclamos a tra-
vés de petitorios, movilizaciones y mul-
tiples acciones callejeras que, al cabo de
varios afios, obtuvo una gran victoria al
ser reconocidos la casi totalidad de los
Bachilleratos Populares existentes en
ese tiempo. Otra de las reivindicacio-
nes es la demanda al Estado por salarios
para todos los docentes. En este {tem, la
mayoria de los BP consideraban que sus
docentes son trabajadores de la educa-
cién al igual que el conjunto de la do-
cencia, y que por lo tanto, era el Estado
el responsable de proveerlos.

En el 2004 se obtuvo un considerable
logro al obtener becas para todos los es-
tudiantes de BP, jovenes y adultos de la
Ciudad de Buenos Aires; esta conquista
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fue precedida por movilizaciones de las
escuelas junto a los trabajadores de fa-
bricas recuperadas. Es sabido que aun
en estos afios quedaban pendientes para
numerosos BP el reconocimiento, los
salarios, el financiamiento integral para
las escuelas y becas para los estudiantes
de la Provincia de Buenos Aires,

El periodo 2007-2012 representa el mo-
mento de mayor expansion de los BP. En
el 2007 eran 16 BP y hacia fines del 20u1
crecieron a mas de 7o0. Crece la organi-
zacion de los mismos, se suman nuevas
Organizaciones Sociales y el arco politi-
co se amplia. A los Movimiento Socia-
les iniciadores de este proceso como las
empresas recuperadas (MNER) y la Coo-
perativa de Educadores e Investigadores
(CEIP), se suman nuevas Organizacio-
nes Territoriales -algunas pertenecien-
tes a Centrales Nacionales de Trabajado-
res (CTA), Movimientos de Ocupantes
e Inquilinos (MOI-CTA), Frentes de
Desocupados (FPDS, FOL) e, incluso,
Sindicatos (ATE)- constituyéndose de
esta manera, un proceso de fuerte inter-
pelacién social desde el campo educati-
vo. Uno de los logros mds importantes
de esta etapa, y considerada una victoria
por estas escuelas, fue el paso a la direc-
cién de educacién de jovenes y adultos
(su campo de especifica incumbencia
educativa) en la 6rbita de lo Estatal pero
manteniendo sus principios autogestio-
narios. El otro logro fue la obtencién de
salarios para el conjunto de los docen-
tes, considerados como trabajadores de
la educacién.

Las dimensiones de los
Bachilleratos Populares:
politica, pedagdgica y accién
gremial

Luego de méds de una década de existen-
cia de los BP es posible identificar algu-
nas regularidades y constantes que nos
permiten construir una matriz analitica
conceptual ciertamente comun al con-
junto y esbozar, también, posibles con-
ceptualizaciones sobre este fenémeno
politico-educativo.

En este sentido, evidenciamos dimen-
siones comunes que componen estas ex-
periencias y que son ciertamente afines

entre si, mas alld de sus particularida-
des. Todos los BP contienen una matriz
comuin, esto es, una dimensién pedagé-
gica, otra gremial y una politica, en un
sentido estricto. La dimension gremial
comprende varios circuitos organizati-
vos y a la vez reivindicativos. Los BP mas
alla de las alianzas de las organizaciones
en las que estdn inscriptos politicamen-
te -Frentes, Federaciones, Movimien-
tos, etc.— se retinen en ambitos gremia-
les para reclamar esencialmente por el
reconocimiento de los BP y su capacidad
de otorgar titulos, recursos econdmicos
~todos le otorgan al Estado la responsa-
bilidad de garantizar el funcionamiento
del sistema educativo-: salarios/recur-
sos para los docentes, financiamiento
integral y becas para los estudiantes.

La dimensién politica, en tanto, expresa
las multiples articulaciones sociales y
politicas de cada uno de los BP. En este
sentido, cada una de las escuelas es par-
te de algtin proyecto politico-organiza-
cional que contiene e implica diferentes
lecturas de la coyuntura y de la etapa
que transitamos. Quienes asumen la
creacion de estas escuelas son Organi-
zaciones Sociales y Politicas y son parte
de un fuerte entramado articulador en
clave de Movimientos Sociales, Sindica-
tos u Organizaciones de indole territo-
rial. La mayoria de las interpretaciones
reivindica el cardacter contra-hegeméni-
co de sus Organizaciones, sus practicas
de lucha anticapitalista y subrayan el rol
emancipador de los BP. A la vez, desta-
can conceptualizaciones provenientes
de la tradicién freiriana tales como que
los BP son “escuelas como Organizacio-
nes Sociales’.

La dimension pedagégica, identifica su
naturaleza mds evidente. Los BP son
escuelas para jévenes y adultos, otorgan
titulos y son reconocidos en su institu-
cionalidad, aunque con una notable re-
sistencia por parte de la burocracia tec-
nocratica del sistema educativo. Y como
no puede ser de otro modo tratdndose
de escuelas, es indiscutible la existencia
del “hecho educativo™ docentes y estu-
diantes reunidos voluntariamente para
dar cuenta de una necesidad educativa,
en torno a un ambito de formacién, es
decir una escuela. Los BP también han



realizado numerosos aportes desde
su dimensién pedagégica, retomando
tradiciones participacionistas, redefi-
niendo concepciones epistemoldgicas,
impulsando reorganizaciones curricu-
lares (Popkewits, 2002), profundizando
y recreando estrategias socioeducati-
vas de la EDJA (Brusilovky y Cabrera,
2005), oxigenado y desburocratizando
los criterios de gestién educativa y, fun-
damentalmente, transformando a cada
BP en un laboratorio de ideas y deba-
tes sobre sus propuestas de ensefianza-
aprendizaje en las que los protagonistas
son los propios docentes y estudiantes
(Goodson, 2000). Alli se cuestionan en
su propio hacer las posturas tradiciona-
listas y burocratizantes, basadas en la
critica a los curriculos estandarizados y
sistémicos.

De esta manera, la dimension pedago-
gica en los BP posee un fuerte caracter
interpelante al sistema educativo y tal
vez aqui se aloje su mayor radicalidad,
especialmente desde la perspectiva del
vinculo teoria-praxis de la educacion
popular, de tradicién latinoamerica-
nista. La construccién de escuelas des-
de la iniciativa de una Organizacién
Social con claras definiciones politicas
respecto del rol y la funcién social de
la escuela, desafia la l6gica y la con-
cepcién liberal-capitalista (Meszaros,

Freire, —no existe una dimension sin la
otra, son parte de un mismo proceso-,
es decir, para los integrantes y respon-
sables de los Bachilleratos Populares no
hay Proyecto Pedag6gico sin Proyecto
Politico antiburocratico, anticapitalista
y que reivindica una democracia de base
en el campo educativo. Dicho de otro
modo, no son solo experiencias innova-
doras en lo pedagégico (que por supues-
to, han realizado numerosos aportes a
esta perspectiva) ni son Organizaciones
Politico-Sociales en las que, su meta
central, se expresa solamente en las ar-
ticulaciones politicas locales o naciona-
les. Su condicion pedago6gico-educativa
expresa su propia esencialidad, ligada
de manera corriente a sus definiciones
y/o articulaciones politicas, también en
un sentido estricto.

De esta manera, la dimension gremial,
la politica y la pedagdgica constituyen
tres dimensiones que le otorgan senti-
doy esencialidad a los BP. No es posible
considerar una separada de la otra sin
asumir el riesgo de diluir el concepto y el
sentido que les diera origen pero, sobre
todo, su perspectiva de radicalidad y re-
vision permanente.

Todas estas razones nos hacen pensar
que estamos ante un proceso que com-
prende cierta complejidad de analisis
¥ que aun no ha concluido. De hecho,

“...Para los integrantes y responsables de

los Bachilleratos Populares no hay Proyecto
Pedagdgico sin Proyecto Politico antiburo-
cratico, anticapitalista y que reivindica una
democracia de base en el campo educativo...”

2008) por la que solo el Estado, “desde
arriba’, y las empresas privadas pueden
fundar escuelas. Esta experiencia pro-
voca y cuestiona estos postulados que
obligan, a la vez, a rediscutir/debatir el
caracter de lo publico, esta vez, desde
las perspectivas de construccion de po-
der popular. La articulacién de esta ra-
dicalidad pedagdgica adquiere su pleno
sentido a partir de constituirse con fuer-
tes compromisos politicos, “politicidad
del campo educativo”, como afirmaba

contintian abriéndose BP en diversas
Regiones del pais. Por un lado, porque
la condicién y necesidad que les die-
ra fundamento aun subiste con cifras
ciertamente alarmantes; segun datos
oficiales, atin hay millones de jévenes y
adultos “fuera” de las escuelas medias.
Por otra parte, contintan emergiendo
Organizaciones que asumen la decision
politica de crear BP en sus territorios.
Se suman a este diagnostico, las erradas
politicas piblicas sobre la educacién de
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jovenes y adultos. Esta situacién hace
que los Ministerios Educativos Nacio-
nales y Provinciales en lugar de resol-
ver con dinamismo un ingreso regular y
contundente de los BP, en tanto estrate-
gia educativa, dilaten los reconocimien-
tos de las nuevas escuelas y se muestren
remisos ante cada nueva solicitud. Para-
lelamente, impulsan politicas ptiblicas
focalizadas (programas de matriz neo-
liberal, como los denominados FINES)
que no hacen otra cosa que precarizar el
campo formativo de las clases populares
y reproducir los aspectos mds regresivos
del sistema: baja calidad académica, au-
sentismoy escasa promocion de la apro-
piacion formativa para los estudiantes.
Todo esto sin contar el oneroso flujo de
recursos que insumen estas propuestas.

La construccion de una
Cartografia Social: la nomi-
nacion y la estética de los BP

Como deciamos anteriormente, la auto-
gestion es una de las pricticas sociales
politicas que caracterizan al Movimiento
Politico Pedagdgico denominado Bachi-
lleratos Populares. Y también, donde se
expresa la diferencia en torno a pricticas
autogestivas. Dicho principio adquiere
sentidos y significados diversos en re-
lacion con el sujeto social que impulsa
el Bachillerato Popular. La nominacién
(nombre de las escuelas) y la estética de
las mismas expresan, también, la natu-
raleza del proyecto: Simén Rodriguez,
19 de Diciembre, Centro Cultural de
los Trabajadores de los Troncos, Raices,
Arbolito, Roca Negra, Tierra y Libertad,
Carlos Fuentealba, Bartolina Sisa, Eva
Duarte, La casa del Trabajador, Rodolfo
Walsh, Agustin Tosco, 2 de diciembre,
ro de Mayo, El Cafion, Rodolfo Walsh,
Mochas Celis, IMPA, Maderera Cordoba
y Chilavert, entre otros. Los nombres de
los Bachilleratos Populares nos remiten
al barrio, a lo local, al mundo del tra-
bajo organizado, referentes politicos de
lucha y a Organizaciones Sindicales. La
eleccién del nombre de cada Bachillera-
to serefiere a su territorialidad politicay
social. Espacio y tiempo resignificados,
en la adscripcién/inmanencia de la es-
cuela alaorganizacion, al barrio, al estar
de un modo en el territorio, a la historia
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de organizacion y accion del mundo del
trabajo, a la historia latinoamericana de
reivindicaciones por la lucha de género,
etc. También, cada referencia construi-
da en la nominacién nos remite a sus
concepciones pedagodgicas, a un sujetoy
vinculo pedagdgico. La toponimia de los
Bachilleratos da cuenta de la interpela-
cidn al sistema educativo en la trascen-
dencia del binomio afuera y adentro de
la escuela. Los Bachilleratos Populares
para las Organizaciones Sociales que los
impulsan son inmanentes a su funcion
liberadora/emancipadora. El nombre
no lo designa el Estado, sino las Organi-
zaciones Sociales/Sindicatos, el nombre
es parte de la disputa por una pedagogia
liberadora en tanto pedagogia politica.

Esta es también una de las conquistas de
los Bachilleratos Populares, mantener el
nombre en sus luchas reivindicativas en
los distintos niveles de reconocimiento
conquistados por los BP dentro del sis-
tema educativo estatal de gestién oficial.
El nombre repone/refiere el barrio, la
localidad, el lugar vivido, las relaciones
y significados compartidos en el territo-
rio, las marcas o signos del territorio, la
historia reciente del mundo del trabajo,
la historia en la lucha por Derechos. El
nombre es intencionalidad politica y
refiere a concepciones ideoldgicas, poli-
ticas y a criterios de construccién en el
campo de lo populary en el campo edu-
cativo. La nominacion refiere al sujeto y
ha determinado vinculo pedagégico no
solo a la relacién educacion/mundo del
trabajo sino también a lo colectivo, a la
participacién en la eleccion del nombre
de aquellos que todos los dias constru-
yen la escuela. En algunos Bachilleratos
Populares la Organizacion que impulsa
la escuela decide el nombre, en otros
son los docentes, la Organizacion y los
estudiantes en Asamblea.

Lo estético es lo que hace que distintos
regimenes de expresion puedan comu-
nicarse entre ellos (Rancier, 2005), el
ambito de lo estético es lo que abre la
interlocucion en la politica. La politica
seria, entonces, estética desde su prin-
cipio. Y es desde esta formulacion des-
de donde nos situamos para observar e
interpretar la estética politica del espa-
cio social de los Bachilleratos Populares
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que nos remite a usos, distribucién del
mundo sensible donde la disputa de lo
comun también sucede y se constituye
en condicionante social de una pro-
puesta pedagogica, en la que se configu-
ran experiencias de vida en torno a un
modo de educacion ante el Derecho a la
educacion. Nos aproximamos a la esté-
tica desde la concepcion de Benjamin
(Buck-Mors, 2005), sobre la reproduc-
tibilidad técnica de la experiencia que
las Organizaciones Sociales, a través de
la fotografia, videos que suben a la Web,
hacen de la experiencia la posibilidad
de la visibilizacién, de su expansion a
lo publico, esto es haciéndola publica,
masificandola en su posibilidad. Esta
reproductibilidad técnica supone un
montaje de esa experiencia educativa,
la de los Bachilleratos Populares, y en
ese montaje identificamos que la ma-
yoria de las Organizaciones en las re-
des sociales deciden mostrar la escuela
en el barrio, la escuela desde la voz de
docentes y estudiantes, situaciones de
trabajo colectivo, la Asamblea, movili-
zaciones, fundamentos de creacidn, tra-
bajos de investigacion, bibliografia que
utilizan para talleres de formacién, pro-
gramas de materias, peliculas sobre sus
experiencias, Decretos, mapas sociales
colectivos. Y desde este montaje la po-
sibilidad de la difusion, la construccion
de una propuesta, la visibilizacién y la
posibilidad de la interpretacion. Decidi-
mos describir, interpretar espacios don-
de la disputa por lo comtin se constituye
como dmbito de accién colectiva, tales

como la Asamblea, la reunién, los ob-
jetos que circulan. Cuando observamos
diversas fotografias de los Bachilleratos
Populares, fotos tomadas por los colecti-
vos que los impulsan, la Asamblea en el
Bachillerato Popular es una constante.
Se hace visible la reunién, los momentos
que habilitan la participacion colectiva,
los momentos de la voz, de la partici-
pacion. Se evidencian las instancias y
momentos de posibilidad y de subjeti-
vacion a traves de la experiencia Asam-
blearia. La construccion de un espacio
colectivo. La escuela como lugar de dia-
logo eny fuera del aula, en el patio, en el
comedor de la fibrica.

Un repertorio cultural de objetos, entre
ellos la Bandera del Bachillerato, con su
nombre, el de la Organizacién y alguna
imagen que responde a Paulo Freire,
mesas de trabajo en el aula, la forma es
lo colectivo, banderas en el aula, afiches
con contenidos de las materias, el piza-
rron, utiles escolares, carpetas, cartu-
cheras, celulares y el mate en cada mesa
de trabajo acompaiiado de paquetes de
galletitas, tortas, o tortilla santiaguenia.

El mate circula en el aula, docentes y
estudiantes intercambian. Fotos y nom-
bres de referentes politicos/militantes
como Agustin Tosco, Evita, El Che, Ro-
dolfo Walsh, Dario Santillan o militan-
tes sociales sin referencias personales:
mujeres Zapatistas, fotos de acciones de
pueblos originarios y marchas. Paredes
de colores con muchas graficas, carteles,
anuncios en un rincon, a veces... €sco-
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bas, baldes, trapos de limpieza. Image-
nes de limpiezay, en algunas fotos, laac-
cién de crear la escuela, construyéndola
colectivamente. Ladrillos, cemento y
estudiantes, docentes y compaieros de
los barrios trabajando reunidos, descan-
sando, comiendo.

Espacios con estética colectiva, estética
que trasciende los binomios de la esté-
tica escolar de la instruccion publica: lo
bello y lo feo, lo bueno y malo, la civi-
lizacion y la barbarie. Por el contrario,
prima la accién colectiva, construcciéon
de la escuela, otras formas de articular
la educacion y el trabajo: el mundo del
trabajo en la escuela, como saber, como
coleccion, repertorio. Clima de trabajo,
de didlogo, de respeto y de compartir
acompaiiado de mates y galletitas. Es-
pacios calidos en la relacién y en invier-
no frios por falta de estufas y de cierta
infraestructura que garantice la posibi-
lidad de potenciar la produccién de sa-
ber. En las paredes de los Bachilleratos
Populares aparece también el mapa so-
cial/colectivo del barrio. El mapa social/
colectivo es una herramienta de visibi-
lidad y desfragmentacién del espacio
social donde se localiza el Bachillerato
y eso es tomado por numerosos Bachi-
lleratos para desplegarse y representar
el espacio social de insercion/accion
con sus Organizaciones Populares y en
sus comunidades.

En sintesis, como lo afirman numerosas
Organizaciones Sociales, representan-
tes de gremios docentes y especialistas
en educacion, el surgimiento de los BP
significo una fuerte bocanada de aire
fresco a las multiples luchas desarro-
lladas en el campo educativo y social en
la tltima década de la Argentina. Por
una parte, porque constituye una no-
vedosa herramienta organizativa para
el Movimiento Social y Popular en su
conjunto y luego, porque tensiona los
presupuestos pedagogicos desde la au-
togestion y la construccién colectiva de
escuelas populares “desde abajo”, de un
sistema educativo que cruje desde hace
décadas bajo concepciones verticalistas,
burocrdticas y tecnocraticas. Uno de los
desafios que asumen las Organizaciones
a futuro es posicionar a los BP como un

Movimiento Pedagdgico Antiburocrd-
tico y Popular® que represente un real
cuestionamiento a los aspectos mads
regresivos de la estructura educativa.
El vinculo de los Movimientos Sociales
con espacios de educacion popular les
otorga un rasgo fuertemente articulador
entre Organizaciones de diferente natu-
raleza, tal como lo demuestran en la ac-
tualidad los mas de 100 BP organizados
en coordinadoras regionales con base en
afinidades y concepciones politico pe-
dagodgicas.

Plantear la escuela como y en Organi-
zaciones Sociales significa para los BP
pensarlos como integrados a los barrios
y, al mismo tiempo, considerar sus es-
trategias socioeducativas como parte
del entramado societal con otras Orga-
nizaciones Sociales y la representacién
de las necesidades del propio espacio en
el que se encuentran insertos. Por alti-
mo, la recopilacién de imdgenes e iden-
tidades descritas nos permitié visualizar
las particulares estéticas, vinculadas a
las précticas autogestionarias de los BP
y sus aspiraciones emancipadoras com-
partidas junto a las Organizaciones So-
ciales en las que se inscriben.
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Notas

1 En el 2003, en la Argenting, la media de jovenes y
adultos fuera de las escuelas secundarias fue del 60%
de la peblacién econdmicamente activa,

2 El concepto ‘otra calidad educativa® o "calidad social®
fue planteado por Paulo Freire en los afios en que
fuera Secretario de Educacion del Municipio de San
Pablo (1989-1991). Se refiere 2 la necesidad de que
las escuelas promuevan una calidad educativa seria
y académica; y con un claro compromise social. Ver
Elisalde, R, Educacion Popular, Politicas Pablicas y Movi-
mientos Sociales: la gestion de Paulo freire en la SME-SP
(1989-1990) Ed, Biblos, 2014,

3 La acreditacion significa que las nuevas escuelas
populares tienen |a facultad de otorgar titulos de
secundario, al igual gue las escuelas estatales o las
privadas. En este casc, esta perspectiva de educacion
popular se diferencia de las tradiciones denominadas
no formales que planteaba en este terreno su natural
marco de incumbencias. Hacla el 2002 en la Argentina
existian mas de 14 millones de jovenes y adultos fuera
de las escuelas medias.

4 Segin censos oficiales (2001) e investigaciones aca-
démicas (Sirvent, 2003).

wr

Esta expresion es comin escucharla entre los militantes
de Movimientos Sociales como el M5T de Brasil, las
empresas recuperadas y los BP de Argentina, Denota
la naturaleza de Ia incidencia de la accicn y la lucha
de las Organizaciones al obtener sus reivindicaciones.

6 Paraunaexcelente retrospectiva de la historia y actua-
lidad de la educacion popular ver: Torres Carrillo, A, Lo
Educacion Popular. Ed. El Baho, Bogota, 2007,

7 Esta necion es utilizada con frecuencia en la obra de
Paulo Freire. Ver Pedagogla del oprimido. Ed, Siglo %X,
Madrid, 1980.

8 Documentos Cooperativa de Educadores e Investiga-
dores Populares —CEIP-. 2004,

9  Podemosestablecer una media de 100 estudiantes por
BPy unos 20a 30 docentes por escuelz, lo que significa,
aproximadaments, 10.000 estudiantes y mas de 1300

profesores.

10 En: Freire, B, Docurmentos de la SEM/S. Paulg, 1989,

El concepto de Movimiento Pedagdgico tiene mul-
tiples experiencias en la historia de la educacion
latincamericana, En particular, podemos mencionar
la conformacién del Movimiento Pedagdgico de
Colombia, en los afos B0, Tambien, en el 2011 surgic
una nueva experiencia autodenominada Mavimiento
Pedagégico Latinoamericano, que retne 2 diferentes
centrales sindicales y regionales de Latinoamérica, conla
finalidad de alcanzar metas coma la educacién publica
popular. Se reunieron también en Bogota y promisten
ampliar su convocatoria y acciones en la Region.
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Resumen

En este articulo proponemos revisitar
los acontecimientos que tuvieron lugar
a partir de la década de los afios 70 del
siglo XX, en la emergencia y configura-
cién de la etnoeducacién como Dere-
cho, como proyecto politico y como mo-
delo de educacién afrocolombiana.

Palabras Clave

Educacién Afrocolombiana, Movimien-
to Afrocolombiano, sistema educativo,
comunidades negras, Normativa de lo
Afrocolombiano

Si bien es cierto, el capitulo de las luchas
de la gente negra y/o afrocolombiana no
hace parte de las resefias sobre Movi-
mientos Sociales, producidas en los afios
noventa en la academia nacional; es jus-
toy necesario recabar en la memoria po-
litica del largo siglo XX, y reconocer que,
en materia de educacién, hay mucho
que destacar sobre sus agencias y actua-
ciones a este respecto. Especialmente,
en un trasegar que inicié con figuras de
intelectuales, lideres y parlamentarios
de los afios treinta, quienes desde su
condicion de “negritud ilustrada”, fun-
gieron de modos concretos para lograr



el acceso de sus corraciales al mundo de
la escuela, la ciencia y el poder publico,
resaltando el papel de Diego Luis Cér-
doba quien lider6 en los afios cuarenta,
la creacidn de un sistema educativo pu-
blico en el Chocé y la creacidon de cuatro
Escuelas Normales Superiores.

Lo que hoy reconocemos en materia
de reivindicaciones educativas del Mo-
vimiento Afrocolombiano, deviene de
una trayectoria de cuarenta afios en los
cuales las comunidades, los maestros y
las organizaciones Negras, Afrocolom-
bianas, Palenqueras y Raizales -NAPR-
se nutrieron de ideas provenientes de
diversos dmbitos. Influidos por los ecos
de las luchas afroamericanas, la teologia
de la liberacién en América Latina, las
luchas agrarias de los afios 70, e incluso
las luchas sindicales del magisterio, las
formas de accién politica en procura del
acceso a la escuela, inicialmente, y de
una educacion desde la cultura propia,
en los afios 80, son piezas esenciales en
la historia educativa afrocolombiana del
siglo XX, cuyas reclamaciones -nom-
bradas de maneras distintas a lo largo
de la historia- mantienen en el tiempo
sus articulaciones con los problemas del
racismo.

Contra la invisibilidad de la
cultura negra en el sistema
educativo

A la par con la modernizacién economi-
ca, Colombia experimenté durante los
afos 50, la expansiéon de la escuela a lo
largo y ancho del pais. Una minoria de la
poblacion negra logro escolarizarse bajo
lo que Alvarez (2010) denomina la Peda-
gogia de la Nacidn, para referirse a la po-
litica educativa vigente para aquel mo-
mento'. A pesar de lo dicho, lo cierto es
que este paso por la educacion nacional
publica, hizo posible las condiciones de
posibilidad para el surgimiento de una
intelectualidad negra que luego seria
la responsable, entre muchas cosas, de
cimentar la lucha contra la invisibilidad
histérica de los africanos y sus descen-
dientes en el sistema escolar colombia-
no y sus politicas del conocimiento.

Como lo sefialan Castillo (2011), Caicedo
(2011), Garcés (zo05) y Garcia (2014), el

Primer Congreso de la Cultura Negra de
las Américas celebrado en Cali en 1977
marcd un hito central en esta historia.
Se traté de un encuentro continental
con la participacion de destacadas fi-
guras de Africa, América y Europa, y en
cuya apertura, Manuel Zapata Olivella,
alma de este Congreso, planted una
fuerte critica al sistema escolar en los
siguientes términos: “En nuestras es-
cuelas y colegios no se enseria la histo-
ria del Africa; la participacién creadora
del negro en la vida politica, econémica,
cultural, religiosa y artistica se soslaya,
minimizdndola” (1988, p. 19). En su dis-
curso inaugural, Zapata Olivella abor-
do el problema de la invisibilidad de la
cultura negra en el &mbito educativo y
propuso la urgente necesidad de incluir
“el estudio de la cultura negra en los
pensum educativos en aquellos paises
donde la etnia nacional tenga el aporte
africano como una de sus tres mds im-
portantes raices” (1988, p. 19).

La insumision de la negritud era pan de
cada dia en el ambiente politico mundial
(Caicedo, 2013). De una parte la descolo-
nizacion en Africa, las movilizaciones
contra el Apartheid en Sudafricay la lu-
cha por los Derechos Civiles en Estados
Unidos, fueron sucesos que afectaron el
espiritu de la época y Colombia no estu-
vo al margen.

Aunque muchos intelectuales y Movimien-
tos Transcontinentales sirvieron de espejo
a los procesos organizativos y de referentes
conceptuales de la lucha “negra” en el mun-
do, fue el Movimiento de la Negritud de los
poetas y literatos francofonos (Senghor,
Damas y Césaire), la ideologica por los De-
rechos Civiles Norteamericanos, represen-
tadas en figuras como Martin Luther King y
Malcom Xy el pensamiento descolonizador
de Franz Fanon, los que mayor incidencia
tuvieron en los discursos producidos en tor-
no a la negritud en Colombia. Una muestra
de tal influencia radica en que el Primer
Congreso de la Cultura de las Américas fue
dedicado a Leon-Gotran Damas: “poeta de
la negritud” (Caicedo, 2013, p. 196).

Estudiantes negros en Universidades
de Pereira, Bogotd, Cali, Cartagena y
Medellin recepcionaron las ideas y las
posturas de estos Movimientos, que se
convirtieron en referentes de identifi-
cacion para jovenes escritores, artistas,
poetas, humanistas y militantes de la
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causa racial, Surgieron entonces, grupos
de estudio, centros de investigacién y
publicaciones, como espacios de debate
ydivulgacién de las culturas negrasy sus
luchas internacionales. Uno de los mas
notorios procesos tuvo lugar en Pereira
con el Circulo de Estudios Soweto, en el
cual se encontraba Juan de Dios Mos-
quera, fundador del Movimiento Cima-
rrén (Agudelo, 2005). Cabe resaltar que
las acciones politicas se manifestaron
en una militancia intelectual interesada
por dar a conocer y valorar los legados
culturales africanos, otorgdndole un
sentido de diferenciacién cultural y afir-
macidn racial al asunto de la negritud en
Colombia.

Garcés (2008) ha referenciado que entre
1975 y 1977 se realizaron en las ciudades
de Cali, Quibdé y Cartagena respecti-
vamente, el Primero, Segundo y Ter-
cer Congreso de Negritudes en el pais,
ademads de otros encuentros Regionales
en Jamundi, Guacari, Buenaventura y
Puerto Tejada, en los cuales se trataron
temas educativos, el aporte del negro
a la cultura e historia del pais y sus le-
gados en el arte y la cultura. Estos pri-
meros acontecimientos configuraron el
surgimiento de un embrionario Movi-
miento Pedagégico de corte racial. Exis-
ten varios referentes importantes para
mostrar la insistencia de organizaciones
e intelectuales negros durante los afios
8o en la obtencién de visibilidad al inte-
rior de los curriculos oficiales en el siste-
ma escolar colombiano.

De una parte los aportes y planteamien-
tos de Juan de Dios Mosquera, vocero del
Movimiento Cimarrén, quien en 1987
propone la lucha contra el racismo como
punto central en la agenda constitutiva
de la etnoeducacién afrocolombiana y
realiza una aguda critica a la educacién
en términos de su impacto negativo en
el autoconcepto de la gente negra.
.. la educacion es reproductora de prejui-
cios raciales, es reproductora de una sico-
logia social que inferioriza y subvalora a
las comunidades negras al no reconocerlas
como sujetos protagonistas de la historia
y de la construccion nacional de estas na-
ciones, sino solamente objetivizarlas como
esclavas; ahi empieza y termina la historia
de nuestras comunidades. Nosotros, den-
tro del campo de la educacion, estamos
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reivindicando una nueva historia, estamos
reivindicando una nueva concepcion geo-
gréfica y geopolitica de lo que es la comuni-
dad negra nacional (Mosquera 1987, p. 17).

Por otra parte, esta el trabajo realizado
por el Centro de Investigacion de la Cul-
tura Negra que bajo la direccion de Amir
Smith Coérdoba realizo en el afio 1984 el
V Seminario de Formacion y Capacita-
cion Docente en la ciudad de Mompox,
en el cual participaron figuras como
Orlando Fals Borda y Manuel Zapata
Olivella (Caicedo, 2013). En la orilla del
suroccidente registramos la realizacion
del Seminario Internacional La partici-
pacién del negro en la formacién de las
sociedades latinoamericanas, celebrado
en la Universidad del Cauca en 1986,
donde el Centro de Estudios Franz Fa-
non presentd una importante propuesta
que incluia entre varios de sus puntos
“el replanteamiento del sistema educa-
tivo, incluyendo la historia, el aporte y
la presencia del negro en la formacion
de lavida nacional” (Centro de Estudios
Franz Fanon, 1986, p. 195).

Estos dos ejemplos son algunas de las
evidencias sobre los espacios de debate
que tuvieron lugar en la década de los
ochenta, impulsados por lideres e inte-
lectuales que con insistencia sistematica
hicieron notar los impactos negativos
que la escuela dejaba en la gente negra,
debido a su invisibilizacion en la ense-
fianza de los saberes escolares.

La comunidad negra se educa

Desde finales de la década de los 70 se
venian agenciando procesos educativos
de comunidades negras en algunos con-
textos rurales como Villa Paz en el Sur
del Valle del Cauca, la Casa del Nifio en
Villa Rica en el Norte del Caucay la Aso-
ciacion Casita de Nifios. Este episodio se
produce en un contexto con poblacio-
nes negras estrechamente ligadas con la
existencia del modelo esclavista durante
los siglos XVIII y XIX, donde los descen-
dientes de africanos se constituyeron en
“nativos” de estos territorios, hasta su
visibilizacién como campesinos negros
hasta los afios 8o. Estos procesos educa-
tivos se plantearon otorgar a su historia,
su cultura y su territorio, un status cen-
tral como politica de conocimiento, para
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contrarrestar los efectos causados por la
expansion caiiera, la pérdida de la tierra
y la proletarizacion de la gente negra.
Con el paso del tiempo estas experien-
cias adquirieron visibilidad en lo que se
denomind educacién comunitaria del
norte del Cauca. Sera a final del siglo,
cuando estas experiencias encuentran
en la etnoeducacion un nuevo modo
para nombrarse.

De otro lado, por los mismos afios se
presentaba un fendémeno de discrimi-
nacién racial sobre la poblacion palen-
quera. Como lo ha sugerido Herrera
(2003), los palenqueros son imaginados
por la sociedad cartagenera como los
representantes exclusivos de lo “negro”
dado que conjugan rasgos fenotipicos
y culturales de la negritud de esta par-
te del Caribe. Su presencia dio lugar a
los primeros asentamientos urbanos en
Cartagena que, a su vez, incrementaron
la migracion de esta poblacién y su pau-
latina insercion en la vida econémica de
la ciudad. En este contexto se acenttia el
racismo y la estereotipia contempora-
neos, asi como la segregacion espacial.
La intencién de retorno a San Basilio, tal
como lo imaginaban los primeros mi-
grantes, pronto se diluyd y tuvieron que
enfrentar en la vida cotidiana el rechazo
asulengua maternay la estigmatizacion
de su condicién palenquera. Esta expe-
riencia, paradéjicamente, promovié un
fuerte proceso de autoreconocimiento
y politizacién de algunos sectores de la
poblacién. Cuenta en esta historia, la
formaciéon de una intelectualidad pa-
lenquera vinculada a las dindmicas co-
munitarias y educativas de San Basilio,
que tomard en sus manos el liderazgo de
un proceso que hoy se reconoce como
etnoeducativo. Herrera (2003) resefia

que entre los afos 8o y 9o, acontecid
una reconstruccién de la organizacion
social de la comunidad palenquera que
promovio la sensibilizacién y la toma
de conciencia para si, revalorizando la
cultura palenquera. Se inicia, entonces,
una etapa de pensamiento critico que
impacta a los sujetos y su conciencia
identitaria®.
Desde 1980 hasta nuestros dias se presen-
ta una especie de despertar del sentimiento
palenquero sobre todo en grupos juveniles
tanto en Palenque, propiamente dicho,
como en los niicleos de palenqueros insta-
lados en las ciudades (Ministerio de Cultu-
ra, Instituto Colombiano de Antropologia e
Historia 2002, pp. 64-65).

En otra latitud, Jiménez, N. (1996) re-
porta que “las Comunidades negras y
los raizales de San Andrés y Providencia
comienzan a configurar sus experiencias
de educacion propia a partir de la déca-
da de los 80, como una iniciativa pro-
ducto de la preocupacion individual que
apuntaba a la busqueda de una aproxi-
macién a las realidades de las comuni-
dades afrocolombianas del pais” (1996,
p-14).

En el caso del Chocéd, Garcia Anaya
(2005) reconstruye la memoria de un
largo proceso que inicié en 1989 con el
Primer Encuentro Nacional de Educa-
cion Afrocolombiana y que se fue robus-
teciendo al interior del Movimiento de
la Pastoral Afrocolombiana, cuyos Con-
gresos EPA (Equipos de Pastoral Afro-
colombiana) tuvieron desde entonces
hasta la fecha un espacio central para
discutir sobre educacion y comunidades
afrocolombianas.

Como lo recuerda el propio Anaya, la
etnoeducacion es un concepto reciente
en los debates, que inicia a mediados de

“..Los espacios de debate que tuvieron lugar
en la década de los ochenta, impulsados por
lideres e intelectuales que con insistencia
sistematica hicieron notar los impactos nega-
tivos que la escuela dejaba en la gente negra,
debido a su invisibilizacion en la ensefanza
de los saberes escolares...”



los afios go. Lo importante es resaltar las
aspiraciones que motivaron esta impor-
tante movilizacion de maestros, religio-
sos y comunidades de base en torno al
tema educativo. Segin Anaya, se trata
de “un proyecto educativo que afirme la
cultura y el sentido de pertenencia a un
territorio, sus formas de produccién, su
religiosidad y sus valores. En esta direc-
cion avanzan las valiosas experiencias
etnoeducativas de comunidades negras
e indigenas” (Garcia Anaya 2005, p. 91).

Como podemos ver, el mapa de la mo-
vilizacién en torno a la educacién de las
comunidades y su posterior correlato et-
noeducativo es un proceso que se venfa
configurando en las distintas regiones
con fuerte presencia de gente negra, y
como respuesta a diversos fenomenos
sociales que afectaban de modo directo
la identidad, el reconocimiento antes de
los anios go.

La coyuntura constitucional
y la“invisibilidad” normativa
de lo afrocolombiano

Con el evento de la Reforma Constitu-
cional de 1991, se establecié en Colom-
bia el reconocimiento de las poblacio-
nes étnicas. Queremos destacar que
bajo esta nueva denominacion, lo étnico
equivaldria a lo indigena, es decir, una
representacion recortada bajo la cual
lo diverso se caracterizaba por identi-
dad, lengua, cultura y territorio. Para
las comunidades negras el capitulo de
la Asamblea Nacional Constituyente re-
presentaba un evento que llamaremos
“invisibilidad normativa” pues en el mo-
mento mds emblemdtico de irrupcion
del discurso de la diversidad cultural de
la Nacién y su reconocimiento politico
y juridico, las comunidades negras que-
daron por fuera del debate y de la foto.
Normativamente, la determinacion de
lo étnico no incluia de forma clara y pre-
cisa a poblaciones racial y culturalmen-
te diferenciadas, y cuando se repasan los
renglones del articulado constitucional
se puede reconocer una impronta donde
los rasgos se concentraban en las catego-
rias de lo indigena.

Por esta razon, para las comunidades
negras, afrocolombianas y/o raizales

EDUCACION Y CULTURA [

“...Se trata de un proyecto educativo que
afirme la cultura y el sentido de pertenencia

a un territorio...”

este serfa un proceso conflictivo que
tendria resolucién por las presiones y la
movilizacion de las organizaciones y sus
bases durante al afio 1991, lo que logro
la inclusion del articulo transitorio 55,
con lo cual luego fue posible la promul-
gacion de la Ley 70 de 1993 para comuni-
dades negras. Es decir, que a diferencia
del tratamiento otorgado a los indigenas
desde el inicio de la Asamblea Nacional
Constituyente, que les permitié contar
con dos representantes en el debate y la
produccion de la Reforma, los pueblos
negros tuvieron que apelar a la presion
social y las vias de hecho para obtener lo
mismo, pero en condiciones desiguales
pues solo dos afios después de estable-
cida la Carta Constitucional en Colom-
bia, estas poblaciones obtuvieron su real
reconocimiento y estatus como grupos
étnicos.

El hecho juridico derivé en una jurispru-
dencia especial que bajo la Ley Estatu-
taria de 1993, que en el terreno que nos
ocupa sefala en su articulo 34:
“Laeducacion para las comunidades negras

debe tener en cuenta el medio ambiente,
el proceso productivo y toda la vida social

y cultural de estas comunidades, En conse-
cuencia, los programas curriculares asegu-
raran y reflejardn el respeto y el fomento de
su patrimonio economico, natural, cultural
y social, sus valores artisticos, sus medios
de expresion y sus creencias religiosas. Los
curriculos deben partir de la cultura de las
comunidades negras para desarrollar las
diferentes actividades y destrezas en los
individuos y en el grupo, necesarios para
desenvolverse en su medio social.”

En esta misma Ley se plantea la creacion
de la Comision Pedagdgica Nacional,
cuya funcién es asesorar al Ministerio de
Educacion en la definicion de las poli-
ticas y los programas para las comuni-
dades negras. A la par, en 1995 y en este
agitado contexto de constitucionalismo
multicultural, se da paso a la promulga-
cion de una Normatividad Etnoeducati-
va (Decreto 804), ocupada de regular los
Derechos de los grupos étnicos.

Jorge Garcia (2000) hace un recuento
sobre los momentos emblematicos de
las organizaciones negras y/o afroco-
lombianas en este debate sobre la et-
noeducacion entre 1991 y 1997, periodo
en el cual se configura su institucionali-
zacion como politica educativa.

EI'V Encuentro Pastoral Afrocolombiano
(EPA). "Hacia un Proyecto Afroamericano
de Educacion Liberadora”

Quibdd 1991. Convoca
Didcesis de Quibdd

Primeros planteamientos tedricos sobre
Etnoeducacion en comunidades negras.

Primer Congreso Pedagdgico en comuni-
dades negras

Tumaco 1992. Convoca
colectivos de maestros

El concepto de Etnoeducacion pensado
desde la perspectiva de la cultura negra

Primer Seminario-Taller Nacional de
Etnoeducacion en Comunidades Afroco-

lombianas Nacional MEN

Bogota1993. Convoca:
Ministerio Educacion

Sodializacion de experiencias regionales,
propuestas y/o proyectos comunitarios
existentes desde los ochenta

Segundo Seminario-Taller Nacional de

Et i0 i -
nuelducatlon en Comunidades Afroco Comvoca: MEN
lombianas

Guapi - Cauca 1994.

Construccion de Lineamientos Generales
de la Educacidn en Comunidades Afroco-
lombianas

Tercer Seminario-Taller Nacional de
Etnoeducacién en Comunidades Afroco-
lombianas

Chinauta- Cundinamarca
1997.Convoca: MEN

Socializacién del concepto de Etnoeduca-
cidn como proceso social permanente de
reflexion y construccion colectiva
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En 1998 y como resultado de lo estableci-
doen la Ley de 70 de 1993, se produce un
Decreto que plantea la implementacion
de la Cdtedra de Estudios Afrocolombia-
nos, propuesta que reconocemos como
un hecho que articula los sucesos que
hemos descrito en el apartado anterior
y los eventos contempordneos para com-
batir el racismo en el sistema escolar.

Las batallas por la educacién en la histo-
ria afrocolombiana se pueden reconocer
hoy en dos grandes vertientes que nu-
tren, enriquecen y complejizan la edu-
cacion nacional. De una parte, la cons-
truccion de proyectos etnoeducativos en
territorios habitados mayoritariamente
por comunidades negras, afros, raizales,
que cuestionan las politicas globales de
estandarizacion de evaluacién por com-
petencias y de dependencia cultural.

De otro lado, la CEA como un modelo
de socializacién politica para un pais
que debe resolver el Derecho a una edu-
cacion sin racismo. En este punto es
obligatorio reconocer que Colombia es
pionero en esta materia para el conjun-
to del continente y ello se debe al aporte
ideolégico que desde los afios setenta
los intelectuales negros y/o afrocolom-
bianos, nos hicieron al campo de la edu-
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cacion publica. Tal vez no sea excesivo
anadir también, que al menos, en ma-
teria de politica curricular, la CEA con-
tiene una dimension de lo intercultural
potente y critica a la vez. No obstante,
en ambos casos hay que decir que tan-
to la implementacion de la CEA como
el de la etnoeducacién afrocolombiana
son asignaturas pendientes en un sector
muy amplio del sistema escolar.
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Notas

1 Herrera (2007} ha sefialado que los contenidos de los
manuales escolares de ciencias sociales durante la
primera mitad del siglo XX, configuraren un discurso
acerca de una identidad nacional fundamentada en
la supuesta supremacia racial (blanco-europea) v la
“inferioridad del india y el negra’.

2 Esimportante sefalar que los estudios antropolédgicos
sobre |a gente negra iniciados por Aquiles Escalante y
posteriormente Nina S. de Fridemman en San Basilio
de Palenque, aportaron a una valorizacidn positiva de
la cultura palenquera.
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indigena Yanacona vinculado hace mas
de 30 anos al Consejo Regional Indigena
del Cauca -CRIC- donde apoya los proce-
505 organizativos y politicos. Fue coordina-
dor del Programa de Educacidn Bilinglie
Intercultural. B-Rector de la Universidad
Autonoma Indigena Intercultural -UAIN-.
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Por el Comité Editorial Invitado (CEl) de la
Revista Educacion y Cultura integrado por
Maria Isabel Gonzalez, Amadeo Clavijo Ramirez

y Alcira Aguilera Morales

C.E.IL: ;Por qué es tan importante para
los Movimientos Sociales gestar proce-
sos educativos?

L.P.: Para los Movimientos Sociales es
importante tener una educacién distin-
ta, precisamente, una educacion que les
sirva realmente. El Movimiento Indigena
siempre ha pensado en una educacién que

sirva a sus culturas, a su diario vivir y por
eso diriamos que el fin que proponen los
pueblos indigenas en el tema educativo,
es, justamente garantizar su pervivencia
como pueblos. De ahi que la educacién
planteada desde los pueblos indigenas se
convierta en un instrumento importanti-
simo en la resistencia de los mismos.

Fotografia - Alberto Motta
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El quehacer de los pueblos en el tema
educativo ha sido bastante complicado
por la imposicion cultural que se ha he-
cho a través del proceso educativo des-
de el Estado; entonces, en esa medida,
ha sido mas dificil el proceso educativo
que se propone desde los pueblos indi-
genas. Pero lo interesante de esto es, que
precisamente busca cambiar el fin de la
educacion, o sea, el fin de la educacién
Estatal siempre estd ligado al modelo
econdmico imperante, a las estructuras
dominantes; mientras los pueblos indi-
genas buscamos una educacién que fa-
vorezca, que nutra, que fortalezca todo
el proceso de vida de los pueblos. Por
eso, en los ultimos afios, se habla de una
educacién que permita fortalecer nues-
tros planes y proyectos de vida, siendo
estos el eje de politica de los pueblos in-
digenas. Eso no seria posible si no cam-
biamos el proceso educativo.

Muchos procesos organizativos distin-
tos a los indigenas se han planteado
formas distintas de hacer educacién y
tratar de reivindicar una educacion dis-
tinta, pero mientras no se salga del con-
texto econdmico predominante, no va a
ser muy facil hacerlo porque caemos en
lo mismo. ;Y los sindicatos? Los sindica-
tos siempre dicen no al neoliberalismo,
no al capitalismo, no a la globalizacién,
pero el sistema educativo convencional
esta reproduciendo ese modelo. El Mo-
vimiento Indigena tiene que hacer un
proceso, venimos haciendo un proceso
de educacién distinto, que no repita el
modelo dominante, sino que trate de
fortalecer nuestros propios modelos
culturales, de vida, sociales politicos,
economicos.

C.E.L: En esa medida, las propuestas que
usted conoce de educacién y especial-
mente relacionadas con el Movimiento
Indigena en Bolivia, Ecuador, Colombia
y Guatemala, ;considera que son pro-
puestas educativas formales? ;Qué las
diferenciaria de la educacién formal pi-
blica y privada que tiene nuestro Estado?

L.P.: De todas maneras, este tipo de
propuestas educativas estan relaciona-
das con el modelo Estatal. Por ejemplo,
vamos a decir a partir de la escuela: hay
comunidades indigenas que han pen-
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sado la educacion no desde la escuela
convencional -hablando de la escuela,
de las aulas, de las instalaciones, etc.-,
con toda una suerte de contenidos esta-
blecidos desde arriba, con una metodo-
logia también establecida desde arriba,
nosotros no pensariamos en ese tipo de
escuela. Sin embargo, no es facil “erra-
dicar” un proceso que ha trajinado 500
anos; lo que se ha tratado en la mayoria
de los casos, en la mayoria de los paises
es hacerlo en ese marco, es mas bien la
incidencia que se pueda hacer en el mar-
co de la educacion convencional.

la medida en que es mds un proceso de
repeticion de algo, ni es intercultural
porque no ha llegado a un porcentaje
minimo para decir, entonces, que se ha
convertido en una educacién intercul-
tural, y no es bilingiie porque tampoco
ha podido hacerlo. Pero eso se debe a
que hubo un proceso de cooptacion de
los Estados al proceso que inicialmen-
te plantearon los pueblos sobre la EIB;
sin embargo, yo diria por ejemplo, Gua-
temala hasta el momento es uno de los
ultimos Estados que empezo a asumirla
como politica, pero en este momento

“...El fin que proponen los pueblos indigenas
en el tema educativo, es, justamente garantizar
su pervivencia como pueblos...”

Estoy hablando de América Latina; de
ahi que volviendo al caso de la Edu-
cacion Intercultural Bilinglie -EIB-,
muchos paises lo que buscaron en los
pueblos y las Organizaciones Indigenas
fue que los gobiernos hicieran ptiblica
la EIB vy, en ese caso, muchos Estados
la convirtieron en politica publica. Eso,
por supuesto, ha tenido sus problemas.
A los treinta afos de la EIB, en un ana-
lisis rapido pero muy objetivo, se decia
que no ha cumplido los objetivos para
los cuales fue creada o pensada desde
los pueblos indigenas, porque el Esta-
do simplemente la trajo como politica
para pueblos indigenas, pero de ahi para
alla, no hizo nada. jEs asil, la planted y
la dejo para pueblos indigenas, y noso-
tros, como pueblos indigenas, particu-
larmente en Colombia y en el Cauca,
decimos “la educacién no es para; es
desde, con y para los pueblos indigenas”,
entonces, eso la hace distinta. Es desde
los pueblos indigenas los que determi-
nan qué hacer, cémo hacer, etc., el tema
educativo; con los pueblos indigenas
que somMos NOsotros mismos, que tene-
mos que ser los actores fundamentales
en el proceso y para nosotros.

Pero la EIB, vista desde la dptica de los
pueblos indigenas, ni es educacion en

tiene todo un proyecto fundamentado
como EIB desde el Estado, a través del
Ministerio de Educacion Nacional y en-
tonces se asume que esa es una educa-
cion distinta, pero en el fondo no es asi.
Eso es lo que ha hecho que los pueblos
indigenas pensemos en algo distinto,
validando los contenidos desde los pue-
blos indigenas, qué se quiere que com-
partamos como proceso de formacion
en los pueblos indigenas.

Frente a los enfoques pedagégicos, en
los pueblos indigenas existen formas de
ensefar, tienen caminos de hacer pro-
cesos de formacién, pero no se visibili-
zan, si los estamos viendo con la optica
de fuera, no los ubicamos donde estan.
Por ejemplo, la minga, como un proce-
so metodolégico de formacién, forma,
pero hay que ver; si usted sistemati-
za ese proceso de la minga, encuentra
todo, desde la planeacion del proceso, la
ejecucion y la evaluacion. Notese que la
evaluacién en un proceso de una minga
es una fiesta, es la alegria, asi deberia ser
la educacion, que cuando se haga eva-
luacién nos sintamos contentos de lo
que hemos conseguido, no asustados,
ni miedosos, ni atemorizados... Pero por
ejemplo, si se quiere ver como un enfo-
que pedagogico, hay unos estudiantes



que tomaron la “chagra’, estoy hablando
de mi comunidad Yanacona, unos estu-
diantes que para la Maestria, plantearon
la chagra como un proceso pedagogico,
como un enfoque pedagdgico; y el enfo-
que metodoldgico de la investigacion, la
metodologia, la orientaron de acuerdo a
la Cruz Andina -méds conocida como la
Chacana; entonces, es una experiencia
hermosa, toman la Chacana y la ubican
como un proceso metodolégico de in-
vestigacion.

Ahi estd la diferencia. Nosotros busca-
mos hacer una educacion desde lo pro-
pio, de manera participativa, mientras la
otra no, todo ya estd hecho; en la edu-
cacion convencional usted ya tiene los
contenidos desde arriba, le dicen qué
es lo que tiene que ensefiar y ahi estdn
los contenidos, cudl es la metodologia,
cémo se va a hacer, cudndo se va a ha-
cer, en qué tiempo se va a hacer, donde
se va a hacer. Entonces, las propuestas
alternativas son precisamente las que
plantean cosas distintitas en todos los
espacios. En la UAIIN, por ejemplo, hay
una propuesta en ejecucion y es la for-
ma de evaluacién, que implica traer una
forma distinta de formacién, mas bien,
de contexto de formacién, de campos
de formacién; hay un proceso de for-
macién que es el que se haria, el con-
vencional, orientador-estudiante; ese

tiene un proceso de interlocucion entre
el orientador y los estudiantes. Ahi hay
un proceso de formacién. El otro proce-
so de formacion es el que el estudiante
hace en la comunidad, alld donde vive,
porque nosotros asumimos que la co-
munidad junto con la naturaleza, son
las mds grandes maestras del mundo
indigena, entonces ahi aprenden. Y hay
otro proceso de formacion que es el que
hace por si mismo, o sea, él empieza a
pensar distinto, a conceptualizar distin-
to. Tenemos tres procesos de formacion
distintos en tres espacios diferentes y la
evaluacion responde a esos procesos. En
el proceso de interlocucién orientador-
estudiante hay una evaluacion, es un
espacio de formacion y una forma de
evaluar; evaluacion y co-evaluacién, asi
le podriamos decir desde afuera; es una
evaluacion objetiva, o sea, en ningun
momento el orientador le dice “saquen
una hoja” y “le traje un formulario para
eso”, eso nunca lo hace; lo hace en la
vida prdctica, lo hace viendo su trabajo,
lo que hace, lo que escribe, lo que pro-
yecta y lo que ejecuta en su comunidad
si es el caso. Lo comunitario, el espacioy
proceso comunitario, es evaluado por la
comunidad, es el segundo espacio; y, el
tercero, el proceso de formacién propia
o autoformacion; entonces, la evalua-
cion es auto/coevaluacion. Esto parece
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bastante complicado y de verdad lo es,
porque nosotros si hemos estado acos-
tumbrados a una evaluacién distinta.

Pero, entonces, la pregunta es: ;Y como
evalua la comunidad? Nosotros empe-
zamos desde el proceso de arriba en el
orden que conocemos; desde la investi-
gacion. En la investigacion, el estudian-
te con su comunidad hace la propuesta
de investigacion; la comunidad es la
que dice cudl es la ruta, como vamos
a hacer y qué es lo que queremos en
el tema de investigacion, o sea, hay un
trabajo conjunto entre el estudiantey la
comunidad. Como la comunidad cono-
ce el proyecto, conoce la propuesta, en-
tonces sigue su curso, y el seguimiento
que hace el orientador es en la medi-
da de qué trabajo ha hecho él o viene
haciendo con la comunidad. Inclusive,
para la Maestria, hubo unos estudian-
tes del Ecuador que dijeron: “..Mire, de
alla de la Organizacién nos mandarona
hacer una Maestria y nos dijeron que el
tema de investigacion debia ser este...”
y que alld tenian que aparecer con eso.
Esto me parecio interesante porque to-
dos no estamos pensando en lo mismo.
;Y qué sucede a partir de eso, cuando
termina el trabajo?, el trabajo final lo
evalta la comunidad en cabeza de sus
autoridades y la aprobacion tiene que
traer la firma de esta ultima y, ademas,
él tiene que hacer su presentacion del
trabajo final y la comunidad es la que
le dice si esta bien o estd mal. ;Claro!,
ha habido un proceso de seguimiento
permanente, pero de todas maneras al
final, lo que se demuestra es que si es
posible hacer algo como eso. Esto es so-
lamente un ejemplo de como es tan dis-
tinto de un proceso de formacién entre
lo que se propone como alternativo y
una propuesta convencional.

C.E.L: Podria ampliar ;Qué es lo alter-
nativo en la propuesta educativa dentro
del Movimiento?, ;qué rasgos definen
eso alternativo?

L.P.: Si lo planteamos como lo estamos
diciendo, diriamos en principio que
es una propuesta comunitaria; es una
educacion mucho mds amplia, donde
los actores educativos no son solamen-
te profesor-alumno, sino que involucra
a la comunidad, involucra a la natura-
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leza, Pero bueno, si lo queremos mi-
rar también desde lo politico, también
es distinto, porque, es obvio que si la
educacion del Estado esta en funcién
de la politica del Estado, pues nuestra
educacion tiene que estar en funcién
de la politica nuestra. Entonces, nues-
tras escuelas de la basica primaria, de la
bdsica secundaria, estdn en funcion del
Movimiento Indigena. La Universidad
estd en funcién del Movimiento Indi-
gena, es decir, lo que ustedes conocen,
saben que el sistema educativo indige-
na planteado desde el Cauca, desde sus
comienzos, tenia tres componentes:
el politico, el administrativo y el peda-
gogico. Entonces, si se quiere, uno po-
dria plantear las diferencias en esos tres
campos. Pero claro, el estudiante de la
UAIIN esta formado politicamente para
la Organizacidn, para el Consejo Regio-
nal Indigena del Cauca -CRIC-, para los
Movimientos Indigenas, para el favore-
cimiento de todos nuestros pueblos, no
puedo decir que del Cauca, porque la
Universidad en estos momentos tiene
como siete departamentos. Los compo-
nentes importantes, basicos y que estan
todo el tiempo, son una constante en
todos los programas, son por ejemplo:
Luchas y realizaciones de los pueblos in-
digenas, eso es fundamental en todos los
programas, de salud, educacién, comu-
nicacion, lenguas originarias, en todos
nuestros programas estd ese componen-
te; y el otro componente es Territorio y
pueblos indigenas.

Para recrear un poco cudl es el proce-
so, porque los procedimientos en este
caso son distintos, usted no forma a la
Guardia Indigena y a un Gobernador
del Cabildo en una Cétedra que diga
“Cdtedra Cabildo Indigena” o “Cdtedra
Guardia Indigena’... {No!, lo hace desde
la vivencia, porque usted encuentra en
cada escuela, por pequefa que sea, que
hay un Cabildo Indigena, entonces el
nifio desde su infancia estd aprendiendo
a ser autoridad, ademads, tiene su bastén
y se siente autoridad. Pero también los
nifios que no lo son, sienten que él es su
autoridad y entonces usted ve, se eriza
y suspira viendo a los muchachitos que
hacen la Guardia Indigena encarrilan-
do a los demds que van, por ejemplo, al
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comedor, a recibir su comida, pero son
ellos mismos, y asumen su responsabi-
lidad como Guardia Indigena y como
Cabildo Indigena, ese es un proceso de
formacion. Ya los colegios, las escuelas
secundarias, tienen igual y la Universi-
dad estd en las mismas condiciones, por
eso uno encuentra Guardias Indigenas
de ocho, nueve afios en las Guardias de
los Congresos y se sienten contentos, se
sienten identificados como tales, ese se-
ria el papel politico que tiene el proceso
educativo alternativo.

C.E.IL.: ;Qué otras experiencias conoce
usted en América Latina o en otras par-
tes del mundo que considere alternativas
desde esta vision?

L.P.: Bueno, hay varias cosas que he vis-
to, pero en todos los paises hay procesos
como estos. He visto, por ejemplo, en
Ecuador, la Educacion Bilingiie Inter-
cultural. Le dirfa yo, como algo anecd6-
tico, estdbamos en un evento en un Con-
greso de la EIB en el marco del Proyecto
PROEIB-ANDES, “Proyecto de Educa-
cién Bilingtie Intercultural” que fue el

giie Intercultural-. Entonces, llegan los
estudiantes diciendo: “Bueno, disculpen
profesores, fulano y sutano shasta cudn-
do ustedes van a hablar por nosotros?
Lo dijeron desde el auditorio, desde la
Asamblea, pero ellos siguieron su con-
ferencia.

Pero lo mas anecddtico es que mien-
tras eso se suscitaba ahi, yo hablé con
las Kichwas que no dejaron ingresar y
me dijeron: “Nosotras tenemos una ex-
periencia, nosotros tenemos un proceso
de educacion bilingiie alld”. Les pregun-
tamos donde era, y era en el mercado
mayorista, lo que aqui se llamaria Co-
rabastos, al interior habian organizado
una escuela para los hijos de los coteros
y consiguieron sus propios profesores
y profesoras, y el espacio. La experien-
cia era interesante, bonita. Los nifios se
iban formando desde primero de pri-
maria hasta noveno, se iban formando,
entonces, desde pequefiitos. Los nifios
tejian, hacian las manillitas, los chum-
bes como trabajo practico. Las otras per-
sonas se formaban en cria de pollos, o

“..Es una propuesta comunitaria; es una
educaciéon mucho mas amplia, donde los actores
educativos no son solamente profesor-alumno,
sino que involucra a la comunidad, involucra

a la naturaleza...”

que impulsé la Educacion Bilinglie en
América Latina y el Caribe, fue de los
primeros. Y llamaban a este evento para
la discusion, pero llamaban a “académi-
cos’, estaban los profesores de la Sale-
siana, de la San Simon, habia gente de
la UPRO, de Argentina venia alguien del
Ministerio, quienes eran los ponentes.
Y llegaron unas hermanas Kichwas que
querian participar en el evento y no las
dejaron entrar, y menos las iban a dejar
exponer su experiencia. Y digo anecdo-
tico por dos cosas: Porque en principio,
lo primero que pasé, es que habfa una
exposicion en cabeza de un profesor de
la UPRO y un profesor de Argentina, y ya
habfan estudiantes egresados del Pro-
yecto de PROEIB -en Educacién Bilin-

sea, en cosas que tendrian que hacer en
una capital, para poder subsistir. Ellos
estaban haciendo una educacién para
subsistir como indigenas dentro de la
capital del Ecuador. Por donde lo viera,
eran aprendizajes para la vida y junto a
eso estaba el proceso de la lectura, de
la escritura, de la oralidad, pero era bi-
lingtie, o sea, manejaban el Kichwa, se
hablaban en Kichwa y en Castellano.
En ese momento, nosotros llegamos y
estaban en la clausura, se veia clarito:
las danzas indigenas, sus canciones, sus
poesias, sus trabajos, todo era alrededor
de lo indigena, y la participacién de los
padres de familia estaba ahi y era toda
una fiesta. Mostraron todo el trabajo que
habian hecho, un trabajo hermoso y les



oreguntamos “4Qué pasé con el Proyec-
o de Educacién Bilingiie Intercultural?”
A lo que los profesores respondieron:
“Ahi estamos” y nos mostraron todos los
documentos que habia formulado la DI-
NEIB y los tenian por alld arrinconados,
llenos de todo lo que quiera porque ellos
no seguian para nada los lineamientos.

He visto varias experiencias similares,
por ejemplo, en Bolivia tienen su cha-
gra, su trabajo, su manejo, la lengua,
las comidas, unas comidas propias, son
procesos bonitos, bien interesantes. Y
asi sucesivamente, en la zona central,
Guatemala no se conoce mucho, se pego
mucho a la EIB desde el Estado, pero
también hay propuestas desde lo indige-
na, desde lo propio. En Panama hay un
trabajo también desde las comunidades,
o sea, cosas mucho mas distintas; Vene-
zuela que poco se conoce, también tiene
sus experiencias, tiene una Universidad
indigena metida en la selva,

C.E.L: Hay una cosa muy importante
que usted menciona y es esa tension de
las propuestas de Educacion Intercultu-
ral Bilingiie y su relacién con el Estado.
Eso genera una tension en el ejercicio de
la autonomia, suponemos que también
hay tensiones en el ejercicio de la autono-
mia entre las experiencias educativas y el
mismo Movimiento, o dificultades. ;Qué
dificultades encuentra usted en eso?

L.P.: Bueno, en el caso del Cauca, se su-
peraron las dificultades, pero si las ha-
bia en la medida en que como estamos
formados en un proceso de educacion
convencional, queremos que nuestros
hijos se formaran de la misma manera.
Entonces, puede que el proceso de lec-
tura y escritura fuera méas lento porque
lo central no era eso, pero decian: “mire
que a este nino no le ponen tareas, mire
que este nino..., esa era una dificultad.

Otra dificultad, por ejemplo en las Cien-
cias Sociales, la Geografia y la Historia:
como los contenidos son propios, he-
chos desde lo propio, pues lo primero
que se trata de conocer es el territorio, el
Resguardo; entonces, la mejor manera
de hacerlo, era que los nifios recorrie-
ran todo el territorio; eso implicaba una
semana de recorrido, vereda por vereda
y, por supuesto, las Sociales dejan de ser

una ciencia abstracta para convertirse
en lo concreto, que el nifio ve en las es-
cuelas, los rios, los cerros, los paramos,
los sitios sagrados... y eso al nifio no se
le borra, es un aprendizaje para toda su
vida. Pero siendo la mejor manera de
hacerlo, no era tan ficil porque los pa-
dres de familia decian: “cémo ast, cémo
van a perder una semana de trabajo, una
semana de escuela”. Y entonces conside-
raban “que los nifios no deben salir, que
la dificultad para salir de la casa’.. todo
un lio... ;Como se soluciona? Pues invo-
lucrando a la comunidad. Bueno “; Quié-
nes quieren ir?", “;quién se apunta para
ir alld?”. Ahora, si el Cabildo que es el
que conoce el territorio, que el Cabildo
los oriente, los lleve y se logra entonces
que se involucre como la mejor manera
de solucionar esas tensiones, esas difi-
cultades, involucrando a las personas
en todos los 6rdenes, en la primaria, la
secundaria, la Universidad, en todo el
sistema educativo indigena propio.

El proceso no ha sido ficil, de pronto
unos fuimos muy convencidos de él,
mientras otros no creian mucho, inclui-
da la dirigencia, incluidas las autorida-
des, entonces habia que involucrar a las
autoridades. Yo podria decirle que en
el Cauca hace unos quince, veinte afios
que la Consejeria o el Comité Ejecuti-
vo como que no le daba la importancia
que tenia el proceso, pero en la medida
en que se van involucrando, que van
saliendo nuevas generaciones, nuevas
autoridades, es lo fundamental, hasta
que en el Cauca el programa educativo
se convirtié en lo mas importante de la
Organizacion.

C.E.lL.: Pero, ;qué tensiones encuentra
usted, tanto al interior de la experiencia
educativa como en el mismo Estado en
términos de la autonomia educativa?

L.P.: En principio, la norma lo permi-
tia. Hablemos de que el primer Decreto
salio en 1978. Luego salio la Ley us que
también lo permite, después tenemos el
Convenio 169 con la Ley 21 de 1991, pero
eso complica las cosas en el momento.
Al interior de la institucion educativa,
del territorio, se pueden hacer cosas dis-
tintas y como que ahi hay autonomia; el
lio se da cuando esas cosas se van a ha-
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cer “legitimadas” desde el Estado, por-
que las escuelas siguen dependiendo
de la estructura administrativa Estatal:
tenemos unos COOI‘diﬂadOf@S con unas
funciones ya preestablecidas, unos rec-
tores con unas funciones ya estableci-
das, unos jefes de nticleo con las mismas
funciones preestablecidas, una Secre-
taria de Educacién, hasta el Ministerio.
De ahi no se puede salir, ahi chocamos
porque, entonces, ;la autonomia donde
estd, como se hace? el rector no se pue-
de salir de los pardmetros porque le ini-
cian un disciplinario y termina fregado,
entonces por librar su pellejo tiene que
acceder a lo que sea. Como quien dice,
hasta aqui podemos todo lo que quiera,
pero de aqui para alld ya tengo que re-
girme a toda esa normatividad Estatal.
O sea, ;seria una autonomia relativa?
Bueno, la autonomia casi siempre es re-
lativa, pero en este caso estd muy ligada
a la politica de Estado.

Ante esas circunstancias aparece lo que
nosotros denominamos el Sistema Edu-
cativo Indigena Propio -SEIP- donde
ahora se permite que los rectores, los
coordinadores, por una parte sean se-
leccionados, nombrados por la comuni-
dad, por la Organizacion, pero también
que se hagan cosas distintas estando
en el marco del SEIP como politica de
Estado. O sea, aqui lo que hicimos fue
elevar todo el proceso nuestro, a sistema
educativo, podriamos decir sin temor a
equivocarnos, que en Colombia ya exis-
ten por lo menos dos sistemas educati-
vos: el convencional y el SEIP. Entonces,
ya estd echada la bendicion del Estado,
laautonomia se gana. Poreso, el Decreto
2500 le dio una autonomia parcial admi-
nistrativa, porque entrega parcialmente
la administracion a las Organizacionesy
a los pueblos indigenas. Pero el sistema
educativo indigena es un campo mucho
mads amplio de autonomia.

C.E.L.: ;Ustedes continuardn la lucha
por lograr una autonomia mds total,
mus definitiva?

L.P.: Bueno, en el marco del Estado, yo
considero que se han alcanzado proce-
sos de la autonomia bastante altas, en
ocasiones ha sido complicado pero de
todas maneras pienso que el Decreto asi
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como estd planteado le permite un alto
grado de autonomia en la relacién con
el Estado. Ya una autonomia de ahi para
adelante seria otro Estado, pero en eso
no hemos pensado.

C.E.L: De todas maneras, el sentido de
lo piiblico siempre estuvo muy asociado
al Estado. En estas experiencias de edu-
cacién alternativa que gestan los Movi-
mientos Sociales, ;como se entiende y se
construye el sentido de lo ptiblico?

L.P.: ;Qué es lo publico? Lo ptiblico es
lo que es de todos. Cuando hablaron
de la Republica estaban hablando de
la Res Publica, la cosa publica. Pero, yo
diria que nosotros hacemos un mayor
proceso de construccion de lo publico
en el proceso educativo. No solamente
estamos hablando de la educacion, pero
si uno lo mirara en el tema juridico, en
la formulacién de normas, también es el
ejercicio de lo publico, porque los pue-
blos indigenas en sus territorios pueden
crear sus propias normas y una aplica-
cién de la justicia que es un ejercicio de
lo publico.

Pero en el tema de educacién vamos a
mirar como se evidencia. Es que en la
medida, y esto si lo voy a hablar parti-
cularmente en el caso colombiano, en
que los territorios indigenas son entida-
des territoriales, aunque ahi tienen una
discusién que yo no entiendo para qué
la hacen, de por qué no la vuelven una
entidad territorial indigena, iNo!, ya la
Constitucion lo dijo, los territorios son
entidades territoriales de la Nacion. No
ha salido la Ley de las entidades indige-
nas territoriales, pero al interior se hace
el ejercicio de lo publico, porque tene-
mos unas autoridades que hacen el ejer-
cicio publico politico administrativo;
tenemos unas autoridades que hacen el
ejercicio de lo publico en la aplicaciéon
de justicia; tenemos una comunidad
que hace ejercicio de lo ptblico en el
manejo de la salud, pero también en la
construccion de los procesos educati-
vos. O sea, todos los procesos educati-
vos al interior de los territorios indige-
nas son publicos. En la medida en que
son entidades ptiblicas, si lo mira desde
el enfoque del Derecho, pero en el en-
foque politico, pues claro, porque estd
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haciendo una educacién distinta, ese
es un enfoque de la educacién publica.
Ahora, si lo subo un poquito més con re-
lacién a la Ley 21 de 1991, pues claro que
es ptiblico en la medida de si quien hace
esa politica es una entidad de Derecho
Ptblico pues son publicas. Entonces,
hasta ahi, por eso, si se trata de hacer
un Decreto que “reconozca” ese proceso
educativo desde lo Estatal, el sustento,
el argumento juridico es ese, somos te-
rritorios indigenas. Ese sistema educati-
vo propio que comenzo en el Cauca, era
publico en nuestros territorios, los pro-
yectos educativos comunitarios, todos
esos procesos educativos son publicos,
una parte porque son construidos des-
de la comunidad pero también ejercidos
desde y con la comunidad.

C.E.L: Entonces, después de toda esta
conversacion sobre educacién y Movi-
mientos, ;la escuela para qué?

L.P.: Yo escribi un articulo, y siempre me
dicen que hable del sistema educativo
indigena, entonces yo hago este ejerci-
cio: primero, de lo que fue y sigue sien-

do la educacion propia; y segundo, hago
un ejercicio de lo que es la educacién
desde el Estado. Trabajo esos dos ele-
mentos. Entonces, la educacién propia
scudl es?, es aquella que se da en el con-
texto natural, es aquella que le permite a
uno aprender con la naturaleza, con los
abuelos, con los tios, con la comunidad,
en la minga, en el trabajo comunitario;
esa es una educacion propia. Y entonces,
¢;cudl es la escuela ahi? La naturaleza, la
comunidad, puedo poner miles de ejem-
plos del aprendizaje del ser indigena: lo
hace en la comunidad y en la naturaleza,
asi usted no vaya a la escuela convencio-
nal, la del Estado. Y por eso son funda-
mentales esos primeros nueve afios de
vida de nosotros. El nifio de la Costa,
de clima caliente, de la Amazonia, para
aprender para su vida jqué hace?, tiene
que aprender primero a nadar, por eso
usted ve un niiiito a la orilla del rio; si
estamos aqui en Bogotd nos asustamos
porque pensamos que se va a ahogar,
pues el nifiito de 2 afios es un pescado,
y la pregunta es ;Hubo un profesor, o
fue a la escuela o al aula para aprender
a nadar?, ;quién le ensefio, el papa, la
mama? No, le ensefid la naturaleza. Pero
el nifio necesita una canoa, qué maestro
en la escuela le ensefié a hacer el potri-
llo, {Ninguno!, él aprendio con su comu-
nidad; su comunidad es la maestra y él
aprende ahi a hacer su potrillo.

Estoy hablando de ese tema porque es
de los que menos se habla. Con compa-
fieros de la selva tenfamos que recorrer
como tres horas en lancha y corrimos
como a las 5 de la tarde, o sea que como
2 horas nos toco en la noche, para mi
que soy andino, era sorprendente por-
que, se oscurecio —porque ya no hay luz,
no hay sol-. Una compafiera le pregun-
ta a las dos personas que manejaban
la lancha: “;Compramos linterna?” y le
respondieron: “No, porque estd clarito”,
decian asi, pero no solamente era por-
que estuviera ya en la noche sino que la
niebla estaba casi en el piso, y él a eso
le llamaba “clarito”, y yo le llamo clarito
cuando veo la luna, las estrellas. Para él
estaba clarito, pero la nube estaba ahi.
El tenia una habilidad, jConoce ya el rio!
En la oscuridad, en el rio, el ve perfec-
tamente, ;quién le enseii6 a él a hacer



2s0? Es el conocimiento, es la relacién, es la lectura que él
hace de su naturaleza. Ese es un tema fundamental en el
concepto de eso que llamamos educacion.

;Qué pasa con la educacion convencional?, no en Colom-
bia sino en todo el mundo, al estudiante lo sacan del con-
texto natural y lo meten en una jaula, a eso queria refe-
rirme cuando escribi mi articulo, es una jaula porque es
un salon, y de ahi no lo dejan salir. Y entonces, ahi ya la
naturaleza no ensefia, la comunidad tampoco, sino que el
que ensefia todoy lo sabe todo es el profesor, y entonces se
forma esa perversidad entre el que sabe y el que no sabe,
cuando el que supuestamente no sabe, sabe muchisimo.
Pero mire, ya lo enjaulamos; y si usted se da cuenta de los
salones ya los empezaron a hacer con las ventanas altas, ya
los vidrios los ponen opacos para que él nifio ni siquiera
vea la naturaleza, y cada vez lo van encerrando. Entonces,
ese estudiante un pajarito que entre mds tiempo lo tienen
en la jaula menos sabe de lo que tiene que hacer en la na-
turaleza, en donde tiene que vivir, en donde vive, ese es el
problema. ;Cudntos afios tiene de jaula una persona que
estudia? Cinco en la primaria, seis en el bachillerato, otros
seis en la Universidad, - como 17 afios- y ahora que los tie-
nen como desde un afio es peor. Entonces él sale y no se
puede manejar en su comunidad porque ha estado todo
el tiempo ahi.

Entonces, ;para qué la escuela?, yo dirfa, la escuela nues-
tra, en donde se desarrolla la educacién propia, esa sirve
para formarnos para la vida; en el caso de los indigenas,
nos sirve para formarnos como indigenas, para vivir como
indigenas, para mantenernos como pueblo. ;Para qué la
otra escuela? Yo pienso que esa escuela es en la que tene-
mos que pensar, para que no digamos “para qué”. Ahi entra
en juego el SEIP y que responde a la primera pregunta que
me hacfan, en la medida en que, como juntamos, que esa
escuela convencional, que las aulas sean cada vez menos
jaulas, que los maestros no sean solamente ellos sino que
también lo sea la naturaleza, que se dé esa posibilidad.
Porque aqui se recrean las pedagogias propias, en la edu-
cacion propia, mientras que en la convencional es la esta-
blecida, pues por eso es convencional, porque viene estan-
darizada, porque a usted le dicen qué tiene que aprender;
en cambio en la educacion propia es diferente.

Estoy hablando de dos escuelas y una tercera que serfa el
Sistema Educativo Indigena Propio que para mi es como
eso, en medio de eso convencional cémo hacer, porque el
sistema educativo indigena le da la fuerza a lo propio, por-
que si le damos la fuerza, para nosotros eso es fundamen-
tal, por eso, el hecho de que experiencias como la UAIIN
sigan siendo eso, o sea, el estudiante debe estar en la co-
munidad. Anteriormente se decia que era semi-presencial
la educacion en la UAIIN pero yo digo es presencial, en
todo momento esta presente.
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- Alberto Motta

tioquia

una experiencia como alternativa

Elsa Pilar Parra Mojica

Egresada de la Universidad La Gran
Colombia como Licenciada en Educacion
Basica y Media con énfasis en Ciencias
Sociales, actualmente inicia Maestria con
el IPECAL en "Frormacién de sujetosy
conciencia historica’, Trabaja como edi-
cadora popular desde 1985, actualmente
acompanz a la Asodiacién Campesina de
Antioquia en calidad de educadora en

la construccion de planes de vida v es
docente de DDHH desde hace 10 afios
con el programa que desarrolla la Unicn
Sindical Obrera (USO).

de un Proyecto Educativo

La Revista Educacion y Cultura entrevista
a la Profesora Elsa Pilar Parra Mojica

Revista Educacion y Cultura: ;Podria
presentar brevemente la experiencia edu-
cativa y el Movimiento Social del cual
hace parte, haciendo mencion del papel
que como actora desemperia en el mismo?

Elsa Pilar Parra Mojica: La ACA
cuenta con un acumulado que apenas
se viene sistematizando. Tiene una es-
cuela que se llama ESAGRO. Quiere
decir Escuela Agroecolégica, se viene
construyendo una escuela politica en la
que participan, fundamentalmente, jo-
venes y estd por iniciar un semillero de
investigadores rurales. También, existe

una escuela de formacion de comunica-
ciones. Trabajan video (documental) y
fotografia. En esta participan jévenes y
estan iniciando un semillero con nifos
en varios Municipios. En el momento,
estoy acompafnando en una region de
Antioquia, procesos campesinos desde
la Educacién popular, la IAP y la cons-
truccion de planes de vida; aqui el com-
ponente de la educacién y nuestro papel
de facilitadores son importantes.

R.E.C.: ;Qué es lo alternativo, diferente
o emergente en las propuestas educati-
vas de las organizaciones sociales?



E.PP.M.: Lo alternativo hace énfasis
en el sujeto, un sujeto que se reconozca
primeramente a si mismo en sus capaci-
dades y potencialidades. Reconocernos
como hombres y como mujeres, Reco-
NOCErnos como jovenes y como sujetos
capaces de leer y escribir no solo letras
sino la historia misma.

Esto nos lleva a que, dltimamente, los
procesos sean mas inter-étnicosy de inte-
gracion porque buscan ser mas incluyen-
tes y equilibrados. Es decir, la armonta,
la busqueda de construccién con otros;
esto ha llevado a que este equilibrio esté
presente, también con la naturaleza. Lo
alternativo también estd en que més alla
de ser o no institucional, plantea pregun-
tas y respuestas y mds preguntas sobre la
realidad concreta de esas comunidades.

R.E.C.: ;Cudl ha sido el impacto de la
experiencia educativa en el Movimiento
Social?

E.P.P.M.: El impacto tiene que ver, como
dice el poeta, para “caminar conociendo
y tomar decisiones cargadas de sentido”.
Permite herramientas de construccién de
poder, de andlisis para la toma de decisio-
nes, que en el caso de la ACA, es un com-
ponente fuerte en toda su dindmica co-
tidiana. Creo que lo mds impactante (no
solode la ACA) que hevisto es su relacion
con los planes de vida, con los planes de
desarrollo propios; hay relacién directa
con las luchas que se vienen dando y sus
avances en términos de reconocimiento.

R.E.C.: ;Qué propuestas alternativas co-
nocey por qué las considera alternativas?

E.P.P.M.: Conozco de los esfuerzos
en Arauca, Catatumbo, Cauca, lo que
viene construyendo el CNA, y digo al-
ternativas porque a pesar de las dificul-
tades econémicas y de distinto orden,
son propuestas que vienen generando
la construccién del sujeto, del conoci-
miento, pero no de manera retorica. Por
eso, a muchos no les simpatiza mucho
hablar de educacion popular, unos por
los extravios que creo han ocurrido,
otros, siento que les apena, como si fue-
se una moda y le cambian el nombre...
temores. Igual, hay otros debates que
tienen que ver con los referentes teo-

ricos, pero mas alld de eso pienso que
tienen que ver con las posturas politicas
e ideologicas y el compromiso con los
procesos de transformacion social.

Conozco aqui una entidad que se llama
“La Ceiba’, la cual propone que constru-
yamos PET y no PEI; no Proyectos Edu-
cativos Institucionales, sino territoriales,
desde la nocién de permanencia y defen-
sa del territorio.

R.E.C.: ;Cudles son los referentes tedri-
cos y prdcticos que orientan el trabajo en
la experiencia educativa? y ;Cudles son
sus principios pedagdgicos?

E.P.P.M.: Se trabaja desde un enfoque
de Educacién Popular, que invita a la
critica permanente. Obviamente genera
polémicas al interior de los procesos, hay
mas debate y esto no es facil. Es mds fdcil
Y prdctico que alguien tome decisiones
por otros. En la ACA es fuerte la presen-
cia de Freire y sus herederos, también las
escuelas del Movimiento Sin Tierra y de
Via campesina estdn muy presentes: son
aportes importantes.

En la préictica se viene retomando un
equipo que se encuentra revisando docu-
mentos y haciendo una sistematizacion.
Ademds, se estd implementando un es-
pacio que funciona dos veces por afio en
el que participan jovenes lideres reflexio-
nando alrededor de la Educacion Popu-
lar, enfoques, y metodologias.

También, hay un encuentro de jovenes
que han participado en todo el proceso
que se hace una vez por afio; la escuela
audiovisual es permanente y tiene un
encuentro anual y una muestra dos veces
porafio. ESAGRO funciona como escuela
durante una semana varias veces por afio
y se realiza en la finca de la ACA o en al-
guno de los Municipios. En la actualidad
se estdn conformando equipos de educa-
cion e investigacion en cada Municipio,
para el trabajo de planes de vida.

Pedagdgicamente, los contenidos se han
venido construyendo mds colectivamen-
te, su planeacion no es rigida y de acuer-
do con los temas, vienen facilitadores de
diferentes partes. Los encuentros son a
manera de taller, aqui el tema del cine
juega mucho en los equipos y las comu-
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nidades. Es una herramienta muy utiliza-
da, asi como los campamentos juveniles.
Con las mujeres se trabaja mucho el tema
de memoria y la transformacién de ali-
mentos desde una vision de autonomia
alimentaria.

R.E.C.: ;Cudles son las apuestas politicas
y epistémicas de la propuesta educativa?

E.P.P.M.: Lo diré con palabras que, qui-
zas, solas no dicen nada pero que son cla-
ve. Critica y movilizadora. Por las viven-
cias y los contextos de donde se trabaja
ahora y la historia misma de la ACA (20
anos): la esperanza, la perseverancia y re-
sistencia. En un contexto tan complicado
como es Antioquia y en sus regiones de
manera particular, tejer, destejer y vol-
ver a tejer, es de valorar. Sofiarse la vida
donde la muerte da muchos bailes es de-
finitivamente una obstinacién que vale la
pena. Es potenciar mas que resistir.

R.E.C.: ;Qué le aportan las experiencias
alternativas a la educacién formal; o qué
puentes se pueden establecer entre estas?

E.P.P.M.: Aqui en la ACA no se eviden-
cia, no se realiza mucho. He visto que lo
unico que se hace, ocasionalmente, son
trabajos desde estudiantes de postgrado,
fundamentalmente, que han querido
hacer sus trabajos de grado y hay rique-
za entre lo que aportan y reciben. Sobre
todo porque se devuelve a las comunida-
des. Los puentes tienen que ser més alla
de convenios de papel, deben entrar en
un proceso de didlogo profundo y nue-
vas prdcticas. En lo que vengo iniciando
y he realizado en otros lugares, yo si creo
que es clave ese puente. Mds alla de la
formalidad institucional, pienso en los
docentes que trabajan desde la institu-
cionalidad y particularmente en el cam-
po. El potencial es enorme en términos
de reflexién y de accion.

Creo que el didlogo y la construccién de-
ben ser desde los planes de vida de las
comunidades. Asi, con ese pilar, se pue-
de aportar en una educacién realmente
pertinente y de calidad, no medida por
formatos y pruebas. En seres humanos y
comunidades activas, empoderadas, con
actitud de construccién de sociedad di-
ferente con herramientas, argumentos y
no de fuerza.
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Carlos Enrigue Rivas -John 0. Avila B.

Fanny Milena Quifiones - Henry Sanchez

Centro de Estudios e
Investigaciones Docentes

José Hidalgo Restrepo - Marcela A. Palomino

Bernarda Andrea Sandino - Heriberto Delgade

Revista Educacion y Cultura: ;Podria
presentar brevemente la experiencia edu-
cativa y el Movimiento Social del cual
hace parte, haciendo mencién del papel
que como actor desempefia en los mis-
mos?

CEID: Desde 1982, el Centro de Estu-
dios e Investigaciones Docentes —~CEID-
FECODE, ha trabajado en la direccion,
el desarrollo y la consolidacion del Movi-
miento Pedagogico colombiano -MP- vy,
actualmente, en el impulso al Movimiento
Pedagdgico Latinoamericano. Para poten-
ciarlo, la Federacién avanza en la cons-
truccion del Proyecto Educativo y Peda-
gogico Alternativo -PEPA- en la busqueda
de posicionar caminos alternativos en el
territorio escolar, otros enfoques educa-
tivos, otras escuelas, con la participacién
de los docentes de base, asumiendo el
horizonte de la formacién integral de la
nifiez y la juventud como sujetos de dere-
chos y de cambio en la lucha por un pais
democrético, en paz y con justicia social,
lo cual pasa por la defensa de la educacion
publica, la educacion como derecho fun-
damental y la dignificacion de la profesién
docente como bases para garantizar el me-
joramiento de la educacion.

El MP ha hecho y estd haciendo historia
en la educacion colombiana, es referen-
te obligado a tener en cuenta en las pro-
puestas y politicas serias que pretendan,
como dice Freire, “cambiar la cara a la
escuela”. Hay un legado historico que
se condensa en la Revista Educacién y
Cultura con 105 ediciones en las que se
publican articulos, entrevistas y debates
sobre los diferentes topicos relacionados
con la politica educativa, la pedagogia,
la educacién, las experiencias pedago-
gicas, las investigaciones y los discursos
de las regiones y de los docentes que vi-
ven y reflexionan a diario las dindmicas
de la vida escolar.

Como estrategia para la construccién
del PEPA, el CEID promueve la con-
formacion de los Circulos Pedagogicos
como escenario de organizacion, for-
macién, movilizacion y transformacion
de los docentes y de las escuelas. Tam-
bién, es importante mencionar que el
CEID nacional y los regionales estdn
en un proceso de preparacion desde las
instituciones escolares hacia el ambito
nacional, de abajo hacia arriba, el Tercer
Congreso Pedagogico Nacional que se
realizard en 2015.

Aportes al debate

REC: ;Qué caracteriza a esta propuesta
educativa para diferenciarse de la educa-
cién formal?

CEID: El MP, comprometido en la con-
quista de la educacién como derecho
fundamental, la defensa de la educaciéon
publica y la dignificaciéon de maestros,
estudiantes y comunidades como sujetos
de derechos, si bien, focaliza el trabajo en
la educacion formal, no establece fronte-
ras en su accionar ni en la comprension
como Movimiento Social Alternativo,
por eso, hace resistencia a las l6gicas del
neoliberalismo a la vez que construye y
promueve Proyectos Pedagdgicos Alter-
nativos que se fundamentan en procesos
de organizacién y empoderamiento de
las comunidades lideradas por los maes-
tros. Por su magnitud tiene la posibilidad
de establecer vinculos de solidaridad y de
trabajo con otros Movimientos Sociales
Alternativos.

REC: ;Cudl ha sido el impacto de la ex-
periencia educativa en el Movimiento
Social?

CEID: El Movimiento Pedagogico co-
lombiano, comprometido con la trans-
formacion de las condiciones de vida de



la poblacién y pensando la escuela como escenario para la
formacién de sujetos criticos y transformadores, ha parti-
cipado en procesos de didlogo con otros movimientos y or-
ganizaciones populares, estudiantiles, de docentes, de pa-
dres y comunitarias, alentando el interés por la defensa de
la educacién publica desde la reflexién politica, pedagdgi-
ca, social y cultural. Esta razén ha exigido al Movimiento
Pedagogico estar atento al andlisis de la politica educativa
oficial para interpelarla y hacer de su critica, un elemento
dinamizador de los procesos de resistencia, transforma-
ciény accién organizada de los maestros colombianos.

REC: ;Qué es lo alternativo, diferente o emergente en las
propuestas educativas de las organizaciones sociales?

CEID: Lo alternativo, diferente o emergente en las pro-
puestas educativas se relaciona con el empoderamien-
to social, cultural y politico de las comunidades en las
cuales tienen presencia las organizaciones sociales. Sus
formas de organizacién democratica en las que, como
individualidad y colectividad, la comunidad lidera y par-
ticipa en sus propios procesos de transformacién y en las
construcciones de nuevas relaciones entre la teoria y la
préctica. Las comunidades como sujetos histéricos pasan
de las relaciones de dependencia de los intelectuales ex-
ternos, a generar reflexiones y didlogos contextualizados
en los Movimientos Sociales concretos, locales. La crea-
cion de redes y organizaciones mds grandes que surgen
en la medida que se tejan puentes de comunicacién y de
movilizacion para actuar en escenarios regionales y glo-
bales, en este sentido, también cambian las relaciones
entre lo local, lo regional y lo global. Lo global es condi-
cionante pero no determinante.

REC: ;Qué propuestas alternativas conoce y por qué las
considera como tales?

CEID: Son bien importantes los proyectos pedagégicos al-
ternativos que se vienen construyendo en muchos lugares
de Colombia, su reconocimiento se da en los propios con-
textos y se socializa en seminarios y publicaciones que ha-
cen parte de las dindmicas de construccién de Movimiento
Social. No es dificil encontrarnos con comunidades, maes-
tros, grupos de académicos y de estudiantes trabajando en
los procesos de resistencia hacia la politica oficial; una de
las tareas del Movimiento Pedagdgico y del PEPA es parti-
cipar en la potenciacion de estos procesos.

Desde sus comienzos el Movimiento Pedagégico se ha nu-
trido de Experiencias Pedagdgicas Alternativas, como el
proyecto Filo de Hambre de la Escuela Popular Claretiana,
del Grupo Pedagégico de Ubaté, de la Expedicién Peda-
gogica, la Movilizacion Social por la Educacién, el grupo
de Historia de las Practicas Pedagogicas, en este momento
se destacan, el Programa de Educacién Bilingtie Intercul-
tural, la Universidad Auténoma Indigena Intercultural —
UAIIN-, propuestas de las comunidades afrocolombianas
en la costa narifiense y el Cauca, la Ruta Afrocolombiana
de la Expedicion Pedagdgica, entre otros,

32 anos de liderazgo en
el Movimiento Pedagodgico

La investigacion, el analisis y el debate
de las pedagogias y las politicas
educativas, fortaleciendo una
comunidad académica que trabaja por
la defensa de la educacion publica y la
dignificacion de la profesion docente.

Circulos
pedagogicos

Formacion e

Transformacion investigacion

iy

Organizacion

Contacto:
www.fecode.edu.co/ceid
ceid@fecode.edu.co
Tels: (57) (1) 2453925 y (57)(1) 5101918
Movil: 3158916832
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£l Movimiento
Zapatista

el Movimiento de

Lia Pinheiro Barbosa

Docente-investigadora en la Universida
de Estadual de Ceara. lgualmente inves-
tigadora de los Grupos de Investigacion
Praxis, Educacion y Formacién Hurmana y
Trabajo, Educacion, Estética y Sociedad.
En México es investigadora del Programa
Alternativas Pedagogicas y Prospectiva
Educativa en América Latina (APPeAL-
UNAM). Miembro de la Red Transnacional
Otros Saberes —-RETOS-. Ademés de las
actividades académicas, desde el 2005
colabora en iniciativas educativo-pedago-
gicas desarrolladas por el Movimiento de
los Trabajaderes y Trabajadoras Rurales Sin
Tierra -MST-.

como alternativas de
Proyectos Educativos

Entrevista a Lia Pinheiro Barbosa

Revista Educacion y Cultura: ;Qué con-
sidera que puede ser alternativo, dife-
rente o emergente en las propuestas
educativas que gestan los Movimientos
Sociales?

Lia Pinheiro Barbosa: Indudablemen-
te, en el escenario de resistencia prota-
gonizada por los Movimientos Sociales
Latinoamericanos, emerge una concep-
cién de educaciéon en tanto proyecto
educativo-politico (tanto en el sentido
de formacion escolar, como también
de formacién politica de cuadros). En

este sentido, las experiencias educativo-
pedagégicas articuladas por multiples
Movimientos Sociales de la region estan
dirigidas a la conformacién de un sujeto
historico-politico, como a la elaboracién
de una concepcion de educacién, de
pedagogia y de escuela coherentes con
un proyecto de transformacién social y
emancipacion humana. Desde esta pers-
pectiva, se atribuyen mutiltiples sentidos
al quehacer educativo: para algunos Mo-
vimientos Sociales, expresa un espacio
crucial para una formacién politica en
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tanto estrategia de disputa hegeménica, en la correlacién de
fuerzas con el Estado. En otros casos, incorpora una perspec-
tiva decolonial, constructora de una episteme que interpela,
desconstruye y rompe con los paradigmas eurocéntricos y/u
occidentales, los cuales, histéricamente, fungieron como ma-
triz interpretativa de la realidad socio-cultural y politica en
nuestro continente.

R.E.C.: ;Cudles propuestas educativas alternativas conoce y
por qué las considera alternativas?

L.P.B.: Algunos ejemplos de ello son el concepto de “Edu-
cacion del Campo y Pedagogia del Movimiento”, articula-
dos por el MST en el d&mbito del debate acerca del Derecho
Constitucional del acceso a la educacion a los pueblos del
campo en Brasil. Otras experiencias son ejemplares, como
en los casos de Ecuador y Bolivia, donde la accién colecti-
va de los Movimientos Indigenas logré instaurar cambios
en sus propias Constituciones para ampliar el sentido de la
dimensién de los Derechos, vinculados al Sumak Kawsai y
Sumak Qamaria como principio esencial de los Derechos
Humanos y de los Derechos de la Naturaleza. Un debate
politico igualmente compartido en el dmbito de las expe-
riencias educativo-pedagogicas gestionadas por los Movi-
mientos Sociales de estos paises, igualmente ilustrativo, es
el concepto de Educacion Auténoma articulado por el Mo-
vimiento Zapatista en México, el cual niega lo institucional
como campo de negociacién politica.

Para analizar el cardcter alternativo, en el caso especifico
de los Movimientos Sociales que analizo, es decir, el Mo-
vimiento Sin Tierra y el Movimiento Zapatista, en Brasil y
México, respectivamente, ademads de los elementos sefiala-
dos anteriormente, otros son fundamentales. En el ambito
del proyecto educativo-politico de ambos movimientos, hay
una resignificacion de lo educativo y una reconfiguracion del
campo pedagdgico desde cuatro dimensiones, a saber:

1. Epistémica: eje nodal del proyecto educativo-politico del
MST y del Zapatismo, se materializa en la génesis en una
matriz epistémica que nutre el horizonte utépico del pro-
yecto politico planteado por cada uno de los Movimientos,
que articula el lugar de inscripcion socio-cultural y politico
de la experiencia, de los saberes y de su articulacién en el
plan cotidiano de la lucha y de la praxis educativo-politica
del sujeto histérico politico Sin Tierra y Zapatista. La con-
cepcion politica de educacion y los conceptos derivados de
ella permite a estos Movimientos consolidar una subjetivi-
dad politica que se apropia de una determinada forma de
ver, sentir, pensar, interpretary, sobre todo, posicionarse en
el mundo. Por tal razon, es un elemento que asume papel
estratégico fundamental en un proyecto societal alternativo.
Un ejemplo concreto de la dimension epistémica se vincula
a la conformacion de una resistencia lingtiistica, que abreva
un léxico particular para definir en qué bases conceptuales
se estructura el proyecto educativo-politico, qué horizonte
prospectivo articula y qué posicionamiento requiere del su-
jeto histérico-politico implicado.

£nicion 105 SEPTIEMBRE /2014 | B



L B DEBATE

2. Organizativa: a lo largo de la trayec-
toria educativo-politica del MST y del
Movimiento Zapatista, ambos lograron
consolidar formas y espacios de arti-
culacién organizativa. Ejemplo de ello
son los campamentos y asentamientos
del MST (y el proceso de organizacion
interna del propio Movimiento), asi
como los territorios Zapatistas en re-
sistencia (compuestos por Municipios
Rebeldes Auténomos Zapatistas ~-MA-
REZ-, los Caracoles y las comunida-
des bases de apoyo), cuna y materia-
lizacion de la resistencia en un marco
histérico-politico, una forma-espacio
de expresion de la resistencia del MST

4. Dialdgica: el proyecto educativo-po-
litico del MST y del Zapatismo se con-
solida en didlogo con una amplia red
de Movimientos Sociales, activistas,
académicos, estudiantes, colectivos, in-
telectuales y otros sujetos politicos de la
sociedad civil nacional e internacional.
Un didlogo que tiene por objetivo pro-
fundizar el debate acerca de la centrali-
dad de llevar a cabo un proyecto popular
alternativo en el contexto nacional pero,
también, en su dimensién transnacio-
nal, de cardcter anti-sistémico y de en-
frentamiento directo del capital. Un
didlogo que, igualmente, se concretizo
en el campo educativo, en convenios y/o

“...El proyecto educativo-politico del Movimiento
Zapatista asume una perspectiva contra-hege-
monica al reivindicar, en el corazén del proyecto
autonomico, el Derecho de auto-gobierno en el

territorio auténomo...”

y del EZLN. A mi modo de ver, la orga-
nizacion juega un papel importante en
el campo de la movilizacién y la cons-
trucciéon de una conciencia colectiva,
fundamentales en la transicion de una
situacion de espontaneismo a la direc-
cion consciente,

3. Identitaria: traspasa la praxis educa-
tivo-politica del MST y del Zapatismo.
Ambos Movimientos construyen su
identidad socio-cultural y politica Sin
Tierra y Rebelde e Insurgente Zapatista
que no se restringe a su accionar politico
expresado en los comunicados, docu-
mentos, agenda politica, sino mas bien,
esta traspasado por una produccion li-
teraria, musical, poética, visual (la fo-
tografia, la pintura, los videos), todas
presentes en sus experiencias educativas
y que conforman una mistica de la resis-
tencia y que, igualmente, funge como
canal comunicativo del sentir-pensar-
estar-ser del sujeto historico-politico
Sin Tierra y Zapatista.
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apoyos solidarios para que avanzara el
proyecto educativo y asi se lograra avan-
zar en el proceso de formacion educati-
vo-politica de la militancia de base —en
el caso del MST- y de las Comunidades
Bases de Apoyo Zapatista.

R.E.C.: ;Qué caracteriza a esta propues-
ta educativa para diferenciarse de la edu-
cacion formal?

L.P.B.: Desde mi perspectiva, lo que la
diferencia de la educacion formal con-
siste en la dimension politica que sos-
tiene el proyecto educativo de ambos
Movimientos Sociales. En este sentido,
mas que afirmar la existencia de una
dimensién politica de lo educativo,
quisiera sostener que la concepcion de
educacion planteada por estos Movi-
mientos es, en si misma, politica. De
ese modo, abrevan cuatro ejes del pro-
yecto educativo-politico del MST y del
Zapatismo: primero, la elaboracion de
una definicién propia, en el marco de la
resistencia, de lo qué significa la educa-

€ién, sus principios y su intencionalidad
politica. Es decir, la construccion de una
concepcion de educacion que implica el
Movimiento dialéctico de lectura critica
de la realidad, en su totalidad historica
y en una perspectiva de clase. Preconiza
identificar qué significa lo educativo en
el marco de un proyecto hegemonico,
sus postulados, su didactica y la forma
como reproduce una carga simbolica
viable a la manutencion de las relacio-
nes de dominacién y poder. En segun-
do lugar, estd la materializacién de una
formacion educativa que esté intima-
mente articulada con un proceso de
transformacion social y emancipacion
humana. Un tercer eje de articulacidn
de la dimensién politica de esa praxis
educativa consiste en el entendimiento
de que el proceso de construcciéon de
un proyecto educativo-politico ocurre,
primeramente, en el plan mas embrio-
nario de la lucha politica, es decir, en
la cuna misma de la resistencia y de la
rebeldia: el campamento y el territorio
rebelde. Significa, decir que hay un Mo-
vimiento Geopedagogico en la propia
praxis educativo-politica, que sitta lo
pedagogico territorialmente y, de esa
forma, potencializa la operacion peda-
gogica mas alla de la escuela. Un cuarto
eje politico lo constituye la formacion
de un sujeto de la educacién y de un su-
jeto historico-politico. El punto nodal
del proyecto educativo-politico consiste
en tener claro que el proceso formativo
estd intrinsecamente relacionado con la
conformacion de un paradigma educati-
vo de carécter libertario y emancipador,
que conlleve a una direccion intelectual
y moral del sujeto histdrico-politico Sin
Tierray Zapatista.

R.E.C.:;Cudlhasidoelimpactodelaexpe-
rienciaeducativaenel MovimientoSocial?
L.P.B.: Ademas de la conformacion de
un sujeto historico-politico Sin Tierra
y Zapatista, considero que el gran logro
del proyecto educativo politico del MST
y del Movimiento Zapatista se traduce
en tres perspectivas, a saber:

1. Reconocerse como fendomeno social
colectivo en permanente dialéctica
constructiva: ambos movimientos tie-
nen muy presente que, una condicion



sine qua non para el proceso de cons-
truccion de la consciencia consiste en
asumir el tiempo histérico como locus
interpretativo de la realidad social, asi
como del horizonte utépico de transfor-
macioén social.

2. La asuncién del territorio como locus
legitimo de la resistencia, de la rebeldia
y de la lucha social, espacio desde donde
emerge una geopedagogia, que nutre el
proyecto educativo-politico de ambos
Movimientos.

3. Fortalecimiento de las epistemes pro-
pias: en una recuperaciéon del acumu-
lado histérico-epistémico del legado
de las luchas en Brasil y México, ambos
Movimientos construyeron referentes
conceptuales que les permite nuevos
elementos de analisis del tiempo histo-
rico del cual son participes.

R.E.C.: ;Cudles son los referentes tedri-
cos y prdcticos que orientan el trabajo en
la experiencia educativa?

L.P.B.: En el caso del MST, prevalece la
concepcion de la educacion liberadora
de Paulo Freire, el método de andlisis
del materialismo historico-dialéctico,
ademas de los referentes del pensa-
miento critico latinoamericano. El pro-
yecto educativo-politico, igualmente,
se nutre de la memoria histérica de la
resistencia en el campo brasilefio y de
otras que constituyen el caleidoscopio
de la lucha politica latinoamericana.
Con respecto a la practica pedagogica,
el MST recupera la experiencia de los
Complejos Educativos del educador so-
cialista ruso, Moisey Mikhaylovich Pis-
trak y de la Pedagogia de la Alternancia,
que organiza los tiempos educativos en
tiempo-escuela y tiempo-comunidad.

En las experiencias del Sistema Educativo
Rebelde Autonomo Zapatista (SERAZ)
predomina los referentes propios de la
cosmovision, cultura y lengua maya, res-
ponsables de consolidar, en el plan edu-
cativo, una intersubjetividad traspasada
por una episteme propia. Asimismo se
recupera la tradicion de la resistencia in-
digena y campesina mexicana, especial-
mente aquella vinculada a la Revolucion
Mexicana de 1910, cuyo principal referen-
te politico es Emiliano Zapata y su consig-
na “la tierra es de quien en ella trabaja’.

R.E.C.: ;Cudles son los principios peda-
gdgicos que la orientan?

L.P.B.: El proyecto educativo-politico
del MST esta traspasado por tres dife-
rentes principios, a saber:

Principios organizativos: 1. Direccion co-
lectiva, colegiada; 2. Division de tareas
entre toda la militancia, ampliando los
espacios y dando oportunidad a todos
los que quieran participar; 3. Formacion
permanente de cuadros y de militantes;
4. Disciplina, o amor y respeto a la Or-
ganizacion; 5. Planificacién de activida-
des; 6. Amor al estudio; investigacién,
lectura, reflexién en grupo; 7. Vinculo
con las masas o vinculo permanente con
la base; 8. Critica y auto-critica.

Principios Filosdficos: 1. Educacion para
la transformacién social; 2. Educacion
para el trabajo y la cooperacion; 3. Edu-
cacion para las multiples dimensiones
de la vida humana; 4. Educacion con y
para los valores humanistas y socialis-
tas; 5. Educacién como proceso perma-
nente de formacion y transformacién
humana,

Principios Pedagégicos: 1. Relacién entre
practica y teoria; 2. Articulacién meto-
doldgica entre procesos de ensefianza y
capacitacion; 3. La realidad como base
de la produccién del conocimiento; 4.
Contenidos formativos socialmente uti-
les; 5. Educacion paray por el trabajo; 6.
Vinculo orgdnico entre procesos educa-
tivos y procesos politicos; 7. Vinculo or-
ganico entre procesos educativos y pro-
cesos economicos; 8. Vinculo organico
entre educaciéon y cultura; 9. Gestion
democrédtica; 10. Auto-organizacion;
11. Creacion de colectivos pedagdgicos
y formacién permanente de los educan-
dos; 12. Incentivar actitud y habilidades
de investigacion; 13. Articulacion entre
colectivos pedagdgicos e individuales.

Ademas de estos tres conjuntos de prin-
cipios, estan otros dos igualmente im-
portantes, a saber; el principio de la or-
ganicidad y el de la colectividad, lo que
garantiza la unidad del MST.

En el caso del Zapatismo, su proyecto
educativo politico esta traspasado por
los siguientes principios pedagoégicos,
los llamados siete principios Zapatis-
tas: 1. Bajar y no subir; 2. Convencer y
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no vencer; 3. Construir y no destruir; 4.
Representar y no suplantar; 5. Proponer
y no imponer; 6. Obedecer y no man-
dar; 7. Servir y no servirse. I[gualmente
se concibe la autonomia en tanto princi-
pio educativo fundamental, base que es-
tructura el proyecto educativo-politico
del Movimiento Zapatista.

R.E.C.: ;Cudles son las apuestas politicas
y epistémicas de la propuesta educativa?

L.P.B.: Desde mi perspectiva, a lo largo
de tres décadas de existencia, ambos
Movimientos logran situar la educacion
en el campo de disputa hegemonica des-
de dos parametros: 1. Cultural: un campo
desde donde los sujetos histérico-politi-
cos estructuran sus referentes de lucha a
partir del conjunto de representaciones
culturales herederos de un legado histo-
rico; 2. Politico: en el marco de dispu-
ta hegemoénica por el alargamiento de
la democracia y de la justicia, sea en el
plan institucional, en la ampliacién del
Estado o al margen de él, en el marco de
un proyecto autondmico.

Para el caso del Movimiento Zapatis-
ta, la defensa de la autonomia en tanto
proyecto educativo-politico se consolida
con base en la negacién de la dimension
institucional del Estado. En este senti-
do, lo educativo funge como espacio de
recuperacion de la dignidad, enmarca-
da en una nueva interpretacion de los
Derechos Humanos: dignidad en tanto
Derecho a la vida (y vivir con el recono-
cimiento de las trece demandas Zapatis-
tas) y al Derecho de autodeterminacién
de los pueblos, lo que implica recuperar
el tejido social roto desde la larga noche
de los 500 arios, metafora del proceso de
colonizacién pasada y presente de los
pueblos indigenas.

El Movimiento Zapatista opta por condu-
cir su proyecto autondmico por fuera del
espacio de la politica, es decir, del Estado,
una clara ruptura con la perspectiva de la
disputa hegemonica a partir de la corre-
lacién de fuerzas historico-politicas. En
ese sentido, el proyecto educativo-politi-
co del Movimiento Zapatista asume una
perspectiva contra-hegemdnica al reivin-
dicar, en el corazon del proyecto autono-
mico, el Derecho de auto-gobierno en el
territorio autonomo.
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de las politicas de
evaluacion de docentes

Resumen

Después de casi 20 afios de una “cultura de auditaje” o “rendicién de cuentas” para
la evaluacion de los profesores universitarios y los de Educacién Basica y Media, ha
Libia Stelia Nifio Zafra llegado el tiempo de conocer seriamente qué estd pasando con ella, en términos del
desempefio de la docencia, la calidad y la eficiencia, de acuerdo con las promesas
ofrecidas de las politicas educativas traidas por sucesivos “reajustes” de las reformas
neoliberales, sobre todo en el sector publico.

Doctora en Pedagogia de la Universidad
de Valencia, Espana. Magfster en Psi-
cologia Educativa de la Universidad de

Wisconsin, EEUU. Coordinadora Grupo de Para llevar a cabo este propdsito, la metaevaluaciéon aparece en el campo de la peda-
Investigacion Evaludndonos desde el afio gogia como la categoria mas apropiada para orientar un proyecto de investigacion
2002 hasta el primer semastre del afio en evaluacion de la evaluacion, en este caso, de profesores universitarios y maestros
2013, y docente de la Maestria en Educa- de Basica y Media. Partiendo de la categoria metaevaluacién en sus diversos signi-
clién de la Universidad Pedagdgica Nacio- ficados, criterios y contextos, este ensayo intenta abrir el camino de bisqueda del
nal. Ha realizado estudios de investigacion examen critico y las respuestas y, al mismo tiempo, mostrar opciones alternativas
en politicas educativas, evaluacion edu- requeridas para el manejo de la situacién problematica en la cual la evaluacién de
cativa, evaluacion de docentes, formacion docentes ha estado inmersa.

de docentes, las relaciones entre curriculo,

evaluacion y formacion, entre otros, todos Palabras clave

ellos desde las perspectivas criticas y

albeinativas et Can oSG, Metaevaluacion, politicas educativas, evaluacién, evaluacion de docentes,



Introduccion

La evaluacién ha sido elevada a una cat-
egoria decisiva a la hora de considerar
cualquier actividad de la educacidn,
como todas aquellas que confluyen en
su materializaciéon en la estructura y
funcionamiento de las instituciones
educativas. Su importancia ha condu-
cido a medir la calidad de los distintos
procesos institucionales, a la medicién
periddica de sus resultados y a hacer de
estos la imagen de su oferta publica. La
actividad profesional del docente se ha
readecuado a estos condicionamientos
normativos y la validez o su calidad se
la equipara a unos estdndares de desem-
peno, con base en cifras de aprendizajes
y de otras tareas administrativas, aca-
démicas y colaborativas dentro de una
severa relacion de jerarquias.

La evaluacion es, entonces, un instru-
mento que sirve para saber del estado de
cualquier aspecto de la educacion, din-
amizar y reorientar cualquier proceso,
desde el disefio e implementacion de una
politica publica hasta la elaboracién de
un contrato de prestacién de servicios.

Sin embargo, dentro del protagenismo
otorgado a la evaluacion, en esa vision de
eficiencia y rendimiento prevalecientes
que la preside, se le deberia dar mayor im-
portancia a la tarea de conocer qué tanto,
hasta donde el modelo aplicado ha veni-
do cumpliendo con los fines declarados
como puiblicos y para los cuales se justifico
su condicidn de instrumento privilegiado
para inducir a transformaciones decisiv-
as. Realmente, ;se estd evaluando cuanto
debiera evaluarse?, ;el sentido previsto
para la evaluaciéon corresponde justa-
mente con la naturaleza de lo evaluado?,
¢los instrumentos disefiados poseen las
condiciones técnicas y pedagogicas adec-
uadas para aplicarse en las instituciones y
las comunidades educativas? Numerosos
interrogantes irrumpen cuando se piensa
en abordar seriamente aquello que se ha
estado evaluando.

¢De qué habria de ocuparse, entonces,
la metaevaluacién? Para Esther Garcia
(2006:1), un estudio metaevaluativo ha de
responder a un problema principal como
es el de los criterios conforme a los cuales
se evaltian las evaluaciones. Con qué cri-

terios, por ejemplo, se asumen las politi-
cas de evaluacion de docentes, como se
toman decisiones, qué se hace a nivel de
Estado, cdmo y para qué evaluar a los do-
centes 0 en qué condiciones se aplican las
evaluaciones en Colegiosy Universidades.
Para Santos Guerra (2003), un propésito
principal a cumplir por parte de la metae-
valuacion consiste en la indagacién sobre
a quién benefician los resultados de las
evaluaciones y qué intereses respaldan. A
este autor le interesa la incidencia de lo
ético en la metaevaluacion y, por eso, le
preocupan las condiciones de justicia que
rigen las evaluaciones; si el manejo de la
informacion ha sido adecuado, si se han
permitido ambientes de respeto y pro-
mocion de condiciones de mejoramiento
permanente de los profesores. El propdsi-
to principal del cual habla es, ni mas ni
menos, un asunto igualmente ético.

Si la metaevaluacién se interesa en eval-
uar el protagonismo dado a la evaluacién
de docentes desde las politicas educati-
vas, también ha de mirar el otro ladodela
moneda: Como las medidas de reforma,
flexibilizacién, restriccién y condicio-
namiento al ejercicio de la profesion y
de la docencia —para citar algunas de sus
aplicaciones evaluativas no visibles 0 no
discernibles facilmente- han provocado
cambios o crisis, en detrimento de las in-
stituciones publicas, de sus comunidades
educativas, familiares y sociales. Una
indagacion desde estos dos aspectos se
aparta del modelo disefiado en los Planes
de Desarrollo de los Gobiernos, conver-
tidos en practicas educativas con sus
normas de forzosa aplicacion mediante
Actos Administrativos y Académicos, y se
enfoca en el tipo de conocimiento elegido
para los curriculos y la ensefianza, y en-
fatiza en qué tipo de seres humanos, de
ciudadanos se persigue habilitar. Todo
desde un conjunto de politicas educativas
estables que se implementan paulatina
pero sostenidamente Gobierno tras Gobi-
erno y dentro de las cuales la evaluacion
ha jugado su papel protagonico, cuyos
verdaderos alcances corresponde deter-
minar a la metaevaluacién. Pero para
esto hace falta averiguar como se concibe,
cudles son sus funciones y caracteristicas
asignadas y sus alcances, mds alld de los
limites puestos por una restriccién con-
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sentida de instrumentacién didactica
individualizada y operativa al servicio de
fines econdmicos, politicos, culturales y
sociales que obedecen a politicas educa-
tivas neoliberales.

La metaevaluacion

Como ya se ha enunciado, el término me-
taevaluacion fue dado a conocer por Mi-
chael Scriven, hacia la década del setenta
del siglo XX, con la finalidad de evaluar
las evaluaciones a programas de inter-
vencién para superar las desventajas aca-
démicas de las poblaciones afroamerica-
nas y de inmigrantes latinos. Segtn Ibar
(2002, p. 418), el interés de la metaevalu-
acion es establecer el estado del arte de
la problematica objetiva de la evaluacién
como “andlisis de una coleccién de anali-
sis para poder integrar todos los resul-
tados (...)". En cuanto a su sentido, para
Medina Rivilla, citado por Ivar (zo02, p.
419), el prefijo meta quiere decir “cuando
intentamos o proyectamos estar por enci-
ma de las teorias o hip6tesis o sistemas de
un amplio campo de saber (...)". En conso-
nancia con Santos Guerra (2007),
“... como un metalenguaje, que es un lengua-
je que se usa para hablar del lenguaje mismo,
metaevaluacion consiste en analizar el pro-
ceso de evaluacion. Digamos, sacrificando el
estilo a la claridad, que metaevaluacién es la
evaluacion de la evaluacién. Aunque el pre-
fijo “meta” puede tener connotaciones tem-
porales (después de), no necesariamente se
realiza la metaevaluacion una vez finalizado

el proceso de evaluacién. Puede ser paralelo
a la misma”.

Para Maria Antonia Casanova (1992, p.
420), la metaevaluacién “consistird en
ir mas alld de la evaluacion realizada y
comprobar si se ha evaluado lo que se ha
querido evaluar y la convencion técnica
de como se ha llevado a cabo la evalua-
cion”. Proceso dificil, como lo afirma
Diaz Barriga (2004, p. 18), pues la eva-
luacién de docentes ha quedado atra-
pada en las formalidades de evaluacion:
“Los instrumentos de evaluacion de la
docencia, no permiten evaluar la docen-
cia porque no responden a una teorfa de
la evaluacién, ni tampoco a una pers-
pectiva didactica de la funcién docen-
te”. Para Santos Guerra (1999, p. 279),
la metaevaluacion consiste en “analizar
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el proceso de evaluacién”. Otro sentido
dado a estas reflexiones corresponde al
elaborado por Diaz Borbén (2007):

‘.. la metaevaluacién no solo interroga
criticamente los fundamentos como cate-
gorias determinantes; también desdobla
y cuestiona los sentidos profundos de los
medios, instrumentos, finalidades, el para-
digma filosofico e ideoldgico de los sujetos,
tanto de quienes confeccionan las politicas
educativas y los sistemas de evaluacion
como de quienes las administran y de quie-
nes devienen sujetos activos o sujetos pasi-
vos de su aplicacién o de su generacién en
reconocimiento de su capacidad de auto-
regulacion de profesionales auténomos, en
posesion de una conciencia’.

Definiciones, funciones, limitaciones,
medios y metas de la categoria a preci-
sar, como de la materia sobre la cual ac-
tuar, la metaevaluacién ha de mirar cudl
ha sido el comportamiento y los alcan-
ces de la evaluacién de docentes de Edu-
cacion Bésica y Media y Universitaria, a
la vez que aprender de lo que se evaltia
y si todo pudiera aplicarse a contextos
institucionales diferentes previa fijacion
de unos criterios. En la investigacion so-
bre el enfoque naturalista, Egon Guba
(1990), trae como criterios la credibili-
dad y la aplicabilidad, que bien pueden
valer para la accion metaevaluativa,
Seglin esto, la credibilidad no radica
en los niveles de generalizacién que de
los hallazgos del proceso puedan darse,
sino en una valoracién cierta de lo que
constituye el centro del problema. Valo-
racién que tendria mayor consistencia
y precision reuniendo informacién a
través de instrumentos o técnicas como
la triangulacion, la variedad de fuentes
de aplicabilidad y los contextos, que no
pueden suprimirse, porque no existen
realidades idénticas.

Funciones

En efecto, en la metaevaluacién tienen
lugar importantes funciones, sin descar-
tar aquellas que pudieran surgir en los
contextos en los cuales tenga que apli-
carse.

En primer lugar, la funcién retroali-
mentadora, necesaria en la revision
continua de los procesos evaluativos,
acopia un balance de lo sucedido en las
acciones evaluativas, proporciona ele-
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mentos para un analisis de mayor rigor
y certeza sobre lo que hasta ahora se ha
alcanzado. El acopio de informacién
provee, asi mismo, mayores elementos
conceptuales que, al ser procesados por
un analisis critico en sus concordancias,
similitudes, disparidades, contradiccio-
nes, entregan un bagaje evaluativo con
el cual emprender las revisiones, cam-
bios, transformaciones a que haya lugar.
Traténdose de las politicas educativas y
la evaluacion de docentes, esta retroa-
limentacion evaluativa ha de permitir
mejorar o cambiar esas politicas que no
cumplen su cometido en los términos
esperados o que afectan negativamente
lo presupuestado por mejorar. Igual ca-
bria de aquellos propésitos, instrumen-
tos y fines de la evaluacién de docentes
que, por la orientacion epistemolégica
y/o ideoldgica que los guia, han de me-
recer el mejoramiento o su cambio defi-
nitivo. Para Santos Guerra (2007), esta
funcién retroalimentadora, de visible
relevancia, con frecuencia es olvidada,
evitaria la repeticion de errores:
“Existe una funci6n retroalimentadora de
la evaluacién que ha sido frecuentemente
olvidada. Por eso se han repetido evalua-
ciones escasamente aprovechables para
generar conocimiento y mejora. Por eso se
han repetido errores de forma extrafiamen-
te irracional. Cuando se evaliia mucho y se

mejora poco, algo estd fallando en el pro-
ceso”.

En segundo lugar, la funcién de conoci-
miento que aporta la retroalimentacion,
viene como una cantera valiosa de la
cual pueden aprender los sujetos inter-
vinientes en la indagacién metaevalua-
tiva: un aprendizaje no simplemente de
conformidad con lo dado, de confrontar
con lo propuesto y lo planteado, sino de
maduracion de un conocimiento con los
recursos conceptuales suficientes para
detectar los desequilibrios contextuales,
las desventajas de quienes se tornan ob-
jeto de evaluacién, las deficiencias para
hacer de la Educacién un factor decisi-
vo, no para el empobrecimiento y la ex-
clusion, sino para el crecimiento pleno
y la inclusion. Parece dificil introducir
mejoras y/o cambios, cuando los sujetos
intervinientes no se han provisto de las
razones conceptuales suficientes para
proceder: el conocimiento que primero

se produce en la mente de cada uno, solo
puede garantizar lo pertinente, verdade-
roy justo cuanto es susceptible de mejo-
rar y/o transformarse. Mientras esto no
suceda, se puede disponer de mucha y
valiosa informacién retroalimentadora,
pero, sin esa creacion personal de cono-
cimientos posiblemente no se consegui-
rd lo esperado de un proyecto metaeva-
luativo.

Concatenada en su accionar, dentro
del mismo trabajo metaevaluativo em- -
prendido, en tercer lugar, se encuentra
la funcién de aprender. Aprendizaje de
las funciones anteriores, reforzadas con
otras experiencias externas en el cam-
po. Una funcién de contrastacion de
lo avanzado en otras instituciones o en
otros paises, amplia la mente a visiones
mads extensas y complejas ttiles para la
empresa de transformar criticamente,
en la medida en que se revisa, recons-
truye o transciende a otros paradigmas
de valoracion de las acciones educativas
y/o docentes. Para Angulo (1993), citado
por Santos Guerra (2007),

‘... metaevaluar un proceso social de apren-
dizaje, no puede ser menos, a su vez, que el
intento de propiciar otro proceso social de
aprendizaje, quizas no tan complejo como
el anterior, pero no menos rico e impor-
tante. Para ello, se necesita algo mas que
un conjunto bien estructurado o una lista
de criterios, se necesita que el evaluador,
al menos, plantee interrogaciones, suge-
rencias y perspectivas que alimenten la
compresion misma de los evaluadores y la
audiencia”,

Desde el émbito externo, la metaeva-
luacion incrementa el conocimiento
informando de lo que sucede en otros
paises, en una region o una localidad,
facilitando el crear relaciones de compa-
racion en sus similitudes y diferencias,
entre un pafs y otro, entre una region y
otra, entre un continente y otro. Ayuda
a conocer el origen de politicas educa-
tivas que parecieran, a veces, lejanas,
pero bien pudieran vincularse teniendo
en cuenta su comun origen y formas de
implementacion.

En cuarto lugar, la funcion de negocia-
cion o consenso propone involucrar,
libre y democriticamente, a todos a
quienes intencionadamente va dirigido
el proyecto de evaluacién y metaevalua-



cion. Sobre todo, a aquellos sobre quie-
nes recae no solo la accion evaluativa
sino sus efectos posteriores: docentes y
estudiantes. Esta nocion de negociacién
la establecen Guba y Lincon, asociada
aquf a consenso intencionado en su pro-
puesta de Evaluacién de Cuarta Genera-
cién, citados por Ibar (2002). Docentes,
estudiantes, directivos docentes, cada
uno aporta el conocimiento adecuado
a la vida institucional, en especial, del
proceso ensefianza-aprendizaje. La par-
ticipacion colectiva proporciona infor-
macién desde diferentes fuentes siem-
pre y cuando se garanticen condiciones
de democracia, justicia y respeto. Asi,
los interesados presentan sus observa-
ciones en un ambiente de respeto por la
persona evaluada; se establece unarela-
cion entre sujetos educativos y no entre
objetos de medicion.

Estas funciones, integradas en una pro-
puesta, van a cumplir su papel metaeva-
luativo, apuntalado por unos criterios pe-
dagogicos, politicos y éticos. Lo primero,
porque la pedagogia es la que puede brin-
dar el soporte epistemoldgico apropiado;
lo politico, porque el acto evaluativo
consiste en un evento con implicaciones
sociales en los individuos, las comunida-
des educativas e institucionales; lo ético,
porque el acto evaluativo ha de insertarse
en unos valores morales que lo afirmen
en lo cierto, confiable, justo y responsa-
ble, porque sus resultados y efectos afec-
tan, positiva o negativamente, a otro o
a otros, desde el momento mismo de la
decision y eleccion de unas politicas edu-
cativas que, como decisiones de poder,
se han de corporeizar en distribuciones
econdmicas, normas juridicas, funciones
administrativas, concepciones y recursos
pedagogicos.

Una practica social

La metaevaluacion, como la evaluacién,
al salirse del estrecho cerco de unos
instrumentos técnicos, diddcticos, en-
claustrados en sus relaciones operacio-
nales, se transforma en una verdadera
practica social. Se trasciende la men-
talidad que las manipula como actos u
operaciones que cada individuo realiza
o que le impone el aislamiento de su
individualidad, y que rompe cualquier

comunicacion o acciéon de semejanza
con otro. El estudiante responde la eva-
luacién ubicado en un pupitre, concen-
trado, aislado; frente al computador, en
el cubiculo, el maestro acude, por una
orden (o por una intimidacion) a digi-
tar su “auto-evaluacion en linea”. Rom-
per el vinculo social pareciera ser otra
de las estrategias de control y dominio
de las politicas educativas neoliberales,
interesadas en lo individual, mas no en
lo colectivo (de ahi la desaparicion de lo
ptiblico, la supresion o asfixia de las Or-
ganizaciones magistrales y sindicales).

La evaluaciéon denominada de desem-
pefio cubre nacionalmente cada afio
a miles de educadores de la educacion
publica, requiriendo de cada uno una
accion individual nada mas. En res-
puesta a esto, la metaevaluaciéon, como
la evaluacion en sus diversas formas de
aplicacion representa un evento social,
salido de unas politicas educativas pu-
blicas a través de normas y mandatos
que atafien al interés general de todos,
en especial, de quienes estdn directa-
mente cobijados por la educacion.

En esto coincide una postura critica de
la pedagogia: la metaevaluacion, como
la evaluacion, consisten en actos edu-
cativos eminentemente sociales y ha de
darseles puiblicamente ese cardcter, no
solo en su divulgacion sino en los even-
tos en los cuales sucede en su ejercicio,
lo cual ha de reconocerse cuando la de-
liberacion y auto-reflexion han de tener
lugar. La deliberacion de un maestro, de
un grupo, proviene de unas necesidades
v/o mandatos sociales y ha de conducir
aun didlogo, a un intercambio entre una
comunidad educativa docente. Pero,
ademas, porque la informacion integra
el conocimiento enriquecido de todos
para definir y emprender planes o tareas
de mejoramiento del cual todos partici-
pan. Como ya lo han expresado investi-
gadores de la evaluacion cualitativa, la
metaevaluacion cualitativa, no premia
0 sanciona, no intimida ni somete, no
privilegia ni excluye, no trata de susti-
tuir juridicas y administrativas de que
disponen los aparatos de justicia o las
estructuras administrativas de cualquier
institucion o entidad. De acuerdo con
Nifo Zafra (2007),
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“.. la investigacion metaevaluativa aporta
elementos para comprender cudl ha sido el
sentido de lo evaluado durante estos ulti-
mos anos, por qué se ha llegado a evaluaren
la forma en que se evalta a los maestros y
cudl es la pertinencia histérica sobre el de-
venir de esta practica social y quiénes han
logrado avances pedagdgicos en la cons-
truccién de una cultura evaluativa demo-
cratica, formativa e inclusiva”

La metaevaluacién, en su manifestacion
de prdctica social, colectiva, deliberativa
y auto-reflexiva, reconoce la importan-
cia de los contextos y condiciones bajo
los cuales se concibe, planea y se ejecuta
la evaluacion de docentes. Entre estos
se encuentran determinaciones de po-
der politicas, juridicas, administrativas,
éticas y pedagdgicas que pautan el qué,
el como, quién o quiénes y el para qué
de las evaluaciones de los maestros en la
educacién publica. Politicas educativas
nacionales e internacionales, Planes de
Desarrollo, distribucion de presupues-
tos, tipos de pruebas, obedecen a la di-
recta presencia de los contextos y con-
diciones, infortunadamente, la mayoria
de las veces traducidos literalmente en
un disefio original en mesas de trabajo
de inversionistas, politicos... Al respec-
to, en algunos aspectos, anota Alvarez
Méndez (z007):
“... sostengo que se puede aprender de otras
experiencias pero no se pueden calcar o co-
piar conclusiones. Porque cada una tendra
sus significados que surgieron en escena-
rios tmnicos, irrepetibles, especificos, pro-
pios de los contextos de aplicacion y segtin
los intérpretes de la informacion a que dé
lugar la investigacion evaluativa”.

Experiencias como la de Finlandia, pais
que ha ocupado el primer lugar en las
pruebas estandarizadas, con los indices
de corrupcion mas bajos en el mundo
occidental, con los mejores reconoci-
mientos salariales y profesionales a los
profesores, entre otros criterios, presenta
a la auto-evaluacion como via de optimi-
zacion de su perfeccionamiento profesio-
nal y de la confianza en el sector educati-
vo, seglin el documento de la UNESCO,
Estudio comparado entre 50 Paises de
América y Europa. Este pais, bien puede
servir de ejemplo de cuanto se puede em-
prendery alcanzar cuando a la educacion
se le sittia entre las responsabilidades
prioritarias sociales del Estado.
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Como proceso colectivo critico de deli-
beracion, los aportes de Boisvert (2004)
y de Kemmis sobre la evaluacion critica
a un proyecto curricular (1997), bien
pueden ser utilizados para la contex-
tualizacion conceptual con la cual ha de
contar un proyecto metaevaluativo de
evaluacion de docentes.

Algunos elementos que ayudan a un de-
sarrollo organizado del proceso son:

1) La discusion sobre los resultados de
las evaluaciones realizadas en el tilti-
mo afio de trabajo.

2) El balance sobre hechos vividos, me-
diante la construccién colectiva de un
tema que centre el interés de los pro-
fesores alrededor de esas vivencias.

3) El hallazgo de las posibles causas de
los problemasy, a la vez, la seleccion, a
partir de ellas, de una tematica que, a
juicio de los profesores, pueda tomar-
se como centro de estudio y discusion.

4) La ilustracion del debate con plantea-
mientos de otros paradigmas que ayu-
den a entender la situacién, que am-
plien las reflexiones y explicaciones.

5) La integracion de ideas para el mejo-
ramiento de la evaluacién de docentes
con elaboracion de procedimientos de
auto-evaluacién individual y colecti-
va. Para Nifio Zafra (2004), “se requie-
re de una formacion en la cultura de
la evaluacién critica de cada profesor
y de la institucién como un colectivo,
integrante de una comunidad local,
regional y nacional”.

6) La integracion de ideas colectivas con
miras a una difusién de lo trabajado.
Una difusién que responda a las nece-
sidades y Derechos del grupo, es fun-
damental en la metaevaluacion.

Pricticas como las anteriores favorecen
el desarrollo del pensamiento auténomo
llevando a una toma de conciencia co-
lectiva que pueda, asf mismo, trasladar
las précticas de evaluacién de docentes,
de lo individual a lo grupal e institu-
cional y logren la evaluacién colectiva,
critica y participativa. Pero, en ningtin
momento, lo colectivo desdefia lo indi-
vidual. Precisamente, la auto-reflexién
se dirige sobre la préctica individual en
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el aula, los compromisos que implican
la profesién docente y la pertinencia ins-
titucional, solo que no deben permane-
cer en una declaracion personal,

Al igual que la practica de la evaluacion,
la metaevaluacion requiere de indaga-
cion y estudio, con el fin de transformar
aquello convertido en instrumento bu-
rocratico, rutina administrativa y ejerci-
cioaversivo de poder, como se observaen
la formalizacion en oficinas y jerarquias
para enfatizar la presencia de la evalua-
ciény la acreditacion en Colegios y Uni-
versidades, Por tratarse de la evaluacion
de docentes, por supuesto, el recalcar la
permanente presencia de respuestas a
interrogantes muestran la necesidad del
fortalecimiento de la profesion docen-
te: ;Las politicas de evaluacion de los
profesores transforman o inducen a la
transformacion cualitativa de las prac-
ticas actuales al final del semestre o del
ano? ;Como generar procesos grupales
que puedan contribuir a promover la
mejora del trabajo en el aula, en una dis-
ciplina, en la creacion de comunidades
académicas y culturales, que redunden
en un mejor sistema educativo? ;Se esta
incluyendo al docente en la formulacion
de las politicas e instrumentos de eva-
luacion de docentes?, etc.

La metaevaluacién ha llegado para sa-
ber de la verdad y la consistencia, en los
varios niveles de significacién, de los
programas de evaluacion para los dis-
tintos aspectos de la educacién, como
en este caso, especificamente, se trata
de esbozar un panorama de la metae-
valuacion en la evaluacion de docentes.
Saber si realmente la evaluacién -que el
enfoque oficial ha dicho persigue el lo-
gro de la calidad- y la metaevaluacidn,
pudieran contribuira discernir qué clase
de calidad impulsan los Planes de Desa-
rrollo, en sus politicas educativas, en los
discursos oficiales, en las pruebas apli-
cadas, asi como en los verdaderos fines
preconizados.
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hecho en casa

onoci el mundo de la escuela a partir de mis propias experiencias, como le

sucede a todo el mundo, muchos afos antes de que esta se convirtiera en un

concepto, en algo sobre lo cual reflexionar, leer, discutir, escribir. La conoci de
una manera bastante peculiar.

Recuerdo con mucha desazén ver a mi hermano y a mis primos irse para la escuela
mientras yo me conformaba con jugar solo en el inmenso solar de la casa. Atin no
tenia la edad minima requerida, asi que tuve que esperar durante largos meses mi
cumplearios niimero siete, esa especie de mayoria de edad infantil que hacfa posible,
por fin, la admisién y el anhelado primer dia de clases.

Vienen a mi vividos recuerdos e incluso fuertes sensaciones fisicas de ese dia: el olora
cuero nuevo de mi maletin ABC, del borrador de nata y de los cuadernos sin estrenar
cuando se templa el lomo al tiempo que se corre pulgar para que las hojas pasen a gran
velocidad frente a tu nariz, la pintura brillante de los lapices de colores y el caminoa la
escuela orgulloso de saberme nifio grande, estudiante.
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No llegué tan temprano como hubiese
querido, asi que me toco un pupitre entre
las dltimas filas. Y no habia nada que pu-
diese romper la magia, la emocién de ese
momento... bueno, casi nada.

Lo primero que sucedio, al menos lo pri-
mero que recuerdo, es que entro al salén
una sefiora grande, gorda y seria, y nos
saludo a todos casi gritando. Emociona-
dos le contestamos los buenos dias como
si hubiéramos ensayado ese coro durante
meses. Luego, la maestra nos pregunto
si sabiamos las vocales y los niimeros, y
mas de la mitad de la clase contesté que
sf, yo entre ellos. Aunque la mayoria no
habia asistido al kinder, en casa nos po-
nian a hacer planas y nos ensefiaban al-
gunas letras y niimeros. Asi que cuando
la maestra preguntd: ;Quién sabe hacer
el niimero uno? medio curso levanto la
mano. Recibir la tiza de la maestra era
sentirse elegido, era lucirse frente a todos
€sos extrafios que pronto serian nues-
tros mejores amigos. Sin embargo, ya a
la altura del nimero seis eran pocos los
voluntarios, lo que hizo mdas facil que
la maestra me viera, me hiciera pasar al
frente, me entregara la tiza y me pidiera
dibujar el niimero ocho, mi nimero fa-
vorito, ;qué podia ser mejor que eso?, la
vida me estaba regalando un momento
que jamas olvidaria,

Con gran determinacién hice un peque-
fio circulo y luego dibujé otro justo deba-
jo del primero. Entonces oi un ruido seco
y sentf un terrible ardor en la espalda.
La maestra me habia golpeado con una
enorme regla y un silencio aterrador re-
corria toda la clase. No entendia nada. De
muy pocas cosas estaba seguro a los sie-
te afios de edad: del amor de mi madre,
del gusto por el fiitbol y por algunos pro-
gramas de television —especialmente del
Llanero Solitario-, pero, ademas, tenia
la certeza de que al 8, si se le pintaba bi-
gotes, cola y orejas era un gato, asi como
el dos era un pato. La maestra me obligd
entonces a hacer de nuevo el 8. Yo insis-
ti en dibujar las esferas que se juntan de
forma vertical, cuando un segundo ardor
en la espalda me hizo soltar la tiza y em-
prender el llanto ante la mirada colérica
de la maestra y las risas incontenibles de
los demads nifios y, lo que mds me dolia y
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“...Tiempo después conoci la otra ausencia,
la que de manera permanente se encarga de
construir el presente, la ausencia de aquellas
experiencias que ya no vuelven, es decir, la
conciencia del pasado...”

avergonzaba, de las nifias. Ya sentado en
el pupitre, sin apoyarme en el respaldo vi
como la maestra, ante toda la clase, hacia
un extrafio 8 que consistia en hacer de
arriba hacia abajo una doble curva que
se continuaba de abajo hacia arriba hasta
unirse con el punto de partida.

Pasé los primeros cuatro afios de la es-
cuela primaria desconfiando de todas las
invitaciones de las maestras de turno a
escribir en el tablero cualquier cosa que
pudiera hacer bien. De ninguna manera
me destaqué académicamente durante
la primaria. Solfa acompafiar mi des-
confianza y fastidio por las clases de lar-
gas ausencias, Las profes le decfan a mi
madre que yo era bastante distraido. La
verdad era que en muchas ocasiones no
prestaba atencion a los demads, qué se yo,
estaria ocupado haciendo ochos, juntan-
do tercamente los dos circulos, uno enci-
ma del otro: o + 0 = 8, como me habian
ensefiado en mi casa antes de ingresar a
la escuela publica.

Tiempo después conoci la otra ausencia,
la que de manera permanente se encar-
ga de construir el presente, la ausencia
de aquellas experiencias que ya no vuel-
ven, es decir, la conciencia del pasado. Y
digo, tiempo después, ya que a los siete
afos las experiencias se asumen como
atemporales. Fs la afioranza la que nos
hace extranar lo que en algiin momento
hicimos, lo que antes fuimos. Creo que
esa conciencia de afioranza se empieza a
conformar cuando asumimos la perspec-
tiva racional como el punto sobre el cual
se ordenan nuestras vivencias, a través
del cual se interpretan todos los eventos
y hacia el cual confluyen nuestras mas
caras pretensiones de comprension.

De esta manera la ausencia se constituye
de negaciones. Y es asi como aprendemos
a extrafar a los otros. Como mi padre
manejaba un camién, me acostumbré
de nifio a extranarlo, a sentirlo no pre-
sente. Y lo imaginaba recorriendo paisa-
jes extraordinarios, conociendo algo asi
como muchisimas maneras de hacer el 8.
Cuando, siendo un poco més grande, en
los periodos de vacaciones acompaiié a
mi padre a algunos viajes, a ciudades que
en ese entonces me parecian muy, muy
lejanas, comprendi otras maneras de es-
tar ausente. La lentitud del camién y los
largos silencios me mostraron la distan-
cia enorme que se puede sentir aun es-
tando cerca de alguien.

Luego la muerte se encargo de completar
los fundamentos de un aprendizaje que
nunca termina, de un aprendizaje que
siempre se acompana de escepticismo,
de incertidumbres, de largos soliloquios.
Sin embargo, lo que mas me duele de la
muerte, en Armero, de tantos seres ama-
dos, de las personas con las que comparti
colegio, rio, calle, estadio, fiesta, billar y
hasta novia, no es la ausencia, su actual
ausencia, sino la posibilidad, la real y con-
creta posibilidad de perderlos pocoa poco
en el olvido, de rezagarlos en la memoria,
en esa extraordinaria maquinita produc-
tora de recuerdos, de futuros recuerdos.

Hace muchos afios soy maestro y aunque
ya no viajo en camion, casi nunca voy al
rioy hago el 8 como me ensefi6 la maestra
de primer grado, asumo como principal
compromiso no exigir a mis alumnos a
hacer las cosas como a mi me gusta. Algu-
nos lo veran como una actitud respetuosa
del Derecho del otro a explorar, imaginar,
crear y aprender, yo prefiero entenderlo
como el respeto por el 8 hecho en casa.
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' n momentos en los que lo educa-

| tivoy lo politico se volvieron cues-
tiones técnicas; en tiempos en los

que educacién y politica muestran fraca-
sos, malestares y limitaciones, esta mesa
convoca a preguntarnos por el sentido
que tiene educar hoy. No aspiro a defen-
der posturas que pretenden explicar la
totalidad, tal vez porque no existe una
regla que libere al intelectual del riesgo
de intentar decir algo que se tiene que
decir y que no suele conducir a ningtin
lugar seguro, lo que significa que tampo-
co pretendo tener la razén. Habria que
insistir en que las entradas y las salidas
a la cuestion del sentido y del poder de

la educacion son multiples y lo mejor es
que queden abiertas, es necesario resis-
tirnos a la tentacion de hacer economia
de la complejidad para que la educacion
como acto politico, tenga lugar.

Me interesa un pensamiento que 1o se
acomode facilmente al sentido comtn,
a la opinién comun, a lo politicamente
correcto. Me muevo entre quienes leen
las opiniones y cuestionan su insisten-
cia hasta lograr sistematizar algo menos
obvio. En esta direccién concibo que
podemos pensar la escuela, la educa-
cion, las exigencias de la calidad y las
politicas educativas de otro modo, con
otro sentido.
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Para ilustrar este procedimiento anali-
tico, voy a presentarles tres reflexiones
que comienzan en lo mds actual para
luego devolverme en el tiempo. Cada re-
flexion muestra sentidos muy especifi-
cos de lo que se entiende por educacion.
El primero es un didlogo, por supuesto
critico, con el sentido de la educaciéon
anunciado en el Informe Compartir;
el segundo, se devuelve veinte afios, al
momento del debate de la Ley Gene-
ral de Educacién; y el tercero, retorna
a la década de los sesenta para mostrar
el momento en el que la educacién se
convierte en un asunto de calidad de la
educacion.

Uno. El Informe Compartir

No es la primera vez que un grupo de
economistas se presenta con un docu-
mento técnico que anuncia la estrategia
mas adecuada para mejorar la calidad
de la educacién. A comienzos de afio,
anunciado con bombos y platillos como
corresponde a estos tiempos de publi-
cidad masiva, la Fundacién Compartir
presentd a la opinién publica su estudio:
“Tras la excelencia docente”. Documento
elaborado por “expertos” y que anuncia
el sorpresivo secreto capaz de sacar a los
colombianos del atraso y la inequidad.

Dias después en una de las separatas
de El Tiempo se puede leer el titular:
“Educacion, el motor del cambio”; des-
de el editorial de Roberto Pombo hasta
la nota periodistica final sobre los pro-
cesos de alfabetizacion financiados por
Ecopetrol, se llama la atencidon sobre
un equipaje de impresiones comunes
~todas parecen tener mucho sentido-:
educacion inclusiva, formacién para el
desarrollo social, educacién rural, uni-
versidad étnica, educacion de adultos,
formacion permanente, emprendimien-
to, etc., etc., etc.

No creo que se trate de una reiteracion
azarosa, mucho menos cuando el g de
marzo, el dia de elecciones al Congreso,
El Espectador anuncia en su portada:
“voto por la educacién” y edita una fo-
tografia en la que vemos a un grupo de
jovenes que mojan primera plana por
liderar un pacto educativo que habia
logrado, en medio de la coyuntura elec-
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toral, el compromiso de 71 candidatos a
cargos de representacién popular y de
unos seis mil ciudadanos de a pie. El
eslogan del novedoso pacto es contun-
dente: todos por la educacién. Como si
fuera poco, la Revista Semana, edita un
informe especial que titula: jExigimos
educacion! Llegé la hora de un pacto
Nacional para formar a los colombianos
del siglo XXI.

Afirmar que la educacién es la varia-
ble clave para lograr que una sociedad
progrese es la consigna que repiten por
igual individuos, medios de comuni-
cacidn, politicos y expertos de la eco-
nomia. Se trata de una consigna poco

Y lo paradédjico, que tampoco seria tal,
es que el mismo estudio anuncia al
maestro como el nuevo héroe. No hay
antinomia en ese recurso manido que al
mismo tiempo hace héroe y culpable al
maestro. Los economistas saben que el
problema de la inequidad se resuelve de
otra manera pero es menos problema-
tico tener una coartada, volver heroica
la tarea del maestro y anticipar una que
otra culpa por si algo falla.

Entusiasmado aun por el eureka del In-
forme Compartir que insiste categérica-
mente en la necesidad de invertir mas en
educacion —cuestiéon que por demads es
cierta-, habria que interrogar la ilusién

“..La educacion comienza a ser, a partir de
aqui, un problema de los economistas y no de
los sujetos que en ella intervienen, tampoco
de [as instituciones que se supone los forman,
mucho menos de la pedagogia...”

novedosa aunque es indudable que su
sentido comun conlleva un profundo
valor redentor que tiene efectos sobre lo
que la gente cree: la educacion nos redi-
me hasta un punto en el que solo funcio-
na como coartada. En la logica del Estu-
dio Compartir la educacién se muestra
como la solucidn, precisamente porque
su falta de andlisis profundo supone que
ella misma es causa, fuente y origen de
todos nuestros males. Mirar el sistema
educativo solo a través de estdndares in-
ternacionales, reducir su complejidad a
férmulas que no se argumentan, validar
experiencias exdgenas sin el mas minimo
interés por lo propio indica que, para es-
tos expertos, estamos como estamos por
los maestros que tenemos, incluso que
es improductivo el trabajo que realizan
diariamente nuestras escuelas. Al final,
ssera que ahora la pobreza, nombrada
como inequidad, ya no alude a causas
economicas, a corrupcion, a falta de in-
version, sino que se remite a la mala cali-
dad de la educacion y, por derivacién, ala
existencia de malos maestros?

dealgunas de sus suposiciones. El Infor-
me parte del supuesto de que la educa-
cion es un factor de progreso econémico
que contribuye de por si, a la disminu-
cién de los problemas de equidad en los
que vivimos. Semejante afirmacién es
un sofisma publicitario que se construye
sobre datos endebles, carentes de prue-
bay que el estudio no muestra. Yaapren-
dimos de otro viejo sofisma, que con el
tiempo perdio vigencia, y que aseguraba
que la educacién promovia la movilidad
social. Los beneficios economicos de la
educacién no son los mismos para todos
y hay demasiadas evidencias empiricas
para descreer de este entusiasmo.

Al lado de esta suposicién, el informe
Compartir repite una carencia comtin
a otros informes elaborados por econo-
mistas en el pasado: ignoran la realidad
histoérica de la escuela, del sistema edu-
cativo, de la propia educacién y carece
de cualquier reflexion pedagdgica como
si esta discursividad nunca hubiera exis-
tido. Buscan intervenir asépticamente
en un asunto que no conocen en pro-



fundidad y del que reflexionan desde
una sola parte de lo actuado: su analitica
econdmica.

En esta misma direccion se construye
la concepcion de la excelencia docen-
te que, segun sus fundamentos y sus
justificaciones, tiene como objetivo y
principio de racionalidad un interés
econdmico, que siendo vdlido no es
el jerarquicamente mas importante.
Mas alld de introducir el debate sobre
si la excelencia docente se mediria con
pruebas estandarizadas como PISA —su-
puesto bastante cuestionable-, llamo la
atencién sobre la aparicion de un tipo
de racionalidad que seria intrinseca al
individuo y al anhelo construido de edu-
carse. Desde los fisiocratas las bondades
del Gobierno econdémico insisten en ver
la educacion de los miembros de una
sociedad como un factor que produce
riqueza. No veo razon para rechazar este
hechizo econdmico, a no ser los efectos
derivables sobre ese grupo de maestros
y facultades de educacién que en este
nuevo “Compartir” quedarian avocados
a la obsolescencia.

Toda esa monotona reiteracion que cla-
ma por mejores resultados en las prue-

bas estandarizadas omite los cuidados
de quienes trabajan los enfoques com-
parados con mayor seriedad. Omitir
diferencias entre las naciones y deducir
explicaciones que no superan el mas ele-
mental sentido comun resulta un proce-
dimiento obtuso. Un buen maestro en
Colombia, con Doctorado, que se queda
en la escuela publica, no es lo mismo
que un maestro con Doctorado en Fin-
landia o Singapur. Presentar unas esta-
disticas entre Naciones no constituye ni
un estudio riguroso ni se aproxima a las
exigencias de detalle de las disciplinas
comparadas.

Pablo Gentili, nos habla en uno de sus
ultimos articulos de Ha-Joon Chang, un
importante economista de la Universi-
dad de Cambridge quien explica cémo
Corea comenzo sus ciclos de crecimien-
to y expansion economica cuando te-
nian atn sistemas escolares atrasados y
muy bajos niveles educativos en buena
parte de su poblacion. Este solo ejemplo
seria suficiente para interrogar la obvie-
dad de algunos estudios que suelen con-
fundir causas con consecuencias. Imagi-
nen la sorpresa de Pedro Gomez ante un
asunto que bien puede funcionaral con-

Fotagrafia - Alberto Matta

trario: una mejor distribucién del desa-
rrollo econémico nos podria llevar a un
mads alto nivel educativo; reduzcamos la
inequidad y con seguridad mejoraremos
la educacién, pero no al revés, la culpa
no es solo de los maestros.

Dos. La cuestion de la Ley

;Qué lugar ocupa la Ley al interior de las
practicas sociales? Una primera lectura
podria desprender argumentos respec-
to a lo que significa considerar la edu-
cacion como servicio o como Derecho,
valorarla en su gratuidad o estimular su
oferta desde sectores privados. Son mu-
chos los estudios que en la actualidad
ponen el Derecho a la educacion en arti-
culacién conceptual con los temas de la
justicia social, la inclusién y la equidad>.

Por su parte, los politicos hacen de la
Ley la expresion de una promesa a la que
adjudican la funcién de resolver proble-
mas sociales. Magnifican la Ley a un ni-
vel comparable solo con la propaganda.
No es sorpresivo, entonces, que un Pro-
yecto de Ley de tierras legitime adqui-
siciones basadas en el desplazamiento
y la violencia o que una Ley de Justicia
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transaccional se coloque en los umbra-
les de la impunidad. La ley cumple para
el politico una funcion retérica de efec-
tos ambivalente: es, a la vez, causa y so-
lucion de todos los problemas.

Los maestros, a su vez, asumen una po-
sicién reverencial ante la Ley, posicién
que define su propio lugar de autoridad.
Representan la norma, encarnan la Ley,
aterrizan sus efectos como practicas en
la institucién. Ya no se trata ni de la pro-
paganda ni de la abstraccién del princi-
pio, la Ley racionalizada como norma de
vida, como gestion de la cotidianidad
del aula y de las relaciones del maestro
con los alumnos traduce materialidad,
inmanencia y conflicto. Este lugar se
asemeja a la imagen que Kakfa nos pre-
senta en surelato Ante la Ley: el maestro
se mueve entre ambos personajes, a ve-
ces funge como guardidn y custodio de
la Ley y, otras, se parece al hombre que
solicita ingresar a sus puertas. La pard-
bola literaria siendo indirecta parece
suficiente; encarnar la Ley ondula entre
gestos negativos: la traba, la imposibili-
dad, la esperay lo que se posterga.

Si la pregunta es ;Qué papel cumple la
Ley?, un ojo menos trascendente diria
que muchas veces la Ley no crea algo
sino que mds bien recoge procesos que
ya estan en marcha, otras veces sirve
para legitimar prdcticas que no estdn
reguladas o para intentar impedir deter-
minadas acciones que ella misma cali-
ficaria como prohibitivas. Es propio de
la Ley la gestion de legalismos e ilega-
lismos, no la resolucion de problemas.
Muchas veces, la accion legal es sutil e
indirecta, busca propiciar, incitar, nor-
malizar, disponer, dejar hacer, desregu-
larizar, ratificar, controlar, en fin.

El analisis que podemos hacer de la
Ley General de Educacion, y que com-
promete el papel que yo mismo cumpli
como uno de los que participé tanto en
las discusiones como en la edicién de
libros y articulos divulgativos, parte de
esta cautela. Quienes discutian no eran
los mismos que legislaban, la distan-
cia entre una y otra accién supone en-
tusiasmos y posturas diferentes. No es
descabellado indicar que buena parte
de los problemas de la educacién fueron
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recogidos en el texto de 1994 como un
compromiso con la calidad de la edu-
cacion cuando los que participamos en
su discusion estabamos lejos de reducir
la cuestion de la educacion a la calidad.
Compromiso que materializa las fuerzas
que estuvieron en ese momento dispu-
tando el privilegio de lo legal, grosso
modo las siguientes: el Gobierno con su
plan de apertura educativa, las tenden-
cias del mercado que buscaban espacio
para sus ofertas privadas, FECODE y
otras agremiaciones magisteriales que
intervinieron en la negociacion de la
Ley, asociaciones como CINEP, Tercer
Milenio, Foro, Dimensién Educativa y
varios grupos de investigaciones que
participaron en el Movimiento Pedagé-
gico y en lo que, por entonces, se llamé
Constituyente Educativa, en fin,

Hablar de una Ley 20 afios después sig-
nifica que podemos llamar la atencién
sobre los distintos procesos que se reali-
zaron en su constitucion. Frente a quie-
nes se quedan en el limite enunciativo
delo que dice la letra de la Ley, ponemos
unadisposicion mucho mds interesante:
la Ley como expresion de un debate co-
lectivo susceptible de multiples formas
de apropiacion social. La amplitud del
debate que nos llevd a la Ley General de
Educacion de 1994, llama laatencion so-
bre algo que se propicié, se movilizo, es
decir, un gesto que produjo entusiasmo
y pensamiento. Eso es lo que me intere-
sa destacar del papel de la Ley 115 y no
solo si se cumpli6 o no si no, basicamen-
te, todo lo que movilizo. La apropiacién
de un debate del que se desprenden po-
siciones institucionales frente a unos
contenidos y [rente a unas luchas es en
el fondo, la cuestion que importa. Lo
que sigue vivo de la Ley debatida hace
20 afos es esto y no su cara burocrética
y Kafkiana que por cierto casi fue des-
montada con la Ley 715.

Tres. La educacién como “cali-
dad de la educacién”

La calidad es un término muy sofistica-
doy por demas, ambiguo que dice nom-
brar un hecho de calidad que mirado en
detalle no resulta ni tan evidente, ni tan
cierto. Aclaro que, no aceptar la calidad

como principio no significa optar por la
mala calidad, asi algunas voces guste de
aplicar, en el debate, el supuesto de las
posiciones simples. Todo lo contrario,
podriamos reconocer, minimamente
como extraio, que la complejidad del
fenémeno educativo se acapare en el
término calidad. Y es problematico por-
que deja por fuera de su logica ambigua
y reduccionista la complejidad de un
proceso que, como la educacion, tiene
tanto de largo como de ancho.

¢Cudndo surge este concepto? ;Qué no-
vedades introduce, cual es su historia y
qué nos podria mostrar el desciframien-
to de su procedencia? Intentemos por
ahora, una genealogia acotada de este
asunto, En didlogo con Foucault: “si el
genealogista se toma la molestia de es-
cuchar la historia (...) descubre que de-
tras de las cosas hay otra cosa bien dis-
tinta: no su secreto esencial y sin fecha,
sino el secreto de que no tienen esencia,
o de que su esencia fue construida pieza
apieza a partir de figuras extrarias a ella”
(Foucault, 2004, p. 18).

Podemos ubicar los discursos sobre la
calidad, su busqueda y sus consignas
como haciendo parte de la posguerra,
vinculados estrechamente a las practi-
cas de planear para mejorar. Planear de-
vino en un instrumento técnico, supues-
tamente aséptico y desideologizado que
cumplié con una labor fundamental: au-
mentar la racionalidad de la accién edu-
cativa. Como instrumento ha permitido
la superacion de cualquier debate politi-
co, lainfluencia y laaccién de los grupos
de presién y la fijacion racional de obje-
tivos, tareas y métodos para la reforma
de los sistemas educativos.

En la década de los 60 comienza un pro-
ceso de expansién de los sistemas escola-
res, basados en el principio de que la edu-
cacion no es un gasto sino una inversion
necesaria para el cumplimiento de los
Planes de Desarrollo Econémico y Social.
De ahf que la primera ola de Reformas se
centré en el impulso de las propuestas
de desarrollo apoyados en la Teoria del
Capital Humano (Schultz, 1962). Segiin
muchos especialistas de la economia, el
enfoque del capital humano se originé en
la dificultad de los modelos econémicos



tradicionales para explicar el crecimiento
econdémico en funcién exclusiva del com-
portamiento de los factores convencio-
nales: capital y trabajo.

El argumento central de la teoria del
capital humano es que las destrezas
y el conocimiento de la mano de obra
son una forma de capital que resulta de
inversiones deliberadas en dreas como
educacién y salud. La escasez de cono-
cimiento seria una de las explicaciones
fundamentales del atraso de los paises
periféricos, en los que atraso va a signi-
ficar no solo bajos niveles de renta por
habitante (pobreza) sino basicamente
ignorancia, que quiere decir “bajos nive-
les de educacién por habitante”, siendo
las diferencias en esta tltima las que de-
terminan, en opinion de varios econo-
mistas, el potencial de crecimiento de
una economia. La educacién comienza a
ser, a partir de aqui, un problema de los
economistas y no de los sujetos que en
ella intervienen, tampoco de las institu-
ciones que se supone los forman, mucho
menos de la pedagogia.

Desde aqui creo posible reconocer tres
momentos en el surgimiento de la ca-
tegoria “calidad de la educacién” el
primero, a mediados de la década de
los sesenta, como parte de la estrategia
del desarrollo; el segundo, a comienzos
de la década de los noventa, ligado a la
globalizacion y descentralizacion de los
sistemas educativos; y en tercer lugar,
referido a los dltimos afios, en los que
la calidad abarca ya no solo a los indivi-
duos, sino a las instituciones, los proce-
dimientos de acreditacién institucional
y la construccidn de sistemas de asegu-
ramiento de la calidad y aquf la calidad
ya va a abarcarlo todo.

Uno de los signos mdés notables de la
tecnocratizacion de las Reformas es la
centralidad ganada por este concepto
que, analizado en su materialidad, alu-
de a la adquisicién de un sello capaz de
avalar, garantizar y legitimar socialmen-
te la prestacion de un servicio. Se habla
de calidad de vida, calidad de las institu-
ciones y calidad del trabajo. La calidad
es una categoria que ha obtenido un

“amplio grado de consenso, de acepta-
cién entre los diversos oponentes poli-
ticos y sindicales, a pesar de que oculta
mas de lo que muestra o clarifica”.

De modo especial, el Banco Mundial ha
establecido que las prioridades de inver-
sion por niveles educativos sean determi-
nadas por la relacion costo-beneficio y su
tasa de retornoy, porsupuesto, define que
los criterios de calidad deben estar aso-
ciados a competencias y rendimientos.

En tanto la calidad se presenta como un
atributo de racionalidad y un sello dis-
tintivo de modernizacién, resulta una
propuesta tremendamente atractiva y
expectante. La calidad se destaca en
todo lo que agrega: méds economia, ma-
yor productividad, mejores resultados,
procesos rapidos y eficientes o incluso,
la calidad nos lleva al éxito. Es por esto
que se actualiza como competitividad,
también como innovacién. Si crece la
innovacion se es mds competitivo: esa
es la férmula. Ademads, el discurso de la
calidad se basa también en una ambi-
gliedad calculada, busca estandarizarse
y asegurarse cuando justamente estd in-
vadido de indefiniciones.

Epilogo

He realizado este recorrido para adver-
tir que muchas de las cuestiones que
hoy nos inquietan y que siguen claman-
do por el sentido de su sentido, se han
originado antes, Unido a esto conviene
recordar que la educacién no deja de ser
un experimento social en el que vamos
aprendiendo a lo largo de la historia.
No estamos en condiciones de disefiar
politicas educativas que nos dejen com-
pletamente tranquilos respecto de que,
siguiendo un conjunto de pasos o con-
siderando una determinada cantidad
de condiciones, vamos a conseguir, sin
lugar a dudas, los resultados educativos
que Nos proponemaos.

No es posible refugiarse en un saber
técnico que, fijadas las grandes metas,
nos permita establecer qué hacer sobre
la base de la aplicacién de unos saberes
que operan como fundamento y de unas
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cuantas reglas de traduccion o transpo-
sicién. Importa mejor una voluntad de
renuncia a todo cdlculo basado en el
conocimiento del otro que se traduzca
en una restriccién de lo que el otro es
Y que pase por su cierre o su exclusion.
En su lugar, la opcién que aqui expon-
go asume el desconcierto, el enigma, la
ampliacién de lo posible como punto de
partida para actuar y no como fallas que
es necesario controlar, disipar o llenar.
Que educar es un acto politico que inci-
taal pensamiento es la tnica certeza que
asumo junto con la tarea de desentrafiar
lo que significa esto actualmente.
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Notas

1 Intervencion preparada para el panel convocado por
FECODE Yy por |a Revista Educacidn y Cultura en la Feria
Internacional del Libro de Bogota, Mayo 7 de 2014

2 Axel Rivas, por ejemplo, realiza estudios comparados
sobre las Reformas Educativas de diversos paises de
América Latina, de los que deduce criterios de redistri-
bucién para la reconstruccion de la justicia educativa. En
sus andlisis hace consideraciones acerca de la educacion
como Derecho Humano y aplica los principios de Justicia
deducidos de las teorias de John Rawls,
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Estrategias
y Mediaciones Pedagogicas

La estrategia supone una actitud del sujeto para utilizar, en la accién, los determinis-
mos y casualidades exteriores, y podemos definirla como el método de accién parti-
cular de un sujeto en accidn de juego (...) donde, para llevar a cabo sus propésitos, se
José Darwin Lenis Mejia esfuerza por padecer aquella lo minimo y por utilizar al médximo las obligaciones, las
incertidumbres y las casualidades de este juego. Hay un programa predeterminado
en sus operaciones y, en este sentido, es auténtico; la estrategia predetermina en sus
finalidades pero no en todas sus operaciones...

Profesor Maestrias: en Educacion
Universidad ICES| y en Pedagogla
Universidad Industrial

de Santander- UIS, Colombia, Edgar Morin, La connaissance de la connaissance 1, (1986, p.62)
joselenis@hotmall.com

Resumen Palabras clave:

El propésito de este documento acadé-  Estrategia, mediacién, pedagogia, prac-
mico es revisar acepciones y relaciones  tica pedagdgica, saber.

entre los conceptos saber, mediacion y

estrategia pedagogica, referir su campo

de circulacién, discursos y sus movili-

dades internas/externas visibles en la

escuela, especialmente en las practicas

pedagogicas de aula.



os conceptos enunciados dan
cuenta de una tradicién de nocio-
Jlines, hechos y discursos pedagdgi-
cos que circulan entre los maestros en
el quehacer diario de aula, los cuales al
parecer, son disimiles y distantes desde
una cohesion tedrico-practica. Inten-
taremos su acercamiento conceptual a
partir de mirar la pedagogia como me-
moria de los maestros y de la educacion
en tanto permite revisar sus vinculos
pasados, sus formulaciones presentes y
su devenir dentro del campo educativo.
Asi, la pedagogia viabiliza en el maes-
tro construir una historicidad critica
para repensar los procesos de ensefian-
zay de aprendizajes.

El andlisis de las relaciones estrategia-
mediacion, saber-mediacién y saber-
estrategia se supeditan al campo de la
escuela desde la dimension pedagogica.
Pero, clara y ampliamente la desbordan
por ser asuntos que pueden referirse a
multiples tdpicos, entre ellos los peda-
gogico-didacticos y los de control. Los
primeros, establecidos en los modos de
agrupar estilos, acciones y momentos
al establecer y disponer el acto educa-
tivo como lugar de entrecruzamiento
ético y autonomico del maestro en su
practica de ensefianza. Es decir, las ma-
neras de instituir relaciones y promover
instancias de autorregulaciéon en los
espacios de interiorizacion ensefianza-
aprendizaje. En segunda instancia, los
tépicos de control prescriben cierta dis-
ciplinarizacion del saber, en tanto for-
ma de actuar que se predispone como
paradigma de lo que se puede hacer
con el saber, lo que se conoce del saber
y lo que dispone el saber en los sujetos
maestros y/o estudiantes. Para men-
cionar hoy en este campo, por ejemplo,
dos ambitos importantes: lo social y lo
politico. Estos agrupan un horizonte de
injerencia pedagégica en la escuela que
se puede historizar en términos de su-
jeciones al “método” de saber ensenar
o mas ampliamente saber conocer. En
ese sentido, la escuela acufia nociones
politicas y sociales de amplio espectro
y estas “modelan” una estructura de sa-
ber que condiciona formas de uso, y en
consecuencia, ejercicios de poder y de
vigilancia de los mismos. La escuela en-

tonces, es contemporaneamente, el es-
pacio central e ideal para experimentar
y poner a punto estas légicas de inter-
vencion a partir de dominios de sabe-
res 0 competencias que se orientan por
arquetipo, a la produccion y formacion
de sujetos para ejercer labores sin re-
flexion alguna, en todo tipo de ambien-
tes y tiempos. Estas son orientaciones
sociopoliticas agenciadas por Organis-
mos Internacionales o por un mercado
economicista global eficazmente ela-
borado en y para la escuela, donde no
hay lugar para pensar y lo alternativo
como oposicién se invisibiliza. Expre-
sado de otra forma, la escuela recibe
mandatos a modos de saberes técnicos,
tecnoldgicos o cientificos, los pedagogi-
za (internaliza-procesa y reproduce) y
nuevamente los entrega a quienes con
celeridad los reclaman (padres, empre-
sarios, organizaciones educativas y so-
ciedad en general, entre otros). Ahora,
consideremos ;Por qué la escuela ense-
fialo que ensefia? ;Serdan conscientes el
maestroy la escuela de lo que ensefian?
¢Por qué se ensefian objetos de saber
sin inspeccionar sus origenes?

No examinar a profundidad el objeto
que se ensefia y orientarlo con preten-
siones academicistas es un primer obs-
tdculo epistemologico y prédctico para
ensefiar, en si mismo, un saber. Existen
multiples tipos de saberes; unos de ca-
racter cientifico, que en su estado natu-
ral (sin intervencion) se le suele llamar
en las teorias pedagdgicas recientes
‘saber sabio. Asi lo aclara Chevallard,
1997. El ‘saber sabio’ como contenido
de publicaciones adquiere autonomia
y rasgos propios que lo desvinculan de
sus origenes. La descontextualizacion,
la despersonalizacion y la ahistoricidad
identifican al saber académico en las
mds diversas formas utilizadas para su
publicacion.

Este comentario hace evidente que
para ensefiar un saber es necesario,
identificar su génesis, el contexto en
donde surgio, y sus desarrollos. Un
maestro experto dispone una cons-
truccidon arqueoldgica del objeto de sa-
ber para saber “transponerlo”. Es decir,
cuando se habla de estos “traslados” y
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transformaciones conceptuales, se ha-
bla entonces, de transposicién didac-
tica. De cierto modo, sin mayor ana-
lisis, el saber ensefiado corresponde a
un saber “tratado” o “procesado” en la
escuela por el maestro, y en tal proce-
samiento pierde su cardcter y sentido
original. Un contenido de saber que ha
sido designado como saber a ensefiar
sufre, a partir de entonces, un conjunto
de transformaciones adaptativas que
van a hacerlo apto para ocupar un lu-
gar entre los objetos de ensefianza. El
‘trabajo’ que transforma un objeto de
saber a ensefiar en un objeto de ense-
nanza, es denominado la transposicién
diddctica (Chevallard, 1997, p. 45).

Asi, el origen de un objeto particular
de saber fundamenta la aparicion de
las investigaciones diddcticas discipli-
nares y de las redes de conocimientos
de grupos de intelectuales o cientificos
que forjan y nutren la epistemologia de
nuevas disciplinas y campos de estudio.
Entonces, la aparente cientificidad de
un saber demanda indagacién y du-
das de quien ensefia. A decir de André
Chervel, (1991, p. 64) suele admitirse
que los contenidos de la ensefianza vie-
nen impuestos como tales a la escuela
por la sociedad que la rodea y por la
cultura en la que estd inmersa. Segun
la opinién comiin, la escuela ensefta
aquellas ciencias que han demostrado
ser eficaces en otros campos. Cabe re-
flexionar, ;Qué significa saber ensefiar?
¢Como se ensenan los saberes desde lo
pedagdgico-didéactico?

Saber enseriar no solo es una cuestion
de método, de contenidos y de replicar
lineamientos. Saber ensefiar es recono-
cer un campo de relaciones y situacio-
nes que se presentan cuando se aborda
un objeto de saber, en términos de sus
vinculos y mediaciones posibles en el
horizonte de potenciar mejores proce-
sos de aprendizajes.

En el siguiente esquema la confluencia
de campos, sus traslapaciones y movi-
lizaciones pensadas, controladas y/o
acordadas que permiten la internaliza-
cion de un saber la reconocemos como
didactacion. Topico directamente aso-
ciado a la ensefianza.
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Figura 1. Didactacion de un saber

Un asunto es el saber a ensefiar, es decir
pensar el objeto de estudio en su esta-
do “natural’, otro asunto clave es el sa-
ber ensefiado por el maestro, como este
presenta y ensefia el objeto de estudio,
y otro final y diferente es el saber apre-
hendido por los estudiantes. Guardar
coherencia y pertinencia de las tres ins-
tancias es lo que se precisa en los pro-
cesos de enseflanza aprendizaje en el
campo de la didactacién.

El maestro, en ocasiones, elimina la
complejidad y rigor de las interrelacio-
nes ensefiar-aprender con el afin de
facilitar aprendizajes disciplinares, sin
pensar las consecuencias de todo tipo
que se presentan, algunas por la abru-
madora simplicidad en el abordaje, y
otras también por desconocimiento, en
las cuales se minimiza la importancia y
sedesconoce el valor de la ensefiabilidad
de un saber. La didactacién de un objeto
de saber y de una disciplina es particu-
lar; es por ello que el propio maestro es
quien propone una construccién meto-
doldgica para abordar el estudio del pro-
pio objeto. En palabras de Steiman (201,
p. 5) citando a Alfredo Furlan (198g) y
a Gloria Edelstein (1996), y en la misma
linea de andlisis que propone Angel Diaz
Barriga (1986), la construccién metodo-
légica, es la construccién que el propio
docente realiza de su propuesta meto-
doldgica de ensefianza. Es particular,
es idiosincrdtica y es un derivado de la
consideraciéon de las particularidades
referidas a la intencionalidad ideolégica,
politica, ética y de las particularidades
del contexto social e institucional en los
que se aprende y se ensefia.
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La escuela demanda que el maestro, en
esta construccion metodoldgica, reco-
nozca los desarrollos de su disciplina,
los contextualice y los haga vivos para
los estudiantes; de ahi la importancia de
las investigaciones de aula y de las redes
de maestros inter y trans disciplinares
como espacios para deconstruir y pro-
poner nuevos modos de comprender las
problematizaciones educativas.

Parte de lo anterior, se puede considerar
con soporte en las investigaciones sobre
la historia de las disciplinas escolares en
Chervel, (1991, p. 64) cuando declara que
si las disciplinas escolares se relacionan
directamente con las ciencias, con los
saberes, con los conocimientos técnicos
vigentes en la sociedad global, las dife-
rencias entre unas y otras se atribuyen
entonces, a la necesidad de simplificar e
incluso vulgarizar para un puiblico joven
conocimientos que no pueden proponer-
se en estado puro ni en su integridad. Se
estima, por tanto, que la labor de los pe-
dagogos consiste en desarrollar aquellos
‘métodos’ que permitan a los alumnos
asimilar cuanto antes y en las mejores
condiciones la mdxima porcién posible
de la ciencia de que se trate.

Algunas de estas ideas se reconocen de
forma general en los estudios de proble-
mas sobre la ensefiabilidad, la cual se-
gun Paciano (1985, p. 385) esta tiltima se
refiere a la potencialidad que tienen las
ciencias de informar, instruir sus sabe-
res al sujeto, es decir, la posibilidad de
ser transmitidas o enseriadas de acuerdo
con los métodos y técnicas de su cons-
truccién original,

Aqui vale preguntarnos ;Qué tipo de
mediaciones se desarrollan en la escue-
la? ;Cudles son los propésitos reales de
las mediaciones? ;Qué es lo que se re-
quiere saber? ; Para qué el saber escolar?
:Qué posibilidades auténticas de trans-
formacién social ejercen los maestros
desde las mediaciones y el saber peda-
gogico? ;A qué nos referimos cuando
hablamos de mediaciones pedagégicas?
¢Qué tipo de aprendizajes movilizan
maestros y estudiantes cuando disefian
estrategias pedagogicas? ;Qué regulari-
dades objetivan los maestros en la cons-
truccién metodoldgica de las didacticas
disciplinares? ;Cémo se dinamizan los
saberes a partir de las didécticas disci-
plinares?

Se intentard, en lo sucesivo, dejar ver las
particularidades de estas reflexiones.

Saber y practica pedagégica

La nocién saber, tiene amplios desa-
rrollos histdricos, aunque en la escuela
no se aborden con rigor sus origenes o
génesis de su circulacion, sus alcances,
y claramente, su significado que por de-
mas, diremos no es singular, sino plural.
Es decir, hablamos de saberes, no de sa-
ber como un todo unificado.

Para el profesor Beillerot, (1998, p. 21) el
saber es, pues, lo que es sabido, lo que
ha sido adquirido, un estado estdtico y
una apropiacion intima, algo que, se su-
pone, no ha de ser olvidado ni perdido.
En el saber hay certidumbre y cardcter
definitivo.

Desde esta concepcidn, el vocablo sa-
ber, de forma general, permite integrar
multiples posturas de interiorizacién,
de expresion y de categorizacién como
concepto prdctico, tedrico o tedrico-
practico. Veamos, para el andlisis, al-
gunos ejemplos. Saber matematico,
saber que hace alusion a una disciplina
cientifica, saber cantar, saber que vin-
cula un saber hacer en desarrollo de un
oficio, tarea y/o actividad, es decir, un
saber de cardcter prictico, saber condu-
cir, saber técnico de cardcter cotidiano,
saber convivir centrado en actitudes y
disposiciones del ser y de cumplir cier-
tas reglas o acuerdos sociales en la me-
dida de saber dialogar, saber reconocer



al otro, respetarlo y compartir espacios
comunes, saber tecnolégico como ge-
neralidad condicionada a principios
técnicos, organizacionales, para esta-
blecer estructuras y maneras de innovar,
reestructurar, de crear y generar hechos
como asunto para el interés particular o
colectivo. Saber cocinar que puede tener
dos tépicos, el primero desde lo empiri-
co, lo no formal, fruto de la repeticién
y la experiencia se dice que sabe y el
otro, desde lo académico, un saber de
experto, de chef, quien ha refinado un
método, un estilo y estructura de hacer
y saber. De otra parte, el saber cdmo,
nocién de funciones cognitivas, que
propicia relaciones claras de actuacion
con el saber, tales como saber clasificar,
organizar y contrastar elementos, accio-
nes u espacios determinados, asociados
a tiempos, lo que demarca una eficacia
en el saber hacer. Si decimos que un su-
jeto sabe ejecutar un trabajo y posee un
saber es porque existe otro sujeto que
no tiene ese saber y que por lo tanto no
sabe; si decimos que un maestro deten-
ta un saber pedagdégico, ello marca una
diferencia que lo hace distinto de otro
maestro que no lo posee: por esta razon,
el saber es un campo diferencial en tan-
to marca una particularidad expresada
en contextos singulares, La forma como
lo expreso, lo visibilizo y me relaciono
con el saber evidencia mi experiencia
con ese saber. En dos topicos podriamos
decir, un saber teorico y saber practico;
un saber deciry saber hacer.

El saber es una forma particular de inte-
grar la experiencia, la conceptualizacion
y las acciones que puedo desarrollar en
relacién con un modo operacional de
hacer, decir, pensary ser.

En Colombia el Estado viene utilizan-
do el término saber en relacion con lo
aprendido en lo escolar, con las comen-
tadas Pruebas Saber, que son una forma
de verificar qué interiorizaron los es-
tudiantes y de qué manera, frente a lo
abordado en la institucion escolar con
respecto a estandares establecidos. Esta
condicion de uso, referencia en el hori-
zonte el problema del fracaso escolar, en
tanto clasifica los estudiantes que saben
y los que no, su administracién consoli-
da una herramienta que excluye a mu-

chos nifios y jévenes del sistema edu-
cativo. La fuerza de la pedagogia como
saber del maestro estd en neutralizar
toda accion que desvincule al maestro
del saber desde las dimensiones de al-
teridad y de cambio en lo profesional,
en sus practicas y en sus entornos mas
cercanos.

Para cerrar este aspecto, recalcamos que,
amads experiencia renovada del maestro,
mas saber, y a mds saber, mayores posi-
bilidades de proporcionar y potenciar
aprendizajes y reflexiones genuinas en
los estudiantes.

Estrategias y mediaciones
pedagdgicas

Al pensar en el concepto de estrategia,
como una articulacién coherente de sa-
beres, podemos tomar como punto de
partida la nocion de saber de Foucault,
(2010, p. 237): A ese conjunto de elemen-
tos, formados de manera regular por una
prdctica discursiva y que son indispensa-
bles para la constitucién de una ciencia,
aungue no estén destinados necesaria-
mente a constituirla, se le puede llamar
saber. Un saber es aquello de lo que se
puede hablar en una prdctica discursiva
que de este modo resulta determinada: el
dominio constitutivo por los diferentes
objetos que adquirirdn o no una condi-
cion cientifica...

Esta afirmacion prescribe la vitalidad de
comprender la manera como se agrupan
y circulan en las disciplinas el saber y
como este las determina, en sus discur-
sos, practicas y constitucion. Asi mismo,
la interaccién del sujeto con el saber se
ubica en la intimidad de los deseos e in-
tereses. Desde esta dptica la estrategia
se ubica por dentro y/o por fuera de las
pretensiones del abordaje prescrito por
el maestro, depende de las condiciones
tematicas, fisicas, de entornos, ambien-
tesy particularidades que se precisen en
el acto educativo. Asi, cada estudiante
determina sus estrategias (mapas con-
ceptuales, texto, graficos y otros esque-
mas para internalizar los saberes). Para
Gardner, (2001, p. 392) las estrategias
estdn constituidas por una secuencia de
actividades, se encuentran controladas
por el sujeto que aprende y en educa-
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cién son deliberadas y planificadas por
el propio estudiante. Las estrategias, en
este sentido, son multiples y complejas,
hacen referencia a los tipos de saberes y
a las habilidades innatas de los sujetos.

Las estrategias en su presentacion para
el maestro asumen, por lo menos, tres
instancias basicas.

a) La planeacién e idealizacién, Consis-
tente en pensar y disefiar el abordaje
del objeto de estudio. Se caracteriza
por referir interrogantes tales como
con quién voy a trabajar, en qué con-
diciones y en qué tiempos.

b) En segundo lugar encontramos la
ejecucién o la puesta en marcha de la
accion pedagogica en el proceso edu-
cativo. En ocasiones se requiere ajus-
tar la planeacién para contextualizar
situaciones emergentes en la clase.

c) Finalmente, se recomienda la eva-
luacién como referente de andlisis de
las aprehensiones temdticas, expe-
rienciales y situaciones vivenciadas
de forma grupal o individual de los
participantes en el aula (estudiantes
y maestros).

En entrevista la profesora Ruth Harf
(2013, p. 14) nos aclara: Se habla de es-
trategia, no de método, porque el méto-
do tiene una connotacién mucho mds
organizada, sistemdtica, previsible, la
idea de estrategia implica un ‘abanico’,
un amplio campo de posibilidades don-
de, justamente, la creatividad del docen-
te consiste en hacer un buen andlisis del
grupo, de los contenidos, del contexto
y seleccionar aquellas estrategias que,
para ese momento y ese grupo, son las
mds adecuadas.

Un foro, los recursos-materiales en cla-
se, un debate, una pregunta, un trabajo
colaborativo, una exposicion, una lectu-
ra, una consulta, son parte importante
de una apropiada seleccién de situacio-
nes, ambientes y estructuras que cons-
tituyen dispositivos de la clase, pero
no son, en si mismos, la estrategia. La
estrategia se determina como tal en la
planeacién, en la puesta en escena y en
la dinamizacion constitutiva de los pro-
cesos pedagodgico-didacticos antes, du-
rante y después de la clase.
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Aqui, la triada saber, estudiante y maes-
tro constituye formas singulares de de-
sarrollar una estrategia pedagdgica. Por
ello, serdn multiples las posibilidades
de recrear los conocimientos en tanto
variados modos de aprender que posibi-
litan estas relaciones en las particulares
triadas-estrategias que cada estudiante
construye.

La estrategia es, en si misma, una uni-
dad flexible, no replicable y diferencial
de las formas como los sujetos abordan
los saberes. Ella depende de los sujetos,
de las disciplinas, de los objetos de es-
tudio, del contexto y del entorno donde
se desdoblen. Para Monereo (1998, p. 14)
las estrategias de aprendizaje son proce-
sos de toma de decisiones (conscientes
e intencionales) en los cuales el alumno
elige y recupera, de manera coordina-
da, los conocimientos que necesita para
satisfacer una determinada demanda
u objetivo, dependiendo de las carac-
teristicas de la situacion educativa en
que se produce la accién. Para Schunk,
(2012, p. 38) son secuencias de proce-
dimientos o planes orientados hacia la
consecucion de metas de aprendizajes.
Estas dos acepciones hacen énfasis en el
sujeto y en su coherencia al instaurar los
ordenamientos que se requieren para
interiorizar los objetos a aprender, deja
implicitos los procesos cognitivos que se
ponen en juego a la hora de establecer
y circular las estrategias de ensefianza
y de aprendizajes que son foco central
de las investigaciones en las didécticas
contempordneas.

Para la profesora de Camilloni, (2008,
p. 26) la didactica actual viene postu-
lando trabajos sobre lo que puede de-
nominarse temas-objetos, con métodos
que van estructurando y desarrollando
en el campo especifico de la didéctica.
Entre ellos podemos mencionar, por
ejemplo y entre otros, los estudios so-
bre el pensamiento del profesor y los
trabajos con teorias implicitas de los
alumnos, los estudios sobre estrategias
de ensefianza, las comparaciones de
disefios alternativos, los trabajos so-
bre evaluacion de los aprendizajes y de
la gestién institucional y, en todos los
casos, la relacion entre teorfa y accién
pedagdgica y entre explicacién y pres-
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“..Un asunto es el saber a ensefar, es decir,
pensar el objeto de estudio en su estado “natural’,
otro asunto clave es el saber enseiiado por el
maestro, como este presenta y enseiia el objeto
de estudio, y otro final y diferente es el saber apre-
hendido por los estudiantes...”

cripcién diddctica. En este marco, cobra
gran importancia disefiar y situar estra-
tegias pedagégico-didacticas que dina-
micen aprendizajes criticos y llenos de
sentidos para estudiantes y profesores.

En términos de la variedad de estrate-
gias en el aula Meirieu, (2009, p. 161)
esboza que lo que caracteriza a una
estrategia, lo que la hace observable,
es que no es un ‘estado’ sino un ‘proce-
50 Representa el conjunto de acciones
realizadas por un sujeto con el objeto
de conseguir un aprendizaje estabiliza-
do. De igual manera, para Anijovich,
(2009, p. 23) la estrategia de ensefianza
se concibe como el conjunto de decisio-
nes que toma el docente para orientar
la ensefianza con el fin de promover el
aprendizaje de sus alumnos. Se trata de
orientaciones generales no acabadas
acerca de como ensefiar un contenido
disciplinar considerando qué queremos
que nuestros alumnos comprendan, por
qué y para qué, Asi, la estrategia no es
un campo instruccional o un dispositi-
vo técnico de lo que se puede plantear
en una clase; se refiere a experiencias e
ideas cambiantes y restructurantes en la
forma de ser situadas cotidianamente.
En el marco de una estrategia siempre
estd internalizado un proceso de media-
cién y aprehension del saber. Por media-
cién pedagogica (Mp) comprendemos
todas aquellas relaciones y situaciones
que se presentan en el acto educativo
que vinculan pensamientos, acciones y
discursos reflexionados y cohesionados
coherentemente con la finalidad de po-
tenciar, estimular y facilitar aprendiza-
jes significativos.

Para algunos autores como Prieto,
(1994, p. 7) mediar es intervenir entre
areas del conocimiento y de la practica

humana y quienes estdn en situacién
de aprender algo de ellas. Para otros,
las mediaciones estdn mads ancladas a
la psicologia educativa en referencia
de Alzate y otros (2005, p. 2) el térmi-
no de mediacion es de uso comun en la
bibliografia neovygotskyana (Frawley,
1999; Moll, 1993; Dixon-Krauss, 1996,
y Wertsch, 1993). Se considera, en esta
perspectiva, que la mente no aprehen-
de de manera directa un saber o co-
nocimiento del mundo exterior. Para
que haya esa aprehensién se requie-
ren mediaciones simbdlicas, internas
y sociales. En este sentido, el lenguaje
humano, el lenguaje computacional,
la escritura, el texto escolar, constitu-
yen desarrollos culturales que aportan
medios para desempefiar la actividad
cognitiva o de produccién del saber.
No significa esto que la mediacién es
producida tinica y exclusivamente por
el lenguaje, ya sea escrito u oral, sino
también por cualquier tipo de simboli-
zacién: colores, marcas, imdgenes. El
postulado en esta perspectiva, segiin
Frawley (1999: pp. 186-187), es que las
mediaciones contribuyen a que las re-
presentaciones externas se configuren
como representaciones internas, y asi
mismo, se conviertan en herramientas
para la metaconciencia. Las represen-
taciones externas facilitan la ejecucién
porque muestran, simultdneamente, su
informacién y su sistema de informa-
cién, es decir, su representacionalidad,
en cambio, las representaciones inter-
nas deben estipular esta tltima.

En el horizonte de mediar en el aula
aparecen, entonces, las acciones discur-
sivas, de formulacion de preguntas y de
potencialidades que permitan resignifi-
car los objetos de estudio. Las Mp son



todos los planes y acciones para el aprendizaje que el docente
desarrolla durante el acto educativo, con ellas el maestro pre-
tende que el estudiante configure sus propios conceptos, los
interiorice, genere nuevas ideas y acceda a nueva informacion
y conocimiento. Esto se logra a través de una apropiada me-
diacién pedagogica, en el marco de formular buenas estrate-
gias de ensefianza-aprendizaje,

Para terminar, las estrategias y las mediaciones se auto de-
terminan en si mismas ya que se estructuran reciprocamente
en tanto ponen en accion los procesos mentales, practicos y
discursivos que se movilizan en una clase. Los dos ambitos
anteriores guardan una estrecha relacidn con el saber, porque
estos determinan formas de agruparlos, usarlos y de reflexio-
nar el lugar de lo dicho y hecho, en la escuela o fuera de ella.
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Resumen

El siguiente articulo, se remite a los
debates que hace veinte afios hicieron
posible la Ley General de Educacion, y
precisa el protagonismo del Movimien-
to Pedagdgico y FECODE en su elabora-
ci6n. Muestra las vicisitudes de las poli-
ticas gubernamentales en ese lapso 'y, asi
mismo, el surgimiento de la necesidad
de abordar en términos de cambio de
época la educacion y la cultura artistica
y cientifica. Por ultimo, postula que, en-
frentar los retos del cambio de época re-
quiere el surgimiento por el Magisterio,
de una nueva voluntad faustica.

Palabras Clave

Ley General de Educacién, Misién de
Sabios, Plan Decenal de Educacion, re-
disefio tecnocrético del Estado, cambio
de época, nueva voluntad faustica.

Rudolf Hommes, exministro de Hacien-
da de César Gaviria (1990-1994), en su
columna del periédico El Espectador
(abril 1 de 2014) recordé lo siguiente:
“Hace unos veinte afios fui invitado a un
Foro sobre desarrollo econémico en Bo-
gota y le dediqué la charla al tema de la
educacién. Después de la presentacion
se acerco un colega columnista y me dijo



que le habia parecido importante hacer
énfasis en educacion, pero que tuviera
en cuenta que la ‘educacién no registra.
Observo con complacencia que ahora no
solamente registra, sino que es uno de
los temas mas destacados en la agenda
de los candidatos a la Presidencia”.

Esta remision a veinte afios atrds es fun-
damental en la valoracién del actual de-
bate sobre sociedad, educacién, tecno-
logia, cultura artistica y cientifica. Pero,
especialmente, para lograr que el debate
se traduzca en consensos que permitan
definir la politica educativa que ha de
orientar la formacién de las nuevas ge-
neraciones desde el preescolar hasta la
universidad. Hace 2o afios se expidio la
Ley 15 (Ley General de Educacion) y Ru-
dolf Hommes era Ministro de Hacienda.
En Febrero de 1994 declaré para EI Espec-
tador lo siguiente: “Verdaderamente, le
hubiera metido mds plata a la educacién
si nos hubiéramos dado cuenta a tiempo
de su importante prioridad”.

Efectivamente, el Gobierno de César
Gaviria (1990-1994), no tenia entre sus
prioridades ni la educacién ni la cultu-
ra artistica y cientifica. Al contrario, su
concepcion de la educacién y la cultura
era puramente neoliberal. Esta politica
llamada de Apertura Educativa se hizo
ptiblica el 19 de Mayo de 1991'. La pro-
puesta gubernamental fue tajantemente
rechazada por el Movimiento Pedagégico
y la Organizacion Gremial de los Maes-
tros FECODE. Los argumentos para ese
rechazo estan consignados en los articu-
los de la Revista Educacion y Cultura, No.
21 de Junio de 19g1.

El acumulado politico-cultural del Mo-
vimiento Pedagdgico permitio que a la
critica siguiera la propuesta. Desde la Re-
vista Educacién y Cultura, No. 23 y con
el respaldo de FECODE, se convocé un
gran Foro (Noviembre de 1991) para dis-
cutir la elaboracion de una Ley General
de Educacion. El Consejo Editorial de la
Revista realizo una declaraciéon donde
formulé un conjunto de tesis a tener en
cuenta en la elaboracion de la Ley. Dos
temas eran centrales. En primer lugar: la
idea de estar en una época de cambios. Se
sostenia en la declaracion que: “Vivimos
una época histérica caracterizada por

cambios vertiginosos y de proporciones
mundiales. Las transformaciones politi-
cas, economicas y culturales en nuestro
pais y en el mundo exigen una toma de
posicién frente a las propuestas y a las
formas de accion politica asi como frente
a la ciencia y la tecnologia, la comunica-
ciény la educacién™.

En segundo lugar, la declaracién reco-
nocia que la Constitucién de 1991 abria
un campo de opciones para transforma-
ciones politicas, sociales y culturales:
“Mediante la promulgacién de la Cons-
titucion de 1991, se abre una nueva eta-
pa en la historia politica del pais con la
reestructuracion del Estado y una nueva
perspectiva sobre la democracia como
forma de participacion politica. Corres-
ponde a los maestros, a los padres de
familia, a los estudiantes, a las comuni-
dades, a los partidos y Movimientos po-
liticos, profundizar en el andlisis y la rea-
lizacién de las posibilidades y proyectos
cuya formulacién es posible a partir de la
Constitucién™.

El entusiasmo que la iniciativa desen-
cadeno se cristalizé en la propuesta de
convocar una Constituyente Educativa.
El proceso nacional de discusién de la
Ley con sus vicisitudes ha sido analizado
desde diferentes perspectivas. La Ley 15
no fue resultado de una Constituyente
pero recogio en su articulado tesis reno-
vadoras de la institucionalidad educativa
vigente en ese momento. La verdad his-
torica, que aqui simplemente testimo-
niamos, fue la del protagonismo del Mo-
vimiento Pedagégico y de FECODE en la
elaboracion de la Ley teniendo como ho-
rizonte la Constitucion de 1991 y la idea
de estar en una época de cambios.

Este ciclo culmind con un aconteci-
miento inesperado. El presidente Ga-
viria decidio, al finalizar su Gobierno,
convocar lo que llamé Mision de Cien-
cia, Educacién y Desarrollo. El mandato
asignado al grupo de trabajo entre quie-
nes estaban Gabriel Garcia Marquez y
Rodolfo Llinas fue calificado como Mi-
sidn de Sabios. Carlos Eduardo Vasco, a
quien se le asigno la tarea de coordina-
cion de los trabajos de la Mision, en el
discurso de instalacion dejé constancia
de lo paradéjico de la convocatoria en
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los siguientes términos: “Porque era al-
tamente improbable y parecia a todas
luces imposible, que en el afio final de
su Gobierno se empeiiara usted en un
proyecto visionario de trazar caminos
de utopia, caminos que usted mismo no
podria ya alcanzar a transitar”. Los tra-
bajos de la Mision se sintetizaron en un
libro que se tituld: Colombia al filo de la
oportunidad.

El destino de las recomendaciones que
elaboro la Comision fue el olvido. Manuel
Hernandez uno de los colaboradores de la
Mision escribié en Razén publica (Enero
31 de 2013) una evocacion tristemente ju-
guetona de lo sucedido con los g voltiime-
nes que recogen los trabajos de la Mision.
Recuerda que para Noviembre de 1994, él
y Carlos Eduardo Vasco fueron recibidos
en audiencia por el Vicepresidente del
Gobierno de Ernesto Samper (1994-1998),
Humberto de la Calle Lombana, nombra-
do como cuota politica del expresidente
Gaviria. Manuel Herniandez cuenta lo
siguiente: “Relatar la entrevista con el
Vicepresidente es sumario: llegamos, no
nos recibié mas que como mensajeros,
tomo los libros y los puso en un estante,
nos dio las gracias y esbozd vagamente
un compromiso con una nueva oficina o
departamento dedicado a los estudios de
competitividad. Fin. Hasta el dia de hoy,
como se dice en esos casos”.

Si el Vicepresidente, amigo de quien con-
vocd la Mision, no entendié nada, menos
entendid el Ministro de Educaciéon de
Samper en ese momento, el sefior Artu-
ro Saravia Beter, también cuota politica
de Gaviria. El Presidente Samper, quien
fue deslegitimado por una fraccion de la
élite, dirigida por Andrés Pastrana, como
un rehén del cartel de Cali, tuvo que rea-
lizar permanentes reajustes de Gabinete
orientados a garantizar las alianzas in-
dispensables para mantenerse en la Pre-
sidencia en correspondencia con su con-
signa: aqui estoy y aqui me quedo.

Enuno de los reajustes llegd al Ministerio
Maria Emma Mejia. La Ministra aceptd la
propuesta del Proyecto La Educacién un
Propdsito Nacional, para construir un
Plan Decenal de Educacion. En Octubre
de 1995 se expidio el Decreto 1719 que le
dio respaldo legal a esa tarea. Como pro-
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cedimiento para garantizar la participa-
cion de la ciudadania se establecieron
los Foros Municipales y Departamen-
tales. Las conclusiones de esos Foros
alimentaron el documento borrador
del Plan que fue discutido, reelaborado
y aprobado en el Foro Nacional lleva-
do a cabo entre el 29 y 30 de enero de
1996. Los acuerdos que se tradujeron
en tesis orientadoras del Plan Decenal
(1996-2005) ratificaron algunos de los
postulados del Movimiento Pedagégico
contenidos en la Ley. Se fortalecia asi lo
ganado en el debate contra el Plan Neo-
liberal de la Apertura Educativa.

politica negociada al conflicto armado,
le daban patente de corso para adelan-
tar politicas que iban contra la legalidad
vigente y contra la idea de Estado Social
de Derecho. Esa voluntad se justificaba,
ademds, por la crisis econémica. Miguel
Urrutia, exgerente del Banco de la Repui-
blica, caracteriz6 esa crisis como la mas
desastrosa del Siglo XX. En su libro Los
actores de la crisis econémica de fin de
siglo plante6 lo siguiente: “La historia
del desarrollo econémico modesto de
Colombia en el largo plazo se explica, en
parte, por la ocurrencia de crisis cambia-
rias y financieras recurrentes que redu-

“..La verdad histérica, que aqui simplemente testi-
moniamos, fue la del protagonismo del Movimiento
Pedagdgico y de FECODE en la elaboracién de la Ley
teniendo como horizonte la Constitucion de 1991

y la idea de estar en una época de cambios...”

Sin embargo, en un nuevo reajuste salio
la Ministra y fue designada Olga Duque
de Ospina, una dirigente Conservado-
ra. La voluntad de continuidad que un
Plan requiere quedo en suspenso con la
llegada de la nueva Ministra. Un nuevo
cambio se produjo ya para finalizar el Go-
bierno. El nuevo Ministro de Educacion,
Jaime Nifo Diez, en el informe final de
gestion de todo el ejercicio de Gobierno,
sostuvo un juicio que, para decirlo con
las palabras de Carlos Vasco, pareceria
“a todas luces imposible.” En el informe
se afirma lo siguiente: “.. se ha cristaliza-
do la mas importante reforma educativa
del presente siglo y se ha configurado un
completo y futurista Proyecto Educativo
Nacional que, tal como se plasmo en el
Plan Decenal de Educacién, debera regir
los destinos del sector hasta el afio 2005™.

El rediseiio tecnocratico del
Estado y la tarea de debilitar a
FECODE

El nuevo Presidente, Andrés Pastrana
Arango (1998-2002), asumié que la ile-
gitimidad del Gobierno de su antecesor
y la iniciacion de conversaciones de paz
con las FARC para buscar una solucién
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cen la tasa de crecimiento promedio del
pais. La crisis de 1998-1999 fue la mas
desastrosa del Siglo XX,

En esas condiciones, la tecnocracia de
Planeacion Nacional y del Ministerio de
Hacienda aprovecho la ocasion para em-
prender una ofensiva contra los logros
derivados de la aplicacién de la Consti-
tucion de 1991. En 1998 el Departamento
Nacional de Planeacion y el Ministerio
de Hacienda organizaron el que llama-
ron Primer Seminario de Andlisis y Di-
sefio Institucional: Hacia el Redisefio del
Estado. La politica neoliberal se ponia al
mando desde esas instancias guberna-
mentales. La teorizacion del propésito
esta recogida en el libro Hacia el Redise-
fio del Estado publicado por Tercer Mun-
do Editores en 1998. FEDESARROLLQ, a
suvez, y con el respaldo del BID, el Banco
de la Republica y Planeacién Nacional
bajo la direccion de Alberto Alesina orga-
nizé un grupo que elabord la propuesta
basica de los cambios a realizar. En el tex-
to sintesis de los trabajos de ese equipo,
Alesina plante¢ lo siguiente: “.. la Cons-
tituciéon promete demasiado a muchos
ciudadanos como si Colombia pudiera
crear el Estado de Bienestar de un pais
industrial avanzado™.

En lo relativo al Magisterio y a FECODE,
el mismo Alesina sostuvo: “.. los maes-
tros, gracias a un sindicato muy pode-
roso, son una categoria sobreprotegida
que, de lejos, recibe un tratamiento muy
favorable en términos de salarios y, espe-
cialmente, en términos de pensiones™.
La tarea de eliminar el supuesto trato
favorable en salarios y pensiones del Ma-
gisterio implicé una contrarreforma en
términos de: racionalizacién de las plan-
tas de personal docente, redistribucién
del situado fiscal de acuerdo con estdn-
dares fijados por Planeacién Nacional,
suscripcién de convenios de desempefio
por las autoridades Municipales y Depar-
tamentales, establecimiento del sistema
de evaluacién y la readecuacién adminis-
trativa del Ministerio de Educacién y de
las Secretarias de Educacion.

En una primera fase adelanté la politica
el Ministro Germdn Bula y en una segun-
da Francisco José Lloreda. Bula se centrd
en la tarea de montar la institucionalidad
evaluativa para castigar al Magisterio y
debilitar a FECODE. Lloreda, con el Mi-
nistro de Hacienda Juan Manuel Santos,
llevaron a cabo la tarea de recortar los re-
cursos para laeducacion mediante el Acto
Legislativo No. 1 de Reforma de la Consti-
tucion y la Ley 715. El dltimo acto del Mi-
nistro Lloreda fue el establecimiento de
un Nuevo Estatuto Docente mediante el
Decreto 1278 de Junio de 2002,

Esta tarea se consolido en los dos Gobier-
nos del presidente Alvaro Uribe (2002-
2010), bajo la direccion de Cecilia Maria
Vélez, Ministra de Educacién durante
los ocho afios. La esterilidad de ese pro-
yecto tecnocrdtico lo puso en evidencia
la misma Ministra en declaraciones a El
Espectador (Marzo 11 de 2007). Al referir-
se al Plan Decenal (1996-2005) afirmo lo
siguiente: “Yo no entendia muy bien para
qué un Plan como este cuando estaba-
mos armando otros Planes que podemos
llamar tecnocraticos”. Esa confesién sur-
gia de los trabajos de evaluacién del Plan
en la perspectiva de elaborar un nuevo
Plan Decenal. Dijo: “.. cuando evaluamos
El Plan Decenal anterior, apareci6 toda la
riqueza de esa discusion”,

Hoy, al final del Gobierno de Juan Ma-
nuel Santos (2.010-2.014) se produjo un
acontecimiento altamente improbable



y que a todas luces parecia imposible.
Un estudio de la Fundacion Compartir
dirigido por el exministro de Hacienda
Guillermo Perry en donde participaron
investigadores de la Universidad de los
Andes, El Rosario, la Universidad de
California y la Rand Corporation llegd
a conclusion del papel fundamental de
la comunidad Magisterial en la tarea de
transformar la calidad de la educacion.
En una entrevista con la periodista Maria
Jimena Duzdn (Semana 6-13 de abril de
2014) Perry dice sobre esta stibita toma de
conciencia: “No hay duda de que hay un
.despertar de la conciencia colectiva sobre
este tema en el pafs”.

La periodista le recordé que la llamada
Mision de los Sabios habia llegado a las
mismas conclusiones veinte afios atras.
A esto respondid: “De pronto no era el
momento. Primero, porque estas circuns-
tancias son distintas. Los empresarios de
hoy se han dado cuenta de que tienen que
tener trabajadores bien preparados para
poder competir en un mundo globaliza-
do. Segundo, porque hay una clase media
que hoy esta demandando no solo acceso
ala educacién sino calidad, y tercero, por-
que quizas, anddbamos tan obsesionados
con el problema del Estado por el tema de
la inseguridad que eso nos impidié pen-
sar en los temas importantes”.

Tomemos la tesis de la obsesion por los

problemas de seguridad del Estado. Ya
vimos como esa obsesion le impidié a

- Alberto Motta

la elite reconocer lo obvio y la llevd a
ilusionarse con proyectos tecnocraticos
que eludian lo fundamental. El recono-
cimiento de esa obsesion puede permitir
una discusion en profundidad sobre el
modelo econdmico y su vinculo con la
cultura artistica y cientifica y la forma-
cion de las nuevas generaciones.

El colapso del proyecto neoliberal que tuvo
su punto culminante en la explosion de la
burbuja inmobiliaria (afios 2007-2008) ha
permitido poner en el horizonte la posibi-
lidad de un capitalismo social en lugar del
capitalismo depredador neoliberal que,
orientado por la codicia, ha puesto en pe-
ligro los mismos fundamentos bioldgicos
de la humanidad. El Panel Interguberna-
mental sobre el Cambio Climdtico en su
tltimo informe parte de esa constatacion
para ponerle plazos a la tarea humana de
detener la llamada por el economista Jose-
ph A. Schumpeter: la destruccion, que él
piadosamente llamo creadora y que cons-
tituye una cualidad intrinseca del modo
de produccion capitalista.

Una cultura y una educacion en corres-
pondencia con las posibilidades de las
contemporaneas revoluciones artisticas,
cientificas y tecnoldgicas requiere un
modelo econémico que no solo supere
la politica neoliberal y recoja lo mejor
del Keynesianismo, sino que requiere un
proyecto que explore la tarea historica
de superar el modo de produccion capi-
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talista y experimente en la construccion
un modo de produccion planetario post-
capitalista.

En ese proyecto la codicia seria un valor
estéril y en su lugar se promoveria una
disposicion faustica autopoiética. Un
ejemplo de ese tipo de disposicion la en-
contramos en Tim Berners-Lee, quien
hace 25 afos inventd la WWW (World
Wide Web). En su libro Tejiendo la Red
(Weaving the Web) esta la historia perso-
nal de un “yo” fatistico puesto al servicio
de la democracia cultural, el trabajo crea-
dory un nuevo humanismo®,

En este horizonte, el protagonismo de
la comunidad magisterial es estratégico.
Ahora se trata de una nueva comunidad,
una comunidad de maestros y maestras
que use la red como espacio planetario
de investigacion interdisciplinaria del
proceso de la ensefianza y del proceso
de formacién de mentes para pensar las
artes, las ciencias, las profesiones, los ofi-
ciosy las tecnologias. Una comunidad asf
orientada podra asumir los retos ya no de
una época de cambios sino de un cambio
de época del cual somos testigos y debe-
mos ser protagonistas.

La nueva voluntad fadstica no tiene que
hacer pactos con el diablo y sus obras no
tienen el propésito de acumular privile-
gios y ejercer un poder esclavizante sobre
las personas. Esa nueva voluntad fatstica
podra hacer de la tierra un paraiso sus-
tentable. La comunidad magisterial tiene
que ser fatistica en este sentido o nunca
podra reivindicar que estuvo a la altura de
los retos que el cambio de época propone.

Notas

1 Documento MEN-DPN-2518-UDS-DEC. Resumen del
PiN de Apertura Educativa, 1991-1994.

2 Educacidny Cultura No. 23. Bogotd, diciembre de 1991,

P2

[dem, p. 3.

ey

4 Reforma Educativa y Proyecto Educativa Nacional,
MINEDUCACION, Bogota, julio de 1998, p.43.

5 Urrutia, Miguel y Llang, lorge. Los actores en la crisis
econdmica de fin de Siglo. Universidad de los Andes,
Bogotd, Marzo de 2012, p. 1.

Alesing, Alberto. Reformas Institucionales en Colombia.
FEDESARROLLOD, Bogotd 2001, p. 2.

7 [dem, p.30.

8 Berners-Lee, Tim. Weaving the Web. Harpers Collins, San
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ue un autor como Bertolt Brecht
escribiese Galileo Galilei una
obra de teatro sobre el conflic-
ifico y religioso desatado porque
al profesor de la Universidad de Padua
y Florencia le hubiese dado por ensefiar
las ideas recogidas por Copérnico sobre
el movimiento de la tierra alrededor del
sol, o que Friedrich Diirrenmat hubiese
escrito Los fisicos obra sobre la irres-
ponsabilidad social de los Fisicos, si
bien, llama la atencién por sus temdti-
cas, sin embargo, no parece conmovedor
pues esa es la tarea de los autores teatra-
les: escribir obras de teatro.

to ci

Pero que un Premio Nobel de Quimica,
Roald Hoffmann!, y un Profesor Eméri-
to de Quimica de la Universidad Nor-
teamericana de Stanford, Carl Djerassi?,
imaginaran que en 2001 el Rey Gustavo
de Suecia decidiese conmemorar los
cien afios de los premios Nobel adju-
dicando un premio retrospectivo a un
quimico anterior al afio 1901 y con esa

Q.
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idea escribieran una de las mas geniales
obras de teatro sobre el descubrimiento
del oxigeno, eso resulta exultante.

La pieza teatral a la cual nos estamos re-
firiendo se titula Oxygen, y en la pagina
de performances de Djerassi se cuentan
desde19gg hasta el 2013, mas de 8o estre-
nos en todo el mundo, incluido uno en
Medellin. Hay versiones de Brasil, Espa-
fia, Canadd, USA, Francia, Polonia, Aus-
tralia, Korea, etc. Algunas se encuentran
en YouTube, pero la que definitivamente
me emociona es la que llevo al escena-
rio y luego realizo una versién filmada el
Madison College for Letters and Sciene,
de la Universidad de Wisconsin, cuyos
derechos de comercializacién los tiene
la Editorial Wiley. Esta versién, con sub-
titulos en castellano en traduccion reali-
zada por las Doctoras Lydia Galagovsky
y Rosario Soriano se presentd en 2013,
en Mar del Plata, Reptiblica Argentina,
durante el Simposio de Educacién en
Quimica. Supe de esa versién por genti-

Jeno, obra teatral
offmann y Djerassi:

leza de la sefiora Liliana Olazar, profeso-
ra de Quimica del Colegio Nacional de
Buenos Aires y Directora del Museo de
Ensefianza de la Quimica, en la misma
institucién®. Ademds, existe la publica-
cién de la obra en formato de libro, por
el Fondo de Cultura Econdmica.

Mediante 4giles transposiciones en el
tiempo, del afio 2001 al 1777, y al uso de
diversos niveles y planos del espacio es-
cénico, transcurren las presentaciones,
experimentos y sustentaciones de los
tres autores que se consideran descu-
bridores del oxigeno, descubrimiento
que permitié a la conciencia humana
desprenderse de las oscuras ideas de la
alquimia y darle paso a la quimica cons-
tituida como ciencia. Pero la obra mues-
tra que no solo ellos: Schelle, Priestley
y Lavoisier, intervinieron en el asunto.
También lo hicieron sus esposas quie-
nes en el menudeo de la vida cotidiana
tejieron lazos de apoyo a sus maridos,
desarrollaron amorosas tareas de soli-



daridad, elevaron reclamos y ocultaron documentos, sin lo
cual, el rumbo de las investigaciones hubiese sido muy dis-
tinto. Mientras tanto, los cinco jurados elegidos por el Rey
para seleccionar al merecedor del Nobel retrospectivo van
develando la finura de los tejidos de envidias, equivocos, tri-
quifiuelas y una amplia gama de prejuicios de género que se
surten en el reconocimiento de ser el primero o no ser nadie.

El resultado es Oxigeno, una obra de teatro que pedagogiza
el momento mds importante de la quimica: su constitucion
como ciencia. Carl Djerassi, uno de los dos autores, la pre-
senta con el siguiente fundamento: “La ciencia es intrinse-
camente dramatica ~al menos en la opinién de los cienti-
ficos- pero esto ;qué quiere decir? ;Que los cientificos son
personajes dramaticos o que la ciencia puede llegar a ser el
argumento del teatro? Para mi, una cuestién igualmente im-
portante es si la ‘ciencia en el teatro’ también puede cumplir
una funcion pedagégica efectiva en el escenario, o si es que
pedagogia y teatro son antitéticos”.

Ademas del planteamiento pedagégico, lo que mas me ena-
mora de esta obra es la economia del gesto, la generacién de
espacios dramaticos gracias a la utilizacion de la luz, los ves-
tuarios que no desbordan los gastos absolutamente necesa-
rios para presentar los personajes de época, los experimen-
tos conforme a los disefios originales de los quimicos; y en la
traduccion, un castellano perfecto como el balanceo de una
férmula quimica.

No voy a agregar nada mas sobre estos dos hombres, poetas,
narradores, dramaturgos, sino que les voy a dejar la direccién
para consultar la presentacién que el propio Djearassi hace
de su trabajo. No dejen de consultar: http://metode.cat/es/
revistas/monografics/afinidades-electivas/la-historia-de-lo-
bra-teatral-oxigen . Pero si les apetece leer la poesia de Hoff-
mann, pueden ingresar a la siguiente direccion: http://www.
roaldhoffmann.com/individual-poems

Notas

Roald Hoffmann es un guimico tedrico y profesor universitario norteamericanc que

naci¢ en Polonia en 1937 y gand el Premio Nobel de Quirmica en 1981 junto a Kenichi

Fukui por sus estudios sobre el comport

amiento de los orbitales moleculares en las
reacciones quimicas. Escribe poesfa y ha publicado las colecciones The Metamict
State y Gaps and Verges.

2 Carl Djerassi, que nacié en 1923 en Viena, es muy conocido por su contribucién
al desarrollo de la pildora anticonceptiva, ya que participd (junte con el mexicano
Luis Miramontes y el hingare-mexicano George Rosenkranz) en el hallazgo de la
noretindrona. También, averigud un procedimiento rapido para obtener cortisona
y desarrollo las técnicas espectroscdpicas de la dispersidn dptica rotatoria y el
dicrofsmo circular. En 1978 obtuvo el Premio Wolf de Quimica. Ha escrito poesia,
tres autobiografias, relatos cortos, nueve obras de teatro y cinco novelas (al menos
cuatro de ellas traducidas al espafiol: £ dilema de Cantor-sobre las relaciones entre
profesores y discipulos-, Bl gambito de Bourbaki-sobre el deseo de los clentificos de
ser reconocidos-, La sermillo de Menachem -que trata de |z polltica clentifica- y Marx,
el difunto). Referencias tomadas de: http://triplenlace.com/2011/11/06/cxigenc-
teatro-djerassi-hoffmann-en-el-csic/#sthash.wzTBf03B dpuf

3 Paraconsultarsobre el videc de la Universidad de Winsconsin, en lengua castellana,
dirigirse a lyrgala@qofcen.uba.ar o lolazar@gmail.com
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78 QUE LEER

Las competencias en la escuela.
Una visidn critica sobre el rendi-
miento escolar

Autor: Angelique del Rey
Traducido por:Viviana Ackerman
Editorial: Paidds, Buenos Aires, 2012
Paginas: 296

ISBN: 978-950-12-1538-0

y wecEs

' LAS COMPETENCIAS
EN LA ESCUELA
Una vision critica sobre

el rendirmiento escolar

Angélique del Rey

Las competencias en la escuela es un libro
escrito desde el escenario educativo, por
uno de sus actores: una profesora que
ensefa cada dia en una escuela secun-
daria, Ofrece, por lo tanto, una mirada
desde dentro que confronta politicas y
modelos con situaciones reales. En la voz
de la Dra. Frida Diaz Barriga Arceo: "En las
dos Ultimas décadas se ha escrito mucho
sobre las competencias en la educacion. El
corpus de investigacion, ensayos criticos,
disertaciones, documentos indicativos

de las reformas sustentadas en com-
petencias, las propuestas de modelos,
programas y sistemas de evaluacion por
competencias, entre otros, ha crecido sus-
tancialmente, acaparando en buena medi-
da el discurso y la agenda sobre los temas
educativos prioritarios en todo el orbe. No
obstante, el libro de del Rey, aporta a la
discusion sobre el tema, una mirada poco
estudiada; la voz de una profesora que,
ante la encrucijada que plantean los vien-
tos de cambio anunciados en la educa-
cion, no esta convencida del camino traza-
do en el sistema educativo de su pais [...].
En un inicio, la indagacién se centra en el
contexto educativo francéfono por ser el
propio y mds significativo a la autora, y
luego, por su familiaridad, en el contexto
argentino. Pero al ampliar este espectro,
pronto resultara evidente para Angelique
del Rey, como lo ha sido para otros espe-
cialistas en este tema, tanto promotores
como detractores, que la introduccién de
las competencias en la educacién repre-
senta una tendencia global y en ascenso”.

La ladrona de libros
Autor: Markus Zusak
Editorial: Lumen
Paginas: 297

ISBN: 9788426416216

L d [ d d‘i“ ona
de libros

La muerte provoca una serie de elucu-
braciones, suspicacias, temores y hasta
terrores; es que ella se ha tornado en algo
expectante y al mismo tiempo alucinante,
evidencia ineluctable que ella existe, y
que es inevitable. Al no estar preparados
para recibirla, nos ponemos en un prin-
cipio inesperado pero que es cierto; la
muerte, el final, el ocaso, ‘el descanso”,
Cuando se convierte en relatora en prime-
ra persona de una situacion signada por la
guerra, se hace necesario entender que es
la que logra presencia y congruencia a la
situacion que se vive; lo indecible, lo im-
pensado, lo inevitable, el incremento del
despotismo y el horror de la guerra.

Estos momentos se disipan por medio de
la lectura y el poder que la palabra encie-
rra, lo que hace de la novela La ladrona de
libros, un libro que ocasiona sensaciones
de acompanamiento en el proceso lecto-
escritural de Liessel (protagonista), la
nina, que es protegida por una familia de
acogida, dado que el sino de la muerte, le
ha arrebatado sus padres bioldgicos y su
hermanito, lo que hace que esta nifa lleve
una vida-otra, mediada por ese anhelo de
leer, pero robando los libros en complici-
dad de su gran amigo, Rudy.

Pasajes simpaticos, donde la lealtad, la
sinceridad y la complicidad se hacen evi-
dentes; aqui el ser amigo supera los acon-
tecimientos dramaticos, logrando el autor,
que por medio de esa relatora exprese
que: El corazon de los humanos no es como
el mio. El de los humanos es una linea, mien-
tras que el mio es un circulo y poseo la infini-
ta habilidad de estar en el lugar apropiado
en el momento oportuno. La consecuencia
es que siempre encuentro humanos en su

mejor y en su peor momento, Estas palabras
cortantes y fuertes (La Muerte), hacen que
la novela se desenvuelva en un constante
flash-forward (alteracién de la secuencia
cronologica de la historia), que la vuelven
mas interesante e induce a culminar su
lectura, puesto que su narradora no se
desprende de ella.

Armando Moncada Calixto

Subjetividades politicas en
Movimiento(s)

La defensa de la Universidad
ptblica en Colombia y México
Autora: Alcira Aguilera Morales

Editor: Universidad Pedagdgica Nacional
- Editorial Magisterio, 2013, Bogota
Paginas: 323

ISBN: 978-958-8650-75-3

Subjetividades politicas en movimiento(s)
La defersa de la unbversidad pibibcs on Golofibia y México,

“Alcira Aguilera Morales, renuncia expli-
citamente a analizar los Movimientos
Estudiantiles Colombianos y Mexicanos de
las Gltimas décadas del siglo pasado y la
primera del presente, a partir de lo inme-
diatamente visible y del mundo objetivo.
Escoge, por el contrario, una alternativa
mas incierta e inexplorada, incluso, azaro-
sa (...)" Con estas palabras, el reconocido
investigador y profesor Leopoldo Munera
Ruiz se refiere, en la presentacion de este
libro, a la propuesta categorial, desde
donde la autora propone analizar las
experiencias Organizativas estudiantiles
mencionadas.

Y no exagera el profesor Munera, pues
segun lo plantea la investigadora “(...)

la tesis que se sostiene es que los Movi-
mientos Estudiantiles encuentran marcos
interpretativos y de accion en categorias y
elementos de analisis que se salen de los
presupuestos de las teorias hegemonicas
de los Movimientos Sociales en la Regién.
Resenador: Amadeo Clavijo Ramirez



Revista La Ruta del Maestro

En el VI Congreso Popular en defensa de la
ESCUELA PUBLICA. Pedagogias Emancipa-
torias de nuestra América, llevado a cabo
durante los dias 8 y 9 de agosto en La Rioja,
Argentina se lanz6 la Revista LA RUTA DEL
MAESTRO que toma como referente la
experiencia Colombiana del Movimiento
Pedagégico para seguir impulsando un
MOVIMIENTO PEDAGOGICO LATINOAMERI-
CANO que aproveche los Circulos Pedago-
gicos, las experiencias pedagdgicas alter-
nativas de los maestros y que se constituya
en un érgano de comunicacion alternativo,
critico y democratico para resistir el proyec-
to hegemonico del Neoliberalismo.

La Internacional de la Educacién y la Cen-
tral de trabajadores de la educacion de
Argentina asi como la Asociacion de Maes-
tros y Profesores de la Rioja liderados por
Rogelio De Leonardi, Pablo Imen y Diana
Lépez apoyan y difunden esta iniciativa
que contribuye a consolidar el proyecto
cultural politico y pedagdgico para hacer
que la educacion en América Latina esté en
funcién de nuestra cultura y no al servicio
de las multinacionales. Desde la Federacién
de Trabajadores de la Educacién-FECODE y
desde el Centro de Estudios Investigacio-
nes Docentes —CEID expresamos nuestra
solidaridad y saludo de bienvenida.

Teoria y Préactica de las
Competencias Basicas
Autor: José Moya Otero
Editor: Editorial Grao
Paginas: 268

ISBN: 978-84-9980-039-4

s

o
TEORIA Y PRACTICA DE LAS
COMPETENCIAS BASICAS

“La definicién y seleccién de competencias
basicas, segtin la visién que los autores de
este libro tienen, pasa por ser |a respuesta
actual a un problema recurrente: la identifi-
cacién y seleccién de los aprendizajes que
pueden ser socialmente definidos como
bésicos.

Desde el convencimiento de que las com-
petencias basicas pueden actuar como
factor de mejora del curriculo que los cen-
tros educativos ofrecen a su alumnado, los
autores han venido trabajando, junto a un
numeroso grupo de profesionales, entida-
des sociales y administrativas, es decir, con
diferentes representantes de los servicios
de apoyo del servicio educativo, para cons-
truir, no sélo una visién de dichas compe-
tencias basicas, sino para desarrollar de
manera sistematica sus consecuencias para
la préctica educativa y para el curriculo real
de los centros. Dicho brevemente: han tra-
tado de elaborar una respuesta constructi-
va articulando teoria y préactica de tal modo
que las competencias basicas puedan ser
consideradas un factor de mejora.”

EDUCACION Y CULTURA i}

El maestro ignorante

Autor: Jacques Rancigre

Editor: Libros del Zorzal

Paginas: 176

ISBN: 978-987-599-054-8

(#

JACQUES RANCIERE

El maestro ignorante

Cinco lecciones sobre la emancipacian intelecrual

“Este libro no trata de pedagogia divertida
sino de filosofia y de politica. Jacques Ran-
ciére nos ofrece, a través de Joseph Jacotot
revolucionario, exiliado y profesor de litera-
tura francesa en la Universidad de Louvain,
Bélgica, una reflexion filoséfica original
acerca de la educacion. La gran leccion de
Jacotot es que la instruccion es como la
libertad: no se da, se toma”’

En el centro del debate esta la pregunta
por esa costumbre tan arraigada de ex-
plicar a otros lo que el maestro sabe, sin
detenerse a pensar que comprender es un
proceso auténomo y libre cuyo supuesto
es el respeto por los saberes del otro, su
contexto, historia e intencionalidades y no
la simple transmision de informacion.
Asunto politico en el ambiente de la Revo-
lucion Francesa cuyos ideales de libertad,
igualdad y fraternidad son puestos bajo
sospecha en esta obra.

Jacques Ranciére es profesor Emérito en el
departamento de Filosofia de la Universi-
dad de Paris VIl y es autor de numerosos
libros entre los que se cuentan:"La Noche
de los Proletarios” y” La Educacién Publica
y la Domesticacién de la Democracia!”
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la presentacion

Guia para la presentacion de Articulos de'divu[gacién

Extensidn mdxima: 2.500 palabras en word,

Estructura: Titulo, autor, Institucion, palabras clave, clase de articulo, resurnen en Espafiol (entre 100
¥ 120 palabras), cuerpo del articulo y referencias bibliogréficas, segin normas APA.

Los articulos estaran redactados en lenguaje claro; si se usan términos muy técnicos o poco conoci-
dos, deben ser explicados dentro del escrito. En lo posible, deben acompariarse de fotografias, cua-
dras, diagramas, dibujos o cualquier otra forma de ilustracién con las especificaciones respectivas.

El articula ird acompanado de fotografia del autor en formato JPG, incluyendo afiliacién institucio-
nal y titulos (no mas de 50 palabras). También pueden enviar articulos en lenguas indigenas con
su traduccion al Espaniol,

Clases de articulos. Preferiblemente deben ser originales, y sdlo pueden haber sido publicades
hasta en un 20% de su contenido en publicaciones nacionales o internacionales para que sea con-
slderado original.

Si ha sido traducido a otro idioma y publicado, deberd indicarse la fuente. Las fuentes deben citarse
de manera precisa. No aceptaran articulos que tomen en parte textos procedentes de otros autores
sin haberlos citado de manera clara y expresa.

Guia para la presentacién de Articulos de Investigacién

Caracteristicas técnicas de los articulos. Los trabajos deben ser preferlblemente inéditos y se en-
viaran en Word, No deben exceder las 3.500 PALABRAS. Para detalles adicionales de formato v estilo
consultar normas internacionales APA {American Psychological Association, 2001 - 5a. edicién www,
apa.org ). Debe, ademas, enviar la fotografia del autor o autores en archive adjunto, formato JPG,

Clases de articulos, deben ser originales, y sélo pueden haber sido publicados hasta en un 25% de
su contenido en publicaciones nacionales o internacionales. 5i ha sido traducido a otro idioma y
publicado, deberd indicarse la fuente. Las fuentes deben citarse de manera precisa. No se aceptaran
articulos que tomen en parte textos procedentes de otros autores sin haberlos citado de manera
clara y expresa.

Los articulos pueden ser de las siguientes clases:

1-Articulo de informe de investigacidn. Presenta de manera detallada los resultados originales de
proyectos de investigacion cientifica, tecnolégica, educativa, pedagégica o didactica.

2- Articulo de refl i igativa. Presenta resultados de investigacidn desde una perspectiva
analitica, interpretativa o critica del autor, sobre un tema especifico, recurrienda a fusntes originales.

articulos

3- Articulo de revisién. Resultado de una investigacion donde se analizan, sistematizan e integran
resultados de investigaciones publicadas o no publicadas, sobre un campo en educacitn, clencia,
tecnologia, pedagogla o didéctica. Se caracteriza por presentar una culdadosa revision bibliogréfi-
ca de por lo menos 50 referencias.

4- Articulo breve de investigacién. Documento breve que presenta resuitados preliminares o par-
ciales de una investigacion educativa.

Forma y preparacién del articulo
Titulo del trabajo que resuma en forma clara la idea principal de la investigacion,

Autor o autores con su dltimo titulo académico e Institucién que lo respalda, escribiendo unos
renglanes con su c.v. Anexar fotografia en formato JPG

Naturaleza del articulo: clase de articulo, acompanado de Nombre del proyecto de Investigacian,
Institucionies que lo financiaron, dénde se desarroll, fecha en que se realizs, linea o grupe de
invetigacién al que pertenece.

Argumentar la naturaleza del articulo, como articulo de investigacién,
Palabras clave: Estandarizacion por tesauros

Resumen hasta 150 palabras. El resumen puede ser descriptivo anunciando el problerna la metodalo-
gia las conclusiones y qué hacer en futuras Investigaciones,

[El Titulg, Palabras clave, y resumen en espafiol, inglés, y si es posible en portugués).

Introduccidn, cuerpo del articulo deben estar fortalecidos con sustento bibliogréfico, coheren-
te con el problema de investigacion. Desarrollar la metodologla de la investigacion, qué clase de
trabajo de campo se realizé para levantar la informacién, sustento cualitativo y cuantitative, como
encuestas, entrevistas, observaciones, muestreos., etc., que sustenten el problema que se desea
resalver y las conclusiones. Es necesarlo anexar cuadros o diagramas que analicen la informacisn,
con sus respectivos titulos numeros,

Las referencias bibliogrdficas, sequn normas APA.

Los articulos estaran redactados en lenguaje claro; si se usan términos muy técnicos o poco conock-
dos, deben ser explicados dentro del escrito. En lo posible, deben acompanarse de fotagrafias, cua-
dros, diagramas, dibujos o cualquler otra forma de lustracion con las especificaciones respectivas
seqgiin las normas APA. (Se deben incluir los vinculos en archivo aparte de fotografias o lustraciones
formato JPG, TIFE, EPS..., minimo 300 puntos de resolucicn)

Para enviar los articulos y fotografias de los autores, favar dirigirlos al Editor de la Revista Educacion
¥ Cultura, al corren electrénico revistaeducacionyculturagfecode.edu.co.

b
ML Yy

bAoAyl
e

L] s
s ' - il “y
'ol“‘ .‘“..10"“"“ lu.‘"-$o-l‘.'-""‘
ot ".o" . *
'
" L H
DI....I"‘ nl"” - ...o'l"‘.
P g rhy LYY s
oS M 7Y M s Sl
.
¥ iz e =2




Arauca - Arauca
ASEDAR

Calle 19 N° 22-74
Celular: 3203997736
Teléfono: (097) 8850981

Armenia - Quindio
SUTEQ

Carrera 13 N° 9-51
Celular: 3128710280
Teléfono: (096) 7369060

Bucaramanga - Santander
SES

Carrera 27 N° 34-44

Celular: 3164734165

Teléfono: (097] 6341827-6342748-
6348008

Barranquilla - Atlantico
ADEA

Carrera 38B N° 66-39
Celular: 3205670736
Teléfono: (095] 3607683
Bogota

ADE

Calle 25A N° 31-30 SEDE NORTE

Celular: 3153678897

Teléfono: (091) 3440742

Carrera 9 N° 2-45 Sur SEDE SUR

Teléfono: (091) 2890266-2898908

ADEC

Calle 22F N° 32-52

Celular: 3103415277

Teléfono; (091) 3440862-3680284

USDE

Carrera 8 N° 19-34 Oficina 6-10
Celular: 3206928763

Teléfono: (091) 3348B26-2814552

Cali - Valle

SUTEV

Carrera 8 N° 6-38

Celular: 3168846926

Teléfono: (092) 8801008-8841949-
8802936

Cartagena - Bolivar
SUDEB

Calle del Cuartel N° 36-32
Celular: 3153580652
Teléfono: (095) - 6642517

Educacion y Cultura

Encuéntrela también en nuestras

Filiales a Nivel Nacional

Cilcuta - Norte de Santander
ASINORT

Avenida 6 N° 15-37

Celular: 3164245035

Teléfono: [097) 5723384-5722899-
5723922

Florencia - Caqueta

AICA

Carrera 8 N° 6-58 Barrio La Estrella
Celular: 3118482756

Teléfono: (098] 4354253-4354254~
4346152

Ibagué - Tolima

SIMATOL

Avenida 37 Carrera 4 Esquina
Celular: 3176595853

Teléfono: (098] 2646913-2651899

Leticia - Amazonas
SUDEA

Carrera 9 N° 14-32
Celular: 3112054247
Teléfono: (098] 5924247

Manizales - Caldas

EDUCAL

Calle 18 N° 23-42

Celular: 3104551714

Teléfono: (096) - 8801046 - 8827771

Medellin - Antioguia

ADIDA

Calle 57 N° 42-70

Celular: 3217630732

Teléfono; (094] - 2291000 - 2291030

Miti - Vaupés
SINDEVA

Carrera 12 N° 15-17
Celular: 3107987153
Teléfono: (098) 5642243

Mocoa - Putumayo

ASEP

Carrera 4 N° 7-23

Celular: 3112877181

Teléfono: (098] £204236-4295948

Monteria - Cordoba
ADEMACOR

Calle 12A N° 8A-19

Celular: 3108829773

Teléfono: (094) 7865231-7835630-
7836918

Neiva - Huila

ADIH

Carrera 8 N° 5-04

Celular: 3142434197

Teléfono: (098) 8720633-8713448-
8716106

Pasto - Narifio

SIMANA

Carrera 23 N° 20-80

Celular: 3162398622

Teléfono: [092) 7210696-7213789

Pereira - Risaralda

SER

Calle 13 N° -39

Celular: 3155385316

Teléfono: [096) 3251807-3355458

Popayan - Cauca

ASOINCA

Calle 5 N° 12-55

Celular: 3166936478

Teléfono: (092) 8220835-8240793

Puerto Carrefio - Vichada
ASODEVI

Carrera 10 N® 19-71

Celular: 3107857471

Teléfono: (098] 5654213-5654717

Puerto Inirida - Guainia
SEG

Calle 18 N© 6-44 Barrio Berlin
Celular: 3208461986
Teléfono: [098) 5656063

Quibdo - Chocé

UMACH

Carrera 6A N° 26-94

Celular: 3104691151

Teléfono: [094) 6710596-6711769-
6710769

Riohacha - Guajira

ASODEGUA

Calle 9 N° 10-107

Celular: 3157244365

Teléfono: [095) 7285061-7285062-
7288995

San Andrés Islas

ASISAP

Carrera 3 N° 6-25

Celular: 3156805671

Teléfono: (098) 5123829-5128476

San Joseé del Guaviare

ADEG

Calle 9 N° 22-56 Barrio el Centro
Celular: 3134778973

Teléfono: (098) 5840327

Santa Marta - Magdalena
EDUMAG

Carrera 22 N° 15-10
Celular; 3135239242
Teléfono: [095) 4347701

Sincelejo - Sucre

ADES

Carrera 30 N° 13A-67

Celular: 3126223630

Teléfono: (095) 2820352-2815582

Tunja - Boyaca
SINDIMAESTROS

Carrera 10 N° 15-47

Celular: 3108088424

Teléfona: (098] 7441544-7422055-
T4461549-T46415465

Valledupar - Cesar
ADUCESAR

Calle 16A N° 19-75

Celular: 3157227826

Teléfono: (095} 5713516-5703915

Villavicencio - Meta

ADEM

Carrera 26 N° 35-09 San Isidro
Celular: 3102800122

Teléfono: (098] 6615558-6624551

Yopal - Casanare

SIMAC

Carrera 23 N® 11-36 Piso 3
Celular: 3132411688

Teléfono: (098] 6358309-6354257



Todos los domingos de 12:00 a 12:30 m. por el canal Uno

Contrastes

Porque la realidad tiene diferentes miradas

Todos nuestros programas en www.youtube.com/use/fecode

Encuentro

i Todos los sabados de 7:00 a 7:30 a.m. por el canal Uno G

Escuche todos los sabados de 7:30 a 8:30 a.m.
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