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Introducciéon

LO PEDAGOGICOY LO DECOLONIAL
Entretejiendo caminos

CATHERINE WALSH

sEscucharon?

Es el sonido de su mundo
derrumbdndose. ..

el del nuestro resurgiendo.

—Subcomandante Marcos (diciembre 2012)

Aperturas

Hace algunos anos atras, el intelectual critico de origen jamaiqui-
no Stuart Hall argument6 que los momentos politicos producen movi-
mientos teéricos. El interés de Hall no era tanto con una teorfa de préc-
tica en el sentido de Bourdieu (1977), sino con la préctica de teorizacién
que emerge y empieza a tomar forma en las luchas por la transforma-
cion social, politica y cultural, luchas concretas atadas al contexto de su
articulacién. Sin embargo, y para Hall, esta préctica teorética no es por
si coyuntural; su afin mds bien es de “movilizar todo lo que podemos
encontrar en término de recursos intelectuales para entender qué es que
sigue haciendo las vidas que vivimos, y las sociedades en que vivimos,
profundamente anti-humanas [...]” (Hall, 1992: 17). Es una préctica de
por si de larga duracidn, dirigida tanto a apuntalar al problema, avan-
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zar su andlisis y comprensién, como a impulsar procesos necesarios de
aprendizaje e intervencion.

;Como pensar y ejercer esta practica hoy y ante los momentos
politicos actuales? ;Como caracterizar estos momentos? ;Y cudles son
los movimientos tedricos que surgen, llaman y provocan?

Los momentos politicos, sin duda, son cada vez mas enredados y
complejos; las palabras o términos de su caracterizaciéon en América del
Sur son demostrativos. Mientras “crisis” —la crisis no sélo de capitalis-
mo sino también civilizatoria occidental (Lander, 2005) y la crisis de la
colonialidad del poder (Quijano, 2008) —, sugiere rajaduras y rupturas
en el orden y patrones de poder, “transicién” y “revoluciéon” —los tér-
minos empleados por los gobiernos suramericanos autodenominados
“progresistas”— apuntan movidas y cambios desde arriba, que aunque
dicen distanciarse del neoliberalismo, encaminan hacia un nacionalis-
mo donde el neoextractivismo y la criminalizacién de la protesta son los
ejes mas evidentes del cambio y de la progresion. Los zapatistas, en cam-
bio, hablan del “derrumbe” del mundo dominante y el “resurgimiento
de nuestro”, el mundo desde abajo “muy otro” en sentido y razén. Para
algunos movimientos, comunidades e intelectuales indigenas y afrodes-
cendientes, especialmente de la regién andina, la caracterizacion es de
momentos simultdneos de avance y retroceso, momentos todavia con-
cebidos —en el horizonte actual y de larga duracién— como luchas de
descolonizacién, luchas que atin requieren el aprendizaje, desaprendiza-
je y reaprendizaje, la accidn, creacion e intervencion.

Son estos momentos complejos de hoy que provocan movimien-
tos de teorizacion y reflexién, movimientos no lineales sino serpentinos,
no anclados en la bisqueda o proyecto de una nueva teoria critica o de
cambio social, sino en la construccién de caminos —de estar, ser, pen-
sar, mirar, escuchar, sentir y vivir con sentido o horizonte de(s)colonial.?

2 Dentro de la literatura relacionada a la colonialidad del poder, se encuentran
referencias —incluyendo en este mismo libro— tanto a la descolonialidad y lo
descolonial, como ala decolonialidad y lo decolonial. Su referencia dentro del pro-
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Me refiero a caminos que necesariamente evocan y traen a memoria
una larga duracidn, a la vez que sugieren, sefialan y requieren practicas
teoréticas y pedagdgicas de accién, caminos que en su andar enlacen lo
pedagégico y lo decolonial.

Desde luego, fue con la invasion colonial-imperial de estas tierras
de Abya Yala —las que fueron renombradas “América” por los invaso-
res como acto politico, epistémico, colonial— que este enlace empez6
tomar forma y sentido. Se podia observar claramente en las estrategias,
practicas y metodologias —las pedagogias— de lucha, rebeldia, cima-
rronaje, insurgencia, organizacion y acciéon que los pueblos originarios
primero, y luego los africanos y las africanas secuestradxs®, emplearon
para resistir, transgredir y subvertir la dominacién, para seguir siendo,
sintiendo, haciendo, pensando y viviendo —decolonialmente— a pesar
del poder colonial.

Es a partir de este horizonte histérico de larga duracién, que lo
pedagdgico y lo decolonial adquieren su razén y sentido politico, social,
cultural y existencial, como apuestas accionales fuertemente arraigadas
a la vida misma y, por ende, a las memorias colectivas que los pueblos
indigenas y afrodescendientes han venido manteniendo como parte de
su existencia y ser. Asimismo para los pueblos que han vivido el yugo
—o lo que el lider histérico kichwa Luis Macas llama la “tara”— co-

yecto de modernidad/colonialidad inicia en 2004, abriendo asi una nueva fase en
nuestra reflexiéon y discusion. Suprimir la “s” es opcién mia. No es promover un
anglicismo. Por el contrario, pretende marcar una distinciéon con el significado en
castellano del “des” y lo que puede ser entendido como un simple desarmar, des-
hacer o revertir de lo colonial. Es decir, a pasar de un momento colonial a un no
colonial, como que fuera posible que sus patrones y huellas desistan en existir. Con
este juego lingiiistico, intento poner en evidencia que no existe un estado nulo de
la colonialidad, sino posturas, posicionamientos, horizontes y proyectos de resistir,
transgredir, intervenir, in-surgir, crear e incidir. Lo decolonial denota, entonces,
un camino de lucha continuo en el cual se puede identificar, visibilizar y alentar
“lugares” de exterioridad y construcciones alter-(n)ativas.

3 El uso del “x” (“secuestradxs”) va en consonancia con el lenguaje desobediente y
militante, promovido de manera particular por los y las zapatistas, que pretende
senalar la co-presencia femenina y masculina, y de hombres y mujeres.
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lonial, la memoria colectiva lleva los recuerdos de las y los ancestrxs
—andrégenos, hombres y mujeres, lideres, lideresas, sabios, sabias,
guias— que con sus ensefianzas, palabras y acciones, dieron rumbo al
menester pedagdgico de existencia digna, complementaria y relacional
de seres —vivos y muertos, humanos y otros— con y como parte de la
Madre Tierra. La memoria colectiva, en este sentido, es la que articula la
continuidad de una apuesta decolonial, la que se puede entender como
este vivir de luz y libertad en medio de las tinieblas. Por tanto, no es
de sorprender la aficién de los agentes coloniales de apagar la luz y, a
la vez, de imponer y moldear una racionalidad fundada en binarismos
dicotémicos —hombre/naturaleza, mente/cuerpo, civilizados/barbaros,
etc.— y en las ideas de “raza” y “género” como instrumentos de clasifi-
cacion jerdrquica y patrones de poder. Algo que a pesar de los esfuerzos
a lo largo de més de 500 afios —primero en las colonias y luego en las
“republicas”— nunca pudieron del todo lograr.*

La memoria colectiva ha sido —y todavia es— un espacio entre
otros donde se entreteje en la practica misma lo pedagdgico y lo deco-
lonial.* “La memoria colectiva es la reafirmaciéon de lo que la tradicién
nos ensena, de lo que el ancestro ensefia,” dijo una vez el maestro y abue-
lo del movimiento afroecuatoriano Juan Garcia Salazar. “Justamente es

4 No obstante, y como advierte Julieta Paredes (2012: 111), no es remitir acritica-
mente a la época precolonial como algo idilico. Si bien la memoria larga “nos trae
al orgullo y dignidad de ser personas pertenecientes a pueblos [...], a la vez tam-
bién es selectiva al momento de no reconocer patriarcalismos, opresiones, auto-
ritarismos e injusticias heredadas y que, por supuesto, estaban presentes en las
sociedades precoloniales también”.

5  Laexperiencia aymara-boliviana de THOA —el Taller de Historia Oral Andina—
desde 1983, es un buen ejemplo del enlace en la practica de lo pedagdgico y lo
decolonial. Seguin Silvia Rivera Cusicanqui, una de sus fundadoras e integrantes,
“La historia oral india es un espacio privilegiado para descubrir las percepciones
profundas sobre el orden colonial, y la requisitoria moral que de ellas emana”. En
su practica, THOA ha construido y ejercido una metodologia y estrategia de des-
occidentalizacién y descolonizacién (Estévez Trujillo, 2013: 17). Ver también el
recorrido importante que hace Pilar Cuevas (en este libro) que resalta lo epistemo-
l6gico y metodoldgico de la recuperacion colectiva de la historia al pensamiento
critico latinoamericano.



Lo pedagdgico y lo decolonial: Entretejiendo caminos | 27

memoria colectiva porque esta en todo el colectivo [...] es un saber co-
lectivizado; es el afianzamiento, la verificacion, la que nos permite con-
tinuar” (Walsh & Garcia, en prensa).

Este acto de afianzar, verificar y continuar tiene eco en las pala-
bras expresadas por la lideresa kichwa Dolores Cacuango o Mama Dulu
en la década de los 1930, palabras que permanecen hoy en la memoria y
lucha colectiva de los pueblos ante el poder moderno atin colonial: “So-
mos como la paja del cerro que se arranca y vuelve a crecer y de paja del
cerro cubriremos el mundo”. En su lucha obstinada, liderazgo infatiga-
ble y su practica, palabra y accién arraigadas a y en la comunidad, Mama
Dulu ejemplificé —y tal vez mds que cualquier otra mujer contempo-
rdnea indigena ecuatoriana—, una praxis politico-pedagdgica aferrada
en la posibilidad y esperanza, y encaminada hacia la justicia, dignidad,
libertad y humanizacién.® Fue una praxis ejercida en variados contextos,
incluyendo los del campo y ciudad, hacendados y huasipungos, sindica-
tos y partidos (comunista y socialista), y hasta en el fundar de las prime-
ras escuelas propias indigenas. Se afianzé no sélo por la resistencia a la
opresiéon y dominacion étnico-racial, de género y de clase, sino también
—v tal vez mds importante aun— por la construccién de condiciones
otras de vida para todos los oprimidos: pobres, indios, negros, mulatos,
campesinos, obreros; “lucha-unidad para todos igualito” (Rodas, 2007:
74). Decia ella, “Esta es la vida, un dia mil muriendo, mil naciendo, mil
respondiendo, mil muriendo, mil renaciendo” (Rodas, 2007: 91), siendo
el renacer componente céntrico de la tenacidad —rebelde y decolonial

6  Poco ha sido escrito sobre Mamd Dulu. Raquel Rodas, la que mas documenta su
lucha, pensamiento, y vida, cita a Oswaldo Albornoz en describir su persona: “[...]
ternura colectiva que abarca los afectos de los ayllus serranos, transparentes dia-
fanos y purificados en el crisol del sufrimiento que contiene encerrado en vasija
de barro para que no se escape el tierno arrullo [...] Rasgos de dura firmeza, co-
existiendo con la mansa dulzura como la flor al lado del espino. Fortaleza con
consistencia de granito y resistente a los golpes mas furiosos [...] Temple de inque-
brantable roca porque es de fe su basamento |[...] es certidumbre pegada a la piel
y grabada en la mente de reconquistar la tierra arrebatada [...] Y entonces clamar
con voz potente, para que retumbe con el eco, el viejo grito de guerra y de victoria
iNuchanchic Allpa!” (Rodas, 2007: 94).
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por postura, apuesta y conviccion—, la que no permite ser arrancada,
que vuelve a crecer, a propagarse y proliferarse.

El “resurgimiento” de “nuestro mundo” del que hablan las bases
zapatistas, parece aludir a algo similar sino igual, ahora en el contexto
de la actual situacién mundial.” Mientras “su mundo derrumbdndose”
apunta el colapso emergente y eminente del orden global y de su pro-
yecto civilizatorio occidental, “el del nuestro resurgiendo” da presencia a
las practicas insurgentes hacia un otro vivir —tal vez el “buen vivir” y el
estar bien colectivo que los pueblos indigenas y afros han venido signifi-
cando a lo largo de los aflos— que se piense y se construye en y a partir
de la autonomia, desafiando no sélo el mal gobierno (como es el caso de
México) sino también la matriz de poder moderno/colonial/global. De
esta manera, ambos términos —derrumbe y resurgimiento— con sus
entornos y significantes sonoro-accionales anuncian la pugna instalada
hace siglos atras entre dos proyectos de mundo-vida, uno que a pesar
del poder sistémico arrasador del otro, sigue de pie, vuelve a crecer, mul-
tiplicindose cada vez mas en su resurgir digno rebelde.

Este libro parte de esta pugna. Su interés es con las practicas que
abren caminos y condiciones radicalmente “otros” de pensamiento,
re- e in-surgimiento, levantamiento y edificacion, practicas entendidas
pedagdgicamente —prdcticas como pedagogias— que a la vez, hacen
cuestionar y desafiar la razén dnica de la modernidad occidental y el
poder colonial atin presente, desenganchandose de ella. Pedagogias que
animan el pensar desde y con genealogias, racionalidades, conocimien-
tos, practicas y sistemas civilizatorios y de vivir distintos. Pedagogias
que incitan posibilidades de estar, ser, sentir, existir, hacer, pensar, mirar,
escuchar y saber de otro modo, pedagogias enrumbadas hacia y ancla-
das en procesos y proyectos de caracter, horizonte e intento decolonial.

7 Véase el Comunicado del comité clandestino revolucionario indigena-comandan-
cia general del Ejército Zapatista de Liberacién Nacional del 21 de diciembre de
2012 (en http://enlacezapatista.ezln.org.mx/), como también el programa del Se-
minario sin fronteras. Seminario “La(s) rebeldia(s) desde el nosotrxs”, Universidad
de Querétaro, México, 30 de julio de 2013.
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Obviamente, la pedagogia y lo pedagdgico aqui no estdn pensa-
dos en el sentido instrumentalista de la ensefianza y transmisién del
saber, tampoco estdn limitadas al campo de la educacién o los espacios
escolarizados. Mds bien, y como dijo una vez Paulo Freire, la pedagogia
se entiende como metodologia imprescindible dentro de y para las lu-
chas sociales, politicas, ontolégicas y epistémicas de liberacion.

Las luchas sociales también son escenarios pedagdgicos donde
los participantes ejercen sus pedagogias de aprendizaje, desaprendizaje,
reaprendizaje, reflexion y accién. Es s6lo reconocer que las acciones di-
rigidas a cambiar el orden del poder colonial parten con frecuencia de
la identificacién y reconocimiento de un problema, anuncian la discon-
formidad con y la oposicién a la condicién de dominacién y opresion,
organizdndose para intervenir; el propdsito: derrumbar la situacién ac-
tual y hacer posible otra cosa. Tal proceso accional, tipicamente llevado
de manera colectiva y no individual, suscitan reflexiones y ensenanzas
sobre la situacién/condicién colonial misma y el proyecto inacabado de
la des- o de-colonizacioén, a la vez que engendran atencidn a las practicas
politicas, epistémicas, vivenciales y existenciales que luchan por trans-
formar los patrones de poder y los principios sobre los cuales el conoci-
miento, la humanidad y la existencia misma han sido circunscritos, con-
trolados y subyugados. Las pedagogias, en este sentido, son las practicas,
estrategias y metodologias que se entretejen con y se construyen tanto
en la resistencia y la oposicién, como en la insurgencia, el cimarronaje,
la afirmacion, la re-existencia y la re-humanizacién.

Esta concepcién de pedagogia recuerda y dialoga con la idea ex-
presada por la caribefia Jacqui Alexander:

Pedagogias entendidas de manera multiple: como algo dado y revelado;
[que hace] abrir paso, traspasar, interrumpir, desplazar e invertir practi-
cas y conceptos heredados, estas metodologias siquicas, analiticas y or-
ganizacionales que usamos para saber lo que creemos que sabemos para
hacer posible conversaciones y solidaridades diferentes; como proyecto
tanto epistémico como ontoldgico ligado a nuestro ser [...]. Pedagogias
[que] convocan conocimientos subordinados producidos en el contexto
de practicas de marginalizacién, para poder desestabilizar las practicas
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existentes de saber y asi cruzar los limites ficticios de exclusién y margi-
nalizacién. (2005: 7, traduccién propia)

Estos posicionamientos y comprensiones pedagdgicas se alian
con los de la llamada pedagogia critica iniciada por Freire en los 1960 y
retomada por muchos educadores populares (ver Cuevas en este texto) y
activistas-intelectuales a lo largo del mundo hasta los 19908, cuando em-
pez6 su mengua ante el auge del proyecto neoliberal. La concomitancia
en América Latina entre esta mengua y auge, y la casi desaparicion de un
agenciamiento y proyecto de la izquierda, el conservadurismo creciente
de las universidades —incluyendo de las ciencias sociales y humanas’*—,
y la occidentalizacién de la institucién de educacién en su total, no es
casual. Desde luego, el desvanecer del movimiento/red de la pedagogia
critica —y de manera relacionada— de la educacién popular, fue parte
de la disipacién misma de la utopia revolucionario-marxista blanco-
mestiza, una utopia que se desmoroné con la caida del muro de Berlin
y la Unién Soviética pero también con la emergencia con fuerza, en esta
misma década de los 1990, de los movimientos indigenas en el conti-
nente ya re-nombrado como Abya Yala, territorio en pleno madurez.

La insurgencia politica, epistémica y existencial de estos movi-
mientos, junto con las organizaciones afrodescendientes, cambiaria el
rumbo y proyecto en América Latina de la anterior pensada transfor-
macién y revolucidn; de aqui y en adelante la lucha no es simplemente
o predominantemente una lucha de clases sino una lucha por la des-
colonizacién liderada, organizada y visionada en mayor parte por los
pueblos y las comunidades racializadas que han venido sufriendo, re-

8  Vale la pena mencionar mi vinculo cercano con Freire durante los afios que estu-
vo en exilio en Estados Unidos, y mi activa participacién en la red de pedagogia
critica de este pais hasta los principios de los afios 1990. A pesar de la baja de
este movimiento en los 1990, hay autores como Peter McLaren y Henry Giroux
que, en Estados Unidos y Canadd, han mantenido la posta desde una postura de
multiculturalismo revolucionario y radical, y bell hooks desde sus ensefianzas de
trasgresion.

9 Ver Edgardo Lander, “La ciencia neoliberal”, en Revista Venezolana de Economia y
Ciencias Sociales, Vol. 11, No. 2, Caracas, Universidad Central, mayo de 2005, 35-69.
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sistiendo y sobreviviendo la colonialidad y dominacién. Es esta insur-
gencia que ha impulsado el repensar/refundar reflejado en las recientes
constituciones de Ecuador y Bolivia, las que apuntan a la construcciéon
de sociedades, Estados y modos de con-vivir radicalmente distintos. Es
esta resurgencia e insurgencia puestas en las coyunturas actuales de no
s6lo estos dos paises sino también a nivel continental, que provocan e
inspiran nuevas reflexiones y consideraciones pedagdgicas v, a la vez,
nuevas re-lecturas en torno a la problemadtica histdrica de la (des)huma-
nizacion y (des)colonizacion.

De esta manera y en el ambiente actual suramericano y abya-ya-
leano, es oportuno retomar la pedagogia en su aspecto praxistico, medi-
tando en su uso estratégico-accional como radical conductor de y hacia
comprensiones, posturas y pensamientos no sélo criticos sino de carac-
ter imperativo y proyecto decoloniales. Hablamos de las pedagogias que
perturban y trastornan lo que Rafael Bautista (2009) ha referido como
“el mito racista que inaugura la modernidad [...] y el mondlogo de la
raz6n moderno-occidental”; pedagogias que se esfuerzan por transgre-
dir, desplazar e incidir en la negaciéon ontolégica-existencial, epistémica
y cosmogodnica-espiritual que ha sido —y es— pericia, fin y resultado
del poder de la colonialidad. Pedagogias que trazan caminos para cri-
ticamente leer el mundo e intervenir en la reinvencién de la sociedad,
como apunté Freire, pero pedagogias que a la vez avivan el desorden
absoluto de la descolonizacién aportando una nueva humanidad, como
senial6 Frantz Fanon. Las pedagogias pensadas asi no son externas a las
realidades, subjetividades e historias vividas de los pueblos y de la gente,
sino parte integral de sus combates y perseverancias o persistencias, de
sus luchas de concientizacién, afirmacién y desalienacion, y de sus bre-
gas —ante la negacion de su humanidad— de ser y hacerse humano. Es
en este sentido y frente a estas condiciones y posibilidades vividas que
propongo el enlace de lo pedagdgico y lo decolonial.

El propésito de este capitulo es tejer este enlace y, en el camino,
contribuir a su comprension. Se preocupa por preguntar qué implica
pensar lo decolonial pedagdgicamente y lo pedagdgico decolonialmente,
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y cdmo —y con qué propdsitos y perspectivas— se va trazando su cami-
nar. Similarmente, se preocupa por indagar tanto sobre el pensamiento
y los pensadores que demostraban —o demuestran— en su praxis el
hacer de este enlazar, como sobre las actuales expresiones pedagogicas
de resistencia, insurgencia y rebeldia que provocan grietas y derrumbes
en el orden moderno/colonial a la vez que encaminan esperanzas, hori-
zontes y proyectos “otros”.

Con tal intencidn, el capitulo inicia en su primera parte con una
breve reflexion en torno a los antecedentes de practicas rebeldes e insur-
gentes que, desde tiempos memoriales, han manifestado en su pensar-
hacer estrategias pedagdgicas que se esfuercen por transgredir y subver-
tir la colonialidad —politica, ontoldgica, epistémica, espiritual, existen-
cial—y, a la vez, por sembrar y avanzar condiciones de vida concebidas
y postuladas desde la exterioridad, los margenes o las grietas del mismo
poder colonial. El interés aqui es, por un lado, “situar” la reflexion y dis-
cusion dentro de luchas histdricas y concretas y, por el otro, evidenciar
la articulacién que ha venido ddndose y construyéndose entre estrate-
gias y apuestas pedagdgicas y estrategias y apuestas de descolonizacion.

El segundo apartado intenta dar mds concrecion y sustancia a las
posturas praxisticas de pensamiento que vienen, por un lado, desde la
pedagogia hacia la liberaciéon y descolonizacién vy, por el otro, desde la
descolonizacién demostrando e invocando —de manera a veces tacita 'y
otras veces mas explicitamente— una suerte de pedagogizaciéon. Aqui el
enfoque estd centrado en dos intelectuales comprometidos en sus obras
y acciones con las luchas de liberacion: Paulo Freire y Frantz Fanon.!

10  El hecho de que el brasilenio Freire, desde su primera obra ya clasica La pedagogia
del oprimido, cita al martinico Fanon, es revelador. Sin embargo, no es hasta sus es-
critos tardios que Freire empieza considerar con seriedad la postura racial-politi-
ca-epistémica-ontoldégica de Fanon y su apuesta, de hecho, pedagdgica, a construir
una nueva humanidad de carédcter cuestionador. Por un lado, es el didlogo que
Freire establece con Fanon que me interesa aqui; por el otro, es la propia contribu-
cién a la vez pedagdgica y decolonial de Fanon.
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La tercera seccién parte de la atencién particular que ambos
dieron a la consciencia, esperanza y humanizacién, extendiendo su re-
flexion a otro pensador comprometido cuya contribucién —atin poca
reconocida— también parte de esos mismos ejes, entretejiendo lo peda-
gogico v lo decolonial en su propia practica politica y escritural. Me re-
fiero a Manuel Zapata Olivella, quien en sus multiples escritos reconoce
Freire pero demuestra mas profundamente su conexién con la postura
racial-politica-epistémica-ontolégica-existencial de Fanon.

Finalmente, el ultimo apartado retoma los hilos de los anteriores
poniéndolos en conversacién con mi propio acompanamiento y ejercer
pedagdgico, desde donde pienso, siembro y construyo lo decolonial.

Legados histéricos del enlace pedagégico decolonial

Mientras el enlace de lo pedagdgico y lo decolonial inicia con la
invasién colonial-imperial, es con el establecimiento de los virreinatos
hispédnicos en los territorios mesoamericanos y andinos que empieza a
manifestarse y tomar forma. De hecho, en los manuscritos del Huaro-
chiri y del Popul Vuh, compilados por escribanos indigenas en el siglo
XVI en lo que hoy se conoce como Perti y Guatemala respectivamente,
podemos atestiguar estrategias que subvierten la légica civilizatoria co-
lonial a la vez que sitdan cosmologias propias, haciendo pensar el mun-
do, la creacién, la relacién entre seres —vivos y muertos, humanos y
no humanos— y con la naturaleza de modo para nada occidental. Am-
bos textos fueron compilados bajo el orden eclesiastico, de los famosos
extirpadores de idolatrias, el franciscano Francisco de Avila en el caso
de Huarochiriy del dominicano Francisco Ximénez en el caso de Popul
Vuh. No obstante, niegan, displacen y transgreden en su hacer-pensar
la autoridad hegemonica y absoluta de este orden de poder colonial. Si
bien su escritura no tenfa mayor significado o uso para los pueblos ori-
ginarios en este tiempo, su metodologia cosmoldgica, psiquica, analitica
y organizacional fue reflejo de una préctica colectiva estratégicamente
pedagdgica de por si, la que efectivamente desprendia de lo que Anibal
Quijano (1992) ha descrito como “las vinculaciones de la racionalidad-
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modernidad con la colonialidad”, partiendo y construyendo a la vez una
postura y pensamiento sin duda de sentido decolonial.

En este mismo periodo también —entre el siglo XVI y los inicios
del XVII— en el virreinato de Perd y desde el Tawantinsuyu, es que
el quechua Felipe Guamédn Poma de Ayala escribe la Nueva Corénica
y Buen Gobierno, obra de 1200 péginas enviada en 1616 al rey Felipe
II1. A contraste de las crdnicas escritas “sobre” los indigenas y desde la
mirada y légica epistémica-civilizatoria-colonial, Guaman Poma piensa
y escribe desde el lugar de la cosmoldgica andina. “Desde la mirada (en
palabras de Guamédn Poma) de un historiador, cronista, indio ladino,
capac, sefior y principe; un intelectual y artista con influencia jesuita
que basa su comprension del mundo en la experiencia vivida y recogida
[...] del territorio y en un conjunto de saberes y propuestas sociales y
politicas que no estdn separados de la ética ni de la estética” para asi
revelar las estrategias de los sujetos coloniales en proceso de descoloni-
zacion (Ortiz, 2010: 9).

Es desde este lugar y mirada y ante la condicién/situaciéon de la
colonia, que propone su proyecto politico de “buen gobierno” basado en
una “nueva cordnica” (crénica). Como sefiala Walter Mignolo, “la ‘nue-
va cronica’ es [...] un relato donde la cosmologia andina (keswaymara)
comienza a rehacerse en didlogo conflictivo con la cosmologia cristiana,
en toda su diversidad misionera castellana (dominicos, jesuitas, fran-
ciscanos...) y con la mentalidad burocrética de los organizadores del
Estado bajo las 6rdenes de Felipe II” (Mignolo, 2008: 191). La teoria
politica de Guamén Poma se articula, segin Mignolo, en dos princi-
pios: “La critica a todos los grupos humanos identificables en la colonia
[castellanos, indigenas, negros, moros y judios] y la propuesta de un
‘buen gobierno’ de los virtuosos independientemente de su origen [...]
un espacio de co-existencia con Castilla, por un lado, y de co-existencia
entre varias comunidades (o naciones) de Tawantinsuyo” (p. 192-193).
Mientras hay mucho que se puede decir con relacién a este proyecto
politico y el pensamiento decolonial que manifiesta —algo que el mis-
mo Mignolo ha analizado—, como también sobre como Guaman Poma
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cuenta la historia del imperio incaico y del colonialismo espanol en el
Pert del siglo XVI, nuestro interés aqui es con la manera en que empieza
enlazar lo pedagdgico y decolonial.

Este enlace se hace particularmente evidente en la parte visual del
texto, es decir, en los dibujos de Guaman Poma que ocupan 398 de sus
1200 paginas." Esta ideacion pictérica emplea simultdneamente iconos
nativos andinos y convencionales europeos. Asi, hace mas que comple-
mentar la prosa y sobrepasar las reglas que rigen el lenguaje escrito; creay
mantiene la dignidad visual de los andinos ante (y contra) los europeos.
Los dibujos permiten al autor “imponerle al lector sus puntos de vista
sobre la civilizacién andina como un orden social armonioso, y la colo-
nia contempordnea como un ‘mundo al revés’” (Adorno, 1981), a la vez
que provoca al lector criticamente leer estos dos mundos en contencién.

De esta manera, los dibujos actian de cuenta propia narrando
las injusticias, violencias, conflictos y posicionamientos imperiales y co-
loniales, las complementariedades cosmoldgicas y las miradas propias
y ajenas de concebir, sentir, ser y estar en el mundo. Particularmente
interesante es el hecho de que dos terceras partes de los dibujos dan una
atencion especial a la presencia de un patrén andino de significacion
espacial y orientacion direccional, revelando los contrastes con los pa-
trones de corte occidental. Tal significacion espacial es particularmente
evidente en el mapa simbdlico que Guamédn Poma hace del mundo. Alli
crea el modelo fundamental y perfecto del universo andino y traza sus
dibujos de las épocas precolombinas conforme a los valores posicionales
del mapa, valores que contradicen los de la época colonial. Ademads, y a
través de la fragmentacién y subversién del diseno original, muestra la
forma en que la colonizacién convirtié el orden cultural y social aut6c-
tono en caos y ruina (Adorno, 1981).

Pero claro es —y alli el enlace de lo pedagdgico y decolonial— la
lectura pictérica depende del lugar desde donde estd situado el lector,
permitiendo no sélo multiples lecturas sino también —y mas impor-

11 Véase el texto completo con los dibujos en http://www.kb.dk/elib/mss/poma/.
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tante aun— lecturas desde el interior del mundo andino y desde su di-
ferencia colonial, lecturas dificilmente vistas, reconocidas y entendidas
por los colonizadores, la élite criolla y los sujetos provenientes del mun-
do occidental. De este modo, los dibujos son mucho més que una obra
artistica. Son herramientas pedagégicas que dan presencia a la persis-
tencia, insistencia y pervivencia de lo decolonial, a la vez que lo cons-
truye, representa y promueve pedagdégicamente. Asi, abren una ventana
hacia las précticas insurgentes politicas, sociales, culturales, epistémicas
y existenciales que ensefian como rebelar, resistir, seguir, medrar y vivir
pese a la colonialidad, no sélo desde su exterioridad —o desde la total
autonomfia— sino también y a la vez, desde las fronteras y la subversion
de la misma colonialidad.

Otros ejemplos del enlace de lo pedagégico y decolonial se en-
cuentran en los palenques, el cimarronaje, el malungaje (ver Branche
en este libro) y la muntu-izacién (para seguir Zapata Olivella) llevados
a cabo por numerosas mujeres y hombres de la didspora africana en sus
luchas por recuperar y reconstruir la existencia, libertad y liberacién
ante las condiciones deshumanizantes de esclavizacion y racializacién,
y en su creacidon de pricticas, espacios y condiciones-otras de re-exis-
tencia (ver Albédn en este libro) y humanizacién. Pocos son los textos es-
critos que documentan desde los sujetos africanos mismos estas luchas,
estrategias y practicas, aunque permanecen como ensefianzas vivientes
dentro de la memoria colectiva y la tradicion oral, constitutivas también
de la pedagogia de escucha a la que se refieren Wilmer Villa y Ernell Villa
en su capitulo.

Tales practicas —desde luego pedagdgicas— existieron no sélo
en espacios liberados sino también dentro de los mismos contextos de
esclavizacion. Asi, en su texto (también presentado en la segunda par-
te de este libro), Stephen Nathan Haymes considera el funcionamiento
pedagdgico de la “cultura esclava”, apuntando la presencia de una “pe-
dagogia esclava” dirigida a la articulacién de una visién y expectativa
ética de la humanidad del hombre negro y mujer negra, y a como vivir
como humanos, como parte de una comunidad de pertenencia y con
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esperanza en un sistema que pretendié domesticar y dominarles como
animales salvajes sin alma. Como dice Haymes:

La esperanza se abre a las posibilidades que existen para la conexién
y expresion humana y las manifestaciones de la libertad humana. Los
esclavos, como pueblo con esperanza, usaron sus posibilidades para mi-
nimizar y rehusar el control que las realidades y rutinas, que se toma-
ban como verdaderas, tenfan sobre su imaginacién. Esta imaginacién
pedagégica les permitia mitigar y resistir las formas en que la aflicciéon
destroza al alma. Mediante el trabajo simbdlico —es decir, mediante
sus canciones, cuentos y rituales de confirmacién, por ejemplo— los
esclavos se ensefiaban a s{ mismos el significado moral y ético de crear
un sentimiento de pertenencia comunitaria. Al forjar una comunidad
de pertenencia, la cultura del esclavo funcionaba pedagdgicamente para
convertir a los esclavos en seres humanos, mediante la mitigacién de
su sufrimiento. En este proceso, se convirtié a lo negro, invento de la
supremacia blanca europea occidental, en una posicién de conciencia
histdrica e influencia hacia el cambio.

Estos legados, ciertamente no los tnicos, abren un abanico de
consideraciones: por un lado, sobre cémo y de qué manera ha veni-
do operando histéricamente el enlace pedagdgico-decolonial y con
qué précticas y estrategias, y por el otro, sobre como este mismo enlace
sugiere, construye y apunta un pensamiento praxistico de cardcter fe-
nomenologico, teleoldgico y ontologico-existencial, donde el asunto de
humanizacién y el horizonte de esperanza atiin permanecen presentes y
vivos. Es este pensamiento, —reflejado de manera particular en Paulo
Freire y Frantz Fanon, dos intelectuales comprometidos a lo largo de sus
vidas con la luchas de liberacién y descolonizacién— que exploramos a
continuacion, dando atencién especial a su sentir pedagdgico y politico.

El pensamiento y pedagogia de Freire y Fanon

Lo pedagdgico-politico y politico-pedagdgico de Freire

Es Paulo Freire, probablemente mas que cualquier otro intelec-
tual del siglo XX, que dio los fundamentos para pensar la pedagogia
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politicamente, para entretejer lo pedagdgico-politico y lo politico-peda-
gogico. “Leer criticamente el mundo,” decia Freire, “es un hacer politico-
pedagdgico; es inseparable del pedagdgico-politico, es decir, de la accién
politica que involucra la organizacion de grupos y de clases populares
para intervenir en la reinvencién de la sociedad” (Freire, 2004: 18).

“Lo opuesto de intervencién es adaptacion,” sefialaba Freire, “es
acomodarse, o a simplemente adaptarse a una realidad sin cuestionar-
la” (2004: 34). Para Freire, la intervencién implicaba por necesidad re-
conocerse y asumirse como politico. “Soy sustantivamente politico, y
s6lo adjetivamente pedagdgico” (Freire, 2003); de esta manera asumia
y entendia el acto de educar y educarse como actos politicos. “No hay
préctica social mds politica que la practica educativa,” decia Freire, “en
efecto, la educacion puede ocultar la realidad de la dominacién y la alie-
nacién o puede, por el contrario, denunciarlas, anunciar otros caminos,
convirtiéndose asi en una herramienta emancipatoria” (2003: 74).

Para Freire, la educacion no se limitaba o restringia a la educacién
formal e institucional; mds bien se incluia y se extendia ampliamen-
te a los contextos sociales, politicos, epistémicos y existenciales donde
“lideres y pueblos, identificados mutuamente, juntos crean las lineas
directivas de su accion [educacional, politica y de liberacién]” (1974b:
183). Es a la “naturaleza educativa” de los contextos de lucha y la tarea
educativa —revolucionaria y criticamente concientizadora—, hacia el
pensamiento y la intervencion, que Freire apuntaba.

Su preocupacién central era con las condiciones existenciales y
vividas de las clases pobres y excluidas, es decir con los “oprimidos” y “el
orden injusto que engendra violencia en los opresores, la que deshuma-
niza el oprimido” (1974b: 22). Eso implicaba en la practica —amplia-
mente expresada en los circulos de educacién popular— concentrarse
en el andlisis politico-social con los mismos “oprimidos” sobre sus con-
diciones vividas, como manera de llegar a la concientizacién individual
y colectiva, condicidén necesaria para la transformacién. Asi fue el pro-
blema subjetivo y objetivo de la opresién, dominacién, marginalizacién
y subordinacién —internalizada y estructural-institucional— que in-
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quietaba Freire. Su proyecto entonces: a trazar rutas metodoldgicas y
analiticas encaminadas hacia el reconocimiento de esta realidad/con-
dicién y hacia la concientizacion, politizacion, liberacion y transforma-
ci6on humana.

Al enfocarse en “el dilema tragico del oprimido” —entendida
como la dualidad conflictiva central a la situacién concreta de opre-
sién, que muchas veces impide al oprimido actuar— y delinear caminos
posibles de reflexion, accién y liberacidn, Freire construye y significa la
“pedagogia del oprimido”, entendida como:

Una pedagogia que tiene que ser forjada con, no para, los oprimidos
(como individuos o pueblos) en la lucha incesante a recuperar su hu-
manidad. Esta pedagogia hace la opresiéon y sus causas los objetos de
reflexion de los oprimidos, y desde esa reflexién vendria su necesario
compromiso en la lucha para su liberacién. Es en esta lucha que la peda-
gogia estd hecha y re-hecha. El problema central es ese: ;Cémo pueden
los oprimidos como seres no auténticos divididos, participar en el desa-
rrollo de la pedagogia de su liberacién? Solo cuando descubren que ellos
mismos son “anfitriones” del opresor, pueden contribuir a la parteria
de su pedagogia liberadora. [...] La pedagogia del oprimido es un ins-
trumento para su descubrimiento critico que tanto ellos —los oprimi-
dos— como sus opresores son manifestaciones de la deshumanizacion.
(Freire, 1974b: 33)

Con su pedagogia del oprimido, Freire destac6 ademas la res-
ponsabilidad de pensar criticamente, de aprender a ser uno mismo en
relacién con y contra su propio ser, lo que implicaba tener una ética
humana en y con el mundo. Para Freire, esta ética era inseparable de la
préctica educativa; se enraizaba en la lucha de confrontar las condicio-
nes de opresién y sus manifestaciones, incluyendo —como hizo mads
evidente en sus ultimos trabajos— no sélo la discriminacion de clase,
sino también de género y raza (Freire, 1996b). De hecho fue s6lo en los
afos antes de morir, y tal vez como resultado de su experiencia en Afri-
ca, particularmente en Cabo Verde y Guinea Bissau, que Freire empez6 a
pensar en el poder que se ejerce no sélo desde la economia sino también
desde la racializacion y colonizacidn.
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Este cambio se evidencia en uno de sus ultimos libros, La peda-
gogia de la esperanza, en el cual repiensa La pedagogia del oprimido, ha-
ciendo, al mismo tiempo, una autocritica a si mismo por sus propias
limitaciones en ver y comprender la complejidad de la opresion y de la
liberacion. En La pedagogia de la esperanza habla mds de la rebeldia, la
rebeldia como praxis politica-pedagdgica de existencia, de la reinven-
ci6én de la existencia y vida. Para ejemplificar esta rebeldia, pone el caso
de los quilombos (palenques) entendidos como “momento ejemplar de
aquel aprendizaje de rebeldia, de reinvencién de la vida, de asuncién
de la existencia y de la historia por parte de esclavas y esclavos que, de
la ‘obediencia’ necesaria, partieron en busqueda de la invencién de la
libertad” (Freire, 1993: 103).

Es en este texto, como también en la Pedagogia de indignacion,
donde Freire no sélo cita a Fanon (algo que hace desde sus primeros
libros) sino entabla un mayor pensamiento y didlogo con él. Asi, Freire
pasa de hablar sobre el oprimido y la conciencia de la clase oprimida, a
la conciencia del hombre y mujer oprimidos, de la humanizacién a mas
directamente a la deshumanizacién, y a la relacién opresores—oprimi-
dos, colonizador—colonizado, colonialismo-(no) existencia. Ademas, y
de manera relacionada, da atencién al problema del proyecto neoliberal,
como también del “color de la ideologia” (1993: 149).Y es en este mo-
vimiento de auto-criticidad, al repensarse y al repensar el mundo, que
Freire demuestra la praxis critica, no como algo fijo, identificable y es-
table, sino como una practica y proceso continuos de reflexién, accién,
reflexion, lo que McLaren y Jaramillo (2008: 193) denominan como una
“pedagogia perpetua’.

Sin embargo, lo que nos interesa no es sélo la manera en que
Freire repiensa su pensamiento, incorporando mads criticamente algu-
nos elementos de Fanon, sino también la contribucién pedagdgica que
hace Fanon, al enlazar lo ontolégico-existencial del sujeto racializado
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dentro del marco de la descolonizacién, la (des)humanizacion y la re-
volucién social.'?

La apuesta pedagdgica humanizadora-descolonizadora-
liberadora de Fanon

Como psiquiatra por formacién, luchador revolucionario en la
guerra de independencia de Argelia por compromiso politico, e inte-
lectual radical dedicado a la problemadtica vivida del sujeto racializado-
colonializado, Frantz Fanon tenia una subjetividad, historia y proyecto
marcadamente distintos de Freire. En su introduccién a la traducciéon
revisada al espafiol de Piel negra y mdscaras blancas, Samir Amin le re-
trata asi: “Fanon nacié antillano. La historia de su pueblo, de la esclavi-
tud, de su relacién con la metrépoli francesa fue, pues, por la fuerza de
las circunstancias, el punto de partida de su reflexion critica” (2009: 5).
Su preocupacién por el poder colonial tanto externo como interno, por
las causas de alienacién y deshumanizacién del sujeto negro colectivo,
colonizado, victima de manipulaciones histdricas, culturales y racistas
(Zurbano, 2012) y la relacionada barbarie capitalista, defini6 su obra,
su accion politica (incluyendo “alinarse junto al Frente de Liberacién
Nacional de Argelia y a los movimientos de liberaciéon del continente
africano”) y su vida misma (Amin, 2009)." Por eso, la aclamacién de
Fanon mismo en Los condenados: “No soy el esclavo de la Esclavitud que
deshumanizé mis ancestros”, una Esclavitud construida sobre las espal-

12 En este aspecto también véase: Stephan Nathan Haymes, “Race, Pedagogy and
Paulo Freire” en Memorias: Conferencia Internacional a Reparagdo e a Descoloni-
zagdo do Conhecimento, Salvador, Bahia: UFBA/Atitude Quilombola, 2007, 55-66;
Kenneth Mostern, “Decolonization as Learning: Practice and Pedagogy in Frantz
Fanon’s Revolutionary Narrative”, en Henry Giroux y Peter McLaren (eds.), Bet-
ween Borders. Pedagogy and the Politics of Cultural Studies, New York: Routledge,
1994, 253-272.

13 Ademds, afiade que, “La accién politica de Fanon se sittia enteramente [...] en el
época de Bandung (1955-1981) y la primera ola victoriosa de las luchas de libera-
cién. Las elecciones que hizo (alifarse junto al Frente de Liberacién Nacional de
Argelia y a los movimientos de liberacién del continente africano) eran las tinicas
dignas de un auténtico revolucionario” (Amin, 2009: 19).
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das, sudor y cadaveres de los negros alentando el bienestar y progreso
europeos. De hecho, y como Fanon hizo claro en su corta vida, en un
mundo anti-negro regido por la trabazén del capitalismo, eurocentris-
mo blanco-blanqueado y colonialidad del poder, la deshumanizacion, el
racismo y la racializacién estan indudablemente entretejidos."

Mientras para Freire el punto de partida fue lo pedagégico, para
Fanon fue el problema colonial: describir y narrar la situaciéon de colo-
nizacion e impulsar y revelar la lucha anti y decolonial. Si consideramos
entonces como sus trabajos dan un sentido préctico y concreto a las
luchas de descolonizacién, liberacién y humanizacién, pero también
cémo posicionan la apuesta de la sociogenia, su genio de pedagogo que-
da evidenciado. Asimismo, al presentar la descolonizacién no simple-
mente como problema politico sino como un proceso de poblaciones
aprendiendo a ser “hombres”, y como practica de intervencién que im-
plica la creacién de “hombres” nuevos'?, Fanon da bases vertebrales para
pensar pedagdgicamente tanto en la humanizacién, como en la descolo-
nizacién como postas de existencia-vida. Para Fanon, la humanizacién
es el eje central del proceso de descolonizacién, de descolonizarse y, por
ende, de liberacion:

La descolonizacién no pasa jamds inadvertida puesto que afecta al ser,
modifica fundamentalmente al ser, transforma a los espectadores aplas-
tados por la falta de esencia en actores privilegiados, recogidos de mane-
ra casi grandiosa por la hoz de la historia. Introduce en el ser un ritmo
propio, aportado por los nuevos hombres, un nuevo lenguaje, una nue-
va humanidad. La descolonizacién realmente es creacién de hombres
nuevos. Pero esta creacién no recibe la legitimidad de ninguna potencia

14  Por eso mismo, para Fanon, la ontologia en si no es suficiente: “Ontologia —cuan-
do es finalmente admitida por dejar la existencia en el camino— no nos permite
comprender el ser del negro” (2011: 110).

15 Mientras que podemos criticar el lenguaje del “hombre” empleado aqui como
ejemplificacion del universal masculinizado y a la vez como punto ciego de Fanon,
los propios argumentos de Fanon a lo largo de su obra, incluyendo con relacién a
la mujer, hace entender que la referencia aqui fue mas bien al humano. También
ver el texto de Keisha-Khan Perry en este libro.
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sobrenatural: la “cosa” colonizada se convierte en hombre en el proceso
por el cual se libera. (Fanon, 2001: 31)

La descolonizacién, segiin Fanon, es una forma de (des)apren-
dizaje: desaprender todo impuesto y asumido por la colonizacién y
deshumanizacién para reaprender a ser hombres y mujeres. La desco-
lonizacién sélo ocurre cuando todos individualmente y colectivamen-
te participan en su derribar, ante el cual el intelectual revolucionario
—como también el activista y maestro— tiene la responsabilidad de
activamente asistir y participar en el “despertar”: “Educacion politica
significa abrir las mentes, despertar [las masas] y permitir el nacimiento

>

de su inteligencia, como dijo Césaire ‘es inventar almas’” (Fanon citado

en Maldonado-Torres, 2005: 160). Por lo tanto:

El primer deber del poeta [maestro] colonizado es determinar clara-
mente el tema popular de su creacién. No puede avanzarse resueltamen-
te, sino cuando se toma conciencia primero de la enajenacién. [...] No
basta con unirse al pueblo en ese pasado donde ya no se encuentra sino
en ese movimiento oscilante que acaba de esbozar y a partir del cual,
stibitamente, todo va a ser impugnado. (Fanon, 2001:206)

Fanon hace claro que la descolonizacién requiere tanto la con-
ciencia propia de los pueblos negros de la enajenacién como la concien-
cia de los blancos de su complicidad en el sistema moderno-colonial-
racial; es decir, el aprendizaje y desaprendizaje de todos. Sin embargo,
su proyecto es principalmente con los sujetos que han vivido en cuerpo,
alma y mente la racializacion-deshumanizacion de la diferencia y herida
colonial, es decir, los damnés de la terre o “condenados de la tierra”.

Es a partir de los procesos de (des)aprendizaje, invencién, inter-
vencion y accién que podemos trazar la perspectiva y propuesta peda-
gbgica de Fanon, la que Maldonado-Torres (2005) llama su “posicién
pedagdgica socrética”. Para Fanon, el cambio o transformacién social
—incluyendo la restauracion de la humanidad— tiene que ser llevado
por los colonizados mismos. “Quiero ayudar al hombre negro autolibe-
rarse del arsenal de complejos que ha sido desarrollado por el ambiente
colonial” (Fanon, 1997: 30). Tal autoliberacién requiere, segiin Fanon,
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estudiar y enfrentar la experiencia vital de ser negro en el mundo social,
una experiencia que traspasa lo individual:

Como reaccién contra la tendencia constitucionalista de finales del si-
glo XIX, Freud mediante el psicoanalisis, pedia que se tuviera en cuenta
el factor individual. Sustituia una tesis filogenética por la perspectiva
ontogenética. Veremos que la alienacién del negro no es una cuestién
individual. Junto a la filogenia y la ontogenia, estd la sociogenia. (Fanon,
2009: 45)

La sociogenia o sociogénesis es el método pedagdgico socio-diag-
noéstico que Fanon utiliza, particularmente en Piel negra, mdscaras blan-
cas, para analizar la experiencia, la condicién y la situacién de hombres
negros y mujeres negras como sujetos racializados/colonizados en so-
ciedades regidas por sujetos blancos. El motivo de este analisis es inter-
venir en y actuar sobre esta experiencia y sobre estas sociedades, hacia la
transformacion psiquica y estructural y la liberacién social. Para Sylvia
Wynter (2009), “el principio sociogénico” que introduce Fanon puede
ser entendido como una “ciencia nueva” que produce no sélo una rup-
tura epistémica con los propios propdsitos de las ciencias naturales y su
interpretacién de la identidad humana, sino también hace un salto en
introducir la invencién de la existencia. Dicho por Fanon: “Debo recor-
dar en todo momento que el verdadero salto consiste en introducir la
invencion en la existencia” (Fanon, 2009:189). La invencion est4 enten-
dida como creacidn; la capacidad de creacion es la parte activa del ser,
parte de la practica de libertad y del crear, inventar y vivir con otros —lo
que implica ser radicalmente humano. Como sefiala Maldonado-Torres:

Con la sociogenia Fanon pretende hacer explicita la conexién entre
lo subjetivo y objetivo, entre, por un lado, los complejos de inferio-
ridad de los pueblos negros y colonizados y, por el otro, la estructura

particularmente opresiva de la sociedad colonial. [...] [Conexién que
podria ayudar al] negro ser consciente que la Unica alternativa para
la liberacion estd en actuar hacia el cambio social. [...] La sociogenia

se convierte [...] en una ciencia para la humanidad. [...] un tipo de
pedagogia, la funcién de la cual no es “educar” en la forma tradicional,
sino facilitar la autoliberacion negra, al actuar en contra de las estruc-
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turas de opresién y las que niegan su peso ontoldgico. (2005: 157-158,
traduccién propia)

La pedagogia de la sociogenia es asi una “metodologia imprescin-
dible o indispensable” —para recordar la frase de Freire— para estudiar
tanto los modos de ser humano como los procesos de humanizacion,
deshumanizacién y rehumanizacién en contextos coloniales. Pero es
claro que para Fanon tal estudio no es —ni puede ser— objetivo, desin-
teresado y distanciado. No es un estudio “sobre” los condenados, opri-
midos o colonizados. Tampoco es simplemente un estudio o accionar
“con” estos pueblos y sujetos. La sociogenia mas bien se construye y po-
siciona “desde” las luchas y las posibilidades de ser plenamente huma-
no, posicionamiento y construccién claramente reflejados en el mismo
proyecto pedagdgico vivencial y escritural de Fanon, expresado tanto en
Piel negra como en Los condenados. Implicado aqui, como bien sefiala
Wynter y siguiendo a Fanon, tanto la socializaciéon del negro como la
socializacién del blanco. “Los aspectos cualitativos caracteristicos de los
estados mentales propios de ambos grupos con relacién a sus respecti-
vas experiencias de su concepto de si mismo no sélo se oponen, sino que
lo hacen dialécticamente; cada clase de experiencia subjetiva, positiva
una, negativa la otra, depende de la contraria” (Wynter, 2009: 340).

Al avanzar una “actitud decolonizadora” y un “humanismo de-
colonizador” (Maldonado, 2009: 305), Fanon hace de la sociogenia una
suerte de pedagogia decolonial orientada hacia el nombramiento, visi-
bilizacién y comprension del problema —como realidad— estructural
y psicoexistencial racial/colonial y hacia el accionar transformativo de
este problema-realidad. Aqui el enlace entre lo pedagégico y lo decolo-
nial, sustentado en el accional, queda evidenciado.

Segun Fanon, “Educar el hombre para ser accional, preservando
en todas sus relaciones su respeto para los valores basicos que constituyen
un mundo humano, es la tarea primordial de aquello quien, ya tomado
el pensamiento, se prepare a actuar” (1967: 222). Esta accionalidad s6lo
tiene sentido para Fanon en el contexto de lucha en contra de las estruc-
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turas opresivas que militan en contra de su ser.' Lo que el actuar apunta
entonces es a la humanidad, es a ser, humano; por tanto, requiere el reco-
nocimiento, develamiento y comprensién de los problemas entretejidos
del colonialismo, del racismo, de las relaciones y practicas del poder y
de la deshumanizacion. Restaurar la humanidad es en si el propésito de
la ensenanza del andlisis sociogénico, entendido y asumido por Fanon
como herramienta y estrategia pedagégica y como apuesta decolonial:

Cuando Fanon nos hace recordar que lo que es importante no es educar
[negros] sino ensenarle al negro no ser esclavo a los arquetipos fora-
neos, Fanon se hace pedagogo o maestro socritico —una comadrona
de agencia decolonial— que pretende facilitar la formacién de subje-
tividad, autorreflexion y la praxis de liberacién. La ensefianza consiste
entonces en capacitar el sub-otro a tomar una posicioén en la cual él o
ella puede reconocer y hacer las cosas por si mismos —es decir, actuar.
(Maldonado-Torres, 2005: 159, traduccién propia)

De esta manera la sociogenia se puede entender como una posta
de pedagogia propia de auto-determinacién y auto-liberacién. Sinté-
ticamente, esta pedagogia resalta cuatro enfoques o componentes ac-
cionales medulares: el hacer despertar, alentar la auto-agencia y accién,
facilitar la formacién de subjetividad y autorreflexion, y fomentar y
revitalizar racionalidades politica-éticas “otras” que se distancian de la
raz6n moderna-occidental-colonial, que se enraizan en y apuntan al ac-
tuar hacia la libertad, transformacién y creacién de estructuras sociales
y condiciones de existencia radicalmente distintas. Conjuntados estos
componentes se construyen una pedagogia y praxis de liberaciéon en-
caminadas hacia no sélo una nueva humanizacién, sino también hacia
nuevas perspectivas de humanidades, ciencias y pensamiento fundadas

16  Asi en Condenados de la tierra, Fanon argumenta por la lucha de liberacién na-
cional y cultural: “La condicién de existencia de la cultura es [...] la liberacién
nacional, el renacimiento del Estado” (2001: 224), y afiade, “La lucha de liberacién
no restituye a la cultura nacional su valor y sus antiguos contornos. Esta lucha, que
tiende a una redistribucién fundamental de las relaciones entre los hombres, no
puede dejar intactas ni las formas ni los contenidos culturales [...] Después de la
lucha no sélo desaparece el colonialismo, sino que también desaparece el coloni-
zado. Esta nueva humanidad [...]” (2001: 225).
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Z <« » Z . 1 . . .
en una razén “otra”: en la razén, esperanza, posibilidad e imaginario/

imaginacién decolonial.”” En eso la perspectiva y andlisis de Maldona-

do-Torres son nuevamente utiles:

Fanon ofrece la “sociogénesis” como forma de pensamiento riguroso
sobre la humanidad y como pedagogia que fomenta la liberacién. “No
buscamos otra cosa, nada menos, que liberar al hombre de color de si
mismo”. Para eso Fanon combina en su propuesta dimensiones del pen-
samiento y de la accién frecuentemente divorciadas de la modernidad,
a saber, la teoria, la ética, y la politica. Solo una reintegracion de las mis-
mas orientadas por una ética radical de la descolonizacién —una ética
mds alld del reconocimiento— puede responder satisfactoriamente a la
crisis del mundo moderno y fundamentar un nuevo humanismo —un
humanismo que es a fin de cuentas un humanismo otro—, esto es |...]
un humanismo del otro y un humanismo distinto al de la tradicién eu-
ropea simultdneamente.' [...] Me refiero a una concepcién del mundo
[siguiendo Lévinas] que le da centralidad no a la teoria, a la epistemo-
logia, al espiritu absoluto o a la teologia sino a la relacién inter-humana
entre un yo y otro. (2007a: 160)

Ahora bien, si la relacién o ligazén entre (des)colonizaciéon y

(des)humanizacion es lo que oriente y dirige lo pedagdgico de Fanon, es

decir la pedagogizacién de su proyecto decolonial, ;cémo es que opera

esta relacion en el pensamiento de Freire? ;Cudles son los puntos de

encuentro y desencuentro? ;Y de qué manera Freire, a pesar de su gran

contribucién pedagégica critica, termina quedando algo corto ante lo

decolonial?

(Des)colonizacion-(des)humanizacion en Freire y Fanon

Freire inicia su texto Pedagogia del oprimido con el problema de

la humanizacién:

17
18

Al respecto, véase el capitulo de Fernandes y Candau en este libro.

Como Adolfo Albdn ha sefnalado en sus comentarios a una version anterior del
presente texto, el proyecto de Fanon no estd propiamente en el humanismo sino
en la humanizacion, el humanismo como desarrollo de la racionalidad occidental
es productor de los desajustes ocasionados, entre ellos, de la racializacién. Por eso
mismo, la referencia de Maldonado-Torres a un “humanismo otro”.
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La preocupacién por la humanizacion lleva al reconocimiento de la des-
humanizacién, no s6lo como una posibilidad ontolégica sino como una
realidad histérica. Y mientras el hombre percibe el exento de su deshu-
manizacién, empieza preguntarse si la humanizacién es una posibilidad
viable. Dentro de la historia, en contextos concretos y objetivos, tanta
la humanizacién como la deshumanizacién son posibilidades para el
hombre como ser incompleto consciente de su incompletacién. (Freire,
1974b: 27)

La deshumanizacién —entendida como “el resultado de un or-
den injusto que genera la violencia de los opresores, lo que, en cambio,
deshumaniza los oprimidos”— es, para Freire, una distorsién de la vo-
cacion de hacerse mas plenamente humano. Enfrentar este problema
haciendo que el ser humano llegue a tener consciencia de esta condi-
cién y que reconozca la necesidad de luchar por la restauracion de su
humanidad, son pasos necesarios —pero no tnicos— en su pedagogia
y praxis humanista y liberatoria hacia la emancipacién (Freire, 1974b:
74)." La creacién de estructuras socio-educativas que equipan los “opri-
midos” con las herramientas necesarias para des-velar las raices de su
opresion y deshumanizacién, identificar sus estructuras, y actuar sobre
ellas, también son componentes céntricos.

En Pedagogia de la esperanza, Freire retoma la dupla de huma-
nizacién-deshumanizaciéon. Aqui amplia la idea de la vocacién para la

19  Como hacen claro tanto Enrique Dussel (1977) como Walter Mignolo (2010), la
“emancipaciéon” no necesariamente apunta a la liberacion y descolonizacion. Con
un sentido construido inicialmente en las revoluciones burguesas —no en la re-
volucién haitiana—, y luego tomado como lema del proletariado universalizado
para expresar los intereses y luchas de los oprimidos del mundo, “emancipacién”
tiene su ancla en la modernidad y la trayectoria lineal de la racionalidad occiden-
tal. Liberacién, en cambio, el término mds empleado por Fanon, es el proyecto y
perspectiva concebida desde y orientada por los que han sufrido la herida colonial.
En palabras de Mignolo, “Emancipacién y liberacién son dos lados de la misma
moneda, la moneda de modernidad/colonialidad. Mientras liberacién enmarcé la
lucha de los oprimidos en el “Tercer Mundo’y la historia de colonialidad moderna
que subraya su historia, decolonialidad es un proyecto aun mds grande que abarca
ambos, como dijo Fanon, el colonizado y el colonizador, y por ende, la emancipa-
cién y liberacién” (Mignolo, 2010: 311).
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humanizacién y la distorsién de la vocacion que es la deshumanizacion.
“No seria posible deshumanizar sin deshumanizarse, tal es la radicali-
dad social de la vocacion. No soy si td no eres y, sobre todo, no soy si te
prohibo ser” (1993: 95). La lucha por tal vocacién exige la asuncién de
una utopfia, la que requiere el gusto por la libertad —como parte de la
misma vocacién de humanizacién— y la esperanza, “sin la cual no lu-
chamos.” Enseguida dice:

El sueno de la humanizacion, cuya concrecién es siempre procesos,
siempre devenir, pasa por la ruptura de las amarras reales, concretas, de
orden econdmico, politico, social, ideoldgico, etc., que nos estin con-
denando a la deshumanizacién. El suefio es asi una exigencia o una
condicién que viene haciéndose permanente en la historia que hacemos
y que nos hace y rehace. (Freire, 1993: 95)

Asi es el sueno conjuntamente con la esperanza que, para Freire,
dan pulso e impulso a la conciencia critica con relacién a la deshuma-
nizacion y, de ahi, a la accién, creacién, invencién e intervenciéon hacia
la humanizacién. Para Fanon, y particularmente en Piel negra, el sue-
no era una pérdida de tiempo ante la lucha por el nuevo dia (2001); la
esperanza, en cambio, era lo que alentaba fuerzas en la batalla por la
descolonizacidon. No obstante, para ambos fue el felos de la libertad, es
decir la necesidad de lograr —individualmente y colectivamente— una
conciencia de libertad de la dominacién, que fue elemento constitutivo
de la practica —liberatoria y/o pedagdgica— de transformacion.

Esta nocién de libertad praxistica y existencial apuntaba para
ambos la relacién necesaria entre ética y humanizacién. En Fanon, esta
relacion se observa claramente en su argumento por un Estado-nacién
ético basado en los supuestos de dignidad y libertad universal (Fanon,

20 Aqui Freire demuestra una consideracién mas amplia que en sus trabajos anterio-
res sobre la opresién y dominacion. Aclara que “la lucha de clases no es el motor
de la historia, pero ciertamente uno de ellos” (1993: 86). Sin embargo, argumenta
también en este mismo texto que la estructura maestra de la dominacién y opre-
sién sigue siendo la econdémica. Para €l, la clase es el punto de interseccién para los
otros puntos de opresién y dominacién, como raza y género, y esa es una de sus
diferencias principales con Fanon.
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2001). Para Freire, la lucha politica, la transformacién social y la supera-
ci6én de la “injusticia deshumanizante” deberian emprenderse en la ética
universal de los seres humanos (2004: 35), una ética enraizada en la con-
ciencia reflexiva, en la presencia con otros en el mundo y con el mundo.
Para Freire, reconocer que somos condicionados pero no determinados
por este mundo —y por la opresién misma—, alienta la posibilidad que
es la existencia humana. “Es cuando se da cuenta y vive la historia como
posibilidad, que se puede experimentar la capacidad de comparar, hacer
juicios, escoger, decidir, y desprenderse. Es asi como hombres y muje-
res hacen ético el mundo, a la vez que mantengan su capacidad como
transgresores de la ética” (Freire, 2004: 36). Por tanto, “hacer el mundo
ético es una consecuencia necesaria de la produccién de la existencia
humana, o de extender la vida en existencia” (2004: 98).

Es con relacién a esta preocupacion tanto por la ética como por
la existencia humana —por “el hacerse en/del ser”— que Freire hace
posicionar la epistemologia, el acto de conocer, como elemento céntrico
de su pensar-hacer pedagdgico. Conocer la realidad para poder trans-
formarla, es para Freire, accién necesaria para enfrentar la opresion y
humanizacién. Aqui es donde podemos empezar ver con claridad la di-
ferencia en perspectiva y proyecto con Fanon.

Cambiar el mundo implica, segtin Freire, una dindmica dialéctica
entre la enuncia de la situacién deshumanizante y el anuncio de su ven-
cer (2004: 62). Sin embargo, mientras el acto de conocer —enraizado en
lo que Freire llama una “curiosidad epistemoldgica”— proyecta hacia la
concientizacién y la comprension de la situaciéon de uno en el mundo,
no necesariamente liga conocimiento, humanizacién y descolonizacioén,
ni tampoco considera cémo el conocimiento —y el acto de conocer—
se enraiza en y sobre un cuerpo no s6lo oprimido o subalternizado sino
también racializado dentro de una matriz colonial.

Como bien seniala Haymes, esta preocupaciéon epistemoldgica
de Freire —o lo que Freire llama la pedagogia del conocer—, reduce la
conciencia reflexiva a una visiéon y comprension epistemocéntricas que
quedan cortas ante la realidad vivida de racismo y opresion racial. De
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esta manera, los principios que subrayan la pedagogia del oprimido y
de liberacién de Freire, incluyendo la misma problematica de la deshu-
manizacion, estdn mds atados al asunto epistemoldgico —a conocer la
realidad y transformar la realidad— que al problema ontolégico exis-
tencial que forma la base de opresion y de descolonizacion y liberacion
para los pueblos negros o afrodescendientes. Asi, argumenta Haymes,
lo que hace la preocupacion epistemoldgica de Freire es negar “el con-
tenido ontolégico de creencias y epistemologias racistas, un contenido
que cuestiona el valor de un pueblo haciéndole justificar diariamente
su existencia como seres humanos. El resultado [...] de la preocupacién
epistemoldgica de Freire es, y con respecto a raza, la obsesion de conocer
su ‘realidad verdadera’ y no [comprender] cémo la raza es vivida por la
‘gente negra’” (2007: 56, traduccién propia).

En cambio para Fanon, es el peso corporal de lo colonial y la ex-
terioridad que implica y que dan la necesidad de una nueva forma de
conocer. El andlisis y explicacién que ofrece Alejandro De Oto en este
sentido son particularmente claros:

La pregunta fanoniana, aquella que indaga acerca de dénde y cémo
emerge un sujeto critico fuertemente anclado en las historias de la sub-
alternidad, de clase, de raza, de género, entre otras, se posiciona preci-
samente en la superficie de lo que aparece y parece ser una enunciaciéon
definitiva: ‘hay un solo destino para el negro, y es devenir blanco’ [...]
Lo que Fanon enfrenta entonces en ese momento es algo mds que una
impugnacién relativamente extensa del colonialismo, enfrenta el desa-
fio crucial de construir un dispositivo del saber que se adecue a las con-
diciones criticas de su pregunta, que dé cuenta de las potencialidades
de su pregunta. Lo que necesita es una epistemologia, un nuevo saber,
una nueva configuracién del mismo y, por lo tanto, una nueva forma de
conocer. (De Oto, 2006: 3)

Asi hay una epistemoldgica fanoniana que apunta a conocer la
forma en que el sujeto colonizado interioriza su proceso de coloniza-
cién creando asi las condiciones de no-existencia. Se puede argumentar,
en este sentido, que el estudio psiquidtrico que Fanon realiza en Ar-
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gelia muestra justamente una “curioisdad epistemoldgica” freiriana.”!
No obstante, mientras para Freire esta curiosidad y el acto de conocer
mismo eran condiciones primarias para trabajar la situaciéon de des-
humanizacién —y asi fundamentos organizativos de su pedagogia—,
para Fanon era el problema ontoldgico existencial de la racializacion
que requeria la nueva forma de conocer. Viviendo el problema ontolégi-
co-existencial-racial, Fanon pregunta por un dispositivo epistemoldgico
que permite comprender las condiciones de este problema vivido. La di-
ferencia entre Freire y Fanon, en este sentido y de mi modo de ver, no es
por si inconmensurable. La pienso, mds bien, como reflejo de sus luga-
res diferenciales de enunciacion, lugares subsecuentemente reflejados es
sus maneras de concebir y estratégicamente posicionar el conocer, como
también en sus maneras de engendrar y obrar la pedagogizacién. Por
ende, ambos, juntos ayudan entender que no hay una sola manera de
enlazar la pedagogia, la descolonizacién y la humanizacién, sino mal-
tiples formas, estrategias y practicas como este mismo libro intenta de-
mostrar. Siguiendo con el andlisis que De Oto hace del saber fanoniano:

La pregunta por la emancipacién, por la liberacién en un sentido lato,
puesto en el cuerpo colonial, lo abre a una experiencia por él no cono-
cida, pero dicha apertura significa que el modo de conocimiento de ese
cuerpo, por parte de ese cuerpo y sobre ese cuerpo, no puede anclarse en
la trama de los discursos coloniales en tanto ellos lo conocieron (y pro-
dujeron) como un espacio e historia silentes. Toda temporalidad, toda
condiciéon del tiempo entendido como experiencia de la subjetividad,
no pueden representarse en el cuerpo colonial antes de la dislocacién
que en él produce la pregunta critica. [...] Fanon en esto ensefia mucho.
El relato de la liberacién y la accién consecuente no se inicia cuando se
designa al sujeto de la misma, sino cuando se produce la primera dislo-
cacion en las practicas histéricas y en los discursos que son su correlato.
Alli, en los pliegues de un relato que responde a un saber radicalmente
otro con respecto al saber de la liberacién emerge el cuerpo colonial
para dar sefiales del inicio de un proyecto. (2006: 3-4)

21  Agradezco a Adolfo Albén por esta aclaracién.
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Para De Oto es en esta nueva configuracién del saber que la po-
tencia de la accién histérica encuentra fundamento, una accién que no
estd pendiente o a la espera del sujeto liberado para imaginar el comien-
zo de la politica y poner en él la esperanza de una sociedad distinta, sino
en la nueva configuracién misma del poder y del saber. Por tanto:

El problema teérico y politico de la resistencia en Fanon no fue la exis-
tencia de un sujeto maniatado, acorralado que no podria expresarse,
sino la lucha por un sujeto exterior, otro, con respecto a la productivi-
dad cultural y politica de colonialismo. [...] La necesidad de una nueva
epistemologia no es sino la necesidad politica de producir el conoci-
miento de ese sujeto y para ese sujeto por fuera de la productividad de
la sociedad colonial. (2006: 4)

En este sentido y para Fanon, la humanizacién como acto de ser
plenamente humano no estd contemplada desde y como parte integral
del acto de conocer, de ser un sujeto conociente. Mds bien, estd enten-
dida desde la deshumanizacién producida por, e integral a la condicién
colonial; es decir, a la colonialidad del ser, saber y poder, y de la existen-
cia misma. Por ende, la humanizacion se construye desde la analitica de
la colonialidad y a partir de preguntas de significancia fenomenoldgica,
teleoldgica, ontoldgica-existencial y también ancestral, que abordan no
s6lo el “ser” sino también el hacerse, a qué hacerse, con qué propésito
y con qué pertenencia de pueblo, ancestros y/o comunidad (Gordon,
2000; Haymes, en este volumen; Walsh & Garcia, en prensa). Tales pre-
guntas abren camino a un entreteje pedagdgico decolonial dirigido a
liberarse tanto del sistema y condicién de opresién colonial, como de
uno mismo de sentido intra-, inter- y supra-humano.?

22 Lo “supra-humano” aqui se refiere a la relacién espiritual e integralmente exis-
tencial que la colonialidad también ha pretendido negar, destruir y desligar entre
seres humanos y no humanos y entre vivos y muertos. Me refiero, por un lado,
a los ancestros que sigan acompanando y guiando a los vivos , por el otro, a la
relacién también existencial e integral entre todos los seres de la Madre Tierra.
Yo he nombrado eso “la colonialidad de la Naturaleza, de la Madre Tierra o de la
Pachamama” (ver Walsh, 2009).
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Para Fanon, como también para Freire, el proceso de humani-
zacion requiere ser consciente de la posibilidad de existencia; también
requiere actuar responsablemente y conscientemente sobre —y siempre
en contra— de las estructuras y condiciones sociales que pretenden ne-
gar su posibilidad. La humanizacién y liberacién individual demanda
la humanizacién y liberacién social, lo que implica la conexién entre lo
subjetivo y lo objetivo; es decir, entre lo interiorizado de la deshumani-
zaciéon y el reconocimiento de las estructuras y condiciones sociales que
hacen esta deshumanizacion. Al respecto, se puede anotar la influencia
creciente de Fanon en Freire, algo que Freire comenta en Pedagogia de
la esperanza, cuando reconoce que el asunto no es tanto con la “adhe-
rencia” del oprimido al opresor sino la manera que el oprimido toma
distancia de él, ubicdndole “fuera de si, como diria Fanon” (1993: 47).

Mientras para Freire “tanta la humanizacién como la deshuma-
nizacién son posibilidades para el hombre como ser incompleto cons-
ciente de su incompletacién”, para Fanon el problema también radica
en el proyecto incompleto de la descolonizacion. Es el colonialismo y
“el arsenal de complejos desarrollados por el ambiente colonial”, dice
Fanon (1967:30), que involucra y promueve la deshumanizacién, dan-
do asi una especificidad al contexto de opresién y dominacién que es la
condicién colonial.

En el contexto colonial, el colono no se detiene en su labor de critica
violenta del colonizado, sino cuando este tltimo ha reconocido en voz
alta e inteligible la supremacia de los valores blancos [...] El colonialis-
mo no se contenta con apretar al pueblo entre sus redes, con vaciar el
cerebro colonizado de toda forma y de todo contenido. Por una especie
de perversion de la l6gica, se orienta hacia el pasado [...], lo distorsiona,
lo desfigura, lo aniquila. Esa empresa de desvalorizacién de la historia
anterior a la colonizacién adquiere ahora su significacién dialéctica.
(Fanon, 2001: 38)

Tal perspectiva parece resonar con el pensamiento tardio de Freire:

Una de las caracteristicas fundamentales del proceso de dominacién
colonialista o de clase, sexo, todo mezclado, es la necesidad que tiene
el dominante de invadir culturalmente al dominado [...] Lo que en la
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invasion cultural se pretende, entre otras cosas, es exactamente la des-
truccidn, lo cual felizmente no se logra en términos concretos. Es funda-
mental, para el dominador, triturar la identidad cultural del dominado.
(2006: 33)

La limitacién de Freire aqui, sin embargo, es inscribir esta domi-
nacidn colonial en la esfera de la identidad cultural, dando sombra a la
cuestion ontoldgica-existencial-racial y, a la vez, la manera en que la idea
de “raza”, como también de “género”, han sido instrumentos céntricos
en la colonialidad del poder.” Para mi, el trabajo por hacer no es el de li-
berar las identidades culturales —en efecto des-triturarlas—, como si la
dominacién colonial podria resolverse en el campo cultural. Mds bien,
es atacar las condiciones ontoldgicas-existenciales y de racializacién y
generoizacion, incidir e intervenir en, interrumpir, transgredir, desen-
cajar y transformarlas de manera que superen o deshagan las categorias
identitarias —de hecho coloniales e impuestas— que han sido sujetas
a la clasificacion e inferiorizacion: el “negro” por la epidermizacion, el
“indio” por su condicién étnica-racial-primitiva-originario y la mujer
india y la mujer negra doble condenadas por ser “negras” o “indias” y
por ser “mujer”. Es aqui en este trabajo —inclusive de “desepidermi-
zacion”— que se va enlazando lo pedagdgico y lo decolonial, pasando
de la conceptualizacion, construccion y praxis de pedagogias denotadas
“criticas” a concebirse, construirse y llamarse mas radicalmente como
“decoloniales”.

De esta manera se puede indagar sobre el modo como ambos,
Fanon y Freire, piensan la opresiéon y nombran el sujeto/objeto de esta
opresion. En este sentido, y aunque el concepto del oprimido en Freire
parece acercarse al damné de Fanon, —Freire inclusive habla de los opri-
midos como condenados de la tierra—, el lugar desde donde se piensan
los conceptos no es igual. En los primeros textos de Freire, tanto la opre-
sién como la condicién misma del oprimido estdn postuladas desde el
marco marxista de dominacién. La colonizacién externa e interna son

23 Véase de manera particular el capitulo de Maria Lugones, Yuderkys Espinosa, Dia-
na Gémez y Karina Ochoa en este libro.
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parte de la dominacién, pero no su fundamento o punto de partida.
Para Fanon en cambio, es la colonizacidn, en efecto la matriz colonial de
poder y su herida, que dan una especificidad al contexto y condicién de
opresion y del damné. Mientras el capitalismo también es eje organiza-
dor de la colonizacién, su eliminacion o transformacién no necesaria-
mente destaca o enfrenta la racializacién ni tampoco la generoizacion;
tampoco considera como las ideas de raza y género y su entreteje fun-
damentan la colonialidad del poder, saber y ser y de la existencia misma.

Con todo lo dicho hasta aqui, no pretendo descontar la contri-
bucién de Freire ni sobreexaltar la de Fanon. Mds bien, es senalar y su-
gerir —pedagbgicamente?— aprendizajes y ensefianzas que vienen del
pensamiento y de los caminos y praxis de ambos, para asi sembrar con-
sideraciones y comprensiones, ayudando a la vez con el desafio senalado
al inicio de este capitulo: de pensar lo decolonial pedagégicamente, y
lo pedagégico decolonialmente. En eso, hay otro intelectual compro-
metido que vale la pena también unir a la conversacion; me refiero al
afrocolombiano Manuel Zapata Olivella.

Manuel Zapata Olivella

Nombrado por algunos como “abridor de caminos”, Manuel Za-
pata Olivella fue no sélo escritor, novelista, médico, antropdlogo, educa-
dor, investigador, folclorista y cientifico social, sino también —y segtn
él— un vagabundo de y por la vida.”” Con una obra que atraviesa mas de

24 Digo “pedagdgicamente” porque es en el didlogo con los dos, el que permite pen-
sar Freire por Fanon y Fanon por Freire, que emerge una serie de consideraciones
centrales a no sélo comprender el significado y el enlace de lo pedagdgico y lo
decolonial, sino también su razén y pensar-hacer.

25  El “vagabundaje” a que se refiere Zapata Olivella nace en su afdn de conocer la
realidad del mundo. Asi en los afios 1940 llega a Centro América y México, para
luego pasar a los Estados Unidos donde vivié en situacién muy precaria y empezd
aentender en carne y hueso la colonialidad del poder y, de manera relacionada, los
problemas de racismo y alienacién. Conoci6 el reconocido poeta afroamericano
Langston Hughes como también el emergente movimiento negro. Su libro He visto
la noche, publicado en 1952, relata esta experiencia.
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50 anos y que cruza los campos de literatura, arte, periodismo, historia,
filosofia, antropologia, cultura y medicina y enlaza las realidades vividas,
la espiritualidad y el pensamiento de la didspora africana en el Caribe y
las Américas, Zapata Olivella es uno de los raros y ain poco conocidos
intelectuales que luché para confrontar tanto el racismo y epidermiza-
cién de su nativa Colombia, como la mds amplia condicién humana y
colonial. Como dice en su texto autobiografico ;Levdntate mulato!:

Mi rostro oscuro no podia mirarse sin miedo en el espejo del conquista-
dor europeo. En mi familia todos los abuelos habian nacido engendra-
dos en el vientre de mujer india o negra. [...] Para mi, las ideas sobre el
bastardo americano dejaban de ser simples especulaciones literarias. Yo
habia nacido del cruce de muchas sangres y sentia el potencial creador
del joven que reclamaba un lugar en mi suelo sin reverencias ni claudi-
caciones ante ningdin amo y senor extrano. (1990: 18)

Aqui Zapata localiza su propia historia y ser dentro del patrén
permanente del poder racial y colonial, la opresion vivida, el olvido de
la sociedad dominante del negro y la realidad de la trietnicidad. En Le-
vdntate, en el ensayo La rebelion de los genes (1997) y en novelas como
Chambacti, corral de los negros (1963) y Changé, el gran putas (1983) nos
hace ver su despertar de conciencia racial, el potencial de sus sangres y
sombras y el caminar con sus ancestros. Asi es, y a partir de lo vivido,
que el autor ejerce sus multiples insurgencias politicas, epistémicas y
culturales, desafiando posiciones candnicas, nacionalistas, folkléricas,
exclusionistas y racistas —incluyendo de la izquierda**—, desligando la
reivindicacién de lo afro del simple color de la piel y construyendo y
promoviendo un proyecto social radicalmente diferente para el conjun-
to de la humanidad.

Para Zapata, la escritura era un arma y herramienta de desalie-
nacién y transformacion; es el lugar principal donde cultiva y ejerce su

26  Su critica en este sentido extendia a los mismos pensadores fundacionales latinoa-
mericanos: “En el campo de las luchas sociales, Victor Haya de la Torre contrade-
cia a Maridtegui, afirmando que en América la revolucion la realizarfan las masas
indigenas campesinas y no el proletariado de la naciente industria. Pero en su afin
de reivindicar al indio, ambos se olvidaron del negro” (Zapata Olivella, 1990:17).
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apuesta metodolégica-pedagégica, donde asume la insurgencia y donde
demuestra e incita un pensamiento y perspectiva de sentido, sin duda,
decolonial. Tal proyecto se enraiza a lo largo de su amplia obra en tres
ejes o problemas claves y trasversales. El primer eje-problema es la aso-
ciacién intima de raza, capitalismo y colonialismo y su matriz continua
de poder. Como Zapata explica en su introduccién a Las claves mdgicas
de América:

La fase colonialista del capitalismo se caracterizé por la explotacion de
las fuerzas creadoras, de las riquezas y tecnologias tradicionales acumu-
ladas por los pueblos indigenas de América, Africa y Asia [...] A conse-
cuencia de este monopolio se cred una nueva relacién econdémica racial:
el desarrollo tecnoldgico para los pueblos blancos opresores y el atraso
para los pueblos pigmentados sometidos. Sin estas premisas bioldgicas y
socioecondmicas, los supuestos que se hagan sobre clase, raza y cultura
en América se reducirian a meras elucubraciones que encubren la ver-
dadera esencia del sistema racista colonial. (1989:14)

Distinto a la perspectiva marxista de su tiempo —evidenciado
también, y como hemos visto, en la obra de Freire—, Zapata visibiliza
la interseccién de raza y clase y la pigmentocracia de las sociedades la-
tinoamericanas. Ademas, distingue la fase colonialista del capitalismo y
resalta su violencia carnal dirigida de manera particular a la mujer in-
dia y negra. Asi, pone en escena los actos de deshumanizar, desarticular,
silenciar, objetivizar, cosificar y mercantilizar, a la vez que da presencia
vital a estrategias decoloniales de resistencia, insurgencia, re-existencia
y re-creacion. Estas estrategias estdn particularmente evidenciadas en su
obra magna Changé, el gran putas.

El segundo eje-problema es la condicion vivida de deshumaniza-
cién y alienacioén. Inicia Las claves mdgicas citando a Fanon:

Las tesis de Frantz Fanon [...] abrieron nuevos horizontes a la negri-
tud al traspasar la frontera del color para ubicar la alienacion en lo
mds profundo del inconsciente colectivo del colonizado [...] Se trata
de los mecanismos alienantes denunciados por Fanon, quien nos pone
en guardia contra la introyeccién del pensamiento del colonizador en
nuestras mentes, lo que nos compulsa a juzgarnos con el mismo rasero
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del colonizador con que fuimos medidos durante siglos de abyeccién.
(Zapata Olivella, 1989: 6)

En Rebelion de los genes repite la admonicion y apunta a la accion:
“Debemos ser revolucionarios ltcidos, capaces de asimilar la leccién de
Frantz Fanon cuando nos pone en guardia para que no seamos portado-
res alienados de la mentalidad colonizadora, introyectada como propia
en nuestros propositos libertadores” (1997: 349). En su pensar con Fa-
non, Zapata sigue destacando el problema complejo de la epidermiza-
cidn, su centralidad como dispositivo del poder colonial, pero también
su centralidad en fijar una nocién de negritud y afrodescendencia enrai-
zada s6lo en el color de la piel y no en la identificacién social, cultural y
ancestral. Es esta fijacién en/de epidermis, que, para Zapata, ha contri-
buido a fragmentar las luchas de descolonizacién y humanizacién —en-
tre “negros” e “indios” por ejemplo—, pero también entre los hombres
y las mujeres que se identifican no sélo por su color sino también por
sus raices africanas, contribuyendo asi y también de esta manera, a la
deshumanizacién y alienacién.

El eje-problema de deshumanizacién y alienacién, presente en
gran parte de su obra y elaborado con particular atencién en la Rebelion
de los genes, da impulso y orientacién a una apuesta accional con claro
sentido pedagégico. Ahi en Rebelién podemos encontrar siete elementos
claves de su manifiesto humanizante y desalienador:

1. Ubicarse al lado de, desde y con los oprimidos, las cicatrices del
colonialismo cultural y la herida colonial, sumando el trabajo
intelectual, la ciencia y el talento humano a esta causa.

2. Enfrentar las herencias alienantes de la esclavitud y colonialidad
aun presentes, incluyendo el desconocimiento de la historia, fi-
losofia, ciencia y el pensamiento afro e indigena, quitando asi el
velo y enfrentando el colonialismo intelectual.””

27  Enlaintroduccién de Rebelion titulado “Confesiones de un escritor que quiere ser
libre” dice: “Podria agregar otros complejos mecanismos culturales que debi des-
ajustar para poder escribir a Changd, el Gran Putas, la novela de un médico, escri-
tor y antropdlogo, en lo posible depurada de toda alienacién. Pero debo terminar
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3. Descolonizar la mente y desalienar la palabra alienada y alie-
nadora, retomando “la palabra viva... [la que] recrea el pen-
samiento, el lenguaje y la rebeldia”, el “conocimiento vivencial”
y la “herencia libertadora para rescatar su rico acervo, no sélo
de los valores perdidos, sino de sus potencialidades somaticas y
espirituales refrenadas ...superando actitudes mentales y com-
portamientos heredados de la esclavitud” (1997: 282).

4. Revelar el proyecto racista y alienante de la historia, filosofia y
ciencia eurocéntricas-occidentales dominantes, reconceptuali-
zar la ciencia y conocimiento y su uso estratégico y reconocer/
reapropiar/recuperar/reposicionar el pensamiento y sabiduria
empirico-mdgica sobre la naturaleza, vida y sociedad, sobre las
luchas liberadoras.

5. Rescatar y recrear tdcticas y estrategias de la herencia liberado-
ra; mientras “el colonizador impuso las reglas de juego, siempre
[fueron] sujetas a una respuesta acondicionada al sentimiento y
la experiencia de los oprimidos [...], la creatividad bajo la opre-
sion” (1997: 252, énfasis propio).?® Técticas y estrategias entre
otras como las de la hermandad presente en el arrochelamiento
y apalancamiento, de la rebeldia de cimarronaje —intelectual,
artistico, actitudinal y cultural—, del silencio que permitié
mantener incélume el espiritu, las lenguas dioses y las diosas

culturales, y las de la fuerza insurgente y viviente de la ances-
tralidad.

[esta introduccién]. Tan sélo dejarles como conclusién un miniconsejo que se lo
escuché al Diablo: desconfien de la literatura de los opresores si desean ser libres”
(1997:29).

Asi aclara: “El amerindio sometido, pero depositario de las claves de la naturaleza
y de su cultura, se mantuvo remiso a integrarse en la nueva sociedad. Por su parte,
el africano, extrano y poseedor de la energia capaz de poner en movimiento el
andamiaje que lo esclavizaba, luch6 por sobrevivir y liberarse” (Zapata Olivella,
1997: 252). Ademas, anade: “América se negre6 con los africanos, no por su piel
negra, sino por su rebeldia, sus luchas antiesclavistas, su unién con el indio para
combatir al opresor, por sus tambores y orichas guerreros, por sus pregones, por su
musculo, por su inquebrantable optimismo de pueblo vencedor” (Zapata Olivella,
1990: 330).
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6. Forjar la familia “Muntd” entendida como “la suma de los di-
funtos (ancestros) y los vivos, unidos por la palabra a los ani-
males, drboles, minerales y herramientas, en un nudo indisolu-
ble [...], la concepcién de la humanidad que los pueblos mas
explotados del mundo, los africanos, devuelven a sus coloniza-
dores europeos sin amarguras ni resentimientos” (1997: 362).

7. Encaminar “un nuevo concepto ecuménico” humano, que des-
prende de la légica de la colonialidad, desmonta la categoria
de “raza” y su epidermizacién deshumanizante, y se aleja del
discurso homogeneizante del mestizaje nacionalista, articulan-
do a la vez y desde los pueblos afrodescendientes e indigenas
y la experiencia de la exclusion, una “profunda conciencia de
la diversidad humano y a un mas ldcido compromiso con la
fraternidad universal” (1997: 368), alentando de esta manera
un proyecto de mestizaje-otro concebido desde un pluriversal
que pretende, de mi manera de ver, conducir criticamente a la
interculturalizacién e interversalizacion.

El tercer eje-problema, reflejado de manera implicita en el “mani-
fiesto” arriba, es el nacionalismo excluyente de Colombia, su pais natal,
un nacionalismo que Zapata vivié en carne propia a nivel geopolitico
(siendo de Lorica y no de Bogotd), literario, artistico y racial-étnico-
cultural. Desde luego, la falta de reconocimiento hasta hoy de su obra y
de su contribucién al pensamiento colombiano y latinoamericano sirve
como prueba de la exclusion, prueba ain mas reprochable cuando con-
sideramos su condicién de pobreza y abandono en el momento de su
muerte. Sin embargo, su escritura, sea en los géneros de novela, ensayo,
relatos, teatro, autobiografia o periodismo, nunca perdié la luz de espe-
ranzay libertad a pesar de las luchas y tinieblas. Mds bien afianzé, con la
tenacidad de pedagogo, por la reivindicacion de la humanidad, la capa-
cidad epistémica de los afrodescendientes y el horizonte de lo decolonial
(Valdelamar, 2009).



62 | Catherine Walsh

Tejiendo pedagogias y trazando caminos

Zapata, junto con Freire y Fanon y cada uno de su manera, nos
dan pautas para ir tejiendo pedagogias como practicas accionales y
metodologias imprescindibles para el aprendizaje, desaprendizaje y re-
aprendizaje necesarios en encaminar el de(s)colonizar. De esta mane-
ra, hacen desplazar lo pedagdgico de los discursos tradicionales de la
educacion y los procesos escolarizados, mostrando en su pensamiento
y su propio quehacer cémo las luchas sociales también son escenarios
pedagdgicos.

Como bien senala Haymes (en este libro), el asunto de pedago-
gia es, a fin de cuentas, entretejido con los asuntos implicados en ser y
hacerse humano. Es esta lucha de ser y hacerse humano ante la matriz
colonial y su patréon de racializacién-deshumanizacion, lucha iniciada
hace mdés de 500 anos y de cardcter individual y colectiva, politica, episté-
mica, sociocultural, espiritual y ontoldgica-existencial-vital, que Zapata
Olivella, Fanon y Freire apuntulaban en su praxis politica-intelectual y
sus pedagogias de senti-hacer y senti-pensar, asi haciendo recordar otro
pedagogo colombiano, Orlando Fals Borda, quien acuiié en su propio
trabajo de investigacién-accién participativa (IAP) y su apuesta desco-
lonizadora, el concepto y préctica asi insurgentes de senti-pensar.

Mas que tedricos, Zapata, Fanon y Freire eran —y por medio de
sus obras siguen siendo— maestros. Maestros militantes, comprometi-
dos en cuerpo, alma y mente con la vida —con las posibilidades de un
otro vivir—, y maestros firmes en el afin de dar claridad y precisién al
problema de la opresion, a los caminos de combate y a los horizontes de
transformacidon. De hecho, no son los Gnicos maestros en este sentido,
sin embargo, para mi han sido acompanantes claves —una suerte de
fuerza politica-epistémica y a la vez ancestral—en el pensar-hacer-sentir
pedagdgico y en el trazar de caminos hacia lo decolonial.??

29  De hecho para mi, la influencia de los tres ha sido méds que académica; ha sido
politica, pedagdgica y personal. Un relato breve permite ilustrarlo. En 1971, lei por
primera vez la Pedagogia del oprimido de Freire. No obstante, fue la lectura de Fa-
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Ahora bien, la eleccién con quién pensar, cudndo y por qué es, a
veces, importante vislumbrar, entendiendo que esta eleccién no es fija
ni tampoco candnica en o por pretension. Desde luego, se constituye
de acuerdo a los momentos politicos y en los procesos, movimientos y
précticas de teorizacidn, intervencion, acciéon y creaciéon. Forma parte,
en este sentido, de la misma construccién y quehacer pedagdgico, de su
conceptualizacion y ejercer metodolégicos, y de su implementacion y
vocacion. Las pedagogias decoloniales, asi, no remiten a la lectura de un
pantedn de autores; tampoco se proclaman como nuevo campo de estu-
dio o paradigma critico. Se construyen en distintas formas dentro de las
luchas mismas, como necesidad para criticamente apuntalar y entender
lo que se enfrenta, contra qué se debe resistir, levantar y actuar, con qué

non en este mismo afio que mds me impacté por el contexto mismo de su lectura;
Condenados primero y luego Piel negra fueron textos de estudio, debate y discusion
entre un grupo de SDS (Estudiantes para una Sociedad Democrética) y una célula
de las Panteras Negras en que estuve involucrada. Esta lectura y contexto me for-
zaron un profundo aprender, desaprender y reaprender, procesos que por asuntos
de espacio no puedo elaborar aqui, pero que me acompanan hasta hoy. En los 1980
tuve un reencuentro con los textos de Fanon, esta vez al lado de Freire, amigo y
companero de camino, con quien tuve el privilegio de trabajar colaborativamente
en los EE.UU. durante tres afos. En el seminario/taller que co-facilitdbamos, es-
tudidbamos Fanon. Alli y después de su experiencia en Africa y ahora con los par-
ticipantes de comunidades “de color”, Freire habl6 de su propio re-educar, sobre
su reconocimiento emergente de la relacién entre racializacion, deshumanizacién
y descolonizacién y sobre la profundizacién de su pensamiento con Fanon. Este
didlogo simultdneo con Freire, Fanon y la comunidad fue experiencia clave no s6lo
en mi formacién politico-pedagdgica, sino también en mi entender de lo que real-
mente implica asumir la pedagogia politicamente y personalmente y como apues-
ta decolonial. Con Zapata Olivella, el encuentro fue algo distinto. Su nombre me
llegé antes de sus textos por vias diversas incluyendo por activistas-intelectuales
afrocolombianos; luego sus escritos y la fuerza de su hacer-pensar empiezan tener
lugar céntrico en mis cursos. Pero fue por las circunstancias de la vida —y tal vez
como regalo de los y las orichas— que fui invitada a acompanarle en la dltima no-
che de su velorio en noviembre 2004, de sentir su presencia y espiritu y presenciar,
con la llegada del dia, su vuelo al otro lado. Zapata, junto con Freire y con Fanon,
si han sido mis maestros, pero también han sido luces y fuerzas que dan sentido
al entreteje politico-epistémico-espiritual-existencial con lo pedagdgico y decolo-
nial, un entreteje que he asumido como proyecto de vida.
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visiones y horizontes distintos, y con qué practicas e insurgencias pro-
positivas de intervencion, construccién, creacion y liberacion.

Asi se puede entender lo pedagdgico de lo decolonial, por una
parte —y retomando y parafraseando a Alexander (2005)—, como me-
todologias organizacionales, analiticas y psiquicas que orientan ruptu-
ras, transgresiones, desplazamientos e inversiones de los conceptos y
précticas impuestas y heredadas. Y por el otro lado, como el componen-
te céntrico y constitutivo de lo decolonial mismo, su conductor; lo que
da camino y empuje a los procesos de desenganche y desprendimiento,
y lo que conduce a situaciones de de(s)colonizaciéon.

De esta forma podemos ir senalando multiples esfuerzos que,
partiendo de los momentos politicos actuales, se forjan en o conducen
a un enlazar de lo pedagdgico-decolonial. Desde los procesos que estoy
acompanando y en que estoy involucrada, puedo ir resaltando algunos.
Un ejemplo se encuentre en el uso de la memoria colectiva entre las
comunidades del afro-Pacifico ecuatoriano impactadas por el extracti-
vismo, la cultivacién de la palma, y la situacién de violencia traida por
la regionalizacién del conflicto colombiano y las complicidades entre
narcotraficante, intereses capitalistas y extractivistas, y el supuesto ol-
vido estatal. Recuperar, reconstruir y hacer re-vivir la memoria colec-
tiva sobre territorio y derecho ancestral, haciendo esta recuperacion,
reconstruccion y revivencia parte de procesos pedagdgicos colectivos,
ha permitido consolidar comprensiones sobre la resistencia-existencia
ante el largo horizonte colonial y relacionarlas al momento actual. Tam-
bién ha contribuido a reestablecer y fortalecer relaciones de aprendizaje
intergeneracionales y, a su vez, emprender reflexiones sobre los caminos
pedagdgico-accionales por construir y recorrer.

Escribir esta memoria colectiva, es decir, poner en letra las me-
morias y ensefianzas que vienen de la tradicion oral para su uso “casa
adentro” y también “casa afuera”, ha sido componente clave en la peda-
gogizacion afro-decolonial, algo sobre la cual Juan Garcia y yo hemos
venido incidiendo y reflexionando. Eso frente al momento actual de
distanciamiento de las generaciones nuevas, de las voces de ensenanza
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y aprendizaje de las abuelas y los abuelos, como también frente a la ne-
cesidad, cada vez mds urgente, de visibilizar la diferencia afro-ancestral
y su lucha ontolégica-existencial ante las politicas puiblicas urbanas de
inclusién dirigidas al problema de racismo y discriminacién y a la inclu-
sion —dentro de las instituciones sociales— de individuos afroecuato-
rianos y afroecuatorianas. El propdsito mismo de la escritura es postular
y posicionar el significado profundo y vivido de la diferencia afro-an-
cestral, no como reliquio o patrimonio del pasado, sino como existencia
actual enraizada en el territorio desde donde todavia confluyen saberes,
cosmovision, espiritualidad y el estar bien colectivo (lo que los pueblos
indigenas han llamado el sumak kawsay o el buen vivir).** Como decia
el abuelo Zenon, voz de la memoria colectiva afroecuatoriana, “La vida
simple de los que nos antecedieron, sus formas particulares de entender
el estar-bien y la riqueza, son un espejo para que las nuevas generacio-
nes pueden medir el valor de su ser interior y la grandeza de sus filoso-
fias ancestrales” (en Walsh & Garcia, en prensa).

Esta pedagogia afro-decolonial ha abierto la puerta a otras, pro-
venientes de otros sujetos y lugares de enunciacidon, como es el ejemplo
del texto de Michael Handelsman en este libro, que dialoga y piensa con
esta memoria colectiva, para asi agrietar el concepto moderno/colonial
de lo literario y su voz de autoridad, incluyendo dentro de la literatu-
ra escrita por literatos afroecuatorianos. Para Juan Garcia, este esfuerzo
pedagdgico de Handelsman, demuestra que, “Zenon no es la propiedad
intelectual de la comunidad negra. Cuando Michael Handelsman tra-
baja con Zenon, o cuando lideres comunitarios trabajan con Zenon y
dicen ‘escuchen, Zenon esta hablando) estdn evocando memoria y tra-

30  Ver al respecto Juan Garcia Salazar, Territorios, territorialidad y desterritorializa-
cion. Un ejercicio pedagdgico para reflexionar sobre los territorios ancestrales, Quito:
Fundacién Altropico, 2010; Juan Garcia y Catherine Walsh “Derechos, territorio
ancestral y pueblo afroesmeraldeno”, El otro derecho, 41, Luchas y debates de los
afrodescendientes. A una década de Durban: Experiencias en América Latina y el
Caribe, 2010, 49-64; y Catherine Walsh y Juan Garcia, “(W)riting Collective Me-
mory (De)spite State: Decolonial Practices of Existence in Ecuador,” en Black Wri-
ting and the State in Latin America, Jerome Branche (ed.). Vanderbilt University
Press, en prensa.
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dicién, estdn dando espacio para la memoria y tradicién a hablar, sea en
forma oral o escrita” (en Walsh & Garcia, en prensa).

Dar un lugar céntrico a estas voces —como también de voces
como Zapata y Fanon, y otros intelectuales visiblemente silenciados
como Fausto Reinaga® entre muchos otros y otras— dentro de la edu-
cacién misma, incluyendo de la educacién superior, como hemos veni-
do haciendo por més de doce afos en el doctorado de estudios (inter)
culturales latinoamericanos de la Universidad Andina Simén Bolivar, es
también ejercer una practica politica-epistémica insurgente de cardc-
ter e intencién decolonial, ante lo que es la “academia” y su geopolitica
de conocimiento eurocéntrico de postura y de racionalidad moderno/
colonial/occidental. Més que “incluir” de manera multiculturalista, el
esfuerzo ha sido de construir, posicionar y procrear pedagogias que
apuntan el pensar “desde” y “con”?, alentando procesos y practicas
“praxisticas” de teorizacion —del pensar-hacer— e interculturaliza-
cién que radicalmente desafian las pretensiones teérico-conceptuales
y metodoldgicas-académicas, incluyendo sus supuestos de objetividad,
neutralidad, distanciamiento y rigor. Pedagogias que se esfuerzan por
abrir grietas y provocar aprendizajes, desaprendizajes y reaprendizajes
desprendimientos y nuevos enganchamientos; pedagogias que preten-

31  Ver por ejemplo la reciente tesis doctoral del intelectual aymara boliviano Esteban
Ticona titulada “El indianismo de Fausto Reinaga: origenes, desarrollo y experien-
cia en qullasuyu-Bolivia” (Universidad Andina Simén Bolivar, 2013). Es interesan-
te anotar la frecuencia con que Reinaga, intelectual quechua-aymara, cita a Frantz
Fanon y entabla un didlogo con él. Ver también el capitulo de Ticona en este libro.

32 Asi es de recordar el significado de estas posturas de “desde” para Fanon y “con”
para Freire. Como Freire decia en la Pedagogia del oprimido: “Acciéon politica al
lado de los oprimidos tiene que ser accién pedagdgica en el sentido auténtico de la
palabra, y por si, accién con el oprimdo” (1974: 53, énfasis propio). En seguida ar-
gumenta que “el unico instrumento efectivo es una pedagogia humanizante en la
cual el liderazgo revolucionario estabece una relaciéon permanente de didlogo con
el oprimido” (1974: 55). Freire se refiere a esa como una educacion co-intencional
entre sujetos que comparten el intento de desvelar la realidad para conocerla criti-
camente, re-creando a la vez este conocimiento desde la reflexion y accién, como
co-creadores —con un involucramiento comprometido— en la lucha por la libe-
raciéon que es, y a la vez, una humanizacién afirmante de la vida.
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den plantar semillas no dogmas o doctrinas, aclarar y en-redar caminos,
y hacer andar horizontes de teorizar, pensar, hacer, ser, estar, sentir, mi-
rar y escuchar —de modo individual y colectivo— hacia lo decolonial.

Estas pedagogias, entre algunas otras, son las que han venido ocu-
pando mi preocupacion y quehacer en los dltimos anos. Asimismo son
reflejos de mi propio afin, puesto en préctica, de enlazar lo pedagdgico
y lo decolonial, de sembrar, propagar y cultivar su crecimiento y ensan-
chamiento, algo que esfuerzo hacer con individuos, grupos y colectivos
a lo largo y ancho de Abya Yala, promoviendo a la vez su interconectar
e inter-versalizar. Para mi, la decolonialidad no es una teoria por seguir
sino un proyecto por asumir. Es un proceso accional para pedagogica-
mente andar.

En este libro el lector se encontrard algunas de estas andanzas. Su
organizacidn estd en cuatro partes. La primera abre rumbo a las diversas
maneras y a los diversos espacios de enunciacién, incluyendo —y ade-
mads de las luchas sociales— la memoria colectiva, las practicas ecéno-
mico-culturales y la educacidn, desde donde pensar, construir y hacer
andar lo pedagégico y lo decolonial. La segunda parte pone en escena
pedagogias de lo decolonial de ayer y ahora que revelan y dan presencia
aresistencias y existencias desde y conlos pueblos de raiz africana. La ter-
cera ofrece ejemplos y reflexiones de luchas y practicas que entretejen lo
pedagdgico de lo decolonial y lo decolonial de lo pedagdgico “en lugar”,
siendo el afro Brasil, la educacién auténoma zapatista, el aymara boli-
viano y el Caribe seco colombiano los contextos puestos en considera-
cién. Finalmente, la dltima parte pretende mostrar y despejar procesos,
dialégos y practicas insurgentes hacia el re-existir y re-vivir concebidos
desde y con relacién al feminismo, el arte y el buen vivir. Al cerrar con
las reflexiones personales de Gustavo Esteva sobre su reciente experien-
cia como alumno en las escuelitas zapatistas, es de nuevamente destacar
el trabajo de aprendizaje, desaprendizaje y reaprendizaje implicados en
y necesarios para el de(s)colonizar de nosotros mismos y hacia formas
“muy otras” de estar, ser, pensar, hacer, sentir, mirar, escuchar, teorizar



68 | Catherine Walsh

y actuar, de con-vivir y re-existir ante momentos politicos complejos
caracterizados por violencias crecientes, represion y fragmentacion.

En su conjunto, los textos de este libro dan aliento y esperanza a
lo que fue anunciado en el epiteto al inicio de este capitulo y del libro:
por un lado, el derrumbar —como accién sonora— del mundo regido
por el capitalismo, el modelo civilizatorio occidental y sus patrones de
poder constitutivos de la colonialidad. Y por el otro, la re/in-surgencia
de “nuestro” mundo, el mundo visionado no sé6lo por los zapatistas sino
también por las autoras y los autores aqui, cada una y uno desde sus
lugares de enunciacidén, compromiso, incidencia e intervencién. El li-
bro no sélo presenta distintas maneras de pensar, practicar y enlazar lo
pedagdgico-decolonial. Se afianza por despertar, despejar y desplegar
caminos, dar algo de luz al trabajo por hacer, y avanzar sentidos y hori-
zontes concretos hacia el andar pedagdgico muy otro que es la decolo-
nialidad.



Capitulo 1

MEMORIA COLECTIVA
Hacia un proyecto decolonial

PiLaR CUEVAS MARIN

La recuperacion colectiva de la historia, surgida en América Latina
a fines de la década de los setenta e implementada como corriente de
pensamiento durante los ochenta del siglo XX, se constituyé en uno de
los antecedentes mds claros en la configuraciéon de escenarios politicos
y epistémicos criticos en el campo de la memoria colectiva.” Surgida
desde los aportes provenientes de la investigacién-accion participativa y
la educacién popular, asi como bajo la particular influencia de intelec-
tuales y activistas como el socidélogo colombiano Orlando Fals Borda y
el pedagogo brasileno Paulo Freire, la recuperacion colectiva mostr6 las
posibilidades de producir conocimiento desde la praxis politica y ética,
asi como desde las diversas logicas del saber al interior de los sectores
populares. Esto en tanto que se dotd de un corpus tedrico y metodold-
gico desde el cual se empezé a producir “otras” narrativas historicas que
dieron forma disidente a las oficiales, sefialando el alcance de un cono-
cimiento surgido a partir del movimiento popular de aquel momento.

33 Me refiero a la recuperacion colectiva de la historia como categoria fundacional.
Esta ha tenido distintas connotaciones y desarrollos como fruto de amplios deba-
tes en América Latina. Por esto, de manera similar encontramos conceptos como:
recuperacién de la memoria colectiva, o de manera reciente el concepto de (re)cons-
truccién critica de la memoria colectiva.
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Por lo anterior, la tesis que sugiero en este texto es que la recu-
peracion colectiva de la historia aport6 a la configuracién de un pen-
samiento o pensamientos criticos en la regidn, en tanto que asumi6 un
cuestionamiento al orden hegemonico, tanto en lo social como en lo
académico, para el periodo sefialado. Lo cual nos permite avanzar, to-
mando en cuenta sus legados asi como los actuales debates intelectuales
y politicos —en especial los provenientes de los estudios poscoloniales,
subalternos, el horizonte moderno-colonial y el proyecto de intercultu-
ralidad critica— en proyectos que en el dmbito de la memoria colecti-
va puedan ser pensados como précticas decoloniales. Sefialemos por lo
pronto que la apuesta decolonial nos permite reflexionar mds alla del
contexto moderno occidental en el cual surgio, en este caso, la recupe-
racién colectiva de la historia, para advertir que la modernidad en Amé-
rica Latina haria parte de una experiencia de caracter no s6lo moderna
—en los términos trazados desde la interpretacién eurocéntrica— sino
también colonial.

En tal sentido, he organizado este articulo de la siguiente manera:
en la primera parte me detengo en el estudio sobre los aportes episte-
moldégicos y metodoldgicos de la recuperacion colectiva de la historia al
pensamiento critico latinoamericano. Lo anterior tomando en especial
los legados de Orlando Fals Borda y Paulo Freire, quienes sentaron las
bases en la configuracién de la investigacién-accion participativa y la
educacion popular, respectivamente. A partir de sus primeros trabajos,
analizo algunas de sus contribuciones al debate intelectual de la época, y
ala configuracion de la recuperacion colectiva de la historia. Lo anterior
sin desconocer, de manera puntual, la confluencia de otras corrientes
importantes como fue la llamada historia popular.

En la segunda parte, elaboro un balance y proyeccion critica de
la recuperacion colectiva de la historia, para sefialar finalmente cémo
a partir de sus aportes al pensamiento critico en la region, y en didlogo
con los actuales debates intelectuales y politicos, podemos avanzar en
la formulacién de propuestas que en el campo de la memoria incorpo-
ren la perspectiva decolonial. En tal sentido, dejaremos expuestas dos
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rutas de reflexion: la primera, que nos acerca a la memoria desde una
perspectiva amplia, nos referimos a la memoria social entendida como
régimen de representacion.Y la segunda, en donde asumimos la memoria
en tanto memoria colectiva, la cual proponemos que pueda ser conce-
bida hoy en dia, y como parte de otras mdltiples posibilidades, desde la
nocién de inmanencia y en relaciéon con el proyecto de interculturalidad
critica y la filosofia del buen vivir. Es desde aqui que dejamos esbozada
la pedagogia de la autoindagacion en la memoria colectiva® y lo que de-
nominamos como memoria del desprendimiento.

Teorizando desde el sur. La investigacion-accion participativa
y la educacién popular

Como lo mostré en otro espacio, es desde el contexto politico y
social de América Latina en las décadas de los afios setenta y ochenta del
siglo XX, que podemos comprender el surgimiento de las mas diversas
experiencias de recuperacion colectiva de la historia con sectores popu-
lares urbanos y rurales.”® No abordo este andlisis pues considero que ha
sido ampliamente desarrollado. Mds bien me detengo en algunos de los
debates conceptuales que producidos al interior y fuera de la academia
en el periodo senalado, fueron definitivos para su configuraciéon. Me

34  Si bien las reflexiones que pongo a consideracién obedecen a un desarrollo perso-
nal del concepto de autoindagacién en la memoria colectiva, cabe advertir que éste
surgi6 al interior de la Fundacién Ser Memoria, institucién que creamos en el afio
2004 como parte de una iniciativa que desde distintas trayectorias, académicas y
no académicas, le apostaba a procesos de investigacion en el campo de la memoria
colectiva. El principal referente que da lugar a este concepto se obtuvo del proyecto
colombiano de etnoeducacién denominado “Recuperacién comunitaria de la his-
toria en consulta a la memoria colectiva’, adelantado en el Palenque de San Basilio,
departamento de Bolivar, Colombia, desde fines de la década de los ochenta e inicios
de los noventa del siglo pasado. Al respecto se puede consultar: Clara Inés Guerrero,
Palenque de San Basilio: una propuesta de interpretacion historica, tesis para optar el
titulo de Doctora en Historia, Universidad Alcala de Henares, Espafia, 1998.

35 Al respecto se puede consultar: Pilar Cuevas Marin, “La reconstruccién colecti-
va de la historia: una contribucién al pensamiento critico latinoamericano”, en
Catherine Walsh (ed.) Pensamiento critico y matriz (de) colonial reflexiones latinoa-
mericanas, Universidad Andina Simén Bolivar, Ediciones Abya-Yala. Quito, 2005.
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refiero en especial, a las contribuciones provenientes de la investigacién-
accién participativa y la educaciéon popular, por una parte, y por otra, a
las de la historia popular.

Quisiera iniciar sefialando la manera en que dichas contribucio-
nes respondieron al menos a dos premisas que considero centrales: la
primera, que era necesario conocer la “realidad” de los sectores popu-
lares para lo cual la “recuperacién” de su historia era indispensable, y
la segunda, cémo a partir de estos procesos de recuperacion histérica
se podia dar cuenta de “otras” narrativas histéricas que confrontaban
la considerada como oficial. Estas premisas explican la confluencia de
campos de conocimiento y de précticas politicas y organizativas que,
incluyendo sus particularidades, incidieron en el origen de la recupera-
cién colectiva de las historia.

Un primer campo lo encontramos en la circulacién y difusién
que en América Latina se da de la llamada “historia popular”. Algunos
de los gestores de la iniciativa de la recuperacién colectiva de la historia
eran a su vez profesionales o estudiantes pertenecientes a las nacientes
facultades de ciencias sociales en la region. Dichos profesionales y es-
tudiantes habfan asumido con entusiasmo las iniciativas provenientes
de la historiografia inglesa, en especial las que dieron lugar a la historia
social desde donde se gest6 la propuesta de historia popular.

La historia popular, orientada a la construcciéon de una historia
“desde abajo”, se dio a conocer en América Latina gracias a la circulacion
y lectura que se hizo de los trabajos de Edward Palmer Thompson, Eric
Hobsbawn y de Raphael Samuel, entre otros. Uno de los aspectos que
mads llamé la atencién a quienes participaban en los procesos de recupe-
racion histérica, pero que a su vez estaban involucrados en el debate de
la historia popular, fue el cardcter comprometido que los gestores de la
historia popular le habian impreso al proyecto politico e intelectual por
ellos impulsado.

Este compromiso se plasmé en la activa participacién que sus
miembros asumieron con respecto a las iniciativas progresistas y de iz-
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quierda de aquel momento en Inglaterra. Igualmente por el trabajo de
educacion obrera en el cual participaron, dando origen tanto al grupo
como a la revista que lleva su mismo nombre: “History Workshop”. Este
grupo surgi6 en el afio de 1966 en Ruskin College (Oxford), en parti-
cular alrededor de la figura de Raphael Samuel. Tanto el “taller de his-
toria” como la revista, se constituyeron en un espacio fructifero desde
el cual se empezd a concebir a la historia mds alla de los pardmetros
previstos por el modelo disciplinar. Es mas, llama la atencién cémo el
taller de historia surge, segtin Josep Fontana, en un momento en el cual
se debatia sobre el modelo de exdmenes a los cuales eran sometidos los
estudiantes adultos, y la manera, mds bien, en cdmo estos debian pasar
de ser consumidores de la historia, a productores de la misma (citado
en Samuel, 1984:7).

Lo anterior es importante, pues desde aqui se empiezan a trazar
los objetivos que en adelante van a acompafiar al debate de la historia
popular. Para Samuel, la historia popular méds que una definicién, per-
mitia vislumbrar la posibilidad de un movimiento intelectual y politico
cuyo proposito consistia en “acercar los limites de la historia a los de la
vida de las personas”(1984: 15). Se trataba de democratizar el contenido
de la historia, tanto desde quienes la escribian como desde quienes la
producian, en este caso contemplando la experiencia de los trabajado-
res. Se constituia en un intento por “ensanchar la base de la historia, de
aumentar su materia de estudio, de utilizar nuevas materias primas y
ofrecer nuevos mapas de conocimiento” (Samuel, 1984: 4).

Por esta razdn, la historia popular se constituy6é fundamental-
mente en un escenario de discusién tedrica, ventilando el debate sobre
el problema de la “erudicién” y la utilidad de la teoria en la explicacion
de las problematicas sociales. Igualmente, mostrando la conflictiva rela-
cidn entre la interpretacion marxista-estructuralista, y la interpretacion
culturalista en el andlisis de la sociedad. En este sentido cabe recordar
que algunas de las preguntas centrales que hicieron parte de este debate
fueron: ;hasta donde es posible entender las relaciones sociales partien-
do del esquema estructural-determinista que subordina el plano de la
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cultura a la economia? Y, por el contrario, ;cual serfa el lugar de la cul-
tura y la experiencia en la formacién de las relaciones sociales y parti-
cularmente de la conciencia de clase?”® Aunque no me detengo en estos
debates que permearon el escenario politico e intelectual, no sélo de
Inglaterra desde la década de los sesenta, sino de América Latina, como
mostraré con respecto a algunas reflexiones introducidas por la misma
recuperacion colectiva de la historia, si considero necesario precisar, si-
guiendo a Samuel, que la historia popular en tanto “historia alternativa
u oposicional”, debia establecer con suficiente claridad la relacién entre
lo “particular con lo general, la parte con el conjunto, el momento aisla-
do con la longue durée” (Samuel, 1984: 5).

Ahora bien, pese a la influencia que la historiografia inglesa tuvo
para la recuperacidn colectiva de la historia, en particular para algunas
experiencias que incorporaron los estudios de Thompson, Hobsbawn y
Samuel en su programa de investigacion, a nuestro parecer fue mas per-
tinente el vinculo que la recuperacién colectiva de la historia establecié
con un segundo campo de conocimiento integrado por la investigacion-
accién participativa y la educacion popular. Esto se explica basicamente
por dos razones: una, y que resulta quizds muy elemental, es el hecho de
que quienes participaban en los proyectos de recuperaciéon de la memo-
ria colectiva eran mayoritariamente instituciones, educadores y lideres
comunitarios. En menor medida, como ya lo mencioné, estudiantes o
profesionales provenientes de las ciencias sociales, y particularmente de
la historia.

La segunda, quizas la mas relevante, es que para la recuperacion
colectiva de la historia, la historiografia pero sobre todo la llamada “nue-
va historia”, a pesar de que habia abandonado los aspectos descriptivos
y los elementos facticos tan utilizados por la historiografia, le apost6 al
estudio de las grandes estructuras materiales y mentales de la sociedad

36  Sobre este debate se puede consultar: Edward Palmer Thompson, La formacion
de la clase obrera en Inglaterra, Barcelona, Editorial Critica, 1989.Y el articulo: “El
culturalismo. Debates en torno a miseria de la teoria”, en el libro que vengo citando
de Raphael Samuel, Historia popular y teoria socialista.
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pero con una evidente limitacién, en donde los sectores populares no
dejaron de ser “objetos” de investigacién. Lo anterior impidid, como lo
advirtieron Torres, Cendales y Peresson, que los seguidores de este nue-
vo referente llamado “nueva historia” pudieran controvertir, atin mas
a fondo, el compromiso epistemoldgico de la historia en el control del
poder sobre el pasado, puesto que:

[...] desplazado el protagonismo histérico de las élites y héroes de las
clase dominantes, pasaron a ser las invisibles fuerzas macrosociales y
el silencioso transcurrir de las estructuras, el objeto de investigacién
apetecido por los nuevos historiadores profesionales [...] Los sectores
populares en su cotidianidad, en sus luchas, en su cultura, continuaron
ausentes en la historiografia. El andlisis en lo estructural, en detrimento
de los procesos y sujetos sociales particulares, consider6 irrelevante el
estudio de lo popular. (Torres, Cendales & Peresson, 1992: 24)7

De ahi que el interés de la recuperacién colectiva de la historia
fuera reconstruir los procesos historicos desde los mismos pobladores y
sus organizaciones. En otras palabras, mds que hacer de dichos sectores
una nueva categoria conceptual, se propendi6 por crear instancias que
a partir de la investigacién-accidn participativa y la educacion popular,
permitieran generar procesos de apropiacion colectiva del conocimien-
to histérico.*®

Esto es lo que se llamé propiamente “recuperacion colectiva de
la historia”, por lo cual no s6lo hubo una preocupacién por cuestionar
el contenido mismo de la historia como disciplina, sino que se empez6
a ahondar en la critica sobre los dualismos epistemolégicos provenien-
tes del pensamiento occidental, por ejemplo la separacion entre sujeto-

37 También se puede consultar de Alfonso Torres el articulo: “Pasados hegemonicos,
memorias colectivas e historias subalternas”, en Catherine Walsh (ed.), Estudios
Culturales Latinoamericanos. Retos desde y sobre la regién andina, Quito, Universi-
dad Andina Simén Bolivar, Ediciones Abya-Yala, 2003.

38  Orlando Fals Borda denominé a este proceso de apropiacion colectiva del conoci-
miento histérico como “recuperacién critica de la historia”. Al respecto, un texto
que considero fundacional en tanto acuné dicho concepto es: Orlando Fals Borda,
Conocimiento y poder popular. Lecciones con campesinos de Nicaragua, México, Co-
lombia, Bogota, Siglo XXI Editores, 1985.
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objeto de investigacién o la existente entre teoria y prdctica, asi como
frente a la ausencia de un compromiso claro y decidido por parte del
investigador con la “realidad” que estudiaba. Para la recuperacion colec-
tiva de la historia, la practica se constituia en el escenario desde el cual
se debia desarrollar el conocimiento. No habia proceso de conceptuali-
zacion cuyo asidero no fuera la practica cotidiana de investigacion, es
decir, el acto de conocimiento no estaba separado de la experiencia ni
de los sujetos, era ante todo un acto “vivido™

Dicho compromiso llevé a la recuperaciéon colectiva de la his-
toria a senalar lo que serian dos de sus objetivos principales: uno de
orden politico, y otro educativo. El primero, planteaba el acercamiento
del sujeto como actor social a la comprension de su historicidad, y el
segundo, sefialaba la necesidad de generar estrategias que permitieran la
apropiacién de instrumentos de anélisis por parte de las comunidades
para interpretar e interpelar su historia (Torres, Cendales & Peresson,
1992: 34).

El primer objetivo, el acercamiento del sujeto a la comprensién
de su historicidad, se vincul6 desde la practica investigativa a los debates
tedricos y corrientes que circulaban como parte del pensamiento critico
latinoamericano: la teorfa de la dependencia, el marxismo, la filosofia y
la teologia de la liberacion. Podria decir que la recuperaciéon colectiva
de la historia se nutri6 del debate dependentista de la época, pero en
especial incorpor¢ las principales categorias provenientes del marxis-
mo, y algunos de los debates y reflexiones propuestos por la filosofia y
la teologia de la liberacién. Se buscaba reflexionar desde la recuperacién
colectiva de la historia sobre las particularidades histéricas de América
Latina, asi como sobre los aspectos que definian su “identidad” y auto-
nomia. En este propdsito confluian, con sus especificidades, las distintas
corrientes tedricas mencionadas.

Por su parte, el segundo objetivo tom6 como referente las contri-
buciones de la investigacién-accién participativa y la educacién popular,
las cuales se perfilaban ya en este momento como enfoques alternativos.
Bajo la influencia inicial de pensadores y activistas como el soci6logo
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colombiano Orlando Fals Borda, gestor junto con otros intelectuales
de la propuesta de investigacién-accién participativa, y del pedagogo
brasilenio Paulo Freire, cuyos legados habian sentado las bases para el
surgimiento en este mismo periodo de la educacién popular, la recu-
peracion colectiva de la historia se nutrié de la investigacién-accion, en
tanto incorporé los fundamentos epistemoldgicos que surgieron como
elementos de cuestionamiento frente al paradigma funcionalista impe-
rante dentro de las ciencias sociales latinoamericanas. Por el lado de la
educacion popular incluyd, entre otros referentes igualmente importan-
tes, el debate sobre la “concientizacion” y el “didlogo” como necesarios
para la produccién de otras formas de conocimiento.

De esta manera, podria decirse que la recuperacion colectiva de la
historia se origina en este momento de cuestionamiento de la hegemo-
nia funcionalista, hacia el predominio del relevo estructuralista en las
ciencias sociales. De la misma forma, en un momento en que se configu-
ra un horizonte en el cual, junto a la investigacién-accién participativa
y la educaciéon popular, se producia la confluencia de corrientes que se
iban conformando como parte de un pensamiento critico, lo cual era
producto de la construcciéon de un corpus tedrico y una practica politica
y ética comprometida con el movimiento popular de la época.

Orlando Fals Borda y la investigacion-accién participativa

El'soci6logo Orlando Fals Borda, quien durante la década de 1950
habia realizado una amplia investigacién con campesinos en la regién
andina colombiana, —experiencia plasmada en dos libros, El hombre
y la tierra en Boyacd (1957) y Campesinos de los Andes (1961)— empe-
z6 a indagar sobre la no correspondencia entre las teorfas provenien-
tes del funcionalismo y la interpretacién de la “realidad”, en este caso,
para la explicacién de la violencia en Colombia. Fundador en 1959 de
la Facultad de Sociologia de la Universidad Nacional junto al sacerdote
y sociélogo Camilo Torres, Fals Borda se fue compenetrando cada vez
mds con la idea de darle un sentido diferente a la investigacién social
en Colombia. Lo que mads le preocupaba era sobre todo esa ausencia
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de compromiso que tenia la investigacion, lo cual era producto visible
de la presencia dominante del funcionalismo en la academia, y la casi
nula confrontacion epistemoldgica que se daba en aquel momento. Fals
Borda senal6 cémo la semilla en el cambio de sentido de la investigacién
estaba ahi:

[...] con la presencia de Camilo. Su aporte es el compromiso; compro-
miso con las luchas populares, con la necesidad de la transformacién
social. Pero ;cémo se descubre eso en la Facultad?, se descubre por una
autocritica de los marcos de referencia que nos habian ensefiado en Eu-
ropa y en Estados Unidos, tanto a Camilo como a mi; porque ese marco
de referencia tenia que ser la dltima palabra en la profesionalizacién de
las Ciencias Sociales que era condicionada por la escuela positivista y
funcionalista, es decir, cartesiana. Era obligatorio que uno tenia que ser
exacto, muy objetivo, muy neutro, a imitacién de los fisicos que para
nosotros se nos presentaba como el ideal del cientifico. (Fals Borda en
Cendales, Torres & Torres, 2004: 9)

Esta critica, producto de un debate iniciado dentro de la Facul-
tad de Sociologia, les permitié a Fals Borda y al equipo de profesores
con quienes trabajaba, en especial a Camilo Torres, abrir una veta im-
portante en el cuestionamiento al canon dominante en la produccién
del conocimiento “cientifico”, en la medida en que empezaron a surgir
preguntas que interpelaban a quiénes y desde donde se producia tal co-
nocimiento. Al mismo tiempo, se pas6 a debatir el cardcter restringido
que suponia incorporar y mantener la llamada “légica” cientifica como
la Gnica via para la comprension de lo social.

Al respecto, Fals Borda, en su libro Ciencia propia y colonialismo
intelectual, advirtié sobre los factores que habian incidido en la forma-
cién de lo que denominé como una “sociologia de la crisis” (1970: 34),
originada no sé6lo en los factores de crisis, podriamos decir real, que
permanentemente se han presentado en la region, sino en el colonialis-
mo intelectual que gobernaba la academia en América Latina durante
la década de 1960.
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Segun Fals Borda, frente a una “sociologia de la crisis” producto
sobre todo de lecturas e interpretaciones realizadas con aquellos mode-
los tedricos que “tendieron a sistematizar el conocimiento e incorpo-
rarlo a la corriente intelectual de Europa y los Estados Unidos” (1970:
47), era necesaria la construccién de una “sociologia comprometida’, la
cual se sustentd en el concepto sartriano de engagement. Aquella recogia
el sentido de “compromiso” que se buscaba otorgar a la llamada nueva
sociologia, entendiendo el compromiso como:

La accién o la actitud del intelectual que, al tomar conciencia de su per-
tenencia a la sociedad y al mundo de su tiempo, renuncia a una posicién
de simple espectador y coloca su pensamiento o su arte al servicio de
una causa. Esta causa es, por definicion, la transformacion significativa
del pueblo que permita sortear la crisis decisivamente, creando una so-
ciedad superior a la existente. (Fals Borda, 1970: 65-66)

Su reflexién en torno a las condiciones por las que atravesaba la
sociologia, y la profundizacién en el estudio que venia adelantando so-
bre la violencia en Colombia, llevaron a Fals Borda a considerar cada vez
mads la necesaria ruptura con el funcionalismo imperante en aquel mo-
mento, reparando asimismo en la necesidad de crear nuevos referentes
en la explicacion de las problemadticas sociales. Tras su decision de reti-
rarse de la Universidad en 1970, y teniendo de por medio ese contexto
personal e intelectual durante 18 afos, Orlando Fals Borda se dedicé a
investigar con el fin de culminar lo que inicialmente habian sido meras
sospechas. Aunque se negd a aceptar inicialmente la presencia de un pa-
radigma alternativo para las ciencias sociales, su programa de investiga-
ci6n culminaria con la corriente de pensamiento llamada investigacion-
accién participativa (IAP):

Después al entrar al conocimiento de la realidad con Camilo y con otros
profesores, empezamos a sentir las tensiones de lo que habiamos apren-
dido y lo que veiamos en el terreno, hay una tensién que se resolvié a
favor de modelos nuevos, de paradigmas alternativos y ese paradigma
alternativo, que ya no era cartesiano, fue lo que poco a poco se consolid6
en la IAP —Investigacién-Accion Participativa. Al principio, yo me opuse
a que se considerara como un paradigma alternativo, para no asustar
mds a los intelectuales y a los académicos rutinarios; porque ;qué tal
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con otro paradigma, otra forma de entender la realidad? y decir que
Descartes no tenia razon, que Hegel estaba equivocado, etc., no..., eso
era atrevido y yo pensé, pues, que la IAP era ante todo un método de
investigacién, no era todo un complejo de conocimientos; fue método,
fue trabajo en el terreno y con resultados muy distintos a lo que habria
sido con una aplicacion del positivismo funcional. Y esa doctrina o esa
forma se llevo, entonces, al Congreso Mundial en el 77, el de Cartagena.
(Fals Borda citado en Cendales, Torres & Torres, 2004:12)

Es en el Simposio Internacional de Cartagena, realizado en 1977,
donde Fals Borda empieza a fundamentar varias de las categorias que
surgieron como mecanismos de distanciamiento frente al positivismo,
las cuales pudieron crear las condiciones para empezar a considerar a
la investigacion-accion participativa como un paradigma alternativo. El
punto de partida que debemos considerar, entonces, es que la propuesta
elaborada por Fals Borda y presentada en el Simposio de Cartagena, se
constituy6 en la sintesis del trabajo de investigacién que habia desarro-
llado en el contexto rural colombiano entre 1970-1975.%

La investigacién-accién participativa como propuesta epistemo-
légica se inicia con una critica bastante radical a la relacién que desde
el funcionalismo se hacia entre ciencia y realidad. Esta critica integra-
ba el cuestionamiento a los dualismos instituidos desde la ciencia entre
sujeto-objeto, teorfa-prictica, razén y conocimiento. Varios aspectos de
esta relacion entre ciencia y realidad fueron objeto de un andlisis y re-
batimiento tedrico, siendo predominante el estudio de uno que resulta
muy relevante: el problema de la causalidad en términos de como desde
la academia, y en el caso particular de la sociologia, se insistié en que
debian contemplarse las mismas reglas trazadas por la ciencia natural
o positiva, cuampliendo con las reglas generales del método cientifico de
investigacion:

39 Trabajaremos en extenso el texto de Orlando Fals Borda, El problema de cémo in-
vestigar la realidad para transformarla por la praxis, Colombia, Tercer Mundo Edi-
tores, 1989.
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En esencia se crefa que el mismo concepto de causalidad podria aplicar-
se asi en las ciencias naturales como en las sociales, es decir, que habian
causas reales andlogas tanto en una como en otras y que éstas podian
descubrirse de manera independiente por observadores idéneos, aun de
manera experimental o controlada. (Fals Borda, 1989: 16)

El trabajo de investigacion rural aunado a las reflexiones sobre los
movimientos sociales, le permitieron advertir a Fals Borda cémo desde
el estudio de los problemas econémicos y sociales se podia visualizar
una compleja red de causas y efectos que sélo podia ser explicable por
medio de andlisis estructurales, los cuales obviamente tenian que alejar-
se de las pautas mecanicistas y organicistas expuestas por el paradigma
dominante (1989). Un segundo aspecto que se desprende de la relacion
entre la ciencia y la realidad es el que tiene que ver con el concepto de
“constatacion del conocimiento”. Este es producto del traslado de una
nocién epistemoldgica perteneciente a las ciencias naturales, a las cien-
cias sociales sin ningtn tipo de mediacién. La critica aqui se centra en
la figura de un “observador” externo concebido desde la ciencia natural
como poseedor innato de una serie de virtudes, tales como la neutrali-
dad valorativa y la objetividad cientifica (1989: 18).

Frente a esto, Fals Borda propuso la “insercién en el proceso so-
cial”, que exigia al investigador ganar una identificacién con los grupos
con quienes se adelantaba la investigacion, “no s6lo para obtener infor-
macion fidedigna, sino para contribuir al logro de las metas de cambio
de esos grupos” (1989: 19). Esto llevé a proponer un tercer elemento
dentro de la investigacién-accidn participativa, aspecto segun el cual y
frente al empirismo predominante, el investigador asi como las comu-
nidades o grupos sociales con quienes se trabajaba, podian ser al mis-
mo tiempo sujetos y objetos de la investigacion, con lo que se incluian
los compromisos derivados del mismo proceso investigativo. Como un
cuarto aspecto, la “realidad objetiva” que aparecia como “cosas en si”
provenientes de un pasado histérico condicionante, debian transfor-
marse en “cosas para nosotros’, lo cual suponia llegar “al entendimiento
de los grupos concretos, tales como la bases en las regiones” (Fals Borda,
1989: 22).
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Por su parte, y con respecto a la necesidad expuesta por la ciencia
natural en cuanto a la aplicacién de leyes universales, Fals Borda propu-
so un quinto aspecto dentro de la naciente investigacién-accion partici-
pativa: la aplicacion del método dialéctico. Con esto se propuso cuatro
objetivos de indole intelectual y politico: primero, propiciar el inter-
cambio de conceptos o preconceptos con los hechos o sus percepciones;
segundo, constatar mediante la accién en la base lo que se queria con-
ceptualizar; tercero, “retornar” sobre este conjunto experimental para
profundizar en la conceptualizacién; y como un cuarto aspecto, volver
sobre el ciclo de la investigacion para culminar en la accién (1989: 24).

De ahi que esta critica a la relacién establecida por el funciona-
lismo entre ciencia y realidad se sintetizé en el cuestionamiento que la
investigacién-accion participativa elaboré con respecto a los dualismos
convencionales provenientes de la ciencia moderna. Agreguemos a lo
dicho que la relaciéon sujeto-objeto, predominante dentro del positivis-
mo como dos entidades claramente diferenciables en el proceso de in-
vestigacion, debia transformarse en una relacién de sujeto-sujeto como
condicién para lograr explicar la realidad social mas alla de los para-
metros dados por el empirismo. La relacidn teoria-practica sustentada
por el método dialéctico se referia, en suma, a la idea segtin la cual el
conocimiento de la sociedad debia partir de la practica, entendida como
expresion vivencial y como fundamento epistemolégico. Por dltimo, y
en el andlisis que la investigacién-accion participativa estableci6 en la
relacién entre razén y conocimiento, advirtié sobre la preeminencia que
la razén instrumental de origen newtoniano habia alcanzado al interior
de la ciencia, desconociendo el valor que otras racionalidades podian
tener derivadas del necesario equilibrio entre razén y sentimiento (Fals
Borda, 1970: 130).

Entonces y de acuerdo a lo senialado por Fals Borda en El proble-
ma de como investigar la realidad para transformarla por la praxis, este
nuevo paradigma surgia bajo el supuesto de un andlisis de tipo estructu-
ralista, lo cual significé también la adopcién del materialismo histérico
como ciencia de la sociedad. En medio de la dialéctica y el historicismo
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de tipo marxista, fueron las definiciones de “praxis” y conocimiento las
que le dan fundamento al nuevo paradigma (1989: 28). El punto de par-
tida en la comprension de la praxis se sustentaba en el accionar politi-
co como estrategia para transformar estructuralmente la sociedad. Por
tanto, es el ejercicio de la praxis politica e investigativa el que permite,
segun lo expuesto por la investigaciéon-accién participativa, la produc-
ci6én de un conocimiento cientifico “militante”, alternativo a los pardme-
tros instituidos por la ciencia clésica. Por esto, y tomando en cuenta que
el criterio bésico en la construccién de conocimiento era la aprension de
la “realidad”, la praxis fue considerada como unidad dialéctica que inte-
graba tanto la teorfa como la préctica. Esta es la idea bésica que define la
relacion entre praxis y conocimiento dentro de la perspectiva que Fals
Borda denominé como “ciencia popular”.

La apuesta por producir un tipo de ciencia basada en el concepto
de ciencia popular se constituyd, en términos epistemolégicos y poli-
ticos, en uno de los propdsitos centrales en esta etapa fundacional de
la investigacién-accion participativa. La ciencia popular fue entendida
como aquel conocimiento empirico y practico de dominio y posesion
ideoldgica de las “gentes de las bases sociales”. Como tal, se entendia que
el conocimiento popular no estaba codificado de acuerdo con lo prees-
tablecido por el saber dominante. De ahi su posibilidad de “articularse y
expresarse en sus propios términos, bajo otra racionalidad y estructura
de conocimiento (Fals Borda, 1970: 106).

En sintesis, lo visto hasta aqui nos permite concluir que la investi-
gacidn-accion participativa estableci referentes tedricos que cuestiona-
ron de forma substancial los modelos sociales, académicos e intelectua-
les hegemonicos en la segunda mitad del siglo XX. Con la investigacion-
accion participativa se instauraron los gérmenes de un “pensamiento
critico de frontera”, el cual se situ6 entre la critica a los presupuestos do-
minantes provenientes del pensamiento occidental, y el reconocimiento
y agencialidad de “otros” conocimientos.

No obstante, en términos epistemoldgicos y mds alld de los pun-
tos de quiebre expuestos por la investigacién-accién participativa, los
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cuales he recogido en lo que corresponde a su primera etapa, se hace
necesario advertir que fueron los pensadores “clasicos” europeos, y con
ellos las corrientes de pensamiento que instauraron, los que siguieron
predominando como matriz para el analisis epistemoldgico. De ahi que
la apuesta por la construccién de un conocimiento “cientifico”, asi fuese
desde la perspectiva de una ciencia popular, siguié predominando en
la medida en que a pesar de que se vislumbré por parte de la investiga-
cidn-accién participativa el contenido introducido por el colonialismo
en la construccion del conocimiento de y en la “periferia”, no se llegd
a entrever el alcance que la ciencia, como dispositivo moderno, habia
ejercido en el proceso de subalternizacién de esos “otros” conocimien-
tos, que justamente reconocio la investigacion-accion participativa.

En otras palabras, la ciencia moderna, que concibié al conoci-
miento como fruto de un procedimiento ldgico, riguroso y racional
aplicable a cualquier contexto histérico, se mantuvo como referente
fundamental al interior de la investigacion-accién participativa. De he-
cho, una de las premisas sobre la cual centré su propuesta esta corriente
fue la idea segtin la cual, la ciencia en tanto producto del conocimiento
humano, no podia seguir siendo parte del dominio exclusivo de las élites
y pensadores europeos y norteamericanos, sino que debia ser apropiada
por la periferia. Esto permitia, segtin la investigacién-accion participati-
va, que la ciencia dejara de ser un fetiche, concebido como algo abstrac-
to y del dominio de pocos, para pasar a ser un bien sobre el cual tenia
derecho la gente comun, y en particular los sectores populares.

Desde esta lectura, y con la certeza de que el desarrollo del conoci-
miento moderno no habia sido fruto exclusivo de Europa, y que mads aun,
era posible la construccion de un conocimiento propio, igualmente valido
y cientifico desde la periferia, Fals Borda concluyé en Ciencia propia y co-
lonialismo intelectual que mantener la idea de un eurocentrismo umbilical
se hacia cada vez mds insostenible, ya que la sociedad y la ciencia europea:

[...] son en si mismas el fruto historico del encuentro de culturas dife-
rentes, incluyendo las del actual mundo subdesarrollado. Es natural pre-
guntarse, por ejemplo, si Galileo y los demds genios de la época hubie-
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ran llegado a sus conclusiones sobre la geometria, la fisica o el cosmos
sin el impacto del descubrimiento de América, sus productos y culturas,
o sin la influencia deslumbrante de los drabes, hindues, persas y chinos
que bombardearon con sus decantados conocimientos e invenciones a
la Europa rudimentaria del pre-Renacimiento. (Fals Borda, 1970: 156)

Ahora bien, quienes nos vinculamos durante la década de 1980 a
proyectos de investigaciéon en el campo de la recuperacion colectiva de
la historia, encontramos en el legado proveniente de la investigacion-
accién participativa, una propuesta con la que nos identificamos. Las
experiencias en recuperacion colectiva de la historia avanzaron, bajo los
presupuestos hasta aqui recogidos, en una particular lectura de la “reali-
dad” que puso en cuestionamiento los fraccionamientos convencionales
provenientes del pensamiento occidental, asi como el impensable com-
promiso que el investigador podia asumir con las problematicas investi-
gadas. Retomo en especial la idea del sujeto como intérprete de los pro-
cesos histéricos. Esta mirada, la cual se establecid desde las herramientas
derivadas del materialismo histérico y el método dialéctico, permiti6
finalmente advertir sobre la relacién existente entre conocimiento y
poder. Al igual, avanzar sobre la critica enunciada por la recuperacion
colectiva de la historia a la llamada historia oficial, y su compromiso en
la construccién de una memoria del poder.

En un contexto intelectual donde el debate se hacia mas intenso
entre los herederos del funcionalismo y los representantes de las diver-
sas interpretaciones estructuralistas, la recuperacion colectiva de la his-
toria tom¢ ademads las contribuciones y debates abiertos por la investi-
gacidn-accion participativa en toda América Latina, las contribuciones
del pedagogo brasileno Paulo Freire, las cuales fueron definitivas en la
configuracion y posterior auge de la educaciéon popular en América La-
tina, especificamente durante el periodo que vengo estudiando.

Paulo Freire y la educaciéon popular

Partamos por sefalar que el legado freiriano, especificamente sus
nociones sobre concientizaciény didlogo, desarrolladas por la educacion
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popular e incorporadas en los procesos de recuperacién colectiva de
la historia, hicieron parte de los mismos debates intelectuales abiertos
por la investigacién-accion participativa. Desde la perspectiva de una
educacién liberadora, la concientizacion era posible a partir del proceso
dialégico en la produccién del conocimiento; y a la inversa, solamente
desde el didlogo concebido como una apuesta distinta con respecto a los
mecanismos autoritarios impuestos por el modelo capitalista, era posi-
ble adelantar un proceso de concientizacién. Pero ;cémo concibié Paulo
Freire tanto la concientizacién como el didlogo?, ;cémo se constituye-
ron estas nociones en aspectos imprescindibles de su propuesta politica
y pedagdgica?, ;por qué llegaron a ser nociones fundacionales para la
educacion popular, y tan importantes en los proyectos de recuperacion
colectiva de la historia?

Desde nuestro particular punto de vista, y como también ha sido
estudiado por distintos autores, tanto la concientizacién como el didlogo
se explican al entender la propuesta de Freire como parte de una apuesta
tanto ética como ontoldgica y epistemoldgica. Es ética, en tanto plantea
la coherencia entre un discurso de liberacién y una préctica que posi-
bilite su realizacién. Nos habla de coherencia para senalar también que
toda experiencia de educacién liberadora debia partir de una lectura del
contexto histérico y cultural del cual los sujetos son parte constitutiva.
Es ontoldgica, en tanto propone reflexionar sobre la naturaleza humana,
la cual, segtin Freire, implica su vocacion de “ser mds”. Esta vocacion esta
ligada a una finalidad que no es individual sino que se realiza en “comu-
nioén” y en “solidaridad” con los demads. Por esto, la “deshumanizacién”
que estd en la base, segtn Freire, de las sociedades marcadas por la in-
justicia y la desigualdad, se opone a un proyecto de cardcter humanista
como sustrato ontoldgico y como realidad histérica (Freire, 1979: 32).

Por su parte, es epistemoldgica desde su legado pedagdgico en el
cual planted, entre otros aspectos, la importancia de la concientizacién
y el didlogo a los cuales se llegaba no tanto como un ejercicio intelectual,
decia Freire, sino por la praxis, “por la autentica unién de la accién y
de la reflexion” (Freire, 1974a: 98). Dicha praxis era posible a partir del
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reconocimiento de otras formas de relacionarse, mds all4 del autorita-
rismo y el verticalismo de los modelos educativos convencionales, y to-
mando en consideracién los conocimientos que todo individuo y grupo
social tienen de acuerdo con su contexto histérico y cultural.

Si tomamos en cuenta estas tres dimensiones: ética, ontoldgica y
epistemoldgica presentes en la propuesta de Freire, podemos avanzar en
el analisis segtin el cual tanto la concientizacién como el didlogo respon-
dieron a una particular concepcién de la historia. Mds que una historia
regida por el mecanicismo, advirti6 Freire, se hacfa necesario concebir
a la historia como una oportunidad, como parte de una interpretacién
dialéctica en la cual el futuro se manifiesta a partir de la transformacién
del presente (Freire, 1996a: 128). Es decir, con esta postura, Freire cues-
tiona la concepcién determinista en la cual el futuro aparece como algo
dado en si mismo, de hecho desproblematizado y en donde la educacién
y la cultura emergen como parte de una dindmica autoritaria orientada
a la trasmision acritica del conocimiento.

Tal como se indicé para el caso de la investigacién-accién parti-
cipativa, con el legado freiriano se afianzé la importancia del método
dialéctico como herramienta que, en el proceso de produccién del cono-
cimiento histérico, permitia visualizar la realidad tomando distancia de
ella, para de esta manera realizar un proceso de teorizacién y abstraccion,
“volviendo” asi con nuevas herramientas interpretativas sobre lo con-
creto. Fue en el método dialéctico donde Freire cifré su argumento para
llevar a cabo la concientizacién y el didlogo tomando como base la “co-
dificacion”y “descodificacién” de una problemadtica especifica. Se trataba,
una vez identificada dicha problemdatica —la cual en términos generales
reflejaba a manera de enunciado “codificado” las contradicciones socioe-
condmicas y politicas intrinsecas al capitalismo— de avanzar hacia la
descodificacién de la misma. La descodificacién se entendia como el estu-
dio profundo de las causas intrinsecas a las problematicas identificadas.*

40  Para el desarrollo de las nociones sobre concientizacion, codificacion, descodifica-
cién y cultura del silencio me estoy basando, en especial, en el libro de Paulo Freire
anteriormente sefialado: Concientizacién. Teoria y prdctica de la liberacion.
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La codificacion y descodificacién suponian que el sujeto se reco-
nociera en el objeto, es decir, en la situacion existencial concreta que ha-
bia sido previamente codificada. A partir de este trdnsito de lo abstracto
a lo concreto, gracias a la aplicacion rigurosa que se hacia del método
dialéctico, se llegaba mediante la percepcion critica, a la comprension de
la realidad. De ahi la importancia que Freire le atribuy¢ a la interpreta-
ci6n dialéctica de la historia, ya que al superar el determinismo mecani-
cista era posible superar también la idea de un futuro inexorable y por
tanto concebir la responsabilidad de hombres y mujeres en la historia,
ya no como objetos de ésta sino como sujetos (1974a: 128-129). De ahi
la preocupacién por confrontar el cardcter autoritario de la educacion
convencional, asi como lo que denominé “cultura del silencio”. Ambas
nociones hacian parte de dicho caracter determinista de la historia y de
un modelo que como el capitalista, fue criticado por Freire de manera
decidida, al considerar que sobre sus cimientos se habian construido
relaciones del todo injustas y desiguales.

La dependencia y el subdesarrollo en América Latina eran parte
de estas relaciones de inequidad construidas histéricamente en la re-
gion. Al respecto, Freire consideraba que la “acciéon modernizante” ha-
bia producido la situacién de dependencia y que por lo tanto era impo-
sible comprender el subdesarrollo sin establecer una percepcién critica
sobre la categoria de dependencia. La tarea fundamental y el compromi-
so histérico de los pueblos latinoamericanos consistia en transformar
su “situacion limite” como sociedades dependientes, para convertirse
en “seres-para-si-mismos” (1974a: 68). Al constituirse en seres-para-si-
mismos, los pueblos latinoamericanos tendrian la oportunidad de su-
perar la “cultura del silencio” instaurada por factores estructurales cuyo
origen estaba en el tipo de relaciéon que para este momento se daba entre
la metrépoli, y lo que se asumié como el tercer mundo. La sociedad
dependiente seria por definicién, una sociedad del silencio, un eco de
la metrépoli.

Ahora bien, tanto la concientizacién como el didlogo desde la di-
mension ética, ontoldgica y epistemoldgica ya descrita, se nos presentan
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en la obra de Freire de manera cambiante. Lo podemos observar desde
sus primeros planteamientos en Educacion como prdctica de la libertad
y Pedagogia del oprimido, en donde reflexiona por el Ser como “existen-
cia humana en si”, atrapada en la contradiccién opresor-oprimido, la
cual se va a politizar cada vez mads, hacia la década de 1960, a partir de
su encuentro con el marxismo y la perspectiva estructuralista. Aqui la
reflexion sobre el sujeto y el desarrollo de la conciencia critica empieza
a estar mediada por el problema de la lucha de clases y el protagonismo
que adquiere como actor histdrico. El debate en torno a la “lucha de
clases” en el momento élgido de la difusién de la teoria marxista en
América Latina, marca en Freire un momento importante frente a su
concepcion ontolégica. Aunque Freire fue un ferviente critico del hecho
de no “diluir” la condicién del individuo en la nocién de “clase social”,
encontramos que tampoco negd el cardcter explicito de la misma.

Este proceso de politizacion de sus planteamientos se acentda a
partir de su experiencia politica y educativa de 1975 en las Republicas
de Guinea Bissau y Cabo Verde, ex colonias portuguesas ubicadas en el
Africa Occidental. En esta Gltima experiencia Freire profundiza sobre el
impacto del colonialismo, aspecto que ya habia estudiado para el caso
del Brasil, y que de manera central llamé su atencién en el momento
en que se incorpora al programa de alfabetizacién en el contexto de la
restauracion de los gobiernos de Guinea Bissau y Cabo Verde. De esta
experiencia surge su libro: Cartas a Guinea Bissau. Apuntes de una expe-
riencia en construccion (1982).

Sinos detenemos un poco mas en este desplazamiento de su pen-
samiento encontramos que el énfasis puesto en Educacion como prdctica
de la libertad radicaba en el significado que adquiere la “concientiza-
cién” en el contexto del Brasil de mediados del siglo XX, que es conside-
rado por Freire como una sociedad que hasta antes del golpe militar de
1964 se encontraba en transicion de una sociedad “cerrada” hacia una
“sociedad abierta” (2005: 40). La “sociedad cerrada” es entendida por
Freire como aquella que tenifa su origen en la experiencia colonial del
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Brasil, esclavista y antidemocratica. Esa fue, sefiald Freire, la constante
de toda nuestra vida colonial. El hombre:

[...] siempre dominado por el poder. Poder de los sefiores de las tierras.
Poder de los gobernadores-generales, de los capitanes-generales, de los
virreyes, de los capitanes mayores. [ ...] Asi vivimos todo nuestro periodo
de vida colonial: presionados siempre, casi siempre imposibilitados de
hablar. La tnica voz que se podia oir era la del pulpito. (Freire, 2005: 69)

De ahi que la “sociedad abierta” posibilitaba el desarrollo eco-
némico y el ejercicio de la democracia, que habia sido inexistente en el
Brasil por el legado colonial. Es a partir de este contexto, en el despla-
zamiento de una “sociedad cerrada” a una “sociedad abierta”, que Freire
enuncia el sentido de la concientizacién como el paso de una concien-
cia “mégica” e “ingenua’, a una conciencia critica. Paulo Freire atribu-
ye el origen del concepto “concientizaciéon” a lo expuesto en especial
por Vieira Pinto y por el equipo de profesores del Instituto Superior
de Estudios del Brasil. La pertinencia de este concepto estaba en que la
educacion, entendida como practica de la libertad, se constituia ante
todo en un acto de conocimiento, de “aproximacion critica a la reali-
dad” (1974a: 29). Esta aproximacion critica a la realidad suponia dos
momentos diferenciados: primero, la aproximacién al mundo, al objeto
sobre el cual el sujeto establece una mirada que le permite objetivar el
mundo. Es el momento en el cual, y desde la praxis humana, se establece
una relacién indisoluble entre la accién y la reflexién. Estamos hablan-
do, de acuerdo con Freire, de una toma de conciencia que ain no era la
concientizacion. Por esto, el segundo momento que es propiamente el
de la concientizacidn, consistia en el desarrollo critico de la conciencia.
La concientizacién implica que “uno trascienda la esfera espontdnea de
la aprehension de la realidad para llegar a una esfera critica en la cual
la realidad se da como objeto cognoscible y en la cual el hombre asume
una posicién epistemologica” (1974a: 30).

Sin duda, esta concepcion de realidad y de objetivacion critica del
mundo era coherente con el debate en torno a la aplicacién del método
dialéctico del conocimiento, al cual ya hice alusién. No hay, al menos



Memoria colectiva: Hacia un proyecto decolonial | 91

desde esta perspectiva del debate, una aproximacién mayor en torno a
la manera como, nuestra mirada estd mediada por la representacion que
tenemos de la realidad o, mas aun, la forma en que el lenguaje construye,
en si mismo, los marcos de realidad que enuncia. Este debate es incor-
porado posteriormente por la educacién popular, en especial a fines de
la década de 1980, y con gran énfasis a partir de 1990.

En virtud de lo anterior, se hace necesario precisar que el énfasis
introducido por la concientizacién estaba orientado a “des-velar” la rea-
lidad, es decir, penetrar de forma critica en la esencia fenoménica de los
objetos. Es aqui donde la praxis cumple su papel fundamental, ya que
s6lo desde ésta, en tanto unidad que suponia la relacién entre accién
y reflexion, era posible no sélo un acercamiento distinto a la realidad
sino actuar sobre ella, transformédndola. De ahi que la concientizacién
avanzara también hacia la idea del “compromiso histérico”, que era po-
sible gracias al desarrollo de la conciencia histérica como sintesis de la
relaciéon conciencia-mundo.*

En suma, podriamos decir que esta aprehension critica de la rea-
lidad es lo que Freire enunci6 como la lectura del mundo, que precedia
a la lectura de la palabra. Por eso, tanto en la toma de conciencia como
en la concientizacién, en donde esta ultima significaba la profundiza-
cioén de la primera, era posible establecer una lectura del mundo y de la
palabra, a partir de producir un cambio en la percepcién de los hechos.
Desde una perspectiva critica, este cambio radicaba en la capacidad de
relacionar los hechos y los problemas, asumiendo una comprensién di-
ferente de la historia y del lugar del sujeto en ella (1982: 201).

Luego, y si tomamos en consideracion esta trayectoria en el pen-
samiento de Paulo Freire, encontramos que avanzé en un postulado que
resulta fundamental: la idea segtin la cual el oprimido sélo podria libe-
rarse en cuanto reconociera que en su condicién existencial, como tal, se

41  El concepto de concientizacién es desarrollado ampliamente por Paulo Freire en
Concientizacion. Teoria y prdctica de la liberacién, texto que permite comprender a
fondo los alcances de esta categoria.
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alojaba el opresor. Por esta razdn, se buscaba crear las condiciones epis-
temoldgicas para llevar a cabo un proceso de concientizacién y didlogo
que facilitara el trdnsito de una “conciencia ingenua” a una “conciencia
critica”, y de esta manera contribuir a la superacién de la contradiccién
opresor-oprimido.

Sila concientizacién se constituia en la mediacién mds importan-
te para la superacién de la contradiccidon opresor-oprimido, el proceso
pedagdgico basado en el didlogo entre educador-educando, se asumid
como propuesta que cruzaba de manera transversal las practicas edu-
cativas que incorporaron el legado freiriano. Este proceso, basado en
la concientizacién y el desarrollo de la actitud dialégica, fue el sustento
para lo que se denominé como el “método Freire”, el cual fue sin duda
una de las propuestas mas influyentes dentro de las pricticas investi-
gativas en el campo de la educacion de adultos, la alfabetizacion y las
propuestas que junto con éstas, surgieron a partir de la educacién po-
pular y la recuperacién colectiva de la historia. La aprensién del mundo
desde un contenido critico de la historia, situado ahora a partir del suje-
to oprimido, permitia que la “conciencia ingenua”, es decir, aquella que
“desconocia” las “verdaderas” causas historicas de la opresion, transitara
hacia una “conciencia critica” conocedora de los procesos y las dinami-
cas de transformacion.

De la recepcion y resignificacion de su pensamiento, en especial
desde el contenido otorgado a la llamada “educacién liberadora”, se
sientan las bases para lo que se configuré como la educacién popular
en América Latina. Esta surge en la década de 1970, y se desarrolla con
mayor énfasis durante los aios1980. La educacién popular fue heredera,
por decirlo asi, de las nociones de concientizacién y didlogo propuestas
por Freire. La educaciéon popular al igual que la investigacién-accion
participativa, se constituyd en un proyecto politico y pedagégico de
gran envergadura en América Latina. Sus discursos y practicas inves-
tigativas y politicas, en tanto corriente de pensamiento, los podemos
encontrar de forma similar, en las teorias y proyectos intelectuales ana-
lizados para la investigacion-accion participativa. Al igual, su apuesta
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fue la de fortalecer el movimiento popular de los anos 1980, a partir de
la implementacién de proyectos de educacion alternativos, y proyectos
de recuperaciéon de la memoria colectiva basados en una metodologia y
actitud dialdgica que permitiera el desarrollo de una conciencia politica
situada en el sujeto de la historia.*

Balance y proyeccion critica: Hacia un proyecto decolonial

Al tomar en consideracion lo expuesto hasta este momento, se
puede concluir que la recuperacién colectiva de la historia se organizé
a partir de los siguientes aspectos: primero, surge en América Latina a
fines de la década de 1970 y durante 1980, en respuesta al protagonis-
mo adquirido por los sectores populares, tanto urbanos como rurales.
Segundo, en este escenario se encargd de visibilizar desde los actores
protagénicos de las demandas sociales y politicas, trayectorias histdricas
que hasta este momento habian sido subalternizadas por las narrativas
oficiales de la historia. Tercero, en la visibilizacién de dichas trayecto-
rias historicas, fue definitiva la contribucién tedrica y metodoldgica de
experiencias y practicas investigativas provenientes de la investigacion-
accién participativa y la educaciéon popular, por una parte, y de la his-
toria popular por la otra. Estas distintas perspectivas, pero en especial
la primera, posibilitaron la emergencia de la recuperacion colectiva de
la historia, entendida como corriente de pensamiento. Cuarto, en tanto
corriente de pensamiento, la recuperacion colectiva de la historia in-
corpord, como parte de sus discursos fundacionales, los aportes pro-
venientes de la teoria marxista, la filosofia y la teologia de la liberacion,
asi como los de la investigacion-acciéon participativa y la educacion
popular, los cuales contribuyeron en la definicién de los fundamentos
epistemoldgicos y metodolégicos que la dotaron de un corpus tedrico
basado en una particular nocién de “realidad” social, para cuyo efecto la

42 Al respecto consultar: Alfonso Torres Carrillo, Pilar Cuevas Marin y José Naranjo,
Discursos, prdcticas y actores de la educacion popular en Colombia durante la déca-
da de los ochenta, Bogotd, Universidad Pedagdgica Nacional, 1996. También Luis
Sime, Los discursos de la educacion popular, Lima, Tarea, 1991.
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aplicacién del método dialéctico fue fundamental en el estudio y com-
prension de la sociedad.

Podriamos decir entonces que el aporte de la recuperacién colec-
tiva de la historia al pensamiento critico latinoamericano lo encontra-
mos en el cuestionamiento que esta corriente estableci6 con sus discur-
s0s, practicas y actores, en relacién a los 6rdenes politicos e intelectua-
les hegemonicos de la sociedad y la academia, a fines de las décadas de
1970 y 1980. Debemos a esta corriente de pensamiento el surgimiento
de multiples narrativas histéricas y sus correspondientes memorias, que
fueron subalternizadas o invisibilizadas por los regimenes de poder ins-
taurados en América Latina desde el periodo colonial; asimismo, por el
papel que posteriormente cumplen los saberes modernos, en especial la
historia, en este proceso de subalternizacién de esas “otras” memorias
histéricas.

Ahora bien, es un hecho que tanto el contexto como los escena-
rios politicos e intelectuales que rodearon el surgimiento de la recupe-
racion colectiva de la historia han cambiado, al igual que los debates que
hoy hacen parte del denominado pensamiento critico en la regién. Pero
también es un hecho que en los legados y desarrollos de la recuperacion
colectiva de la historia encontramos varios de los cimientos conceptua-
les y metodolégicos que, al ponerlos en didlogo con algunas teorias re-
cientes, nos permiten avanzar en la enunciacién de nuevos proyectos
en el campo de la memoria colectiva. Particularmente nos interesa re-
flexionar sobre aquellos que contemplan como uno de sus propdsitos,
la perspectiva decolonial. De ahi que nos refiramos en especial a teorias
como las provenientes de los estudios poscoloniales, subalternos, el ho-
rizonte de interpretaciéon moderno-colonial y el proyecto de intercultu-
ralidad critica. Estas distintas teorfas han mostrado el desplazamiento
epistémico del proyecto moderno occidental, a un proyecto que asume
la interpretaciéon de la modernidad como parte de una experiencia que
a su vez es colonial.

Lo anterior es importante en cuanto que estas teorias coinciden
en su critica al episteme eurocéntrico, como sistema cognitivo y de po-
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der, sistema que se impuso al concebir el cardcter universalizante del
pensamiento de occidente, hecho que condujo a subalternizar otras cul-
turas, memorias y conocimientos. En otras palabras, y de acuerdo con el
historiador peruano Mauro Vega, teorias como la poscolonial buscaron
principalmente deconstruir las metanarrativas sobre la modernizacion,
racionalizacién y progreso, en un esfuerzo no sélo por develar sino por
denunciar su contenido totalizador al querer imponerse a otros con-
textos historicos y realidades no-europeas. De esta manera, los tedricos
poscoloniales iniciaron una critica fundamental a la experiencia y logica
del colonialismo e imperialismo en la bisqueda por restaurar, advierte
Vega, la voz, la experiencia, la identidad y la historia del subalterno, rei-
vindicando también la importancia de las localidades periféricas.*

De manera similar, aunque con una trayectoria distinta, el hori-
zonte de interpretacién moderno-colonial como pensamiento critico en
la interpretacion de la modernidad para América Latina, advirtié sobre
el impacto de la experiencia colonial en la regién. Dicha experiencia,
de acuerdo con este horizonte de interpretacion, seria constitutiva de la
modernidad. Por esto la importancia que la interpretacién moderno-
colonial le atribuye a la geopolitica del conocimiento pues es desde esta
herramienta tedrica, y tomando en cuenta las contribuciones de Cathe-
rine Walsh, que podemos entender que tanto la universalizacién como
la subalternizacién son componentes intrinsecos a la modernidad, en-
contrandose sus raices en el “horizonte largo de la colonialidad” (Walsh,
2005b: 18).

Afin a lo anterior, el proyecto de interculturalidad critica se pro-
pone como un pensamiento “otro” que se afirma en América Latina
como proyecto alternativo de caracter ético, ontolégico, epistémico y
politico (Walsh, 2009b). Cuestiona el perfil funcionalista presente en la
implementacién de politicas alrededor de la multi y pluriculturalidad,

43 El autor hace mencién en especial a la trayectoria y autores inscritos en los “es-
tudios de la subalternidad” entre ellos: Ranajit Guha, Partha Chatterjee, Dipesh
Chakrabarty. Mauro Vega, “Historiografia y poscolonialidad”, en Historia y espa-
cio, Cali-Colombia, No. 17, 2001, p. 87.
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en tanto que dichas politicas habrian legitimado la coexistencia de una
cultura dominante con otras, pero sin “mezclarse”, promoviendo 6rde-
nes que justifican la diferencia pero asimismo la exclusién. Por tanto,
no se trata, como lo afirma Walsh (2010), de “reconocer” la diversidad o
diferencia en si, sino el cardcter estructural-colonial-racial que ha acom-
pafiado la formacién de los Estados nacionales en América Latina.

Desde la interculturalidad critica se pone “fin” a la idea creciente
que asoci6 la modernizacion de la regiéon a un proceso sistematico de
progreso, desarrollo y ciudadanizaciéon global. Al igual, se interroga la
fragmentacion, instrumentalizacién y enajenacién de la vida y la na-
turaleza impuesta por la légica del capitalismo. De ahi que desde esta
perspectiva de interculturalidad, y en relacién con filosofias como el su-
mak kawsay o buen vivir, se planteen alternativas que proponen el reco-
nocimiento de pensamientos ancestrales que han coexistido con el pen-
samiento hegemonico occidental. En otras palabras, se busca visibilizar
procesos politicos y epistémicos que al poner en cuestion lo que Boa-
ventura de Sousa Santos (2009) denomina como el pensamiento abismal
—fruto del predominio de la monocultura impuesta por occidente—,
reivindican la legitimidad de diversos pensamientos originarios en sus
vertientes andinas, afrodescendientes y culturas urbanas. Expresiones
de nuevo tipo que suponen desencializar lo ancestral, lo indigena y afro,
observando su presencia dentro de nuevas relaciones, incluidas las dina-
micas actuales de las grandes urbes.

Por tanto, la interculturalidad critica se sitia desde un paradigma
distinto, el cual nos remite a una comprensién del mundo més alld de las
fragmentaciones instauradas por occidente. Como lo sugiere Bernardo
Rengifo (2007) en su libro Naturaleza y etnocidio. Relaciones de saber y
poder en la conquista de América, este proceso sistemdtico de fragmen-
tacion se produjo desde el momento en el cual se clausuré un probable
orden de la inmanencia, es decir, la relaciéon consustancial entre cuer-
po, cultura y naturaleza, para implantar un orden de la trascendencia,
anclado en la negacion de las condiciones senso-corporales y espacio-
temporales.
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Con lo expuesto hasta este momento, quisiera proponer dos rutas
de reflexién que considero pueden ser ttiles al momento de abordar
proyectos que en el campo de la memoria incorporen como una de sus
perspectivas, el enfoque decolonial. Por supuesto, estas rutas se entre-
cruzan de diversas formas y construyen, por decirlo asi, un tejido con
permanentes puntos de contacto. La primera, nos acerca a la memoria
desde una perspectiva amplia: nos referimos a la memoria social enten-
dida como régimen de representacion.Y la segunda, en donde asumimos
la memoria desde los aportes sefialados por la recuperacién colectiva
de la historia, es decir, como memoria colectiva reconociendo su legado
critico y disidente. Esta segunda ruta se ubica, conceptualmente hablan-
do, desde la nocién que hemos seiialado de inmanencia, es decir la rela-
ci6én consustancial entre cuerpo, cultura y naturaleza, al igual, desde el
proyecto de interculturalidad critica y la filosofia del buen vivir. Es desde
aqui que dejamos esbozada la pedagogia de la autoindagacion en la me-
moria colectiva como posibilidad para avanzar en lo que denominamos
como mermoria del desprendimiento.

Senialemos entonces que la memoria social en tanto régimen
de representacion seria entendida no como una entidad esencial a los
grupos sociales —bien sean estos hegemoénicos o disidentes (Gnecco,
2000)—, sino como constructo de larga duracion vinculada tanto a los
sistemas de dominacién y a sus dindmicas de reproduccién, como tam-
bién a mecanismos de resistencia, formando parte tanto unos como de
los otros, de los 6rdenes del poder, del saber y del ser implementados en
la regién desde el periodo colonial.

El régimen de representacion, teniendo en cuenta las contribu-
ciones de Cristina Rojas (2001), es aquel que nos permite captar el vin-
culo entre los actores y sus representaciones. Como figura topolégica,
pone en escena y articula tanto a los actores locales, como sus deseos
y el contexto en el que los sucesos ocurren. En este sentido, el pasa-
do es re-presentado en el presente significando asi un encuentro entre
pasado, presente y futuro. Encuentro que nos remite, advierte Rojas, a
la relacién entre “el yo y el Otro”, y entre un “nosotros y el mundo ex-
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terior”, lo cual implica que el régimen de representacion emerge de la
interaccién entre los actores y sus contextos y supone “la presencia de
actores luchando por su reconocimiento” (Rojas, 2001: 28). Por esto, el
carécter dialdgico del cual se dota, ya que en tanto recurso epistemol6-
gico, permite que tanto el yo como el Otro puedan develar sus propias
interpretaciones, abriendo asi un espacio que es a la vez heterogéneo
y contradictorio, implicando con esto la presencia de mecanismos de
resistencia (Rojas, 2001). Lo anterior es importante para entender desde
un punto de vista ontolégico el conflictivo proceso en la definicién de
identidades, la manera como operan las relaciones intersubjetivas, su
movilidad en la construccion de sentidos y, por tltimo, los escenarios de
consensos y disensos, hegemonicos y disidentes, que se abren en la lucha
por la representacién desde la memoria social.

De ahi que un acercamiento a la memoria como régimen de re-
presentacion resulte pertinente pues nos permite reflexionar sobre la
forma en que ésta habria operado desde la colonialidad del poder44 en
el proceso de rearticulaciéon de los legados coloniales, comenzando con
la conquista y hasta el actual modelo hegemdnico global de poder. La
memoria social habria cumplido un papel determinante en la definicién
de estructuras y légicas del poder vinculadas a los modelos econémicos
y politicos hegemonicos en la region desde el siglo XVI.

Por su parte, y en este mismo horizonte de sentido, la memoria
social como régimen de representacion y desde la colonialidad del saber
nos permite comprender el complejo y sistemdtico proceso de subal-
ternizacién de memorias que, en tanto portadoras de conocimientos,
fueron suprimidas o invisibilizadas a partir de la implementacién del
orden moderno-colonial. Esto en cuanto que, desde la colonialidad del

44 Al respecto se pueden consultar dos textos de Anibal Quijano: “Raza, etnia y na-
cién en Maridtegui: cuestiones abiertas”, en José Carlos Maridtegui y Europa, el otro
aspecto del descubrimiento, Lima, Empresa Editorial Amauta, 1993.Y el texto: “Co-
lonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina”, en Edgardo Lander (com-
pilador), La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas
latinoamericana, Buenos Aires, CLACSO, 2000.
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saber se problematiza, la relacién que la epistemologia moderna esta-
blecié entre localizaciones geohistéricas y produccién de conocimiento
(Mignolo, 2000a: 6). Segtin Mignolo, el proceso de establecer la ubica-
ci6én cultural de las regiones en la periferia, mds exactamente el papel
que empieza a jugar el idioma como elemento de diferenciacién de las
culturas, conllevé a un marcado proceso que termina con la subalterni-
zacion de formas de conocimiento no legitimadas por las instituciones
europeas del saber (2000: 21).

Por lo anterior, es que resulta tan pertinente la nocién introduci-
da por el filésofo puertorriqueiio Nelson Maldonado-Torres, la colonia-
lidad del ser, para avanzar en la reflexion segin la cual los sujetos y sus
corporalidades, se constituyen en el espacio mas sutil en donde se con-
figura la memoria social desde la experiencia de la colonialidad (2006:
65). Recordemos que la colonialidad del ser nos remite a la dimensién
ontolégica de la colonialidad, en especial cuando seres particulares —
bajo las dindmicas y discursos de poder con los que cuentan— se im-
ponen sobre otros seres. El ser es entendido ya no como una entidad
universal y neutra, sino como una categoria ontoldgica concreta que
desde el pensamiento occidental y a partir de la conquista, impuso la
superioridad y diferenciacién de unos seres sobre otros.*

Hasta aqui hemos sugerido algunas herramientas de analisis que
interconectan la memoria social como régimen de representacion, para
visualizar desde una perspectiva decolonial sus implicaciones en el or-
den del poder, del saber y del ser. La segunda ruta, a la cual hicimos
alusion, refiere a la memoria en tanto memoria colectiva, reconociendo
desde la recuperacion colectiva de la historia, su legado critico y disidente.
Quisiéramos centrar nuestra atencion en esta segunda ruta, para pro-

45 Al respecto ver: Nelson Maldonado- Torres, “La topologia del ser y la geopolitica
del saber. Modernidad, imperio, colonialidad”, en E. Schiwy, N. Maldonado-Torres
& W. Mignolo, (Des) colonialidad del ser y del saber (videos indigenas y los limites
coloniales de la izquierda en Bolivia), Buenos Aires-Argentina, Edicién del Signo,
2006..Y el articulo de Walter Mignolo, “El desprendimiento: pensamiento critico
y giro descolonial”, en este mismo libro.
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poner desde los actuales debates y enclave decolonial, la pertinencia de
abordar la memoria a partir del concepto de inmanencia, y en relaciéon
con el proyecto de interculturalidad critica y la filosofia del buen vivir.
Senalemos por ahora, que desde esta perspectiva de la memoria lo que
se busca es la transformacion de las marcas profundas de la colonialidad,
las cuales encontramos en los sujetos y sus cuerpos, en los entramados
histéricos, en los multiples procesos de fragmentacion, diferenciacién y
exclusion producto de la implementacion del orden moderno-colonial.

Este proceso de transformacion es al que denominamos como
memoria del desprendimiento, una experiencia de cardcter decolonial
que invita no sélo a reconocer dichas marcas, sino a sanarlas y desde la
memoria. La pedagogia de la autoindagacion en la memoria colectiva se
propone como parte de estas grandes apuestas, en tanto sugiere pensar
la memoria como espacio de inmanencia, integral y holistico. La autoin-
dagacidn descansa sobre una matriz en la cual se entrecruza de manera
transversal el mundo de lo sensible (cuerpo-sentidos), la produccién
simbolico-conceptual, y por dltimo, la sintesis y la expresion.*®

Estas rutas hacen parte de una unidad de andlisis que al reconocer
el cuerpo como punto de partida en la autoindagaciéon de la memoria,
nos permite entender las representaciones sociales inscritas en aquel.
Asimismo, y de manera simultanea, vislumbrar a los sujetos individuales
y colectivos, como parte de legados histéricos, sociales y culturales com-
plejos. Legados contradictorios, que como hemos explicado para el caso
de América Latina, estarian vinculados a las dindmicas de la colonialidad
y por ende a la configuraciéon de una particular memoria social.”’

46  Varias tradiciones y experiencias personales han confluido en el disefio de la au-
toindagacién en la memoria colectiva. Sin duda, el trabajo en proyectos de (re)
construccion de memoria colectiva, pero también un largo camino desde mi acer-
camiento a la medicina bioenergética, a las practicas provenientes del yoga, y de
manera reciente a las propuestas de aprendizaje comunitario en el campo del au-
tocuidado.

47 Al respecto, me he dado cuenta desde mi practica docente y en proyectos rea-
lizados recientemente, que varios aspectos que salen a relucir cuando se indaga
desde la conciencia del cuerpo estan vinculados a los legados de diferenciaciéon que
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En tanto acto que contribuye a sanar y desde la memoria, habria
que decir que la pedagogia de la autoindagacién en la memoria colecti-
vabusca, desde la matriz anteriormente sefialada, articular lo sensible,
lo conceptual y el campo de la expresion manifestado, este tltimo, en
diversos procesos de creacién.*® De esta manera se procura deshacer la
cultura del silencio, la contradiccién opresor-oprimido —en términos
freirianos— y que desde una lectura decolonial y del desprendimiento
implica la superacidn de las marcas profundas de la colonialidad inscri-
tas en la memoria social y rearticuladas en la colonialidad global.

En virtud de lo anterior, pensamos que los proyectos y practicas
en el campo de la memoria pueden ser concebidos desde el horizonte
abierto por la decolonialidad, en dos vias: primero, en la visibilizacién
de epistemes que fueron subalternizadas por la l16gica del poder colonial
y la colonialidad; y segundo, en dindmicas de transformacién de los le-
gados coloniales que hoy perviven.

Reflexiones finales

En sintesis, y al poner en didlogo los aportes derivados del legado
epistemolégico y metodolégico de la recuperacion colectiva de la histo-
ria al pensamiento critico latinoamericano, con algunos de los debates
recientes que en torno a dicho pensamiento se vienen produciendo en
América Latina, puedo concluir con las siguientes reflexiones que que-
dan abiertas para el debate y profundizacién:

1. Si bien los discursos y practicas fundacionales de la recupera-
cién colectiva de la historia cuestionaron el paradigma moder-
no, capitalista y desarrollista predominante desde la segunda

encontramos cotidianamente por razones raciales, de género, sexuales y de clase.
Estos se manifiestan de multiples formas, pero en especial en la reproduccién de
estructuras jerdrquicas, comportamientos, percepciones que se tienen sobre uno
mismo y sobre los demas.

48  En especial quisiera destacar como proceso de creacién, la implementacién que
he venido realizando de lo que se denomina como cartografia del habitar o mapas
mentales.
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mitad del siglo XX en América Latina, hoy se hace necesario
considerar dentro del pensamiento critico, aquellas teorfas que
proponen un cuestionamiento profundo al proyecto intelectual
y politico moderno occidental. Esto significa que las actuales
précticas en memoria colectiva puedan ser concebidas mds alld
del paradigma moderno occidental, para asi comprender la
modernidad en América Latina como parte de una experiencia
que es también colonial.

. Dado que uno de los propdsitos centrales expuestos por la re-

cuperacion colectiva de la historia fue visibilizar la no inclusién
en la “historia nacional” de aquellas historias que habian sido
previamente subalternizadas, resulta necesario analizar desde
las herramientas tedricas que nos brinda la colonialidad, en la
agencialidad de dichas historias, como también de sus actores,
ya no sélo en términos de su inclusién sino como “lugares’
epistémicos de produccién de conocimiento. Esto en tanto que
la “historia nacional”, y sus correspondientes dispositivos de re-
produccion, fueron parte de un orden moderno de poder y de
saber, el mismo que llevé a la subalternizacién de unas historias
y memorias por otras.

. En tanto las historias y los actores subalternizados puedan con-
siderarse como lugares de produccién de conocimiento, las ac-
tuales practicas en memoria colectiva tomarian ya no sélo la
critica realizada por la recuperaciéon colectiva de la historia a
los postulados epistemoldgicos convencionales de la ciencias
sociales y humanas, sino que se ubicarian desde la decolonia-
lidad como parte de un pensamiento de frontera orientado a
restituir el lugar de aquellas epistemes que fueron desconocidas
y subalternizadas.

. Si bien se reconoce el antecedente trazado por la recuperaciéon
colectiva de la historia, la investigacién-accién participativa y

>

la educacién popular en la configuracién inicial de lo que se
podria considerar como un pensamiento de frontera, hoy es ne-
cesario asumir una postura critica respecto de la concepcion de
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“realidad”, sujeto y método implementada por dichas corrien-
tes de pensamiento. En especial, en tanto que permeadas por la
misma légica trazada desde la ciencia moderna en la produc-
cién del conocimiento, dichas corrientes conservaron la con-
cepcién de una nocién de realidad que aparecia como escindida
del sujeto de su interpretacion. Esto condujo a que los procesos
de indagacién en la memoria colectiva se vieran desprovistos de
una vision mds amplia del sujeto que “leia la historia”, en espe-
cial en cuanto a la dimensién que la subjetividad, y con ella el
cuerpo y la corporeidad, tienen en los procesos de indagacion,
interpretacion y construccion de sentidos de realidad.

. De ahi la necesidad de visualizar, desde las actuales précticas en
memoria colectiva, al sujeto, ya no sélo como un sujeto politico
“sin cuerpo’, sino como aquél que se construye histéricamente
desde su corporeidad, siendo este tltimo uno de los escenarios
mds importantes en el cual se configura la memoria.



Capitulo 2

ECONOMia, ECOSIMIAS
Y PERSPECTIVAS DECOLONIALES
Elementos sobre visiones y practicas
de diferencia econémico/cultural

OLvER QUIJANO VALENCIA

Entre hegemonia, economia(s) y agenciamientos socioculturales

Nuevos/viejos giros con alto potencial de interpelacién propia de
la heterogeneidad histérica/estructural que caracteriza la constitucion
de nuestras sociedades, dan cuenta de serias implicaciones en torno a
reconocer la existencia de la cultura resulta siendo a la modernidad, el
capitalismo, la globalizacién y a la conformacién del poder (neo)colo-
nial e imperial. A su vez, tales giros muestran en el mundo de la eco-
nomia y el desarrollo cémo “se puede entender que los lugares no son
nunca totalmente capitalistas, sino que son habitados por la diferencia
econémica, con el potencial de devenir en algo otro, una economia otra.
Esto significa repensar la diferencia desde la economia y la economia
desde la perspectiva de la diferencia” (Escobar, 2005a: 90). Desde este
horizonte analitico y existencial, se evidencia la invisibilizacién por par-
te de la economia politica (version cldsica y marxista) y de la economia
formal (neocldsica y sus variantes) de practicas y discursos con anclaje
en la diferencia econémica/cultural.
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Ciertamente, la economia en tanto “disciplina y préctica totalizan-
te, universal y por tanto totalitaria” (Negri y Hardt, 2004: 184), ha des-
conocido e invisibilizado otras singulares expresiones econémicas, o en
caso extremo las ha reducido a expresiones del mismo mapa. Asi, otras
realidades econdmicas han sido soslayadas o tratadas como inmaduras,
inferiores, subordinadas, residuales, subdesarrolladas y al margen de las
tendencias econémico/desarrollistas y capitalocentristas, modernas. que
hoy recorren a modo de politicas (neo)liberales estdndar, los distintos
paisajes biofisicos y socioculturales. El asunto ha sido abordado de al-
guna manera por la antropologia econémica, desde donde se muestra
cémo la economia no es una esfera autonoma y separada de la sociedad y
como contrariamente la cultura resulta siendo una modeladora o deter-
minante de la economia, en la que “ningtin objeto o cosa tiene existencia
o movimiento salvo por el significado que los hombres pueden asignarle
[...] y la produccién es un momento funcional de una estructura cul-
tural (Sahlins, 1988: 170). En palabras de Gudeman (1986) la economia
es un sistema cultural, los procesos de subsistencia estin culturalmente
moldeados y los seres humanos en todas partes configuran su vida ma-
terial. La economia se entiende como cultura y es desde esta premisa
cdmo, ya no la economia, sino las economias deben estudiarse a partir de
sus contextos y singularidades, en las cuales seguramente las categorias
occidentales no sélo dificultan su entendimiento sino lo imposibilitan o
en su defecto producen distorsiones interpretativas.

En esta perspectiva pueden inscribirse trabajos de autores como
Gudeman (1986), Sahlins (1988), Bird (2004), Ferraro (2004), Batis-
ta (2006), Escobar (2005a), Gibson-Graham (2007, 2011), De Sousa
(20064, 2006b, 2006¢), Quijano (2012), Esteva (1996) y un gran nimero
de académicos e intelectuales de diversas latitudes, con quienes com-
partimos a modo de sintesis, las premisas siguientes: (1) la disciplina
econdémica no es universal y responde a los cdnones epistemoldgicos
y morales de occidente; (2) la vision y el “punto ciego” de la econo-
mia no permite (re)conocer la existencia de otros discursos y practicas
econdmicas como productos sociohistéricos; (3) la economia y aun los
negocios son formas especificas y concretas de desenvolvimiento socio-
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cultural, y por tanto estdn ligadas a espacios, tiempos y relaciones de
determinado tipo; (4) el uso de la teoria econdmica occidental dificulta,
complica, distorsiona y tal vez no posibilita el estudio y comprension
cabal de otras economias; y (5) no en todas partes se pueden ver hom-
bres y mujeres econémicos, ni todos los campos y espacios de la activi-
dad sociocultural son mercados.

A manera de ejemplo y frente a la emergencia de nuevas/viejas
formas de agencia que hoy integran otros procesos y concretamente en
la relaciéon economia y cultura evidenciados por la antropologia econé-
mica, pienso en cémo la(s) economias(s) diversa(s), segin Bird-David
(2004), no parten de esquemas abstractos, l6gicos y matematicos, sino
que son “modelos generados en otras partes, sobre esquemas tomados
del mundo social y humano”. Asi, siguiendo a la autora en mencidn, son
expresiones distantes de la predominante economia neoclésica enraiza-
da en la cosmologia, la moral y la epistemologia nativa o parroquial de
occidente, donde las propuestas-modelos son universales, mientras que
los otros son locales, en su lengua y su alcance. En esta perspectiva no
s6lo se inscribe nuestro analisis en contextos heterogéneos, sino tam-
bién algunas variantes de la economia occidental que asumen “entrar y
salir” del mercado como entidad no determinante, demostrando cdémo
“no hay ‘economia sino ‘economias’ que varian espacial y temporal-
mente o que la economia es social o culturalmente construida” (Batista,
2006: 137).

Estos fenémenos se inscriben en una de las dreas que largamente
han permanecido fuera de varios proyectos, como es la necesidad de dar
cuenta y de construir nuevos imaginarios econémicos —ecoNOmias/
ecoSImias*—, en correspondencia con el hecho de que el “plan del capi-

49  El término ecoSImias lo debo a Miguel Guayra Calapy —dirigente indigena de
Cotacachi, Ecuador—, planteamiento til y con enorme potencial a la hora de dar
cuenta de fendmenos y acontecimientos econémico/culturales singulares y dife-
renciales, los cuales no pueden encuadrarse en las viejas denominaciones que atin
integran la politica hegemonica del nombrar y/o la “politica general de verdad”.
Frente a esta suerte de cansancio de la gramdtica y en la biisqueda de expresiones
que contengan nuestras historias y que permitan pensarnos a través de la expe-
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tal” enfrenta flujos, movimientos, expresiones, espacios y sujetos inscri-
tos en una suerte de maquina abstracta de mutacidn, en la que perma-
nentemente se generan investimentos, contraconductas, interpelaciones
y una ruptura radical con la (des)(re)codificaciéon que agencia el capital.

Podria entonces afirmarse que los emergentes/persistentes pro-
cesos locales y sociales en América Latina, son también luchas por la
“defensa de concepciones histdricas particulares basadas-en-lugar del
mundo y de practicas de produccién del mundo [...] [o] luchas por
la defensa de la diferencia cultural, ecoldgica y econémica” (Escobar,
2005a: 41, 88). Tales agenciamientos son también luchas interpretativas,
légicamente inscritas en espacios/tiempos con historias, memorias, lu-
chas, recuperaciones, interferencias y transformaciones, horizontes pro-
pios de las agencias/agendas de los movimientos sociales y las singula-
ridades irreductibles que integran nuestro complejo, diverso y litigioso
entramado sociocultural, que parece hoy no resistir un “ otro” absoluto.

La ecoNOmia. Entre manifestacion del proyecto moderno/
imperial/colonial y disciplina totalizante y universal

Los numerosos y distintos andlisis, estudios e investigaciones
acerca de la ecoNOmia —siempre en singular— han mantenido su an-
claje en la matriz epistémica eurocéntrica y sus consabidas percepciones
universales, abstractas y deterministas. De ahi que, la economia se ins-
cribe en una suerte de geopolitica del conocimiento cuyo punto cero “in-
visibiliza el lugar particular de enunciacién para convertirlo en un lugar

riencia, Miguel ha aportado la expresion ecoSImias, cuyo significado tiene relacién
con una forma de etimologfa popular que asume la ecoNOmia en tanto negacién
de lo mio y/o de lo nuestro, evidenciando claramente cémo no sélo el capitalismo
sino ante todo la economia, son maneras de “acumulacién por desposesién”. De
ahi que esta forma de nominacién y reivindicacién en este campo tiene que ver
con el trdnsito de la ecoNOmia a las ecoSImias, las que en su diversidad no sé6lo
dan cuenta de variaciones semdnticas sino ante todo de procesos de (re)apropia-
cién de lo nuestro y de numerosos y significativos intercambios vitales a través
de cooperaciones multiples y en contextos andinos de diferencia, singularidad y
heterogeneidad.
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sin lugar, en un universal” (Castro-Gémez, 2005b: 61). Asi, una historia
local es convertida en diseno global, claro estd, con cdnones y protoco-
los propios del modelo universal de la economia y de su consiguiente
imperialismo, hoy exacerbado en la hegemdnica corriente econdmica
neocldsica. Parafraseando a Wallerstein (1996: 23), podriamos senalar
cémo el pretendido universalismo de la economia, igualmente, no es
mads que “una forma de particularismo disfrazada, y bastante opresiva”.
El rol politico de la economia se evidencia también en tanto:

[...] los cientificos sociales tienen misiones, igual que los lideres politi-
cos o religiosos; buscan la aceptaciéon universal de determinadas précti-
cas en la creencia de que eso maximiza la posibilidad de alcanzar ciertos
fines, tales como conocer la verdad. Bajo la bandera de la universalidad
la ciencia intenta definir las formas de conocimiento que son cientifi-
camente legitimas y las que quedan por fuera de la aceptabilidad. (Wa-
llerstein, 1996: 63)

Tal pretension ha hecho que economistas como John Kenneth
Galbraith (1972: 35, 39) califiquen a la economia como “fe protectora” o
“sistema de creencias”, la que ha perdido su capacidad para entender los
fendmenos y se ha convertido en un instrumento para la exclusiéon de
lineas de pensamiento que son hostiles o perturbadoras para los intere-
ses de los grupos sociales hegemonicos. Al hacerlo asi, la economia y sus
modelos asumen una funcién politica “al constituirse no en una ciencia
sino en un sistema de creencias, conservadoramente util, defendiendo
esas creencias como si fueran una ciencia” (Galbraith, 1972: 39) y siendo
por tanto apologética de un determinado orden social.

Bajo consideraciones de esta naturaleza, la ecoNOmia se cons-
tituye en manifestacion del proyecto moderno/imperial/colonial y se
expresa como una disciplina enraizada/arraigada en la mirada, la cos-
mologia, la moral y la epistemologia nativa o parroquial de “Occidente”.
En tal sentido, “la disciplina econémica, como la conocemos, no es uni-
versal, ni objetiva, ni técnica, sino que responde a las estructuras episte-
moldégicas del pensamiento occidental. Como tal, es una construccién
histérica y sociocultural que en el transcurso del tiempo ha llegado a
tener supremacia sobre otras posibles visiones o discursos” (Ferraro,
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2004:9). Lo que conocemos como economia es pues, “una construcciéon
del mundo y no una verdad objetiva, incuestionable acerca de él [...]
la economia es un discurso que construye una imagen particular de la
economia” (Escobar, 1995: 61-62), “una forma de ver, ordenar, clasifi-
car, entender, valorar, comunicar lo que nos rodea” (Batista, 2006: 109),
“una forma cultural occidental de pensar la economia” (Bird-David,
2004: 103), “una forma de construccion social de la realidad, una for-
ma de ‘leer” la realidad social” (Heilbroner, 1990: 103 en Batista, 2006);
“una ideologia apologética” (Sweezy, 1972: 21). En sintesis, una forma
sociohistdrica y por lo tanto, particular de definir, encauzar, discipli-
nar y modelar el (los) mundo(s). Por tanto, consiste en “una vision del
mundo con su ontologia y su ética correspondientes, que compiten con
otras formas de entender qué es el mundo y cémo deberiamos vivir en
él” (Loy, 1997: 203).

Es desde esta particular vision del mundo y de lo econémico don-
de ha sido imposible el andlisis y (re)conocimiento de otras realidades
con anclaje en la singularidad o en la diferencia econémico/cultural;
pues es desde estos marcos paradigmdticos como se “ha diseccionado el
mundo con el rasero de occidente, lo cual vuelve irreconocible muchas
de las piezas del rompecabezas, incluyendo a los propios seres humanos
como agentes culturales” (Bird-David, 2004: 102). De ahi que con mu-
cho sentido y pertinencia tedrico/practica se acusa de falta de relevancia
a las teorias y modelos desarrollados en ultramar e incorporados acriti-
camente al corpus cientifico, analitico y préctico de nuestros contextos,
reclamando asi la necesidad de ligazén con el contexto histérico e insti-
tucional. Pues “por mas que se haya aumentado el grado de sofisticacion
y rigurosidad analitica en la construccién de modelos, si no se les otorga
‘contenido institucional, pueden llegar a constituirse en lo que Geor-
gescu-Roetgen llama ‘cajas vacias), de las cuales s6lo se pueden obtener
generalizaciones vacias” (Teubal, 1972: 9) y en consecuencia grandes y
significativas distorsiones epistemoldgicas y analiticas.
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La economia: Una cosmovision singular configurada
en disefno global

La economia, en tanto constructo antiguo y consolidado en la mo-
dernidad como disciplina del conocimiento y como expresion cientifica
en la corriente neocldsica contempordnea, corresponde a una cosmolo-
gia parroquial extendida a diferentes latitudes, independientemente de
sus consideraciones contextuales e histdricas, constituyéndose en una
plataforma de observacion de lo econdmico (intraeuropeo y extraocci-
dental) bajo las mismas categorias analiticas y a modo de plan salvifico.

En verdad, aun dentro de la perspectiva occidental ha existido y
hoy persiste el generalizado error consistente en aplicar ahistéricamente
los conceptos, técnicas y practicas de la economia de mercado a todas las
manifestaciones culturales y epocales, propios de la mania “civilizatoria”
y clasificatoria en la que muchas expresiones son excluidas, minusvalo-
radas e invisibilizadas. De ahi que, “gran parte de la teoria econémica ha
considerado que transculturalmente existe un componente econémico
de la existencia humana que puede ser estudiado con independencia de
otros aspectos de la vida humana” (Mirén, 2004: 78), postura propia
del totalitarismo liberal que desconoce la influencia que en economia
y aun en el mercado ejercen factores tales como el género, la religién,
la politica, la espiritualidad, la ancestralidad, la vecindad, la solidaridad
y en general, la cultura. Asi y a partir de la economia liberal/occidental
cimentada en un esquema singularmente uniforme de la historia y del
devenir sociocultural, se confiere a las otras latitudes y a las demds prac-
ticas y asunciones, un color y un acento especifico, como si en la mayor
parte del mundo, la “civilizacién”, o mejor, las culturas y las economias,
estuviesen hechas de la misma materia.

En suma, y reconociendo que occidente no es desde siempre uni-
forme en términos de pensamiento, para nuestro interés es preciso in-
dicar cémo la construccién de una organizacion tnica de la economia
mundial, tiene su anclaje en la sacralizacién del mercado autorregula-
dor, como forjador de una civilizacién especifica, epicentro de la edi-
ficacién de un esquema singularmente uniforme de la historia econé-
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mica. Sintomdtico resulta, entonces, tal como lo afirmaran Heilbroner
y Milberg (1998: 145-146), que “la economia no se puede aprender o
utilizar sin hablar de capitalismo”, premisa que no sélo excluye otras
manifestaciones, sino que contribuye a determinar el cardcter autorita-
rio de tal disciplina en tanto perspectiva tnica, fija, definida y homogé-
nea, constituida como otro de los “sistemas totales” modernos y como
un dispositivo cultural particular. Se trata en palabras de Batista Medina
(2006: 136) de una “cosmovisiéon” que permite hablar de la economia
como ideologia, es decir, como estructuras de percepciéon mediante las
cuales las sociedades se organizan e interpretan su existencia.

Esta agenda intelectual y practica desarrolla una suerte de distri-
bucién de cierta conciencia geoeconémica y politica amparada en cierto
rigorismo cientifico, en la matematizacién y en suma, en la pretension
por configurar un tipo de conocimiento que estudie al hombre y a la
sociedad a modo de fisica social y desde un lugar neutro de observa-
cién. Lugar concebido como “punto cero que es el punto del comienzo
epistemolégico absoluto, pero también el del control econémico y so-
cial sobre el mundo” (Castro-Gémez, 2005b: 25). Desde esta premisa, la
economia liberal integra el derrotero colonial y neocolonial, el que bajo
una pluralidad de proyectos logra instalar representaciones, narrativas,
discursos y practicas, demoliendo a su vez las estructuras sociales y las
instituciones tradicionales caracteristicas de las colonias, esta vez en fa-
vor de un sistema econdémico regido, regulado y gobernado exclusiva-
mente por el mercado y su practica expansiva.

Empero, y a pesar del registro de un sinntimero de escuelas, co-
rrientes, paradigmas y hasta programas de investigacién para dar cuenta
de la historia econémica y del desarrollo del pensamiento econémico,
en el fondo y en sus esencias, éstas no son mds que variantes, derivacio-
nes, enfoques y aproximaciones acerca de la economia en singular. Di-
cho de otro modo, y aunque resulte dificil de creerlo, a pesar de algunas
diferencias tedricas, metodolégicas y analiticas, se trata de maneras de
abordaje de un mismo fendmeno, es decir, su objeto es y sigue siendo
la economia liberal occidental y con ella la funcién politica de dicho
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arquetipo o modelo econémico, como lo es el hecho de “constituirse no
en una ciencia sino en un sistema de creencias, apologético de un deter-
minado orden social” (Teubal, 1972: 11). De ahi que se cuente con una
suerte de teorfa general siempre inspirada en una perspectiva particu-
lar, desde donde, en principio, se elabora la economia, y se reconfigura
posteriormente, sin incorporar ni observar las especificidades socioeco-
némicas y culturales, muestra de una suerte de modelo monocultural,
paulatinamente convertido en supracultural.

Economicidio, constitucion y desarrollo de “otras”
economias en América Latina

El economicidio como eslabén del guién e itinerario (neo)colonial

También con la economia puede apreciarse como “el colonialis-
mo no es sélo expansiéon y dominacién econdmica, sino también do-
minacion y etnocentrismo culturales, en tanto se coadyuva a imponer
una forma de conciencia al mismo tiempo que una forma de gestién”
(Lequercq, 1973: 44); estas acciones propias de narrativas maestras que
preconizan y definen a los “verdaderos ordenadores” de la conciencia
universal. El imperialismo cultural y analitico postulado por la econo-
mia sirve de plataforma para el establecimiento de reglas y pautas de
normalidad, moralidad y racionalidad, las que definen dénde empieza
y termina lo econémico. De otro lado, se soslaya la existencia plural de
otras formaciones econdémico/sociales, “diversidad que la civilizacién
pretende querer destruir por ‘razones cientificas) y que, en todo caso,
el capitalismo destruye por ‘razones econémicas’ (Lequercq, 1973: 44).

La partitura colonialista que incluyé procesos de genocidio y et-
nocidio como formas de negacién y eliminacion de la diversidad, con-
creta asimismo y de manera consustancial, la extrapolacién de modos
de vida inscritos en la “civilidad”, bajo los cuales el tejido y horizon-
te humano plural, ha sido empobrecido y reducido a una expresion
monocultural. El sacrificio de la diversidad sociocultural y existencial
del mundo, implica ineluctablemente la aniquilacién de la diversidad
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epistemoldgico/cognoscitiva y de cosmovisiones que asumen/practi-
can al mundo desde una perspectiva plural, proceso calificado como
epistemicidio, mediante el cual “se eliminaron pueblos extranos porque
tenian formas de conocimiento extrano y se eliminaron formas de co-
nocimiento extrafias porque se basaban en précticas sociales y en pue-
blos extrafos” (Santos, 1998: 431). Este fendmeno derivado del ejercicio
capitalista de “destrucciones creadoras” y considerado en el marco de
las economias como economicido, concreta la imposicién y defensa a
ultranza de una visién y préctica econdmico/productiva que sacrifica
otras formas de organizacién econémicas, con el consiguiente desperdi-
cio y destrozo de mucha experiencia econdémico/cognitiva y sociocultu-
ral.”* Podria calificarse asimismo a esta practica y apelando a los legados
de Santos y Castro-Gémez, como una “economia de la ceguera”, sopor-
tada en una teoria y una practica que excluye, ignora, elimina y condena
a la no existencia econémico/cultural de todo lo que no es susceptible
de incluirse en los cdnones y limites de una préctica cuyo sustrato es el
mercado “autoregulado” y “autoregulador”

El economicidio representa a su vez un proceso de reduccionismo
del cual se erradica la diferencia econdémica, las formas econdmicas de
otro modo y, en general, el conjunto y la diversidad de actividades eco-
némico/culturales que no adoptan el ropaje y los cddigos del absolutis-
mo econdémico (neo)liberal. El economicidio es:

[...] una sustitucién de estructuras de producciéon. Reemplaza las es-
tructuras que son propias a las comunidades por aquellas necesarias
para la sociedad occidental. El economicidio reemplaza la reciprocidad,
la matriz de los valores humanos, por la estructura del intercambio

50 El economicidio se asume como “una forma de lo que Dominique Temple ha
llamado el ‘Quid pro quo enmascarado’ que practican en la actualidad las iglesias
cristianas, las ONG y la cooperacién internacional. Consiste en que la autoridad
adquirida, por ser donadores, sirve, a unos, para sustituir el sistema de valores ame-
rindio, por un sistema de valores cristiano u occidental. A otros, para introducir en
las comunidades enfeudadas (los famosos beneficiarios) cambios de estructura, es
decir, la sustitucién de la infraestructura de la reciprocidad por la infraestructura
del intercambio, la sustitucion de la reciprocidad por el mercado. El sufijo -cidio,
indica que no funcionan a favor de los sujetos de definicién” (Medina, 2001: 135).
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interesado: reemplaza una produccién por la acumulacién; reemplaza
una distribucién orientada por la necesidad del otro por la oferta y la
demanda de los intereses privados o colectivos. (Temple, 1997: 41-42)

Esta préctica no es s6lo un asunto colonial en contextos extraoc-
cidentales o diferenciales, pues también estd inscrita en las agendas con-
temporaneas de programas, planes y proyectos de las agencias de coope-
racion internacional, las ONG, los Estados y entre otros, en las agendas
del capital filantrépico que deambula por el sur global en ejercicio de
su doble moral.

En este contexto, la infinitud y complejidad de la diversidad so-
cioecondémica del mundo es soslayada por la visién monolégica y mo-
noteista de la economia, simplismo y unidireccionalidad que “estribé
—y atn estriba— en identificar economia sélo con el principio del in-
tercambio (ligado a la revolucién industrial) y a entender el principio
de la reciprocidad ora como una forma salvaje (informalidad), cuando
no (que es lo més frecuente) de reprimirlo o simplemente ignorarlo”
(Medina, 2006: 25). Otra es la visiéon y la préctica de los habitantes lo-
cales, quienes construyen los lugares y los apropian desde multiples y
diferenciales formas socioculturales y productivas de articulacion/rela-
cidn territorial, identitaria y existencial, y por tanto como respuesta al
histérico economicidio y al dominio naturalizado del saber y de la prac-
tica hegemonica capitalista, situacién que activa y desata nuevas fuerzas
creativas y nuevos sujetos de experimentaciéon econémica.

La constitucion y desarrollo de otra(s) economia(s) en América Latina

El debate sobre la configuracién y el desarrollo de otra(s)
economia(s) al interior del “sur global”y especificamente en el contexto
latinoamericano tiene varias aristas las cuales se mueven especialmente,
de una parte, entre procesos de instalacion y desarrollo de la econo-
mia moderna/capitalista/liberal y hegemonica, producto de procesos de
(neo)colonialismo, domesticacion, intervencién y gobierno de estos es-
cenarios fisico-naturales y socioculturales por parte del primer mundo.
Esta perspectiva que ha terminado incorporando forzosamente a Amé-
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rica Latina en el sistema-mundo capitalista, devino en la imposicién de
formas de conocimiento, representaciéon y practicas socioeconémicas
por encima de las singularidades regionales y locales, configurando a
su vez una suerte de periferia capitalista y en otros casos de un “otro
capitalista’, siempre precario, carente y necesitado.

De otro lado y en consonancia con el cardcter heterogéneo de
nuestro contexto latinoamericano, se da cuenta de iniciativas, proyectos
y practicas que constituyen un horizonte econémico plural, constituido
entre otras por economias solidarias, economia social y del trabajo, eco-
nomias diversas y/o comunitarias, practicas econémicas comunitarias
sustentadoras, economias andinas y de la reciprocidad, economias para
la vida, economias propias, economias étnicas, economias del cuidado,
economias populares, economias informales, economias feministas,
entre otras, expresiones inscritas en una plataforma tedrico/practica
orientada a la conformaciéon y desarrollo de otra(s) economia(s) en
América Latina. Se trata, en coincidencia con proyectos inspirados en
otras latitudes, no sélo de la necesidad de construir nuevos imaginarios
econdémicos —economias— o de imaginar economias diversas, sino
igualmente de:

[...] afirmar una légica de la diferencia y de la posibilidad, en contra de
tendencias homogeneizadoras de la globalizacion y las generalizaciones
teleolégicas de la economia politica [...] asi como de traer a la superfi-
cie la diversidad de practicas econdmicas, para visualizar las actividades
escondidas y las alternativas que abundan por todos lados. (Gibson-
Graham, 2007: 148-149)

Independientemente de ciertas y sutiles distinciones entre las
economias diversas o de las otras economias, se trata bajo distintas va-
riantes de “ver la posibilidad de desarrollar una socioeconomia, en que
los agentes econdmicos no son escindidos de sus identidades sociales,
mucho menos de su historia y de su incrustacién en el mundo simboli-
co e institucional que denominamos cultura” (Coraggio, 2002:1). Tales
proyectos exaltan “la centralidad del trabajo en la economia, poniéndo-
se de este modo el hombre y su actividad por sobre las cosas y su valor
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monetario” (Razeto, 2002: 7). Reivindican a su vez “el rol que cumplen
los emprendimientos productivos en el desarrollo y consolidaciéon de
ese sector” (Gaiger, 2004), valorando los alcances y posibilidades de rea-
lizar iniciativas asociativas y con ellas, los tejidos econémico/ambienta-
les o las redes de trabajo socioeconémicas y politico-culturales.

Dichos esfuerzos mantienen nexos con la creciente dindmica in-
telectual y politica de movimientos sociales, sus reivindicaciones y sus
actos de creacién/construccion y experimentacién con los que tejen
proyectos de alcance globalocal. Ciertamente, en las agendas de movi-
mientos y organizaciones sociales se registran proyectos, esfuerzos y ta-
reas orientados a visibilizar y volver inteligibles actividades econémicas
y econémico/culturales cuya proliferacion evidencia tanto la resignifi-
cacion econdmica/liberal en los lugares como también la diversidad de
précticas, visiones y modos de producir conocimientos econémicos que
confrontan el repertorio capitalocentrista y globalocentrista y su vigi-
lancia epistemoldgica.

De otra parte, se identifican manifestaciones afianzadas en sus
lugares y que participan estratégicamente en mas de una cultura y por
consiguiente, en mds de una economia, claro estd, sin ser subsumidos y
descaracterizados, aunque en muchos casos “las comunidades cultura-
les interactian estrechamente y se influyen mutuamente. Las personas
participan simultdneamente en mds de una economia, y a menudo en
mds de una comunidad cultural” (Bird-David, 2004: 102). Asimismo y
como parte de procesos de afirmacion identitaria y de autonomia, se
posicionan propuestas que postulan y practican légicas de diferencia
ancladas en el lugar y referidas a “la posibilidad de entender las econo-
mias locales como lugares con identidades y capacidades econémicas
altamente especificas, y no como simples ndédulos de un sistema capita-
lista mundial (Gibson-Graham, 2007: 149).

Otras expresiones tienen que ver con formas que integran pro-
cesos en didlogo y bajo la relacién economia y cultura, esta vez como
investimentos y construcciones autogestionarias. En esta perspectiva no
solo se inscriben propuestas indigenas (caso comunal o ayllu y sumak
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qamafia en Bolivia, reciprocidad y economia propia en Colombia, buen
vivir o sumak kawsay en Ecuador, etc.), sino también algunas manifesta-
ciones rurales (caso Colombia) como ejemplos que por su enorme sin-
gularidad tienen que ver con propuestas que postulan el trdnsito de la
ecoNOmia a las ecoSImias, cuyo sustrato es el sistema de intercambios
en el marco de cooperaciones vitales. Se trata en suma, de propuestas y
practicas econdmicas traducidas en expresiones vitales y emancipatorias,
o de “economias vitales y descoloniales que se ocupan de las condiciones
que hacen posible la reproduccion de vida a partir del hecho de que so-
mos seres necesitados, naturales y socioculturales” (Vargas, 2008: 102).

Estas formas son las que dan cuenta de la constitucion y el desa-
rrollo de otra(s) economia(s) en América Latina, claro estd, muchas ve-
ces en didlogo con lo que pasa en otras latitudes del sur global o del gran
sur o “bajo la imbricacion de las précticas locales con procesos y conver-
saciones mas amplios” (Gudeman & Rivera, 1990: 14) y como muestras
de lo que estd ocurriendo en muchos de nuestros lugares en términos
de defensa politica, epistemoldgica y existencial. A su vez, tales manifes-
taciones contribuyen a “la desestabilizacién de certezas epistemolégicas
que justifican un relato mundial particular y autorizan politicas y prac-
ticas de movilizacién mundial, como camino hacia el empoderamiento
y la transformacién econémica” (Gibson-Graham, 1996). Asi que, como
veremos sumariamente en el apartado siguiente —el cual sin el requeri-
do trabajo de campo, deja ver ciertos referentes econémico/culturales/
territoriales de organizaciones y movimientos indigenas en el Cauca
Colombia—, no sélo se trata de confrontar al imperio en el mismo pla-
no de totalidad, sino ante todo de volver legibles, visibles e inteligibles
las diversas y proliferantes visiones y practicas de diferencia econémico/
cultural como expresiones de la existencia de otros espacios/superficies,
de otros actores y de otro tipo de actuaciones en pro de la (re)solucién
y agencia de conflictos existenciales, epistémico/epistemoldgicos, ecold-
gico/distributivos y politico/culturales en el marco del retorno hacia lo
local, el lugar, la diferencia y la diferencia en la diferencia.
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Visiones y practicas de diferencia econémica/cultural
en contextos de multiplicidad

Es usual y tradicional por parte de muchos actores instituciona-
les y académicos, definir la “pobre” perspectiva econémico/empresarial
de sectores indigenas, campesinos y marginales, los cuales tienen como
“patologia” su diferencia sociocultural y por consiguiente sus singulares
visiones y practicas existenciales. Esta vision fue puesta en tensién hace
varias décadas, justamente en escenarios organizacionales locales, de ac-
tivacidn de la movilizacidn social y en especial, en numerosos esfuerzos
por activar a los movimientos y organizaciones sociales como comuni-
dades de pensamiento.

En esta direccién coinciden diversos y emergentes procesos, mo-
vimientos y agenciamientos sociales en América Latina, en Colombia, y
en particular en el Cauca indigena, los que ponen en tensién tanto los
principios, asunciones, practicas y valores modernos, como también la
naturalizacién de la sociedad liberal de mercado, la ciencia occidental, el
pensamiento dnico, entre otros fendémenos. Tales expresiones encierran
en si mismas una gran potencialidad epistémica y existencial, a la vez
que prometen desde locaciones, sujetos y proyectos diversos, la cons-
truccion de alternativas de vida y de presente/futuro, asuntos que en si
mismos representan propuestas y practicas que dan cuenta de criticas e
inflexiones de carédcter decolonial en los debates de la economia ya sea
en su perspectiva (neo)liberal, como en su vertiente marxista y neomar-
xista de la economia politica.

Una muestra localizada/lugarizada podria encontrase en tres ex-
presiones significativas del Cauca indigena en Colombia, a saber: (1)
El programa econémico/ambiental del Consejo Regional Indigena del
Cauca, CRIC, organizacién indigena con incidencia local, zonal, regio-
nal e internacional, de una amplia y contundente capacidad de movi-
lizacién e interlocucién no sélo con el Estado sino con otros actores y
expresiones sociopoliticas que hacen presencia en los territorios indi-
genas del departamento del Cauca, Colombia; (2) El tejido econémico/
ambiental de la Asociacion de Cabildos Indigenas del Norte del Cauca,
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ACIN —Cxab Wala Kiwe—, organizacion de caracter zonal, adscrita al
CRIC y caracterizada por movilizar luchas respecto a la “tierra para la
gente”, pero ante todo, trabajar y profundizar mas lo de “gente para la
tierra” a través de la concientizacién del ser nasa,” y; (3) la perspectiva
econdmica del pueblo misak,** tradicionalmente conocido como pueblo
guambiano con sus estructuras organizativas, visiones, dindmicas y sus
apuestas sobre pervivencia, territorio y VIDA.

Para estos casos, podemos también afirmar cémo tales movi-
mientos y organizaciones sociales con sus histéricos y emergentes pro-
cesos, representan luchas por la “defensa de concepciones histéricas
particulares basadas —en— lugar del mundo y de practicas de producciéon

51 Los nasa o gente Pdez se ubican en el suroccidente colombiano y se constituyen
como la comunidad étnica mds representativa del Cauca indigena en tanto inte-
gran 72 resguardos, en su mayoria de origen colonial. Segtin su poblacién (mads de
138.000), es considerado el segundo pueblo indigena de Colombia y se caracteriza
politicamente por su radicalidad, militancia étnica, capacidad organizativa y de
interlocucién con el Estado y los distintos actores que intervienen en el conflicto
social y armado del Cauca, lo que para muchos analistas se constituye sin duda, en
una especie de “vanguardia indigena” en la regién. Aludir a lo econémico/cultural
nasa en el tejido econémico-ambiental de la Asociacién de Cabildos Indigenas
del Norte del Cauca, ACIN —Cxab Wala Kiwe—, tiene que ver con el hecho de
constituirse en una organizacién zonal que si bien se adscribe al CRIC vy filos6-
ficamente acciona alrededor de la esencia y la ontologia nasa —gente para la tie-
rra—, representa igualmente una estructura organizativa con dindmicas propias,
tensiones con la organizacion regional —CRIC— y su desenvolvimiento se da en
una zona altamente compleja y conflictiva. Asimismo, el territorio de dicha zona
es considerado estratégico en términos econémicos y como teatro de la confronta-
ci6n armada tanto por el control territorial como por la potencialidad biodiversa,
minera y los nuevos nichos de mercado.

52 Los misak, otrora conocidos como el pueblo guambiano, se localizan principal-
mente en el Resguardo Ancestral de Guambia, municipio de Silvia en la zona
Oriente del Departamento del Cauca. Su territorio es asumido como discontinuo
y de propiedad colectiva. En tal sentido, y debido a la escasez de tierra, los misak
en la actualidad hacen presencia en otros municipios de la zona nororiente, oc-
cidente y norte del Cauca a través de la constitucion de nuevos resguardos. Su
poblacién asciende a 22.987 personas y representan uno de los pueblos indigenas
mds caracteristicos del Cauca, debido a su singularidad identitaria y sus relaciones
interétnicas e interculturales.
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del mundo [...] oluchas por la defensa de la diferencia cultural, ecol6gi-
ca y econdémica” (Escobar, 2005a: 41, 88). Constituyen también batallas
interpretativas, l6gicamente inscritas en espacios/tiempos con historias,
memorias, luchas, recuperaciones, interferencias y transformaciones es-
pecificas y diferenciales.

El lugar y el territorio como superficies y moviles de la diferencia
econdmico/cultural

Dos de las mds importantes premisas de habitual uso en los es-
tudios y andlisis de la economia y la cultura, podrian resumirse en: (1)
el capitalismo como totalidad sin fisuras y sistema capaz de extenderse
irrestrictamente, cooptar, absorber, integrar, desustancializar, subsumir,
funcionalizar y aniquilar expresiones contrapuestas a sus dispositivos
disciplinarios y normalizadores y; (2) el desanclaje, la movilidad, los
flujos, la didspora, los viajes, la desterritorializacion/reterritorializacion,
los no-lugares, la nomadologia, el desplazamiento, el desarraigo como
conceptos, imagenes y metdforas que dan cuenta de la reconfiguracion
espacial contempordnea, en especial en momentos de “inevitable” glo-
balizacién/homogeneizacién, donde lo global se privilegia y asume
como ultimo eslabon y escala de la agencia exitosa.

Estas premisas de creciente y aceptable transito en diversos esce-
narios académicos e institucionales al privilegiar de una parte la totali-
dad y la universalidad, y de otra, el desarraigo y la movilidad, soslayan sin
duda el papel determinante del lugar y del territorio, en especial en pro-
cesos y dindmicas propias de la diversidad y por tanto en la construccién
y recreacion de imaginarios y practicas en el ambito econdémico/politico
y ecolégico/cultural. Tal tratamiento ha significado de alguna manera
la erradicacién del lugar, sin observar como éste “todavia sigue siendo
importante en las vidas de muchas personas, quizd la mayoria, si lo en-
tendemos como experiencia de una locacién en particular con alguna
medida de anclaje (inestable sin embargo), con un sentido de fronteras
(permeables sin embargo) y de conexién con la vida cotidiana” (Esco-
bar, 2005a: 158). Ciertamente, en medio de la excesiva pulsion y apela-
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cién por lo global, es frecuente el desconocimiento de cémo los fend-
menos son reconfigurados, transformados, subvertidos, resignificados
o creados en los lugares y con alto sentido de vinculo territorial y por
ende con procesos socioculturales, histdricos, lingiiisticos y simbélicos.

Visto de esta manera, también en torno a las visiones y practicas
de diferencia econémico/cultural, el lugar y el territorio son referentes
claves a la hora de dar cuenta de éstas, pues sus desarrollos constituyen
manifestaciones, experiencias y proyectos que integran el conjunto de
luchas con anclaje y sustrato en la adscripcidn territorial, la pertenencia
étnica, el trabajo y la vida en solidaridad. Empero, no significa, como se
aprecia en las organizaciones y comunidades indigenas, que la apelacion
a la tierra, el lugar y la territorializacién, sea un ejercicio detrds de una
categoria esencialista, parroquial, romdntica, provinciana y por tanto,
desconectada de las interrelaciones globalocales inevitables. Consiste en
el posicionamiento de categorias analiticas y vitales mediante las cuales
se tramitan y se hacen “visibles las diferentes 16gicas locales de produc-
cién de culturas e identidades, de précticas ecoldgicas y econémicas”
(Escobar, 2005a: 179). Logicamente, en nuestro caso —organizaciones
y comunidades indigenas del departamento del Cauca Colombia—, se
trata de procesos histérico/espaciales ligados a lugares, territorios y a
diversas formas de lucha por su apropiacién y defensa.

Con estos referentes y en especial en torno al territorio —por
ejemplo para algunos movimientos y organizaciones indigenas del Cau-
ca—, sus significaciones tienen que ver con consideraciones tales como:
“Los misak retomamos la lucha y venimos reconstruyendo la parte te-
rritorial y es el elemento mads sensible de nuestra vida, en él se articulan
todos los procesos culturales, ambientales, econémicos y espirituales;
es el elemento dindmico y articulador de los procesos vitales de nuestra
cultura” (Tunubald & Muelas, 2008: 16). Estas apreciaciones dan cuenta
de significaciones particulares del lugar y del territorio, no s6lo como
espacios productivos, sino ante todo, como superficies vitales y existen-
ciales que comprometen una mirada distinta de lo econémico.
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Contrariamente a los imperativos de procesos de ajuste estructu-
ral, apertura econdémica y globalizacion propios de las tltimas décadas
del siglo XX y las primeras del siglo XXI, los movimientos y organi-
zaciones del Cauca indigena, insisten en la revitalizaciéon cultural y la
reproduccién de la vida, lo que deriva e implica sin duda, poner el acen-
to en el territorio y el lugar, justamente en momentos donde parecia
que “todo se alejaba del lugar [...] el lugar estaba muerto, el lugar no
era adonde habia que ir. [...] El lugar se devaluaba, a ojos vistas, se lo
juzgaba irrelevante y se consideraba que los movimientos basados en
el lugar estaban a la defensiva y eran, incluso, conservadores” (Alvarez,
2007: 262). Ante todo esto, los movimientos, organizaciones y comuni-
dades indigenas ponen de presente y en medio de sus reivindicaciones y
agenda/agencias al territorio y la lugarizacién como soporte clave, claro
estd, sin limitarse y circunscribirse al lugar desconectado, contenido en
si mismo, hiperlocalizado, cerrado y fijo.

Para el caso del pueblo misak, es claro como su horizonte existen-
cial y politico, hoy reflejado en el Plan de Vida, “plantea las posibilidades
de desarrollo con base en la cosmovisién y la cultura propia, bajo cinco
fundamentos que son: nuestro territorio, Namuy misak (nuestra gente),
la cosmovisién y cultura, la autoridad y el derecho mayor, concretado en
los cuatro programas eje que son: territorio, tierra y territorialidad; edu-
cacion y cultura; economia propia; y autonomia alimentaria y salud”
(Cabildo Indigena de Guambia, 2007: 20). En este contexto socionatural
y cultural se juegan importantes procesos auténomos, donde las activi-
dades productivas tienen vinculos directos con la naturaleza, la cultura
y el territorio. Estas formas de concebir y practicar la vida, tienen nexos
con las luchas del pueblo misak, las que incluyen reivindicaciones por
la tierra como medio de produccién, asi como por el territorio en tanto
matriz existencial y espacio vital.

Asimismo, para la Asociacién de Cabildos Indigenas del Norte
del Cauca, ACIN —Cxab Wala Kiwe—, son principios y acciones im-
prescindibles en el proceso de construccién de una propuesta econdémi-
ca “propia’, entre otros, el “uso respetuoso de la ‘Madre Tierra, la bus-
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queda de la armonia entre los componentes que integran la Unidad del
Nasa Espiritus-Gente-Naturaleza y el control territorial” (Rivera, Cam-
pos & Vdsquez, 2009: 1). En materia econdmico/ambiental la Asocia-
ci6én concibe ante todo, el ejercicio del derecho a gobernar el territorio
y la economia, enfatizando en tal campo como un asunto estrictamente
territorial y de su consolidacion, lo cual implica de una parte, el acceso
a las tierras como sustrato de la economia indigena y de otra, el ordena-
miento territorial, claro estd, ligado al proyecto, pensamiento y acciones
en torno a la “liberacién de la Madre Tierra”

En el mismo sentido y en el caso del Consejo Regional Indigena
del Cauca, CRIC, la reivindicacion territorial y la organizacion del lugar
para la vida comunal son también propdsitos medulares en la confi-
guracion de la propuesta y el ejercicio de pricticas de una economia
“propia”. La reivindicacién de la Madre Tierra como parte esencial de las
comunidades, se ha manifestado desde el no pago de terraje y la recupe-
racion de las tierras hasta la produccién y el trabajo comunitario, la de-
fensa y el fortalecimiento cultural, el control del territorio y en general,
en la construccién y consolidacién de conciencia autonémica territorial
de los pueblos. Para el CRIC, el territorio constituye el “espacio vital
que asegura la pervivencia como pueblo, como cultura en convivencia
con la naturaleza y los espiritus. El territorio es nuestro verdadero libro
histérico que mantiene viva la tradicién de quienes habitamos en él. Re-
presenta y describe los principios y précticas de nuestra cultura” (CRIC,
2008: 63).

El apego y respeto por la naturaleza invita a “reconstruir el jardin
natural como tarea principal, porque él es el Pees Kup 'h —‘regalo que
germina'—; es la semilla que nos da comida para vivir, es el gran regalo
de nuestros primeros padres [...] El movimiento indigena centra su ac-
cionar en promover, difundir y defender este patrimonio” (Sisco, 1997:
19). Tal conviccién al instalar una relacion distinta a aquella en la que la
tierra y la naturaleza son fuerzas y factores de produccién, determina un
horizonte vital con apego al lugar. En tal sentido, como se ha insistido
histéricamente por varios comuneros y comuneras y en las litigiosas co-
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yunturas actuales, “la economia propia es ante todo una forma de defen-
sa, control y administracion de los territorios [pues] nosotros creemos
que deben ser actividades econdmicas y productivas para favorecer la
soberania alimentaria, la sostenibilidad de los territorios y de la vida”.>®

Partiendo de la premisa acerca de cémo hoy es casi imposible ha-
blar y practicar una suerte de asepsia y/o pureza econémico/cultural, la
perspectiva de la diferencia y con ella, el legado de la interculturalidad,
dan cuenta de lenguajes, pricticas y construcciones discursivas econd-
micas, inscritas en el devenir de pueblos y organizaciones que piensan y
practican la economia como parte de su cotidianidad lugarizada y bajo
el soporte territorial. Desde tales consideraciones se muestra cémo “las
vidas y los modos de subsistencia de la gente estdn arraigados en las
redes y los paisajes de casa, en redes relacionales que reconcilian redes,
territorios, hombres y mujeres, experiencia y pericia, locales y fuerefios”
(Alvarez, 2007: 265). Estos asuntos propios de cosmovisiones singula-
res —no de la economia occidental ahora localmente instalada— tam-
bién se manifiestan en lo econémico/cultural, poniendo en tensién al
capitalismo y a la economia liberal en tanto arquetipos y modelos de
“ acumulacién por desposesion” y negacion de lo mio —lo nuestro—
(ecoNOmia).>*

53  Estas expresiones corresponden a intervenciones de varios comuneros indigenas
en desarrollo de la Comisién sobre Economia Propia y Ambiental o Programa
Econémico/Ambiental en el marco del XIII Congreso Regional Indigena del Cau-
ca, realizado en el mes de abril de 2009 en el territorio de convivencia, didlogo y
negociacion de la sociedad civil, La Maria Piendam¢ Cauca, Colombia.

54 La “acumulacién por desposesion” es un concepto acuiiado por David Harvey
(2004) para indicar el uso de métodos de la acumulacién originaria en el manteni-
miento del sistema capitalistan, mercantilizando dmbitos hasta entonces cerrados
al mercado. Se trata no de la implantacién de un nuevo sistema, sino y ante todo
del mantenimiento del sistema actual pero ampliando sus fronteras y por tan-
to acrecentado la sobreacumulacion del capital y con ella el empobrecimiento de
amplios segmentos poblacionales. Empero, como ya se ha advertido, para Guaira
Miguel Calapy, dirigente indigena de Cotacachi (Ecuador), tal fenémeno tiene su
expresion singular en la ecoNOmia en tanto negacioén de lo mio y de lo nuestro.
Esta forma del nombrar enfatiza en el paso de la ecoNOmia a las ecoSImias como
muestra de una pluralidad biodiversa que ofrece postulados y practicas de (re)
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Entre “economia propia’, tejidos econémico/ambientales
y perspectivas econémicas plurales. Sobre los agenciamientos
organizacionales en el Cauca indigena, Colombia

Esencializando y eventualizando la “economia propia” como
experiencia histérica singular y forma de instrumentalizacion politica

Para los comuneros y comuneras nasa de distintas zonas del de-
partamento, “la economia propia es ante todo una forma de defensa,
control y administracién de los territorios,” de ahi que como insisten-
temente lo han expresado, “nosotros creemos que deben ser actividades
econdmicas y productivas para favorecer la soberania alimentaria, la
sostenibilidad de los territorios y de la vida [...] pero seguridad alimen-
taria no es que la comida esta segura en las tiendas ni en los supermer-
cados. [...] Entonces, la soberania alimentaria es el eje transversal del
programa econémico y ambiental de la organizacién”. En suma, como
lo han comprendido tales comuneros, “aqui lo que hay que montar son
formas econémicas diferentes y contra la agalla y la ambicién.”

También lo econémico no es una entidad separada de la cultura,
pues, “para nosotros economia y revitalizacién cultural es como la mis-
ma cosa’, de ahi que “el espiritu de la economia propia y para la vida esta
en los planes de vida.” Por eso, siempre “seguiremos preguntdndonos
por la relacién entre economia propia y espiritualidad.” No se trata de
una suerte de asimilacion de preceptos y practicas de la economia libe-
ral hegemdnica, como tampoco de acoger forzosamente las categorias
de consultores y técnicos, pues como se autointerrogan y advierten los
indigenas nasa, “ahora muchos estamos aprendiendo mil teorias para
vivir enredados, otros hablan y hablan mucho sobre los indigenas y no
dicen nada”

Empero, en medio de los desafios de nuestros espacios/tiempos,
después de ciertas con-versaciones formales e informales con algunos

apropiacion de lo nuestro y de numerosos intercambios relacionales, vitales y so-
lidarios en lugares (re)organizados para la vida comunal.
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dirigentes e intelectuales nasa, es evidente que existe un énfasis sobre
lo “propio afiorado” y lo propio como herramienta estratégica del pro-
yecto politico indigena. No obstante, al considerar la inevitabilidad de
las relaciones y didlogos de las comunidades indigenas con la poblacién
mestiza o con los “blancos”, en especial en los mercados locales y en cier-
tas cadenas productivas o agrocadenas, es claro desde la perspectiva de
la complementariedad y multivariedad, que “también en medio de todo
lo que hacemos, se trata de una perspectiva econdémica plural,” afirma-
cién que contribuye a desvanecer la mirada externa esencializante, aun
en medio de las preocupaciones de parte de tales comuneros, quienes al
pensar en las operaciones de iniciativas como la creaciéon del Banco In-
digena y la moneda propia, se preguntan acerca de si “;serd que mientras
construimos el banco, se nos envolata la espiritualidad?”>

Las definiciones de la “economia propia” se asimilan mayorita-
riamente a la “economia tradicional indigena” o a las consideraciones
inscritas en la tradicién econémica indigena, las que si bien dan cuenta
de procesos de produccion, distribucién, cambio y consumo, también
integran otras variables de cardcter espiritual y ancestral, que en medio
de un conjunto de reciprocidades y de particularidades sociocultura-
les, han cuestionado los esfuerzos estatales, institucionales, de agencias
de cooperacion, las ONG, movimientos y colectivos de izquierda, entre
otros, por extrapolar y adoptar modelos, estilos y propuestas econdémi-
cos sin considerar la especificidad y legados de la compleja historia in-
digena en el Cauca.

55  Estas importantes y contundentes afirmaciones, consideraciones e interrogantes,
hacen parte del conjunto de intervenciones de lideres y comuneros que por tres
dias participaron en la Comisién sobre Economia y Ambiente en el marco del
XIII Congreso Regional Indigena del Cauca, realizado entre el 26 y el 30 de abril
de 2009 en el Territorio de convivencia, didlogo y negociacion de la sociedad civil
La Maria, Piendamd, Cauca, Colombia. Tales expresiones en general dan cuenta
del espiritu, de las visiones y précticas que alrededor de la economia movilizan las
organizaciones y comunidades indigenas en el propésito de edificar un horizonte
econdmico singular.
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La “economia tradicional indigena” no es como usualmente se
califica en algunos nicleos académicos y en ciertos segmentos poblacio-
nales vecinos de las comunidades, al ser considerada como “primitiva’,
“atrasada”y “subdesarrollada’”, pues simplemente se trata de una apues-
ta que descansa en la reivindicacién de la diferencia y en sus conexiones
estratégicas con la economia de mercado en contextos regionales. En tal
sentido, “los indigenas viven inmersos en su economia tradicional pero
ella, en cuanto préctica ancestral, no requiere de una racionalizacion, ni
de una comprensidn, ni de un estudio especial para dominar sus secre-
tos ni, en fin, para practicarla. Ello es un efecto de su tradicionalidad. Se
practica pero no se piensa en ella. Se es casi inconsciente de ella” (CRIC,
1997a: 12). No obstante, son elementos de la “economia tradicional in-
digena” en el Cauca, aspectos como los usos culturales del territorio, las
formas de reciprocidad y redistribucién, la ritualizacién de ciertos actos
“econdémicos’, el principio de la no acumulacién, las redes de reciproci-
dad establecidas bajo la premisa del intercambio parental y en diferen-
tes pisos térmicos, asuntos que se conjugan en las inevitables relaciones
interculturales con la “sociedad mayor” de mercado. De esta manera, la
“economia propia” al dar cuenta de estos legados de la “economia tra-
dicional indigena”, constituye un tejido de varios elementos materiales,
espirituales y ambientales, que sin postular una especie de asepsia tiene
como vectores la revitalizacion cultural y la autonomia. Se trata enton-
ces de una perspectiva que se mueve entre el énfasis en la “economia
tradicional indigena” como dispositivo politico y la participacion en las
particulares dindmicas de la economia de mercado en sus variantes lo-
cales, es decir, una “interculturalizaciéon econémica”, de lo cual se deriva
una suerte de “interseccién de adaptaciones interculturales” de procesos
y productos del mercado.

El tejido econdmico/ambiental de la Asociacion de Cabildos Indigenas
del Norte del Cauca, ACIN—Cxab Wala Kiwe

Para la comunidad nasa no existe lingiiisticamente una forma
para expresar o contener la economia tal como se conoce en la tradi-
cidén liberal occidental. Empero el uso del vocablo hace parte de una
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estrategia de interfecundidad politica, aunque su caracterizacion guarde
cierta distancia con el credo y las précticas capitalocentristas del “afuera
econémico”. Para estas comunidades y por tanto para la ACIN como
organizacion zonal, no hay una actividad particular llamada economia
distanciada y separada de la naturaleza y de la vida espiritual; contra-
riamente las actividades productivas se desarrollan en estrecha relacién
con la naturaleza y por tanto aportan a la construccion de la armonia de
los ecosistemas. De ahi que el tejido del cual nos ocupamos, no separa lo
econémico de lo ambiental y por tanto no asume a la naturaleza como
“reservorio de riqueza” sino como fuente de la vida humana, natural y
espiritual. En esta relacion se busca que:

[...] el equilibrio ambiental se mantenga como indicador del desarrollo
econdémico integral. El referente ambiental como una parte de la cos-
moaccion se conecta con la salud de los humanos y la naturaleza. De
esta manera, lo econdémico no se puede separar de lo ambiental pues sin
lo ambiental no hay salud y si se agota la salud de la madre tierra, no
hay vida; esta practica la encontramos en la manera de ver y pensar el
mundo. (Vitonds, 2009: 14)

Para la ACIN lo econémico/ambiental se construye tejiendo y en-
tretejiendo ideas, pensamientos, saberes y practicas que en medio del
fortalecimiento sociocultural y de ambientes de necesarias relaciones
interculturales, defienden la configuracién, desenvolvimiento y proyec-
cién de la economia indigena comunitaria, la economia nasa o la eco-
nomia comunitaria del territorio. Tal visién soportada en los mandatos
de congresos regionales y de mingas de pensamiento y en tanto parte
del proceso de liberacién de la Madre Tierra, no se expresa en términos
de “pureza” econémica y cultural, pues si bien constituye un horizonte
inscrito en la observacion de la diferencia sociocultural —la cosmologia
indigena nasa— y se mueve en el marco de los esfuerzos por consolidar
procesos autondmicos y alternativas en este campo; sus caracteristicas
no desconocen las relaciones y el derivado contacto/didlogo que hist6-
ricamente los Nasa han establecido en el contexto de una zona y de una
region atravesada por la interculturalidad.
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Para el tejido, lo econémico tiene como epicentro la tierra y en
consecuencia las actividades productivas agricolas. No obstante y de
manera complementaria se distinguen las iniciativas pecuarias, piscico-
las y mineras, las cuales juegan un rol secundario, aunque se expresan
mads en proyectos colectivos o comunitarios. Con la tierra como princi-
pal moévil histérico y elemento cohesionador nasa, el tejido econémico/
ambiental impulsa una suerte de “sistema econémico propio” en el que
desde diversas manifestaciones productivas y de trabajo con acento en
el territorio, se reivindica la autoridad territorial econdmica/ambiental
indigena, la soberania y autonomia alimentaria, el manejo agroambien-
tal, el respeto a la naturaleza, la significaciéon del tull (huerto silvestre),
el rol de la ritualidad y de los thé h wala (médicos tradicionales), los
mercados locales, entre otros aspectos expresados como hilos de un te-
jido cuyo espiritu y finalidad es la sostenibilidad de los territorios y de
la Vida.El ejercicio auténomo y de estructuraciéon/sistematizacion de lo
propio, presenta esfuerzos alrededor de formas de produccién, trabajo
y beneficio que constituyen el panorama econémico de la Asociacion,
siempre en la perspectiva de configurar sistemas justos de defensa te-
rritorial y vital. Para la ACIN y en particular desde ciertos esfuerzos de
sistematizacién:

[...] el sistema econémico propio lo podemos entender como un con-
junto de acciones integrales que realizamos los nasas para vivir en re-
lacién con la vida humana, natural y espiritual que se practica desde la
cosmovision y se lleva a la cosmoaccion en todas las actividades, siem-
pre en la lucha por mantener un equilibrio y asi tener momentos de
armonia y con ello un mejor vivir en el cosmos. (Vitonas, 2009a: 9)

En esta perspectiva econémico/cultural, igualmente el tull tiene
centralidad en tanto elemento econémico/cultural de significacién en
el proceso de consolidacién de la economia familiar, la subsistencia, los
conocimientos y las relaciones simbdlicas entre los nasa y la naturaleza.
En la vision nasa, el tull representa un espacio privilegiado en la cons-
trucciéon de autonomia alimentaria por cuanto se orienta a la produc-
cién para el consumo, la conservacién de la biodiversidad, la trasmision
y fortalecimiento de los conocimientos como de los usos y costumbres
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sobre la tierra, los cultivos y las plantas. Se trata de un tejido econémico/
ambiental y cultural que hace parte de la tradicion y de los procesos de
reafirmacion impulsados a través de las organizaciones indigenas como
estrategia para satisfacer gran parte de los requerimientos alimentarios
familiares, en ejercicio de una premisa habitual en los distintos pueblos
y que habla de “salir atras de la casa para buscar que echarle a la olla”>*

Esta forma de responder a las demandas alimentarias con base
en lo producido y conservado en el tull, se enriquece y complementa
apelando al mantenimiento y ejercicio de relaciones solidarias comuni-
tarias, de parentesco, intercambio y redistribucién, siempre bajo ldgicas
contra-prestacionales, que contribuyen a incrementar la disponibilidad
alimentaria, facilita su consumo y fortalece los procesos econémico/
culturales locales, l6gicamente en didlogo con el “afuera” Todo esto es
lo que proporciona cierta especificidad a tal practica, pues no separa lo
econdémico/productivo de lo espiritual, de lo politico, de lo ecoldgico e
identitario, haciendo del full una de las significativas expresiones en la
armonizacién de las relaciones hombre/naturaleza y la vida espiritual.
Es decir, no representa sélo una reserva de alimentos, semillas y medi-
cinas sino también un lugar para la conservacién de las tradiciones, los
conocimientos y en general la cosmovision indigena y las dindmicas en
el proceso por “recuperarlo todo”

Constituyen estos elementos los hilos de un tejido configurado
sobre la lucha y los derechos auténomos, que en el plano econémico/
ambiental impulsa visiones y précticas especificas, reaccionando a la ex-
pansién de una economia liberal que en su expresién contemporanea,
amplia sus limites hacia la diversidad cultural y la biodiversidad, jus-
tamente dos ambitos caracteristicos de las comunidades indigenas del
norte del Cauca. Estos planteamientos que proporcionan los elementos
para la comprension de las visiones y practicas econdmicas agenciadas
a través del tejido econémico/ambiental de la ACIN, se orientan no sélo

56  Expresion aportada por Aldemar Bolafios, comunero del pueblo Koconuco en el
marco del seminario “Trueque o el valor de la solidaridad”, Universidad del Cauca,
Popaydn, noviembre 28 y 29 de 2007.
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hacia el “fortalecimiento” de las expresiones econémicas nasa de cara a
la autonomia territorial, “el buen vivir” y el respeto a la naturaleza; sino
también con procesos de recuperacién y dinamizacién de los principios
y valores de vida, los cuales estan presentes en las formas econémicas
—familiares, asociativas, comunitarias—, sus estructuras organizativas
—veredales, resguardos, proyectos—, siempre de cara a la autonomia
alimentaria sana y a la pervivencia como pueblo con su singularidad
sociocultural, en la que son visibles los principios como reciprocidad,
intercambio, solidaridad, sostenibilidad y respeto, elementos constitui-
dos como minimos sustentables.

Pervivencia, territorio y Vida. La perspectiva econémica misak

El termino economia, tal como se conoce en la academia, en la
disciplina econémica y en sociedades mercadocéntricas, no existe en
namtrik (lengua del pueblo misak) ni en la tradicién sociocultural de
esta comunidad. En la busqueda de términos y practicas que pueden
contener o dar cuenta aproximada de lo econémico, podrian estar —se-
gun las apreciaciones de varios comuneros—, chi maramikf (trabajo),
ellmar@p (cultivar) y entre otros, chi paldmOt (bienestar), nominacio-
nes que expresan visiones y practicas especificas, siempre consonantes
con el prohijamiento y ejercicio de la defensa territorial y la pervivencia
como pueblo y en condiciones de dignidad. En una entrevista con el
taita Javier Calambas, el fendmeno se expresaria como sigue:

[...] la palabra economia no existe, no existié en la lengua. Para noso-
tros ya después de que empezamos a conocer, la economia no es simple-
mente el billete sino que si uno tiene un animal, si yo tengo mi terreno,
si yo tengo mi casa, si yo tengo mis drboles, si yo tengo el cultivo, enton-
ces aun cuando eso no estd en billete, si se empieza a decir que yo tengo
una economia, una buena economia. La economia no es el billete, la
economia estd en la fuerza del trabajo, asi se empez6 a hablar, entonces
se habla de la economia para la subsistencia. No se estd hablando del
billete, se estd hablando de la produccién, entonces si yo cosecho, tengo
mi economia, mi forma para producir. (citado en Muelas, 1993: 18)
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Asimismo, importa entender cémo:

Dentro de la intima relacién del hombre indigena con la naturaleza, la
sentimos y la conceptualizamos como madre nuestra: ella nos trae a la
vida, nos ensefia a convivir y a vivir en ella. Ademads, vivimos en ella no
s6lo para cultivarla, sino también y principalmente para respetarla, para
construir a partir de esta relacién un comportamiento social y una cien-
cia natural mds humana que mediante los conocimientos propios arti-
cule al ser humano y a la naturaleza en una sola entidad. (ibid. 1993: 18)

Estas apreciaciones de Barbara Muelas (1993), presenta el sus-
trato del imaginario misak acerca del caracter sagrado de la tierra como
de la relacién armonica entre actividades productivas, comuneros y na-
turaleza, aspectos que definen el cardcter de lo econémico, en el que la
agricultura es central y atraviesa el conjunto del tejido sociocultural.
Esta realidad ha movido en los misak y en tiempos recientes, la nocién
de la agrocultura como cultura del agro, concepto asociado a la:

[...] soberania y seguridad cultural fundamentado en la cosmovisiéon
ancestral que faculta el buen uso y manejo arménico y equilibrado de
las potencialidades y debilidades del territorio y la tierra, la biodiversi-
dad, sus concepciones, valores, habitos alimenticios, nutricionales y me-
dicinales como respuesta al requerimiento del ciclo de vida del pueblo
misak. (Muelas, 2007: 5)

Desde estas consideraciones, tal como lo han afirmado varios
comuneros y dirigentes en ciertas con-versaciones, “la economia de la
comunidad es la agricultura [...] lo que comemos es lo que produce la
tierra’, expresiones que evidencian un conjunto de actividades agrocul-
turales que se desenvuelven entre procesos climdticos, usos culturales
del suelo, procesos de siembra, cosecha, rituales de pagamento, auto-
consumo y redistribucion entre las familias —en el resguardo y por fue-
ra de ella o en la parte baja o caliente—, entre los vecinos y comuneros
cercanos con quienes se comparten visitas esporadicas.

Se trata de “sembrar y vivir en nuestra tierra” movidos por el im-
perativo de cultivar como de agenciar los tradicionales usos culturales
del territorio, el respeto por la naturaleza y la preservaciéon de la armo-
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nfa socio/natural/cultural. En general, busca “hacer posible lo necesa-
rio” bajo el legado de compartir tierras, alimentos y cosechas, lo que
determina una economia para vivir culturalmente como misak, ponien-
do como horizonte y fundamento al territorio —nupirau— y al pen-
samiento guambiano. Consecuente con este imperativo, lo econémico/
cultural como otros aspectos de la vida misak, se guia por principios que
hacen alusién al nupirau (territorio), el nachak (fogén como espacio
de encuentro), el N0 y el NO (él y ella como base de familia misak), y
ante todo, el ellmarfp como principal norma y practica que contienen lo
econémico en su singularidad. Como contundentemente lo recuerda en
una de nuestras con-versaciones y desde su experiencia como dirigente
y comunero el Taita Javier Calambas:

Elmarfp quiere decir hay que cultivar, es una norma. La persona que
empieza a cultivar piensa: elmarfp misak kOmik, quiere decir, si culti-
vamos, vamos a vivir. La persona ya sea hombre, sea mujer desde que
piensa ellmartrap, quiere decir, tengo que empezar a sembrar, alli mismo
se habla o se dice elmarfp: sembremos. Ellmartrap, quiere decir: voy a
sembrar.

El ellmarfp ademds de concebirse como norma invariable para
la subsistencia, constituye un saber necesario para vivir como misak. Se
asume entonces como:

[...] cultivar en comunidad a través del alik o minga, importante ele-
mento de nuestra cohesion social, de intercambio y reciprocidad. En ella
se expresa la voluntad colectiva de acompanar y compartir, el linchfp. El
alik es parte fundamental de kasrak lincha “momentos de estar juntos y
alegres”. Alli se hace realidad el mayelf lata linchip, el “estar todos juntos
compartiendo de igual a igual”. (Tunubald & Muelas, 2008: 11)

En este contexto se ubican manifestaciones propias de lo solida-
rio y lo reciproco, aspectos que en el campo econémico son movilizados
por conceptos basicos de la cosmovision y la cultura misak, tales como
el mayalei (hay para todos) o compartir lo que hay entre todos, y el
lata lata (recibir y compartir siempre en igualdad), lo que se aprecia
en el trabajo comunitario, en las relaciones sociales y en el ejercicio de
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la justicia soportado en usos y costumbres. Esta especie de principios
comunitarios ancestrales de la cultura misak inciden en las practicas
econémicas donde también se busca el cumplimiento del mayalf, “la
busqueda de la unidad territorial-social-cultural y politica, el ‘estar y
trabajar siempre unidos’ ‘compartir entre todos lo que hay, es practicar
que se tenga mucho o poco, siempre hay para todos™ (Tunubalad y Mue-
las, 2008: 26).

3%

Empero, los misak en un contexto y en una regién intercultural,
no son enteramente una cultura estable y con fronteras fijas e inflexibles,
condicién que también en su perspectiva econémica senala tanto su sin-
gularidad, como los puentes inevitables y necesarios, lo que moviliza lo
“propio” y lo “ajeno” y al generar didlogos econémico/culturales, diluye
el pretendido “separatismo y esencialismo econémico”, para posicionar
un horizonte que aboga por la pervivencia, la autonomia alimentaria, la
defensa territorial y, en suma —como lo manda el Cabildo Indigena de
Guambia (2010:11) en su Manifiesto Guambiano—, la recuperacién de
todo en especial de la tierra, “pero fortaleciendo el trabajo comun, para
que no puedan volvérnosla a quitar, para que no puedan volvernos a
dividir, para que no puedan seguir robandonos el producto de nuestro
trabajo; para poder asi seguir creciendo, mejorando nuestra vida”. Son
estos aspectos que dejan ver el espiritu, las visiones y practicas que mo-
vilizan lo econémico como construccién colectiva, sostenible y autoné-
mica, en el continuo tejido de la existencia misak.

Trocando, “entrando y saliendo” del mercado, pluriactividad
y espiritualidad

La practica del trueque ha existido ancestralmente en las comu-
nidades indigenas del Cauca como mecanismo de cooperacién intra e
interfamiliar, entre vecinos, en unidades de intercambio parental y en
redes de reciprocidad, legado que ha sido integrado en las tltimas déca-
das a agendas politicas de las organizaciones del Cauca indigena tanto
en sus programas y tejidos econdmico/ambientales como en sus apues-
tas por configurar una “economia propia”. También hace parte de los
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procesos de resistencia, interpelacién y construccién de procesos auto-
nomicos vinculados con la soberania alimentaria, la defensa/conserva-
cién de la biodiversidad, los conocimientos tradicionales y en suma, la
afirmacion territorial y sociocultural. Esta especie de reactualizacion se
explica en cuanto tal practica ha sido consuetudinaria en las comunida-
des, pues segin una con-versacion con Marciana Quird, “los indigenas
nasa desde tiempos inmemoriales intercambiamos productos y saberes,
semillas propias, comida sana, animales y especies. Se trata de una tradi-
cional forma de cooperacién entre los indigenas que viven en diferentes
climas y con las comunidades vecinas”.

Este ejercicio concebido ahora en las organizaciones como “true-
que masivo’, es decir, como actividades comunitarias promovidas entre
distintas veredas, zonas y pueblos indigenas, ha sido reactivada en la dé-
cada de 1990 en varias asociaciones zonales adscritas al CRIC, asi como
en el pueblo misak. Se trata de vincular y actualizar este tipo especifico
de tradicién de cambio y expresion de solidaridad y comunitarismo, la
que a su vez contribuye al fortalecimiento de la unidad, el territorio, el
tejido comunitario, la “economia propia” y la identidad cultural.

Las experiencias de “trueque masivo” desarrolladas en diversos lu-
gares del territorio indigena nasa y misak en el Cauca en especial desde
el ano 2000, son valoradas como parte de una escuela singular en la que
comuneros y comuneras en compaiia de autoridades tradicionales y de
la guardia indigena, acuden para intercambiar desde semillas, alimentos,
plantas, bebidas, medicinas, hasta chistes, experiencias, vivencias, coti-
dianidades, musicas, danzas, arte, y en especial saberes que finalmente se
movilizan también con la ayuda de chicha, guandolo o guarapo.”” Es evi-
dente en estas jornadas, tal como lo han expresado distintos comuneros
en nuestros didlogos, la composicion de la palabra, el acto de “empala-
brar” el mundo, de “acomodar previamente la palabra para el intercam-
bio posterior,” de “acomodar la palabra para cambiar con el corazén,”

57  Chicha, guandolo o guarapo son nombres que reciben algunas bebidas alcohdlicas
tradicionales, elaboradas artesanamente, las cuales son centrales en fiestas y even-
tos indigenas de cardcter colectivo.
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muestra de un escenario que al lado del intercambio de productos, tam-
bién da cuenta del intercambio de pensamientos, suenos y proyecciones
existenciales en el continuo tejido politico y sociocultural.

Entre trueque y trueque se han rescatado y reconstruido espacios
y oportunidades para el reencuentro, la cooperacién, el reconocimiento
del trabajo del otro, el intercambio de productos y semillas, la prepa-
racion de alimentos tradicionales, los nuevos tratos, el consumo de lo
propio, las alianzas politico-culturales, la fiesta y la alegria; pero, ante
todo, un cimulo de acciones inscritas en el hecho de “tener valor”, lo
que segun los nasa, significa “no darle gusto al gobierno” en la aplica-
cién de sus politicas neoliberales de “inclusion en abstracto y exclusion
en concreto”. “Truequeando” y “truequeando’, entre gratitud y fiesta,
“guambiza por guambiza” y algo por algo, las comunidades indigenas
del Cauca actualizan este legado histdrico y ancestral, sin el cual ya no
es posible dar cuenta de sus singularidades econémico/culturales y de
sus estrategias de agentividad politica de cara a las dindmicas y desafios
globalocales.

Mercados locales e interculturizacion de la economia
0 cémo entrar y salir sin ser subsumidos

Las expresiones econdémicas inscritas en la categoria de la “eco-
nomia propia” si bien tienen como sustrato practicas y cosmovisiones
particulares en intima conexién con la organizacién indigena, no estdn
al margen de lo monetario ni de las dindmicas transaccionales estable-
cidas en los mercados locales de centros poblados ubicados en los res-
guardos indigenas y en municipios de inevitable presencia de comune-
ros y comuneras que renovada y paulatinamente interacttian y realizan
conexiones en lugares donde los mercados se desenvuelven en medio
de variadas logicas socioeconémicas y culturales. Asi, tales mercados no
son sélo centros para el intercambio mercantil, sino igualmente ntcleos
de sociabilidad y por tanto, parte del patrimonio local.



138 | Olver Quijano Valencia

Para los casos que nos ocupa, es claro como los indigenas nasa y
el pueblo misak, histéricamente se han movido en los mercados locales,
en donde no sélo acttian como compradores y vendedores sino como
comuneros que privilegian estos espacios para el encuentro y reencuen-
tro sociocultural y politico. “La economia indigena estd conformada por
dos circulos: el de la economia tradicional indigena y el de la de merca-
do, superponiéndose en una parte, la interseccion de las adaptaciones
culturales” (CRIC, 1997: 37). En esta suerte de interculturizacién eco-
némica, es claro como los comuneros venden e intercambian productos
agricolas, pecuarios, plantas medicinales y artesanias, con lo cual logran
“adquirir la ‘lista bésica’ de productos de mercado (sal, combustible, pa-
nela, herramientas, harina, telas, lana, pasajes, alimentacién en los pue-
blos). Si sobra algo de dinero, nunca cae de mas un aguardiente” (CRIC,
1997: 29).

El mercado local es asumido como espacio de sociabilidad donde
se reencuentran los compadres y comadres, se come el “mejor” almuer-
zo de la semana, se actualizan los conocimientos sobre la dindmica or-
ganizativa en la oficina del cabildo, y claro estd, se visitan las cantinas
para compartir algunos aguardientes. Sin duda:

[...] un mercado de pueblo es la concrecién mds patética de la vida [...]
Las mujeres van depositando lo que compran en jigras y talegos; y con
aquella facilidad que la naturaleza les ha dado para conversar al mismo
tiempo todas y de todo, rien, murmuran, piden rebaja, preguntan por
la familia, hablan de confesiones, fiestas, rogativas y milagros para ver
si asi logran el milagro de una rebaja en el precio de lo que compran.
(Pazos, 1962: 65)

Como lo han sugerido varios comuneros y comuneras indige-
nas en nuestras con-versaciones, contrariamente a asumirse el mercado
como el lugar donde transan compradores y vendedores, en sus comu-
nidades los mercados locales son espacios socioculturales habitados por
cosas conocidas de personas conocidas quienes frecuentemente acomo-
dan la palabra para intercambiar con el corazén.
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Economia y revitalizacion cultural... una misma cosa

Los nasay los misak tienen una dimensién mitica y simbolica que
también hace presencia en las visiones y practicas econémico/culturales,
pues de una parte, ninguna actividad existe autbnomamente o sin co-
nexion con las otras, pero de otra, la riqueza cosmogoénica da cuenta de
una ritualidad asociada al chamanismo y con inevitable presencia en los
ciclos productivos y en actividades econémicas tanto dentro como fuera
de los territorios. Las limpiezas, refrescamientos, pagamentos y ofrendas
manifiestan en general, la presencia de la ritualizacién en la vida co-
munitaria indigena y por tanto en actividades econémico/productivas,
permitiendo hablar de economia y revitalizacion espiritual como una
misma cosa, siempre en el horizonte de cultivar la vida, la alegria y la
pervivencia. En esta perspectiva, la variedad socio/productiva se mez-
cla con los conocimientos ancestrales y con la intervencién de los thé 'h
wala, quienes son determinantes en la orientacién econémico/produc-
tiva y en el desarrollo de rituales especificos orientados a garantizar la
armonia, a despertar las semillas y a lograr una buena produccién.

La presencia de rituales en las actividades econémico/culturales
son preconizadas en los programas y tejidos econémico/ambientales de
las organizaciones indigenas en el Cauca, de cara a avanzar en la edifica-
cién de la “economia propia”, la autonomia alimentaria y la dimensién
espiritual/simbdlica. En este horizonte, ciertos rituales estin presentes
en los ciclos productivos de siembras, produccién, cosechas, consumo,
mercado y en las fiestas, aspectos que ha definido la revitalizacién de
rituales menores y mayores, apreciables los primeros en la cotidianidad
productiva y los segundos en el calendario anual de rituales —enero, re-
frescamiento de varas; marzo, apagada del fogén; noviembre, Cxhapuc,
ofrenda de alimentos a los muertos; y diciembre, Saakhelu Kiwe Taatx
Kaame u ofrenda a los espiritus de la Madre Tierra—. Asi, estas practi-
cas ancestrales ligadas a las actividades productivas, tienen vinculos con
propoésitos organizativos en torno a su economia, en los que se resalta
el acto de “sembrar semillas de resistencia”, de “sembrar semillas para
seguir viviendo”.
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Existe entonces una interrelacién entre normas culturales —léase
ritualidad— y practicas econémico/productivas, destacaindose los re-
frescamientos como actos de prevencidn, las limpiezas para eliminar el
pta’nz, desarmonia o fuerza negativa, y las ofrendas a la tierra y a los
espiritus. ;Qué, cdmo, cudndo y cudnto sembrar? son preguntas que se
resuelven apelando al saber del thé’h wala quien oficia los rituales en
la perspectiva de evitar la trasgresion de normas étnico/culturales que
regulan la vida cotidiana nasa y que tiene que ver desde lo productivo
con el uso adecuado de ciertos espacios —cultivables, sagrados, no cul-
tivables—, la observacion de los calendarios productivos, el uso racional
de los recursos naturales en proceso de escasez, el control del principio
de reciprocidad y abstencion de la acumulacién, entre otros.

Las organizaciones indigenas y las comunidades dan centralidad al
proceso de reactivacion y revitalizacion de los rituales mayores, en especial
los que guardan relacién con lo econdmico/productivo tales como el Cx-
hapug, u ofrenda a los muertos, la apagada del fogdn, cerco o ipx ficxhanxii
—Ilimpieza y armonizacién del territorio— y entre otros, el Saakhelu,
ofrenda a los espiritus de la madre tierra y consagraciéon de las semillas.
En el primer caso —el Cxhapu¢—, tal ritual generalmente realizado en
el mes de noviembre, se concibe como “el momento de ofrecer a los espi-
ritus de los familiares muertos, para que ellos ayuden en la produccién”
(Yule & Vitonds, 2004: 106). El fogén, cerco o ipx ficxhanxii, es un ritual
de limpieza y armonizacién del territorio, con el propédsito de combatir/
eliminar las fuerzas negativas o el “sucio” que inciden en la consolidacién
del equilibrio con la madre naturaleza y asi poder generar las condiciones
propicias para el buen desenvolvimiento de las actividades productivas.

Estas manifestaciones que podrian ser calificadas desde la 6ptica
econdmica (neo)cldsica como actos antieconémicos en tanto su rela-
cién costo/beneficio, siempre serd negativa, son las que como lo han
planteado varios comuneros nasa en congresos locales, zonales y regio-
nales en el Cauca, dan cuenta de lo econdmico/cultural desde una visiéon
y una préctica singulares, en las que, sin duda, economia y revitalizacién
cultural son una misma cosa.
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También en medio de todo lo que hacemos,
se trata de una perspectiva econémica plural

Contrario a las pretensiones de ciertos cientificos sociales respec-
to a dar cuenta de algunas manifestaciones étnicas como si se tratasen
de asuntos o entidades estables, esenciales y contenidas en si mismas,
en el campo de lo econdémico las organizaciones y comunidades indi-
genas en sus apuestas de revitalizacion sociopolitica y cultural, més que
promover este campo como una suerte de “pureza o nostalgia econé-
mica”, también insisten en agenciar un conjunto de construcciones y
apropiaciones estratégicas, las que combinan lo “propio” y lo “ajeno’, el
“adentro” y el “afuera”, muestra de que también lo econémico no es un
fendmeno inscrito en el marco de esencias socioculturales.

Desde esta vision implicita y explicita en las organizaciones re-
gionales, zonales y locales del Cauca indigena, es como puede explicarse
un cumulo de proyectos y experimentaciones que hacen parte de una
realidad empirica donde mds que separatismo étnico/cultural, lo que se
moviliza es también un horizonte relacional que evidencia cémo lo eco-
némico/cultural no esta completamente en lo propio o en el adentro,
pero tampoco estd enteramente determinado por el “afuera” o por lo
“ajeno”. Es a esto lo que algunas organizaciones a la hora de precisar los
programas, horizontes y tejidos econdmico/ambientales han definido
como formas y alternativas de complementacién, “interculturizacién
econOmica” o articulaciéon con el mercado, estableciendo actividades de
naturaleza empresarial que en su singularidad, hoy enfatizan en el tra-
bajo alrededor de productos y recursos con importantes proyecciones
en el mercado.

Esta especie de perspectiva econdémica plural se expresa en la
diversificaciéon ocupacional o en una suerte de pluriactividad® que

58 En las dindmicas econémico/culturales de las comunidades nasa y misak, se apre-
cian experiencias en torno al desarrollo de agrocadenas productivas (coca, café,
arroz, cana panelera, frutales, explotacion agroforestal y pecuaria, piscicultura —
truchifactorias—, lacteos, entre otras), actividades agroindustriales (bioagua, lac-
teos, panela, artesanias, conservas, aromaticas, fique, jugos), proyectos etnomine-
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paulatinamente tanto en las organizaciones como en las comunidades
indigenas, se convierte en una estrategia que sin perder de vista la vo-
cacion y tradicion productiva de las mismas, apropia algunos aspectos
econdémico/mercantiles, de transformacién y de prestacion de servicios
del “afuera econémico”, sin que necesariamente la légica expoliadora
genere contundentes actos de subsuncion.

Conclusiones

Las visiones y practicas econémico/culturales en el Cauca indi-
gena también en medio de profusas tensiones, amenazas y limitaciones,
constituyen formas de instrumentalizacién politica y de reactualizacién
de un tipo de proyecto histéricamente asociado a la tradicién indigena
y asuntos relacionados con un plexo sociocultural complejo, siempre
ligado a la vida espiritual, material, simbdélica y ambiental. Se trata de
formas de produccién y trabajo asociadas con la légica contra-presta-
cional y el apego al trabajo comunitario en medio de manifestaciones,
experiencias y proyectos que integran el conjunto de luchas con anclaje
y sustrato en la adscripcidn territorial, la pertenencia étnica, el trabajo,
la vida en solidaridad, la revitalizacion cultural y la (re)produccién de la
vida. La “economia propia” constituye ademds un espacio para recrear
la sabiduria ancestral y alimentar procesos por la soberania alimentaria,
pues tiene que ver con los sistemas culturales de siembra, recoleccién e
intercambio a través de las consuetudinarias redes de reciprocidad, los
Planes de Vida y las fiestas socioproductivas como formas claves en la
concrecién y practica de la premisa “sembrar, cosechar, preparar y con-
sumir lo propio”. En suma, las visiones y practicas econémico/culturales

ros (empresas mineras —caso méarmol en la zona norte y azufre en la zona centro,
e iniciativas alrededor de caliza, bauxita, baritina, cobre y oro) y entre otras, el eco/
etnoturismo (aguas termales, pesca deportiva, sitios sagrados, zonas arqueoldgicas
y paisajes naturales). Estas actividades se inscriben en el horizonte de la comple-
mentariedad econémica indigena en el Cauca, como respuestas a desafios de las
dindmicas productivas e interculturales locales, zonales y regionales, pero también
como parte de dificultades derivadas de la falta de tierra para los comuneros, lo
que ha exigido la insercién en el mapa econdémico, de otras opciones que permitan
afianzar el tejido econdmico/ambiental.
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localizadas y preconizadas por las comunidades y organizaciones del
Cauca indigena son sin proponérselo y sin grandes racionalizaciones,
manifestaciones decoloniales.

Valorar/reivindicar estas visiones no corresponde a una suerte de
“economia indigena hiperreal”, pues su potencialidad no tiene relacién
con su fabricacién idealizada, positiva y perfecta. Por el contrario, tales
expresiones se desenvuelven y debaten en medio de limitaciones, pro-
blemas, contradicciones, amenazas y paradojas, propias e inherentes a
contextos y localidades heterogéneos, complejos y altamente litigiosos.
En suma, y como se ha dejado ver, en vez de esperar a que la revolucion
o el internacionalismo socialista, la globalizacion neoliberal, las terceras
vias, las fuerzas providenciales, los organismos multilaterales de crédito,
las iglesias salvadoras y el capital filantrépico contemporaneo, instala-
ran e impulsaran las précticas econdmicas y econémico/culturales; los
movimientos y organizaciones indigenas del Departamento del Cauca
Colombia, estdn movilizando creativa y experimentalmente “discursos,
visiones y practicas de diferencia epistémica, ecoldgica, econdémica, cul-
tural y politica”, esto como horizonte decolonial para la recuperacién de
saberes, el fortalecimiento econémico/cultural y los procesos autoné-
micos, siempre en favor de la vida y en el marco de una suerte de “minga
de resistencia social y comunitaria”



Capitulo 3

EDUCACION INTERCULTURAL CRITICA
Construyendo caminos

VERA MARIA FERRAO CANDAU

La perspectiva intercultural viene conquistando en América La-
tina especial relevancia, asi como suscitando fuertes discusiones, en el
ambito académico y de la sociedad en general, especialmente desde los
anos 1990. Diferentes dimensiones —politica, ética, social, juridica,
epistemolégica y educacional— son analizadas y objeto tanto de de-
bates por actores de la sociedad civil, asi como ocasion de desarrollo
de investigaciones y otras iniciativas —cursos, seminarios, congresos,
etc.— en el contexto universitario. También ha estimulado la elabora-
ci6én de politicas publicas que contemplan esta tematica.

El presente trabajo se sitda en este contexto e integra la investiga-
cién que venimos desarrollando en los dltimos anos a través del grupo
de investigacién que coordinamos —Grupo de Estudios sobre el Coti-
diano, Educacién y Cultura(s) (GECEC)—, vinculado al Departamento
de Educacién de la Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro,
sobre la génesis histérica y problemdtica actual de las relaciones entre
sociedad, interculturalidad y educacién en el continente. Con esta fi-
nalidad realizamos una amplia revisién bibliografica sobre educacién
intercultural en América Latina, particularmente en las altimas décadas,
y entrevistas con expertos y militantes de movimientos sociales de dife-
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rentes procedencias, asi como analizamos la incorporacién de la inter-
culturalidad en las politicas educacionales de varios paises.

El andlisis de los datos recogidos permitié identificar tensiones
que atraviesan la discusidn y las propuestas sobre educacién intercultu-
ral en el continente, que consideramos de especial relevancia.

Presentar y discutir estas tensiones, bien como apuntar caminos
de construccién de précticas educativas interculturales constituye el foco
del presente texto, estructurado en tres momentos: el primero presenta
una breve sintesis de la evolucién histérica de la educacién intercultural
en el continente y sus principales actores para, en un segundo momento
focalizar y discutir las principales tensiones presentes hoy en América
Latina en relacién a la educacién intercultural. Terminamos sefialando
algunos desafios que consideramos centrales para que la educacién in-
tercultural fortalezca los procesos democraticos en el continente.

Educacioén intercultural en América Latina: Un camino
complejo y original

Toda la produccién bibliogréfica analizada, asi como las decla-
raciones de los/las entrevistados/as de diferentes paises, fueron unéni-
mes en afirmar que el término interculturalidad aparece en América
Latina en el contexto educacional y, mds precisamente, con referencia a
la educacion escolar indigena. Segundo Lépez-Hurtado Quiroz (2007:
15), Mosonyi y Gonzélez, dos lingtiistas-antrop6logos venezolanos fue-
ron entre los primeros en definir el concepto de interculturalidad, en la
primera mitad de los afios 1970, aplicindolo a la cuestiéon educativa al
describir sus experiencias con los indigenas arhuacos, de la regién del
Rio Negro, en Venezuela.

Teniendo presente la diversidad de trayectorias de la educaciéon
escolar indigena en los diferentes paises y contextos, sin embargo, es
posible afirmar que ella se desarroll6 en el continente en cuatro etapas
fundamentales.
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La primera, del periodo colonial hasta las primeras décadas del
siglo XX, puede ser caracterizada por una violencia etnocéntrica expli-
cita de imposicion de la cultura hegemonica sobre las poblaciones indi-
genas. Eliminar al “otro” fue la tonica del periodo colonial. Sin embargo,
desde las primeras décadas del siglo XX, esa eliminacion se configura de
otra forma: la “asimilacién”, base de la construcciéon de la homogenei-
dad requerida por los Estados nacionales modernos. En esta segunda
etapa, surgieron las primeras escuelas bilingiies para los pueblos indi-
genas. Por primera vez otras lenguas ademas de la oficial fueron intro-
ducidas en el espacio escolar. Pero, con raras excepciones, estas escuelas
vefan al bilingiiismo sélo como una etapa de transicién necesaria: un
modo para alfabetizar y “civilizar” mas facilmente pueblos enteros. Esta
concepcidn del bilingiiismo va a influir fuertemente en las politicas edu-
cativas dirigidas a las comunidades indigenas en toda América Latina
hasta la década de 1970, cuando se inicia una tercera etapa de desarrollo
de la educacion escolar indigena, desde las experiencias alternativas pro-
tagonizadas por liderazgos comunitarios, en asociaciéon con universida-
des y sectores progresistas de la Iglesia Catdlica. En este nuevo periodo
fueron producidos materiales didécticos alternativos y programas de
educacion bilingiie que, a pesar de seguir buscando una mejor “integra-
ciéon” de los grupos a las sociedades nacionales, reconocian el derecho
de esos pueblos de fortalecer y mantener su propia cultura. El bilingiiis-
mo deja de ser visto solamente como un instrumento civilizatorio para
ser considerado de importancia fundamental para la continuidad de los
propios grupos minoritarios. En la nueva configuracion, el bilingiiismo
pasa a ser insertado en un discurso mds amplio, donde la perspectiva
intercultural presiona el modelo escolar clasico e incluye en éste no sélo
diferentes lenguas, sino, sobre todo, diferentes culturas. A partir de los
afos 1980, luchas indigenas antes aisladas, protagonizadas por cada et-
nia en particular, pasaron a ser unidas bajo una identidad comun “indi-
gena’ y a tener reconocimiento y espacio internacional. Lépez y Schira
(2004) recuerdan que, tanto en paises con poblacién mayoritariamente
indigena, como es el caso de Bolivia (aproximadamente 65%), como en
aquellos con poblacién minoritaria, como es el caso de Brasil (0,3%), ha
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surgido, cada vez mds fuerte, una exigencia comun por escuelas coor-
dinadas y administradas por profesores indigenas. La experiencia de es-
cuelas interculturales indigenas desarrolladas en el continente incluyé
una nueva dimension sobre la idea misma de cultura en el espacio esco-
lar. Diferentes lenguas fueron el paso inicial para la proposicion de un
didlogo entre diferentes culturas.

Ademas de la educacion escolar indigena, otros grupos contribu-
yeron para la ampliacién de la discusion sobre las relaciones entre edu-
cacion e interculturalidad. Entre ellos podemos referir los movimientos
negros latinoamericanos que, en general, son ignorados por la literatura
sobre educacién intercultural en el continente. Sin embargo, en nuestra
perspectiva, contribuyen de modo significativo para ampliar la concep-
cién de educacion intercultural.

A pesar de que la realidad de los grupos y movimientos negros es
muy heterogénea y diferenciada en la region, es posible afirmar que estos
grupos fueron, en general, reducidos a una posicién de no-ciudadania
hasta la mitad del siglo pasado. Se hace necesario recordar que el régimen
de esclavitud persistié en algunos paises, como en Brasil, hasta finales del
siglo XIX. Sin embargo, en diferentes naciones, fueron muchas las luchas
de grupos afrodescendientes por condiciones de vida dignas y combate
a la discriminacién y al racismo. Estos grupos se han caracterizado por
la resistencia y por sus luchas contra el racismo en sus diferentes mani-
festaciones, desde las relaciones interpersonales al racismo estructural,
asi como por la afirmacién de derechos y plenitud de ciudadania, lo que
supone reconocimiento de sus identidades culturales.

En la perspectiva de la educacion intercultural, podemos senalar
como contribuciones especialmente significativas: la denuncia de las di-
ferentes manifestaciones de la discriminacién racial presentes en las so-
ciedades latinoamericanas y el combate a la ideologia del mestizaje y de
la “democracia racial”, que todavia configuran los imaginarios sociales
sobre las relaciones sociales y raciales mantenidas entre diferentes gru-
pos presentes en las sociedades latinoamericanas, caracterizdndolos por
la cordialidad. Se elimina, asi, el conflicto, perpetudndose estereotipos y
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prejuicios. Los movimientos negros organizados también han promovi-
do lecturas alternativas del proceso histérico vivido y del rol de los ne-
gros en la formacién de los varios paises latinoamericanos. Demandas
por reparaciones por parte de los Estados y de las sociedades, por medi-
das que orientadas a resarcir los afrodescendientes de los dafios sufridos
bajo el régimen esclavo-crata, asi como por politicas explicitas o tacitas
de blanqueamiento de la poblacion. En lo que se relaciona a la educa-
cidn, incluyen politicas orientadas al ingreso, permanencia y suceso en
la educacién escolar, valorizacion de las identidades culturales negras,
incorporacion en los curriculos escolares y en los materiales pedagé-
gicos de componentes propios de las culturas negras, bien como sobre
los procesos histdricos de resistencia vividos por los grupos negros y sus
contribuciones a la construccion histdrica de los diferentes paises. Otro
elemento importante que viene siendo incorporado por varios paises
son las politicas de acciéon afirmativa dirigidas a los afrodescendientes
en diferentes 4mbitos de la sociedad, del mercado de trabajo a la ense-
nanza superior. Estas propuestas cuestionan el discurso y las practicas
eurocéntricas, homogeneizadoras y monoculturales de los procesos so-
ciales y educativos y ponen en el escenario publico cuestiones referidas
a la construccién de relaciones étnico-raciales en los contextos latinoa-
mericanos.

Otra contribucién importante para el cardcter particular del de-
sarrollo de la educacién intercultural en el continente, tiene que ver con
las experiencias de educacidon popular realizadas a lo largo de toda Amé-
rica Latina, particularmente desde los anos 1970. Como las anteriores,
esa contribucién también se da en un universo heterogéneo, con reper-
cusiones diferenciadas en los diversos contextos. Estas experiencias han
privilegiado los ambitos de educacién no formal teniendo, sin embargo,
principalmente desde el final de la década de 1980 e inicios de 1990,
ejercido impacto en las propuestas de renovacién de diversos sistemas
escolares. Su principal contribucién en la perspectiva de este trabajo es
la de afirmar la intrinseca articulacién entre procesos educativos y los
conceptos socioculturales en los que estos se sittian, colocando asi los
universos culturales de los actores implicados en el centro de las accio-
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nes pedagogicas. En esta perspectiva la contribucién de Paulo Freire es
fundamental.

Un cuarto movimiento que promueve la importancia de la cues-
tién intercultural en el continente se relaciona al hecho de que, alo largo
de 1980 y 1990, un gran nimero de paises latinoamericanos reconocie-
ran en sus constituciones el cardcter multiétnico, pluricultural y multi-
lingtie de sus sociedades. Como consecuencia, politicas publicas en el
drea educativa necesitaron contemplar las diferencias culturales. En este
sentido, las diferentes reformas en el drea de la educacioén incorporan
la perspectiva intercultural, sea como uno de los ejes articuladores de
los curriculos escolares, sea introduciendo cuestiones relativas a las di-
ferencias culturales como temas transversales. Sin embargo, si esta am-
pliaciéon del concepto y de su impacto en las politicas publicas puede
ser visto como un significativo avance, no deja de estar permeado por
fuertes ambigiiedades, pues esta incorporacién se da en el contexto de
gobiernos comprometidos con la implementacion de politicas de cardc-
ter neoliberal, que asumen la l6gica de la globalizacién hegemonica y la
agenda de los principales organismos internacionales.

Teniendo presente el proceso vivido por la educacién intercul-
tural en el continente en su globalidad, podemos asumir con Lépez-
Hurtado Quiroz la siguiente sintesis de su recorrido de incorporaciéon
en la agenda latinoamericana:

En estos treinta afos, desde que el término fue acufiado en la regién, la
aceptacion de la nocién transcendié el ambito de los programas y pro-
yectos referidos a los indigenas y hoy un ndmero importante de paises,
de México a la Tierra del Fuego, ven en ella una posibilidad de transfor-
mar tanto la sociedad en su conjunto como también los sistemas edu-
cativos nacionales, en el sentido de una articulacién mas democrética
de las diferentes sociedades y pueblos que integran un determinado
pais. Desde este punto de vista, la interculturalidad supone ahora tam-
bién apertura delante de las diferencias étnicas, culturales y lingtisticas,
aceptacion positiva de la diversidad, respeto mutuo, busca de consenso
y, al mismo tiempo, reconocimiento y aceptaciéon del disenso, y en la
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actualidad, construccién de nuevos modos de relaciéon social y mayor
democracia. (2007: 21-22)

Educacion intercultural en América Latina: Tensiones actuales

Una lectura critica del proceso de estas ultimas décadas permi-
te afirmar que la perspectiva de la interculturalidad admite diferentes
busquedas y preocupaciones, tanto del punto de vista de la reflexién
tedrica cuanto de iniciativas concretas, particularmente en el &mbito de
la educacién. Se trata de una problematica compleja y traspasada por
diferentes tensiones. Procuraremos analizar aquellas que consideramos
fundamentales.

Interculturalidad funcional vs. interculturalidad critica

La primera tensiéon que nos gustaria destacar es con respecto a las
relaciones entre interculturalidad y la dindmica de la sociedad en gene-
ral. Muchos son los intentos de identificar diferentes concepciones de
interculturalidad, explicita o implicitamente presentes en los diversos
discursos y/o practicas. Destacamos la posicion de Fidel Tubino (2005),
autor peruano que se ha dedicado a discutir la temdtica que nos ocupa,
por considerarla particularmente iluminadora. En su texto “La Inter-
culturalidad critica como proyecto ético-politico”, diferencia dos pers-
pectivas fundamentales: la interculturalidad funcional y la intercultu-
ralidad critica. Parte de la afirmacién de que la creciente incorporacion
de la interculturalidad en el discurso oficial de los Estados y organismos
internacionales tiene por fundamento un enfoque que no cuestiona el
modelo sociopolitico vigente en la mayor parte de los paises, marcado
por la légica neoliberal, “no cuestiona las reglas del juego” (2005: 3),
afirma. En este sentido, la interculturalidad es asumida como estrate-
gia para favorecer la cohesion social, asimilando los grupos sociocul-
turales subordinados a la cultura hegemonica. Se trata de “promover
el didlogo y la tolerancia sin afectar las causas de la asimetria social y
cultural actualmente vigentes” (2005: 5). Las relaciones de poder entre
los diferentes grupos socioculturales no son puestas en cuestion. Siendo
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asi, el interculturalidad funcional tiene por objetivo disminuir las areas
de tension y conflicto entre los diversos grupos y movimientos sociales
que focalizan cuestiones socio-identitarias, sin afectar la estructura y
las relaciones de poder vigentes. Sin embargo, poner estas relaciones en
cuestion es exactamente el foco de la perspectiva de la interculturali-
dad critica. Se trata de cuestionar las diferencias y desigualdades cons-
truidas a lo largo de la historia entre diferentes grupos socioculturales,
étnico-raciales, de género, orientacion sexual, entre otros. Se parte de la
afirmacién de que la interculturalidad apunta para la construccién de
sociedades que asuman las diferencias como constitutivas de la demo-
cracia y sean capaces de construir relaciones nuevas, verdaderamente
igualitarias entre los diferentes grupos socioculturales, lo que supone
empoderar aquellos que fueron histéricamente considerados inferiores.
Segtin Tubino:

La asimetria social y la discriminacién cultural hacen inviable el didlogo
intercultural auténtico. Por eso, no se debe de empezar por el didlogo
y si por la pregunta por las condiciones del didlogo. O, diciéndolo de
modo mds preciso, es necesario exigir que el didlogo entre las culturas
sea en primer lugar un didlogo sobre los factores econdémicos, politicos,
militares, etc., que condicionan actualmente el intercambio franco entre
las culturas de la humanidad. Esta exigencia es hoy imprescindible para
que no se caiga en la ideologia de un didlogo descontextualizado, que
se limita a favorecer los intereses creados de la civilizacion dominante,
no llevando en consideracién la asimetria de poder que reina hoy en
el mundo. Para que el didlogo sea real, es necesario comenzar por vi-
sibilizar las causas del no-didlogo, lo que pasa necesariamente por un
discurso de critica social. (2005: 5)

La interculturalidad critica quiere ser una propuesta ética y poli-
tica orientada a la construccién de sociedades democréticas que articu-
len igualdad y reconocimiento de las diferencias culturales, bien como
a proponer alternativas al cardcter monocultural y occidentalizante do-
minante en la mayoria de los paises del continente.

Estas dos perspectivas se entrecruzan, se confrontan y algunas
veces se articulan contradictoriamente en las diversas busquedas, expe-
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riencias y propuestas que son desarrolladas en el continente. Esta es la
principal tension presente en el debate sobre las relaciones entre intercul-
turalidad y educacién hoy en América Latina y atraviesa todas las demas.

Interculturalidad para unos/unas vs. interculturalidad para todos/as

En cuanto a la segunda tension, ésta se relaciona al propio origen
de esta preocupacion en el continente, la educacién escolar indigena.
Es esta perspectiva, la educacion intercultural estaba dirigida exclusiva-
mente a los grupos subalternizados, en general étnico-raciales, funda-
mentalmente indigenas y, con menor frecuencia, afroamericanos. Ellos
son los “otros”, los “diferentes” que deben ser integrados en la sociedad
nacional, en la éptica de la interculturalidad funcional.

Sin embargo, particularmente desde la década de los 1990, se vie-
ne afirmando la posicién de que la interculturalidad debe de ser traba-
jada por todos los actores sociales, si realmente queremos que sea una
caracteristica de la sociedad como un todo en su proceso de construc-
cién democritica. La perspectiva de la interculturalidad critica acentda
esta busqueda e intenta trabajarla desde sus presupuestos.

A pesar de que esta preocupacién ha sido enfatizada en los ul-
timos afios, tanto en la bibliografia analizada cuanto en las entrevistas
realizadas en diferentes paises, es recurrente la afirmacién de la resisten-
cia social en relacidn a esta cuestion, asi como la dificultad de asumir la
perspectiva intercultural en la educacién de todos/as los/as ciudadanos
y ciudadanas.

Esta problemitica fue abordada en las entrevistas que realizamos
con expertos, especialmente en Pert y Bolivia (Russo & Drelich, 2009;
Sacavino & Pedreira, 2009). Las causas apuntadas para la dificultad de
asumir la educacién intercultural para todos/as fueron principalmente
las siguientes: la existencia de un fuerte racismo en la sociedad, muchas
veces encubierto por un discurso que defiende el mestizaje, que nie-
ga las diferencias culturales y ve como inadecuada toda introduccion
de aspectos relativos a diferentes grupos socioculturales en el curriculo
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escolar, afirmando que fragiliza la cultura comun y la cohesién social.
Ademas, segiin varios entrevistados, el pensamiento colonial es todavia
dominante en la sociedad, lo que lleva a enfatizar y considerar como
superior la 16gica occidental —europea y estadounidense—, y a la poca
valorizaciéon de las culturas originarias y/o afroamericanas. Otra causa
apuntada para la poca presencia de la perspectiva intercultural en las
escuelas fue la ausencia de la profundizacién de esta temdtica en los
centros de formacién de profesores/as.

Educacion intercultural vs. interculturalidad como proyecto politico

Esta tension puede ser considerada como un despliegue de las
cuestiones anteriormente planteadas. Si partimos de la afirmacién, una-
nimemente aceptada, de que la preocupacion con la interculturalidad
nace en América Latina en el contexto de la educacién y, concretamente,
en el ambito de la educacién escolar indigena, existen posiciones que
afirman ser éste su locus propio. Estas posiciones quieren reducir sus
aportes a este campo. Cuando muchas pueden ser ampliadas para la
educacion de otros grupos diferenciados presentes en la sociedad. Se
trata de una cuestion exclusivamente educativa y para algunos grupos,
los “otros”, considerados diferentes, favoreciendo su insercion en el sis-
tema escolar vigente. La educacion intercultural se limita a introducir
algunos contenidos relativos a diferentes culturas, sin afectar el curri-
culo como un todo, asi como la considerada “cultura comun” y de los
conocimientos y valores considerados “universales”. Una vez mas es asu-
mida la perspectiva de la interculturalidad funcional.

Sin embargo, otras posiciones, inspiradas en la interculturalidad
critica, defienden su incorporacién en diferentes dmbitos de la socie-
dad: juridico, de la salud, del medio ambiente, de la economia, de la
produccién cultural y de la politica. Ademds, en el ambito educativo
no reducen la interculturalidad a lo que podriamos llamar un enfoque
aditivo, més bien procuran promover una transformacién curricular
que afecte todos sus componentes, cuestione la construccién de la lla-
mada “cultura comun” y de los conocimientos y valores considerados
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universales. Preguntas como, ;en qué consiste y como es construida la
“cultura comdn™?, ;cudles son los actores sociales que intervienen en
esta construccion?, ;como se define lo que integra lo que consideramos
como “universal”?; estdn fuertemente presentes en esta perspectiva, que
se orienta a repensar la epistemologia que preside las formulaciones cu-
rriculares vigentes en nuestras sociedades, provocando el didlogo entre
diferentes cosmovisiones y saberes inherentes a los diversos grupos so-
cioculturales. Ademds, propone que la educacién intercultural se desa-
rrolle en articulacién con la implementacién de practicas intercultura-
les en diferentes dmbitos sociales.

En esta perspectiva la interculturalidad se sittia en un horizon-
te politico de construccién de Estados no solamente pluriculturales y
multilingties sino, para algunos, en la posibilidad de avanzar hacia la
construccién de Estados plurinacionales. Esta es una cuestiéon contro-
vertida que levanta muchas discusiones para las teorias politicas a las
que estamos acostumbrados a tener como referencia, en general de ori-
gen europea. Es posible afirmar que una nueva concepcion de Estado,
democracia y ciudadania estd en gestacion en el continente, en la que la
interculturalidad critica constituye un elemento central.

Interculturalidad vs. intraculturalidad

En los dltimos afios, especialmente en algunos paises, estd siendo
discutida la nocién de intraculturalidad. En las entrevistas que reali-
zamos con expertos bolivianos, estos asi se refirieron a esta temdtica
(Sacavino & Pedreira, 2009): se trata de “un proceso de mirar la cultura
y valorar lo que tenemos adentro: cultura, lengua, costumbres, tradicio-
nes, leyes, etc.”, considerando que “[...] para poder reconocernos, para
poder saber quiénes somos, necesitamos aprender lo que nos han dado
los abuelos. Y la intraculturalidad no resulta ser otra cosa que el apren-
dizaje al interior del grupo cultural donde yo me desarrollo.” Los entre-
vistados atribuyeron el origen reciente del término a Felix Pazi, primer
indigena en tornarse Ministro de Educacién en Bolivia, cuando alerté
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el riesgo de la interculturalidad al asumir un cardcter homogeneizador,
ante el poder de la cultura dominante, de caracter occidental.

El papel de la interculturalidad y las relaciones entre inter e in-
traculturalidad suscitan diferentes posiciones. Para unos la intracultu-
ralidad, entendida como el fortalecimiento de la identidad propia de
cada grupo, es considerada como una condicién para el desarrollo de
procesos interculturales. Caso contrario, ésta puede favorecer la debi-
litacién y diluir la propia identidad. Sin embargo, hay quienes alientan
que el énfasis en la intraculturalidad puede favorecer el etnocentrismo y
no estimular la apertura a los otros. También es mencionada la necesi-
dad de tenerse una visiéon dindmica de la propia cultura, evitindose una
perspectiva esencialista y ahistorica, cristalizadora de las tradiciones
culturales. La relacion entre inter e intraculturalidad es vista por otros
no como momentos sucesivos sino como un proceso interrelacionado.
La interculturalidad debe favorecer a la conciencia de la propia identi-
dad cultural que, en general, es dinamizada en el contraste con el Otro,
el diferente. Se trata, por lo tanto, de procesos imbricados y entrecru-
zados. Es importante también tener presente el alerta de que para ser
auténtica la interculturalidad debe promover el didlogo en bases iguali-
tarias, y esto no se debe dar como presupuesto y si ser favorecido por el
mismo proceso intercultural, empoderdndose los grupos que necesiten
una mayor afirmacion de su identidad, para que la igualdad pueda ser
construida y afirmada en la misma interaccion intercultural.

Reconocimiento vs. redistribucion

En un conocido articulo titulado “De la redistribucién al reco-
nocimiento: dilemas de la justicia en la era pos-socialista”, Nancy Fraser
(2001) discute de modo provocativo las relaciones entre igualdad y re-
conocimiento de las diferencias. Esta constituye la tltima tensién que
queremos sefialar en este trabajo. Vivimos en sociedades fuertemente
marcadas por desigualdades socioeconémicas y por procesos de discri-
minacién y prejuicio. Esta es una realidad, con diversas configuraciones,
en todos los paises del continente. En este sentido, algunos se pregun-
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tan si no serd la preocupacién con la interculturalidad una “trampa”
que nos aleja de la cuestion radical del continente: la construccién de
la igualdad social. Por otra parte, también podemos preguntarnos: jes
posible hoy desvincular las cuestiones de la desigualdad de las de la di-
ferencia? ;La pobreza no esta “racializada”, etnizada” y “generificada” en
el continente? La articulaciéon entre redistribucién y reconocimiento
desde la perspectiva de la interculturalidad critica, es una exigencia de
los tiempos actuales. Asumimos la perspectiva de Walsh cuando afirma:

El concepto de interculturalidad es central a la (re)construccién de
un pensamiento critico-otro —un pensamiento critico de/desde otro
modo— precisamente por tres razones principales: primero porque esta
concebido y pensado, vivido y pensado desde la experiencia vivida de la
colonialidad, es decir, desde el movimiento indigena;* segundo, porque
refleja un pensamiento no basado en los legados eurocéntricos o de la
modernidad, y tercero porque tiene su origen en el sur, dando asi{ una
vuelta a la geopolitica dominante del conocimiento que ha tenido su
centro en el norte global. (2005a: 25)

Consideramos fundamental el desarrollo de una perspectiva in-
tercultural que asuma la articulacién entre las dimensiones politica, éti-
ca, educativa y epistemoldgica, asi como la articulaciéon entre redistri-
bucién y reconocimiento.

Educacién intercultural: Construyendo caminos

En diferentes trabajos y pesquisas que realizamos hemos busca-
do identificar y enumerar algunos de los desafios que tenemos que en-
frentar si queremos promover una educacion intercultural, critica en la
perspectiva que desarrollamos en las partes anteriores de este trabajo.
Estos fueron agrupados en torno a determinados nicleos que conside-
ramos fundamentales.

59  Reproducimos la nota introducida por la propia autora: “Eso no es delimitar la
proyeccién de la interculturalidad al movimiento indigena sino mds bien reco-
nocer que ha sido este movimiento el que, en el contexto ecuatoriano, ha venido
dando a la interculturalidad sentido especificamente ideoldgico y politico” (Walsh
2005: 25).
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El primero estd relacionado a la necesidad de desconstruccion.
Para la promocién de una educacion intercultural en esta perspectiva es
necesario penetrar en el universo de prejuicios y discriminaciones que
impregna —muchas veces con caracter difuso, fluido y sutil— todas las
relaciones sociales que configuran los contextos en los que vivimos. La
“naturalizacién” es un componente que hace en gran parte invisible y
especialmente compleja esa problemdtica. Promover procesos de des-
naturalizaciéon y explicitacion de la red de estereotipos y preconceptos
que pueblan nuestros imaginarios individuales y sociales en relacion a
los diferentes grupos socioculturales es un elemento fundamental sin el
cual es imposible caminar. Otro aspecto imprescindible es cuestionar
el cardcter monocultural y el etnocentrismo que, explicita o implici-
tamente, estan presentes en la escuela, en las politicas educativas e im-
pregnan los curriculos escolares; supone preguntarnos por los criterios
utilizados para seleccionar y justificar los contenidos escolares, asi como
desestabilizar la pretensa “universalidad” y “neutralidad” de los conoci-
mientos, valores y practicas que configuran las acciones educativas.

Un segundo nucleo de preocupaciones se relaciona a la articula-
cion entre igualdad y diferencia en el nivel de las politicas educativas, asi
como las practicas pedagdgicas. Esta preocupacion supone el recono-
cimiento y la valorizacion de las diferencias culturales, de los diversos
saberes y précticas y la afirmacion de su relaciéon con el derecho a la edu-
cacién de todos/as. Reconstruir lo que consideramos “comun” a todos
y todas, garantizando que en él los diferentes sujetos socioculturales se
reconozcan, asegurando asi que la igualdad se explicite en las diferencias
que son asumidas como referencia comun, rompiendo, de esa forma,
con el cardcter monocultural de la cultura escolar.

En cuanto al tercer nucleo, éste se relaciona con el rescate de los
procesos de construccion de las identidades socioculturales, tanto en el
nivel personal como colectivo. Un elemento fundamental en esta pers-
pectiva son las historias de vida, tanto personales como colectivas, y que
ellas puedan ser contadas, narradas, reconocidas, valorizadas como par-
te del proceso educacional. Es importante que se opere con un concepto
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dindmico e histérico de cultura, capaz de integrar las raices histdricas
y las nuevas configuraciones, evitando una vision de las culturas como
universos cerrados y en busqueda del “puro”, del “auténtico” y del “ge-
nuino” como una esencia preestablecida y un dado que no estd en con-
tinuo movimiento. Este aspecto se relaciona también al reconocimiento
y ala promocion del didlogo entre los diferentes saberes, conocimientos
y précticas de los diferentes grupos culturales.

Un ultimo ntcleo tiene como fundamental promover experien-
cias de interaccion sistemdtica con los “otros”. Para sernos capaces de
relativizar nuestra propia manera de situarnos ante el mundo y atribuir-
le sentido, es necesario que experimentemos una intensa interaccién
con diferentes modos de vivir y expresarse. No se trata de momentos
puntuales, sino de la capacidad de desarrollar proyectos que supongan
una dindmica sistemdtica de didlogo y construcciéon conjunta entre di-
ferentes personas y/o grupos de diversas procedencias sociales, étnicas,
religiosas, culturales, etc. Exige también reconstruir la dindmica educa-
cional. La educacién intercultural no puede ser reducida a algunas si-
tuaciones y/o actividades realizadas en momentos especificos ni enfocar
su atencion exclusivamente en determinados grupos sociales. Se trata
de un enfoque global que debe afectar a todos los actores y todas las
dimensiones del proceso educativo, asi como los diferentes dmbitos en
los que él se desarrolla. En lo que respeta a la escuela, afecta la seleccién
curricular, la organizacion escolar, los lenguajes, las practicas didécticas,
las actividades extra-clase, el rol del/de la profesor/a, la relacién con la
comunidad, etc.

Otro elemento de especial importancia se refiere a favorecer pro-
cesos de “empoderamiento”, principalmente orientados a los actores
sociales que histéricamente han tenido menos poder en la sociedad, es
decir, han tenido menores posibilidades de influir en las decisiones y
en los procesos colectivos. El “empoderamiento” empieza por libertar
la posibilidad, el poder, la potencia que cada persona tiene para que ella
pueda ser sujeto de su vida y actor social. El “empoderamiento” tiene
también una dimensién colectiva, trabaja con grupos sociales minori-
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tarios, discriminados, marginados, etc., favoreciendo su organizacién y
su participacion activa en la sociedad civil. Las acciones afirmativas son
estrategias orientadas al “empoderamiento”. Tanto las concebidas en el
sentido restricto cuanto las que se sitian en un enfoque amplio, que de-
sarrollan estrategias de fortalecimiento del poder de grupos marginados
para que estos puedan luchar por la igualdad de condiciones de vida
en sociedades marcadas por mecanismos estructurales de desigualdad y
discriminacion. Estas tienen en el horizonte que promover transforma-
ciones sociales. En este sentido, son necesarias para que se corrijan las
marcas de la discriminacién construida a lo largo de la historia. Visan a
mejores condiciones de vida para los grupos marginados, la superacion
del racismo, de la discriminacién de género, étnica y cultural, asi como
de las desigualdades sociales. Otro aspecto fundamental es la formacién
para una ciudadania abierta e interactiva, capaz de reconocer las asi-
metrias de poder entre los diferentes grupos culturales, de trabajar los
conflictos y promover relaciones solidarias.

El desarrollo de una educacién intercultural en la perspectiva pre-
sentada en este texto es una cuestion compleja, traspasada por tensiones
y desafios. Exige problematizar diferentes elementos del modo como hoy,
en general, concebimos nuestras practicas educativas y sociales.

Consideraciones finales

El desarrollo de la educacion intercultural en América Latina
constituye un proceso complejo, plural y original. La problematica de un
ambito muy especifico, la educacién escolar indigena, fue ampliandose
para presentarse hoy intimamente articulada con los diferentes proyec-
tos de Estado y sociedad en disputa en los diversos paises del continente.

Consideramos que el desafio fundamental estd en vincular las
propuestas de educacion intercultural a la perspectiva de la intercul-
turalidad critica. Se trata de una tarea compleja pues, en la mayoria de
los paises en los que la interculturalidad fue introducida en las poli-
ticas publicas, en general y, especificamente en el 4mbito educacional,
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predomina el enfoque funcional y el abordaje aditivo, en muchos casos
folclorizante, que se limita a introducir componentes de las culturas de
grupos sociales considerados “diferentes”, particularmente indigenas y
afrodescendientes, en el curriculo escolar.

Para que esta cuestion sea trabajada es fundamental introducirla
en la agenda del debate publico de diferentes dmbitos sociales. En el
caso de la educacién, esta discusion todavia estd muy poco presente en
las instituciones responsables por la formacién de educadores, lo que
constituye un gran obstaculo para su desarrollo. Sin embargo, existe
una sensibilidad y una visibilizacidn crecientes de las diferencias en las
précticas escolares y de la educacién no formal, muchas veces desde
situaciones conflictivas, lo que permite afirmar que el debate sobre la
educacion intercultural estd llamado a afirmarse, sobretodo a través
de la polémica y de la confrontacién de posiciones, en las sociedades
latinoamericanas.



Capitulo 4

MALUNGAJE: HACIA UNA POETICA
DE LA DIASPORA AFRICANA®

JEROME BRANCHE

Sin conocernos nos reconoceremos
en los ojos cargados de suefios.
—Nicolas Guillén

iMatti tell matti, tarra tell tarra!
—Pregonero tradicional, Guyana

En las décadas pasadas recientes, la didspora africana como un as-
pecto del Atldntico moderno ha llegado a constituirse como una unidad
independiente de andlisis para los expertos en historia imperial, litera-
tura, sociologia, estudios culturales y otras disciplinas relacionadas. En
este ensayo retorno a la cuestion del reto tedrico que la didspora africana
representa y considero su aplicabilidad al activismo discursivo de lo ne-
gro en el contexto mas amplio del régimen racial poscolonial y globa-
lizado. Se debe anotar ante todo, que el estudio de la didspora africana,
como esfuerzo académico, se revela a si mismo inevitablemente como
un proyecto en proceso e inacabado por motivo de su complejidad, sus
connotaciones politicas, su expansion geocultural y su profundidad his-
térica. Uno podria conjeturar fructiferamente, sin embargo, —que es en

60  Este texto fue originalmente publicado por el Ministerio de Cultura de Colombia
en 2009.
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relacién con el Estado-nacién moderno, tanto durante como después
de la esclavitud— que la cuestion de la poblacién de los africanos y sus
descendientes dispersos a través de las fronteras geopoliticas del Atldn-
tico moderno se hace mds nitida. Esto es asi especialmente en la medida
en que tomamos en cuenta las condiciones de la produccién colonial y
capitalista; y la dominancia de la blancura racial en la formacién de Es-
tados particulares en los que los afrodescendientes fueron incorporados,
y en donde contintian siendo subordinados, y en el sistema mundo en
su extensiéon mds amplia.

Sila continua marginalizacion e invisibilidad negra apela a la bre-
cha epistémica entre esclavo y ciudadano en las antiguas colonias del
Nuevo Mundo y sus respectivas antiguas metrépolis, es también una
medida de la distopia que caracteriza a ambas condiciones: esclavitud
y marginalizacién, no obstante las nociones de “progreso” que preten-
den atender la transicién histérica de una situacion a la otra dentro de
la(s) retdrica(s) nacionalista(s). Esta marginalizacién subraya asimismo
el fracaso de los proyectos liberales de “diversidad cultural” dentro de
los Estados en cuestién mientras estos interpelan y buscan integrar sus
poblaciones negras actualmente, incluso en tanto esto nos alerta frente
a la “esquizofrenia” estatista (Wallerstein, 1997: 99) que tales proyectos
liberales revelan como sus contradicciones, con respecto a estas pobla-
ciones, se hacen cada vez mds evidentes.

La tension que define de la didspora, como lo han anotado obser-
vadores, involucra a la vez, una mirada atrds hacia un tiempo histérico
y un lugar de ruptura y pérdida, y una proyeccién utépica hacia un fu-
turo de recuperacién y completud (Clifford, 1997). Para los afrodescen-
dientes esta mirada hacia atras se darfa hacia el viejo continente como
referente epistémico primario o, alternativamente, hacia cualquiera de
las muchas ubicaciones post-africanas y post-emancipaciéon donde lle-
garon a residir. Mientras que esta “mirada hacia atrds” entendiblemente
puede ser vista como un impulso espontdneo o afectivo, aunque es una
que incurre en los riesgos del esencialismo y el estancamiento, podria
decirse que es necesaria para que la recuperacion se lleve a cabo en toda
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su multidimensionalidad (Hall, 1997b; Wallerstein, 1997). En efecto, es
a través de un saludable involucramiento con el pasado, como parte de
una formidable tarea tedrica de la didspora como recuperacién, que una
discursividad poética y analitica con un “potencial orientador de la ac-
cién” (Henry, 2000: 104) podria ser producida.

Los estudiosos Tiffany Patterson y Robin Kelly, en una interven-
cién importante reciente, entienden la didspora africana tanto como
proceso, por su continuidad translocal y transgeneracional, como con-
dicién, por su localizaciéon dentro de jerarquias globalizadas de raza y
género. Su observacion es significante. Es de igual importancia el lla-
mado conexo que estos expertos hacen por una articulacién coherente
de los vinculos que constituyen la didspora (Patterson & Kelly, 2000).
Articular los vinculos de la didspora podria lograr predeciblemente
por lo menos dos cosas. Daria cuenta del fenémeno en los planos tanto
sincrénicos como diacrénicos, iluminando sus dimensiones laterales y
geoculturales (coetdneas), asi como también su inevitable inquietud por
la pregunta acerca de los origenes y el retorno. La consiguiente narrativa
describiria, en otras palabras, la produccién cultural diaspérica y la lu-
cha politica a través del tiempo y el espacio, incluso mientras ella diera
cuenta de su insercion en y su continua critica de occidente moderno y
del occidentalismo.

En este respecto el estudio de Brent Hayes Edwards del Paris mo-
dernista es ejemplar. En €l se da cuenta de cémo miles de soldados, mu-
sicos, obreros e intelectuales africanos, caribefios y afroamericanos crea-
ron una cosmoépolis negra, a través de variados registros translingties de
involucramiento, colaboracién y construccion de comunidad. El infor-
me de la Paris de posguerra que hace Hayes Edwards en The Practice of
Diaspora: Literature, Translation, and the Rise of Black Internationalism
asume tanto la dimensién teérica como la concreta, y provee una ins-
tanciacion importante de los estudios de la didspora en el plano sincré-
nico. Al poner en relieve una conglomeracion histéricamente constitui-
da de este modo, Paris entre los afios de 1920 y 1940, hace visible una
plataforma prototipica para la clase de apelaciéon de grupo y organiza-
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cién politica que siente debiera caracterizar el activismo y el estudio de
la didspora. También es significante que este estudio se desvie de lo que
Hayes se ha referido en otro lugar como “el modelo de identidad negra
centrado en los EE.UU. y el inglés acerca de las complejas experiencias
de las poblaciones de descendencia africana” (2000: 47).

Los intercambios anglo-franceses sobre los cuales Hayes Edwards
llama nuestra atencién en el estudio de la didspora y el subsiguiente
impacto de amplio alcance de La Negritud mas alld de su origen pari-
sino y sus marcadores temporales, son de una importancia indudable.
Asimismo lo es la sucesiva defensa de Agustin Lao-Montes de una di-
mensién afrohispana del campo; la actualidad de las luchas negras en
Sudamérica (Esmeraldas en Ecuador, Chocé en Colombia, etcétera), y
su proyeccion genealdgica del literato del renacimiento espaiiol del siglo
XVII Juan Latino (2000: 55-60; 2007). La “practica” “afrolatina” de la
didspora especificamente, siguiendo a Hayes Edwards, ademds es arti-
culada notablemente a través de los famosos encuentros entre el poeta
afrocubano Nicolds Guillén y el afroestadounidense Langston Hughes
en los ultimos afios de la década de los 1920, y sus vigorosos esfuerzos
en promover las obras de ambos en sus respectivas comunidades lin-
gliisticas. Esto ultimo puede en si mismo ser visto como una extension
del amplio momento modernista cuya expresion parisina es el objeto
de investigacion de Hayes Edwards. Seria pertinente agregar, en este
respecto, que las inflexiones internacionalistas del periodismo y el in-
telectualismo publico negro (practicados tanto por Hughes como por
Guillén),** han caracterizado a los escritores afrohispanos a través del
siglo XX, desde Brasil con José Correia Leite en el Sao Paulo de 1920, al

61  Angel Augier, el biégrafo de Guillén, ha juntado tres voltimenes de los escritos
periodisticos del poeta. Son dignos de mencionar, la respuesta de Guillén a su
encuentro inicial con Hughes, de alli el articulo producido (“Conversacién con
Langston Hughes,” Marzo 9, 1930 (1976: 16-20), el involucramiento de los dos
poetas en el Congress of Writers for the Defense of Culture en 1937 en Europa, y la
traduccion de la poesia de Guillén por Hughes. Véase en este respecto a Keith Ellis
“Nicolas Guillén and Langston Hughes: Convergences and Divergences”. Agradez-
co a George Palacios su ayuda en la traduccién de este articulo.
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Ecuador de Juan Montano Escobar y Juan Garcia en Quito a comienzos
de siglo XXI.%? Asimismo, una sensibilidad translocal y diaspérica cons-
tituye una importante faceta de los poetas y escritores de prosa afrolati-
nos desde por lo menos el periodo pos-negrista, de 1940 hacia adelante,
desde lugares tan diversos como Colombia, Uruguay, Cuba, Ecuador,
Panama y Brasil. Su eficacia e importancia se ve en el hecho de que sus
obras contindan siendo objetos de estudio por nuevas generaciones de
criticos culturales y de lo literario afrohispano.®® Hasta el grado de que,
sin embargo, podria erigirse un puente diasporico transhistérico y tran-
satldntico para que llegue de vuelta hasta Juan Latino en la Espana del
siglo XVII, para destacar la condicién de didspora; podria ser apropia-
do explorar la discursividad y conciencia afrodiaspérica en el periodo
de los anos de intervalo, y de ese modo desentraiar una arqueologia
mas sustantiva del proceso, una que tenga en cuenta tanto la inescapable
dimensién polifénica y multilingtie de la didspora, como también sus
determinantes histéricos.

Resulta que la revolucién haitiana (1791-1804), en donde “la
negritud se levanté por la primera vez”, de acuerdo con el poema mds
famoso de Aimé Césaire (1983)%, emerge como un punto focal que co-
necta en este respecto a los largos siglos XVIII y XIX. Si la red de orali-
dad y comunicacién que reg6 la voz de insurgencia alrededor del Caribe
y de aquel Atlantico negro “sin amo” al momento de la més explosiva y
exitosa expresion de la lucha de liberacién negra se hizo como una em-
presa vernacula “iletrada” (Julius Scott, 1986), no seria sino hasta el siglo
XIX que un registro identificable letrado emergeria y articularia el ethos
cosmopolita liberacionista negro, a través de los escritos de personas

62  Véanse Cuti (1992) y Michael Handelsman (2008) en...E disse o velho militante José
Correia Leite, y “Afrocentrism as an Intercultural Force in Ecuador,” respectivamente.

63  Este “canon” incluiria el trabajo de criticos tales como Richard Jackson, Marvin
Lewis, Laurence Prescott, [an Smart, Edwin Mullen, Miriam DeCosta Willis, Wi-
lliam Luis, Michael Handelsman, Ziléd Bernd, Dorothy Mosby y Dawn Stinchcomb,
por ejemplo.

64 “Notebook of a Return to the Native Land”, en Aimé Césaire: The Collected Poetry
(1983: 47).
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como Martin Delany de los Estados Unidos o Pldcido de la Concepcién
Valdés de Cuba.®® La primera mitad del siglo XX proveeria en cambio
con un corpus afroatldntico translingiie mas amplio en el renacimiento
de Harlem, el movimiento de la Negritud y en el negrismo. Todo esto
sugiere que los avances logrados en el estudio de la discursividad y con-
ciencia moderna afrodiaspoérica en los siglos XVIII y XIX por expertos
como Julius Scott (1986) y Nwankwo (2005) nos permiten de manera
mads fructifera reflexionar sobre la pregunta planteada por Herman Ben-
net sobre ;cuando, donde, por qué y bajo qué condiciones la esclavitud
y la opresién racial produjeron una “conciencia negra”?* Responder a
Bennet (2000) permitiria una respuesta sintético-hipotética al reto de
la periodizacién de la didspora como condicién histérica y proceso en
curso. Tomando en cuenta los objetivos de esta discusion, tal respuesta
tratard la cuestion de la conexidn entre esta conciencia y la discursividad
diaspdrica. Con esto, interesa ahora dirigir la atencién hacia la cuestion
de la arqueologia del discurso y la interpelacion afrodiaspérica y consi-
derar a partir de alli el tema de cémo imaginar una poética liberativa y
poéticamente cargada.

Del malungaje

Entre los pueblos banttes de Africa central y oriental, particular-
mente entre los hablantes de kikongo, umbundu y kimbundu, existe una
palabra/concepto en la/el cual al menos tres ideas se cruzan y combinan
dependiendo de las coordenadas de lugar y tiempo. Estas ideas son: a)
de parentesco o de hermandad en su sentido mas amplio, b) de una ca-
noa grande y, ¢) de infortunio. La palabra que junta estos conceptos es
malungo y para los hablantes banttes que hicieron la travesia atlantica
significaba compafiero de barco. En el Brasil colonial, el término meu
malungo se referfa a “mi camarada-con-quien-yo-comparti-el-infortu-

65 Véase Ifeoma Nwankwo (2005), Black Cosmopolitanism: Racial Consciousness and
Transnational Identity in the Nineteenth Century Americas.

66 Herman Bennet (2000), “The Subject in the Plot: National Boundaries and the
‘History’ of the Black Atlantic.”
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nio-de-la-canoa-grande-que-cruzé-el-océano”.*” Puesto que la nocién
de océano (kalunga en bakongo, otra lengua bantti) esta incrustada en
la idea de viaje en un barco grande, y también se refiere a la linea de
demarcacién entre la vida y la muerte, malungo, para los hablantes ban-
ties en Africa, también se referia al “viajero”, parafraseando a Roberto
Slenes, “en el mar de muerte que volvia a la tierra de los vivos”*® En
efecto, al considerar la preponderancia numérica de hablantes banttes
esclavizados en el Brasil colonial, el hecho de que compartieran una len-
gua franca de mezcla afroportuguesa como también otros antecedentes
culturales complejos que se cohesionaron en nuevas formas de sociabi-
lidad y perspectiva, ha inducido a Slenes a avanzar también la idea de
una proto-nacién bantu alld. Efectivamente, Robert Walsh, un escritor
de viajes britanico en su crénica Notices from Brazil in 1828 and 1829
confirma la valencia del término y acentda su efectividad y dimension
asociativa. Acerca de los malungos escribe:

No obstante las antipatias que las diferentes tribus traen consigo desde
su propio pais, y las insignificantes contiendas que suscitan en Brasil,
apreciadas y promovidas por los blancos, hay a menudo un vinculo que
los conecta tan firmemente como si hubieran pertenecido todos a la
misma raza, y esa es una comunidad de miseria en los barcos en los
cuales los traen acd. Las gentes unidas asi por esta asociacion temporal son
llamadas malungos; contintian atados los unos a los otros hasta siempre,
y cuando los separan, se alegran bastante si encuentran de nuevo. (1831:
184, énfasis propio)

La alegria que Walsh observa en ocasion de las reuniones de ma-
lungos y la miseria compartida que producia su comunidad, indica que
estos reencuentros eran tanto un momento de alegria como de tristeza
y de remembranza. Subyacente a los encuentros de malungos estaria la
conciencia entre sus interlocutores de ser sobrevivientes y el conoci-

67  Roberto W. Slenes (1995), ““Malungu, Ngoma Vem!’ Africa encoberta e descoberta
no Brasil.”

68  Ver Slenes (1995) y Nei Lopes (2003) Novo diciondrio banto do Brasil. Véase tam-
bién a Martin Lienhard, “Kalunga, o el recuerdo de la trata esclavista en algunos
afro-americanos”.
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miento de que habian vencido los prondsticos adversos al sobreponerse
alas condiciones de tratar con la muerte en la cautividad. Primeramente
habian sobrevivido no solamente al barco esclavista con su hacinamien-
to, sus enfermedades infecciosas y su alta tasa de mortalidad, sino tam-
bién, en muchos casos, a las insalubres factorias esclavistas en la costa
occidental africana, y el horrendo viaje por tierra para llegar a tal lugar.*
En el crisol del barco esclavista en donde esta comunidad de sufrimiento
y solidaridad se habia forjado, sus miembros habrian atestiguado cémo
otros de sus companeros se volvian enfermizos y morian por castigo y
enfermedad, o simplemente se enloquecian por la magnitud del trauma
de su desarraigo y confinamiento. Algunos de ellos habrian sido parte
de los muchos levantamientos fracasados planeados o espontédneos, o
habrian estado entre las victimas de las salvajes represalias del capitdn y
la tripulacién del barco esclavista o forzados a ver estas represalias y el
subsiguiente lanzamiento por la borda de los cadaveres de sus ex com-
paneros. Ellos habrian contemplado suicidarse como muchos realmente
lo hicieron o, muy posiblemente, participaron de las lamentaciones co-
lectivas traidas por los aspectos paralizantes de la mente como la odisea
del pasaje medio. Los malungos transatlanticos pertenecieron a una co-
munidad que se habia cimentado a través del curso de una experiencia,
la cual habia llevado a sus limites mds lejanos sus recursos fisicos y psi-
coldgicos y que inclusive se podia extender hasta como ocho meses en-
tre aprovisionarse en la costa africana occidental y cruzar el Atlantico.”

Ademds, lo habian logrado de nuevo a través de los primeros
momentos mientras esperaban la compra cuando muchos de sus otros
comparfieros de barco esclavista sucumbieron a las dolencias contraidas
previamente a bordo o en el ambiente insalubre de las bodegas de es-
clavos. Efectivamente, una de las vistas mds cautivantes esperando los
recién llegados en el Valongo, el mercado esclavista de Rio, eran los lu-

69  Es particularmente de valor en este respecto el paradigmatico informe, por expe-
riencia propia, de la captura y transporte de Olaudah Equiano. Véanse capitulos 2
y 3 especialmente.

70  Respecto de la frecuencia del suicidio y la rebelién durante la travesia, y la san-
grienta asfixia de la misma, véase a Rediker (2007).
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gares de entierro para los esclavos. Estos esclavos muertos, se nos dice,
eran enterrados solamente una vez a la semana y “montanas de cuerpos
semi-descompuestos” podian ser vistas en la mitad del cementerio des-
de el Valongo (Karasch, 1987: 39). El mercado esclavista en si mismo,
observamos, también habria marcado otra encrucijada en las vidas de
los individuos cautivos. Este los dispersé atin més en el régimen del tra-
bajo forzado, cuyas condiciones, dependiendo de donde fueran puestos
en la economia colonial, a menudo significé que tenian meramente de
cinco a siete anos de vida. Uno puede apreciar, por lo tanto, la alegria
que significaba para ex companeros de barco encontrarse por casuali-
dad, asi como también la potencial profundidad de tales encuentros.

Tomando en cuenta lo anterior, quisiera proponer la idea del
afecto y la asociacion de los malungos, que denominaria de malungae,
siguiendo la morfologia espafnola, como una especie de principio basico
para el imaginario discursivo de la didspora. Propongo que la impor-
tancia de dicho concepto se ve menos en términos de aquello que tienen
en comun las culturas afroamericanas y aquello que las diferencia, se-
gun los estudios etnogréficos, y mds en términos de los determinantes
sistémicos que han producido el mundo de vida afromoderno en sus
registros y variaciones translocales. Me parecen bastante interesantes
sus dimensiones politicas en cuanto colectividad hipotética generada
por el barco esclavista como instrumento y emblema coloniales y como
comunidad forjada en el crisol de la colonialidad. En términos del Bra-
sil colonial, el malungaje existiria dentro de lo que para Slenes (1995)
fuera una “proto-nacion” negra. También existiria fuera de ella, y afir-
maria ideas de intersubjetividad, reconocimiento mutuo, y solidaridad
subalterna, sobretodo en el contexto del enfrentamiento negro con un
sistema de produccién basada en la opresion y organizado alrededor de
una ideologia de inferioridad negra y superioridad blanca.

Efectivamente, Slenes sefiala la cualidad de conciencia colectiva
“pan-bantd” que subyace a las conspiraciones esclavas de 1847 y 1848,
en la provincia de Vassouras en Rio de Janeiro y en el valle Paraiba res-
pectivamente, acentuando, como lo hizo Michel-Rolph Trouillot (1995)
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en el caso de la revolucién haitiana, que la clase colonial no se habia
dado cuenta del espiritu de comunicabilidad e identidad alrededor del
cual sus subordinados se cohesionaron y conspiraron.”’ Walsh (1831)
también habia tomado nota de las manifestaciones contemporaneas de
insurreccion de esclavos, otra vez a pesar de la amplia diversidad étnica
de los africanos importados, y del continuo fomento por parte de la cla-
se colonial blanca de diferencias interétnicas y diferencias en términos
de género y casta. Es “particularmente el caso en Bahia y Pernambuco”,
declaraba, “en donde todos los negros [sintieron] una identidad de in-
tereses; y aqui varias conspiraciones se han formado, y se han intentado
levantamientos” (1831: 182).

El fendmeno que Walsh observé no fue de ninguna manera tinico
a Brasil. De hecho, el “vinculo” malungo fue un fenémeno observado en
varios lugares en las Américas. Estructurado en un patrén cultural de
familia extendida y la naturaleza gregaria de las comunidades africa-
nas, este parentesco ficcional era conocido en Trinidad por su cognado
francés malongue, en Haiti batiment, y simplemente “compafero de bar-
co —shipmate—’
ro de barco, sipi o sibi, lo designaba en la lengua verndcula. Asimismo
el término carabela designaba al malungo en Cuba.” El malungaje, de
acuerdo con todas las fuentes, result6 ser un principio importante para

> en Jamaica. En Surinam un “cognado” de compaiie-

la resistencia de grupo a la opresiéon, como se indicé arriba, asi como
también para la organizacion social. Su valencia ha sido certificada, de
una forma u otra, hasta bien adentrado el siglo XX. Efectivamente no-
velistas afrodescendientes de lugares diaspdricos dispares, de Jamaica a
Brasil, ofrecen evidencia de la resonancia continua del concepto en sus
relevantes culturas verndculas tan recientemente como la tltima parte

71  Ver Slenes (1995: 22). También Michel-Rolph Trouillot (1995), Silencing the Past:
Power and the Production of History.

72 Véase Nuevo catauro de cubanismos de Fernando Ortiz donde se confirma su sig-
nificado como “vecino y companero de cargamento” (1974: 125). Lleva el mismo
significado en aquel cldsico del costumbrismo cubano decimondnico por Cirilo
Villaverde, Cecilia Valdés o la loma del dngel (2008: 264).
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del siglo XX.” En términos de la historia de la didspora, el impulso de la
resistencia e insurgencia a bordo del barco esclavista en si mismo se tra-
duciria inmediatamente en los intentos de crear comunidades cimarro-
nas de diferencia asentadas como desafio a la esclavitud y persecuciéon
racializada, que se manifesté tan temprano como 1503 en la Espafiola,
la primera colonia del Nuevo Mundo. Escasas décadas después, en 1545,
una expedicién para exterminar una comuna de recién fugados, de Car-
tagena a Tolt en Colombia, reportaria en su regreso que habia sometido
no solamente a los fugitivos ladinos espanoles y portugueses, sino que
de hecho habia encontrado una comunidad de cimarrones que inclufa
individuos de tan lejos como Panamd y Tierra Firme. El palenque, en
otras palabras, era uno que habia existido desde 1525 y evidentemente
habia dado la bienvenida a los recién llegados.” El ejemplo tres siglos
mads tarde, en Floresta de Catucd en Pernambuco, Brasil, de una comu-
nidad cimarrona vencida finalmente en 1835, y cuyos lideres llevaron
por titulo Malunguinho, conecta efectivamente la idea de la solidaridad
de a bordo y de la continuidad entre los africanos y sus descendientes
en didspora, al deseo por la liberacién y la relacionada praxis durante el
periodo colonial.”

Quiero usar el malungaje, entonces, a través de su vinculaciéon
de la cultura de resistencia del barco esclavista con el subsiguiente im-
pulso liberador cimarrén, primero que todo, como una especie de am-
plio tropo fundacional (contradiscursivo) para la politica de identidad
y el activismo cultural y politico negros, y como punto de partida para
consideraciones sobre la didspora, siguiendo lo que para Hall pudiese

73  Sidney Mintz y Richard Price, The Birth of African-American Culture: An Anthro-
pological Perspective (1992: 43-44). Mis agradecimientos a Richard Price por lla-
mar mi atencion a esta referencia. También le debo las gracias a mi colega Shelome
Gooden, quien me dirigi6 hacia el término sibi.

74  Nina S. de Friedemann, “Presencia Africana en Colombia” (1995: 54).

75 Véase “Malunguinho, negro guerrero/divino de Pernambuco.” Alexandre I'Omi
L'Odo, http://alexandrelomilodo.blogspot.com/2008/07/malunguihho-negro-gue
rreirodivino.de.html, 5/13/2009. Para Lopes en el Novo diciondrio, “malunguinho”
era el “nombre dado a cada uno de los esclavos aquilombados en la matas pernum-
bacanas del Catuca, entre 1828 e 1836” (2003: 135, trad. del autor).
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ser un acto de “re-identificacion y re-territorializacién politica” (1997b:
52-53). Si consideramos que el barco que trajo cualquier grupo dado o
una pareja de malungos pudo haber sido cualquiera de los cientos que
hicieron la travesia, asi como que el mercado esclavista de Valongo en
Rio podria ser uno de las docenas de mercados esclavistas en el Nuevo
Mundo, haria del malungaje, como reconocimiento y como resisten-
cia, transnacional en alcance o, mejor dicho, outernational (“externo-
nacional”) como la apropiacién morfosintictica Rasta de Paul Gilroy
(1993) podria sugerir. Como una contra-ideologia de la aniquilacién
psiquica de la travesia y la muerte social de la esclavitud (cada reunién
de casualidad de malungos implica las incontables separaciones indocu-
mentables forjadas por la llegada del barco esclavista)’, esto se convierte
por lo tanto en afirmacién de la vida y en un emblema de sobrevivencia.
El concepto del outernational adquiere su relevancia y fuerza porque
transgrede y trasciende las constricciones homogeneizadas del Estado
nacional, que geopoliticamente limitado como es, posibilita una espe-
cie de concepto horizontalista diaspdrico vernaculo, que es fortalecido
a su vez por la valencia numérica de la siempre mévil poblacién con
sus memorias y alianzas a sus otros lugares de origen. La duracién del
comercio esclavista, de hasta trescientos afios en algunos lugares, nece-
sariamente también hace del malungaje, con sus mas o menos obvias
implicaciones para la era de la post-esclavitud, e incluso del presente, un
concepto transhistdrico, sobretodo tomando en cuenta el protagonismo
negro en las luchas antiesclavistas, abolicionistas y anticoloniales como
movimientos antisistémicos modernos en la busqueda mds amplia para
la justicia y la democracia a nivel global.”” Asimismo el malungaje inter-
pela a sus sujetos como “conscriptos” del Estado nacional, especialmen-

76 ~ Otra vez Equiano es ilustrativo de esto puesto que detalla la sucesiva reunién y
separacion de su hermana en la marcha hacia la costa esclavista, el cuidado que
las mujeres africanas le prodigaron durante la travesia, asi como también, lo de los
“paisanos” que hablaban su misma lengua cuando su barco llegé a Barbados. El
considera en este punto que la ruptura es total ya que “nunca mds volvié a ver a
alguno de ellos”. La situacion se repetirfa un poco después en Virginia (1989: 33).

77 Al respecto véase Agustin Lao-Montes (2000) en “Cartographies of Afro-Latina/o
Politics: Political Contests and Historical Challenges.” Trabajo inédito.
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te teniendo en cuenta las contribuciones forzadas de estos tltimos a las
economias coloniales, las dificultades asociadas a su consecucién de los
plenos derechos de ciudadania, y la doble conciencia impuesta a la suje-
tividad afro en el contexto mas amplio de una modernidad racializada.”

Un prototexto afrodiaspérico

La recuperacién de Richard Price, como antropélogo, de la his-
toria de grupo y visién de mundo de Saramaka, abre una ventana sobre
el cimarronaje como punto de partida coetdneo para una considera-
cién fenomenolégica de la didspora, especialmente en la medida que
representa un continuo rechazo de o resistencia a la cautividad y sub-
ordinacién ejemplificados en las revueltas de los barcos esclavistas, asi
como también la construccién de una episteme post-africana en tanto
los sujetos diaspdricos confrontan las realidades de su transplantacion.
Los Saramaka, como sus vecinos los Njuka y otros cuatro grupos del
bosque tropical de Surinam llamados Bush Negroes, se originaron de
varias bandas de fugitivos de la esclavitud que conquistaron su auto-
nomia legal y geopolitica dentro de las fronteras de la antigua colonia
holandesa, y la mantuvieron por unos trescientos afios. Su extraordi-
nariedad es notable al considerarse la existencia paralela de cientos de
otros grupos cimarrones a través de las Américas, cuya existencia fue de
duracién mucho méds corta o que manifestaron con el tiempo grandes
niveles de integracidn en los Estados nacionales y protonaciones que los
rodeaban. La autonomia de los Saramaka, asi como también su sentido
de alteridad con respecto de la colonia y el emergente Estado nacional,
y la coherente vision de mundo y sentido de la historia, les proporcioné
una reclamacién poderosa de singularidad dentro de la didspora.

La sobrevivencia Saramake, asi como la de otros grupos cimarro-
nes, estaba basada en parte en la premisa del grado al cual ellos habian

78  Aqui utilizo el concepto de “conscripto” de la nacién del mismo modo en que lo
emplea David Scott (2004) en su libro Conscripts of Modernity: The Tragedy of Colo-
nial Enlightenment, donde se hace énfasis en la falta de opciones que aquejaban las
colectividades afro e indigena ante la cultura moderna a la que fueron asimiladas.
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evolucionado exitosamente una ética y praxis guerrillera como una nor-
ma organizacional y cotidiana. Su reclamo de nuestra atencién en esta
discusion, en relacién con otros grupos, sin embargo, se debe en gran
parte al hecho de que su ética y préctica de sobrevivencia parece mas
sujeto de recuperacion en vista del vehiculo lingiiistico que la alberga, es
decir, la narrativa de First Time (Tiempo Primero); de alli mi referencia
a su tradicién oral y su narrativa de experiencia cimarrona como proto-
texto paradigmatico de este fendmeno. Agrupaciones cimarronas com-
parables, digamos como los palenqueros de San Basilio o San Andrés y
Providencia en Colombia, los Garifuna de Honduras, los cimarrones
de Jamaica o los muchos quilombos brasileiios existentes han llegado
a ser suficientemente integrados a la cultura nacional dominante, tanto
geografica como socioeconémicamente, ya que el tiempo y el intercam-
bio translocal ha erosionado su original marco y referencia cimarrona.”
Una “narrativa de los origenes” comparable no parece haber sobrevivi-
do entre ellos tampoco.

Esto no es para sostener de ningtin modo que estas poblaciones y
sus practicas culturales ya no ofrecen mas comprension de su pasado o
de su tortuosa transicion al presente; en realidad, todo lo contrario. Se
debe anotar, sin embargo, que es solamente en las décadas recientes que
violentas incursiones en las tierras de los Saramaka en el nombre del
capital y el “desarrollo”, han trastocado significativamente un largo pe-
riodo de independencia histéricamente ratificada por un tratado legal
desde 1762. La inundacién en los anos 1960 de la mitad del territorio
Saramaka para producir electricidad barata para la fundidora de alu-
minio Alcoa, mds incursiones por recursos naturales sancionadas por

79  Véase Price (1996) sobre los cimarrones y su eliminacién. Friedemann (1995) hace
referencia “Presencia africana en Colombia” de juegos de guerra y rituales here-
dados entre los palenqueros de San Basilio hace tan poco tiempo como en 1974.
San Basilio fue formado en los afios 1600 cuando Domingo Bioho se escap6 con
30 seguidores. Sus sucesores lograron un tratado después de cien afios de guerray
treguas. Su condicion persistié hasta comienzos del siglo XX cuando dos factorias
de azucar fueron establecidas en su vecindad. Esto apresuré su incorporacién en
la economia local. Friedemann también menciona la prevalencia de palabras y
nombres de lugares bantdes en su lengua criolla (palenquera).
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el Estado en el nombre de la modernizacién, y una confrontacion bru-
talmente desigual con el gobierno, han amenazado completar para ellos
también, el destino sufrido por la mayoria de los territorios cimarrones
en las Américas desde el comienzo de la esclavitud transatldntica.*® En
la medida que el impulso para expropiar sus tierras y recursos en este
respecto, y homogeneizar a los Bush Negroes como parte del mas am-
plio cuerpo politico nacional surinamés, desestabiliza sus estructuras de
autonomia, estas incursiones deben ser vistas como una repeticiéon de
antecedentes histéricos tragicos. Con seguridad, es a la épica guerra de
cien anos contra la re-esclavizacion librada por sus ancestros y la Gran
Paz firmada en Sentéa en 1762, a la que los lideres Saramaka y las gentes
de los clanes se han remitido para inspiraciéon en la confrontacién con
las crisis presentes asi como también las pasadas.

Para los Saramaka el marcador temporal de la ceremonia en Sen-

téa en 1762 efectivamente divide el tiempo histérico de Saramaka en
<« » . 2z <« z .
un “antes” de la esclavitud y la persecucion y en un “después” de la paz
Z : <« » . . .

y la autonomia, con el periodo del “antes” siendo referido ceremonial-
mente como Tiempo Primero. En este conocimiento del Tiempo Primero
estd localizada la fuente de una visiéon del mundo que estd basada en la
oposicion, libertad versus esclavitud, para los Saramaka. En términos
cognitivos y cronoldgicos representa el siglo fundacional de la huida,
(re)agrupamiento y asentamiento en el cual variados nimeros de fugi-
tivos se organizaron para confrontar y superar los formidables retos de

80  Price (1996: 46) apunta que en el caso de la antigua colonia holandesa el acuerdo
para acceder a la independencia de los Bush Negroes (acuerdo de jurisdiccién sepa-
rada y un “Estado-dentro-de-un-Estado”) fue un precedente importante en térmi-
nos de la politica colonial holandesa, para el régimen del apartheid que le siguié en
Sudafrica (“Executing Ethnicity: The Killings in Suriname”). Es importante anotar
que en los 1990 muchas poblaciones antiguas y menos aisladas de ex fugitivos
de la esclavitud a través de Latinoamérica, siguiendo una politica gubernamental
menos hostil e “ilustrada”, de una u otra forma llegaron a quedar bajo el proceso
de incorporacién y modernizacién de sus Estados nacionales. Esto ha incluido
el reconocimiento de tenencia de tierras ancestrales, el suministro de agua pota-
ble y escuelas, etc. Véase Eva Thorne, “The Politics of Afro-Latin American Land
Rights” (2004).
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un terreno hostil y ajeno, y defenderse ellos mismos, a un gran costo, de
las expediciones militares encaminadas a su captura o eliminacién.” La
importancia del conocimiento del Tiempo Primero se ve en la diligen-
cia con la cual sus memorias son preservadas por los historiadores del
clan, y la reverencia y sobrecogimiento que se otorga a sus simbolos,
primero entre los cuales esta el santuario a la Gente del Tiempo Antiguo,
el Awénénge, quienes “escucharon las armas de la guerra” (Price, 1983:
5). Esto tltimo, por supuesto, habria sido una constante en su matriz
existencial de huida, confrontacién y asentamiento. El Tiempo Prime-
ro, como su investigador principal lo explica, constituye el “manantial”
de su identidad colectiva, conocimiento el cual constituye la “verdadera
raiz” de lo que significa ser Saramaka (Price, 1983: 6).

Una breve explicacion de la narrativa del Tiempo Primero reve-
la que debido a su cardcter fundamentalmente oral, no es ni lineal ni
unitaria en su forma, sino fragmentaria y dispersa entre varios medios
y expresada en un nimero de registros diferentes. Su contenido se en-
cuentra en proverbios, nombres conmemorativos de lugares, mapas
verbales, epitetos y clichés personales, canciones, esléganes de tambores
y corniculos. Estos trazan, entre otras cosas, la historia de la dispersién
territorial del grupo lejos de la costa esclavista surinamesa, su confron-
tacion con los rios, rapidos y otros peligros del desconocido bosque tro-
pical, las batallas épicas con la milicia colonial, la genealogia del clan, los
asuntos pertinentes a los derechos de tierra, las politicas interclanes y asi
sucesivamente. Pero tal vez el nicleo de la filosofia del Tiempo Prime-
ro estd asociado con el sagrado santuario ancestral al cual ellos acuden
en tiempos de crisis colectiva, y a los fragmentos de las tradiciones po-
pulares y la filosofia que legan a través de generaciones para fortificar
sus espiritus forjados en la aplastante confrontacién con las fuerzas del
colonialismo y la esclavitud. Al respecto Price reproduce la dedicatoria
inscrita: “Estas personas que no vivieron para ver la paz [...] no deben
sentirse celosos. Sus corazones no deben estar enojados. No hay motivo

81 Véase John Gabriel Stedman (1992), Stedman’s Suriname: Life in an Eighteen Cen-
tury Slave Society.
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para ello. Cuando el tiempo sea el correcto, conseguiremos atin mas li-
bertad. Que no vean lo que se han perdido. Que estén y estemos en un
lado juntos, estas gentes del Tiempo Primero” (1983).

Es en este homenaje, reverencia y gratitud a los ancestros por sus
suenos diferidos, la profecia y la pasién por “atin més libertad”, y el te-
naz aferramiento a un credo que provee un prisma para interpretar y
confrontar un mundo de continua opresién, donde veo el valor de la
narrativa del Tiempo Primero como un posible prototexto de la didspo-
ra afroamericana. La visién utdépica que le es inherente no es diferente,
propongo, del famoso fervor articulado por Martin Luther King Jr. en su
discurso “Tengo un suefio”, con sus invocaciones de una tierra prometi-
da de iguales derechos y justicia. Tampoco lo es del milenarismo a me-
nudo expresado por la musicalidad Rasta. La retérica del Tiempo Prime-
ro de Samaraka como una forma de decir “nunca mas” (Price, 1983: 11),
tiene implicaciones evidentes diasporicas en que se deriva de y se dirige
hacia una sensibilidad malunga o de mati, para usar un término de la
vernacula local y regional. En términos de una discursividad afroameri-
cana amplia, ella reclama una posicién arqueoldgica frente a un cdnon
o archivo putativo de textualidades o declaraciones diaspoéricas, ya sea
dicho archivo constituido a través de narrativas de esclavos, biografias,
autobiografias, cartas, periddicos, u obras de ficcion. Se ofrece ademds
como punto de partida para la recuperacién de la memoria colectiva,
mientras provee al mismo tiempo una base ética para la apreciacién
critica de este catalogo creativo.

Una consideracién de la ideologia del Tiempo Primero en térmi-
nos de un prototexto diaspérico nos permite proponer el malungaje en
su contenido solidario y politico no solamente en términos raciales sino
también transraciales. Mientras los principales sujetos del malungaje
son constituidos por la travesia y las minas, las plantaciones y otros lu-
gares de trabajo de la produccién colonial y la historia moderna tran-
satldntica, su potencial (antirracista) emancipatorio inevitablemente se
irradia hacia afuera en lo transracial. Es decir, mientras que la ideologia
racializada de la esclavitud del Atldntico moderno se abalanzé sobre los
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africanos negros como sus victimas principales, la masiva tarea hist6ri-
ca que se requiere para deshacer su pernicioso efecto acumulativo so-
brepasard por mucho las potencialidades de cualquier politica estrecha
particular. En juego entonces, serfa la problematica de una solidaridad
capaz de trascender tanto los afanes del blanqueamiento en los drdenes
social, politico, econémico y cultural en nuestras reptblicas, asi como
los afrocentrismos estrechos.®

La textualidad en si misma del Tiempo Primero, siguiendo el ejem-
plo hasta aqui ofrecido, podria ofrecerse quizd, como un ejemplo de este
principio para nuestros tiempos. Su valor radica en la transicién de una
narrativa principalmente oral a una forma escrita, via la intervencién del
antropologo cuya toma de posicién como productor de conocimiento
no esté alineada con la matriz del saber/poder occidental colonial y de
dominacién neocolonial que tan a menudo ha definido la disciplina.
Aqui observamos los términos de solidaridad y mutuo respeto bajo los
cuales al antropdlogo Richard Price le fue otorgado el privilegio, por
parte de los Saramaka, en 1978, de juntar los fragmentos dispares de la
historia del Tiempo Primero en un texto (impreso), y su reconocimiento
de su “autoria” y propiedad cultural (de los Saramaka) de la narrati-
va con la intencién explicita de preservar y reivindicar (sin reemplazar
o desplazar) las artes Saramaka de la memoria y sus manifestaciones
orales (1983: 22-25). La aceptacion por parte de los Saramaka de la pre-
sencia de un forastero y la accidon de este dltimo al traducir la narrativa
al medio impreso va mads alld de lo simbélico. En un movimiento que
es reminiscente de los insurgentes Malé, quienes llevaron fragmentos
del Corén a la batalla en Bahia en su alzamiento contra la esclavitud en

82  La cuestion de los frustrados anhelos de libertad para los nuevos ciudadanos afro
en las Américas en el momento de la independencia, a pesar de su entrega en el
campo de batalla, por ejemplo, rebasa los limites de este trabajo. Vale mencionar
no obstante, las percepciones de “peligro negro” que acompanaban esta gestién en
el Caribe y la Gran Colombia, por una parte, asi como el doloroso episodio de la
traicién del modernizante lider de la revolucién haitiana, Toussaint L'Ouverture,
por la Francia napolednica. Véanse, por ejemplo, a David Scott (2004), Conscripts
of Modernity: The Tragedy of Colonial Enlightenment, y Aline Helg (1995), Our
Rightful Share: The Afro-Cuban Struggle for Equality, 1886-1912.
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1835, esta aceptacion es también manifestada graficamente en el hecho
de que los Saramaka llevaron copias de este compendio de la historia e
ideologia del clan a la batalla (la historia del Tiempo Primero en forma de
libro) en su reciente confrontaciéon armada con el Estado surinamés.®
De nuevo, la participacidn fisica de Price como un experto testigo para
la comunidad de Bush Negroes cuando algunos de ellos demandaron el
gobierno de Surinam por reparaciones que emergieron de abusos de
derechos civiles asociados con la guerra civil, habla por si misma.* Si
desde el interior del clan la transferencia icénica del conocimiento del
Tiempo Primero entre y a través de las generaciones es importante, el va-
lor testimonial mas amplio de esta transferencia es también claramente
vital. Esto va mds alld de su imputado valor académico como “trabajo de
campo académico”, ya que su intencién y contenido contrainstitucional
y emancipatorio es afirmado en el mundo real fuera de la academia.

Que el valor de la narrativa del Tiempo Primero para la comuni-
dad diaspérica y general fuera hecho manifiesto a través de la conver-
sién al medio impreso, pareciera ser una explicacién més de la cultura
fundamentalmente hibrida diaspérica. Esto es asi, no obstante el aisla-
miento extendido de los Bush Negroes o de sus reclamos de una “otre-
dad” afro-derivada que su aislamiento pudiera provocar. En sranan ton-
go or taki taki, la lengua vernacula surinamesa que los Saramaka hablan,
recordamos que el término mati, aunque es un sinénimo de sipi o shi-
pmate, permite una diferencia en significado que provee una distincién
importante en la teorizacién de una extensién “transracial” a la politica
malunga. Ello permite un cruce de la solidaridad racial, via sipi, con una
identificacion no racial y accion via “matidad”, es decir, de lo racial a lo
transracial. Esto explica por lo tanto los términos de “matidad” bajo los
cuales Price podria ser incorporado en la lucha Saramaka. La lengua de
taki taki en si misma es un hibrido del Nuevo Mundo. Se formé en siglo
XVII a partir de la asociacién de los esclavos africanos propiedad de

83  Véase Joao José Reis (1993: 106), Slave Rebellion in Brazil: The Muslim Uprising of
1835 in Bahia.
84  Richard Price (1995), “Executing Ethnicity: The Killings in Suriname”.
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los ingleses y sus contrapartes propiedad de los holandeses, quienes ya
podrian haber tenido un antecedente pidgin afroportugués. La mayoria
de los hacendados ingleses se marcharfan de la colonia dieciseisanera
que habian establecido, en 1667, entregandola al gobierno holandés.®
Mati refleja esta hibrida indeterminacién etimoldgica en cuanto su uso
es perfectamente congruente con el inglés mate/mateyy con el étimo del
holandés de Berbice (Berbice Dutch) maatje (Alsopp, 1996: 376), el cual,
como mate/matey, también denota un amigo cercano.®’® En el andlisis
final, si el malungaje naci6 en el barco esclavista, es importante recor-
dar que los marinos blancos también, apartando las diferencias de clase,
fueron compainieros de barco de los africanos cautivos. Su degradacion
fisica por la enfermedad y su abandono por parte de sus antiguos capi-
tanes en muchos de los puertos esclavistas del Nuevo Mundo ofrece la
mejor prueba de su condicién prescindible para la empresa capitalista
mads amplia. Marcus Rediker relata las conmovedoras escenas del rescate
de antiguos marineros blancos de barcos esclavistas, quebrados e indi-
gentes en puertos atldnticos, por parte de sus antiguos cautivos, quienes
en muchas ocasiones les ofrecieron consuelo con comida o atencién
médica, o rescataron sus humanidades ofreciéndoles el ritual y el lugar
de entierro una vez llegadas sus muertes (2007: 351-352).

Conclusiéon

La narrativa oral Saramaka, disponible por suerte en su forma
escrita gracias a la intervencién del antropélogo Richard Price, pone de
relieve la amenaza de la amnesia producto del analfabetismo impuesto
durante siglos de esclavitud. También nos pone sobre aviso en cuanto
a las dificultades inherentes a la recuperacion del pasado afrodiaspdri-

85  Ver Jan Voorhoeve y Ursy Lichtveld (1975), “The Origin of Surinam Creole”, en
Creole Drum: An Anthology of Creole Literature in Surinam; también Sydney Mintz
y Richard Price (1992: 49), The Birth of African-American Culture.

86  Richard Alsopp, Dictionary of Caribbean English Usage, 376. El actual condado de
Berbice en Guyana fue colonizado en 1627 por el holandés Abraham van Peere.
El Berbice Dutch fue una lengua criolla producida entre la comunidad esclavizada
con un léxico parcialmente basado en el ljaw del Africa occidental.
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co. Las autobiografias decimonénicas de esclavos estadounidenses, por
ejemplo, con la presencia ubicua del amanuense, nos recuerda el corto
numero de personajes negros dentro de las tradiciones literarias del he-
misferio, y de las aberraciones de representacion evidentes en aquellas
instancias en las que si aparecian. El papel de sus patrocinadores blan-
cos, a menudo ambivalentes por su emancipacionismo por una parte,
y su compromiso con los intereses del Estado, por otra, revela el nivel
de presion bajo el que trabajaron aquellos escritores afrodescendientes
a los que tenemos acceso. En el caso del escritor cubano Juan Francisco
Manzano, el tnico autobidgrafo latinoamericano esclavizado del que
sabemos, queda palmario su sentido de temor y enajenacidn al dirigirse-
le una vez a su benefactor, el patricio Domingo del Monte, sobre el tema
de su porvenir como escritor. En su carta a del Monte de 1835, indica su
deseo de poder escribir en algiin momento futuro, una verdadera novela
cubana, es decir, sin la inhibicién de la censura, ya colonial, ya postcolo-
nial (Manzano, 1972: 87-88).

Como se ha sugerido anteriormente, las narrativas de Estado na-
cionales, tanto dentro del canon literario como fuera de él, y sus inten-
ciones hegemonicas, histricamente hablando, son de gran relevancia al
considerar el tema del pasado afro, debido a la naturaleza institucionali-
zada de la premisa cultural eurocéntrica en las Américas, y a su trayecto-
ria racial de exclusidon.” Como es bien sabido, existen varias iteraciones
de una narrativa fundacional blanca/mestiza, tanto dentro como fuera
de la literatura, y el mito de la democracia racial ejemplifica esta fun-
cién del eurocentrismo en América Latina. Mientras tanto las barreras
al alfabetismo y a la expresion literaria a través del hemisferio inhiben
la produccién de contradiscursos relevantes. La alteridad inmanente al
malungaje en cuanto memoria y sensibilidad detendria las tendencias
homogeneizantes y enajenantes del discurso de Estado y la literatura
dominante, y promoveria una premisa basada en el derecho y una tra-
yectoria recuperativa, aun ante los intentos estatales de cooptacién bajo

87  Véase Michael Hanchard (2008), “Black Memory versus State Memory: Notes
toward a Method”.
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el precepto del llamado multiculturalismo. Como discursividad extra-
nacional, desempefiaria una funcién reivindicadora parecida, aunque
en esta instancia se enfocaria en el imaginario mas amplio de la mo-
dernidad capitalista mientras considera también las rutas y raices de la
didspora. Un ejemplo brillante de esto tltimo se encuentra en la trilogia
poética de 1967 de Kamau Brathwaite, barbadense, que lleva por titulo
The Arrivants. Entre otras cosas, esta obra dramatiza y recupera el trau-
ma colectivo de la dispersion original transatlantica, de la esclavitud, y
de la errancia postemancipacién de los afrodescendientes. A la vez nos
construye una bella e intrigante imagen de acercamiento mitopoética al
continente africano. De forma parecida, Nicolds Guillén, poeta nacional
de Cuba, en un poema de hace varias décadas sobre identidad, lamenté
la enajenacion provocada por el hispanocentrismo y la resultante sofo-
cacion de su posibles apellidos ancestrales africanos como marcadores
identitarios. En “El apellido” Guillén saludé la “sangre remota” de sus
“primos lejanos” como parte de una gestiéon de recuperacion, identifi-
cacion, y reivindicacion afro-diaspéricas. En este poema la solidaridad,
la sensibilidad extra-nacional y el optimismo milenial del hablante se
expresan a través de la declaracién inolvidable que “sin conocernos nos
reconoceremos en los ojos cargados de suefios” (Guillén, 2002: 252).

Finalmente, la escritora estadunidense y ganadora del Premio
Nobel de literatura, Toni Morrison, también como lo hiciera Guillén en
otro momento, ha discurrido elocuentemente sobre las lagunas raciales
en su tradicién literaria nacional, y las distorciones que acompanan la
estética de la supremacia blanca. Morrison, al responder a la omisién
de la experiencia afro del imaginario colonial literario se dedica a la ta-
rea de reparar lo que considera un legado cultural roto. Esto lo hace
a través de una practica literaria inspirada en los cddigos culturales y
lingiiisticos de la vernacula afro-estadunidense y basada en las vivencias
reales e imaginarias de su familia, sus conocidos, y su comunidad étni-
ca-cultural imaginada tanto del presente como del pasado. De hecho su
novela Beloved (1987), inspirada en la historia de la madre esclavizada
Margaret Garner, forzada a cometer el matricidio en 1865, en la que
reivindica una mujer demonizada por la opinién del dia, no sélo la re-
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humaniza mientras construye con sentimiento y sutileza el mundo de
vida de los esclavizados bajo la dictadura racial, también contribuye un
componente necesario al imaginario nacional mientras demuestra una
ética malunga de empatia y solidaridad transhistérica. Inevitablemente
el valor de estas narrativas y otras parecidas residen en su poder para
crear y participar en estructuras de memoria y alteridad en tension criti-
ca con las narrativas dominantes y las historias oficiales. Ellas forman un
baluarte contra el olvido y asumen una posicidn en relacion a la injusti-
cia de ayer y de hoy. Su objetivo final, como el de los viejos cimarrones y
cimarronas, estd en la consecuciéon de cada vez mas libertad.



Capitulo 5

PEDAGOGIA Y ANTROPOLOGIA
FILOSOFICA DEL ESCLAVO
AFROAMERICANQO®

STEPHEN NATHAN HAYMES

En el andlisis que realiz6 Lewis Gordon sobre la situacién de
Frederick Douglass como esclavo negro, destaca que “la esclavitud es-
tadounidense constituyd un proyecto coordinado de deshumanizaciéon”
(Gordon, 1999: 222). De hecho, va més alld cuando asegura que, “Esta
dimensién fue la que aportd su caracteristica particularmente racista
anti-negro’, si se entiende bien, “el racismo consiste en la negacién de
la condicién humana de otro ser humano en virtud de su pertenencia
racial” (ibidem). Tales relaciones niegan la presencia de otro ser huma-
no ya que el Otro se convierte en “una especie de presencia carente de
presencia humana” (Gordon, 1999: 223). Gordon comenta:

Al convertirlos forzosamente en propiedad, incluso las stplicas lingtiis-
ticas —llamamientos de reconocimiento— se silencian, no se oyen, la
gesticulacién con las manos, los gestos pidiendo reconocimiento son
invisibles. No se trata de que no provoquen impulsos entre los ojos y el
cerebro, sino que se ha impuesto una minuciosa disciplina de lo invisi-
ble. Por lo tanto, el esclavo negro paraddjicamente es una invisibilidad

88  Publicado originalmente en inglés en Not Only the Master’s Tools: African Ame-
rican Studies in Theory and Practice, editado por Lewis R. Gordon y Jane Anna
Gordon, Boulder-London: Paradigm Publishers, 2006. Traduccién al espanol por
Amanda Black.
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vista a este respecto: el hecho de que se le vea como esclavo negro, hace
que no se le vea como un ser humano. (p. 223)

La informacién que aporta Gordon acerca de la realidad existen-
cial del esclavo negro proporciona un marco tedrico que permite com-
prender que la formacion de la pedagogia del esclavo esta relacionada
con las situaciones a las que diariamente se enfrentaban los esclavos
afroamericanos, en las que se cuestionaba constantemente su existen-
cia como seres humanos. Como resultado, los esclavos pusieron toda su
atencion en el contenido ontolégico de las creencias racistas anti-negro,
lo que signific6 una orientaciéon pedagdgica dentro de la cultura del es-
clavo afroamericano en la que el objetivo de la pedagogia del esclavo no
solo se dirigia a defender sino también a articular una expectativa o una
vision ética de la condiciéon humana del esclavo como persona “negra”.®
Por lo tanto, el objetivo pedagégico de la cultura del esclavo estaba liga-
do al tratamiento del problema del sufrimiento de la poblacién negra,
que a su vez estaba relacionado con la consciencia de su valor como ser
humano. Y precisamente al mitigar el sufrimiento, la cultura del esclavo
planted cuestiones ontoldgicas y teoldgicas sobre qué es el ser humano
y lo que deberia ser. Paulo Freire destaca que los supuestos filos6ficos y
antropoldgicos de la pedagogia implican una “postura [filoséfica] [...] y
dicha postura implica —mds o menos explicitamente, dependiendo de
la ocasion— una interpretacion de persona de mundo” (Freire, 1988: 6).

Para muchos intelectuales afroamericanos contemporaneos, la
esclavitud racial es uno de los momentos mds significativos que marca-
ron histéricamente la cultura y la vida de los afroamericanos. Por ejem-
plo, en la teologia negra, en la literatura negra, en la filosofia africana,
en la historiografia negra, en el arte dramdtico negro y en la musicolo-
gia negra, la cultura esclava ha sido esencial para la interpretaciéon de
asuntos fundamentales sobre la particularidad de la condicién humana
para los afroamericanos.” Exceptuando algunos de ellos, no ocurrié lo

89  Véase, por ejemplo, Levine (1978).
90  Véase, por ejemplo, Cone (1991); Connor (2000); Goatley (1996); Hopkins (2000);
Therman (1975); Du Bois (1999); Gordon (1997a); McGary y Lawson (1998);
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mismo con el pensamiento educacional afroamericano. En este caso se
ha tendido a ignorar las preocupaciones ontoldgicas, teleoldgicas y exis-
tenciales de la cultura del esclavo afroamericano y la manera en que
dichas preocupaciones pueden contribuir al desarrollo de un humanis-
mo radical en el pensamiento educacional afroamericano. La razén se
encuentra en que lo pedagdgico se ha conceptualizado de un modo muy
restrictivo, dando a entender que la pedagogia o la educacién dentro
del pensamiento educacional afroamericano ha tendido a reducirse a
cuestiones de alfabetizacién. A lo que no se presta atencion es a la ma-
nera en que la cultura del esclavo funcionaba desde un punto de vista
pedagoégico. Es decir, a cdmo se transmitian implicitamente valores y
conocimientos que ensefiaban a los esclavos negros a vivir una existen-
cia humana, que no consistia simplemente en sobrevivir, sino también
en prosperar, a pesar de la presion del cautiverio.

Sin embargo, la eleccién de continuar viviendo pese a la escla-
vizacion se trata fundamentalmente de una cuestion existencial que se
asocia a la consciencia del esclavo de su valor como ser humano. La tni-
ca obra publicada que trata de manera explicita el problema del valor
del esclavo como una preocupacion pedagdgica del esclavo afroameri-
cano es Deep Like the River: Education in the Slave Quarter Community
(1978), escrito por Thomas Webber. Existen otros libros bastante co-
nocidos que no tratan directamente este tema, aunque si proporcionan
informacién importante acerca de la funcién pedagdgica y la organi-
zacion de la cultura del esclavo afroamericano.”’ No obstante, se trata
generalmente, incluido Deep Like the River, de estudios histéricos acerca
de la esclavitud, que no explicitan de forma tedrica las dimensiones exis-
tenciales, ontolégicas y teleoldgicas, y por lo tanto filoséficas, de la pe-
dagogia dentro de la cultura del esclavo afroamericano. Ademds de este
trabajo, existen estudios en los que la educacion del esclavo se reduce a
la alfabetizacién. Esta investigacion se centra en el papel de la alfabeti-

Lott (1998); Lawson y Kirkland (1998); Davis y Gates (1985); y Hazzard-Gordon
(1990).
91 Véase, por ejemplo, Gutman (1976) y Levine (1978).
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zacion del esclavo en la instruccion religiosa, asi como en las primeras
iniciativas llevadas a cabo por esclavos y ex-esclavos para crear escuelas
negras con el fin de desarrollar una moderna cultura politica negra en el
sur pos-esclavista de los Estados Unidos.

Los dos trabajos publicados més conocidos y respetados que han
tratado esta perspectiva son When I Can Read My Title Clear: Literacy,
Slavery, and Religion in the Antebellum South de Janet Duitsman y The
Education of Blacks in the South, 1860-1935 de James D. Anderson. La tesis
central de ambos autores es que los esclavos y ex-esclavos poseian creen-
cias fundamentales en el valor de la cultura escrita. Anderson y Cornelius
desarrollan argumentos distintos sobre el modo en que esta creencia se
basaba en la idea de que la alfabetizacién condicionaba la aparicién de la
autoestima, la autodeterminacién y de una consciencia de liberacién en
las comunidades de esclavos y ex-esclavos. Si bien esto puede ser cierto,
la consecuencia inesperada de la sobredeterminaciéon de ambos autores
en lo referente a la alfabetizacion es que la dignidad personal, la autode-
terminacion y el desarrollo de una consciencia de la liberacion parece ser
s6lo una funcién de la cultura escrita. La cuestién que se plantea aqui no
es sila cultura del esclavo era una cultura alfabetizada o no, porque lo era
ambas cosas. Y como muestra Cornelius con claridad, aproximadamente
el 30 por ciento de la poblacién esclava estaba alfabetizada. Sin embargo,
anadiria que tanto los alfabetizados como los no alfabetizados se sittian
dentro de un contexto vivido de gran relevancia pedagdgica. La cultura
del esclavo fue la que les ensefi6 a vivir una vida humana en un sistema
que trataba de “domesticarlos” como si fuesen animales salvajes.

De hecho, como fuerza pedagdgica, la cultura del esclavo se ocu-
paba existencialmente de los conflictos de los esclavos acerca de la res-
ponsabilidad y la preocupacion, y acerca de la reafirmacién de la vida. El
nihilismo suicida se articulaba, no mediante un argumento o una razén,
sino mediante historias —en las narraciones, la musica y el arte— que
iban directas al corazén del esclavizado.” Junto con la pedagogia del

92  Véase Connor (2000: 2, 2000b: 6-7). Gordon senala que la filosofia existencial no
es exclusiva de los europeos. Apunta que: “El corpus textual que constituye el exis-
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esclavo, existe “un valor ontolégico de la palabra hablada [que] princi-
palmente no pretende transmitir informacién sino producir un cierto
efecto fisico en el oyente” (Hadot, 1995: 19). La intencién no se centraba
simplemente en desarrollar la inteligencia de una persona sino también
en transformar todos los aspectos de su ser: el intelecto, la imaginacion,
la sensibilidad y la voluntad. La meta de la pedagogia del esclavo como
postura filoséfica consistia en orientar al esclavo hacia la elecciéon de un
modo de vida que reafirmara su existencia como ser humano. En Souls
of Black Folk, W. E. B. Du Bois afirma: “[Las canciones de los esclavos]
son la musica de un pueblo descontento, los hijos del desencanto. Ha-
blan de la muerte y el sufrimiento, y el anhelo callado de un mundo mas
verdadero, de pensamientos vagos y maneras ocultadas” (1999: 156-
157). Es decir, que para reafirmar el valor de los esclavos, las canciones
de los esclavos tenian que expresar un propésito para los esclavos. Dicho
de otro modo, esas canciones tenfan la funcién de acto de memoria que
alimentaba sus suefios de un mundo futuro. Las canciones de los es-
clavos permitieron que surgiera un modo de consciencia que resultaba
creativo y transformador porque en su vision era profético.

El presente capitulo no se centra en la pedagogia del esclavo como
oportunidad de ensefianza, ni se trata de un estudio histérico de la edu-
cacion o la pedagogia del esclavo. Mds bien, tiene como intencidn tratar
de una manera mas amplia el problema filos6fico de la pedagogia con

tencialismo europeo es sin embargo la respuesta de un continente a un conjunto de
problemas que datan del momento en que los seres humanos se enfrentaron a pro-
blemas de angustia y desesperacion. Esto discrepa de la responsabilidad y ansiedad,
de la reafirmacioén de la vida y el nihilismo suicida, precedi6 las formulaciones de
Kierkegaard acerca del temor y temblor, planteé cuestiones que superaban la insis-
tente perspectiva eurocéntrica a un reducido conjunto de textos. La filosofia exis-
tencial plantea problemas de libertad, angustia, temor... Plantea estos problemas
centrandose en la condicién humana.” Esta vision hace que Gordon pregunte a los
escépticos, “si los esclavos no se preguntaban por la libertad, sufrian angustia, perci-
bian las paradojas de la responsabilidad, tenian preocupaciones sobre el propésito,
temblores de una sociabilidad rota, o un deseo ardiente de liberacién. ;Acaso no
encontramos menciones de lucha con estos temas en los proverbios tradicionales
africanos y relatos folcloricos que los esclavos llevaron al Nuevo Mundo?”
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respecto a las preocupaciones acerca de la ontologia, como problema
existencial en la cultura del esclavo afroamericano. Se trata asimismo
de la naturaleza de la deshumanizacién del negro bajo la esclavitud
racial. Al proceder de este modo, podremos comprender mejor cémo
la experiencia vivida de ser un “esclavo negro” impuls6 una particular
orientacién existencial respecto a la pedagogia del esclavo. Se apoya en
esta discusion la perspectiva de que las preguntas sobre la naturaleza del
ser humano supusieron una preocupacion filoséfica profunda para los
esclavos afroamericanos, y que dichas preocupaciones determinaron las
intenciones pedagdgicas dentro de las barracas de esclavos y comuni-
dades afroamericanas mas pobladas (Webber, 1978: 156-245, 249-250).
Es decir, debido a que los esclavos se encontraban preocupados con la
cuestién de su ser, la filosofia de la existencia presupuso los objetivos de
la pedagogia del esclavo y ahondé en la experiencia de raza y racismo
que los esclavos habian vivido como negros. Se trataba de una filosofia
de la existencia que planteaba, parafraseando a Alain Locke, la “realidad
vivida del valor” de ser negro, una perspectiva filos6fica que tenia como
prioridad la vida interior de los negros (Gordon, 2000b: 4; Locke, 1983:
242-251). En este punto aparece la consideraciéon de que la consciencia
que posee el esclavo de su existencia como negro, y por lo tanto su signi-
ficado, se encontr6 de manera hermenéutica. Otra consideracién es que
la realidad existencial de este hallazgo fue el impetu tras la pedagogia del
esclavo que trata el problema de la deshumanizacién del negro, y por
consiguiente, del sufrimiento de éste bajo la esclavitud racial. Debido a
esta preocupacion, los esclavos se ocuparon, si usamos la definicién de
Karl Jasper, en filosofar. Antes de volver a estos temas, desarrollaré un
contexto que permita comprender por qué la importancia que daban
los esclavos a su condiciéon humana marcé de una manera tan profunda
las preocupaciones pedagdgicas de la cultura del esclavo afroamericano.

El problema existencial de la ontologia en la cultura
del esclavo afroamericano

La consciencia del esclavo, que dio forma a los objetivos de la cul-
tura del esclavo, estuvo marcada por una ontologia existencial que sur-
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gi6 de la experiencia vivida por los esclavos con el proyecto deshumani-
zador de la esclavitud estadounidense. Por ejemplo, entre 1935 y 1939,
el Federal Writers’ Project del Works Project Administration (WPA)
recogié testimonios orales de ex-esclavos.” La defensa de su condicién
humana como negros fue el tema central que recorren los testimonios
de los antiguos esclavos. Este hecho aparece en el testimonio de Tom
Windham, ex-esclavo de Arkansas, cuando declara, “Creo que deberia-
mos tener nuestra libertad, porque no somos ni chanchos ni caballos:
somos carne humana” (Windham, 1972: 211). Mediante sus testimo-
nios orales, no obstante, los ex-esclavos comparan constantemente su
estatus deshumanizado con la condicion de animales domésticos, esta-
bleciendo paralelismos entre si mismos y la subordinacién de los ani-
males domésticos.

La identificacion de similitudes entre la condicién de esclavos y
animales domésticos constituye una tradicién que es muy anterior a la
popularidad que tuvo esta analogia en el sur de los Estados Unidos pre-
bélico. Por ejemplo, Herodoto, cuando se refiere a los esclavos emplea
el término griego andraphon, que significa “criatura alimentada por el
hombre”: una palabra desagradable basada en la analogia de “‘cuadru-
pedo, por ejemplo el ganado™ (citado en Jacoby, 1994: 90). La esclaviza-
cién de seres humanos surgi6 al mismo tiempo que la domesticacion de

3%

animales cuando las comunidades humanas pasaron de ser sociedades
de cazadores y recolectores a sociedades agricolas (p. 90-91). De hecho,
“todas las pricticas empleadas para domesticar animales —como gol-
pear, encadenar, marcar, castrar y cortar orejas— también las usaron los
humanos con los esclavos humanos” (p. 90). Lo que resulta tan parecido
es que el deseo por conseguir el control, ya sea de un esclavo o de un
animal doméstico, borra la mayoria de las distinciones. La esclavitud,
dicho de otro modo, se puede interpretar como la domesticacién de
seres humanos porque, como animales domésticos, los amos desean di-

93 Desde mediados hasta finales de los anos 1930 el Works Project Administration
Federal Writers Project entrevisté a ex-esclavos. Esos testimonios orales los com-
pil6 y edit6 Rawick (1972) en cuarenta y un volimenes.
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rigir o controlar la reproduccion, el comportamiento y el movimiento
de sus esclavos (p. 91).

Ahora bien, si la esclavitud era una institucién que trataba a los
seres humanos como animales domésticos, ;como se llegd a la situacion
en la que los seres humanos se asemejaban al ganado? Ademas de in-
ventar “una categoria inferior de humanos que se diferenciaban poco de
una bestia”, los esclavos fueron por lo general prisioneros extranjeros y
no miembros de una sociedad propia. Ademads, la diferencia lingiiistica
fue la distincién mds empleada para categorizar a los prisioneros ex-
tranjeros considerados como animales y con razén esclavizados —”fo-
rasteros”, como fueron denominados. Desde la perspectiva de los amos,
el habla ininteligible de los prisioneros extranjeros implicaba una falta
de racionalidad, lo que hacia que estos no parecieran totalmente hu-
manos, y por lo tanto debian ser tratados como si fueran animales. En
el caso de los esclavos africanos no fue sélo su “habla ininteligible” sino
también, de manera mads significativa, su piel oscura que permitia a los
demds tratarlos como si fueran animales (Jacoby, 1994: 94-95).

>

En White over Blacks, Winthrop Jordon sostiene que “lo negro’
africano representaba para los europeos la naturaleza animal del “ne-
gro” (Jordan, 1968: 216-259). De hecho, los relatos de viaje de los ex-
ploradores europeos en el Africa occidental indican que el animal més
parecido al ser humano era el mono, y que debido a la proximidad geo-
grafica existian sospechas de copula entre ambos. Estos relatos de viajes
dieron lugar a una creencia popular de que el negro y el mono mante-
nian una relacién de parentesco mds cercana que el negro y el europeo.
Esta creencia fue condicionada de forma confusa el concepto de la scala
naturae, extendida entre los europeos del siglo XVIII, que senala que
hubo continuidad entre el ser humano y el animal, pero que el negro
constituia la unién entre ambos (Jordon, 1968: 482-505). Puesto que
no se establecié una relacion clara entre el ser humano y el animal en
la scala naturae, el negro, aunque emparentado con la familia humana,
se consideraba como una especie inferior de humano porque el “negro
estaba mds cerca del mono que de los otros seres humanos” (p. 230).
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Esto hizo que surgiese la posibilidad de hibridacién de las dos espe-
cies, lo que significaba que ambas “podrian cruzarse para producir una
tercera que, a su vez serfa capaz de reproducirse” (p. 235-236). Lo que
se sugeria era que “el negro podia procrear con el mono, o bien que el
negro surgié de algtn cruce con ese animal” (p. 235). La asociacién de
“la naturaleza negra” del negro con el hecho de que el negro fuese un
cruce de ser humano y animal —lo que revela un estatus infrahumano
del negro—, constituia el fundamento de la esclavitud. St. Clair Drake
(1991) en Black Folk Here and There sostiene que la esclavitud racial fue
una forma de cautiverio que “diferia profundamente de los sistemas de
esclavitud que eran frecuentes en el Mundo Antiguo” (p. 24). Pero va
mas alld al afirmar que “en el nuevo sistema se esperaba que el propieta-
rio difiriera fisicamente del esclavizado. La existencia de casos excepcio-
nales de amos a los que se les permitid salir de la ‘raza negra inferior’ se
consideraba una anomalia y en ningtn caso los blancos podian ‘caer’ en
estado de esclavitud” (Drake, 1991: 24).

Los testimonios orales del WPA fueron informados por la expe-
riencia de raza y racismo vivida bajo la esclavitud estadounidense. El
recuerdo del cautiverio de los ex-esclavos fue moldeando su consciencia
de si mismos como “gente negra” esclavizada. Por consiguiente, su con-
cepcion de raza y racismo surgid de su condicidn anterior de esclaviza-
ci6én junto con sus encuentros diarios con los blancos y las instituciones
blancas del sur prebélico. Particularmente, los testimonios orales mues-
tran que la experiencia vivida de los esclavos —o mads bien, su conscien-
cia de si mismos como raza, 0 mas exactamente como “negros’— estaba
ligada a su miedo de ser considerados como animales. Como se sefiald
antes, los ex-esclavos se quejaban de que bajo la esclavitud racial los
blancos apenas distinguian a los negros de los animales domésticos. Es
mds, en todos sus testimonios orales, los ex-esclavos asocian su situa-
cién como esclavos a su condicién de ganado (Bay, 2000).

La interpretacién de su condicién en este sentido contradice la
idea de que la esclavitud estadounidense fue una institucién paterna-
lista. Las metaforas de animales que los ex-esclavos emplean para des-
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cribir su condicién de esclavizacion trastoca la consideracion de que la
esclavitud se trataba de una institucién humana porque se basaba en la
ideologia del paternalismo, en la obligacién y en el deber del amo del es-
clavo de ocuparse de sus esclavos como un padre cuida de los hijos que
tiene a su cargo. Desde la perspectiva del amo del esclavo, estos deberian
tratarse como a nifnos porque se crefa que sus capacidades morales e
intelectuales no les permitian hacerse cargo de si mismos. En Ameri-
can Negro Slavery, el historiador sureno Ulrich B. Phillips confirma esta
posicion apologista en favor de la esclavitud por parte de la clase de los
agricultores antes de la Guerra Civil estadounidense. Phillips usé los
diarios y los registros de la plantacion realizados por los amos de los
esclavos asi como los diarios de viajes de los visitantes extranjeros al sur
de los Estados Unidos de antes de la guerra para corroborar su tesis de
que la esclavitud estadounidense no consistié en una institucion severa
en cuanto al trato de los esclavos. Phillips senala, “En resumen, su des-
potismo, si se puede denominar asi, era bienintencionado y sobre todo
tuvo efectos positivos” (Phillips, 1966: 328).

Segtin Phillips, el gobierno patriarcal que ejercia el agricultor es-
clavista se hallaba dominado por un espiritu paternalista que Lauren-
ce Thomas afirma que caracteriza al esclavo como un “simplén moral”
(Thomas, 1993: 119). En el siguiente fragmento Phillips vuelve a hablar
del relato de viaje de un visitante britdnico que conversa con un agricul-
tor, “Yo los respeto como si fueran mis hijos, y ellos me consideran un
amigo o un padre. Si me los quitaran, seria lo peor que les podria pasar”
(Phillips, 1966: 308). Phillips encontr6 también argumentos para esta
conclusion en la dltima voluntad y en el testamento de un agricultor,
donde éste senalaba que “lo que impedia la liberacién de ... sus esclavos
era la creencia de que el cuidado de los amos generosos y humanos seria
mucho mejor para ellos que un estado de libertad” (p. 329). La actitud
de los agricultores hacia sus esclavos, como afirma Phillips, contribuyé a
crear un régimen de esclavitud en el sur de los Estados Unidos cuyo sis-
tema de control fue moderado. Por lo tanto, Phillips asegura que, “a los
esclavos se les impelia no tanto por medio del miedo, si no por medio
de la fidelidad, el orgullo y con la posibilidad de una recompensa” (p.



Pedagogia y antropologia filosdfica del esclavo afroamericano | 199

294). Phillips cita la siguiente entrada del diario de un agricultor como
ejemplo de la moderacién en el trato de esclavos: “Nunca me entrometi
en sus asuntos conyugales ni domésticos, sino que les dejé que lo hicie-
ran a su manera... Mi intencién era fomentar su ambicién y apego por
medio de la amabilidad, sin deprimir sus espiritus mediante el miedo y
el castigo” (p. 294).

En sus testimonios orales los ex-esclavos rebatieron esta vision
paternalista de la esclavitud estadounidense, al exponer en cambio que
la relacién que existia entre amos y esclavos no era una relacién fami-
liar, ni tampoco una relaciéon como aquella que hay entre los padres y
los hijos a su cargo, sino algo mas parecido a la relacién que se da entre
los amos y sus animales domésticos. Por ejemplo, los antiguos esclavos
realizaron comparaciones entre la manera en que eran alimentados y el
modo en que vivian como esclavos y el cuidado y alimentacién de los
animales de granja (Carter, 1972: 356; Johnson, 1972: 2049; Peters, 1972:
326; Williams, 1973: 235).

Aquellos ex-esclavos que recibian una alimentacién satisfactoria
y de buena calidad durante su esclavizacion, declararon que el hecho de
ser bien alimentados no debe confundirse con recibir un trato humano
porque los amos ricos también cuidaban de su ganado con indulgencia
(Milling, 1972: 194). Por otro lado, los antiguos esclavos que no recibie-
ron una buena alimentacién durante su cautiverio se quejaban de que
los animales de sus amos comian mejor que ellos (Cole, 1972:225).Y de
nuevo, puesto que a los esclavos se les podia golpear, criar o vender, los
ex-esclavos se veian como ganado durante su esclavitud (Jones, 1972:
2146; Watson, 1999: 451).

Orlando Patterson, en Slavery and Social Death, sostiene que la
esclavitud marcé la penosa situacion existencial e histérica de los escla-
vos negros en las Américas. Los esclavos no s6lo dudaron de su naturale-
za humana sino que se hallaron en la absurda posicién de tener que de-
fenderla. Para que la esclavitud funcionara de esta manera, el cautiverio
humano no puede reducirse solamente a “un modo de produccién en
el que el trabajo es la relacién social mds importante” (Aronowitz, 1994:
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210, 212).* Este es el caso por el que “en la esclavitud,” comenta Patter-
son, “la riqueza considera al trabajo forzado directo no como capital,
sino mds bien como una relaciéon de dominacién” (Patterson, 1982: 2).
Patterson sostiene que la esclavitud constituye una forma distinta de
dominacién social cuyos rasgos se pueden diferenciar de las relaciones
capitalistas de la explotacién econémica. En un sistema de esclavitud,
anade, la explotacion econémica se presupone mediante la creacion de
un orden simbdlico elaborado que borra mediante “instrumentos sim-
bdlicos” el estatus del esclavo como persona, y lo convierte en una “per-
sona muerta socialmente” (1982: 37).

En este caso Patterson rechaza, textualmente, “la visién simplista y
materialista”, que asegura que “fracasa al tener en cuenta este problema”.
Es mas, describe la esclavitud como “un proceso que implica varias fases
de transicion” (1982: 38). Al principio, “al esclavo se le desarraiga vio-
lentamente de su entorno. Se le desocializa y despersonaliza. Este proce-
so de negacion social constituye la primera fase de esclavizacion, que es
esencialmente externa” (Patterson, 1982: 38). La segunda fase “implica
la introduccién del esclavo en la comunidad del amo, sin embargo, esto
supone la paradoja de presentarlo como un no-ser. Este rasgo explica
la importancia del derecho, la costumbre y la ideologia en la represen-
tacién de la relacion del esclavo” (p. 38). Por lo tanto, los instrumentos
simbdlicos constituyen la correspondencia cultural de los instrumen-
tos fisicos usados para dominar el cuerpo del esclavo. Sin embargo, los
“azotes simbolicos” que se dieron desde muchas dmbitos de la cultura
se concibieron a partir de materiales distintos de los “azotes literales”
(p. 37). Patterson declara, “Los amos emplearon rituales especiales de
esclavizaciéon con los primeros esclavos que adquirieron: el simbolismo

94  Stanley Aronowitz (1994) sehala que para Patterson “denominar esclavitud a una
relacién de dominacién cuestiona una reivindicacién importante de los teéricos
mads recientes: que el sistema del esclavo se define como un modo de produccién
en el que el trabajo constituye la relacién social mas importante.” Aronowitz con-
cluye afirmando que la atrevida tesis de Patterson —de que la esclavitud es, ante
todo, una dominacién social- representa un “paso hacia la redefinicién radical de
la esclavitud.” Para un analisis parecido, véase David Brion Davis (1983).
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de los nombres, de la ropa, del corte de pelo, del lenguaje y de las marcas
corporales. Y emplearon, especialmente en los sistemas de esclavos mas
avanzados, el sagrado simbolo de la religion” (1982: 37-38).

Al establecer esta conexion, Patterson sostiene que aunque la es-
clavitud conllevé infligir un dolor severo, la brutalidad no fue el peor
elemento de la esclavitud. Por el contrario, Patterson argumenta que la
brutalidad moral —la capacidad del amo para convertir al esclavo en
alguien sin nombre e invisible como ser humano por medio del uso de
instrumentos simbdlicos que provocaron que el esclavo se transforma-
ra en lo que Patterson denomina “muerto socialmente”— fue la mas
degradante.” Sin embargo, en la medida en que el esclavo asumié que
se habia transformado en una no-persona, sin ningtin reconocimiento
social aparte de ser un esclavo, éste sufrié un destino violento. En este
contexto Patterson explica que la esclavitud fue “una de las formas mads
extremas de dominacién, que se acercan a los limites de poder total des-
de el punto de vista del amo, y de total impotencia desde el punto de
vista del esclavo” (1982: 2).

Lo que se ha querido destacar en este punto es que durante la
esclavitud, a los antiguos esclavos les preocupaba especialmente no ser
confundidos con animales domésticos. Patterson describe la realidad
histérica que llevaba a los esclavos a este temor mediante su concepto
de “muerte social”, un término que destaca en qué medida los procesos
de esclavizacion intentaron acabar con el derecho de una persona a vivir
como un ser humano. Por lo tanto, Patterson anticipé la penosa situa-
cién existencial creada por el cautiverio humano, que resulta también
complicado por el hecho de que las caracteristicas fisicas de los esclavos
afroamericanos —en particular, su “naturaleza negra”— funcion ideo-
légicamente como un fundamento que los amos tomaron para esclavi-
zarlos y tratarlos como si fueran ganado.

95  Patterson declaré también, “Si el esclavo ya no pertenece a una comunidad, si no
posee una existencia social a excepcion de su amo, entonces ;qué es? La respuesta
inicial en casi todas las sociedades esclavistas fue definir al esclavo como una per-
sona muerta socialmente” (1982: 38).
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Lo absurdo de la situacion existencial que sufrieron los esclavos
afroamericanos se encontraba en el hecho de que tenfan que probar que
eran seres humanos no sélo a los otros, sino también a ellos mismos. Lo
que sugiere que “el racismo no consiste simplemente en epistemologias y
creencias racistas, sino en su contenido ontoldgico, en la naturaleza de las
personas, esto es, la totalidad de la cuestion del ser de ese grupo” (Gordon,
1999: 108).%¢ A los esclavos se les forzé por lo tanto a responder a asuntos
ontoldgicos en lo relativo a su existencia como seres humanos. De he-
cho, para los esclavos la elecciéon de continuar viviendo se trataba esen-
cialmente de un problema ontoldgico que se asociaba a los sentimientos
y pensamientos de los esclavos acerca de su propio valor. La nocién de
Alain Locke de la “realidad de valores vivida” propone que los valores
funcionan como imperativos de accién y como normas de preferencia y
eleccion” (1989: 35). Los valores y conocimientos transmitidos por la cul-
tura de esclavos en lo que respecta a su estatus ontol6gico, como negros,
no fue sélo pedagdgico sino que también tenfa un cardcter filoséfico.

Para Locke, pues, la filosofia no puede estar exenta de valores,
puesto que los valores son fundamentales en la vida humana. En re-
sumen, la filosoffa constituye una actividad subjetiva o, como apunta
Locke, “se trata solamente de los rasgos de una personalidad, su caracter
y su actitud” (1989: 36). Y puesto que “los valores tienen su origen en
la actitud, y no en la realidad [absoluta y objetiva], y nos conciernen a
nosotros mismos, y no al mundo” (p. 36), hacer filosofia o filosofar esta
vinculado a la eleccién que llevamos a cabo de los valores que rigen
nuestro modo de vida. Locke afirma que, “Todas las filosofias son, a fin
de cuentas, filosofias de vida y no de una realidad abstracta, incorpé-
rea y ‘objetiva’; son productos del tiempo, del lugar y de la situacion, y
por lo tanto se trata mds bien de sistemas de historia programada que
de una eternidad sin tiempo” (1989: 34).”” De acuerdo con esta pers-

96  Gordon sefala asimismo que “la raza se tiene que entender por medio de la onto-
logia, es decir, de la ontologia existencial, y no epistemoldgica” (1997: 108).

97  Segtn Hadot: “Las filosofias de vida [...] representan una eleccién de vida, el deseo
de vivir de un modo u otro, con todas las consecuencias concretas que implica
para la vida cotidiana” (1995: 27).
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pectiva, Edmund Husserl sostiene que la reflexion filoséfica difiere del
“pensamiento positivista” de las ciencias naturales en el que se contem-
plan asuntos relacionados con la condicién humana; asuntos que, en
vista de la tragedia y convulsién humanas, se centran en el significado y
el sinsentido de la existencia humana en su totalidad (1995: 318). Karl
Jaspers explica igualmente que “la filosofia aborda al ser en su totali-
dad” (1995: 8) y que “el hecho de filosofar se estimula por medio de las
llamadas situaciones finales” (1995: 1-2; véase también Wallraf, 1970:
141-166). Estas son, segun Jaspers, “situaciones de trascendencia pro-
funda” que hacen que pongamos en duda la totalidad de nuestro ser.
El autor concluye afirmando que, “Cuando la duda socava los valores y
principios por los que las personas rigen sus vidas es cuando se requiere
filosofar” (citado en Wallraff, 1970: 141). El hecho de hacer filosofia, o
lo que Jaspers llama “filosofar”, toma en consideracién por lo tanto las
paradojas o contradicciones de nuestro ser. El origen del hecho de filo-
sofar radica pues en la situacién de nuestra existencia, una situacién que
se caracteriza por la libertad, pero una libertad que nos enfrenta a una
constante incertidumbre. Esto supone un conocimiento de la ontologia
que equivale el ser con el convertirse. Por ejemplo, Jaspers sostiene que
ya que al ser lo engloba o lo construye la existencia, el ser se encuentra
siempre en el proceso del convertirse. No obstante, Jaspers emplea el
término Existenz en lugar de “existencia” para aclarar este punto. Esta,
la existencia, es una existencia empirica, y la otra, Existenz, es nuestra
consciencia de ser libres. Lo que presupone que, como seres humanos,
poseemos el potencial de trascender o sobrepasar lo que somos como
seres vivos (Jaspers, 1995, 1971). La equiparacion del ser con la libertad
supone que el ser escapa o se desvanece en nuestra consciencia y sélo
se puede comprender de manera existencial, esto es, comprendido en
relacién con nuestras circunstancias vividas. La consciencia del ser esta
ligada a la consciencia que poseemos de nuestra situacién en el mundo.
Por consiguiente, el origen de la cuestién del ser empieza con la situa-
cién del interrogador (Kruks, 1990: 11-13). Dicho de otro modo, puesto
que el esclavo es un ser situado, y por lo tanto corpdreo, éste no es sélo
un ser que piensa, que conoce, consciente de si mismo, sino un yo que es
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consciente de que es un ser vivo. En este caso, de forma subjetiva, se am-
plia para reconocer que el ““yo’ es irreduciblemente consciente” (Kruks,
1990: 12). En consecuencia, la subjetividad del esclavo y del mundo so-
cial que lo rodea, en el que éste vive, son mutuamente permeables. El
esclavo viene a descubrirse a si mismo como si poseyera un fisico, una
raza y un género particulares, y como si hubiese nacido en una situacion
humana tinica: con una particular localizacién espacial y temporal y un
contexto cultural y econdémico (Kruks, 1990). Por ejemplo, el esclavo
nace y construye una historia personal fuera del contexto de la escla-
vitud en el que la dominacién racial representa un rasgo esencial que
marca su situacion existencial. Es decir, que los esclavos como indivi-
duos afrontan el sentido de su existencia como esclavos, pero también
deben afrontar el sentido de su transfiguracion violenta en “negros” con
el fin de expresar de manera simultdnea su estatus infrahumano y su
condicién natural de esclavos. El contexto vivido o situacion de exis-
tencia para el esclavo, por lo tanto, consiste en existir no simplemente
como un esclavo sino como un esclavo “negro”. Y en un mundo anti-
negro como el que construy¢ la esclavitud racial, ser convertido en un
esclavo “negro” implicaba convertirse en un no-ser y generar dudas en
la subjetividad del esclavo acerca de su naturaleza humana como negro.
Gabriel Marcel sostiene que “el 4mbito del ser es aquel en que nuestra
propia situacion, la situacién del interrogador, se pone en duda y se con-
vierte en el objeto de nuestro examen” (citado en Wahl, 1969: 55). Pero
en el caso del esclavo negro, lo que se pone en duda y se examina es su
ser como humano. Dicho de otro modo, la situacién particular del cues-
tionamiento del negro es una situacion en la que lo que se pregunta es,
“;Qué soy?” en vez de, “;Quién soy?” (Gordon, 1997: 104). En el primer
caso, la naturaleza humana de uno y su cardcter tinico es algo dado. En
el segundo, la naturaleza humana de uno se pone en cuestion y se niega.
En consecuencia, lo que se niega es la legitimidad de la existencia del
esclavo negro (Fanon, 1963: 47).

Asimismo, la preocupacién de la cultura del esclavo por la cues-
tién de “lo negro” de los esclavos estd ligada a la apariciéon de la moder-
nidad occidental. El rasgo que caracterizé a la modernidad occidental,
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que se hallaba involucrado en el desarrollo del colonialismo, de la con-
quista y esclavizacion de los pueblos no europeos, fue la violenta trans-
formacion de los pueblos africanos en “negros” en Africa, las Américas y
Europa. Es mds, los negros son un pueblo moderno puesto que su pre-
ocupacion por la cuestion de su “naturaleza negra” es un rasgo esencial
o un fenémeno debido al “otro lado” de la modernidad (Dussel, 1998).
En Black Skin, White Masks, Frantz Fanon apunta que, “La civilizacién
blanca y la cultura europea habian forzado una desviacidon existencial
en el negro. Lo que a menudo se denomina el alma negra es un cons-
tructo blanco” (1967: 110). Por consiguiente, como seial6 Fanon, en un
mundo anti-negro el negro “[se incita a luchar desesperadamente] por
descubrir el significado de la identidad negra” (p. 110).

En cambio, a partir de este otro lado o periferia los esclavos re-
constituyeron “lo negro” en formas de consciencia negra que reforzaron
su naturaleza humana y sus habilidades. La cultura del esclavo, junto
con sus preocupaciones pedagdgicas, se fundé en una filosofia negra de
la existencia, que por motivos evidentes plantearon cuestiones existen-
ciales acerca de la naturaleza del ser en virtud del contexto vivido del
esclavo como negro. En este contexto Gordon apunté que:

Centrarse en lo que a menudo se conoce como la situacién del cuestio-
namiento o la pesquisa en si marca las filosofias de la existencia. Otro
término para denominar la situacion es el contexto vivido de la preocu-
pacién. Se encuentra implicita la exigencia de reconocer la situacién o
el contexto vivido de los pueblos africanos que viven en dicha situacion.
La situacién de un esclavo sélo se puede entender, por ejemplo, median-
te el reconocimiento del hecho de que el esclavo la experimenta; se trata
de considerar al esclavo como una perspectiva en el mundo. (2000:10)

La pedagogia del esclavo y la afirmacion de la condiciéon
humana “negra”

La filosofia de existencia del esclavo no suponia una filosofia que
superara las “determinaciones de la historia y la vida cotidiana” (Henry,
2000a: 1). Se trataba de una filosofia que “venia incrustada intertextual-
mente en la practica discursiva’, (p. 2), y que por lo tanto estaba ligada
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a lo que Thomas Webber (1978) llama los “instrumentos educativos”
de las instituciones del esclavo: la familia, los grupos de iguales, las re-
uniones clandestinas, las canciones y los cuentos, y la comunidad mas
general de las barracas del esclavo (p. 156-250).

La comunidad compuesta de las residencias de los esclavos tenia
una funcién pedagégica para contrarrestar los esfuerzos del amo para
ensenarles los valores, las actitudes y los entendimientos del sirviente
obediente y confiable (Webber, 1978: 26). La naturaleza de lo que los
amos les ensefiaban, dice Webber, “veia a los negros como salvajes que
habia que civilizar; en el mejor de los casos, como nifios, y en el peor,
como animales” (1978: 249). Afirma que, “[El] contenido de la ense-
nanza de los blancos contradecia directamente los conocimientos, las
actitudes, los valores y los sentimientos que los esclavos habian apren-
dido desde que nacieron, como parte de un proceso educativo creado
y controlado por los propios esclavos” (1978: 249-250). Mediante las
instituciones del esclavo, los miembros de la comunidad de las barracas
de esclavo podian “sostener y trasmitir valores y conocimientos a pesar
de un sistema esclavizador que limitaba deliberadamente su expresién y
prohibia que se estableciera cualquier practica educativa formal contro-
lada por los esclavos” (1978: 250).

La filosofia educativa de la comunidad de las barracas servia im-
plicitamente aunque no explicitamente, para “hacer referencia o inten-
tar producir respuestas a las cuestiones y los problemas cotidianos que
se enmarcaban dentro de un discurso no filoséfico” (Henry, 2000: 2).
Para decirlo de otra manera, la filosofia educativa en la comunidad de
las barracas suponia una parte intrinseca de la cultura expresiva y los
patrones de la vida del esclavo. Se expresaba, entonces, mediante la crea-
tividad simbodlica de su cultura, no solamente en la forma de textos y ar-
tefactos, sino también en la estética de su lenguaje, el cuerpo, la musica y
sus actuaciones dramdticas (incluso los gestos, la ropa y el movimiento)
asi como en los mitos religiosos y los simbolos. El tipo de pregunta que
surgia de la cultura del esclavo afroamericano tenia una naturaleza fi-
loséfica, porque las preguntas que se hacian tendian a tomar en cuenta
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los origenes, los fines y el valor de verdad de las actividades cotidianas
del esclavo (véase Levine, 1978; Raboteau, 1978; Stuckey, 1987). Paget
Henry (2000) mantiene que las précticas discursivas de las culturas del
esclavo en las Américas se fundaban en las preocupaciones fundamen-
tales y teleoldgicas que se interpretaban a través de las perspectivas tra-
dicionales africanas, reconfiguradas por los esclavos para lidiar con las
dificultades de vida a las que se enfrentaban como “gente negra” en las
Américas. Desde esta perspectiva, Henry escribe:

Las preocupaciones principales de la filosofia tienden a tener una natu-
raleza fundamental, teleoldgica y discursiva. Las preocupaciones fun-
damentales incluyen las bases de toda practica discursiva que se emplea
para entender al ser y al mundo, asi como las cuestiones como el origen
de la vida y la creacién. Las preocupaciones teleoldgicas incluyen los fi-
nes de muchas de nuestras actividades sociales, el destino del individuo,
y los fines de la creacién. Como resultado, siempre que escribimos o
intentamos resolver un problema significativo, por necesidad plantea-
mos cuestiones filoséficas, que se pueden abordar explicitamente o no.
(Henry 2000: 2)

Lo citado sugiere indirectamente que la cultura supone, princi-
palmente, la planificacién calculada, y por consiguiente, racional, de la
vida social alrededor de algunas preocupaciones fundamentales y te-
leoldgicas que tienen que ver con la existencia del ser humano (Outlaw,
1996; Schutz & Luckman, 1995). La pedagogia del esclavo funcionaba
dentro de aquel contexto para apoyar una vida social que afirmaba
la condicién humana del esclavo como negro (Levine 1978; Webber,
1978). A un nivel mds general, entonces, la cuestiéon de la pedagogia
se ve entretejida finalmente con las cuestiones de la naturaleza del ser
humano. Maxine Green sefiala lo mismo cuando declara que “[todos]
aprendemos a convertirnos en seres humanos dentro de algin tipo de
comunidad o a través de algin medio social” (1978: 11). Es inevitable
entonces que la pedagogia se sitte entre lo que es una persona, y lo que
deberia llegar a ser. Como describe Lewis Gordon, estas dos cuestiones
—Ilo que es y lo que deberia ser— son fundamentalmente cuestiones
filos6ficas sobre la identidad y la accién. Dice Gordon, “Son cuestiones
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de relevancia ontoldgica y teleoldgica, porque lo primero aborda el ser, y
lo segundo aborda lo que habra que ser: es decir, el propésito” (2000: 7).

En la filosofia educativa occidental, la pedagogia se ha visto vin-
culada con la nocién de la educacién como un proyecto que humaniza.
También desde esta perspectiva, para ser plenamente un ser humano,
hay que ser un sujeto “que sabe”. Para ser un sujeto que sabe, hay que
reducir el concepto del saber hasta que sea solamente una funcién de
los “argumentos razonables”. La capacidad de razonar equivale la capa-
cidad de pensar sistematicamente, en lo abstracto, o 16gicamente para
que se pueda descubrir, usando la mente humana o el lenguaje, el co-
nocimiento “real”. La humanizacidn, en este caso, tiene su origen en un
modo del saber que es idéntico al de las ciencias naturales. El tema que
se ha de discutir es como resulta esta perspectiva en la naturalizaciéon
de la conciencia. Edmund Husserl (1995, 1999) ha criticado esta idea
de la conciencia, comprendida como funcién de lo que acontece en el
cerebro, y en vez de esto, propone una interpretacion fenomenolégica
de la conciencia que mantiene que el cardcter esencial de la conciencia,
como portador de la realidad perceptual, se halla en su estructura y no
en su aspecto neuroldgico. Para Husserl, la “estructura” supone que cada
acto de pensamiento conlleva un objeto del que se piensa: por lo que
“pensar” es, necesariamente, “pensar de”. Por consiguiente, cada acto de
percepcidn tal como recordar, imaginar y desear, tiene una fuerza di-
reccional o implica algin objeto. La naturaleza de la conciencia es que
siempre tiene que estar consciente de algo (Natanson, 1973: 12-13).

En Meditaciones Cartesianas, Husserl (1999) primero dirige su
critica hacia René Descartes, desarrollé un “método de la duda” para
demostrar la existencia de su subjetividad al dudar, de modo provisio-
nal, la realidad de los sentidos. El desacuerdo de Husserl con Descartes
tiene que ver, en parte, con su argumento de que el “ego” es una “sus-
tancia mental” —porque el ego es capaz de dudar, y dudar es un “modo
de pensamiento”, Descartes existe como un “ego de las cogitaciones”,
o como expresa Descartes, “una cosa que piensa”. Husserl describe la
asociacion del ego con una “sustancia” o “cosa’, como un “objetivismo
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ingenuo”. El argumento de Descartes se derrumba, segun Husserl, por-
que formul6 una forma de filosofar que busca fundamentarse principal-
mente en lo subjetivo —es decir, a pesar de sus fundamentos subjetivos,
la manera de filosofar de Descartes persiste en el puro objetivismo (p.
318).%® El problema para Descartes, dicho de otro modo, es que el ego
se experimente como algo independiente de nuestros actos conscientes
de pensar, recordar, desear, valorar, juzgar, tener expectativas y esperar.
Husserl, por otro lado, crefa que los actos conscientes pueden reflexio-
nar sobre el mundo o describirlo sin suponer su existencia, lo que im-
plica que el significado de la existencia del mundo, y las entidades o cosas
que existen en él, tienen que depender de nuestros actos conscientes.
Por ende, para Husserl, el ego toma forma como la conciencia, y no la
“sustancia mental” o “cosa que piensa” que establece el ego y sus actos
conscientes como un “ego trascendental”. El ego se describe como tras-
cendental por su relaciéon presuposicional con el mundo. El ego le da al
mundo su status de importancia y existencia, pero su propia existencia
no puede tener la misma naturaleza que tiene el mundo. “Trascenden-
tal” sugiere, entonces, que “el ego va mas alld del mundo experimentado,
para el que es necesario, y como resultado no forma parte de ese mun-
do” (Hammond, et al., 1991: 34).

La naturaleza trascendental de la conciencia que describe Husserl
se ejemplifica en los modos de pensar que constituyen las formas de
recordar, imaginar, desear, esperar, etcétera, que componian la cultura
expresiva de los esclavos afroamericanos. Paget Henry argumenta que
los mitos religiosos, los rituales, las canciones, los cuentos folkl6ricos y
el baile heredados de los africanos que constituian la cultura expresiva
de los esclavos afroamericanos les permitian una “epojé fenomenoldgi-
ca” del mundo que les daba el espacio existencial para crear un nuevo
mundo interior. Es decir, les permitia realizar actos conscientes que les
ayudaban a trascender los espacios angostos en los que estaban forzados

98  Husserl argumenta que la filosofia no es una ciencia natural, sino, segin sus pala-
bras, “una ciencia humanistica, se trata de la ciencia del mundo como un mundo
compuesto por personas, o como el mundo que se les figura, que les resulta valido”
(1999: 318).
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a vivir. Expandian los “limites de su universo restringido hacia atras,
hasta conseguir fusionarlo con el mundo del Viejo Testamento, y hacia
arriba hasta fusionarlo con el mundo mds alld” (Levine, 1978: 33). En
sintesis, los esclavos afroamericanos buscaban traer el espiritu, tangible,
al mundo, para que se pudieran transformar, cicatrizar y volverse com-
pletos. Mediante sus mitos, rituales y canciones religiosas, “encontraron
el status, la harmonia, los valores, el orden que necesitaban para sobre-
vivir, creando un universo expandido en el interior, literalmente desean-
do renacer” (Levine, 1978: 33). En Landscapes of Learning, Maxine Gre-
ene (1978), como ya se ha mencionado, argumenta que “aprendemos a
convertirnos en seres humanos dentro de algiin tipo de comunidad...”; a
continuacion escribe que “el aprendizaje se estimula por un sentimiento
de posibilidad para el futuro y por lo que podria ser” (p. 11). Es en este
contexto que la cultura del esclavo afroamericano contribuye a la defini-
cién de lo que deberian ser los objetivos para una educacién que huma-
niza, que va dirigida hacia una poblacién que ha experimentado el otro
lado de la modernidad europea y euroamericana. Pero primero: ;qué
significa convertirse en un ser humano? Quizas inicialmente el acerca-
miento de Hegel sea ttil para desarrollar la idea de Greene, que sostiene
que la funcidn de la educacién consiste en aprender a convertirse en un
ser humano dentro de una comunidad. Hegel iguala el “convertirse” no
con el deseo animal, sino con el deseo humano de reconocimiento y
por lo tanto, para la autoconciencia, al ser ambas cosas necesarias para
obtener “un sentido de lo que podriamos ser”.

El deseo animal, por otro lado, se restringe solamente a la conser-
vacion bioldgica o material, y depende de la negacién de la naturaleza —
es decir, que se transforme la naturaleza para su propio sustento. En resu-
men, es incapaz de la autoconciencia porque “no se trasciende a si mismo
como ser dado, es decir, como cuerpo, como naturaleza; no se eleva por
encima de si para poder volver sobre si; carece de distancia respecto de
si para poder contemplarse”. Segiin Hegel, el deseo humano, entonces, se
dirige no hacia un ser determinado, sino hacia el no-ser; se asocia, como
el deseo animal, no con la realidad natural y la inmediatez, sino con el
convertirse, que es la negaciéon de lo dado del ser. La realidad humana,
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para Hegel, es una realidad en la que el deseo de uno se impone a otro
para conseguir el reconocimiento, exigiendo que uno supere la inmedia-
tez para volverse autoconsciente. Por consiguiente, el reconocimiento es
fundamental para aprender a convertirse en un ser humano dentro de
una comunidad. En la medida en que el aprendizaje se realiza dentro
de una comunidad, el patrimonio de la persona actia como mediador
en el proceso de convertirse en un ser humano. Tsenay Serequeberhan
(2000) entiende el patrimonio como una existencia vivida, concepto ttil
para discernir el significado particular de convertirse en un ser humano
dentro de varias comunidades pedagdgicas. Senala que:

La existencia siempre toma forma dentro de un patrimonio especifico y
concreto. ;La existencia? La palabra deriva del latin exsistere: ex-, fuera,
mds -sistere: causar que se presente, ponga, coloque, surgir, presentarse.
Basdndonos en esto, podemos decir que todo lo que existe es todo lo que
se presenta. El patrimonio, entonces, se compone de las capas sedimen-
tadas a lo largo del tiempo —es decir, la vida de una comunidad— de
la realizacion de la existencia, que cuando “se presenta”, lo hace necesa-
riamente en formas especificas y determinadas, y entonces constituye
un patrimonio: un cierto modo de estar-en-el-mundo. (Serequeberhan,
2000: ix)

El patrimonio que informaba las preocupaciones pedagdgicas
de la filosofia de la primera etapa de la filosoffa moderna occidental se
distingue del que informaba a los afroamericanos esclavizados. Para el
primero, las preocupaciones existenciales de la educacién por convertir
dieron paso a las ansiedades humanas que eran el resultado de una ob-
sesion con el deseo de ser perfecto, parecido a un dios. La etimologia de
la palabra “educacién” en el pensamiento occidental deriva de la palabra
latina erudire, “sacar a alguien o algo de una condicién ruda o cruda”
(Rorty, 1998:11). Segun Kant, sin la educacién “el hombre inculto es
burdo y el indisciplinado, rebelde” (Kant, 1960: 7), lo cual significa para
él que “el hombre s6lo se puede convertir en hombre mediante la edu-
cacién” (Kant, 1960: 6). Este entendimiento de la educacién destaca por
una visiéon del mundo mitica anterior a la Grecia antigua, que postulaba
que los mundos humano y animal se solapaban. En The Philosophy of
Symbolic Forms, Ernst Cassirer, por ejemplo, mantiene que en la con-
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ciencia mitica, no hay una firme separacion de la especie humana de las
demas criaturas y plantas (Cassirer, 1955: 179).

Podria decirse de la moderna filosofia educativa occidental que se
opone a la visién mitica del mundo o la conciencia. Sobre esta cuestion,
la sabiduria de Kant en su libro Education, es relevante: “El hombre es
el unico ser que necesita la educacién” porque la educacioén “convierte
la naturaleza animal en naturaleza humana” y “previene que el hombre
pierda el camino a la humanidad, su fin designado, por culpa de sus im-
pulsos animales” (Kant, 1960: 1-3). Concluye que “la educacién acerca
[...] nuestra naturaleza un paso mds a la perfeccion [...] [porque] la edu-
cacion estd implicada en el gran secreto de la perfeccion de la naturaleza
humana” (p. 7).

Las ansiedades humanas, que abordaba la pedagogia de la cultura
del esclavo, surgieron de una realidad histérica especifica en la que al
esclavo se le negaba su humanidad como negro. Provocadas por estas
ansiedades, las preocupaciones existenciales de la cultura del esclavo lu-
chaban por afirmar o conseguir el reconocimiento del propio esclavo de
su condicién humana, leccién aprendida dentro de la comunidad de las
barracas de esclavo. Sin embargo, a diferencia de la filosofia educativa
occidental, la cultura del esclavo entendia que el hecho de ser humano
no es algo que se consiga mediante la educacion, sino algo que ya somos.
La lectura de Serequeberhan sobre el patrimonio como una existencia
vivida permite una apreciacién y comprension mds amplia de que la
pedagogia del esclavo funcionaba para crear y reproducir una manera
de “estar en el mundo” mediante la cultura expresiva del esclavo.

Las preocupaciones pedagdgicas-existenciales de la cultura del
esclavo se encuentran pues vinculadas y responden a un patrimonio
que intentaba hacer que los esclavos entendieran que su propia existen-
cia en el mundo suponia la libertad. Aqui “libertad” significa una liber-
tad existencial. Esta libertad es una funcién de una conciencia situada
y plasmada dentro de un contexto, que estd dentro-de-si. Es decir, estd
incompleta, carece, no satisface y estd llena de posibilidades para esco-
ger, actuar y representarse al nivel individual y colectivo, como un “ser”.



Pedagogia y antropologia filoséfica del esclavo afroamericano | 213

El reconocimiento del propio esclavo de su libertad resulta de la
manera en que la cultura del esclavo premia en la pedagogia el dominio
espiritual de la existencia humana, cosa heredada de su pasado africano.
De manera similar —aunque difiere de la fenomenologia existencial,
que rechaza naturalizar la subjetividad, y considera la importancia de
la conciencia para trascender el mundo de las cosas— el dominio espi-
ritual, tal como lo entiende la cultura del esclavo afroamericano, reco-
noce que nosotros como seres humanos somos mas que sélo lo fisico u
objetos del mundo empirico. La espiritualidad es un modo de ser que
implica un acto intencional de conciencia reflexiva, en que hay un reco-
nocimiento del ser como un “ser-para-si” (usando el término de Sartre).
Es un modo de ser que se dirige hacia afuera, y por tanto, sefiala mds alla
de si hacia los objetos. Es un ser con un punto o propésito en el mundo.
En este sentido, la espiritualidad se trata de una realidad que tiene el
potencial de transformar.

En lo pedagégico, la espiritualidad de la cultura del esclavo afroa-
mericano tomaba una forma cultural expresiva mediante los mitos reli-
giosos. Mircea Eliade mantiene que “[el mito] narra una historia sagra-
da; relata un evento que tomo lugar en el Tiempo primordial, el tiempo
fabuloso de los ‘principios’ (1963: 5). Eliade también argumenta que la
funcion del mito en la religiéon es demarcar los mundos de lo profano y

3

lo sagrado. El profano mundo de lo cotidiano, de las cosas mundanas de
todos los dias, contrasta con lo sagrado, el mundo de lo extraordinario.
Cuando en los mitos algo se estima como sagrado, bien sea un objeto o
un acto, se satura con la designacion de Ser, adquiere valor y mediante
este proceso, se vuelve real. Sin embargo, es real no en el sentido literal,
sino en los significados implicitos de los mitos. Es decir, los mitos se
empiezan a percibir como reales, inspirando que las personas cambien
la naturaleza de las cosas, o ayudando a que proyecten sus realidades en
el mundo, aunque el mundo siga igual (Eliade, 1963; Cave, 1993: 68).
Los mitos, especialmente los religiosos, hacen esto al premiar al espiritu,
donde las cosas cotidianas se vuelven sagradas, y por lo tanto extraor-
dinarias, pasando de las dimensiones econdémicas, politicas, culturales y
bioldgicas, al dominio espiritual. Como argumenta Paget Henry (2000),
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la didspora africana hered6 de su pasado africano un concepto de la es-
piritualidad que es consistente con la idea de la fuerza o representacion,
en vez de las cualidades personales. El mito se percibe, sostiene Henry,
en relacion a sus capacidades de ayudar, su inteligencia creativa y sus
motivos. Es esta energia creativa la que hace que el espiritu sea capaz
de realizar el mundo no espiritual, formando los eventos que acontecen
dentro de ello. El significado ontolégico de esta observacion es que para
la cultura del esclavo afroamericano, ser o existir se construye como
fuerza. En este caso, la fuerza es ser, y el ser, fuerza (Henry, 2000: 26).

El significado pedagdgico existencial de los mitos religiosos de
los esclavos afroamericanos, expresado mediante himnos espiritua-
les o canciones sobre Dios y los héroes miticos, supone que lo sagrado
funcionaba como un proceso que incorporaba este mundo al dominio
del mundo espiritual. Los esclavos afroamericanos crearon un nuevo
mundo interior al trascender los espacios angostos en los que estaban
forzados a vivir. Para entender completamente el significado pedagégi-
co de la preocupacién de la cultura del esclavo afroamericano por las
dimensiones espirituales de la existencia humana, por lo tanto, creando
una separacién del mundo cotidiano, es necesario que se considere la
naturaleza del sufrimiento del esclavo, dado el sistema de esclavitud his-
téricamente peculiar en el que trabajaban.

La pedagogia del esclavo y el sufrimiento negro como afliccion

El propésito de la pedagogia del esclavo dentro de la cultura de
esclavo afroamericano era mitigar el problema del sufrimiento negro
dentro de la vida cotidiana del esclavo. La dificultad pedagdgica que
presentaba la cultura del esclavo era como prevenir que la existencia
dolorosa del esclavo se convirtiera en desesperacién, dando paso a una
indiferencia hacia la vida en si. Este propdsito se vinculaba al hecho de
que la existencia del esclavo como negro estuviera condicionada por el
proyecto deshumanizador, caracteristica tinica de la esclavitud estadou-
nidense. Es decir, la esclavitud estadounidense fue la inica expresién de
la esclavitud humana que utilizaba la identidad racial del esclavo —en
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este caso, el cuerpo negro de la persona esclavizada— con el propésito
ideoldgico de racionalizar la domesticacion de los seres humanos, como
si fueran animales salvajes que se podian convertir en ganado. Este ra-
cismo se vefa plasmado en una experiencia vivida en la que la linea entre
el humano y la bestia era borrosa —experiencia de importancia singular
en un sistema donde todos los esclavos eran negros, y la mayoria de los
negros eran esclavos.

El sufrimiento del esclavo negro, enfatizo, implica que a uno se
le niegue la presencia humana que tiene su cuerpo, y posiblemente que
uno mismo niegue su propia condicién humana: la ausencia de la pre-
sencia humana. Se trata de convertirlo forzosamente en propiedad, sin
escuchar a los esclavos negros, que reclamaban reconocimiento porque
“él o ella ocupa una categoria atin mds baja que la otredad, porque el ser
Otro exige que sea otro ser humano” (Gordon, 2000: 223). Considerado
un animal, se supone que el esclavo no tiene conciencia humana. Como
un animal, al esclavo se le trata como si no tuviera autoconciencia, y de
ahi que no pueda poseer ninguna posibilidad de contar con la libertad
de elegir, actuar o definirse a si mismo.

Al no tener una conciencia humana, uno es incapaz de la auto-
conciencia y, por lo tanto, incapaz de experimentar el dolor como una
persona que es consciente de estar vivo. Es decir, experimentar el dolor
como una ausencia de la presencia humana en el mundo es demostrar
una indiferencia hacia la vida y sus posibilidades. En On the Genealogy
of Morals, Friedrich Nietzsche (1967) sostiene que el sufrimiento es la
base de la vida moral porque llama nuestra atencién reflexiva sobre los
problemas de la vida, y por lo tanto, sobre nuestra presencia humana en
el mundo. Sin embargo, dice, “[los] negros [...] que son representantes
del hombre prehistérico” (1967: 67-68) son, a diferencia de los euro-
peos, incapaces del sufrimiento, porque la composicion de los negros es
tal que no son capaces del dolor corporal (también véase Preston, 1997;
Kant como citado en Eze, 1997: 116).

La distincién entre la corporalidad y el cuerpo vivido surge de la
cuestion del dolor corporal. El cuerpo fisico es un cuerpo que se halla
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en si, un cuerpo que se trata de una “cosa”, en este caso se percibe como
completo y realizado, sin posibilidades, porque es incapaz de ejercer la
libertad. En cambio, un cuerpo vivido es un cuerpo para-si, tiene posi-
bilidades y en consecuencia es un cuerpo con intencionalidad. Es decir,
el cuerpo vivido estd ligado al mundo experimentado y va dirigido hacia
él (Leder, 1990: 75).

En un mundo anti-negro, la experiencia vivida por el negro hace
que el esclavo negro tenga conciencia de su cuerpo desde la perspectiva
del mundo blanco. Fanon explica que, “En el mundo blanco, [el negro]
se encuentra con dificultades en el desarrollo de su esquema corporal.
Una conciencia del cuerpo es solamente una actividad de negacién”
(1967: 110). Esta es una perspectiva que denigra al cuerpo negro del
esclavo, hasta el punto de convertirlo en un animal no humano, y por
ende, destinarlo a una existencia puramente fisica. La perspectiva del
mundo blanco es una negacién del cuerpo negro como un cuerpo vivi-
do. Como resultado, cuando el esclavo negro siente dolor en el cuerpo,
aquella sensacidn se reduce a lo meramente fisico, haciendo que la exis-
tencia dolorosa del esclavo sea cualitativamente igual al dolor que expe-
rimenta un animal no humano. Esto en contraste con el hecho de que
la experiencia humana del dolor forma parte intrinseca de la busqueda
por la relevancia, la validez y la comprensién. El dolor humano, dicho
de otro modo, no solamente se sufre: siempre nos urge sacar el sentido
de ello, lo cual hace que el dolor humano sea una experiencia subjetiva.
Howard Thurman coment6 una vez:

Puesto que el hombre tiene mente, y en un sentido muy profundo, ex-
perimenta la vida, el dolor es algo que parece ocurrirle. Es consciente de
lo que le ocurre. Sabe que le duele: es una experiencia muy cercana. Asi
que para el hombre el sufrimiento es posible. Segtin este autor, el dolor
fisico se interpreta; es en este punto que surge la cuestién crucial de todo
sufrimiento. ;Qué significa el dolor? (1998: 43)

Pero para comprender lo que significaba el dolor para los escla-
vos, precisamos entender cémo funciona el dolor en relacién al cuer-
po vivido. Primero, puesto que el dolor duele, nos llama la atencién y
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nos hace replantear todo nuestro ser. Por lo tanto, el dolor, segin Drew
Leder, es una “manera de estar-en-el-mundo” (1990: 73). Leder quie-
re decir que el dolor interrumpe la relacién del cuerpo con el mundo;
forzosamente, el dolor “reorganiza nuestro espacio y tiempo vividos,
nuestras relaciones con los demds” (1990: 73). En resumen, el dolor in-
terrumpe los procesos de percepcion del cuerpo y asi el movimiento
intencional del cuerpo hacia un mundo experimentado, porque el dolor
se experimenta dentro de los limites de la carne, y entonces se destaca
por una interioridad que otro no puede compartir. Elaine Scarry escribe
que “cuando se habla del ‘dolor fisico de uno’ y sobre ‘el dolor fisico de
otra persona, puede que parezca que se estd hablando de dos crono-
logias de acontecimientos totalmente distintas. Porque la persona que
padece el dolor lo entiende sin esforzarse, pero para las personas que
se hallan fuera del cuerpo que sufre, lo que no requiere esfuerzo es no
entenderlo” (1985: 4).

Debido a que el dolor se limita a la carne, nos hace un llamamien-
to para colocarnos en el aqui y ahora, en el presente. No obstante, para
escaparnos del dolor, tenemos que establecer una meta para el futuro:
estar libre del dolor. Por lo tanto, en el contexto de un enfoque “afue-
ra, hacia el mundo, queddndonos en el pasado o en el futuro deseado”
es donde la subjetividad humana —y sus procesos de recordar, desear,
esperar, valorar, tener expectativas— es integral para mitigar el control
que tiene el dolor sobre el cuerpo vivido. Segtin Sartre, “La conciencia
de dolor es un proyecto de una conciencia futura que estard libre de
todo dolor; es decir, una conciencia cuya contextura, cuyo estar-ahi, no
serian dolorosos” (1956: 438). El dolor humano es un dolor vivo; no se
puede reducir a impulsos neurales, porque el dolor siempre tiene en el
fondo la relacién humana con el significado.

En este contexto, el dolor da paso a un momento hermenéutico
—es decir, una busqueda por la interpretacion, legitimidad y compren-
sién que, en si, estd ligada al objetivo pragmatico de quitar el dolor o do-
minarlo. David Morris sefiala que “la cultura en la que vivimos y nues-
tras creencias personales mds profundas, ponen nuestra experiencia del
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dolor bajo otra luz, sutilmente o de manera explicita” (1991: 2). Asi que
la cultura puede ser una fuerza significativa en la mitigaciéon del proble-
ma del sufrimiento humano. La razén de esto es que la cultura puede,
potencialmente, “afirmar la capacidad del ser humano de sobrepasar las
fronteras de nuestro propio cuerpo, hasta el mundo externo, compar-
tible”, dotdndole a la persona que sufre de la capacidad de mitigar lo
que Scarry llama “el trabajo de ‘desobjetivizacion’ del dolor, porque hace
forzosamente que el dolor sea objetivizado” (1985: 5). Sostiene que esto
“ayuda a que el dolor entre a un espacio de discurso compartido que es
mads amplio, mds social” y que esto es un “preludio necesario del trabajo
colectivo de disminuir el dolor” (p. 9).

Finalmente, al hacer “que el dolor sea mds social”, su interpreta-
cidn, legitimidad y comprension, asi como el objetivo pragmaético de eli-
minarlo, se convierten en un espacio de apropiacién y conflicto politico.
En este punto, se preocupa por la manera en que el dolor del oprimido
se apropia y se consolida con el poder opresor. Por ejemplo, la l6gica de
la dominacién social bajo la esclavitud racial exigia que se repudiara el
dolor negro, apropidndose de ese dolor sentido por el esclavo y alejan-
dolo de su cuerpo, para presentarlo luego como atributos de un objeto.

Ese objeto supuso una reduccion del dolor corporal del esclavo
hasta que fuera puramente fisico: al sufrimiento del esclavo se le negd
ser un dolor vivo, y al cuerpo negro se le negd ser un cuerpo vivo. Se
repudié que el cuerpo dolorido del esclavo tuviera conciencia de estar
vivo, y que la existencia plasmada del esclavo negro contuviera un punto
de vista dotado con intencién moral.

El sufrimiento del esclavo se deberia entender como un problema
de “sufrimiento extremo”, al que Simone Weil se refiere como una “aflic-
cién”. Para Weil, la opresiéon no solamente se relaciona con el conflicto
social, sino también tiene su origen en “un estado de humillacién extre-
may total” que “corroe al alma” —marca de que lo que esta autora llama
afliccion (Weil, 1999: 439).
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Se trata de situaciones de opresién que se caracterizan por el em-
pleo de formas de crueldad sistemadtica que socavan el alma y llevan a
la afliccién (Finch, 1999: 65-66). Weil sostiene que el sufrimiento de la
afliccion es parecido al esclavo que sufre. Segtin esta autora, “se apodera
del alma con su propia marca, marcando a ésta en todos niveles con su
propia marca —la marca del esclavo” (Weil, 1999: 439). Pero recibir “la
marca del esclavo” no solamente se trata de estar totalmente a la orden
de los demds seres humanos, o de una falta de control sobre su situacion,
sino también que no se les preste ninguna atencién a su condicién, que
nadie oiga sus llantos de dolor (Bell, 1998: 27). Weil afirma que, “A los
afligidos no se les escucha. Son como personas a quienes que les han cor-
tado la lengua. Cuando mueven los labios, no se oye nada. Y ellos mismos
pronto se hundirdn en la impotencia para usar el lenguaje, porque estd
la certeza de que no se les oird” (Weil, 1999: 332-333). Y si se nos presta
atencion, significa que se nos niega toda relaciéon humana, y por lo tanto,
se nos arranca la vida de raiz y nuestra experiencia como ser humano
se vuelve insignificante para los demds e incluso para nosotros mismos.

El concepto de Weil de la afliccién permite un acercamiento mas
sutil para entender el costo humano de la opresion. Le quita el enfoque
de lo que Vivian Patraka (1998: 88) llama “el sufrimiento espectacular”y
revela los aspectos de la crueldad y el terror que, aunque se manifiestan
de manera cotidiana, son perniciosos en el modo en que ocasionan el
dolor y la humillacién. El sufrimiento espectacular, en cambio, limita la
atencion que se le da al dolor a las manifestaciones de la violencia fisica
grafica, incluyendo los actos complejos de atrocidad que violan, dafian y
desintegran el cuerpo del que sufre. Asi surgen unas preocupaciones po-
tencialmente importantes sobre la naturaleza de la atencién que se le ha
dado al sufrimiento negro dentro de la esclavitud. La naturaleza de esta
atencion oculta y evade el sufrimiento del esclavo, porque el sufrimiento
del esclavo se reduce a las experiencias de dolor fisico que son el resulta-
do de las palizas violentas caracteristicas de la autoridad brutal del amo.

No se puede negar que la violencia fisica y los actos atroces fueron
fundamentales para formar al esclavo, particularmente para convertir al
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esclavo en objeto. Sin embargo, las otras formas de violencias, llamadas
por Saidiya Hartman y Laurence Thomas respectivamente, el terrory la
crueldad, operaban de manera perniciosa dentro del tejido moral de las
relaciones benévolas cotidianas entre el esclavo y el amo. Estas relacio-
nes supuestamente benévolas eran una funcién de la naturaleza parado-
jica de la esclavizacién negra, que construia al esclavo como objeto, pero
que también posibilitaba el reconocimiento de la condiciéon humana de
éste. Especificamente, esto se ve en el caso de los Codigos del Esclavo y
el cristianismo. El primero posibilitaba que se reconociera la condicién
humana del esclavo; el segundo reconocia que tenia alma, aunque si-
multdneamente construia al esclavo como bruto, lo cual racionalizaba
el estatus del esclavo como propiedad.”

Segtin algunos criticos, ya que la condiciéon humana del esclavo
se definia como propiedad, aunque esta definicién no acababa con la
construccion del esclavo como cosa, al menos minimizaba la brutalidad
de la esclavitud y la transformo en una institucién benévola (Genovese,
1974; Phillips, 1966). Dicha postura supone, equivocadamente, que al
dolor del esclavo se le presta atencién y que el amo (y el abolicionista)
escuchan a los llantos del esclavo. La atencidn se enfoca en el sufrimien-
to espectacular, en el tipo de violencia fisica horrorosa que se impone
sobre el cuerpo negro del esclavo. Este tipo de atencién crea, en los amos
y abolicionistas negros, lo que Saidiya Hartman llama “identificacién
empadtica” que se fomenta por los sentimientos empdticos del huma-
nismo, que permite identificarse con el otro, asumiendo el sufrimiento
del otro como suyo (Hartman, 1997: 17-22). La condicién humana del
esclavo, declara Hartman, “se reconoce para que el sufrimiento del es-
clavo, y por lo tanto el cuerpo negro, pueda servir como canal a través
del cual los blancos puedan ponerse en contacto con sus propios pensa-
mientos y sentimientos” (Hartman, 1997: 21). A pesar de que la identi-
ficacion enfética establece “la materialidad bruta de la existencia, evita
la materialidad del sufrimiento negro” (Hartman, 1997: 21). Es decir, la

99  Para una discusion mas a fondo sobre los Cédigos del Esclavo, véase, por ejemplo,
a Stampp (1956: 192-193); y sobre el cristianismo, Raboteau (1978: 100).
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existencia dolorosa del negro es inteligible sélo en sus ejemplos mas es-
pantosos y grotescos, y no en la rutina de vida del dia a dia. Es el tipo de
atencion que reduce al esclavo a una mera existencia fisica. Entonces, lo
que se oculta es el modo en que las relaciones cotidianas de los esclavos
con otros seres humanos dan por hecho su existencia moral; y por tanto
se dan situaciones en las que el esclavo se enfrenta con las paradojas de
la libertad humana.

En este caso, lo importante es que la base fundamental de la exis-
tencia moral es la libertad humana. La libertad no es algo que se posea,
como si fuera una cualidad humana o la propiedad. La libertad es lo que
somos como seres humanos. La libertad es lo que constituye la existen-
cia humana. ;Pero qué es la libertad plasmada en la existencia humana?
Es una eleccién, y es la realidad de esta eleccion la que se presenta en la
propia estructura de lo que constituye un ser humano, por lo tanto, la
eleccion es lo que hace que seamos una libertad finita. Igualmente, la
conciencia que tenemos de nuestra libertad limitada hace que tomemos
decisiones sobre si nos superdramos a nosotros mismos. Por esta razon,
para Kierkegaard, la existencia humana constituye una tarea continua
(Wahl, 1969: 31). Existir como libertad significa siempre encontrarse en
el proceso de convertirse en algo. Kierkegaard estima que esta conver-
sién representa la esfera ética de la existencia moral porque es la esfera
de decision y eleccidn resoluta. Entonces, al existir éticamente, tenemos
una plena conciencia de nuestra libertad y de nuestra eleccién dentro
de las condiciones de la libertad. Como una eleccién, la libertad nos li-
bera del ahora, de s6lo vivir en el momento, lo que significa que nuestra
existencia supone moverse hacia ciertos objetivos y cumplir con ellos.

Cuando la atencién al sufrimiento negro se minimiza y se dirige
hacia el “sufrimiento espectacular” (las manifestaciones de la violencia
horrorosa impuesta sobre el cuerpo dolorido del negro), los actos coti-
dianos del esclavo —y por lo tanto las paradojas de la eleccidn, la deci-
sién, la libertad y la responsabilidad que constituyen la existencia moral
del esclavo— se ocultan. Por lo tanto, el sufrimiento del esclavo no se
reconoce, ni se escuchan sus llantos de dolor. Sobre esto explica Lau-
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rence Thomas, “La crueldad de la esclavitud era mucho mds mental que
fisica. No se descartan, de ninguna manera, los asesinatos, las palizas y
los linchamientos que sufrian los negros [pero] la plena brutalidad de
la Esclavitud Estadounidense no se detalla completamente al considerar
estos dafios fisicos” (1993: 135).1%

Segtin Thomas, los blancos buscaban establecer relaciones de
confianza con los negros; los blancos querian que los negros creyeran
que si ellos ponian de su parte, los blancos los tratarian bien como es-
clavos. La definicién que ofrece Thomas se asemeja a la de Simone Weil:
implica la expectativa de que el otro no nos hard dafo. Un aspecto de
esta expectativa de la confianza, de que uno no le hard dano al otro,
es que los demds reconoceran nuestro dolor y lo escucharan. Thomas
argumenta que una de las maneras en las que “se revela la condicién
humana” es al “cumplir claramente con las condiciones complejas de
la confianza y el agradecimiento que exige la interaccién social” (1993:
137). La crueldad de la esclavitud estadounidense yace en que cuando
los esclavos confiaban en los blancos, al “poner de su parte”, los blancos
seguian degraddandolos y haciéndoles dano. Esto se produce porque las
relaciones de confianza conllevan actos de buena voluntad que se pre-
mian con el agradecimiento. Pero el agradecimiento sé6lo se puede sentir
hacia otros seres humanos cuando hay un pleno reconocimiento de su
condicién humana; es decir, un reconocimiento de su libertad, sus ob-
jetivos y sufrimiento, que constituyen no solamente los seres humanos,
sino también su existencia moral (Thomas, 1993: 137; véase también
Douglass, 1988).

Como se ha mencionado anteriormente, Thomas describe esta
crueldad como la “crueldad mental”. Sin embargo, prefiero la concep-
cién de Weil (1999) de la crueldad de la opresiéon como la destruccién

100 Hartmann estd de acuerdo con este punto cuando declara que, “las formas mas
invasivas de la violencia de la esclavitud no yacen en estas manifestaciones extre-
mas del sufrimiento extremo, ni en lo que vemos, sino en lo que no vemos. Las
manifestaciones espeluznantes pueden ocultar con facilidad las formas de terror
mds mundanas y socialmente duraderas” (1997: 42).
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del alma, permitiéndonos entender asi el sufrimiento negro dentro de la
esclavitud como el sufrimiento extremo, o lo que Weil llama la afliccion.
Sostiene también que la afliccién es la combinacién del dolor fisico, la
angustia del alma y la degradacion social. La afliccién es la negacién
completa de la existencia de otra persona —es decir, la negacién de su li-
bertad y todas aquellas cosas que ésta determina— los objetivos y sufri-
mientos de la persona. Estar afligido es negarle a alguien toda atencién
humana, como si fuera una no-entidad, un objeto en el mundo natural
que cuenta con la existencia puramente fisica. En estos casos, la vida se
reduce al simple hecho de estar vivo, solamente a sobrevivir.

La relevancia pedagdgica del concepto de la afliccion, por consi-
guiente, se encuentra en el hecho de que sitta el objetivo de la pedagogia
del esclavo segtin el modo en que se relaciona con la reparaciéon del alma
angustiada del esclavo. La pedagogia del esclavo se formaba segun la
libertad existencial de éste, su eleccion como seres humanos de luchar
por algo mas que por el simple hecho de estar vivo. Mas directamente,
la intencién principal de la pedagogia del esclavo era consolar, inspirar y
animar el alma angustiada del esclavo. El significado fundamental de la
religion en la mayor parte de los aspectos de la vida del esclavo se hallaba
en una influencia mayor sobre la orientacion de la pedagogia del esclavo
hacia su alma.

Charles Long, en su discusion acerca de la religion del esclavo,
sostiene que la “religién no es un sistema cultural, ni mucho menos
un juego de rituales ni performance, ni un lenguaje teolégico, sino una
orientacién, un simple giro del alma hacia otra realidad que la define”
(1999: 14). Este autor describe al alma como lo que es sagrado dentro
del ser humano —lo que se compone por una materia o sustancia que él
llama “sustancia del alma”. Long explica que es la “sustancia del alma” la
que permite que los seres humanos trasciendan y sean mds que simples
entidades fisicas u objetos del mundo natural. Esta “sustancia del alma”
(o la existencia del esclavo entendida como Ia libertad) es la que hace
que los seres humanos sean mds que una mera existencia. En este con-
texto, Long arguye que la resistencia de los esclavos hacia su esclavitud
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se trataba de algo mds que el simple deseo de sobrevivir, porque sus seres
expresaban la “sustancia del alma”: la conviccién de que “la vida es mas
que estar vivo”.

Este entusiasmo orient6 la pedagogia del esclavo hacia una miti-
gacion de la afliccion de éste mediante la resistencia hacia los esfuerzos
por convertir al esclavo en una no-persona a nivel social. Porque la aflic-
cién negra dentro de la esclavitud consistia en quitarle al esclavo su des-
cendencia y tradicién familiar, en arrancar de raiz su vida, la resistencia
pedagdgica consistia en el esfuerzo desesperado del esclavo de acordarse
de y asumir su patrimonio, mediante los cuentos, las canciones y los
rituales de confirmacion y el auto-nombramiento. La expectativa peda-
gogica de la cultura de los esclavos consistia en crear una comunidad a la
que pertenecia el esclavo, para “mitigar la condicion de los esclavizados
y reparar la afiliacién interrumpida de los socialmente muertos” (Hart-
man, 1997: 51). La cultura del esclavo operaba pedagdgicamente para
crear un contexto en el que los esclavos atendian a su propio dolor de
manera colectiva. Y el goce negro fue fundamental para mitigar el dolor
negro bajo la presion de la dominacién y la falta total de autonomfa.
Como seniala Hartman, “el goce [negro] fue fundamental para los me-
canismos de identificacion y el reconocimiento que desacreditaban los
reclamos de dolor, pero también era lo que producia un sentimiento de
posibilidad” (1997: 58). Las posibilidades que producia el placer negro
consistia en mitigar la afliccién a medida que facilitaba un sentimiento
de pertenencia (p. 61).

Las expectativas pedagdgicas de la cultura del esclavo buscaban
por lo tanto crear un sentimiento de pertenencia que afirmara la exis-
tencia del esclavo como libertad humana, al tener lugar bajo condicio-
nes opresivas que les negaban la libertad y que designaban a los esclavos
como sujetos no auténomos. Por consiguiente, las formas de resistencia
de la pedagogia del esclavo intentaba hacer algo a partir de la nada, dar
sentido a la vida mediante la adopcién, la manipulacién o el uso de los
sistemas impuestos. Por lo tanto, se intentaba hacer lo que se podia con
lo que se tenia, creando un espacio en que los esclavos podian encon-
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trar un grado de pluralidad y creatividad en una situacién que no les
permitia ninguna eleccién que no fuera otra que vivir. Esto muestra
que los esclavos no tenian la capacidad de “asegurar un territorio fuera
del espacio de la dominacién, ni el poder de mantener lo que se habia
ganado en victorias incompletas” (Hartman, 1997: 61). No obstante, la
importancia de la cultura del esclavo se hallaba en que dotaba a la peda-
gogia del esclavo de una orientacion hacia la resistencia que permitia a
los esclavos reformar el placer para afirmar su libertad existencial. Pero
el limite de esta resistencia, y en consecuencia, del goce negro, estaba
en el hecho de que permitia que los blancos repudiaran el dolor negro,
creyendo que los negros eran incapaces de sentir el dolor (Hartman,
1997:19-23).

Sin embargo, puesto que la pedagogia del esclavo se preocupaba
finalmente por afirmar la libertad existencial de los esclavos, conllevaba
la esperanza y la posibilidad. Ernst Block (1996) argumenta que la espe-
ranza difiere de las ilusiones. Sefiala que al desear no se consigue nada,
porque todavia no existe la dimensién de la actividad que permita la
posibilidad de la accién. El hecho de hacerse ilusiones funciona como
un escape de la rutina, pero no afecta la interrupcién de la actitud natu-
ral de la vida en el mundo (Schutz, 1970). Esta actitud toma el mundo
como dado por hecho, y lo percibe como evidentemente “real”. El resul-
tado es que el deseo no amenaza cambiar la cotidianidad del mundo.

Por otro lado, la esperanza afirma la franqueza en la vida coti-
diana, la cual no se revela ficilmente por la actitud natural de la coti-
dianidad. Al hacerlo, la esperanza se abre a las posibilidades que exis-
ten para la conexién y expresiéon humana y las manifestaciones de la
libertad humana. Los esclavos, como pueblo con esperanza, usaron sus
posibilidades para minimizar y rehusar el control que las realidades y
rutinas, que se tomaban como verdaderas, tenian sobre su imaginacién.
Esta imaginacion pedagogica les permitia mitigar y resistir las formas
en que la afliccién destroza al alma. Mediante el trabajo simbdlico —es
decir, mediante sus canciones, cuentos y rituales de confirmacién, por
ejemplo— los esclavos se enseniaban a si mismos el significado moral y
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ético de crear un sentimiento de pertenencia comunitaria. Al forjar una
comunidad de pertenencia, la cultura del esclavo funcionaba pedagé-
gicamente para convertir a los esclavos en seres humanos, mediante la
mitigacion de su sufrimiento. En este proceso, se convirtié a lo negro,
invento de la supremacia blanca europea occidental, en una posicién de
conciencia histdrica e influencia hacia el cambio (Levine, 1978).



Capitulo 6

NELSON ESTUPINAN
BASS EN CONTEXTO

MicHAEL HANDELSMAN

...siento que aqui duele la patria.
—Nelson Estupifidn Bass

Los pueblos negros del norte de Esmeraldas
siempre sofiamos con dejar a nuestros herederos
un territorio para que vivan en paz como nosotros.
Hemos vivido por tanto afios, ahora que se

nos quita el derecho sobre ese territorio,

tendremos que dejarles como herencia los
testimonios de esa injusticia, para que

en las nuevas generaciones no muera

el motivo para la resistencia.”

—el Abuelo Zenén

Los dos epigrafes que inician este ensayo son una invitacion a re-
flexionar sobre el sentido y la funcién de la literatura escrita y pensada
desde la experiencia de ser negro/a en el Ecuador y, concretamente, a par-
tir del ejemplo de Nelson Estupifidn Bass (1912-2002) que nunca se olvi-
dé de su tierra natal de Esmeraldas. De hecho, el mismo Estupindn habia
constatado que, “Esmeraldas es la fuente primaria de mi obra literaria, el
lugar de origen de todo lo que escribo” (1994: 221). Este reconocimien-
to de origenes adquiere especial importancia al leerlo en didlogo con las
palabras del Abuelo Zenén, el mismo que pone de relieve la centralidad
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existencial que debe ocupar el territorio en el imaginario de las comu-
nidades que habitan la zona norte de la provincia.'” Es de notar que el
sentido de pertenencia que estos dos afroesmeraldefios comparten es su-
mamente complicado y, a veces, la complementariedad de su pensamien-
to resulta elusiva cuando no contradictoria. Esta tensién viene en parte
del hecho de que Estupifidn habla desde la escritura mientras que Zen6n
personifica la oralidad. En cierta manera, las multiples distancias y proxi-
midades inherentes a la relacion entre la escritura y la oralidad marcan el
contexto desde el cual pretendo leer a Estupindn Bass y problematizar el
sentido complejo de lo que constituye la literatura afro en el Ecuador y,

por extension, de gran parte de la didspora afrolatinoamericana.'

Nelson Estupiiian Bass, escritor de dos orillas

Sin duda alguna, Estupindn Bass comprendi6 su papel de escritor
afro como un destino sublime que conllevaba una gran responsabilidad
social para con la colectividad que pretendia representar. Es asi que él
habia comentado que dicha colectividad escoge al poeta como “su in-
térprete, su descodificador, esclarecedor de enigmas y de suefios que él
descifra mejor que sus préjimos, por tener una mas acentuada sensibili-
dad y una visién mds penetrante y amplia que la de ellos, que le permite
oir los latidos del futuro y allanar los escondites de la imagen” (1994:
184). A pesar de la evidente y sincera solidaridad que siempre caracteri-

101 El Abuelo Zendn fue el abuelo materno de Juan Garcia Salazar; Juan Garcia ha
dedicado la mayor parte de su vida recogiendo las tradiciones orales de Esmeraldas
y luchando por preservar la memoria ancestral de su provincia. Con el tiempo, y
gracias a la labor constante de reivindicacion y recuperacion historica y cultural
realizada por Juan Garcia, se reconoce al Abuelo Zenén como figura representativa
de las tradiciones y los saberes ancestrales afros en el Ecuador.

102 Richard L. Jackson ha resaltado el cardcter insurgente de las literaturas orales que,
dentro de la colonialidad, lograron preservar y cultivar los aspectos subversivos de
las tradiciones populares (véase Black Literature and Humanism in Latin America.
Athens: The University of Georgia Press, 1988, 56-57). Hemos de suplementar esta
observacion con otra que evoca la problematicidad de la escritura como producto
de un mundo letrado que, segtin Angel Rama, se debate entre el orden jerarquico
y la resistencia descolonizadora (véase La ciudad letrada. Hanover: Ediciones del
Norte, 1984).
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z6 la produccion literaria de Estupindn Bass, su tendencia a privilegiar
al artista como maxima voz de las necesidades del pueblo va en contra
del pensamiento articulado por el Abuelo Zendn junto al de muchos
otros miembros de las comunidades cuyo principal medio de expresién
sigue siendo la oralidad. Segtn estos, son los mayores de cada comuni-
dad los que juegan el papel de guardianes de los saberes ancestrales que
“se tienen que valorar y difundir para que no se pierdan de la memoria
colectiva. Cada una de las filosofias que nuestros mayores desarrollaron
en torno al uso y manejo de los recursos de los territorios colectivos
tendrian que ser contenidos educativos de los textos que se difunden en
las escuelas y colegios de las comunidades del territorio regioén del norte
de Esmeraldas” (Garcia Salazar, 2010: 171). Es decir, lejos de conside-
rar a los artistas como sus principales representantes y defensores, las
comunidades mds bien se miran adentro al asumir la responsabilidad
de su propia construccién como pueblo: “Aprender del pasado significa
buscar en la memoria colectiva de la comunidad propuestas vélidas para
recuperar sentido de pertenencia y derechos para seguir siendo nosotros
mismos como comunidad, como familia, como pueblos afroecuatoria-
nos” (Garcia Salazar, 2010: 158).

Seria una ingenuidad asumir que Estupifiidn no reconocia esta ca-
pacidad de pensar y resistir de las comunidades afros de su provincia.
De hecho, el profundo respeto que sentia por sus raices permea toda
su obra literaria y, desde sus memorias que tituld, Este largo camino,
él recordé su infancia en Esmeraldas al sefialar que en esa época “co-
noci cosas, sucesos y personas que dejaron en mi memoria improntas
imborrables, algunas de las cuales he repintado después en mis libros.
Ahora sé que la vida me llamé con sus apremios para que asimilara sus
substancias en un reto para que las mostrara después a los demds. Creo
haber respondido a este desafio” (1994: 125). Lo que quisiéramos poner
de relieve aqui es la importancia de matizar con cuidado las explicacio-
nes de Estupindn para, asi, no tergiversar su concepto de escritor afroes-
meraldefo, el mismo que se alimenta de las experiencias vividas desde
la oralidad y las practicas aprendidas desde la escritura. Es decir, toda la
obra de Estupifidn ha de leerse como producto de un posicionamien-
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to doble que nunca super6 un estado de tensién permanente debido
a su condicién de afroesmeraldeno, por una parte, y escritor por otra.
En cierta manera, por pertenecer simultineamente a la Ciudad Letrada
y la Ciudad Real —categorias acufiadas por Angel Rama— se percibe
en Estupifidn el potencial de desacreditar las tradiciones y los saberes
geoculturales afros que, en realidad, él pretendié visibilizar y legitimar
como constitutivos de toda la historia nacional.'”

Nuestra propuesta, entonces, apunta a una lectura que tome
en cuenta esta tension precisamente, el por qué consideramos que la
verdadera actualidad de la obra de Estupiidn —y de otros escritores
afroecuatorianos como Adalberto Ortiz, Antonio Preciado, Argentina
Chiriboga y Juan Montafio, entre otros menos conocidos, tal vez— se
encuentra en ese contexto histérico-cultural donde la representacion
de los afros se problematiza. Por eso, al volver a leer el epigrafe citado
arriba del Abuelo Zenén, se comprende lo esencial que constituye el
testimonio del pasado de los afroesmeraldeiios para su futura sobre-
vivencia y, como ya comentamos, Estupiidn concibe su obra en esos
términos testimoniales. Pero el dilema del lector —y aqui se piensa en
los lectores interculturales— radica en la necesidad de no leer a Estu-
pifidn como una voz privilegiada o de autoridad que muchas veces ha
sido identificada por los letrados como una de las expresiones maxi-
mas de “lo afroecuatoriano”.!®* Esta interpretacién “oficial” contradice
completamente las ensefianzas del Abuelo Zenén que siempre recurre

103 Aunque las dindmicas entre escritura y oralidad rebasan los propésitos inmediatos
de este ensayo, conviene sefialar someramente que la escritura como tal conlle-
va toda una historia de conquistas y desplazamientos frente a la oralidad de los
pueblos dgrafos e iletrados. Por lo tanto, escribir desde la Ciudad Letrada que, en
muchos sentidos sigue perfilindose como uno de los centros del poder institucio-
nal, dificulta una verdadera aceptacion de otras formas de expresion debido a sus
normas, expectativas y valores contrapuestos.

104 Catherine Walsh explica que la interculturalidad “intenta romper con la historia
hegemonica de una cultura dominante y otras subordinadas y, de esa manera, re-
forzar las identidades tradicionalmente excluidas para construir, tanto en la vida
cotidiana como en las instituciones sociales, un con-vivir de respeto y legitimidad
entre todos los grupos de la sociedad” (2009: 41).
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a los mayores —ané6nimos y multiples— cuando se refiere a Esmeral-
das y, por extension, a toda la comarca afro del Pacifico. En efecto, no
es facil ponderar el valor del papel que juegan los letrados cuando se
esfuerzan por representar a colectividades que pertenecen mds bien a
la llamada Ciudad Real. De nuevo, el Abuelo Zendn es pertinente para
estas reflexiones, “Mucho de lo que aprendemos tiene que ver con lo
que el otro quiere que tengamos como verdad” (Garcia Salazar, 2010:
116). Por consiguiente, la representacion propia es precisamente lo que
se disputa, segun el Abuelo Zenén, “Seguramente que los otros pueden
estar viendo lo que nos afecta y nos dana, desde su orilla —basta leer los
periddicos— pero desde la orilla de las comunidades de origen africano,
lo que nos afecta tiene que ser dicho como nosotros lo sentimos y narra-
do como nosotros lo vemos” (Garcia Salazar, 2010: 16).

Lo que se desprende de estas dltimas precisiones es lo dificil que
es navegar entre dos aguas paralelas cuando sus corrientes fluyen en
sentidos contrarios. Asi ha de ser el caso de un intelectual compro-
metido como Estupindn Bass que tenia que negociar su forma de re-
presentar a los afroesmeraldefios a través de un lenguaje inspirado en
los saberes colectivos, pero expresado desde un individualismo propio
del mundo letrado. Proyectarse (o ser proyectado) como vocero o in-
térprete de las comunidades pone distancia entre aquellas dos orillas
mencionadas por el Abuelo Zenén. En el fondo, este desfase de lengua-
jes y perspectivas marca las diferencias que existen entre pensar sobre/
desde/con las comunidades e, indudablemente, una posible reconcilia-
cién de dichas diferencias se realizard siempre y cuando la intercultu-
ralidad se establezca como principal medio para relacionarse en una
sociedad pluricultural.

Ya se sabe que la literatura de y por los afros ha pasado por tres

etapas rectoras, a saber: el negrismo, la negritud y el afrocentrismo.'®

105 Es de notar que el afrocentrismo como concepto ha tenido poca acogida critica
en el Ecuador vy, por lo general, se acostumbra identificarlo como un fenémeno
primordialmente académico propio de EE UU. Somos de la opinién, sin embargo,
que mientras que el publico ecuatoriano en su mayoria se ha mostrado poco inte-
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Segin nuestra lectura, esta trayectoria histérica se explica mediante
aquella referencia al pensar sobre/desde/con. Es decir, mientras que el
primer caso implica una jerarquizacién propia de la colonialidad,'* el
segundo sugiere un acercamiento fundamentado en los conocimientos
aprendidos del contacto directo y, finalmente, pensar con se refiere a las
relaciones dialogales que, a diferencia de los anteriores casos caracteri-
zados siempre por una voz de poder y autoridad, hacen posible la repre-
sentacion propia de los diferentes grupos sociales tan necesaria para una
verdadera democratizacion.

Estupifidn era consciente de esta historia y, por lo tanto, dedicé
gran parte de su obra a combatir el negrismo con una literatura purga-
da de los estereotipos que impedian una verdadera profundizacion del
mundo afro, tanto al nivel de la caracterizacién como al de la expresion
formal. Franklin Miranda ha observado al respecto:

De ahi que no dude en mostrar el peligro que corre lo afroecuatoriano
al tener poetas negristas que repiten férmulas “universales”, paralizantes
y estereotipadas para tratar lo negro en la lirica. De ahi también que
constantemente busque nuevas y mds honestas formas para rescatar la

resado en lo afroecuatoriano mas alld de la seleccion nacional de fatbol y de ciertas
curiosidades culturales, el concepto y prictica de “casa adentro” que Juan Garcia
sigue impulsando desde las comunidades afros y sus respectivos territorios com-
plementa y complejiza lo que entendemos por la intencionalidad transformativa
planteada por el afrocentrismo que hemos retomado para este estudio, el mismo
que pretende resignificar las relaciones sociales del poder hegeménico desde los
saberes ancestrales subalternizados afros (véase Molefi Kete Asante, The Afrocen-
tric Idea. Philadelphia: Temple University Press, 1987). Aunque no es nuestra in-
tencién confundir un concepto académico con un posicionamiento social y poli-
tico arraigado en un entorno geogréfico concreto, creemos que “casa adentro” nos
ayuda a contextualizar el afrocentrismo académico y emplearlo como una efectiva
herramienta critica y de aproximacion mds centrada en las experiencias vividas
por los afrodescendientes del Ecuador (y de otros lares de la didspora afro) y, asi,
evitar las inevitables trampas coloniales de las abstracciones teéricas.

106 Anibal Quijano ha elaborado el concepto de la colonialidad del poder en base a “la
idea de raza [que] fue un modo de otorgar legitimidad a las relaciones de domi-
nacién impuestas por la conquista. [...] Histéricamente, eso significé una nueva
manera de legitimar las ya antiguas ideas y précticas de relaciones de superioridad/
inferioridad entre dominados y dominantes” (2000: 203).
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cosmovision de su pueblo tanto en la poesia como en la prosa. (Miran-
da, 2004: 82)

En fin, siempre atento a la necesidad de superarse como creador,
pues, Estupifidn puntualizé:

La Poesia Negra, por lo mismo, no podia permanecer en su tradicional
recodo, al margen del saludable flujo y reflujo contemporaneos, y su ac-
tualizacion demandaba la salida de la onomatopeya, que la circunscribia
a una especie de cuarto sin ventilacion, a un recinto sin aire, y le privaba
de la amplitud tan necesaria para la universalizacion. (1992: 63)

La deseada superacion, sin embargo, puede conducir a serias con-
tradicciones que, en vez de producir la ya mencionada profundizacién
de lo afro y su renovacién artistica, termina tergiversandolo al confor-
marse con ciertas expectativas “universalizantes” de la “otra orilla” de
los letrados. Por eso, es imprescindible detenerse y reflexionar cuando
se lee a Estupifidn quien rechaza “la onomatopeya negra” como recurso
gastado y contraproducente. Concretamente, después de reducirlo a lo
ornamental y lo pintoresco, ¢l declara que, “la batalla del hombre negro
contempordneo ya no es pigmental: el hombre de color ha depuesto
sus combates raciales y se ha integrado a la lucha universal por el me-
joramiento econémico, que engloba indiscriminadamente a los hom-
bres pobres de todos los colores”. Luego, continta afirmando, “Por eso
la Poesia Negra, de espaldas al racismo —el racismo negro es tan nocivo
como el racismo blanco— ha arrojado por la borda la onomatopeya
intraducible y limitante” (1992: 64).'

Aunque quisiéramos entender la referencia a lo pigmental en un
sentido critico que denuncia los estereotipos y la superficialidad, los mis-
mos que carecen de contenidos histéricos y culturales y, por consiguien-
te, dificultan todo intento de complejizar las multiples experiencias y
realidades de las comunidades afros en el Ecuador, estas afirmaciones

107 Este texto se publicé originalmente en El Comercio de Quito y fue reproducido en
el volumen de articulos de 1992 que citamos aqui; hasta ahora no hemos encon-
trado la fecha original.
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de Estupifidn parecen apuntar hacia otras conclusiones problematicas e
inquietantes. Negar la raza como eje y punto de partida de todo andlisis
pertinente a lo afro, peca de ingenuidad o, tal vez, se refiere a un desa-
fortunado lapsus que confunde lo universal con el blanqueamiento. Sea
como sea, si bien es laudable identificar las luchas afros con otras luchas
parecidas que, también, aspiran a construir sociedades que se caracte-
rizan por la justicia social, la raza sigue ocupando un lugar medular en
la concepcion y la defensa de las comunidades afros en el Ecuador y en
otros paises a lo largo de la didspora. Por supuesto, lo racial no existe ais-
ladamente, y hay que comprenderlo en un contexto amplio que incluye
el género v la clase social, entre otros factores pertinentes. Pero, insinuar
que la retencién de ciertas huellas de lo afro —por mads gastadas que
sean— apuntan a prdcticas racistas no tiene sentido, especialmente si
se toma en cuenta la obra literaria de Estupinan en su conjunto y los
procesos de reivindicacion social realizados por las comunidades afros
a través de los siglos que, paradéjicamente, el mismo Estupinan ha re-
conocido como su origen, el cual lo ha sustentado durante toda su vida.
Los “combates raciales” mds bien definen la participacién de los afros
“contempordneos” en “la lucha universal” por la justicia precisamente
porque sus intereses mas (eternamente) inmediatos y urgentes nacen de
su condicién de negros.

Somos de la opinién de que esta aparente ambivalencia del pen-
samiento de Estupifidn se debe sobre todo a su afin por consolidar la
aceptacion e integracién de los afroecuatorianos en el escenario nacio-
nal. No estard de mds recordar que gran parte de la vida de Estupinn
fue profundamente marcada por tales proyectos nacionales como el
mestizaje, el socialismo y la defensa territorial contra Pert. Légicamen-
te, cualquier militancia basada principalmente en los intereses de la
raza hubiera sido rechazada por separatista y vendepatrias. Por lo tanto,
cuando Estupifidn se dirigfa a la mayorfa de sus lectores que no eran
afros, a veces su discurso se volvia pragmatico y coyuntural, especial-
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mente cuando se trataba de sus articulos publicados en El Comercio de
Quito.!%

El problema con esta estrategia integracionista es que, a la larga,
amenazaba con invisibilizar y minimizar lo afro, negando su condicién
constitutiva dentro de la historia nacional del Ecuador. Es decir, el mie-
do de resaltar las particularidades mds viscerales de los afrodescendien-
tes, las mismas que no existen fuera de lo racial, termin¢ ratificando la
idea equivocada, cuando no racista, de que lo afro no representa de por
silo ecuatoriano, lo universal y lo plenamente humano. Parad6jicamen-
te, entonces, la marginalizacién de lo afro del conjunto ecuatoriano no
ha sido el resultado de insistir demasiado en sus diferencias, sino en no
defender éstas desde su matriz afro.

No nos parece una exageracion sugerir una vez mas que la lite-
ratura de Estupifidn —ademads de la de muchos otros escritores afros
dentro y fuera del Ecuador— pertenece a una tradicién literaria y artis-
tica afro precisamente por ese desgarramiento que muchos intelectuales
cargan mientras pasan la vida esforzdndose por balancear el llamado de
los origenes con las normas y expectativas de los centros del poder. En
efecto, dicho desgarramiento contribuye muchas veces a una suerte de
re-funcionalizacién de idearios cuando los autores tratan de amoldar su
discurso insurgente y cimarrén a los gustos de un publico condicionado
a pensar desde la colonialidad del poder, lo cual implica mantener el
estatus quo en lo que respecta a las relaciones sociales del poder entre
las razas.

Es dificil medir hasta qué punto Estupifidn comprendio este dile-
ma puesto que sus afios como columnista de El Comercio de Quito, por

108 Pertinente a esta discusion es lo que comentamos en nuestro libro, Lo afro y la
plurinacionalidad: El caso ecuatoriano visto desde su literatura: “De hecho, en con-
versacion con Estupindn Bass, éste me manifesté que para él y sus companeros el
mayor peligro de los afios 30 que afectaba a todos los ecuatorianos era el fascis-
mo Y, por lo tanto, en nombre de la solidaridad nacional e internacional se optd
por suspender los reclamos raciales hasta después de la Segunda Guerra Mundial
cuando retomaron la negritud como tema vital” (Handelsman, 2001: 130).
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ejemplo, lo colocé en una especie de pendiente resbalosa (i.e., slippery
slope), provocando aparentes contradicciones como la que se estd co-
mentando en este ensayo. Lo preocupante es que el acceso a un amplio
publico de lectores desde un diario de poder no solamente lo alejaba
del mundo al que aspiraba representar, sino también de su propia obra
literaria que ha sido, en realidad, la antitesis de aquellas férmulas enga-
nosamente integracionistas tan patentes en sus comentarios acerca de
“lo pigmental”. En efecto, la eminencia como escritor que Estupinan
Bass gan6 merecidamente durante su vida pierde su fuerza cuando se
la saca de su contexto racial. Conviene recordar, pues, el siguiente perfil
biogréfico que Franklin Miranda compuso al destacar la importancia de
Estupifin:
Estupindn Bass fue un escritor comprometido, como sujeto mulato y
de origen pobre, no sélo con la clase proletaria del pais, sino sobretodo
con su cultura afroecuatoriana. Este autor comprendié que la asuncién
de una identidad afrodescendiente en el Ecuador no implicaba la reve-
lacién de un estado esencial inmutable o armdnico, sino que se trataba
de la busqueda de aquellas marcas identitarias cambiantes, a veces con-

tradictorias, pero fijadas inevitablemente en una historia de opresién y
una cosmovision resistente. (2004, 84)

Mis adelante en esta misma cita, Miranda yuxtapone lo racial y lo
nacional para, asi, poner de relieve su relacién complementaria tan evi-
dente en las creaciones de Estupindn ya “que cualquier negro ecuatoria-
no pudiera verse reflejado en ellas, y a la conformacién de una identidad
nacional, tanto que cualquier ecuatoriano no pudiera negar la impor-
tancia del afroecuatoriano en la vida socio-econémica del pais y en su
propia forma de ver y entender el mundo” (84).

De manera que, poner de relieve lo afro no ha de interpretarse
como una forma de aislamiento o separatismo, ni como una indiferen-
cia ante el conjunto de intereses en el cual todo el mundo estd inmerso.
Lo afro, como cualquier experiencia particular, representa uno de los
muchos filtros que nos permiten aprehender mds plenamente las mul-
tiples historias que nos definen a todos. Por lo tanto, aquella observa-
cién de que “el hombre de color ha depuesto sus combates raciales y se
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ha integrado a la lucha universal por el mejoramiento econémico [...]”
falla porque ensena que los combates raciales de por si no pertenecen a
la(s) llamada(s) lucha(s) universal(es). Las palabras del Abuelo Zenén
de nuevo son pertinentes para ponderar la centralidad de lo afro:

Las comunidades de origen africano, asentadas en el territorio regién
del Pacifico, de éste y del otro lado de la raya de frontera, no podemos
olvidar que el camino que nos trajo a estas tierras no es el camino de an-
dar y apropiar al mundo por nuestra voluntad de colonizar y conquis-
tar. Llegamos aqui siguiendo el camino de la injusticia, de la dispersién
obligada que para los pueblos de origen africano significé la esclavitud
en esta region y en otras de América. (Citado en Garcia Salazar & Walsh,
2010a: 4)

En efecto, lo afro(ecuatoriano) no se encuentra fuera del contexto
mayor de la historia de las Américas, la misma que hemos de entender
en términos de lo racial que, segin Anibal Quijano, establecié la colo-
nialidad del poder como principal soporte de la modernidad occidental.
De hecho, esta misma légica de dominacién y explotacion (es decir, la
colonialidad) en nombre del desarrollo y progreso (es decir, la moderni-
dad) sigue definiendo las relaciones sociales de poder en la regién norte
de Esmeraldas. Segtn el testimonio de uno de los pobladores de este
territorio:

Cuando estos territorios eran propiedad ancestral de nuestro pueblo,
el gobierno meti6 el ferrocarril, al principio nos dijeron que era para
ayudarnos, para facilitarnos la vida. Después entendimos que el ferro-
carril se metié por encima de nuestros territorios sélo por el interés de
explotar la madera que habia en ellos. Nosotros, los pueblos ancestrales
nunca fuimos parte importante de ese proyecto. (citado en Garcia Sa-
lazar, 2010: 85)

En palabras de otro testigo, se denuncia la actual explotacién rea-
lizada por empresas palmicultoras en la region:

Para los pueblos ancestrales, resulta muy triste ver miles de hectdreas
de nuestros territorios llenos de plantaciones de palma. Donde antes
hubo plétano, chilma, rascadera. [...] y muchos frutos sembrados por
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nuestros mayores para garantizar la vida de nuestras familias, ahora hay
palma para darle poder y dinero a los ricos. (Garcia Salazar, 2010: 41)

No estard de mds sefialar aqui que cada referencia en estos testi-
monios a lo ancestral apunta a lo afro como matriz de vida e historia
que no se debe eludir o renunciar dentro de la retérica integracionista
de la modernidad. Pero, como ya hemos anotado mads arriba, la preo-
cupacién por lo ancestral y lo afro no busca el aislamiento social ni el
enclaustramiento en un mundo idilico de antafo. Lo particular se tras-
ciende a si mismo precisamente por su condicién humana. Por eso, se
escucha: “Los rios, las quebradas y los esteros que antes fueron espacios
para buscar la vida en el territorio colectivo ahora estin muertos, mejor
dicho danados por los desechos quimicos de las palmeras. Eso es una
pérdida muy grande para nuestras formas de vida pero también es una
pérdida para la humanidad” (Garcia Salazar, 2010: 98).

Aunque Estupindn Bass intent6 plantear en algunas ocasiones
esta misma dimensién “universal” de lo afro, pero mediante una estra-
tegia discursiva que mds bien pretendia atenuar lo racial para, asi, no
antagonizar a aquellos lectores que en su mayoria eran blancomestizos
y que todavia percibian lo afro como un elemento exético y ajeno en el
Ecuador, él no escatimé el profundo dolor que sentia al contemplar el
abandono general que sufrian los pobladores de la regiéon norte de Es-
meraldas, y que citamos en el primer epigrafe de este ensayo. Fue pues
una visita que hizo a Zancudo, un poblado del Cantén Eloy Alfaro en la
zona norte de Esmeraldas, que inspiré su articulo titulado “Donde due-
le la Patria” (Estupinan, 1992: 11-13). Con el mismo sentido de urgencia
y de defensa del territorio tan patente en los testimonios ya comentados
arriba, Estupindn también soné su voz de alerta al reclamar, “Buscad a
Zancudo en el mapa; no lo encontraréis; es demasiado insignificante y
paupérrimo para que conste en mapas en que no figuran rios que exis-
ten, y otros han sido pintados en lugares opuestos a aquellos por donde
realmente discurren” (p.11).

Se comprendera que la invisibilizacién que preocupa a Estupinan
en esta ultima cita no se refiere a un tema meramente cartogréfico, sino
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a toda una historia de asedios fisicos, culturales, econémicos y sociopo-
liticos que han relegado a los afroecuatorianos a la marginalizacién. En
el mismo articulo, Estupindn deplora y denuncia las consecuencias del
olvido que siguen padeciendo los afroesmeraldenos, especialmente los
de la regién norte de la provincia:

Y pienso en lo que aportan a la economia nacional estos hombres hu-
mildes, productores de maderas y legumbres; y veo lo poco o la nada
que reciben de los poderes publicos. Porque en Zancudo —como en
tantos otros poblados esmeraldefios— es palpable la incuria criminal
de los gobiernos; alli no hay correo, no hay policia, no hay telégrafo, no
hay servicio sanitario, no hay una embarcacién del gobierno que, en
caso necesario, movilice algiin enfermo; en suma, algo que enlace esta
comarca con el resto del pais. (1992: 13)'%

Pero lo que quisiéramos poner de relieve respecto a aquel dolor
que impulsé la reaccién de Estupindn ante la suerte de Zancudo, un
poblado que evidentemente adquiere una dimensiéon simboélica para
las revelaciones del autor, es el hecho de que él no limité la tragedia
observada a lo circunstancial. Es decir, para Estupifidn, dicha tragedia
se remontaba a una historia definida por un entorno geografico que él
comprendid en términos de lo vivencial de una colectividad que eclip-
saba el momento inmediato. Por eso, constatd, “Aqui, en el corazén de
la montana, el habitante se siente mas unido, mds fraterno, mds eslabo-
nado con los otros. Aqui existe la verdadera conciencia de un destino”
(Estupinan, 1992:13).

Segtin nuestra lectura, debido a su capacidad de reconocer la vin-
culacién entre el territorio y esa “verdadera conciencia de un destino”,

109 Aunque Estupindn escribié este comentario hace mds de veinte afos, su actuali-
dad se vislumbra en lo que Juan Garcia observé en una entrevista reciente con la
investigadora Catherine Walsh acerca de los efectos del conflicto fronterizo con
Colombia: “En los ultimos afios y ante la regionalizacién del conflicto colombiano,
la explotacion de los llamados recursos naturales y la creciente violencia e injusti-
cia que son productos de ambos, la zona de la frontera norte ecuatoriana adquiere
algo mas de atencidn. Sin embargo, la atencién especifica a Esmeraldas y su pueblo
de origen africano permanece atin escasa” (Garcia Salazar & Walsh, 2010a: 345).
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se percibe a través de toda la obra de Estupindn una relacién y perti-
nencia constante —pero no sin ciertas discrepancias estratégicas y de
enfoque— con los actuales procesos de defensa y representacion propia
tan evidentes en la ya citada coleccion de testimonios ancestrales recopi-
lados por Juan Garcia Salazar. El territorio es memoria, es el testimonio
de la existencia y las (sobre)vivencias de colectividades que defienden
su derecho a la pertenencia y permanencia. Como senala Juan Garcia
en su conversacion con Catherine Walsh, “Las comunidades saben que
sin el territorio como testigo histdrico, los derechos colectivos, la repa-
racion histérica y otros derechos particulares que las comunidades de
raices ancestrales pudieran ganar, no tienen cabida real” (Garcia Salazar
& Walsh, 2010a: 7). Por su parte, el Abuelo Zendn, ha ensefiado, “Cuan-
do nuestros mayores vivian en estas tierras los recursos naturales eran
la vida. Fue de ellos que aprendimos que garantizar la vida que nace y
crece en la montana madre y en las aguas que cruzan los territorios an-
cestrales, significa perpetuar nuestra existencia como pueblo” (citado en
Garcfa Salazar, 2010: 88).!'° En cuanto a Estupinn, ya habia escrito en
1954 en su novela, Cuando los guayacanes florecian: “Por eso digo que mi
verdadera patria es esta selva” (citado en Miranda, 2004: 112).'"

Timardn y Cuabii: Duelo de dos gigantes

A pesar de su reticencia en ciertas ocasiones de enmarcar las ne-
cesidades y las aspiraciones de la provincia dentro de lo racial, ya hemos
senalado en pédginas anteriores que Estupindn dedicé gran parte de su
narrativa y poesia a la recreacién de Esmeraldas a partir de su condicién
de afrodescendiente. De hecho, como escritor, uno de los recursos em-
pleados para acercarse a lo afroesmeraldeno v, asi, expresar su identidad

110 Pese a la posible redundancia, vale citar otra reflexién mds de uno de los pobla-
dores citado en Territorios, territorialidad y desterritorializacion: “No podemos ol-
vidar que el territorio ancestral es el espacio donde los pueblos encontramos la
historia, la identidad cultural y la memoria” (Garcia, 2010: 145).

111 Segtn ha comentado Franklin Miranda respecto de la tltima cita: “La alusién a la
Patria como el lugar donde estd la vida, le da mayor énfasis a la importancia de la
selva para el afroecuatoriano” (2004: 112).
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afro, ha sido la oralidad que “transmite los conocimientos propios que
el afroesmeraldefio tiene del hombre, la naturaleza y lo divino/maégico”
(Miranda, 2004: 33). Precisamente porque la tradicién oral “cumple las
funciones sociales de instruir, moralizar, criticar y divertir al grupo”,
también “expresa una cosmogonia distinta, una historia otra, una vida
marginal contada desde la misma voz subalterna” (Miranda, 2004: 33).'"2

Un buen ejemplo de cémo Estupindn recurrié a la poesia oral
para reconstruir esa larga y vital tradicién de saberes y conocimientos
desde la literatura ha sido sus dos poemas largos titulados “Timarédn y
Cuabt” (1956) y “El desempate” (1980). Por ser el segundo poema una
continuacién del primero, que también lo completé como historia ce-
rrada, fue un acierto de la Casa de la Cultura Ecuatoriana de publicarlos
juntos en 1998 con el titulo de Duelo de gigantes. De esta manera, los lec-
tores pudieron captar la medida en que ambos poemas constitufan una
propuesta cultural orgdnica con la cual Estupindn asumié el desafio de
posicionarse como afroesmeraldefio ante un mundo cambiante que se
debatia entre las tradiciones del pasado y las incertidumbres del futuro.
Como se verd a continuacion, este posicionamiento conllevaba una fuer-
te conflictividad de actitudes y perspectivas que, en el fondo, reproducia
algunas de las mismas tensiones y contradicciones que marcaron la tra-
yectoria de Estupindn como un intelectual afroesmeraldefio en un pais
todavia no dispuesto a reconocerse en el pasado y futuro de Esmeraldas.

Bésicamente, Duelo de gigantes se refiere a Pedro Timaran y Al-
berto Cuabti, dos esmeraldenos famosos por su ingenio y capacidad de
debatir cualquier tema mediante la espontaneidad, el ingenio y siem-
pre en versos populares como las décimas esmeraldenas. En el primer
poema de 1956, Timaran y Cuabt inician una competencia para ver

112 Lo acertada de esta explicacién de Miranda se desprende de la labor de mas de tres
décadas de Juan Garcia, quien ha recopilado y publicado numerosos libros de déci-
mas y muchas otras manifestaciones de lo popular y oralidad de Esmeraldas. Laura
Hidalgo y Jean Rahier también han llevado al cabo importantes aportes de investi-
gacion y recopilacion de las décimas. (Véanse, por ejemplo: Décimas esmeralderias.
Recopilacién y andlisis socio-literario (1982) de Laura Hidalgo, y La décima. Poesia
oral negra del Ecuador (1987) de Jean Rahier.



242 | Michael Handelsman

quién es el mds ingenioso. Después de disertar sobre un sinniimero de
temas econdmicos, politicos y sociales, el jurado anuncia que todo ha-
bia resultado en un empate. Serd veinticuatro aios mds tarde en 1980
cuando Estupifidn de nuevo convoca a los dos para el desempate. En
cierta manera, esta contienda de ingeniosos provoca mucho interés en-
tre el publico porque los dos cantores pertenecen a generaciones y razas
diferentes. Timardn es el venerable viejo mulato mientras que Cuabu se
perfila como el audaz joven negro. En el primer poema, la confronta-
cién poética resalta las diferencias generacionales y se comprende que
la finalidad es la de determinar si los mayores o los jévenes son los mas
aptos para responder a los desafios de la vida. Al declarar un empate,
Estupindn parece sugerir que ambas generaciones se complementan y

no conviene romper el orden y el equilibrio que las unen.'"

Ya para 1980, sin embargo, Estupindn aparentemente sentia la ne-
cesidad de no dejar las cosas asf; hubo la necesidad de declarar a un ga-
nador y, efectivamente, ese desempate marca un importante cambio de
actitud en Estupindn. A diferencia del primer poema en que se insistia
en las diferencias generacionales de Timardn y Cuabd, en “El desempa-
te” el enfoque gira hacia la raza, y es el negro quien gana la competencia
precisamente por ser negro. Segtn explica el juez:

Mi voto determinante

es, pues, pa’l componedor
que se apoya en su color
pa cantar hacia adelante.

113 Para entender la historia y dindmica de esta tradicién popular que, también, evo-
ca la de muchos otros lugares, incluyendo Argentina con sus payadas gauchescas,
recordemos que estos dos poemas de Estupindn pertenecen al género de los Argu-
mentos que “son poemas que se recitan en competencias entre poetas populares
durante reuniones publicas. También la forma es una apropiacion y resemantiza-
cién de expresiones espafolas. Tiene la misma estructura formal y cosmogonia
afroecuatoriana de la Décima, pero sus temas y contenidos son inquisitorios y
agresivos, pues la idea es derrotar al contrincante. Se trata de un duelo de conoci-
mientos, ingenio e improvisaciéon. La importancia del mejor de los competidores
radica en que se le reconoce que guarda de manera mas fiel el sentido vital de la
comunidad” (Miranda, 2004: 138-39).
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Nuevo Mandinga gigante,

pregén de la multita

que dard a la negrita

la juerza del huracan,

la Gran Flor del Guayacén

es suya, Alberto Cuabu. (Estupindn, 1998: 123)'

Pero no simplifiquemos las implicaciones del dictamen del juez,
ni la complejidad que define la identidad racial. Es decir, la resoluciéon
que produce el desempate del poema no ha de ofuscar la lucha interior
de Timardn que, en muchos sentidos, simboliza la de cada sociedad plu-
ricultural y multirracial que busca construir la unidad desde las dife-
rencias y no desde los miticos mestizajes que generalmente convierten
promesas integracionistas en proyectos de homogeneizacion y exclu-
sién. Por lo tanto, el autorretrato de Timardn resulta profundamente
instructivo porque su conflictividad y vigencia como lucha existencial
en un mundo que se debate entre el pasado y el futuro no desaparece
con el triunfo de Cuabti. Segtin reza el poema, Timaran se define como,
“choque pacifico de dos rios distintos,/la unién equivocada de vientos
encontrados,/[...]el abrazo aparente/de odios enterrados” (Estupindn,
1998: 119).Y, luego, Timardn explica:

Bien sé

que no soy negro

ni blanco,

ni soy indio

ni extrano,

soy como la penumbra

que naufraga en la noche. (Estupindn, 1998: 120)

Es esta confesion de sentirse a la deriva y producto de aquella
« ., . . » « . »
unién equivocada de vientos encontrados” y “odios enterrados” que
mueve al juez a declarar, “pero su cruce racial/lo vuelve un tentenelaire”
(Estupinan, 1998: 123).

114 Richard L. Jackson también ha comentado la importancia de la raza en este poe-
ma; véase su Black Literature and Humanism in Latin America. Athens: University
of Georgia Press, 1988: 50-67.
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Estd claro que la condicién hibrida de Timaran es una debilidad
precisamente por su incapacidad de situarse dentro de una historia par-
ticular y concreta. Se entiende que mds que un deseo por una inexistente
pureza racial, el fallo del juez reconoce la necesidad de estar arraigado
en una tradicidn o, como diria el Abuelo Zenén, en un territorio ya que,
“Cuando un pueblo pierde el control, el uso y sobre todo el manejo de
sus territorios ancestrales, los que mds pierden son las nuevas genera-
ciones; porque no tienen los espacios territoriales para aprender sobre
lo propio y poner en préctica su diferencia cultural” (citado en Garcia,
2010: 107).

Obviamente el concepto de raza que se maneja aqui trasciende
categorias meramente “pigmentales”, y Estupifidn creé al personaje de
Timaran para captar esa complejidad. Es asi que el viejo cantor advierte:

En la paz creo

que me parezco al blanco,

que atravesé feliz

la linea de fuego y la trinchera,

dejando atrds, muy lejos,

mi hermandad con el negro. (Estupindn, 1998: 120)

Aunque la referencia al mestizaje en estos versos parece celebrar
la integracién como una deseada superacion de las diferencias raciales,
Timaran confiesa su desengafio:

Pero llega la guerra,

y alld en mi lejania

tomo un rifle escondido

mil afos en mis huesos,

vuelvo decidido

a pelear esta vez

a muerte contra el blanco. (Estupindn, 1998: 120)

Indudablemente, la alusién a “mi lejania” y al “rifle escondido mil
afos en mis huesos” saca a la luz la larga historia de ser negro en Améri-
ca, la misma que hace falta entender desde el cimarronaje que continda
en el presente. Y, luego, Timaran lamenta:



Nelson Estupiidn Bass en confexto | 245

Hermano negro,

hermano indio,

disctlpenme que a veces

con una voz

que quiere salir pero se atasca
me diga para adentro

que el destino me hizo

la mejor materia prima

de la América nueva.

Pero otras

asimismo

pienso que inevitablemente

el tiempo borrara para siempre
mi huella en el camino. (Estupindn, 1998: 120)

En efecto, el sentido de culpabilidad que Timaran siente frente a
los hermanos negros e indios constituye una profunda herida existen-
cial ya que hay plena conciencia de haber sucumbido a las falsas pro-
mesas de la asimilacién como meta final en sociedades democraticas e
igualitarias. Es decir, renunciar a la identidad propia, a las diferencias,
pues, fatalmente conducird a la anulacién del ser tan patente en aquella
“huella en el camino” destinada a perderse en el olvido.

Por consiguiente, hemos de comprender el triunfo de Cuabu
como una apuesta por la reivindicacién y la afirmacién de lo afro desde
la historia misma del cimarronaje y como un proyecto de vida desco-
lonizador. Declarar al joven negro de “El desempate” como el “Nuevo
Mandinga gigante” (Estupifidn, 1998: 123) marca una ruta de accién y
de pensamiento que no confundird jamas la diferencia entre asimilar y
ser asimilado. En efecto, a diferencia del “tentenelaire” que evoca la ines-
tabilidad que caracteriza las relaciones sociales del poder propias de un
sistema colonial en que la l6gica de la dominacién se complementa con
su retdrica de progreso y desarrollo (o sea, la modernidad), el “Nuevo
Mandinga gigante” subvertird tales esquemas asimilacionistas porque
ya habia anticipado aquellas palabras recientes de otro joven afroecua-
toriano consciente de que lo afro como cultura e historia es constitutivo
de un nuevo Ecuador todavia en construccién que aspira a ser plurina-
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cional e intercultural. Segin se ha advertido en uno de los testimonios
recogidos por Garcia Salazar:

Una de nuestras principales debilidades como pueblo Afroecuatoriano
estd en lo que hemos aprendido del otro. Es verdad que en la vida actual
casi todo lo aprendemos del otro. Pero tenemos que saber que somos
mucho mds débiles cuando queremos ser como el otro, ver el mundo y
el bienestar como el otro. Tenemos que saber que ser diferentes es una
fortaleza. (2010: 122)

Yuxtaponer la actitud constante y firme de estos dos jévenes de
diferentes épocas y leerla como una expresion de continuidad histéri-
ca entre las generaciones nos hace pensar que Estupindn habra tenido
un concepto parecido cuando terminé el primer poema, “Timardn y
Cuabt”, con el empate. Pues a pesar de las obvias discrepancias entre el
cantor mayor y su contraparte mas joven, prevalece un profundo senti-
do de convivencia y de comunidad. Asi se expresa Cuabd al puntualizar:

Timardn es experiencia,

sentimiento y tradicién,

es la voz del corazon

que, en plenitud de conciencia,

yo recojo como herencia

para poder restaurar

la Patria que hemos de alzar

de su ruina transitoria

para cubrirla de gloria,

y regresarla a su altar. (Estupindn, 1998: 53)

Estos mismos sentimientos acerca de la relacion entre la herencia
y la posibilidad de reconstruir la Patria nos remiten al pensamiento del
Abuelo Zendn, vocero de los ancestros, que ensena:

El “ayer” tiene que ser visto y entendido por las nuevas genera-
ciones

no sélo como un pasado que pertenecié a los mayores. El ayer es el tiem-
po donde todo estaba ordenado por la tradicién de un pueblo que tiene
conciencia de su particularidad étnica. Es en esa particularidad donde
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se fundamenta su derecho para tener un espacio territorial donde con-
tinuar su proyecto de vida.

(citado en Garcia, 2010: 60)

De modo que, lo afro como fortaleza, historia, memoria, territo-
rio y derecho conforma el contexto desde el cual estamos comentando el
aporte literario de Estupifidn. Indudablemente él se habia identificado
con las tradiciones articuladas por el Abuelo Zenén y con muchos de los
testimonios citados aqui que vienen de las comunidades populares de la
region norte de Esmeraldas. Sin embargo, hemos tratado de demostrar
que el contexto de Estupifidn es problemdtico por las ambivalencias y
contradicciones que permean todo su proyecto literario. Este reparo no
ha de sugerir, sin embargo, un rechazo o desconocimiento del impor-
tante aporte cultural de Estupifidn. Mds bien, percibimos una tensién
dentro de su representacion de lo afro y la consideramos una clave esen-
cial para valorar realmente la profundidad y complejidad que definen
su obra literaria como producto de un escritor entregado a su condiciéon
simultdneamente afro/ecuatoriana/latinoamericana y, en tltima instan-
cia, universalmente humana.

Pero esta simultaneidad no venia sin tropiezos y deslices que evo-
can a Timardn, el tentenelaire, mds que a Cuabu o, en la vida real, al
Abuelo Zenén. Hasta cierto punto, concordamos con el critico Richard
Jackson quien ha celebrado una supuesta autenticidad en la expresion
literaria de Estupifidn precisamente porque sus libros nacieron de la ex-
periencia afro como el mismo Estupinan habia constatado y que he-
mos citado varias veces ya.'®
condiciones en que Estupifidn habia armado su mundo literario han

cambiado, y la emergencia de los pueblos afros que estdn asumiendo la

Sin embargo, hay que reconocer que las

responsabilidad de sus propias representaciones ponen en jaque tanto

115 Hemos de aclarar que Jackson en ningin momento confundié lo que identificaba
como “autenticidad” con un supuesto esencialismo racial. Su interés, mds bien, fue
el de hacer una clara distincion entre la imitacion artificial de los escritores del ne-
grismo'y las representaciones mds auténticas de los del movimiento de la negritud
(véase Black Literature and Humanism in Latin America, 1988: 50-57).
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el papel tradicional del escritor afro como las interpretaciones que éste
genere entre nosotros, los lectores de la actualidad. Es decir, el esfuerzo
por representar a los demds afros desde la llamada Ciudad Letrada (o, si
se prefiere, desde la escritura) contiene cierta artificialidad que recuerda
aquel verso que decia: “pero su cruce racial/lo vuelve un tentenelaire”.
Tal vez todo intento de escribir al mismo tiempo “casa adentro” y “casa
afuera”'® esté destinado a reproducir el mismo cruce conflictivo que
aquejaba a Timardn, pero sin reducirse tnicamente a lo racial.

Asi entendemos, por lo menos, ciertas declaraciones de Estupi-
ndn, las mismas que él habra concebido principalmente para publicos
letrados y urbanos. Por ejemplo, en Este largo camino se lee: “Toda obra
literaria —y la poesia es logro cusp-ideal de la literatura— es un reinte-
gro que el creador hace al medio social que simultineamente moldea y
lo moldea: de la colectividad recibe la materia prima que, depurada, él
le devuelve” (1994: 183). Y en Desde un balcén volado Estupinan plan-
teaba: “Todo artista ecuatoriano es voz y reflejo, pensamiento y palabra,
pincel y cancel, esquince y nota de algtin sector de nuestra Patria, o de
toda ella si alcanza una cobertura total, pues todos estos elementos, por
esa especie de vasos comunicantes de la sociedad, llegan a él en forma
de gotas o torrentes” (1992: 113). De nuevo, a estas alturas de la histo-
ria, posicionarse (o ser leido) desde la literatura como intérprete por
excelencia de las mayorias resulta problemdtico en vista de la capacidad
expresiva de éstas, la misma que es tan evidente en las recopilaciones e

116 Juan Garcia emplea estas frases para diferenciar la actuacién que se cultiva dentro
de las comunidades y la de afuera. Segtin ensena el maestro, hasta que las comu-
nidades no elaboren sus propios proyectos internamente y a partir de los saberes
ancestrales, toda participacion afuera resultard en la misma dominacién e invisibi-
lizacién de siempre. Asi pensaba, también, el Abuelo Zendn, “Cuando los politicos
nos hablan sobre lo que tenemos que hacer para mejorar nuestras vidas, insisten
que debemos abrir nuestra casa y nuestra comunidad, para que los que vienen de
afuera entren y nos muestren el camino del bien-estar. Eso es pura dominacién,
puro control social” (citado en Garcia Salazar, 2010: 130).
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investigaciones que Juan Garcia ha realizado durante més de cuarenta

anos.'”

En contexto

En 1993, Nelson Estupindn Bass recibi6 el Premio Espejo que, en
el Ecuador, es el mdximo reconocimiento que se otorga por una larga y
distinguida trayectoria de excelencia en las dreas cientificas y culturales.
Esta aparente aceptacidn, sin embargo, no viene sin contradicciones ya
que el critico antillano, Henry Richards, ha observado que Estupifidn
ha recibido mads atencién critica fuera del pais que adentro y, ademas,
el poeta afroecuatoriano, Julio Micolta, ha comentado que “hay un ra-
cismo disimulado detrés de este ‘descuido’™ (citado en Miranda, 2004:
85). Al mismo tiempo, se escucha desde las comunidades de la regién
norte de Esmeraldas que, “Los hermanos del norte sienten desconfianza
de los intelectuales” (citado en Handelsman, 2001: 125). Y, mds recien-
temente en 2010, el novelista argentino Andrés Neuman que gané el
Premio Alfaguara en 2009, declaré en una entrevista publicada en El
Pais que a los escritores ecuatorianos “no les queda mds remedio que
ser cosmopolitas, porque escribir en clave nacional es colocarse en una
tradicién postergada. Nacional es, si, una palabra del pasado. De ahi que
las generaciones hayan ‘desterritorializado’ sus obras —ambientdndolas
en el pasado o en un aeropuerto— y reformulado [sic] la vieja obsesién
por la identidad”.!*®

117 El ejemplo mds reciente del aporte de Juan Garcia que corrobora nuestra tltima
observacion es el texto que hemos citado varias veces en este ensayo, Territorios,
territorialidades y desterritorializacion. De hecho, la intensidad y urgencia que ca-
racterizan la lucha por ser duefios de las representaciones propias resuenan en
todo este libro, como por ejemplo en el siguiente comentario que aparece en la
Introduccién: “Son temas que deben ser debatidos entre los actores directos de
toda esta situacion y las comunidades afroecuatorianas. Todo otro tipo de analisis,
o estudio sobre lo que estd pasando en la region, hecho por gente de afuera, servird
mds para quienes lo realizan, que para los actores que estdn viviendo los efectos
negativos de la siembra de palma” (2010: 10).

118 Véase: http://www.elpais.com/articulo/cultura/hay/literatura/latinoamericana. El
texto fue publicado por Javier Rodriguez Marcos el 21 de marzo de 2010, con el
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En cierta manera, estos tres comentarios enmarcan el contexto en
que hemos de leer a Nelson Estupinan Bass: la prevalencia de lo racial, la
desconfianza que las comunidades sienten por los de afuera y las expec-
tativas “cosmopolitas” que definen un importante sector de la intelec-
tualidad actual de la llamada Ciudad Letrada dentro y fuera del Ecuador.
Como ya hemos sefialado a lo largo de este ensayo, Estupifidan pas6 toda
su carrera literaria navegando estas mismas aguas turbulentas mientras
se esforzaba por establecerse como una voz de reconciliacién entre las
diferencias. “Estimo y aplaudo la obra estética, venga de donde viniere”,
escribia, “aunque quisiera que, por lo menos, en el subfondo o entre li-
neas, palpitara el anhelo de una transformacion social” (1994: 194).

De nuevo surge la imagen del tentenelaire que no logré superar
realmente aquel “cruce” de acercamientos y distanciamientos, ora como
escritor ora como afroecuatoriano en una sociedad mestiza que tampo-
co ha aceptado todavia su conflictiva pluralidad. ;Casa adentro o casa
afuera? Aqui estd, entonces, el proverbial nudo gordiano de Estupinan
—v el de otros escritores con parecidos cometidos literario-sociales.

De modo que, haberse postulado como vocero e intérprete de
los afroecuatorianos fue, cuando poco, un desliz de parte de Estupifidn,
especialmente si tomamos en cuenta a la mayorfa de sus lectores que
no conocen a los afrodescendientes mas alld de las marimbas. Luego,
su declaracion de que las luchas de los afros habian superado lo racial
pecaba de simplista y, pese a una respetable intencién integracionista,
dejaba intacta una larga historia nacional de silenciamiento e invisibili-
zacion respecto de los afrodescendientes del pais. Es asi que el investiga-
dor Franklin Miranda tuvo razén al destacar que desde la Revolucién de
Mayo de 1944, Estupindn se habia entregado por completo a “mostrar,
desde dentro de su cultura afrodescendiente, la realidad del pueblo es-
meraldeno al pais entero” para asi, “cambiar el estado de marginalidad

titulo, “No hay una literatura latinoamericana sino 20 A propdsito de este llamado
al cosmopolitismo, vale recordar a Octavio Paz quien puntualizé en su discurso al
recibir el Premio Nobel: “Volvi a mi origen y descubri que la modernidad no esta
fuera sino adentro de nosotros”.
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y discriminacién en que se encontraba Esmeraldas” (2004: 82). Sin em-
bargo, la siguiente observacién de Juan Garcia nos recuerda por qué
fue Cuabu y no Timardn quien habia ganado aquella famosa contienda
imaginada por Estupindn:

Mientras los esfuerzos de organismos estatales, no-gubernamentales e
internacionales en la parte norte de la provincia se dediquen primor-
dialmente a los problemas y necesidades de infraestructura, las comuni-
dades negras ejercen una lucha de y para la vida arraigada al territorio
y derecho ancestrales, y a la sobrevivencia fisica, cultural, espiritual de
ayer, hoy y mafana. Tal lucha no aparece en los medios cuyo reportaje
esporddico sobre la situacion de violencia que vive la provincia, es con
la perspectiva de incidencias aisladas, asi encubriendo la real crisis cada
vez mas generalizada en la que el Estado y sus instituciones estdn prac-
ticamente ausentes. Tampoco tiene mayor cabida dentro de los marcos
nacionales e internacionales de “derechos humanos”.

(Garcia Salazar & Walsh, 2010a: 346)

Por supuesto, no es nuestra intencién responsabilizar a Estupifidn
por aquellas transformaciones sociales que tanto deseaba, ni tampoco
pretendemos leer su obra literaria fuera de la literatura. Sin embargo,
comprendemos que toda expresion artistica es referencial. Por lo tanto,
leer a Estupindn Bass en contexto nos obliga a confrontar sus fisuras y
contradicciones textuales y extratextuales no como defectos sino como
senales de lo complejo que ha sido asumir plenamente su doble condi-
cién de escritor y afroecuatoriano, por un lado, y producto de la zona
norte de Esmeraldas y de la Ciudad Letrada, por otro. Desde nuestra
condicion de lector, creemos que la mejor manera de descubrir la ver-
dadera calidad y envergadura de la obra literaria de Estupindn Bass es
poniéndola en didlogo con otras voces afroecuatorianas en vez de leerla
aisladamente en una Ciudad Letrada que dificilmente se libera de su
propio encierro epistémico tan arraigado en la colonialidad del poder.

Como dltimo comentario, quisiéramos sugerir que si bien es cier-
to que los acercamientos y distanciamientos que marcan el contexto de
Nelson Estupindn Bass como escritor afroecuatoriano no llegaran a una
definitiva y feliz resolucion en el futuro inmediato, si pueden convo-
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carnos, en el mejor de los casos, a nuevos duelos de gigantes como, por
ejemplo, el de Estupindn y el Abuelo Zenén, las dos voces rectoras de
nuestra modesta aproximacion a lo afroecuatoriano como centro de re-
flexién y resignificacion de las relaciones sociales del poder.



Capitulo 7

HACIA UNA PEDAGOGIA
FEMINISTA NEGRA EN BRASIL
Conocimientos de las mujeres negras
en los movimientos comunitarios'"’

KErisHA-KHAN Y. PERRY

Luego, el problema fundamental es cémo pasar

de una situacion critica y, en seguida, alcanzar una concientizacion.
Para eso, es fundamental vivir la propia existencia como algo
unitario y verdadero, pero también como una paradoja:

obedecer para subsistir y resistir para poder pensar en el futuro.
Entonces la existencia produce su propia pedagogia.

—Miilton Santos

119 Este texto es una revisiéon y expansion del trabajo que presenté en el congreso
“Raza y Educacion” en la Universidad Federal Fluminense en noviembre de 2005y
que fue publicado en Educagao, diferengas e desigualdades, 1a edicién (Maria Lucia
Rodrigues Muller, Lea Pinheiro Paixao, editores. Cuiabd, Brasil: EQAUFMT, 2006,
p. 161-184). Agradezco a la Profesora Doctora Iolanda Oliveira, quien me invit6 a
participar en el encuentro y la publicacién, y al grupo de participantes con el cual
tuve contacto, por las valiosas criticas que hicieron a mi trabajo. También agradez-
co a SOnia Beatriz dos Santos, una activista en Criola y doctoranda en el Programa
de Didspora Africana de la Universidad de Texas en Austin, por su ayuda con la
traduccidn inicial al portugués y por sus sugerencias en las discusiones tedricas y
etnogréficas. Traduccion al espanol por Amanda Black.
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Cuando el trabajo intelectual surge de una preocupacioén

con el cambio social y politico radical, cuando ese trabajo

estd dirigido a las necesidades de las personas, hace que tengamos
un mayor sentido de la solidaridad y comunidad. Enaltece
fundamentalmente la vida.

—Dbell hooks

Una etnografia de “cémo se hace Salvador”: Conociendo
las comunidades

En diciembre del 2002, miembros de un grupo formado por aso-
ciaciones de habitantes originarios de varias partes de Salvador de Ba-
hia, en Brasil, planearon un recorrido dentro de sus respectivos barrios.
Algunos de los representados fueron: Ribeira, Mangueira de Ribeira,
Marechal Rondon, Dique do Cabrito, Sdo Marcos, Pau da Lima, Centro
Hist6rico, Gamboa de Baixo y Alta de Onda. Tuve entonces la oportuni-
dad de realizar este trayecto junto con un grupo de lideres comunitarios,
compuesto mayormente por mujeres negras de diferentes edades, con el
proposito de observar como los espacios de la ciudad estaban organiza-
dos estructuralmente. Esta actividad fue extremadamente significativa
para el grupo, pues contribuy6 al aumento de sus conocimientos y con-
cientizacién respecto a las disparidades del desarrollo social y urbano
que se hallan en la regién. Unos meses antes de la realizacién del recorri-
do, estos activistas comunitarios sumaron esfuerzos para luchar contra
las acciones arbitrarias y violentas de las agencias estatales de desarrollo
en la ciudad. En septiembre de ese mismo afio, estos lideres promovie-
ron una actividad de cierre de las puertas de la Compania de Desarrollo
Urbano del Estado de Bahia (conocida como CONDER por sus siglas
en portugués), con el apoyo masivo de los residentes de los barrios re-
presentados. El objetivo de la manifestacion fue tener una reunién con
los directores de la compaififa para discutir los proyectos de reestructu-
racion arbitraria del centro y de la periferia. Aunque no surgieran las so-
luciones que los activistas esperaban, y que necesitaban sus barrios, ese
enfrentamiento violento llamé la atencién de la organizacién politica
central a las précticas destructivas de desarrollo que habian estado ocu-
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rriendo en la comunidad y zonas adyacentes. La situacién dejé al grupo
mas frustrado e inseguro sobre el futuro y la mejora de su comunidad.

El recorrido fue parte de las estrategias de formacion politica y
del proceso educacional de los activistas comunitarios, experimentados
y principiantes, que unidos, expandieron su conocimiento acerca de la
ciudad como una forma de entender las experiencias vividas por re-
sidentes de barrios negros y pobres, tales como el enfrentamiento de
situaciones de demolicién, expulsion y desplazamiento forzado de los
habitantes. Este conocimiento cambid la perspectiva de los lideres co-
munitarios de la ciudad, y fortalecié su coalicién. Mi propia experiencia
supuso un profundo aprendizaje.

Para la mayoria de estos activistas, la visita al barrio de Gamboa
de Baixo fue el primer contacto con la comunidad. Descendiendo por
sus calles, empecé a oir chistes sobre mi participacién y mi conocimien-
to acerca del barrio: “;Cémo es que esta extranjera lleg6 a tener tanta
familiaridad con este barrio?”, “Ella conoce partes de la ciudad que la
gente no conoce”, “;Como es que este barrio lleg6 a ser el tema de su
tesis?”, entre otros. Sin embargo, el cuestionamiento sobre mi legitimi-
dad como alguien que entendia las probleméticas del barrio, que se en-
cuentra abajo de la Avenida do Contorno y al lado de la orilla del mar,

aumento el interés del grupo de activistas en comprender su ambiente.

Para los lideres de aquellas comunidades, Gamboa de Baixo fue
una muestra critica de los efectos que las intervenciones gubernamen-
tales destinadas al desarrollo comunitario, particularmente las précticas
racistas y excluyentes de la CONDER en varias partes de la ciudad. El
grupo inicialmente se concientiz6 sobre la falta de participacién comu-
nitaria en los planes de “revitalizacién” de la orilla del mar, y percibié
que la expulsion de la poblacidn y su reasignacion a las periferias dis-
tantes representaban una amenaza para su comunidad. Este proceso de
concientizacién grupal produjo las condiciones sociales para el surgi-
miento del conflicto que sigui6 para garantizar el acceso a la informa-
cién sobre el proyecto, y organizar la movilizaciéon politica contra el
proceso de desplazamiento de los habitantes. La comunidad, mediante
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estrategias y negociaciones, consiguié la implementacién de planos de
urbanizacidn, que requeria la permanencia y también la construccién y
mejoria de casas y de una red de saneamiento bdsico. A pesar de este éxi-
to parcial, cinco anos después del inicio de ese proyecto, los residentes
relataron el deterioro de las casas mal construidas, algunas de las cuales
eran extremadamente inadecuadas para la habitacién humana. La expe-
riencia del conflicto inmediato con la realidad tumultuosa del barrio de
Gamboa de Baixo supuso una leccién abreviada sobre la lucha continua
por la permanencia y mejorfa de las condiciones de vivienda de una
comunidad pobre y negra ubicada en un centro urbano, considerado
econdémicamente prospero.

Enfatizo el recorrido por Salvador porque este marcé un ejem-
plo de lo que la feminista chicana Chela Sandoval (2000: 2-3) llama
una “metodologia del oprimido”, que se traduce aqui para la realidad
presentada en la ciudad como las teorfas, los métodos y las practicas
creativas de concientizacion y resistencia de los subalternos contra la
dominacién social. La formacién de la coalicién de los lideres comu-
nitarios ejemplifica la formacién de un conocimiento y una concien-
tizacién oposicional necesaria para la preparaciéon y movilizaciéon de
los barrios urbanos, en lo que se refiere a la lucha por las demandas
de los habitantes. Sin duda, observar la experiencia de la marginacién
del barrio de Gamboa de Baixo y cémo los efectos de la “revitalizacién”
han tenido consecuencias devastadoras en la comunidad, contribuy¢ al
fortalecimiento del liderazgo comunitario, y representé una leccién de
gran magnitud politica para el grupo. Es posible entender por qué la ex-
periencia colectiva con el subdesarrollo debe ser considerada una de las
multiples facetas del racismo brasilefio que se manifiesta en el aumento
de lo que la gedgrafa Rosali Braga Fernandes (2000) identifica como
las “periferias socioespaciales” en Salvador (Caldeira, 2000: 213-255).'%°
Los activistas afirman que sus barrios son blancos para estos proyectos

120 Caldeira escribe que, “Las clases sociales viven lejos de si en el espacio urbano: las
altas y medias en los barrios centrales, controlados y bien equipados, las pobres en
la periferia precaria y mayormente ilegal”. Sobre la ciudad de Salvador, Eloisa Petti
Pinheiro (2002: 260), en Europa, Franga e Bahia: difusao e adaptagio de modelos
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de la CONDER porque son habitados, en su gran mayoria, por negros
y pobres.

Entre otros importantes descubrimientos, el recorrido revel6 que
el movimiento social de Gamboa de Baixo y de otros barrios vecinos
era dirigido por mujeres negras, y que aquella organizacién colectiva
formaba parte de una red de asociaciones de habitantes que anhelaban
enfrentarse al Estado y luchar por una vivienda digna, el saneamiento
bésico, el empleo, la educacion y otros derechos referentes a la ciuda-
dania en los barrios constituidos por la poblacién negra en la orilla del
mar, el centro y la periferia.

Este articulo constituye una oportunidad de abordar y revisitar
uno de los aspectos de mi investigacién que considero de extrema im-
portancia: la movilizacién politica de las mujeres negras en asociaciones
de residentes en Salvador. Especialmente, procuro centrar la discusion
en las experiencias de las activistas negras de Gamboa de Baixo. En este
sentido, he argumentado que las asociaciones de residentes y otras or-
ganizaciones comunitarias constituyen espacios cruciales para la educa-
cién masiva de mujeres negras en Brasil y en la didspora negra/africana,
lo cual se presenta como una perspectiva fundamental para ampliar las
posibilidades teéricas y metodoldgicas del feminismo negro. También
argumento que los movimientos sociales de barrio son ejemplos de una
pedagogia critica en accion.

Este texto discute una definicién de pedagogia feminista negra
informada por las teorias de feministas negras brasilefias y norteame-
ricanas, y también por las acciones de las mujeres negras de Gamboa
Baixo. En la discusion que sigue pretendo primero discutir y presentar
una definicién de la pedagogia feminista negra utilizada en mi traba-
jo; mds adelante examinaré las experiencias del aprendizaje de mujeres
negras en acciéon en Salvador; y concluiré con una discusion sobre la
importancia del conocimiento de estas mujeres para transformar la so-

urbanos (Paris, Rio e Salvador), argumenta que la creacién de esta periferia “define
una segregacion socioespacial en la ciudad”.
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ciedad brasilefia, particularmente en cuanto a la educacién de hombres
y mujeres, nifios y nifas.

Teorizando la pedagogia feminista negra en Brasil

Sistemas de desigualdades raciales, de género y de clase, consti-
tuyen un “apartheid global de género (global gender apartheid)” para
mujeres de descendencia africana (Collins, 2000: 229). Aunque estan lo-
calizadas dentro de fronteras y naciones distintas, las mujeres negras de
la didspora tienen experiencias similares en lo que se refiere al proceso
de racializacion (Davies, 1994; Guy-Sheftall, 1998; Sudbury, 1998). Creo
que es importante traer las experiencias de las mujeres negras brasilenias
a la discusién (especialmente las que estdn marcadas por el desempleo,
la violencia, la exclusién social y la marginalizacién), para analizar, in-
terrogar y contextualizar utilizando otra informacién del contexto local
y global. Segun el informe de Edna Maria Santos en “The Economics of
Racism: People of African Descent in Brazil”, presentado en el Interna-
tional Council on Human Rights Policy, en Ginebra, Suiza, en 2001, “Las
mujeres negras cargan el peso de la discriminacién de color y género vy,
adn mads, sufren la discriminacién sectorial-regional-ocupacional sufrida
por los hombres negros y la discriminacion salarial sufrida por las muje-
res blancas” (2001: 8, traduccién propia). Las mujeres negras ganan 40%
de la media salarial de los hombres blancos, mientras los hombres negros
ganan 46% y las mujeres blancas, 79% (p. 7). Estas diferencias recaen so-
bre la formacién educacional de la poblacion negra: de los 80 millones de
negros brasilenios, 10 millones son analfabetos, constituyendo 67% del
total de analfabetos en el pais (p. 2). También repercuten negativamente
en el desarrollo humano de la poblacién: mientras los hombres blancos
tienen una expectativa de vida de 69 afios de edad, y las mujeres blancas,
de 71, las mujeres negras la tienen de 66 anos (p. 3).

Las mujeres negras han ocupado los espacios al margen de la so-
ciedad y no cuestionan la validez de sus experiencias basadas en la vio-
lencia racial y la discriminacién. Jurema Werneck, médica y activista de
la organizacién CRIOLA de mujeres negras en Rio de Janeiro, también
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argumenta que las mujeres negras presentan una relaciéon de “repulsion
y atraccién” con el feminismo, pero a la vez, reconocen el valor de la
vivencia cotidiana en la formacion de sus identidades. Segin la autora,
en el dia al dia, el racismo y las diferencias de clase social también fueron
barreras consistentes contra la participacién de mujeres negras, que no
cumplian con los requisitos de educacién formal y de aproximacion a
los valores burgueses universitarios (Weneck, 2005: 9).

Dentro del movimiento comunitario por viviendas dignas en Sal-
vador, las calles y los espacios de las asociaciones de habitantes proveen
las “aulas” y las “universidades” donde las mujeres negras priorizan su
educacién. Esta fue concebida como una educacién “de base”, pero tam-
bién debe considerarse oposicional en relacién al sistema educacional
del Estado, que no s6lo privilegia los valores burgueses dominantes en
las escuelas y en las universidades brasilefias, sino que también fortalece
las desigualdades de clase, raza y género.

Mi intencién es discutir la “pedagogia feminista negra” con un
acercamiento bdsico de los movimientos sociales dirigidos por las mu-
jeres negras contra el racismo de génerol21 en la didspora negra y en este
caso, en Salvador. En su libro Teaching to Transgress: Education as a Prac-
tice of Freedom (1994)'%, bell hooks crea una nueva teoria de educacion
“como una préctica de libertad” racial. Influida por el famoso pedagogo
brasileno Paulo Freire, hooks combina sus ideas del feminismo negro
con las teorias de la pedagogia para hacernos repensar el papel del aula
en los movimientos sociales. Es imperativo que la educacién se trabaje
junto con la accién politica, como dice la autora, “Los actos de ensenar y

121 El término “gendered racism” no es un concepto nuevo. Historicamente, las femi-
nistas negras en diferentes partes del mundo han reconocido las dimensiones de
género incluidas en el racismo (por ejemplo Bairros, 1996; Carneiro, 2000; Collins,
1990). Julia Sudbury (1998), en su trabajo sobre las ONG negras en Inglaterra,
utiliz6 este concepto mds recientemente para nombrar la interseccion del racismo
con el sexismo. También utilizo el término “class-based racism” (racismo basado en
clase) para conceptualizar la interseccién entre el racismo y desigualdades de clase.

122 Traduccion del titulo: Ensefiando a transgredir: la educacion como una prdctica de
libertad.
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educar son procesos fundamentalmente politicos, pues tienen sus raices
en la lucha anti-racista” (hooks, 1994: 2). Para la comunidad negra, en-
sefar, aprender y hacer politica son procesos simultdneos.

Del mismo modo, Linda Briskin y Rebecca Coulter (1992: 249)
escriben que “el feminismo reconoce la educacion tanto como un lugar
de lucha como una herramienta que produce cambios”. La definicién
de la pedagogia feminista negra de Barbara Omolade amplia nuestro
entendimiento de este proceso educacional en relacién con los movi-
mientos anti-racistas y sexistas. Ella escribe lo siguiente al respecto:

Una pedagogia feminista negra no se preocupa solamente por la ense-
nanza de las mujeres negras por las mujeres negras y sobre las mujeres
negras; también propone estrategias de aprendizaje informadas por la
experiencia histérica de la mujer negra con los prejuicios de raza/géne-
ro/clase y las consecuencias de la marginalizacién y el aislamiento. La
pedagogia feminista negra intenta desarrollar una mentalidad de inclu-
sién intelectual y expansiéon que contrarreste la tradicion intelectual oc-
cidental de exclusion y chauvinismo. Ofrece a las/los alumnas/alumnos,
a las/los profesoras/profesores y la institucién una metodologia para
promover la igualdad y multiples visiones y perspectivas que crea una
relacién paralela con los esfuerzos de las mujeres negras para que sean
y se reconozcan como seres humanos y ciudadanas en vez de objetos y
victimas. (1994: 129, traduccién propia)

La creacidn de bibliotecas comunitarias y grupos de estudios en
las regiones rurales de Jamaica durante los anos 1940 representa un
ejemplo de los efectos de la pedagogia feminista negra. Organizadas por
mujeres como mi propia madre, las bibliotecas tenian como objetivo
principal la adquisicién de libros para adultos y nifios que no tenfan
acceso a los recursos educacionales de la gran capital. Especificamente
para las mujeres jovenes pobres que sacrificaron su educacién con el fin
de ayudar a sus familias, aquellos espacios les dieron acceso a la infor-
macioén; fue un proceso esencial en la descolonizacién y movilizacién
politica de una porcién de esta poblacion histéricamente aislada y ex-
cluida. Podemos ver otros ejemplos en Brasil con los grupos culturales
como el I1é Aiyé en Bahia, que desarrolla un tipo de escuela comunita-
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ria'” para jévenes negros en el barrio de Liberdade que funciona como
un complemento a la educacién publica. Esta enfatiza la historia del
negro en la sociedad y su ascendencia africana, mediante, por ejemplo,
la produccién del Cuaderno de Educacion (Caderno de Educagio) para
hacer politicas y concientizar a las comunidades negras. En los Estados
Unidos, las escuelas comunitarias organizadas por los Black Panthers y
los musulmanes negros en ciudades como Oakland, Detroit y Chicago
eran fundamentales para la formacién de los nifios negros durante los
movimientos por los derechos civiles. Algunas de estas instituciones si-
guen existiendo hoy dia, y en las dltimas décadas se ha registrado un
aumento de escuelas afro-céntricas, cuyo método pedagégico principal
es la transformacion cultural y social.

Esta preocupacién en la educaciéon en las comunidades negras
por la transformacién social ha fortalecido lo que bell hooks (1989)
también llama la “pedagogia comprometida” (engaged pedagogy), un
acercamiento critico al feminismo negro como préctica de la ensefianza
popular. La investigadora promueve la unién entre alumnas y profe-
soras, asi como la expansiéon de educacién para incluir a las organiza-
ciones comunitarias y otros tipos de espacios publicos, donde la edu-
cacién es una oportunidad para la discusion de las injusticias sociales
y el enfrentamiento de las desigualdades raciales y de género, aumen-
tando la concientizacidn de las estudiantes negras. Considero que esta
afirmacion define el significado de la educacién y del modelo de aula
feministas: “La educacién feminista —el aula feminista— es y debe ser un
lugar que tiene una mentalidad de lucha, donde el reconocimiento de
la unién entre la teoria y la practica es visible, donde trabajamos juntos
como profesoras/profesores y estudiantes para superar la alienacién y

123 Observo que la escuela de I1é Aiyé tiene mucho en comun con el modelo de escue-
la comunitaria de Paulo Freire. Léase Autonomia da Escola: principios e propostas
(Gadotti; Romao, 1997), que establece el vinculo entre la escuela comunitaria y la
“escuela ciudadana”, promoviendo “la produccién comun del saber y de la liber-
tad”, utilizando la escuela para ejercer “la construccién de quien usa su espacio”
(traduccion del resumen del portal http://www.paulofreire.org).
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enajenacion que ha sido la norma en la universidad contempordnea”
(hooks, 1989: 51, traduccién propia).

Segtin la vision de hooks (1995a: 48), el trabajo intelectual de
las mujeres negras “surge de una preocupacion por la transformaciéon
social y politica radical”. Sin embargo, existen otras preocupaciones
que se deberian pensar en términos de la construccién de un modelo
educativo para los principios del feminismo negro. En este sentido, la
autora ofrece una reflexién sobre la nocién del placer en la educacién,
o el placer como un elemento clave del aprendizaje social. De hecho,
ella afirma que aparentemente existe poco interés entre los educadores
tradicionales y radicales en la discusion del papel del estimulo (excite-
ment) en la educacion superior. Frente a esta falta de interés, propone
que la pedagogia cultive lo ladico y la inspiracién, siempre que se pri-
vilegie la critica como un aspecto inicial y motivador en este proceso,
sin esconder las imagenes indeseables del mundo (como el genocidio, la
segregacion, la desigualdad, etc.). Se trata de un proceso relevante hacia
la transformacién social. La investigadora argumenta que:

[...] si examinamos criticamente el papel tradicional de la universidad
en la busqueda de la verdad y la difusion del conocimiento e informa-
cién, es dolorosamente evidente que los preconceptos que mantienen la
supremacia blanca, el imperialismo, el sexismo y el racismo, han distor-
sionado la educacién para que ya no sea un ejercicio de libertad. (hooks,
1989: 29, traduccién propia)

Esa nocién de placer nos lleva a pensar que la ensefianza también
se puede considerar como un acto de amor (Freire, 1970)'**: el amor ha-
cia si misma como mujer negra, el amor dirigido a otras mujeres negras
y alasociedad en general. Esto se traduce en la lucha contra la deshuma-
nizaciéon implicada en la negacion de la igualdad racial, de género y clase
en las instituciones educacionales. Para las mujeres negras lideres de los

124 Léase el libro Reinventing Paulo Freire: A Pedagogy of Love (Reinventando a Paulo
Freire: una pedagogia de amor), de Antonia Darder (2002), que presenta una dis-
cusion relevante sobre las teorias del educador en relacién a esta interseccién entre
la educacidn, el amor y la liberacién.
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movimientos populares por viviendas dignas, por ejemplo, la lucha de-
muestra su compromiso con la conservacion de su condicién humana,
de su condicién social, econémica y politica. Segtin bell hooks, el amor
es un elemento clave para la transformacién de la vida de las personas.
Ensenar y aprender para promover la justicia social significa entender
la relacion entre el placer, el amor y la conservacién de su condicién
humana.

La empleada doméstica como intelectual: La teoria
en accion en Gamboa de Baixo

La tinica actividad que ha llegado a contrarrestar la opresién
y transformar la falta de poder de la gente oprimida ha sido
la organizacién colectiva desde abajo.

—Barbara Smith

La lavadora trabaja con agua, blanqueador y ariil.
Pero no puede quitar la suciedad de Brasil (refrdn brasilefio).

La gran mayoria de la poblacién residente del barrio de Gamboa
de Baixo no termind la escuela primaria, tendencia que refleja el nivel
general de educacién en las comunidades negras en Salvador (Queiroz,
2000). Aproximadamente tres de los miembros ejecutivos de la asocia-
cién de residentes terminaron la secundaria. Este es el caso de Ana Cris-
tina, una activista de 31 anos que afirma que la educacién secundaria en
las escuelas publicas de Salvador no ofreci6, a las mujeres de la comu-
nidad que la terminaron, las herramientas necesarias para ingresar a la
universidad, ni para conseguir un buen trabajo. De acuerdo con el censo
comunitario organizado por la asociacion de residentes de Gamboa de
Baixo, en 2003, menos de cinco residentes de la comunidad habian ter-
minado la escuela superior, o adquirido alguna formacién mds alld de
la secundaria, como aquella ofrecida por las escuelas técnicas. En Salva-
dor, cerca de 13% de los negros y pardos, comparados con 19.4% de los
blancos, termind la formacién profesional (IBGE, 2004).



266 | Keisha-Khan Y. Perry

La organizacién politica ha sido un recurso importante en la
educacion de las mujeres negras en Gamboa de Baixo, como relaté en
una entrevista la activista Dona Nice, “Yo aprendi a caminar” en el mo-
vimiento comunitario (comunicacién personal, 2000). Juntamente con
las comparieras, Dona Nice caminé a pie mucho porque le faltaban los
recursos para pagar el transporte, y se refiere a su jornada, su militancia
como su proceso de educacion. A los 44 afios, estudié hasta el quinto afio
de estudios, pero fue en la asociacién de residentes que ella aprendi6 a
escribir folletos, manifiestos y cartas al gobierno. Regularmente, en las
reuniones, lee literatura politica y otros documentos con el grupo en las
reuniones, lo cual sirve de inspiracion para su activismo.'* Por ejemplo,
durante los encuentros de planeamiento, en los cuales participé en 2000,
ella ley6 y discuti6 las historias de los orishas Oxald, Nana y Ogum.

En una de estas reuniones, Ritinha, la asistente social del Centro
de Estudios y Accién Social (en portugués Centro de Estudos e Agdo
Social, CEAS) y asesora de la comunidad trajo un libro para que re-
flexionaramos sobre nuestro “saber africano”: lecciones sobre nuestro
conocimiento ancestral africano, con el objetivo de crear modelos para
la “nueva mujer” y el “nuevo hombre”, que segtn ella, se definian como
aquellas personas transformadas durante el proceso de lucha. Después
de leer los cuentos, las mujeres reportaron que, como activistas, habian
vivido experiencias de rescate de autoestima, y sefialaban que aunque
habian experimentado cambios de comportamiento, muchas de ellas,
que no tenian el coraje para expresarse oralmente en publico, sin em-
bargo se involucraron mds activamente. Ana Cristina y Dona Nice re-
portaron lo siguiente:

Ana Cristina: Vi que Oxald traté de formar al hombre solo, pero no
pudo. Con la ayuda de Nana pudo. El movimiento es asi: cuando la lu-
cha es individualista, no hay victorias, pero cuando estd construida con
el colectivo, hay otra dindmica.

125 Léase Pedagogia da luta, de Carlos Alberto Torres (1997), también influido por
Freire en su trabajo sobre la importancia de la formacién educativa como un as-
pecto fundamental del compromiso politico.
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Dona Nice: No sé si hice como Ogun. He enfrentado la vida con fe, ape-
gdndome a Dios. En la asociacién, voy conquistando el saber. Sé cosas
que antes no sabia.'*

Ana Cristina explicé que a partir de la historia de Oxala, recono-
cié la importancia del colectivismo en el movimiento comunitario. Para
Dona Nice, la historia de Ogum le llevé a recordar que la asociacion de
residentes habia servido como una fuente de conocimiento y empode-
ramiento en su vida. Durante una entrevista que me concedid, revel6
que habia aprendido una leccién importante sobre la sociedad brasilena
mediante su militancia comunitaria, “A la mitad [de los blancos] no les
gustan los negros, ta lo sabes, que hay ese racismo, ;no? Yo sé que alla
son racistas también, y yo estaba entrando en eso también. A mi no me
gustaba, no. Ahora yo lo veo como natural. Digo que amo mi color. Yo
soy negray estoy orgullosa de ser negra” (comunicacién personal, 2000).

Las lecciones de Dona Nice revelan un sentimiento general de
que el movimiento del barrio le propicié el espacio para discutir abier-
tamente sobre el racismo y el sexismo en Bahia. Para las mujeres negras
pobres, compartir este tipo de conocimiento les ofrece el espacio para
reflexionar sobre sus experiencias como trabajadoras y activistas a quie-
nes se les habian cerrado en la cara las puertas de las agencias guberna-
mentales.

Para las mujeres de Gamboa de Baixo, la participacién en la aso-
ciacién de residentes amplia los conocimientos sobre las relaciones ra-
ciales en Brasil y también en lo que se refiere a las politicas publicas al
nivel local y nacional. Estas activistas han desarrollado una consciencia
critica y herramientas précticas para la cotidianidad, incluyendo la lec-
tura y la escritura, generando procesos educacionales de la liberacion,
como asegura Paulo Freire, “No podemos entrar en la lucha como obje-
tos para después ser sujetos” (citado en hooks, 1990: 15). Aprovechando
sus propios recursos, las activistas de Gamboa de Baixo se convirtieron

126 Estos testimonios forman parte de un informe de resultados de la reunién que
Ritinha preparé para la asociacién de residentes de Gamboa y del CEAS.
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en sujetos, desarrollando pensamientos criticos y una consciencia criti-
ca para resistir los procesos de marginalizacion a los que estdn someti-
das diariamente.

El Grupo de Mulher de esta comunidad, formado a finales de los
anos 1990, es un movimiento dentro de la asociacion de residentes del
que las activistas han dependido para formar su concientizacién politica
radical y apoyar el empoderamiento de las mujeres. El equipo desempe-
n6 un papel crucial en la movilizacién de mujeres adultas y adolescentes
del barrio, para que ellas pudieran participar en la accién comunitaria
organizada. Otro aspecto importante es su actuaciéon también funda-
mental en el trabajo para reforzar la autoestima de las mujeres loca-
les, quienes participan en talleres que incluyen la produccién teatral,
la recitacion de poesia, la redaccién y la produccién de arte y artesania,
asi como actividades centradas en el desarrollo personal, como el tra-
tamiento estético y ejercicios para aprender a hacer discursos en publi-
co. El Grupo de Mulher es un elemento significativo en la elaboracion
de las politicas radicales de las mujeres de Gamboa, cuyos principios
reflejan la identidad y las condiciones sociales de trabajadoras pobres
que necesitaban garantizar la sobrevivencia de sus familias en un barrio
urbano, y que en su mayoria eran trabajadoras domésticas, empleadas
en residencias de la poblacién blanca y de clase media de la ciudad. Esas
experiencias informan sus conocimientos sobre el racismo y el sexismo
basados en divisiones de clase, que todavia influyen la organizacién po-
litica de estas mujeres en la movilizacién comunitaria en sus barrios.

Estas trabajadoras domésticas son componentes cruciales en la
lucha constante por la liberacién en Salvador y en Brasil. Ademds de eso,
las organizaciones de base se preocupan por la concientizaciéon colec-
tiva y la transformacién individual, incluso la educacién. Las activistas
locales son intelectuales que reivindican el acceso adecuado a la educa-
cién formal que se les niega sistemdticamente. En el espacio del barrio,
las mujeres negras de la comunidad leen apartados de textos sobre los
movimientos de la liberacién en Africa y la literatura de cosmologia re-
ligiosa Yorubd. Un “movimiento dentro de un movimiento’, el Grupo de
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Mulher también es un ejemplo de cémo las mujeres negras pobres han
trabajado con el objetivo de adquirir las herramientas necesarias para
combatir las politicas discriminatorias del Estado, y también mejorar
sus vidas. Como Ana Cristina explicé:

La participacién y organizacién de las mujeres negras en Salvador y en
Bahia en las luchas contra la discriminacidn racial, la violencia policial,
y por la vivienda digna y el derecho a la tierra, han sido muy impor-
tantes para el fortalecimiento de los movimientos sociales en Brasil. Mi
militancia y la de varias otras mujeres negras se ha orientado hacia ga-
rantizar los derechos de ciudadania en las comunidades negras y para
valorar y levantar la autoestima de las mujeres negras en Brasil. (Comu-
nicacion personal, 2006)

La feminista negra americana Barbara Smith, sobre el tema de la
educacion politica de las mujeres negras, escribe lo siguiente:

Una de las cosas mds importantes que aprendi fue que el poder verda-
dero se encuentra en las manos de las personas “simples” que se juntan
para desafiar a la autoridad y hacer que las cosas cambien, que la orga-
nizacién efectiva desde abajo puede transformar la conciencia, las poli-
ticas, las leyes y lo mas importante, la calidad de vida de los individuos.
Aprendi que los criterios de éxito de una organizacién no se ven en el
tamano del presupuesto, sino en la claridad de las metas, la consisten-
cia de los esfuerzos de sus miembros en la realizacién de los deberes
que han asumido, la profundidad del anélisis de lo que estd mal en el
sistema, y finalmente cudnto valoran y quieren a los demds. (2000, 168,
traduccién propia)

Estas palabras ilustran el poder que las mujeres negras tienen
para reinventarse a si mismas y utilizar estas identidades para trans-
formar sus comunidades. Los textos etnograficos como el de Ruth Lan-
des (1994) demuestran que en Bahia, las mujeres negras que ocupan
los mérgenes socioeconémicos y son percibidas como “simples” eran
representantes sociales importantes en sus comunidades, como lideres
comunitarias, por ejemplo. Las mujeres negras que dirigen las casas de
Candomblé en Salvador y controlan las visitas de los blancos (hombres
y mujeres) son las mismas que trabajan largas horas y ganan salarios
bajos como vendedoras en la calle o empleadas domésticas.
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Existen pocos textos sobre la situacion y la realidad de estas dl-
timas en Brasil y su activismo.'” Aunque las mujeres de Gamboa de
Baixo no se movilicen como “trabajadoras domésticas”, o alrededor de
una identidad singular de clase, sus actividades politicas iluminan la
comprension de como las demandas, pricticas y experiencias de este
grupo avanzan en la lucha politica cotidiana, y ayudan en el desarrollo
del movimiento comunitario. Segun las integrantes de la asociaciéon de
residentes de Gamboa de Baixo, las mujeres fueron siempre mds cons-
cientes que los hombres en relacién a las implicaciones y el caracter
racista de la expulsion y reasignacién de los residentes. Boa Morte, ex-
trabajadora doméstica, al comprender en qué consistian los proyectos
de revitalizacidn, fue una de las primeras que comenzé a advertirlo a la
comunidad, sustentando que las mujeres podian entender mejor lo que
estaba pasando en relacion a esos planes, y cdmo la comunidad se veria
afectada, porque eran las que realmente entendian a los blancos. Ellas
tenfan conciencia de que el barrio de Gamboa de Baixo se consideraba
fisica y socialmente “fuera de lugar” en la ciudad.

Recordando el trabajo politico de la activista norteamericana Ella
Baker en favor de los derechos civiles, quien enfatizaba “la importancia
de extraer de las comunidades oprimidas el conocimiento, la fuerza y
el liderazgo para construir modelos hacia el cambio social” (citada en
Ransby, 2003: 263, traduccién propia), Barbara Ransby ofrece una pers-
pectiva tnica para las politicas radicales de las mujeres negras. Segiin mi
parecer, las mujeres negras de Gamboa de Baixo, como en los casos de
Boa Morte, Ana Cristina y Dona Nice, desempefian un papel de “inte-
lectuales orgédnicas” cuya definicién en muchos sentidos desmitifica la
nociéon de que las trabajadoras son pasivas, obedientes, y portadoras de
un conocimiento sin valor. Ransby escribe que para Baker, la “sabiduria
viene de varias fuentes y se transforma a través de diferentes lenguajes,
incluso el lenguaje de la accién” (2003: 363, traduccién propia), y la au-
tora Lee Anne Bell afirma que la “educacién para la justicia social co-

127 Acerca de esto, léase House and Street: The Domestic World of Servants and Masters
in Nineteenth-Century Rio de Janeiro, de Sandra Lauderdale Graham (1988).
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mienza con la experiencia vivida y funciona con el fin de promover una
perspectiva critica y una accién dirigida hacia el cambio social” (1997:
14). Las credenciales académicas que no estdin comprometidas con la
transformacion social son indtiles para las intelectuales activistas como
Baker, que valoraba el conocimiento ganado en la acciéon politica. Las
mujeres negras de Gamboa de Baixo siguen la tradicion de la didspora
negra al utilizar la educacion para generar los pensamientos criticos so-
bre el Estado y también como una estrategia para la intervencion revo-
lucionaria. Ellas usan sus conocimientos aprendidos de la vida cotidiana
para resistir a las politicas de dominacién en su barrio, ciudad y pais.'*®
Esta practica se funda y se instrumentaliza por esta tradicién que descri-
bo haciéndome eco de lo dicho por bell hooks, que afirmaba: “Al tratarse
de una eleccién estratégica consciente, esta practica hace posible que mi
vida y trabajo plasmen las politicas de la transformacién que aborda las
cuestiones individuales y comunitarias” (1999: 43, traduccién propia).

Conclusion

La dignidad no se estudia, se vive o se muere en el pecho

y ensefia a caminar. La dignidad es esa patria internacional que,
muchas veces, olvidamos.

—Subcomandante Marcos

Me gustaria concluir este articulo con una reflexion sobre la ex-
clusién de las mujeres negras como agentes politicos. En general, en la
sociedad bahiana y brasilefia, no se espera que las mujeres negras tengan
voz politica. Hasta la fecha, pocas de ellas ocupan cargos en ese campo,
y aquellas que lo hacen tienden a ser formalmente educadas.'” Esta rea-
lidad sobre la limitacién de la participacién femenina en el escenario
politico del pafs, aparece bien representada en el poema de Benedita da
Silva:

128 Véase una discusién similar sobre la sabiduria de los nifios de la calle en el libro
Pedagogia social de rua, de Maria Stela Santos Graciari (1999).
129 Léase Ollie Johnson III (2000) y Cléves Luiz Pereira Oliveira (1991: 94-116).
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La politica es algo para el macho

oi eso la vida entera

hay que tener sabiduria

experiencia voraz

formado en filosofia

hasta mejor si economia

0 no serds capaz. (1997: 52, traduccién propia)

Contrarrestando esa estructura de exclusién, las activistas de la
asociacién de residentes de Gamboa de Baixo constituyen un ejemplo de
que las mujeres si son capaces de organizarse politicamente, asi como de
hacer politica; ese grupo de intelectuales negras surgié a partir del mo-
vimiento de barrio y su militancia. Particularmente, el enfrentamiento
con el Estado ha sido la marca de su trabajo politico, y ha transformado
sus vidas y las comunidades en las que viven. Lo que demuestra que
de ninguna manera las mujeres negras son pasivas ni que poseen un
conocimiento inferior. Mejor dicho, han sido productoras importantes
de conocimiento sobre la ciudad de Salvador, cuestionando sus politicas
excluyentes de expulsion y reasignacién de los residentes del barrio.

La experiencia de las mujeres de Gamboa de Baixo constituyen
un ejemplo de como la pedagogia feminista negra es una préctica po-
litica y un aprendizaje que viene de hacer politica dia a dia. Su conoci-
miento en los barrios populares ha sido ampliado a partir de esta parti-
cipacién politica (como por ejemplo, su lectura, escritura y el recorrido
en la ciudad de Salvador con los lideres comunitarios); los movimientos
sociales como fuentes importantes de educacién para el movimiento
de liberacién negra (por ejemplo, la discusién de la literatura sobre su
descendencia africana); y los conocimientos que las mujeres negras ad-
quieren de su experiencia préctica, que les benefician individual y colec-
tivamente. Como dice el poema de la carioca Christiane Sobral:

Ya no voy a lavar los platos

Ni voy a limpiar el polvo de los muebles.

Lo siento mucho. Empecé a leer.

Un dia abri un libro y una semana después decidi. (2009:18, traduc-
cién propia)
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Para las mujeres negras de Gamboa de Baixo, el movimiento de
barrio les ofrecié el conocimiento necesario para combatir el racismo
y el sexismo inherentes a las desigualdades de clase en la sociedad bra-
silefia. Estoy de acuerdo con Milton Santos (2003) cuando afirma que,
“el pueblo (everyday people) inventa nuevas formas de solidaridad”, una
idea que, aplicada a la realidad de las activistas de Gamboa de Baixo,
significa la posibilidad de crear relaciones de solidaridad con los inves-
tigadores, asi como un acceso a las instituciones académicas para la dis-
cusion de las dimensiones de la violencia del desarrollo urbano.

En colaboracién con la organizacién comunitaria de Gamboa de
Baixo, considero que mi trabajo de investigacion representa una opor-
tunidad de desarrollar metodologias para combatir la opresién racial,
de género y de clase. Sus casas se convierten en espacios de aprendiza-
je individual y colectivo. Sus barrios constituyen campos fértiles para
ampliar los conocimientos sobre la ciudad y la nacién en relacién al
apartheid global, que afecta a las mujeres negras en grandes propor-
ciones. Las gamboeiras130, entre tantas otras mujeres, han utilizado sus
conocimientos para garantizar justamente lo que el gobierno nacional
promete: “Un Brasil para todos”.

130 Aqui me refiero a las mujeres residentes del barrio Gamboa de Baixo.
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PEDAGOGIA DECOLONIAL
Y EDUCACION ANTI-RACISTA
E INTERCULTURAL EN BRASIL!3!

Luiz FERNANDES DE OLIVEIRA Y VERA MARIA FERRAO CANDAU

Introduccion

El problema de la relacién entre educacion y diferencias cultura-
les ha sido, en los dltimos afnos, objeto de inniimeras reflexiones, debates
e investigaciones, no s6lo en nuestro pais, sino también en todo el conti-
nente latinoamericano. Las problematicas y los desafios se multiplican.
El deseo de construir procesos educativos que contemplen referencias
culturales se intensifica.

Dentro de este universo de preocupaciones, los estudios sobre las
relaciones étnico-raciales han tenido proyeccién en el espacio acadé-
mico y en los movimientos sociales, a tal punto, que han interferido de
manera concreta en politicas publicas y en acciones gubernamentales.
Efectivamente, esta constatacion puede comprenderse mejor a partir del
crecimiento de las luchas de los movimientos negros y del surgimiento
de nuevas producciones académicas sobre cuestiones relativas a la dife-
rencia étnica, al multiculturalismo y a las identidades culturales.

131 Texto publicado en el periédico Educagio em revista 26, 15-40, de la Facultad de
Educacién de la Universidad Federal de Minas Gerais, 2010.
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Ubicados dentro de esta perspectiva, venimos desarrollando des-
de el afo 2006 un proyecto de investigacién'** intitulado “Multicultu-
ralismo, Derechos Humanos y Educacién: La tension entre igualdad y
diferencia”, que tiene por objetivo ahondar en la discusién sobre la pro-
blemadtica de la educacién intercultural en diferentes paises latinoame-
ricanos. Dicha problematica nos parece ser un espacio de privilegio para
la reflexion sobre la tension entre igualdad y diferencia.

Es dentro de este contexto que ubicamos la produccién del gru-
po “Modernidad/Colonialidad” formado por intelectuales de diferentes
procedencias e inserciones, que busca construir un proyecto epistemo-
l6gico, ético, politico, a partir de una critica a la modernidad occidental
en sus postulados histdricos, sociolégicos y filos6ficos. Consideramos
las contribuciones de ese grupo de especial relevancia y originalidad,
puesto que cuenta con un gran potencial para provocar la reflexion
sobre la interculturalidad, relaciones étnico-raciales y educaciéon en el
contexto actual del continente latinoamericano vy, especificamente, de
nuestro pais.

Es a partir de estas observaciones preliminares que situamos el
presente trabajo, el cual tiene por objetivo analizar las principales con-
tribuciones del grupo “Modernidad/Colonialidad” con respecto al tema
étnico-racial en el campo de la educacién en Brasil.

En primer lugar, haremos un breve andlisis de las ideas y de las
principales formulaciones tedricas de dicho grupo. A seguir, plantea-
remos el desarrollo de procesos educacionales de la educacién a partir
de nociones de pedagogia decolonial e interculturalidad critica. En un
tercer momento, debatiremos sobre el tema racial en el dambito de la
educacién brasilefia. Analizaremos las posibles confluencias entre las

132 Este proyecto cuenta con el apoyo del CNP. Durante su desarrollo, realizamos una
amplia revision de la bibliografia producida dentro del continente, a partir del afo
2000, sobre educacién intercultural. Ademds, participamos de diferentes semina-
rios, congresos y encuentros, y entrevistamos a profesores/as universitarios/as, a
militantes de movimientos sociales y a miembros de organizaciones no guberna-
mentales, de diversos paises.
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propuestas de la pedagogia decolonial e intercultural y las politicas pu-
blicas de reformulacion curricular en Brasil, teniendo como referencia
las Directrices Curriculares Nacionales para la Educacién de las Rela-
ciones Etnico-Raciales y para la Ensefanza de Historia y Cultura Afro-
Brasilena y Africana.'”

El grupo “Modernidad/Colonialidad”: Referencias fundamentales

En julio de 2002, Arturo Escobar, antropdélogo colombiano y pro-
fesor de la Universidad de Carolina del Norte, presenté un trabajo en
el III Congreso Internacional de Latinoamericanistas, en Amsterdam,
intitulado Mundos y conocimientos de otro mundo, en el que hacia refe-
rencia al grupo de investigacién “Modernidad/Colonialidad”. El trabajo
analizaba y relataba la perspectiva de un grupo en busca de un mundo
mejor y de un proyecto epistemoldgico nuevo. Se trataba, en sintesis, de
una construccion alternativa a la modernidad eurocéntrica, tanto en su
proyecto de civilizacién, como en sus propuestas epistémicas.

El grupo se encuentra formado, predominantemente, por intelec-
tuales de América Latina y presenta un caracter heterogéneo y transdis-
ciplinar. Las figuras centrales del grupo son el filésofo argentino Enri-
que Dussel, el socidlogo peruano Anibal Quijano, el semidlogo y teérico
cultural argentino-norteamericano Walter Mignolo, el sociélogo puer-
torriquefio Ramoén Grosfoguel, la lingiiista norteamericana radicada en
Ecuador, Catherine Walsh, el fil6sofo puertorriqueio Nelson Maldona-
do-Torres, el antropdlogo colombiano Arturo Escobar, entre otros. Cabe
resaltar que este grupo mantiene dialogos y actividades académicas con-
juntas con el soci6logo norteamericano Immanuel Wallerstein.

El postulado principal del grupo es el siguiente: “La colonialidad
es constitutiva de la modernidad, y no derivada” (Mignolo, 2005: 75). O
sea, modernidad y colonialidad son las dos caras de una misma moneda.
Gracias a la colonialidad, Europa puede producir las ciencias humanas

133 Resolucién No. 01 del Consejo Nacional de Educacién, aprobada el 17 de junio de
2004.
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como modelo tnico, universal y objetivo en lo relativo a la produccién
de conocimientos, ademds de desheredar a todas las epistemologias de
la periferia del occidente.

Segtin Quijano colonialismo y colonialidad son conceptos dife-
rentes, aun estando relacionados. El colonialismo se refiere a un padrén
de dominacién y explotacién en donde:

El control de la autoridad politica, de los recursos de produccién y del
trabajo de una poblacién determinada posee una identidad diferente
y sus sedes centrales estdn, ademas, en otra jurisdiccion territorial. Sin
embargo, no siempre y no necesariamente, implica relaciones racistas
de poder. El Colonialismo es, obviamente, mas antiguo; sin embargo, la
colonialidad prob6 ser, en los dltimos 500 anos, mds profunda y durade-
ra que el colonialismo. Ademds, sin duda fue forjada dentro de éste. Mas
aun, sin él, la colonialidad no habria podido imponerse a la intersubje-
tividad de modo tan arraigado y prolongado. (2007: 93)

También Nelson Maldonado-Torres establecid una diferencia en-
tre estos dos conceptos, de manera mads clara:

El colonialismo denota una relacién politica y econdémica en la que la
soberania de un pueblo estd en poder de otro pueblo o nacién, lo que
constituye a la referida nacién en un imperio. La colonialidad difiere de
esta idea, puesto que se refiere a un padrén de poder que surge como
resultado del colonialismo moderno, pero en vez de limitarse a una re-
lacién formal de poder entre dos pueblos o naciones, se relaciona a la
manera como el trabajo, el conocimiento, la autoridad y las relaciones
intersubjetivas se articulan entre si por medio del mercado capitalista
mundial y de la idea de raza. De esta manera, a pesar de que el colonia-
lismo le precede a la colonialidad, la colonialidad le sobrevive al colonia-
lismo. Se mantiene viva en textos diddcticos, en los criterios para el buen
trabajo académico, en la cultura, en el sentido comun, en la autoimagen
de los pueblos, en las aspiraciones de los sujetos y en muchos otros as-
pectos de nuestra experiencia moderna. En este sentido, respiramos la
colonialidad en la modernidad cotidianamente. (2007b: 131)

Asi, el colonialismo es mds que una imposicién politica, militar,
juridica o administrativa. Bajo la forma de colonialidad llega a las raices
mads profundas de un pueblo y sobrevive a pesar de la descolonizacién o
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emancipacion de las colonias latinoamericanas, asidticas y africanas, en
los siglos XIX y XX. Lo que estos autores nos muestran es que a pesar de
que ya acabaron los colonialismos modernos, la colonialidad sobrevive.

Es necesario recordar que durante la emancipacién juridico-po-
litica de Africa y Asia, procesos que culminaron en los afios 1970, se
produjeron reflexiones densas y consistentes sobre una época denomi-
nada post-colonial (Bhabha, 1999; Said, 2001; Hall, 1997a; entre otros),
la cual senalaba el fin del colonialismo. A pesar de haber acabado el co-
lonialismo tradicional, para los autores del grupo “Modernidad/Colo-
nialidad”, las estructuras subjetivas, los imaginarios y la colonizacién
epistemoldgica atin se encuentran fuertemente presentes.

Quijano (2005) propone el concepto de colonialidad del poder
para referirse a dicha situacién. Se trata de una estructura de domina-
cién que sometié a América Latina, a Africa y a Asia, a partir de la con-
quista. El término alude a la invasion del imaginario del otro, o sea, a su
occidentalizacién. Especificamente se refiere a un discurso que se intro-
duce en el mundo del colonizado, pero que también se reproduce en el
locus del colonizador. En este sentido, el colonizador destruye el imagi-
nario del otro, lo invisibiliza y lo subalterniza, al tiempo que reafirma su
propio imaginario. De esta manera, la colonialidad del poder reprime
los modos de producciéon de conocimientos, de saberes, del mundo sim-
bélico, de imagenes, que son propios del colonizado e impone otros. Se
produce, entonces, la naturalizaciéon del imaginario del invasor europeo,
la subalternizacién epistémica del otro no europeo y la propia negacién
y olvido de procesos histéricos no europeos. Esa operacion se fue lle-
vando a cabo de varias formas. Una de ellas consiste en la divulgacién
de una cultura colonialista seductora, por medio de la cual el europeo
crea un fetichismo cultural en torno a su cultura para asi estimular en
los sujetos subalternizados una fuerte aspiraciéon a la misma. El euro-
centrismo, por lo tanto, no es la perspectiva cognitiva solamente de los
europeos, sino que lo es también de aquellos que fueron educados bajo
su hegemonia.
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En este sentido, es posible afirmar que la colonialidad del poder
construy¢ la subjetividad del subalternizado, por lo que se hace nece-
sario, segiin Quijano (2007), pensar histéricamente la nocién de raza:
“La colonialidad es uno de los elementos constitutivos y especificos del
padrén mundial del poder capistalista. Se funda en la imposicién de una
clasificacion racial/étnica de la poblacién mundial como piedra angular
de ese padrén de poder” (p. 93).

Quijano explicita que el concepto de raza es una abstraccion, una
invencién que no tiene nada que ver con procesos bioldgicos. Es al final
del siglo XVI que se crea la asociacién entre color y raza. Mds atn, para
el autor, este concepto ejerce un papel fundamental en el desarrollo del
capitalismo moderno a partir del siglo XIX.

Por otra parte, este concepto trajo como consecuencia la inferiori-
zacion de grupos humanos no europeos del punto de vista de la produc-
ci6n de la division racial del trabajo, del salario, de la produccién cultural
y de los conocimientos. Por eso, Quijano habla también de la colonialidad
del saber, entendida como la represion de otras formas de producciéon de
conocimiento no europeas, que niega el legado intelectual e histérico de
pueblos indigenas y africanos, reduciéndolos a su vez a la categoria de
primitivos e irracionales, puesto que pertenecen a “otra raza’.

Esta es la afirmacién de la hegemonia epistemolégica de la mo-
dernidad europea, la cual se traduce en un racismo epistémico o, como
afirma Grosfoguel (2007), “en una epistemologia eurocéntrica occiden-
tal dominante que no admite ninguna otra epistemologia como espacio
de produccién de pensamiento critico ni cientifico” (p. 35).

Walter Mignolo (2005), siguiendo esta misma linea de razona-
miento, afirma que las ciencias humanas, legitimadas por el Estado,
cumplieron un rol fundamental en la invencién del otro. Ademds, el au-
tor también sostiene que dichas ciencias, incluyéndose la historia, crea-
ron la nocién de progreso, con lo que se dio inicio a una linea temporal
dentro de la cual Europa aparecia como superior.
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Segin Castro-Gémez (2005a), en relacion a la historia y a las cien-
cias afines, como la etnografia, la geografia, la antropologia, la paleon-
tologia, la arqueologia, etc., lo dicho antes significaba que al estudiarse
el pasado de las civilizaciones, los productos culturales e institucionales
de esas mismas civilizaciones fueran muchas veces objeto de compara-
cién con el mundo europeo, proceso que culminaba en la justificacion
del colonialismo.134 Para el autor, los canones, el modelo, el padrén de
comparacion, es el “centro” de la Historia Mundial, es decir, de Europa.
Aqui, el otro fue visto como mera naturaleza, una visiéon que se popu-
larizé en el siglo XVIII y que tuvo sus repercusiones en la obra de Hegel
sobre Filosofia de la Historia.135

Mignolo (2003a) escribe que los espanoles juzgaban y jerarqui-
zaban el grado de inteligencia y de civilizacién de los pueblos, a partir
del criterio de la escritura alfabética. Sin embargo, en los siglos XVIII y
XIX el criterio de evaluacion pasé a ser la historia. Es decir, los pueblos
“sin historia” se ubicaban en un tiempo “anterior” al “presente”. De esta
manera, y basdndose en la colonialidad del poder:

[...] el eurocentrismo se volvid, por lo tanto, una metafora para descri-
bir la colonialidad del poder, dentro de una perspectiva de la subalterni-
dad. Desde la perspectiva epistemoldgica, el saber y las historias locales
europeas fueron vistas como proyectos globales, partiendo del suefio de
un Orbis universalis christianus hasta llegar a la creencia de Hegel en
una historia universal, narrada desde una perspectiva que ubica a Euro-
pa en el punto de referencia y de llegada. (Mignolo, 2003a: 41)

134 Debemos relativizar un poco esta afirmacion de Castro-Gémez, ya que esas dreas
de conocimiento no fueron totalmente hegemonizadas por una visioén colonialista
o eurocéntrica.

135 Es famosa la afirmacién de Hegel en la que dice: “Africa no es una parte histérica
del mundo. No tiene movimientos, progresos que mostrar, movimientos hist6-
ricos que le sean propios. Esto significa que su parte septentrional pertenece al
mundo europeo o asiatico. Aquello que entendemos precisamente por Africa es el
espiritu a-histérico, el espiritu no desarrollado, atin envuelto en la naturaleza y que
se presenta aqui apenas como umbral de la historia del mundo” (1999: 174).
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Para Mignolo, la expansién occidental, pasado el siglo XVI, no
se dio solamente en el dmbito econdmico y religioso, sino que también
afect6 las formas hegemonicas de conocimiento, de un concepto de re-
presentacién del conocimiento y cognicion, con lo cual se impuso una
hegemonia epistémica, politica e historiogréfica, y se establecid la colo-
nialidad del saber.

Si la colonialidad del poder creé una especie de fetichismo epis-
témico (la cultura, las ideas y conocimientos de los colonialistas, que
se busca imitar, se muestran seductoras) que impuso la colonialidad
del saber sobre los no europeos, entonces también es verdad que se co-
menz6 a evidenciar una geopolitica del conocimiento, es decir, el poder,
el saber y todas las dimensiones de la cultura comenzaron a definirse
a partir de una légica de pensamiento localizado en Europa. De esta
forma, Mignolo (2005) también afirma que dichos procesos, marcados
por una violencia epistémica, llevaron a una geopolitica lingtista, ya
que las lenguas coloniales o imperiales, cronoldégicamente identificadas
en el griego y en el latin, en la antigiiedad, y en el italiano, portugués,
castellano, francés, inglés y alemdn, en la modernidad, establecieron un
monopolio lingiiistico, con lo que acabaron despreciando las lenguas
nativas y, consecuentemente, subvirtiendo ideas, imaginarios y las pro-
pias cosmovisiones nativas fuera de Europa.

No obstante, de acuerdo con los varios autores aqui expuestos,
es en el concepto de colonialidad del ser en donde se explicita mejor la
fuerza de los conceptos vistos anteriormente. Catherine Walsh (2005a)
recuerda las palabras de Frantz Fanon (1983) al relacionar colonialismo
y no existencia: “En virtud de ser una negacion sistematica de la otra
persona y una determinacion furiosa para negarle al otro todos los atri-
butos de humanidad, el colonialismo obliga a las personas que domina
a preguntarse: ;quién soy yo en verdad?” (citado en Walsh, 2005a: 22).
Mas aun:

El mundo colonial es un mundo de maniqueismos. No le basta al colo-

nizador limitar fisicamente al colonizado, con la policia y el ejército, el
espacio del colonizado. Asi, para ilustrar el cardcter totalitario de la ex-
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plotacién colonial, el colonizador hace del colonizado una quintaesen-
cia del mal. La sociedad colonizada no s6lo se define como una sociedad
sin valores [...] Al indigena se lo considera impermeable a la ética, a los
valores. Incluso nos atrevemos a decir que se lo considera enemigo de
los valores. En ese sentido, es el mal absoluto. Elemento corrosivo de
todo aquello que lo cerca, elemento deformador, capaz de desfigurar
todo lo que se refiere a la estética o a la moral, depositario de fuerzas
maléficas. (Fanon, 2003: 35-36)

En la historia de la modernidad colonial, la colonialidad del ser es
pensada, por lo tanto, como una negacion del estatuto humano, aplica-
da a africanos e indigenas. Esta negacion, segiin Walsh (2006), implanta
problemas reales en torno a la libertad, al ser y a la historia del individuo
que fue subalternizado por la violencia epistémica.

Podemos afirmar, siguiendo a Mignolo (2003a), que el discurso
de la historia del pensamiento europeo es, por un lado, la historia de la
modernidad europea y, por el otro, la historia silenciada de la coloniali-
dad europea. Mientras que la primera es una historia de autoafirmacién
y de celebracién de las hazanas intelectuales y epistémicas, la segunda es
una historia de negaciones y de rechazos de otras formas de racionali-
dad e historia.

Colonialidad y educacién

Desde fines de los anos 1990, cuando se dio el surgimiento de
esos conceptos fundamentales, el grupo viene amplidndose y afirmando
sus reflexiones sobre las relaciones entre colonialidad y modernidad.

Para Catherine Walsh fue a partir de 2001, a raiz del convenio
entre la Universidad Duke, la Universidad de Carolina del Norte, la Uni-
versidad Javeriana de Bogotd, la Universidad Andina Simén Bolivar, de
Quito, y la participacién de intelectuales de Bolivia, Colombia, Pert,
Ecuador, Venezuela, Argentina, México y EUA, que se estableci6 un in-
tenso didlogo, el cual influy6 los grandes temas abordados en el Primer
Programa de Doctorado en Estudios Culturales Latinoamericanos de la
Universidad Andina Simén Bolivar, de Ecuador (Walsh, 2005a). En oc-
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tubre de 2007, realizamos un seminario presencial en Rio de Janeiro con
la profesora Catherine Walsh, en el que discutimos y buscamos ahondar
en la perspectiva desarrollada por el grupo “Modernidad/Colonialidad”,
especialmente en su relacion con la educacion.

El aspecto central en un proyecto de emancipacion epistémica
es la coexistencia de diferentes epistemes o formas de produccion de
conocimiento entre intelectuales, tanto dentro de la academia, como
dentro de los movimientos sociales, con lo cual se pone en evidencia la
cuestion geopolitica del conocimiento. Como se vio anteriormente, se
entiende por geopolitica del conocimiento la estrategia de la moderni-
dad europea de afirmar sus teorfas, sus conocimientos y sus paradigmas
como verdades universales, e invisibilizar y silenciar a los sujetos que
producen conocimientos “otros”.136 Fue éste el proceso constitutivo de
la modernidad, la cual no puede ser entendida sin que se tome en cuen-
ta su relacion con la herencia colonial y con las diferentes etnias que el
poder moderno/colonial produjo.

De acuerdo con Arturo Escobar (2003), la modernidad, en tanto
globalizacion, se encuentra actualmente en todas partes, puesto que es
la radicalizacion y la universalizaciéon de la modernidad europea en to-
dos los rincones del planeta. Pese a esto, hoy estan surgiendo una serie
de nociones que hacen que la centralidad de la perspectiva eurocéntrica
entre en crisis. Por ejemplo, la perspectiva de la modernidad no es un
fendmeno europeo, sino un fenémeno global con distintas localidades
y temporalidades.

Esta perspectiva considera la colonialidad como constitutiva de la
modernidad, es decir, como afirma Mignolo (2003a: 38), “en los hom-
bros de la modernidad esta el peso y la responsabilidad de la coloniali-

136 Los autores del grupo “Modernidad/Colonialidad” usan frecuentemente expresio-
« . » « L »

nes como: “pensamiento-otro”, “conocimiento-otro”, etc. Dentro de este contexto,

la palabra “otro” pretende referirse no solamente a toda perspectiva alternativa que

puede residir en una légica de fondo que no es puesta en duda, o puede referirse a

un cambio de ptica, de 16gica, de paradigma.
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dad” De ahi surge la perspectiva de introducir espistemes invisibilizadas
y subalternizadas, al tiempo que se critica la colonialidad del poder.

Como vimos, la colonialidad del poder, del saber y del ser, son
conceptos centrales dentro del proyecto de investigacion del grupo “Mo-
dernidad/Colonialidad”. Otro concepto central, que introdujo Mignolo,
es la diferencia colonial, entendida esta como el pensar a partir de las
ruinas, de las experiencias y de los médrgenes creados por la colonialidad
en la estructuracion del mundo moderno/colonial, como forma no de
restituir conocimiento, sino de reconocer conocimientos “otros” dentro
de un horizonte epistemolédgico transmoderno. Es decir, fue construido
a partir de formas de ser, pensar y conocer que son diferentes a las de la
modernidad europea, aunque manteniendo el didlogo con esta.

La perspectiva de la diferencia colonial requiere que se miren los
enfoques epistemoldgicos y las subjetividades subalternizadas y exclui-
das. Supone un interés por las producciones de conocimiento que son
distintas a las de la modernidad occidental. Contrariamente a la post-
modernidad, que continda pensando a partir del occidente moderno, la
construccion de un pensamiento critico “otro” parte de las experiencias
e historias que se encuentran marcadas por la colonialidad. Se busca
como eje la conexién de formas criticas de pensamiento que fueron pro-
ducidas desde América Latina y de autores de otros lugares del mundo,
todo desde una perspectiva de la decolonialidad de la existencia, del co-
nocimiento y del poder.

De esta manera, dentro de este enfoque critico, Catherine Walsh
reflexiona sobre los procesos educacionales a partir de conceptos como:
pensamiento-otro, decolonialidad y pensamiento critico de frontera.

El concepto “pensamiento-otro” proviene del autor drabe-islami-
co Abdelkebir Khatibi, quien parte del principio de la posibilidad del
pensamiento a partir de la decolonizacion, es decir, de la lucha contra la
no existencia, contra la existencia dominada y contra la deshumaniza-
cion. Es una visiéon semejante a la que propone el concepto colonialidad
del ser, una categoria que sirve como fuerza para cuestionar la negaciéon
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histérica a la existencia de los no europeos, de los afrodescendientes y de
los indigenas de América Latina.

Las nociones que sostienen que los diversos pueblos no occiden-
tales serian también no modernos, atrasados y no civilizados, son refu-
tadas por el acto de decolonizarse, el cual cumple un papel fundamental
desde el punto de vista epistemolégico y politico.

Walsh afirma, teniendo como referencia los movimientos socia-
les indigenas ecuatorianos y los afroecuatorianos, que la decolonialidad
implica partir de la deshumanizacién y considerar las luchas de los pue-
blos histéricamente subalternizados por la existencia, para asi construir
otros modos de vivir, de poder y de saber. Por lo tanto, la decolonialidad
es visibilizar las luchas contra la colonialidad a partir de las personas, de
sus practicas sociales, epistémicas y politicas.

La decolonialidad representa una estrategia que va mds alld de la
transformacién de la decolonizacién, o sea, supone también construc-
cién y creacion. Su meta es la reconstruccion radical del ser, del poder
y del saber.

Walter Mignolo (2003a) destaca que el pensamiento-otro carac-
terizado como decolonialidad, se expresa en la diferencia colonial, es
decir, en un reordenamiento de la geopolitica del conocimiento que va
en dos direcciones: hacia la critica de la subalternizacién dentro de la
visién de los conocimientos invisibilizados y hacia el surgimiento del
pensamiento liminar como una nueva modalidad epistemolégica en la
interseccion de la tradicidon occidental y la diversidad de categorias su-
primidas bajo el occidentalismo y el eurocentrismo.

Mignolo (2003a) cita un ejemplo cuando describe el marxismo
modificado por las lenguas y por la cosmologia amerindia del movi-
miento Zapatista, y la epistemologia amerindia transformada por el
lenguaje del marxismo. Es decir, un didlogo trans-epistemolégico que
reescribe una historia de quinientos afios de opresién.
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Otro ejemplo citado por el autor remite a Fanon, quien en el libro
Pieles Negras y Mascaras Blancas, afirma que para un negro que trabaja
en una plantacién de azdcar, la tinica solucién es luchar, pero que “em-
barcard en la lucha y la llevara adelante no como resultado de un andlisis
marxista o idealista, sino simplemente porque no puede concebir la vida
de otra manera” (citado en Mignolo, 2003a: 126).

Mignolo subraya aqui, que Fanon “no estd negando el poderoso
analisis de la logica del capitalismo que realizara Marx”, sino que esta
“llamando la atencién hacia la fuerza de la consciencia negra y no sola-
mente hacia la de la consciencia de clase” (Mignolo, 2003a: 126).

En este proceso, también se encuentra la estrategia de la intercul-
turalidad como principio que orienta pensamientos, acciones y nuevos
enfoques epistémicos. El concepto de interculturalidad es central en la
(re)construcciéon del pensamiento-otro. A la interculturalidad se la con-
cibe dentro de esta visién como proceso y como proyecto politico.

Dejando madurar este pensamiento, Walsh (2005a) considera
también el tema de la “postura critica de frontera” en la diferencia cul-
tural, es decir, un proceso en donde el fin no es una sociedad ideal, como
abstracto universal, sino el cuestionamiento y la transformacién de la
colonialidad del poder, del saber y del ser, siempre teniendo consciencia
de que estas relaciones de poder no desaparecen, sino que pueden cons-
truirse y transformarse, mediante una nueva manera de conformacion.

El pensamiento de frontera implica hacer visibles otras légicas
y otras formas de pensar, que sean diferentes de la ldgica eurocéntrica
dominante. El pensamiento de frontera se preocupa con el pensamiento
dominante y lo mantiene como referencia, tal como vimos en Fanon,
pero lo deja sujeto al constante cuestionamiento. Ademds, introduce en
el mismo otras historias y otros modos de pensar. Walsh considera esta
perspectiva un componente de un proyecto intercultural y decoloniza-
dor, que permite una nueva relaciéon entre conocimiento ttil y necesario
en la lucha por la decolonizacién epistémica.
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Por otro lado, el pensamiento critico de frontera permite cons-
truir estrategias variadas entre grupos y conocimientos subalternos,
como, por ejemplo, entre pueblos indigenas y pueblos negros. La autora
pone, ademds como ejemplo, el establecimiento de lugares epistémicos
del pensamiento-otro, como la Universidad Intercultural Indigena del
Ecuador o la etno-educacién afro (Walsh, 2006). Estos espacios, como
posturas criticas de frontera, pueden ofrecer la posibilidad de otros co-
nocimientos y cosmovisiones dentro de un dialogo critico con los co-
nocimientos y modos de pensar tipicamente asociados al mundo occi-
dental.

Este pensamiento critico, que puede constituirse desde la colo-
nialidad, propone la creacién de nuevas comunidades interpretativas
que ayuden a ver el mundo desde una perspectiva “otra”. Este enfoque
pretende ser un proyecto alternativo al racismo epistémico y a la colo-
nialidad del ser, del saber y del poder. Walsh (2007) afirma que la deno-
minada pedagogia decolonial podria servir en el campo educativo para
ahondar en los debates en torno a la interculturalidad, o sea, en torno:

[...] al problema de la “ciencia” en si; es decir, a la manera por medio de
la cual la ciencia, como uno de los fundamentos centrales del proyecto
Modernidad/Colonialidad, contribuy6 de manera vital para que se esta-
bleciera y se mantuviera el orden jerdrquico, histdrico y actual, en el que
los blancos y sobre todo los hombres blancos europeos, permanecen
como superiores. (2007: 9)

En este punto, se hace necesario discutir un poco mds sobre los
conceptos de interculturalidad critica y su incidencia en el campo edu-
cacional y en la pedagogia decolonial. Para Catherine Walsh, la intercul-
turalidad significa (Candau, 2001: 10-11):

+ Un proceso dindmico y permanente de relacién, comunicacion
y aprendizaje entre culturas en condiciones de respeto, legitimi-
dad mutua, simetria e igualdad.

+ Un intercambio que se construye entre personas, conocimien-
tos, saberes y practicas culturalmente diferentes, con el objetivo
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de desarrollar un nuevo sentido entre cada uno de ellos y su
diferente.

+ Un espacio de negociaciéon y de traducciéon en donde las des-
igualdades sociales, econémicas y politicas, y las relaciones y los
conflictos de poder de la sociedad no se mantienen ocultos, sino
que se los reconoce y se los confronta.

+ Una tarea social y politica que interpela al conjunto de la socie-
dad, que parte de précticas y acciones sociales concretas y cons-
cientes e intenta crear modos de responsabilidad y solidaridad.

+ Una meta a alcanzar.

Otro estudio de la autora destaca que:

El concepto de interculturalidad es central para la (re)construcciéon de
un pensamiento critico-otro —un pensamiento critico de/desde otro
modo—, precisamente por tres razones principales: primero, porque es
vivido y pensado desde la experiencia de la colonialidad [...]; segundo,
porque reflexiona sobre un pensamiento que no se basa en los legados
eurocéntricos o de la modernidad y; tercero, porque tiene su origen en
el sur, lo que contribuye a darle un vuelco a la geopolitica dominante del
conocimiento, la cual se ha centrado siempre en el norte global. (Walsh,
2005a: 25)

Para la autora el significado de la interculturalidad esta estrecha-
mente relacionado a un proyecto social, cultural, educacional, politico,
ético y epistémico que va hacia la decolonizacién y a la transformacion.
Es un concepto al que los movimientos sociales indigenas latinoame-
ricanos llenaron de sentido. Ademads, no solo cuestiona la colonialidad
del poder, del saber y del ser, sino que también denota otras formas de
pensar y de colocarse frente a la diferencia colonial, dentro de una pers-
pectiva de un mundo mads justo.

En este sentido, a la interculturalidad no se la comprende tnica-
mente como un concepto o un término nuevo que se utiliza para hacer
referencia al simple contacto entre el occidente y las otras civilizaciones,
sino que es vista como algo que se encuentra inserto en una configu-
raciéon conceptual que propone un giro epistémico capaz de producir
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nuevos conocimientos y otra comprensiéon simbolica del mundo, sin
que se pierda de vista la colonialidad del poder, del saber y del ser. La
interculturalidad concebida desde esta visién representa la construc-
cién de un nuevo espacio epistemoldgico que incluye los conocimientos
subalternizados y los occidentales, en una relacién tensa, critica y mas
igualitaria.

Segtin la autora, en el campo educacional, esta perspectiva no
restringe la interculturalidad a una mera inclusién de nuevos temas en
los curriculos o en las metodologias pedagdgicas, sino que se ubica en
una visiéon de transformacién estructural y sociohistdrica. Es en este
punto, por lo tanto, que la autora expresa una critica a las formulacio-
nes teéricas multiculturales que no cuestionan las bases ideoldgicas del
Estado-nacién, parten de 16gicas epistémicas eurocéntricas y, en el cam-
po educacional, bajo pretexto de incorporar representaciones y culturas
marginalizadas, se limitan a reforzar los estereotipos y los procesos co-
loniales de racializacion.

Para Walsh, muchas politicas publicas educacionales en Améri-
ca Latina (incluyendo Brasil), se han venido sirviendo de los términos
interculturalidad y multiculturalismo como forma de mera incorpora-
cidn de las demandas y los discursos que occidente subalternizé, dentro
del aparato estatal en el que el padrén epistemoldgico eurocéntrico y
colonial continda hegeménico.

En sentido inverso a esta concepcién meramente inclusiva, Walsh
propone la visién de la interculturalidad critica como forma de peda-
gogia decolonial:

La interculturalidad critica [...] es una construccién que surge de las
personas que sufrieron una experiencia histérica de sumisién y subal-
ternizacién. Una propuesta y un proyecto politico que también podria
expandirse y abarcar una alianza con personas que buscan igualmente
construir alternativas a la globalizacién neoliberal y a la racionalidad
occidental, y que luchan tanto por la transformacién social como por la
creacion de condiciones de poder, de saber y de ser muy diferentes. Pen-
sada de esta manera, la intercuturalidad critica no es un proceso o un
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proyecto étnico, ni un proyecto de la diferencia enssi [...], es un proyecto
de existencia, de vida. (2007: 8)

Esta perspectiva estd pensada a partir de la idea de una practica
politica que se contrapone a la geopolitica hegemdnica monocultural y
monoracional del conocimiento, puesto que se trata de visibilizar, en-
frentar y transformar las estructuras e instituciones cuyas practicas y
relaciones sociales tienen como horizonte la 16gica epistémica occiden-
tal, la racializacién del mundo y la permanencia de la colonialidad del
poder.

Asi afirma Walsh, “Asumir esta tarea implica un trabajo de-colo-
nial dirigido a romper las cadenas y a superar la esclavitud de las mentes
(como decian Zapata Olivella y Malcolm X); a desafiar y derribar las
estructuras sociales, politicas y epistémicas de la colonialidad” (Walsh,
2007:9).

Por lo tanto, la autora elabora a partir de esta construccién ted-
rica, la nocién de pedagogia decolonial, es decir, una praxis que se basa
en una insurgencia educativa propositiva —por lo tanto, no sélo denun-
ciativa— en donde el término insurreccionar significa la creacién y la
construccion de nuevas condiciones sociales, politicas, culturales y de
pensamiento. En otras palabras, la construccién de una nocién y de una
visién pedagodgicas que reciben proyeccién mas alla de los procesos de
ensefianza y de transmision del saber, y que conciben la pedagogia como
politica cultural.

Walsh afirma que esta perspectiva atin estd en proceso de cons-
truccion, tanto desde el punto de vista tedrico como del punto de vista
de la construccién de practicas en los sistemas escolares y en otros dm-
bitos educativos. Cita como inspiracion y referencia para su desarrollo
las formulaciones y précticas educacionales de Paulo Freire, ademds de
las teorizaciones de Frantz Fanon sobre la consciencia del oprimido y la
necesidad de humanizacién de los pueblos subalternizados.
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En el préximo punto, discutiremos las posibles relaciones y acer-
camientos entre las contribuciones de la pedagogia decolonial e inter-
cultural en el contexto del conflicto racial, dentro de la educacién bra-
silefia actual.

sEs posible desarrollar una pedagogia decolonial, intercultural
y anti-racista en la educacion brasilefia actual?

Para este andlisis, nos remontaremos al afio 1988, afio que segin
Hédio Silva Jr. (2000) fue un marco para la redefinicion del rol de Africa
en la concepcién de la nacionalidad brasilena. Ese ano, en la Constitu-
cidn, se le dio reconocimiento a la pluralidad étnica de la sociedad bra-
silefia, mediante los articulos 215 y 242. También mediante los mismos
se garantizd la ensefianza de las contribuciones de las diferentes etnias
que conforman el pueblo brasilefo.

Dicho reconocimiento de cardcter juridico atendia a una antigua
reivindicacién de los movimientos negros que desde hacia anos venfan
subrayando la importancia de la inclusién de la historia de los negros
en los curriculos escolares, asi como el reconocimiento del cardcter plu-
riétnico de la nacién brasilenia. Estas discusiones se intensificaron en los
afios 1990, cuando el concepto de afro-descendencia comenz6 a cobrar
fuerza como factor de movilizacion social y como categoria histérica
definidora de un pensamiento étnico. Al mismo tiempo, en ese mismo
periodo, la categoria cultura, asociada a categorias como identidad y
etnia, pasa a ser fundamental en las discusiones referentes al curriculo y
a la educacion, en general.

Durante los anos de la post-promulgacién de la Constitucion,
nuevos y viejos debates ocuparon el escenario académico y social. Se
agravo la ruptura con el mito de la democracia racial y se avanzé hacia
discusiones relacionadas con acciones afirmativas, como la polémica
por las cotas, principalmente raciales, en las universidades. Ademads, los
llamados temas de interés de los afrodescendientes pasaron a adquirir
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mayor visibilidad en el universo de las investigaciones académicas den-
tro de las diversas dreas del conocimiento.

En las reformas educacionales de los afios 1990, el Ministerio de
Educacién elabor6 los Pardmetros Curriculares Nacionales (PCN) que,
aunque criticados por muchos docentes, incorporaron los denominados
temas transversales, entre ellos la diversidad cultural. Inmediatamente
después de su promulgacion, las escuelas y los profesores recibieron los
PCN, entre los cuales se contaba el del drea curricular de Historia, que
apuntaba la importancia social del conocimiento histdrico y a partir
del andlisis de la trayectoria de la ensefianza de historia, criticaba la vi-
sién eurocéntrica que instituyé un determinado modelo de identidad
nacional. Presentaba, también, como uno de sus objetivos especificos,
la construccidon de la nocidn de identidad, relacionando identidades in-
dividuales, sociales y colectivas y proponiendo la presentaciéon de otros
sujetos histéricos diferentes de aquellos que dominaron la ensefianza de
esta drea curricular en Brasil.

Cabe resaltar, ademads, que el largo camino de reivindicaciones de
los movimientos negros relativas al drea de educacién, dio origen a la
Ley No. 10.639/03, del 9 de junio de 2003, que afirma:

Art. 26-A En los establecimientos de ensenanza primaria y secundaria,
oficiales y particulares, es obligatoria la ensenanza de Historia y Cultura
Afro-Brasilena.

1° El contenido programatico a que se refiere el encabezado de este ar-
ticulo incluird el estudio de la Historia de Africa y de los Africanos, la
lucha de los negros en Brasil, la cultura negra brasilena y el negro en la
formacién de la sociedad nacional, con el fin de que se rescate la contri-
bucién del pueblo negro en las dreas social, econdémica y politica perti-
nente a la Historia de Brasil.

20 Los contenidos referentes a la Historia y Cultura Afro-Brasilefia se
dardn en el dmbito de todo el curriculo escolar, sobre todo en las areas
de Educacion Artistica y de Literatura e Historia Brasilenas.
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La ley provocé desde un principio una intensa polémica: algunos
la vefan como una imposicidn; otros, como una concesiéon. Sin embar-
g0, luego que el Ministerio de Educacién realizara diversos foros y semi-
narios a nivel estatal y nacional, y luego del empefio puesto por diversos
educadores y movimientos sociales, los debates sobre la ensenanza de la
Historia de Africa y de los negros en Brasil en los curriculos escolares ha
venido conquistando espacios en un intento de lucha antirracista, en el
actual contexto de la sociedad brasilena.

Las publicaciones empiezan a tomar cuerpo dentro del escenario
académico, en revistas de divulgacion cientifica y también en los me-
dios de comunicacién. La iniciativa de la Asociacién Nacional de Post-
Graduacion e Investigacion —Associagdo Nacional de P6s-Graduagao
e Pesquisa em Educa¢do (ANPED)- de formar, en 2002, el Grupo de
Estudios Afro-brasilenios y Educacidn; la recurrencia de articulos en las
principales revistas académicas de educacién en los anos 1990 y; prin-
cipalmente, la fundacién de la Asociacién Brasilena de Investigadores
Negros, en 2000, son realidades que se han venido afirmando en los
ultimos anos. Vale destacar la ampliacion, sobre todo después de que se
publicé la Ley 10.639/03, de cursos de especializaciéon sobre Historia de
Africa, relaciones étnico-raciales y educacion en diversas universidades,
asi como grupos de investigacién y disciplinas vinculadas a diferentes
programas de doctorado y maestria que abordan aspectos relacionados
a este tema.

En 2005 se edita el proyecto “El color de la cultura”, que fue vehi-
culado por la TV Futura en asociacién con el gobierno federal, el cual
divulga por medio de programas educativos acciones e iniciativas de
educadores, escuelas y las ONG en el campo de las relaciones raciales
y educacion, dando prioridad a las metodologias pedagdgicas dirigidas
a la aplicacién de directrices curriculares para la educacién de las rela-
ciones étnico-raciales. Cabe destacar que este proyecto fue desarrollado
por un equipo de profesionales seleccionados en conjunto con los mo-
vimientos sociales negros y los diversos especialistas ligados a las princi-
pales universidades del pais. Como podemos ver, se estan desarrollando
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y se estdn afirmando redes que involucran a instituciones académicas,
investigadores, educadores y movimientos sociales que hace afios vie-
nen priorizando esta discusion.

Sin embargo, las polémicas sobre el tema racial y sobre sus rela-
ciones con la educacién contintian fuertemente presentes en la sociedad
y en los universos académicos y se puede afirmar que los debates incor-
poran inclusive una cierta geopolitica del conocimiento en las disputas
sobre la nocién de identidad nacional.

Cuando la Ley 10.639/03 se reglamentd, en junio de 2004, se dio
un paso adelante en las politicas de acciones afirmativas y de repara-
ci6n en el nivel de la educacién basica. En los fundamentos tedricos de
la legislacion se afirma que el racismo estructural en Brasil se explicita
por medio de un sistema meritocratico, agrava desigualdades y genera
injusticia. Destaca también la existencia de una demanda por parte de la
comunidad afro-brasilena por reconocimiento, valoracién y afirmacion
de derechos en todo lo referente a la educacion. Para obtener lo primero,
se requiere, por un lado, de estrategias de valoracion de la diversidad; y,
por el otro, de una resignificacién de términos como “negro” y “raza’.
Incluso es necesario que se supere no sélo el etnocentrismo, sino tam-
bién las perspectivas eurocéntricas de interpretacion de la realidad bra-
silefia y la desconstruccién de mentalidades y visiones sobre la historia
de Africa y sobre los afro-brasilefios.

Las directrices formulan de manera explicita una perspectiva de
politicas de reconocimiento de la diferencia en los aspectos politicos,
culturales, sociales e histéricos, pero también proponen la obligatorie-
dad de contenidos pedagdgicos dentro de los sistemas de ensefianza
que, los que a su vez se caracterizan por seguir una vision tradicional en
la educacién brasilena.

En los debates en torno a la Ley 10.639/03 podemos observar al-
gunas semejanzas con relacion a las reflexiones sobre la colonialidad
del poder, del saber y del ser y a la posibilidad de nuevas construcciones
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tedricas para el surgimiento de la diferencia colonial en Brasil, de una
propuesta de interculturalidad critica y de una pedagogia decolonial.

Luego de una lectura detenida de las nuevas Directrices Curricu-
lares Nacionales para la Educacién de las Relaciones Etnico-Raciales y
para la Ensenanza de Historia y Cultura Afro-Brasilena y Africana, y de
las normativas del Consejo Pleno del Consejo Nacional de Educacién
(CNE), del 10 de marzo de 2004; identificamos que entre sus objeti-
vos se hallan el garantizar igual derecho a las historias y culturas que
componen la nacién brasilefia y la afirmacién de que los contenidos
propuestos deben conducir a la reeducacién de las relaciones étnico-
raciales por medio de la valoracién de la historia y de la cultura de los
afro-brasilenios y de los africanos.

Esta demanda, destinada a los sistemas de ensefianza, escuelas y
profesores, responde a las reivindicaciones de politicas de acciones afir-
mativas, reparaciones, reconocimiento y valoraciéon de historias, cul-
turas, identidades de los movimientos sociales negros. Busca combatir
el racismo desde un reconocimiento proveniente del Estado y propone
que se divulguen y se produzcan conocimientos capaces de educar a los
ciudadanos que se enorgullecen de su pertenencia étnica, mediante la
garantia de sus derechos y la valoracién dada a sus identidades.

Por otro lado, el término “reconocimiento” implica: desconstruir
el mito de la democracia racial; adoptar estrategias pedagdgicas de va-
loraciéon de la diferencia; reforzar la lucha anti-racista y cuestionar las
relaciones anti-raciales que se basan en prejuicios y en comportamien-
tos discriminatorios.

Las directrices también determinan algunos requisitos para su
realizaciéon como, por ejemplo, las condiciones objetivas de trabajo para
los profesionales de la educacion, la reeducacién de las relaciones entre
blancos y negros, la resignificacion de los términos raza y etnia como
categorias de andlisis y en el sentido estrictamente politico, la supera-
cién del etnocentrismo eurocéntrico, la discusiéon del tema por toda la
comunidad escolar y la perspectiva de la interculturalidad en educacién
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0, como afirma el documento del CNE: “[...] la educacion de las re-
laciones étnico-raciales imponen aprendizajes entre blancos y negros,
intercambios de conocimientos, ruptura de desconfianzas, proyecto
conjunto para la construccién de una sociedad justa, igual, ecudnime”
(2004a: 06).

Estas orientaciones, segtn el texto del CNE, constituyen una de-
cisién politica con fuertes repercusiones pedagdgicas y que se refieren
a todos los ciudadanos en una sociedad multicultural y pluriétnica. Se
trata de ampliar el foco de los curriculos para el reconocimiento de la
diferencia. Mds que una inclusién de determinadas tematicas, supone re-
pensar enfoques, relaciones y procedimientos en una perspectiva nueva.

De esta manera, las nociones bésicas que fundamentan el texto
del CNE se refieren a la igualdad entre los sujetos de derechos y al re-
conocimiento de los grupos étnico-raciales. La nueva legislaciéon asocia
la nacién democratica con el reconocimiento de una sociedad multi-
cultural y pluriétnica, con el objetivo de educar en la pluralidad para la
interculturalidad y para la valoracién de las identidades:

El objetivo de la Educacién de las Relaciones Etnico-Raciales es
la divulgacién y produccién de conocimientos, actitudes, posturas y va-
lores que eduquen a los ciudadanos con respecto a la pluralidad étnico-
racial. Con esto, los mismos se vuelven capaces de interactuar y negociar
objetivos comunes que les garanticen a todos el respeto a los derechos
legales y a la valoracion de la identidad, y todo esto en beneficio de una
democracia brasilefia consolidada (MEC, 2004b: 01).

El objetivo de las Directrices es claro. Sin embargo, hay un punto
que se hace presente en diversas experiencias docentes (Oliveira, 2007)
y en la literatura académica: ;cémo aplicar un dispositivo legal, que trae
un fundamento tedrico y epistemoldgico no eurocéntrico, a una reali-
dad en la que los enfoques tedricos y epistemoldgicos eurocéntricos han
fundamentado tradicionalmente la prictica de ensenanza de la mayoria
de los docentes?
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Seguin Pereira (2007), por un lado existe una disputa epistemo-
l6gica en relacién a la interpretacion de la historia y a las perspectivas
de andlisis social de las relaciones raciales. Por otro, el campo del cono-
cimiento histérico en Brasil se encuentra viviendo profundos cambios
interpretativos que atn no llegaron al aula.

En este sentido, la encrucijada epistemoldgica es una de las mas
evidentes, en la medida en que los contenidos que las directrices curri-
culares proponen, se encargan de intentar construir una nueva interpre-
tacion de la historia, en general, y de la historia de Brasil, en particular.

Para Moore las Directrices Curriculares Nacionales establecen,
por ejemplo, algunas determinaciones de contenido en la ensenanza de
Historia que, ademds de estar ausentes en la formacién inicial de los do-
centes, movilizan una reorientacion epistemoldgica de la interpretacion
de la historia:

La Historia de Africa, tratada en perspectiva positiva —y no sélo de for-
ma denunciativa de la miseria y de las discriminaciones que afectan al
continente—, hard, dentro de los t6picos pertinentes, una articulacién
con la historia de los afro-descendientes de Brasil y abordara los temas
relativos: -al papel de los ancianos y de los griots, como guardianes de la
memoria histérica; -a la historia de la ancestralidad y religiosidad afri-
cana; -a los nubios y a los egipcios, como civilizaciones que contribuye-
ron decisivamente para el desarrollo de la humanidad; -a las civilizacio-
nes y organizaciones politicas pre-coloniales, como los reinos de Mali,
del Congo y de Zimbabue; -al trafico y a la esclavitud del punto de vista
de los esclavizados; -al papel de los europeos, de los asidticos y también
de los africanos, en el tréfico; -a la ocupacién colonial en la perspectiva
de los africanos; -a las luchas por la independencia politica de los paises
africanos; -a las acciones en pro de la unién africana en nuestros dias y
al rol de la Unién Africana para tal fin; -a las relaciones entre las culturas
y las historias de los pueblos del continente africano y los de la didspora;
-al establecimiento forzado de la didspora, vida y existencia cultural e
histérica de los africanos y sus descendientes fuera de Africa; -a la di-
versidad de la didspora, hoy en las Américas, en el Caribe, Europa, Asia;
-a los acuerdos politicos, econémicos, educacionales y culturales entre
Africa, Brasil y otros paises de la didspora. (citado en Candau, 2005: 12)
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Nuevamente segtin Moore (2007), contar la historia de Africa es
dar un estatuto epistemoldgico a los pueblos subalternizados y despla-
zar el foco para ponerlo en como estd constituida y cudl es la dindmica
de la propia formacién del occidente europeo y de la nacién brasilena.

Esta desconstruccién, siguiendo con este mismo autor, puede ge-
nerar confusiones e incluso una reaccién conservadora, ya que se tra-
ta de un cuestionamiento profundo a respecto de una interpretacion
histérica hegemoénica que perpetré un “rechazo ontolégico del otro”
(Moore, 2007).

Hay otro punto, dentro de este mismo aspecto, que tiene conse-
cuencias en la construccion del conocimiento histérico, en la medida en
que se propone:

La ensenanza de la Cultura Africana abarcard: - las contribuciones de
Egipto para la ciencia y la filosofia occidentales; - las universidades afri-
canas Tambkotu, Gao, Djene, que florecian en el siglo XVI; - las tecno-
logias de agricultura en beneficio de los cultivos, de la mineria y de la
edificacidn, traidas por los esclavos, asi como la produccién cientifica,
artistica (artes pldsticas, literatura, musica, danza, teatro), politica, de la
actualidad. (MEC, 2004a: 12)

Es decir, hablar de la contribucién cientifica y filoséfica para el
occidente o de tecnologias para la minerfa, es de hecho descontruir, por
ejemplo, las bases epistemoldgicas del rol civilizatorio de los africanos
esclavizados en Brasil. Para Costa e Silva (2007), la época de la mineria
en Brasil sélo fue posible debido a los conocimientos milenarios de los
africanos en técnicas de metalurgia, fundicion de metales y extraccion
de minerales del subsuelo. El autor también subraya que hasta la revo-
lucién industrial, los europeos no dominaban con tanta propiedad las
técnicas de la metalurgia como lo hacian algunas sociedades africanas
desde hacia millares de afios.

Por lo tanto, desde el punto de vista de la construccién del cono-
cimiento histérico, se hace evidente que se les estd proponiendo nuevas
interpretaciones —las cuales se basan en investigaciones internaciona-



300 | Luiz Fernandes de Oliveira y Vera Maria Ferrdo Candau

les recién publicadas— a los sistemas de ensenanza y principalmente a
los docentes, en lo que se refiere a la interpretacion de la historia de
la humanidad y de la constituciéon de la nacionalidad brasilefia. Estas
propuestas ya estdn presentes, inclusive, en publicaciones oficiales del
Ministerio de Educacién y Cultura.

En todo el continente y en diversas épocas, los pueblos africanos
desarrollaron sistemas de escritura y de altos conocimientos en la as-
tronomia, la matematica, la agricultura, la navegacion, la metalurgia, la
arquitectura y la ingenieria (Nascimento, 2006: 33).

En otra publicaciéon del MEC, “Educacién antirracista: caminos
abiertos por la Ley Federal 10.639/03”, que retine una selecciéon de ar-
ticulos de diversos estudiosos sobre aspectos que hacen a las relacio-
nes raciales y a la educacion, y tienen por objetivo “planear, orientar y
acompanar la formulacién y la implementacién de politicas educacio-
nales, teniendo en vista la diversidad de grupos étnico-raciales como las
comunidades indigenas, la poblacién afrodescendiente de los medios
urbano y rural [...]” (2005: 136), se afirma, en nombre del Estado bra-
sileno, que: “La historia de la especie humana se confunde con la propia
historia de Africa, en donde se originaron también las primeras civiliza-
ciones del mundo [...]” (Moore, 2005: 136).

El nuevo emprendimiento docente preconizado en la Ley
10.639/03 no podra prescindir de la historiografia especificamente pro-
ducida por africanos, sin herir gravemente las exigencias de rigor y de
respeto por la verdad cientificamente elaborada y demostrada (Moore,
2005: 158).

Hoy se reconoce que entre los principales factores que hicieron
que los pueblos europeos se volvieran hacia Africa y la transformasen en
el mayor reservatorio de mano de obra esclava, jamas imaginado por los
seres humanos, estaba la tradicion de los pueblos africanos de buenos
agricultores, herreros y mineros (Anjos, 2005: 171).
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;Como evaluar el impacto de la diferencia entre el postulado de
Hegel de que Africa no posefa historia, que influencié generaciones de fi-
l6sofos e historiadores, y esas descripciones histdricas, transformadas en
orientaciones para la formacién de profesores y del curriculo de historia?

En las reflexiones de la literatura académica, principalmente a
partir de los afos 1990, se hace cada vez mds presente el tema de la
identidad nacional y de la reescritura de las historias del pueblo negro
en Brasil, lo que posibilité la movilizacién del debate sobre la colonia-
lidad del saber, del poder y del ser, puesto que la historia de los negros
en Brasil fue invisibilizada en la perspectiva de la construcciéon de una
nacionalidad con bases eurocéntricas.

Cabe preguntarnos: ;el rescate de esas historias, desde las politi-
cas publicas de reconocimiento de la diferencia colonial —es decir, desde
la historia de Africa como elemento condicionador para la formacién
de la nacién brasilena y para la elaboracién de las propuestas oficiales de
reparaciéon— podrd movilizar un proyecto de emancipacion epistémica,
desde la produccién de conocimientos “otros”?

Esas visiones se presentan como posibilidades, ya que el denomi-
nado giro epistémico (Maldonado-Torres, 2007b) es un proceso en dis-
puta que se desarrolla en diferentes espacios del ambito gubernamental,
de la academia y de los movimientos sociales.

En este sentido, la propuesta de una pedagogia decolonial y de
interculturalidad critica, requiere la superacion tanto de padrones epis-
temoldgicos hegemoénicos en el seno de la intelectualidad brasilena,
como la afirmacién de nuevos espacios de enunciacién epistémica en
los movimientos sociales.

Entendemos, sin embargo, que a pesar del gran avance obtenido
en las discusiones y debates publicos sobre el tema racial en Brasil, en
torno al rescate de la ancestralidad africana, de la reparacidn, de las ac-
ciones afirmativas, etc., para la gran mayoria de los afrodescendientes
en Brasil; ain se encuentra muy presente el mito de la democracia racial
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que postula el mestizaje como un orden armonioso en las relaciones
raciales brasilefias, y que establece silenciosamente un padrén blanco de
identidad, asi como la necesidad de que se tengan referencias eurocén-
tricas para el reconocimiento social y cultural.

De acuerdo con Munanga (1999), la situacién del negro es la de
rehén de un suefio de emblanquecimiento, de un deseo de hacer aquel
salto (passing) hacia la cultura blanca. Para este autor, el negro fue im-
pedido de manifestar su identidad (refiriéndose a sus raices africanas).
La presién psicolégica sobre él se establece en el momento en que toma
consciencia de que su invisibilidad aumenta en la medida en que cambia
la tonalidad de su piel, la cual va de més clara a mds oscura.

Por lo tanto, ademas de una lucha decolonial de poder y de saber,
para los afrodescendientes la colonialidad del ser es un factor relevante
en las disputas epistémicas dentro del campo educacional. En este sen-
tido, a partir del pensamiento de Catherine Walsh (2006), es posible
afirmar que las disputas en torno a la Ley 10.639/03 en el campo edu-
cacional, ademds de presentar un cardcter epistemoldgico y politico, se
caracterizan también por ser un “proyecto de existencia de vida”.

Conclusiones

A partir del andlisis realizado, concluimos este trabajo afirman-
do que las referencias presentes en la nueva legislaciéon posibilitan la
apertura hacia una critica decolonial en la medida en que exponen la
colonialidad del saber y, al mismo tiempo, propician la explicitacién de
la colonialidad del ser, es decir, posibilitan la movilizacién en torno a
cuestiones veladas del racismo presente en las practicas sociales y edu-
cacionales en nuestro pais.

Otro aspecto que puede evidenciarse es el hecho de poner en dis-
cusion en los sistemas de ensefianza y en el mismo espacio académico,
el tema del racismo epistémico, es decir, la operacién tedrica que privi-
legié la afirmacién de los conocimientos que produjo el occidente como



Pedagogia decolonial y educacién anti-racista e intercultural en Brasil | 303

los tnicos legitimos y con capacidad de acceso a la universalidad y a la
verdad.

El racismo epistémico considera los conocimientos no occiden-
tales como inferiores. Sin embargo, actualmente ya no es posible negar
la existencia de historias y epistemes fuera de los marcos conceptuales e
historiograficos del occidente. Desarrollar una reflexion sobre la ense-
nanza de historia y sobre sus bases epistemoldgicas a partir de la pers-
pectiva del “otro” que el grupo “Modernidad/Colonialidad” propuso,
requiere producir un cambio de paradigma como pre-condicién para la
realizaciéon de un nuevo examen de la interpretacion de la historia brasi-
lenia. Ese cambio de paradigma implica también la construccion de una
base epistemoldgica “otra” a partir de la cual puedan pensarse los cu-
rriculos que la nueva legislacién propone, es decir, los nuevos espacios
epistemolégicos, interculturales, criticos y una pedagogia decolonial.

Para finalizar, podemos considerar que la Ley 10.639/03 puede
crear condiciones, dependiendo de las perspectivas adoptadas por los
sujetos involucrados, para el establecimiento en el contexto educacional
brasileno de conflictos, enfrentamientos y negociaciones epistémicas,
poniendo en evidencia la diferencia por medio del pensamiento critico
de frontera, como lo fundamenta Walter Mignolo, puesto que dicha le-
gislacion permite la visibilidad de otras légicas histéricas, diferentes de
la 16gica dominante eurocéntrica, ademds de poner en debate la desco-
lonizacién epistémica.



Capitulo 9
AUTONOMIAS Y EDUCACION EN CHIAPAS
Practicas politicas y pedagégicas
en los pueblos zapatistas

BRUNO BARONNET

Entre los pueblos involucrados en el zapatismo en el sureste de
México, la construccién de las autonomias politicas genera la influencia
de modos indigenas de actuar y de pensar en los procesos de educacion
de la ninez. A partir de los recursos disponibles y segtin las necesidades
expresadas, estas transformaciones profundas permiten mayor horizon-
talidad en la participacion en la gestién educativa, garantizando ademds
una ensenanza de acuerdo a los contextos de aprendizaje e identidades
sociales, étnicas y politicas de los sujetos responsables de la orientacién
de los procesos educativos. En las escuelas en resistencia en Chiapas, la
educacion de los grupos zapatistas se vuelve descolonizante y dignifi-
cante en la medida en que son los mismos campesinos mayas, a partir
de sus estrategias y sus modos de organizacién, quienes orgullosamente
definen de manera colectiva y reflexiva el rumbo de proyectos propios de
autodesarrollo regional. De alli, el marco participativo de la educacién
autéonoma desemboca en una orientacidn ética de pedagogia critica y
mds apegada a los valores y demandas de los campesinos indigenas (Ba-
ronnet, 2011)."* Este capitulo analiza de qué modo la construcciéon de

137 El presente articulo estd basado en gran medida en el texto citado.
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las autonomfias politicas se establece en las practicas pedagdgicas como
una condicién para formar una educacién que pueda descolonizar las
relaciones interculturales, facilitando el aprendizaje y la generacién de
conocimientos criticos desde la subjetividad de quienes estan implica-
dos localmente en los proyectos educativos alternativos en las regiones
de influencia del movimiento zapatista.

En el contexto de las practicas autondémicas impulsadas por el
movimiento social encabezado por el Ejército Zapatista de Liberacion
Nacional (EZLN), las promotoras y los promotores de educaciéon (no-
peswanej o promotoretik en lengua tseltal) son elegidos en varios cientos
de comunidades mayas de Chiapas para desempenar el cargo de educa-
dores comunitarios. De manera paulatina, poco después de su creacion
en 1994, los Municipios Autébnomos Rebeldes Zapatistas (MAREZ) han
impulsado y consolidado redes propias de escuelas alternativas al sis-
tema oficial de educacién publica, ante la necesidad y la preocupacion
de los pueblos originarios por el acceso real, la utilidad y la pertinen-
cia cultural de la educacién primaria. Con ello, los pueblos zapatistas
prefiguran la implementacién de los derechos colectivos de los pueblos
originarios,'*®
ciera y técnica del Estado) lo que se estableci6 a nivel educativo en las
negociaciones de los Acuerdos de San Andrés que estipulan que:

aplicando de manera unilateral (sin la contraparte finan-

El Estado debe [...] fomentar la participacién de las comunidades y
pueblos indigenas para seleccionar, ratificar y remover a sus docentes
tomando en cuenta criterios académicos y de desempeno profesional
previamente convenidos entre los pueblos indigenas y las autoridades
correspondientes, y a formar comités de vigilancia de la calidad de la
educacién en el marco de sus instituciones.'*

138 La Declaracién Internacional de Derechos de los Pueblos Indigenas, adoptada por
la Asamblea General de las Naciones Unidas (14 de septiembre, 2007), menciona
en su articulo 14 que “los pueblos indigenas tienen derecho a establecer y contro-
lar sus sistemas e instituciones docentes que impartan educacién en sus propios
idiomas, en consonancia con sus métodos culturales de ensefianza y aprendizaje”

139 Ver “Propuestas Conjuntas que el Gobierno Federal y el EZLN se Comprometen
a Enviar a las Instancias de Debate y Decisién Nacional”, Acuerdos de San Andrés
(18 de enero de 1996).
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Algo que estd en juego en el fortalecimiento de las autonomias
politicas es la posibilidad de garantizar y potenciar el autodesarrollo
sostenible de los pueblos en el marco de un Estado plural capaz de po-
ner la educacién en manos de las entidades auténomas, sin por lo tanto
renunciar a su coordinacidn estatal. De esta manera, seria oportuno que
los objetivos de aprendizaje y los programas educativos en México, asi
como los libros de texto y los materiales didacticos pudieran expresar
los puntos de vista y las maneras de ver el mundo que los pueblos ori-
ginarios pueden aportar en la reconstruccion de un proyecto de trans-
formacién general hacia un Estado plurinacional capaz de descolonizar
la sociedad.

Las autonomias politicas como condiciones
para una educacion critica desde los pueblos originarios

Desde una 6ptica decolonial, las practicas de politica educativa
que se siguen construyendo en las comunidades auténomas zapatistas
son la expresion de una redefinicion de los roles atribuidos a los actores
individuales y colectivos. Estas generan la invencién social de précti-
cas alternativas de organizacién de los servicios educativos locales, de
acuerdo a los derechos politicos, las identidades y las estrategias de los
pueblos originarios. Por ejemplo, un activista del pueblo Tseltal, encar-
gado del seguimiento local de las actividades de la educacién auténoma
en el Caracol de La Garrucha, lo expresa de la siguiente forma:

Los comparieros dicen que quieren que haiga de todo en la escuela, se-
gun lo estamos viendo aqui, pero primeramente quieren que la escuela
sirva para mejorar al pueblo, para salir adelante, para no olvidar quiénes
somos aqui los tseltales, para que los nifios respeten y aprenden de los
mayas, y como era de nuestros antepasados en la finca, quieren saber
cémo hacen su lucha los compaferos que estdn en otros estados, en
otros paises. (Comunicacién personal, Nuevo Paraiso, octubre 2005)

En los territorios zapatistas de las Cafiadas de la Selva Lacandona,
los miembros de los pueblos del movimiento indio y campesino chia-
paneco son los actores sociales reconocidos como mads aptos y legiti-
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mos para determinar los conocimientos pertinentes a estudiar en varios
cientos de escuelas rebeldes. Las autonomias politicas en la gestion edu-
cativa les permiten incidir de manera decisiva en los procesos pedago-
gicos, al influir en la produccién enddgena de los conocimientos que
circulan en las escuelas. Esta tltima se encuentra estrechamente ligada
al tipo de gestién administrativa y pedagdgica basado en las estructuras
y mecanismos locales del ejercicio del autogobierno zapatista (Baron-
net, 2012). Ahora bien, el marco de autonomia educativa permite a las
bases sociales del EZLN apropiarse de la escuela como espacio comuni-
tario de transmisién de conocimientos social, politica y culturalmente
diferenciados, de acuerdo a la identidad tseltal, campesina y zapatista de
los actores implicados en su desarrollo. La autonomia aparece en este
sentido como una condicién organica para fundamentar un plan de es-
tudio regional y flexible en el cual estén yuxtapuestos y combinados los
conocimientos socioculturalmente diferenciados.

En los Municipios Auténomos Rebeldes Zapatistas (MAREZ) no
existe un gran “laboratorio” o “modelo” de ensefianza zapatista en tér-
minos de planes y programas de estudio sino algunos principios peda-
gogicos basados en la praxis y el sentido comun. Estos principios se han
definido “paso a paso” en los inicios de los proyectos educativos en la
region de La Realidad, y “en la marcha” en los diez dltimos afios en cada
una de las cinco zonas rebeldes del sureste y en la treintena de MAREZ
que las constituyen. En los centros municipales de formacién de los pro-
motores de educacion zapatista en las Canadas de Ocosingo, en los Altos
y en la regién norte de Chiapas, los proyectos pedagdgicos difieren en la
eleccién y la organizacién de los conocimientos ensefiados. En los Cara-
coles de Oventik y Morelia, se estudia una materia de ensefianza practi-
ca que se denomina “Produccién”, mientras que en los Altos tsotsiles se
estudia “Humanismo”, y el equivalente en Morelia se llama “Educaciéon
politica” para referirse a las clases que difunden la ética zapatista y los
valores del movimiento. En las regiones autébnomas de La Realidad, y
luego de Roberto Barrios y La Garrucha, la propuesta metodoldgica del
proyecto Semillita del Sol es reapropiada segtn las acciones formativas
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de los mismos capacitadores tseltales, quienes muchas veces son los pro-
motores mds experimentados electos por sus pares.

Sin que signifique la desaparicién de los equipos externos de ase-
soria pedagbgica, los promotores se retinen en talleres para “integrar las
demandas™, es decir, transversalizar los conocimientos con base en su
“recuperacion” mediante grupos de reflexién que toman como eje de
andlisis las demandas zapatistas. En agosto del afio 2001, el Consejo del
MAREZ Ricardo Flores Magén elabor6 por escrito en espaiiol y tseltal
los “Acuerdos municipales sobre la capacitacion a promotores de edu-
cacion’, en los cuales los consejeros reafirman que “su trabajo es para
toda la comunidad, el trabajo con los nifios y las nifias es s6lo una parte,
porque el promotor, como nosotros lo estamos viendo, debe interve-
nir y compartir su conocimiento y buscar el intercambio de ideas a la
hora en que la comunidad estd enfrentando o tratando de resolver un
problema”. Esta mision confiada a los promotores difiere de un simple
trabajo de alfabetizacion y rebasa el &mbito de las competencias forma-
les promovidas en circuitos de profesionalizacién docente (Universidad
Pedagégica Nacional y Escuelas Normales).

La propuesta de desglose curricular ratificada por las asambleas
y las autoridades del MAREZ Ricardo Flores Magén parte del estudio
de once ejes fundamentales representados por las demandas zapatistas:
Techo, Tierra, Alimentacion, Trabajo-produccién, Salud, Educacidn,
Justicia, Libertad, Democracia, Autonomia e Independencia. Dichos
ejes se entrecruzan en cuatro areas de conocimiento: Vida y Medioam-
biente, Historias, Lenguas y Matematicas. Por ejemplo, en la demanda
Tierra, los promotores preparan actividades pedagdgicas relacionadas
con el tema agrario. Para la materia de ciencias naturales se formulan
preguntas generadoras sobre la proteccién y utilizacién de los recursos
ambientales. En historia y ciencias sociales, se abordan los movimientos
de lucha por la tierra en Chiapas, en México y en el mundo, tomando
a veces como ejemplo la experiencia del movimiento agrario brasilefio.
En la ensenianza del dlgebra, se miden solares y parcelas. Como ejercicios
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de la materia de espanol, se redactan poemas sobre la naturaleza y tam-
bién cartas virtuales de denuncia por amenazas de despojo.

Cabe recordar que a diferencia de muchas escuelas de la moda-
lidad federal bilingtie, el idioma predominante para la ensefianza es
la lengua materna de los ninos. El idioma castellano es una prioridad
educativa explicita y se concibe como segunda lengua de estudio. La
ausencia de manuales didacticos en la zona Selva Tseltal favorece la au-
tonomia pedagdgica de cada promotor para inventar, con singular crea-
tividad, contenidos y métodos de ensefianza adaptados a sus alumnos.
Ademas de inspirarse en los propios recuerdos de su experiencia escolar,
los educadores zapatistas acostumbran promover que sus alumnos in-
vestiguen, jueguen, canten y realicen cotidianamente actividades depor-
tivas y artisticas.

Tres lineas directrices guian la orientacién global de los diversos
proyectos educativos locales, permitiendo suponer que vienen infun-
didas por la direccién politico-militar de los insurgentes del EZLN. En
primer lugar, en todos los proyectos escolares estd presente la idea de
hacer de las demandas, la historia y la situaciéon (local y nacional) de la
lucha del movimiento zapatista, un elemento primordial del aprendiza-
je. En segundo término, se observa una opcién compartida a favor de un
bilingtiismo equilibrado, dedicando el mismo tiempo en clase a la ense-
nanza en espafiol y en lengua nativa. Finalmente, ciertos valores éticos
y conceptos forjados en el movimiento indigena irrumpen en la accién
educativa como acto entusiasta de conciencia sociocultural y politica. Es
importante destacar que estas pricticas puestas al servicio de la defensa
y el fortalecimiento de la identidad étnica, campesina y zapatista se rea-
lizan sin mediar remuneracién monetaria. De acuerdo al vocero de la
Junta de Buen Gobierno:

Estamos viendo nosotros como se relaciona el conocimiento con las
demandas de la organizacién zapatista y que son los ejes que analizar
en nuestro trabajo de capacitacién y en nuestras escuelitas; de alli por-
que ellos son del pueblo, los promotores y los nifios saben por dénde
recuperar los saberes que tiene la comunidad, porque el pueblo tiene
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conocimiento, tiene ciencia. [...] No es como si alguien de fuera nos
dice como vamos a hacer nuestra educacién auténoma, porque no sabe
de nuestra verdadera historia como pueblo. Es la conciencia y no el di-
nero que se cobra por quincena lo que cuenta; dar el ejemplo, no ser
individualista, respetar lo que dice la comunidad. Por eso es importante
en nuestra educacion tener conciencia, no salirse de la politica y el cami-
no de la lucha zapatista. (Compaifiero Gabriel, entrevista, La Garrucha,
marzo de 2006)

De los testimonios de los promotores se desprende el alto valor
simbdlico atribuido a su misién de aprender mds y formarse mejor para
ensenar a la ninez de su comunidad la “verdadera historia” de los lucha-
dores sociales y héroes del pais y del mundo. Se hace énfasis en temas
culturales especificos a la regién étnica, en la ensenanza bilingiie equili-
brada entre “la castilla” y la variante local de las lenguas vernaculas, en los
conocimientos sobre la vida en las épocas del peonaje en las haciendas,
de la colonizacién de la selva y de la organizacion zapatista hasta hoy.

Una educacién verdadera para “mejorar al pueblo”

En los discursos de las bases zapatistas sobresale el tema del ser-
vicio a la colectividad. Servicio asumido como cargo comunitario, pero
orientado por fines muy especificos: contribuir a una educacién “verda-
dera” —por oposicién a una que es juzgada falsa, ineficiente, ilegitima y
nociva— que apunte a descolonizar las mentes y las conductas humanas
gracias a la produccién de conocimientos y métodos alternativos. Los
testimonios de promotores permiten entrever el peso del compromiso
personal de asumir un papel destacado dentro de la comunidad y el
proyecto educativo zapatista. El mejor ejemplo de este rasgo subjetivo
compartido por los promotores, y de algin modo por las autoridades y
las familias en general, es la idea de la entrega de si mismo/a “para servir
al pueblo” sin interés material o lucrativo, para llevar los derechos a la
préctica en beneficio de la colectividad de militantes y simpatizantes del
movimiento politico-militar zapatista.
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Ademas de requerir entusiasmo y dedicacidn, esta labor docente
es colectiva y simboélicamente reconocida localmente, pero muy absor-
bente y poco atractiva a nivel econémico. Para muchos promotores jo-
venes adultos se vuelve necesario buscar maneras de revertir en la préc-
tica los métodos con los que ellos se alfabetizaron. Por ejemplo, usar
la lengua originaria como lengua de ensenanza al igual que el espafiol;
usar e inventar métodos y soportes diddcticos originales con base en su
imaginacién pedagégica y en los recursos naturales y culturales movili-
zables; usar, inventar y apropiarse de modos adecuados de transmision
de conocimientos dirigidos a “resolver nuestras necesidades”, “solucio-
nar problemas”, “mejorar al pueblo”, “ayudar a salir adelante”, sin pro-
poner un plan integral de ensenanza bésica con énfasis marcado en el
desarrollo rural:

Necesitamos una educacion integral que respete la realidad de nuestra
region y de nuestro pueblo indigena, que haga mads fuerte nuestra ex-
periencia cultural hasta avanzar a la verdadera autonomfia, porque la
autonomia verdadera es la que resuelve los problemas de nuestras co-
munidades para que vivan mejor. Por eso necesitamos una educacién
no sélo de palabra.'

Ahora bien, esta finalidad de la accién social ha sido bien cap-
tada en la introduccién del folleto de 42 péaginas de operaciones mate-
maticas titulado “Educacién Auténoma por la Democracia, la Libertad
y la Justicia” (2005) por el antropélogo vy lingiiista Carlos Lenkersdorf
(1926-2010), al dirigirse a los “hermanos y hermanas” tojolabales de San
Miguel Chiptik que le han solicitado la autoria:

La razon de escribir este pequenio libro es de aprender un poco la cuen-
ta, como se dice, es decir, conocer los numeros, sumar, restar, es decir,
siny con dinero, multiplicar y dividir. Son cosas que necesitamos toda la
vida, nifios y nifias, jovenes y adultos. Porque por todas partes nos quie-
ren engafar, y si no conocemos la cuenta peor nos va. Asi es este libro,
quiere ser una ayuda en las clases y escuelas que ustedes han formado en
lugar de las clases oficiales que no muy ensenaron lo que necesitan. Asi

140 Ver Asociacién Enlace Civil, en la ribrica dedicada al proyecto Semillita del sol.
www.enlacecivil.org.mx. Visita efectuada el 30 de julio de 2010.
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el libro quiere responder a una necesidad de las comunidades y munici-
pios si asi les parece. Es decir, ustedes tienen la tltima palabra para decir
si el libro les sirve o no. No quiero ser mandén benefactor que les regale
cosas que no les sirvan. (Lenkesdorf, 2005)

A pesar de lo inusual que un material de apoyo y formacién de
promotores zapatistas esté firmado por su autor (sea o no prestigiado),
este pequeno preambulo escrito en “la castilla” autdctona de Las Cana-
das es revelador de la congruencia ética con la cual los “companeros de
la sociedad civil” se implican en el apoyo técnico a la formacion de los
educadores tseltales. Por un lado, se trata de una ayuda exterior que no
puede pretender representar un método univoco de aprendizaje de las
operaciones matemdticas bdsicas, es decir que se sabe que la propuesta
de reforzamiento de capacidades docentes sélo es una entre otras mu-
chas. Por otro lado, en el corazén de este texto, la intencionalidad de
“proponer y no imponer” es congruente con el objetivo ético de ayudar
a perseguir un cambio positivo en la vida cotidiana y que es recurrente
en los discursos indigenas de Las Canadas: aprender a leer, escribir y
calcular con cifras en ambas lenguas para no ser enganados en las rela-
ciones de compra/venta, para medir cantidades y superficies, para leer el
numero de asiento en los autobuses si tienen que salir de Las Cafadas.
A pesar de no figurar en este folleto fotocopiado, la cuestion de las etno-
matematicas no deja de interesar a los actores solidarios, muchas veces
universitarios y curiosos de la lengua y cultura originaria, y sin duda a
los promotores que llegan a ensenar a contar en sistema maya de base
vigesimal, lo que no es usual en las escuelas federales de educacién inter-
cultural bilingiie. La produccién de conocimientos y métodos pedago-
gicos en la educacién auténoma no se desliga de la cultura campesina y
tzeltal. Particular atencion reciben las normas y valores éticos del EZLN

y las comunidades que forman sus bases sociales de apoyo:'*!

141 Los principios organizativos del EZLN representan imperativos éticos que tam-
bién estdn infundidos en el campo educativo, como “hacer un mundo donde que-
pan muchos mundos”, “mandar obedeciendo”, “representar y no suplantar”, “cons-
truir y no destruir”, “proponer y no imponer’, “convencer y no vencer” o también

“caminar al paso del més lento”.
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Lo que se quiere es una educacién que no diga mentiras sobre el pueblo,
que no es individualista sino colectiva, que es de la comunidad y que le
sirva al pueblo para crecer su conciencia, mejorar su vida, por eso deci-
mos resolver sus demandas. Queremos una educacion verdadera donde
se puede compartir ideas con nuestra comunidad, una educacién de
veras que nace de la comunidad, para todos parejo. Nadie nos ha di-
cho por dénde estd el camino para resolver nuestros casos, por eso si la
educacion se hace con la idea de ensefiarnos a solucionar los problemas
del pueblo, asi vamos a lograr el camino nuestro para resolver nuestras
demandas, con tal de que nuestros promotores apoyen y tengan apoyo
de por si de su comunidad y haremos el ejemplo para nuestros nifos y
para otros companieros de organizaciones que estin en nuestra lucha
zapatista y que no tiene final. (Consejo Auténomo MAREZ, comunica-
cién personal, Ricardo Flores Magén, mayo de 2005)

En los planes de trabajo pedagdgico de las escuelas que dependen
de la coordinacién de cada proyecto municipal, existen diferencias, a
veces muy profundas, sobre los temas abordados por los promotores.
Los mas jovenes reconocen tener dificultad para ensenar a los alumnos
elementos de historia nacional e internacional porque esto supone una
solida formacidén previa. Con respecto a las matematicas, otra dificultad
para los promotores menos experimentados es llegar a proponer a sus
alumnos ejercicios originales basados en ejemplos practicos de la vida
cotidiana. En el caso de la lecto-escritura y sus métodos de ensenanza,
las practicas de los promotores divergen mucho, y entre ellos hay in-
tercambios de experiencias y numerosos debates de tipo pedagdgico. A
pesar de que casi todos han aprendido —y muchas veces aplican parcial-
mente— un método de tipo sildbico, parece haber una tendencia marca-
da por emplear otro método de tipo fonético o global.

Cada promotor es ecléctico en su practica docente, pues elige y
combina a su conveniencia los procedimientos pedagdgicos a su alcan-
ce. En general, la ensenanza de las ciencias naturales en las escuelas de
las comunidades zapatistas se reduce a una iniciacién con los alumnos
mads avanzados, a pesar de que algunos promotores hayan elaborado y
experimentado por su lado acercamientos pedagdgicos pricticos para
abordar en clase temas ligados al cultivo y la preservaciéon del medioam-
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biente. Sin embargo, la ensenanza de las ciencias sociales —incluyendo
la historia— y las ciencias naturales parece secundaria al priorizarse la
ensefianza de la expresion oral y escrita en espanol, asi como las ope-
raciones matemadticas bdsicas, que importan mucho mas a los padres
de familia. Sin embargo, las autoridades educativas de los municipios
defienden la idea de una educacién verdaderamente “integral” y decisiva
en la formacién de las préximas generaciones que ocupardn funciones
de representacion en la estructura politica zapatista.

Entre las experiencias de construccién de materiales escolares por
promotores de educacion con la asesoria de colaboradores externos y de
autoridades en turno cabe destacar el libro de historia local, el de mate-
maticas y las 11 versiones de manuales de lecto-escritura en tseltal, tsot-
sil y tojolabal publicadas en 2005;'** frutos del trabajo en equipo entre
promotores y colaboradores externos en la regién del actual Caracol de
Morelia. Varios miles de ejemplares en espaifiol, ch’ol y tseltal del manual
educativo “Qué peled Zapata”y del cuaderno de trabajo “Lum, la tierra
es de quien la trabaja” han sido difundidos en el afio 2006 en las escuelas
del Caracol de Roberto Barrios.

La produccion local y colectiva de materiales didécticos adapta-
dos a las consideraciones socioculturales de los alumnos y sus familias
depende de la dindmica interna del proyecto de educacién municipal
y de las capacidades de movilizaciéon de la asesoria técnica y financiera
disponible a su alcance. Elaborar series de manuales diddcticos supone,
en el marco de las autonomias indigenas, realizar la compilacién y la
sistematizacion por escrito de la diversidad de dispositivos pedagogicos
creados por la imaginacién y la experiencia de los promotores zapatistas
en sus aulas. Supone también asociar a su elaboracién una cantidad de
actores y recursos internos y externos a los MAREZ, los cuales atiin no
han sido reunidos ni movilizados en los territorios del Caracol de La
Garrucha.

142 Ver al respecto el documental audiovisual “Letritas para nuestras palabras” (13
min.) que difunde la asociacién internacional Promedios de Comunicacién Co-
munitaria.



316 | Bruno Baronnet

A pesar de parecer paradéjico, la autonomia educativa garantiza
pero no vuelve hegemonica la ensenanza de conocimientos cultural-
mente diferenciados. En vez de focalizar la ensefianza s6lo en el ambito
cultural, las autonomfas mayas se inclinan a favorecer un modo original
de articular conocimientos sociales diferenciados desde el punto de vis-
ta étnico. Los valores y las demandas sociales y culturales de la organiza-
ci6én zapatista son los elementos politicos que articulan los contenidos
escolares abordados por los promotores. Asi, la interculturalidad en la
educacion responde a una légica de negociacion interna permanente
entre lo culturalmente endégeno y lo exdgeno; siendo elegidos, autori-
zados y controlados los otros actores no indigenas que intervienen in-
directamente en el proceso de seleccion y formacién de los contenidos.

Al apropiarse del control de sus escuelas, las asambleas de las co-
munidades y los municipios zapatistas redefinen las prioridades, las ne-
cesidades y la calidad que exigen del sistema alternativo que sostienen
desde hace alrededor de una década en la zona Selva Tseltal. Este proceso
de resistencia politica contribuye a afianzar y reafirmar las conciencias
subjetivas de pertenecer a un grupo socioétnico y politico determina-
do. Sin embargo, mas que un reto utépico, el sentido emancipador que
otorgan las familias zapatistas a su proyecto politico de transformaciéon
social y educativa parece inscribirse en una légica de redefinicién de lo
que se espera de la escuela comunitaria; lo que contribuye al final a rea-
firmar rasgos identitarios de los grupos considerados por medio de ella.

Redefinicion colectiva de prioridades y necesidades educativas

Como consecuencia del pragmatismo de los promotores y las
autoridades zapatistas, las practicas pedagdgicas observables en las au-
las son muy eclécticas, sin llegar a constituirse en realidades educativas
contradictorias. En efecto, las autonomias politicas favorecen la redefi-
nicién colectiva y permanente de las prioridades y las necesidades edu-
cativas, asi como los criterios de evaluacién de la calidad de la ensefianza
bajo control local. Se trata de poner en préctica las consignas infundidas
por el movimiento zapatista:
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Compafieros y compafieras, para alcanzar la educacion que necesitamos
los pobres, debemos seguir luchando para que haya mejor educacién,
pero es mejor empezar desde ahora la educacion del pueblo, por eso es
necesario entender que debemos empezar a preparar a nuestros ninos
y jovenes, y preparar nuestros planes y programas de educacién por el
pueblo en los diferentes niveles de educacién, de acuerdo a nuestros
ideales y nuestros intereses como pueblo.'”

Dentro de esta ldgica politica de transformacion social, la apuesta
zapatista se inscribe en el marco del reforzamiento de las capacidades
reales de autogobierno indigena, pero deja en manos de las comuni-
dades y sus representantes la tarea de colaborar “desde abajo” y “desde
adentro” para garantizar la calidad y pertinencia social y cultural de las
escuelas. En este sentido, las autoridades del Municipio Auténomo Ri-
cardo Flores Magon declararon:

Desde el afo 2000 hay intervenciones directas de los pueblos y autori-
dades para las tomas de decisiones, programas, calendarios y sus formas
para las capacitaciones para nosotros son muchos los avances que he-
mos realizado y de las que siguen en proceso dentro del municipio para
crecer una educacién auténoma y verdadera para nuestros pueblos que
ayude a lograr la vida digna y fortalecer su cultura y que les abra hori-
zontes de acuerdo a su realidad regional.'*

Como la cuestién de la calidad de los servicios educativos estd
aunada a las exigencias de relevancia social y pertinencia cultural, las
desigualdades cualitativas se ubican en las interacciones entre las carac-
teristicas contextuales de la demanda educativa y las condiciones de la
oferta. Esto significa que el sistema educativo nacional ofrece una edu-
cacion pobre precisamente en aquellas situaciones en las cuales las con-
diciones de la demanda son mds desfavorables, con la “incapacidad de
las comunidades y los padres de familia para exigir servicios educativos
de mejor calidad” (Schmelkes, 1997: 156). Sin embargo, surge la cues-
tién de la seleccién indigena de los criterios de evaluacion de la calidad

143 Programa de Radio Insurgente del 10 de junio de 2005, “Demanda Educacion”.
144 Ver comunicado escrito a las sociedades civiles del MAREZ Ricardo Flores Magén,
10 de octubre de 2006.
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y pertinencia de la educacién. En un marco de gestiéon autondmica de
los asuntos escolares locales, la definicién de lo que se espera del apren-
dizaje en el aula requiere —pero no obtiene sistematicamente— la partici-
pacién directa de todos los comuneros, sean o no padres de familia. En
este sentido se puede explicar parte de las desigualdades de calidad de
una escuela a otra, por el déficit de movilizacion en torno al seguimien-
to profundo de la permanencia y el desempeno, tanto de los educadores
como del alumnado.

Las demandas de los movimientos de los pueblos de Abya Yala
en materia de educacidon buscan no sélo incidir en la oferta escolar sino
controlar su relevancia social, cultural y politica. Aunque no sean muy
visibles en las luchas a nivel nacional, las demandas de autonomia edu-
cativa aspiran in fine a obtener un servicio publico en el cual las comu-
nidades puedan controlar los conocimientos que se transmiten. Hay un
especial énfasis en la exigencia de una ensenianza e investigacion de las
historias, los valores, las costumbres y tradiciones culturales de los mis-
mos pueblos.

Asi, los delegados de las organizaciones regionales que perte-
necen al Congreso Nacional Indigena (CNI) plantean la necesidad de
establecer en México un sistema educativo intercultural, multilingiie,
democrdtico y autonémico. Un sistema que proteja y desarrolle los sa-
beres de sus pueblos, afianzando el uso de sus lenguas, que combata el
racismo, la explotacién y ayude a enfrentar la amenaza neoliberal y las
fuerzas homogeneizadoras de la globalizaciéon (Rebolledo, 2002). En las
dos ultimas décadas, varias organizaciones regionales independientes
han desarrollado en esta perspectiva sus propios manuales y otros mate-
riales didacticos, como por ejemplo los maestros oaxaquenios del Muni-
cipio de San Juan Guichicovi cuyas comunidades pertenecen a la Unién
de Comunidades Indigenas de la Zona Norte del Istmo. En numerosos
territorios de pueblos originarios donde se ha decidido desarrollar un
tipo de escuelas alternativas, la autonomia educativa se refiere a ciertas
practicas que suponen una forma indigena y campesina de concebir y
transformar la realidad social, siendo la participacién comunitaria ge-
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neradora y legitimadora de decisiones y précticas que influyen, en un
sentido decolonial, sobre las opciones pedagdgicas y toda la gestion de
lo escolar.

El poder de decidir y vigilar lo transmitido por la escuela indica
el ejercicio de un control colectivo dignificante al situar efectivamente
la ensenanza en un contexto geopolitico y sociocultural determinado,
de acuerdo con las aspiraciones de cada ntcleo etnoterritorial. De esto
se puede suponer que la interculturalizacién de los contenidos de la
educacion basica requiere de las autonomias politicas en la gestion de
las instituciones educativas locales, las cuales pueden establecer arbitra-
jes sobre qué politica y qué cultura es legitima transmitir en las aulas.
Como elemento decisivo en las praxis de la resistencia y de la demo-
cracia en los pueblos originarios, la participacién amplia y directa de
las familias en la aplicacién de los planes educativos no representa con
exactitud una condicién sino la matriz misma de toda educacién social
o culturalmente diferenciada de la dominante.

Siguiendo a Lépez (2006: 241), ante el discurso de los Estados
latinoamericanos de considerar la interculturalidad educativa como
medio de promocién de la tolerancia, el respeto mutuo y de “algtin tipo
de participacién menor’, los indigenas hoy se plantean un “esquema de
inclusién” que se traduce en “igualdad con dignidad”, y que a la larga
conlleva a “la superacion de la exclusion y del discrimen y, por esa via,
también compartir el poder”. Esto implicaria re-imaginar y reconstruir
el tipo de Estado vigente en América Latina y reconocer el derecho a
“una ciudadania étnica que esté en relacién de complementariedad con
la ciudadania nacional de hoy” (Lépez, 2006: 248). De este modo, la
aparicién de curriculos y materiales educativos alternativos, impulsados
por activistas indigenas en el marco de proyectos etnopoliticos a nivel
regional, ilustra que su oposicién a los programas oficiales desemboca
en la auto-organizaciéon para el control comunitario de la transmisién
de conocimientos en la revalorizacién en el aula de la cultura propia.

Asimismo, las escuelas zapatistas se inscriben en el marco de la
subversion del orden educativo establecido. Apuntan a revitalizar lo
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propio articuldndolo con aquellos conocimientos que las comunidades
estiman ttiles y socialmente pertinentes de ensefiar en la escuela. Por
ejemplo, cuando se aborda en los salones de clase de la zona Selva Tseltal
la nocién de trabajo, los promotores hacen la diferencia entre el concep-
to autdctono y el occidental, haciendo hincapié en dimensiones politi-
cas y econdmicas que separan ambas formas de vision del mundo. En
suma, el acercamiento intercultural en las aulas rebeldes a ésta u otras
nociones comunes se ha vuelto posible en la medida que la autonomia
politica y curricular tiende a cuestionar al Estado sus prerrogativas de
establecer e imponer unilateralmente qué y cémo se debe ensenar a la
nifiez. Ademads de la pertinencia cultural de los contenidos escolares,
destaca la cuestion de la relevancia social de los planes educativos multi-
lingties y multiculturales. Los actores sociales dominantes en el subcam-
po de la educacién indigena en México no son los maestros bilingties,
las comunidades, las organizaciones indigenas sino los mandatarios del
Estado que pueden legalmente —pero no siempre legitimamente— deci-
dir lo que es (o no es) relevante ensenar desde el punto de vista social.
Es decir, que del poder educativo depende el tomar (o no) en cuenta las
relaciones de dominacién en las cuales opera la transmisién de cono-
cimientos valorados, situados y fechados en su contexto territorial. El
caso zapatista sugiere que hay una relacion estrecha y estructurante de
sinergia entre el ejercicio auténomo del poder educativo y las practicas
pedagbgicas autogeneradas.

Una escuela menos devastadora de las identidades de los educan-
dos puede ser refuncionalizada por los pueblos originarios, gracias a su
posibilidad de influir decisivamente en el proceso de ensenanza que les
otorgan las autonomias politicas que construyen. Ello no puede ocurrir
a gran escala sino prevalece cierto grado de flexibilidad en el manejo de
la conformacién de los acercamientos curriculares. Asi, como estrategia
de resistencia social inventiva, la apropiacion indigena de la transmision
de conocimientos escolares contribuye a reforzar —pero no constituye
en si misma— el conjunto de mecanismos de reinvencién de vinculos
sociales y étnicos, es decir, es un factor de sociogénesis y de reconstruc-
cién de las relaciones de pertenencia al propio grupo politico-cultural.
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Autonomia educativa indigena y afirmacién identitaria

Como hipétesis de trabajo, se considera que la lucha por la au-
tonomia educativa es tanto un factor como una consecuencia conco-
mitante del proceso de fortalecimiento de la identidad étnica, politica y
campesina, entendiendo por tal una “reinvencion estratégica, por parte
de dichos grupos, de una identidad colectiva en un contexto totalmente
nuevo, como es el de un Estado neoliberal que los excluye y margina en
nombre de la modernidad” (Giménez, 2001: 48). Lo que estd en juego
no es la institucionalizacién de los actores bajo formas representativas —
lo que transforma su memoria en conmemoraciones oficiales y sus lide-
res en notables— sino el acceso efectivo al trato politico de sus demandas
(Wieviorka, 2006: 73-75).

Se trata pues de ubicar a las practicas de lucha indigena por la
autonomia educativa como parte de la construccién de una politica cul-
tural que, “desde abajo”, sustentan los movimientos sociales al luchar
por nuevas visiones y practicas de ciudadania y democracia social. La
experiencia zapatista ilustra como la producciéon de conocimientos es-
colares es social, cultural y politicamente moldeada a través del filtro de
las identidades involucradas de campesinos, mayas y activistas. Es en el
marco de una relacion de fuerzas con el Estado que se hace manifiesto el
proceso de reafirmacidn identitaria, particularmente visible en el cam-
po educativo. La lucha por la autonomia educativa revela una cuestién
de estrategia identitaria y politica en accién que estd inserta en un terri-
torio y un contexto social dado.

En términos tal vez mds ideoldgicos, se podria ubicar a las luchas
indigenas por la autonomia de la educacién como una conjuncién, una
hibridacién o una amalgama de ideas y précticas infundidas por dos co-
rrientes convergentes de pensamiento de la izquierda latinoamericana
que el pedagogo critico estadounidense Peter McLaren (2001) personi-
fic6 a través de las figuras e ideas del Che Guevara y de Paulo Freire. Sin
duda, la experiencia zapatista combina los principales elementos cons-
titutivos de las ya largas tradiciones pedagdgicas libertarias y socialistas
utépicas occidentales. En muchos aspectos, todo parece indicar que los
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promotores zapatistas poseen intuiciones, convicciones y practicas pe-
dagdgicas como las de Célestin Freinet u otras pedagogias “activas” en
las cuales la relacion de autoridad del maestro con el alumnado es resig-
nificada y personalizada, en favor muchas veces de la responsabilizacién
creciente de la nifiez durante las etapas de aprendizaje.

La autonomia educativa obliga a innovar, a buscar modos de or-
ganizacion y de aprendizaje nuevos y ademas, parece indisolublemente
ligada a la transformacion de las relaciones de poder en otros sectores de
la vida social. Sin embargo, en términos socioldgicos, se pueden vislum-
brar las demandas y experiencias alternativas del movimiento indigena
como una sefial mds del proceso de reafirmacién identitaria que sostie-
ne desde hace pocas décadas, pero que se manifiesta con mucha claridad
en los MAREZ. De acuerdo a la Comandanta Rosalinda, los zapatistas
luchan por una educacién “concientizada, conciliadora y liberadora, es
decir, una educacion de acuerdo con nuestra vida, con nuestra cultura

y nuestra historia”.!*®

Si bien la educacién liberadora propuesta por Paulo Freire busca
generar cierta transformacién de las estructuras de dominacion, parece
dificil que desde el sistema escolar renovado pueda surgir una revolu-
ci6én cultural entendida como esfuerzo maximo de concientizacién. En
efecto, las comunidades zapatistas —incluyendo por cierto a la ninez—
son grupos sociocultural y politicamente insertos en una dindmica de
organizacién regional; tienen un alto grado de conciencia critica, y son
quienes ademds no callan algunas discrepancias con las autoridades au-
ténomas y a veces con el mismo EZLN. La toma de conciencia colectiva
de su explotacién y discriminacién no es reciente ya que proviene de la
trayectoria militante de las familias mayas en las filas de organizaciones
campesinas locales y después en el zapatismo armado y civil. Por ende,
hay que relativizar la realidad de la concientizacién de la ninez zapatis-
ta por medio de la escuela, ya que los procesos de socializaciéon politi-
ca ocurren de antemano en los diversos dmbitos familiares, religiosos,

145 Ver Hermann Bellinghausen, “Mentira, que haya mejor educacién en los poblados
indigenas: EZLN en: La Jornada, 29 de noviembre de 2003.
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asamblearios y festivos propios de la comunidad y de su red organiza-
tiva regional. En este sentido, considerar a la escuela zapatista como la
instancia principal de socializacién politica en los territorios contro-
lados por las bases de apoyo del EZLN, seria negar el papel formador
de las familias desde la infancia y de la participaciéon en actos publicos
como las asambleas, las misas y demds actividades de movilizacién local.

En la perspectiva liberadora del pensamiento freireano, “No hay
préctica pedagdgica que no parta de lo concreto cultural e histérico del
grupo con quien se trabaj6” (Freire, 1986: 143). En una conversaciéon
mantenida con misioneros jesuitas que trabajan junto a las comunida-

des indigenas de Mato Groso, Paulo Freire indic6 lo siguiente:

Dicen los Iranxe: no necesitamos que ustedes nos vengan a ensefiar lo
que significa ser Iranxe, porque nosotros ya somos Iranxe. En el fondo
quieren decir: tenemos una historia y una cultura que nos hardn Iranxe.
No necesitamos que ustedes vengan a interpretar eso. Segundo, lo que
estamos queriendo es conocer el conocimiento que el blanco tiene, y
porque lo tiene, nos explota y nos domina. (1986: 144)

Los discursos zapatistas sobre la educacion oficial y su alternati-
va antitética en vigor, recuerdan los discursos indianistas sobre la do-
minacién cultural y sus llamados a una resistencia liberadora. Asi, la
declaracién emitida en Ginebra en 1977 por antropdlogos y dirigentes

¢ impugna la dominacién cultural que “por medio del siste-

indigenas
ma educativo formal que bdsicamente ensefia la superioridad del blan-
co y la pretendida inferioridad de nosotros, prepardndonos asi para ser
mas facilmente explotados”. Para descolonizar a los pueblos y lograr su
unidad, esta declaraciéon concluye que “el elemento aglutinador debe de
ser la cultura propia, fundamentalmente para crear conciencia de perte-

necer al grupo étnico y al pueblo indoamericano”.

Partiendo de las perspectivas multiculturales que definen a los
proyectos educativos de los MAREZ, cabe mencionar que se inscriben

146 Segunda Declaracion de Barbados, 28 de julio, 1977, creada durante un simposio
en la Universidad de las Indias Occidentales, Barbados.
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en la tradicion de la educacion critica socialista y antirracista que apunta
a fortalecer las capacidades de reflexion y accién cultural y politica de de-
terminados grupos discriminados. Segtin Freire, pertenecer a un grupo
cuyos miembros se concientizan unos a otros a través de su trabajo coti-
diano significa que ellos se muestren capaces de develar, colectivamente
y mediante el didlogo, la razén de ser de las cosas, como el por qué de la
explotacion. Sin embargo, “este descubrimiento debe ir acompanado de
una accién transformadora, de una organizacién politica que posibili-
te dicha accién, o sea una accién en contra de la explotacién” (Escobar,
1985: 154). En los MAREZ, la praxis educativa se aproxima bastante a lo
anhelado por los principios y métodos de educacién popular —-muchas
veces dirigida a los adultos— orientados a concientizar a las masas cam-
pesinas de América Latina. Sin duda, el compromiso educativo de las
comunidades zapatistas apunta hacia la busqueda de soluciones prag-
madticas para tomar el control de las escuelas en sus territorios y tratar de
disputar al Estado su hegemonia en la elaboracién de planes curriculares.

En los discursos y en la practica educativa zapatista, el conjunto
de los promotores actiia en este sentido, a pesar de no pretender ser
profesionales de la educacién y de la politica. A nivel social, el horizon-
te emancipador que los rebeldes proyectan alcanzar mediante las auto-
nomias politicas, representa un desafio mayor para la legitimidad del
poder educativo del Estado central que tampoco permite en los hechos
que los municipios y las organizaciones campesinas e indigenas obten-
gan mayores margenes de control sobre el personal y las orientaciones
pedagbgicas (Baronnet, 2012). El planteamiento de una educacidn libe-
radora descansa en la propensién de confiar en la capacidad de los do-
minados para transformar el orden establecido, confiando este objetivo
politico, en parte, a la escuela impulsada por la organizacién politica a
la cual los actores adhieren.

Cultura y libertad en las escuelas zapatistas

De acuerdo a su praxis pedagégica, las autonomias politicas de
las comunidades y municipios zapatistas no implican que la democracia
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interna del propio sistema educativo se asemeje a modelos autogestio-
narios donde se hace mayor énfasis en el fortalecimiento del poder de
los alumnos en relacién al quehacer educativo. En Chiapas, el énfasis
estd puesto en el poder educativo no sélo de los educadores y padres
de familia sino de toda la comunidad y sus autoridades municipales.
En efecto, las autonomias indigenas no generan de facto la eclosion de
experimentos de autogestion pedagégica (no-directiva), como se dieron
en Alemania a través de las Gemeinschaftsschule entre 1918 y 1933; en
Inglaterra con la escuela de Summerhill o en Francia con los diversos
experimentos autogestionarios de los afios 1960 y 1970 inspirados por
la corriente de la “pedagogia institucional” que tiene sus origenes en el
“movimiento Freinet”. La cuestion del poder dentro del aula zapatista
(relacién promotor/alumno) va mds alld de la cuestion de la autoridad
del adulto sobre el nifio dentro del recinto educativo, y tiene que ana-
lizarse dentro del mundo de vida indigena, evocando a la organizacién
social y politica de la comunidad. Esto se debe, sobre todo, a la influen-
cia directa de los actores comunitarios en el quehacer educativo y espe-
cialmente en las medidas fisicas y simbdlicas empleadas por los padres y
los promotores para disciplinar a la ninez.

En las aulas zapatistas no se puede hablar de pedagogia autoges-
tionaria y antiautoritaria. Quizds serfa mas adecuado evocar el recurso
a estrategias pedagdgicas eclécticas y creativas. Las practicas autoritarias
que corresponden tanto a la cultura escolar dominante como a la cul-
tura comunitaria no tienden a desaparecer de las escuelas zapatistas. Su
autogestion politica no significa el surgimiento sistemdtico de practicas
de autogestion pedagdgica, en las cuales la cooperacion entre los alum-
nos constituye la base del funcionamiento interno de la escuela, sino
que es la contribucién de toda la entidad politico-cultural de los “auté-
nomos” la que se vuelve legitimadora de la accién pedagdgica.

Cuando el fil6sofo Cornelius Castoriadis habla de politica de la
autonomia, el objetivo es, por un lado, “liberar la creatividad” y “crear
la libertad” y, por otro lado, definir la autonomia individual y colectiva
como “autolimitacién”. El objetivo de la autonomia serfa, para Casto-
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riadis (1990: 120), hacer de cada individuo un “ser capaz de gobernar y
ser gobernado”. En esta perspectiva autonomista, la matriz del cambio
revolucionario es la lucha de clases y no las aspiraciones etnonaciona-
listas o los nuevos movimientos sociales que defienden intereses parti-
cularistas, desde los puntos de vista cultural o ambiental. Todo acerca-
miento critico a las desigualdades sociales y politicas en América Latina
exige analizar mds en profundidad el lugar que ocupan las veleidades
emancipatorias dentro del imaginario colectivo (Corten, 2006). Asi, se
pueden equiparar los discursos de emancipacién y de autonomia en la
medida que sugieren la transformacién de la sociedad capitalista en una
democracia radical.

El zapatismo ilustra la complejidad de las 16gicas entrecruzadas de
afirmacion identitaria multiple, pues los valores del EZLN se transmiten
a las escuelas como elementos provenientes de las luchas de liberacién
campesina (tema agrario), de la emancipacién cultural (tema étnico y
de género) y nacional (tema del poder politico). Ponen de relieve rasgos
identitarios distintos pero que tienen en comun la reivindicacién del
acceso legitimo a recursos materiales y simbdlicos capitalizables en las
luchas por el control de su orientacién politico-cultural. Los y las acto-
res de las escuelas zapatistas son militantes revolucionarios que contri-
buyen a su manera al ideal liberador de la opresidn cultural y econémica
a la cual estdn sujetas las comunidades. Ellos y ellas construyen desde
una posicién de clase dominada, una politica cultural implementada de
y a favor de la diferencia cultural, fomentando la igualdad social dentro
y mas alla de la diversidad cultural.

La escuela se encuentra en medio de multiples estrategias identi-
tarias reveladoras de aspiraciones de afirmacién étnica y de politizacion.
Los pueblos oprimidos, explotados y discriminados que reclaman sus
derechos culturales y colectivos lo hacen para garantizar sus derechos
humanos y para lograr un minimo de poder en la polis, que les permita
participar en condiciones de igualdad en la gobernanza democriética de
sus paises (Stavenhagen, 2006: 221). Siendo una estrategia identitaria
colectiva que forma parte de una politica cultural regional, los pueblos
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mayas y zapatistas plantean la autonomia educativa como via para (re)
valorizar los conocimientos generales, practicos y éticos que estiman
utiles, prioritarios y pertinentes para vigorizar su identidad y afianzar
su dignidad al ser miembros de un pueblo tseltal y mexicano, de familia
campesina y militantes activos, en la comunidad y en la regién. Esta ex-
periencia ilustra la capacidad del movimiento politico y cultural zapa-
tista de apropiarse de manera innovadora del derecho de los pueblos in-
digenas a una autonomia educativa, de acuerdo a sus propias estrategias
sociales. Se trata de un modo alternativo de integracién a “un mundo en
el cual quepan todos los mundos” segtin la famosa férmula del EZLN,
puesto que la cuestion ideologizada del interculturalismo tiene que ver
con proyectos divergentes de sociedad nacional.

De acuerdo con el soci6logo Norbert Elias (1998: 105), siendo
sintomas de una defensa ideolégica, las denominadas “relaciones racia-
les” son, en el fondo, relaciones entre establecidos y marginados; es de-
cir, entre grupos sociales que se diferencian ante todo por su posiciéon
de poder asimétrica. Con su posicion de outsiders o de marginados, los
pueblos mayas organizados en los MAREZ disputan con otros grupos
sociales mucho mas poderosos —predominantemente mestizos— el con-
trol politico y la ejecucion de los planes de desarrollo social en sus terri-
torios. De esta forma, intervienen en la agenda educativa local cuestio-
nando la politica nacional imperante que no tolera la flexibilizacién de
la organizacién escolar a escala regional y de sus programas educativos.
Al revitalizar en la practica el recurso de la lengua y la cultura étnica
dentro de sus modestos salones de clases, las comunidades zapatistas
contribuyen a fortalecer précticas de militancia ciudadana culturalmen-
te diferenciada. Ellas son regeneradoras del vinculo social y politico, no
s6lo a nivel comunitario sino regional, y con un notorio eco nacional e
internacional.

La cuestion de la reafirmacion de las identidades étnicas en Chia-
pas estd ligada a las relaciones de dominacién econémicay a las dindmi-
cas de luchas por la tierra y la dignidad. Destaca el activismo cultural, o
mejor dicho los efectos de la ciudadania pluriétnica, en la medida que
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prevalece una intensa movilizacién social de los actores comunitarios
en torno a la cuestion educativa local. Mucho mas que una demanda ét-
nica discursiva, el activismo cultural cotidiano en la educacién zapatista
representa la puesta en accion de formas de participacién ciudadana
de corte pluriétnico, definida por la aspiracion de defender su identi-
dad cultural y una organizacion social diferenciada dentro de la orga-
nizacién institucional de un Estado de tipo plurinacional, encargado
de proteger las diferencias en el derecho positivo. Al buscar incidir en
la transformacién del Estado, “el objetivo politico del zapatismo es la
construccién de una ciudadania pluriétnica y es en este contexto que
la autonomia indigena puede contribuir a la reforma democratica del
Estado, la cual sigue siendo una tarea pendiente” (Harvey, 2007: 11).

A fin de cuentas, el proceso de lucha por formar y consolidar una
escuela propia se puede explicar a partir de la reapropiaciéon indigena
de la escuela oficial, para ponerla al servicio de las aspiraciones politicas
y socioculturales de las comunidades. Ademads, bajo el aparente recha-
zo de contenidos escolares “que no sirven” y la incorporacion de otros
“que si sirven”, aparecen maneras particulares de pensar y organizar la
escuela. A través de la autoridad de la asamblea, de las familias y de la
atribucién de nuevos cargos educativos, se reconfiguran a la vez la or-
ganizacion escolar, las funciones docentes y las opciones pedagdgicas
empleadas. Esta reconfiguracion es un resultado del ejercicio de las au-
tonomias politicas en la produccién y circulacion de conocimientos. El
cuestionamiento profundo a la politica de educacién del Estado-nacion
surge asimismo de las ventajas que conceden las autonomias para una
revalorizacion cultural incipiente y la apropiacion social de la escue-
la, procesos que parecen consolidarse con lentitud tras el corto lapso
de tiempo transcurrido desde su surgimiento en los territorios donde
“manda el pueblo y el gobierno obedece”

Las pedagogias criticas en los procesos de descolonizaciéon del
pensamiento y el imaginario colectivo encuentran en la educacion au-
ténoma zapatista tanto una ilustracién como una inspiracién potente
de innovaciones en las escuelas y los talleres educativos en otras regio-
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nes de pueblos originarios en lucha, por ejemplo, ahora en el municipio
purépecha de Cherdn en Michoacan. El movimiento zapatista genera
procesos de decolonialidad en México y el mundo influenciando en
la praxis diversas expresiones de insumision y de dignidad en las rela-
ciones estructurantes entre las maneras de encarar el pasado, mirar el
presente y preparar el futuro. Es decir, como proyecto decolonial se pre-
tende establecer juntos “una comprensién criticamente-consciente del
pasado y presente que abre y plantea interrogantes, perspectivas y ca-
minos por andar” (Walsh, 2012: 212), con y desde la rebeldia zapatista y
de los pueblos que transforman nuestras sociedades, en una pluralidad
radicalmente enriquecedora en términos de experiencias de educacion
intercultural critica.

De forma dialdgica, las palabras de Juan Chédvez Alonso, uno de
los principales dirigentes del Congreso Nacional Indigena, invocan en
sus propios términos a la “memoria histdrica tradicional”, los conoci-
mientos vivos de los antepasados y la “sabiduria auténoma de los pro-
pios pueblos indigenas”, a partir de su propia experiencia en la comuni-
dad purépecha de Nurio en Michoacén:

Y bueno esta educacion tiene que surgir a partir de esa educacion indi-
gena verdadera auténoma de los propios pueblos, a partir de la memo-
ria histdrica tradicional de los pueblos, de los saberes y conocimientos
de los propios pueblos indigenas, conservada en la memoria histérica
con los abuelos y los padres, por nuestros antepasados; y que siguen
vivos los conocimientos en un marco de respeto con el entorno, con la
naturaleza, las aguas, los drboles, las plantas, los maices, nuestro cono-
cimiento de la astronomia, pero a partir del conocimiento del pueblo
indigena. Hay tantas cosas, y tiene que partir de ahi, tiene que sustentar-
se de esos valores, de esos conocimientos, de esa sabiduria auténoma de
los propios pueblos indigenas. (Tata Juan Chavez Alonso, comunicacién
personal, San Pedro Atlapulco, mayo de 2006)



Capitulo 10

EDUARDO NINA QUISPE
El emancipador, educador
y politico Aymara'¥’

EsteBAN TicoNA ALEJO

A pesar de los trabajos pioneros de Roberto Choque (1985, 1986,
1992, 1996 y 2006) y Carlos Mamani (1991), ademas de los mios (1992,
2005 y 2010), la rica experiencia y propuesta educativa y politica indi-
gena de fines de los afios 1920 y principios de los anos 1930 del aymara
Eduardo Leandro Nina Quispe en Bolivia, contintian en cierta medida
extrafia. Este trabajo busca sistematizar el contenido ideoldgico-politico
y programatico educativo que impartia a los Aymaras, a fines de la dé-
cada de 1920. Es otro avance mds en la tarea de continuar indagando el
legado descolonizador de Nina Quispe.

147 Las primeras versiones se publicaron bajo el titulo de “Conceptualizacién de la
educacion y alfabetizacion en Eduardo Leandro Nina Qhispi” en Choque y otros,
1992: 99-108; “La educacién vy la politica en el pensamiento de Eduardo Lean-
dro Nina Quispe” en Ticona, 2005:101-116; y “Eduardo Leandro Nina Quispe:
el politico y educador aymara” en Ticona, 2010:13-43. Con leves modificaciones
se publicé como “La educacion liberadora de Eduardo Leandro Nina Quispe” en
Entrepalabras 3-4, revista de la carrera de literatura de la UMSA, 2009. Por interés
de Laura Gotkowitz, fue traducida al inglés, bajo el titulo de “Education and De-
colonization in the Work of the Aymara Activist Eduardo Leandro NinaQhispi”
(Gotkowitz, 2011: 240-253).
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Breve contexto historico

Bolivia en las primeros décadas del siglo XX estaba gobernada
por dos tendencias politicas liberales, por una parte el Partido Liberal
(1900-1920) y el Partido Republicano (1920-1930). La caida de los go-
biernos liberales después de 1920 y la asuncién de los republicanos, no
significé grandes cambios en la politica de civilizar a los indios. Segtin
la interpretacién histérica de Roberto Choque: “Entre 1910 y 1940 se
empez0 a teorizar sobre la educacién indigena, por medio de discursos,
articulos y libros. Existia preocupacién sobre el tema de la educaciéon
del indio, llevando a la préctica con entusiasmo la creacién y el sosteni-
miento de las escuelas rurales” (Choque & Quisbert, 2006: 53).

La educacién rural durante los gobiernos liberales citados fue
apostar por las “escuelas ambulantes”, con el propoésito de alfabetizar a

los indios'®

en las primeras letras, propuesta que en la prictica quedé
en buenas intenciones. Otra medida liberal fue la creacién de “escuelas

fijas” en distritos cercanos a la ciudad de La Paz.

En el periodo republicano, las propuestas pedagdgicas para el
drea rural fueron tratadas después de la experiencia indigena aymara en
los centros de reclutamiento militar del departamento de La Paz. Pero el
civilizar al indio, mediante la educacién basica, seguia siendo la politica
central del Estado oligdrquico. A esta apuesta, se sumaron facilmente las
iglesias catdlica y evangélica, aunque por separado. Pero ambas institu-
ciones tenia sus propios intereses con el indio: evangelizar a través de la
lecto-escritura (Mendoza, 2007: 337-338).

sPor qué se queria civilizar al indio mediante la educacién? Felipe
Segundo Guzman, otrora idedlogo de la educacion, la expresa técita-
mente, “El indio dentro del coloniaje y la reptblica, no ha sido ni es otra
cosa que bestia destinada a tal o cual trabajo sin mas retribucion que el

148 Indio era el término genérico para nombrar a los pueblos ancestrales de la region
andina (Aymaras, Quechuas y Urus), ésta se modificé a campesino después de la
revolucién de 1952.
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alimento cuando buenamente quiere darselo el patrén... entonces hay
que civilizar al indio” (Guzman, 1910: 77).

;Cudl fue el resultado de estas politicas? En la practica fueron
buenas intenciones, aunque en algunas provincias comenzd a ejecutarse
la apuesta de civilizar al indio, proporciondndole una educacién ele-
mental “a fin de que no fuese peligroso para el blanco, y no saliera de
su medio fisico (geografico)”. Se buscaba que el indio no migrase hacia
los centros urbanos. Pero, contradictoriamente, habia fuertes acciones
de despojo de tierras comunales por parte de los hacendados, en com-
plicidad o silencio de las autoridades del Estado anti indio (Choque y
Quisbert, 2006: 64).

En este escenario general aparece la figura de Eduardo Leandro
Nina Quispe, nacido en un ayllu y expulsado de su lugar de origen por
los patrones. En la ciudad de La Paz, encuentra en la educacién otra
manera de seguir resistiendo a la colonizacién interna.

Breve aproximacion a la personalidad de Eduardo L. Nina Quispe

Nina Quispe naci6 en el ayllu Ch’iwu o Chivo del cantén Santa
Rosa de Taraqu o Taraco (provincia de Ingavi) el 9 de marzo de 1882,
fue hijo de Santiago F. Quispe y Paula Nina de Quispe, oriundos de las
provincias Ingavi y Pacajes del departamento de La Paz, respectivamen-
te. No sabemos las causas del por qué opt6 por llevar primero el apellido
de su madre Nina y luego el de su padre Quispe, posiblemente haya sido
por la persecucién que sufria por los hacendados de su regiéon (Nina
Quispe, 1932: 1).

Las informaciones documentales que existen sobre Nina Quispe
se encuentran, en su mayoria, en los fondos de expedientes de la Pre-
19y se
refieren principalmente a la consolidacion y accionar de la “Sociedad

fectura y de la Corte Superior de Distrito del Archivo de La Paz

149 Hoy administrado por la carrera de Historia de la Universidad Mayor de San An-
drés de La Paz.
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Republica del Kollasuyo” o el “Centro Educativo Kollasuyo”, institucién
que tenia como uno de sus principales objetivos fundar escuelas en ay-
llus, comunidades y haciendas rurales para todos los indigenas del pais.
Nina Quispe fue una de los gestores y directores de este centro en 1930
(Choque 1985, 1996, 2006).

Sobre el tema de abrazar la emancipacién, sélo contamos con re-
ferencias orales, en el testimonio de don Leandro Condori Chura, quien
otrora fue uno de los principales escribanos del movimiento indio de
los “caciques-apoderados”. En un texto autobiografico escrito conjunta-
mente con el autor, Condori Chura relata, “Lo conoci en 1925. Vivia en
la casa de mi tio, donde yo también vivia, era su arrendatario. Ahi pues
dirfa a los indios. Hablamos bien porque era indio de Taraqu. Habia
sido siervo de Montes, indio de hacienda, esclavo de la hacienda. Por
este motivo se hizo Apoderado, para defenderse. Ya era de edad, yo jo-
vencito...” (Condori & Ticona, 1992: 118).

Este testimonio no coincide con informaciones documentales se-
gun las cuales la hacienda Ch’iwu o Chivo fue en realidad “propiedad”
de Benedicto Goitia. Sin embargo, tanto Montes como Goitia compar-
tian un dominio casi absoluto en Taraquy fueron no sélo los mas gran-
des hacendados del altiplano, sino también politicos correligionarios
y hombres de Estado. Don Leandro, oriundo de Tiwanaku, compartia
con Nina Quispe la condicién de indio expulsado por los terratenientes
y victima de la usurpacién territorial. Segtin recuerda, Leandro Nina
Quispe habia tenido que huir de su comunidad forzado por un juicio de
desahucio contra su familia, ““Yo estoy en contacto con las autoridades,
estoy continuando la lucha, carajo. Los patrones me han expulsado, me
han echado’ me dijo. Habia estado expulsado Nina Qhispi de su estan-
cia. Eso por los afios veinte, uno, dos, tres; esos afios expulsaban indios
en todas partes. Esos le habian expulsado” (Condori & Ticona, 1992:
118).

Segtin la documentacién revisada en el Archivo de La Paz, la dé-
cada de 1920 representa la culminacién del conflicto territorial entre
haciendas y comunidades, y fue escenario de un alzamiento general
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que afectd principalmente a las dreas proximas al Lago Titicaca. Como
ejemplo se puede citar la rebelién de Taraqu (Taraco), Wagi (Huaqui) y
Tiwanaku, en el periodo 1920-1922, y la de Jestis de Machaqa, en 1921
(Mamani, 1991; Choque & Ticona, 1996).

Por su parte, los expoliadores de tierras buscaron el respaldo del
poder judicial instaurando juicios de desahucio contra sus “colonos”.
Estos juicios les servirian a los patrones para justificar sus agresiones y
resarcirse de los supuestos dafios y perjuicios ocasionados por los in-
dios, que se resistian a prestar servicios gratuitos en las haciendas. La
usurpacién de tierras indias por parte de la oligarquia minero-feudal
estuvo ligada a un proyecto de educacién indigena que “consistia en ci-
vilizar y culturizar al indigena desde su etnocentrismo cultural occiden-
tal-criollo, para integrarlo a la ‘nacionalidad boliviana’ como eficiente
productor, mas para esto, las tierras no debian estar en poder del ‘indi-
gena ignorante y atrasado) sino en manos de emprendedores criollos”
(Claure, 1986: 37).

Este es el contexto general especifico en el cual Eduardo Nina
Quispe resulté expulsado de su ayllu y establecié su residencia en la
ciudad de La Paz. Acerca de este periodo, Leandro Condori recuerda
algunos rasgos de la personalidad y el estilo de trabajo de Nina Quispe:

Vivia en Ch’ijini [hoy denominada zona El Gran Poder'*], por eso lo vi-
sitaba libremente. Por las razones dichas habia migrado a la ciudad. En
ese entonces yo era joven y no comprendia por lo que luchaba, ademas
el patrén estaba destruyendo las estancias y muchos indios migraban.
Cuando lo conoci atn era joven, apenas tendria unos cuarenta [afios].
Era de baja estatura, como yo; sin embargo era hablador, hablaba harto
y hablaba bien de todo, hablaba como mujer [...] Era hablador, pequeno
y flaco [...], inteligente y hablador, por eso también tenia ese cargo, por
las dotes sefialadas. El hablaba espafiol, aunque no muy bien; quiero de-

150 Hoy el antiguo barrio de indios Ch’ijini (traducido del aymara al castellano quiere
decir, lugar de césped o pasto) y de inmigrantes Aymaras, se ha convertido en una
de las zonas mas comerciales de la ciudad de La Paz. Uno de los simbolos cultura-
les, no sélo de este barrio sino de la ciudad de La Paz, es la fiesta del Gran Poder,
que se celebra cada afno, en honor al Sefior del Gran Poder.
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cir que no sabia correctamente. También sabia escribir; quiero decir que
no lo hacia perfectamente. (Condori & Ticona, 1992: 118-119)

La descripcion de Leandro Condori pone de relieve algunas pecu-
liaridades de su personalidad, en las que estaba asentado su liderazgo: lo
que mds llamaba la atencién de Condori era la condicién de “hablador”
de Nina Quispe. Si, por un lado, este rasgo lo asemeja con las mujeres,
por otro lado, es la condicién imprescindible para el papel que le toc
jugar como representante y mediador ante el mundo mestizo-criollo
dominante. Respecto a la infancia y parte de la juventud de Nina Quis-
pe, so6lo se tiene una pequena referencia, en la que se refleja su extraor-
dinaria voluntad y capacidad de conocer el mundo criollo a través del
aprendizaje por cuenta propia del abecedario castellano. Al respecto, la
periodista Ana Rosa Tornero, le consulté, “;En qué escuela aprendié a
leer?” y Nina Quispe respondié:

Desde pequeno me llamaba la atencién cuando veia a los caballeros
comprar diarios y darse cuenta por ello, de todo lo que sucedia: entonces
pensé en aprender a leer mediante un abecedario que me obsequiaron,
noche tras noche comencé a conocer las primeras letras; mi tenacidad
hizo que pronto pudiera tener entre mis manos un libro y saber lo que
encerraba. (El Norte, 28 de octubre, 1928).

La educacion del indio: Primera etapa de lucha

La lucha emprendida por Eduardo Nina Quispe, para que el indio
tenga acceso a la educacidn, es comprender el inicio de la recuperacién
de las raices culturales propias desde la educacion. Pero también significa
la comprensién de una sacrificada lucha de Aymaras, Quechuas y otros
pueblos nativos, en busca del acceso a la escuela. Como senala Claure,
“Ninguno de estos precursores de la educacién indigena se libré de casti-
gos, carcel, amenazas, burlas y a veces la muerte” (Claure, 1986: 21).

A partir de la segunda mitad de la década de 1920 y principios de
la de 1930, Eduardo Nina Quispe comenz6 a plantear que la liberacién
de los Aymaras, Quechuas, Tupi-guaranies, Moxefos y otros pueblos
originarios de esta parte del continente americano seria posible a partir
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de una genuina educacion y alfabetizacién, con contenidos programéti-
cos propios. Es en este entendido que Nina Quispe empezd a desarrollar
su labor educativa en la ciudad de La Paz.

Sobre la base de los antiguos ayllus asentados en los suburbios de
la ciudad, se cred, desde tiempos coloniales, una serie de gremios indios.
Estas asociaciones se vieron fortalecidas con la migracién aymara, que
se intensific6 en las décadas de 1910-1920 a raiz de la represion terra-
teniente. Asi surgieron poderosas organizaciones gremiales indigenas,
como las de los albaniles, lecheras, picapedreros, carniceros o matarifes,
etc. Fue precisamente en el gremio de matarifes donde Nina Quispe es-
tableci6 la base principal para la organizacién de la “Sociedad Republica
del Kollasuyo” o “Centro Educativo Kollasuyo”, en su primera etapa de
creacion, entre los anos 1928 y 1930.

Paralelamente, el gobierno y la iglesia catdlica de entonces, ase-
sorados por intelectuales social-darwinistas, intentaban implementar
politicas indigenistas de educaciéon del indio mediante la Gran Cru-
zada Nacional Pro-indio, que pretendia “civilizar” al indio y borrar su
identidad cultural propia. Segin un documento de la iglesia catoélica, se
afirmaba: “...el indio por el momento y por muchisimo tiempo, y tal
vez casi nunca, podra escalar a la altura de los hombres civilizados, que
tienen el concepto claramente formado del estado de adelanto del siglo
en el que viven, casi hasta definirlo, si es posible el estado del ambiente
religioso, politico, social, comercial, industrial, etc., del mundo entero”
(La Cruzada Nacional Pro-Indio, 1926: 7).

El gobierno boliviano a la cabeza del presidente Hernando Siles,
mediante el Ministerio de Instruccién Publica, publicitaba la supuesta
conviccion de redimir al indio. A. Gehain, que fungia de Director Ge-
neral de Instruccion Publica, se le atribuia aportar decisivamente hacia
“una nueva evolucién en la educacién cultural”, que no era otra cosa
que la castellanizacion del indio. Abel Retamoso gran difusor de estas
ideas decia, “Constituida la colonia administrativa, civil y militar, se-
ria labor primordial e indispensable la ensenanza del castellano, ya que
toda la cultura y civilizacién tiene que difundirse en este idioma; de otro
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modo, esa civilizacién, tendria que someterse o al idioma aymara o al
idioma quechua, lo que harfa mucho mas dificil nuestros propdsitos”
(Retamoso, 1927: 44).

La prioridad estaba puesta en la castellanizacién como una ma-
nera de “preparar al indio para su alfabetizacién” (Claure, 1986: 36).
Eduardo Nina Quispe, pese a recibir la influencia de la Cruzada Nacio-
nal Pro-indio, en la tarea de alfabetizar comenz6 a forjar una escuela
aymara en su propio domicilio, a la que asistian en su gran mayoria los
hijos de los matarifes. Esta experiencia es recordada por él mismo de la
siguiente manera:

Cuando se inicié la Gran Cruzada Nacional Pro-indio, lefa los comen-
tarios en los diarios; en las calles me detenia frente a los cartelitos y
entonces pensé: ;por qué no puedo secundar esta obra? Yo que inti-
mamente conozco la tristeza del indio macilento y vencido; yo que he
sentido sollozar en mi corazén el grito de una raza vejada, visité varias
casas de mis compafieros, haciéndoles comprender el beneficio que nos
aportaria salir de los caminos dsperos de la esclavitud. Pasé el tiempo,
mi humilde rancho era el sitio de reunién del gremio de carniceros; es-
tos acordaron enviarme sus hijos para que les ensefiara a leer. (EI Norte,
28 de octubre, 1928)

La experiencia no tard6 en ser recibida con simpatia por impor-
tantes autoridades de gobierno e intelectuales progresistas. Los prime-
ros suponian que estaban en tareas coincidentes y comunes, mientras
que los ultimos encontraban una respuesta indigena a los planteamien-
tos del gobierno sobre la problemética de la alfabetizacién y educacion
indigena. De esta manera, Eduardo L. Nina Quispe se fue convirtiendo
en portavoz y lider de los ayllus y comunidades de distintas zonas del
pais, con amplias facultades para representar a Aymaras, Quechuas y
Tupi-guaranies ante los gobiernos de turno. Su constante preocupacion
en bien de sus hermanos le permiti6 abrir otros espacios de ensefianza.
Este hecho fue relatado por él mismo en los siguientes términos:

Mi casita era ya pequena, y entonces pensé en solicitar a la municipali-
dad un local més apropiado para dictar mis clases. Personalmente hice
gestiones; muchas veces me detenia un buen rato en las puertas, porque
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temia ser arrojado ya que mi condicién social no me permitia hablar
un poco fuerte; sentia que mis pupilas se humedecieran, y esto mismo
me daba impulsos para seguir adelante. (EI Norte, 28 de octubre, 1928)

Sus gestiones se vieron coronadas con éxito al serle concedida un
aula de una de las escuelas municipales para que pueda continuar su
labor:

Al fin consegui que me cedieran una clase en la escuela nocturna de
la calle Yanacocha'' No. 150. Lleno de alegria les comuniqué la buena
nueva a mis alumnos, y antes de que tomara posesion de la clase hicimos
la “challa” para que la buena suerte nos ayudara, y asi fue como dia a dia
crecia el nimero de mis discipulos. El inspector, sefior Beltrdn, me ob-
sequié algunos cuadernos, libros y pequefio material de ensefianza. He
ahi como a los siete meses pude lograr que mis alumnos tomaran parte
en la exposicion junto con otras escuelas. (EI Norte, 28 de octubre, 1928)

Al finalizar la primera gestion, el resultado de esta experiencia
escolar con ninos aymaras fue haber contado con 57 alumnos como
asistentes regulares. Al culminar la tarea escolar de 1928, los educandos
que pasaron por las aulas de su escuela no s6lo comenzaron a surgir
como buenos alumnos, sino que estuvieron en la capacidad de competir
con los alumnos regulares de otros establecimientos municipales. Un
certificado otorgado por el Inspector Técnico de Instrucciéon Municipal
sefiala: “En el mes de octubre del afio 1928, presenté en el local del Tea-
tro Municipal'*?, conjuntamente con los planteles educacionales muni-
cipales, una exposicién de los trabajos ejecutados por los alumnos de la
escuela de su cargo, habiendo merecido el aplauso de la prensa, de los
HH. Concejales y del publico” (citado en Nina Quispe, 1933: 1).

Estas acciones se lograron sin el apoyo de ninguna subvencién
econdmica oficial, pues su labor gratuita como maestro se alternaba con

151 Esta calle estd situada a escasos metros de la sede gobierno de Bolivia, la Plaza
Murillo.

152 El Teatro Municipal es el icono cultural de raigambres oligdrquicas, edificada a
mediados del siglo XIX. Hasta el presente es el espacio cultural mds importante de
Bolivia, aunque su acceso al mismo se ha democratizado.
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el trabajo cotidiano para obtener su subsistencia: “En el dia trabajo en
una panaderia y en la noche me dedico a mis alumnos juntamente con
mi hijo Mariano, que tiene grandes condiciones para ser mds tarde un
hombre de bien” (EIl Norte, 28 de octubre, 1928).

Los resultados de su trabajo encontraron eco en el presidente de
entonces, Hernando Siles (1926-1930), con quien se entrevistd perso-
nalmente, gandndose la simpatia y el respaldo oficial:

[...] uno de mis recuerdos mds gratos es la visita que hice al sefior Pre-
sidente de la Republica. Timidamente ingresé a palacio'?, pero luego
que conversé con el caballero Siles desaparecié mi temor. Le expuse mis
propésitos y me felicité por mi obra, prometiéndome ayudar en todo.
Al despedirme me abrazé carifiosamente. Sus palabras me alentaron
tanto, que gozoso les conté a mis alumnos de mi entrevista, haciéndoles
ver cdmo la primera autoridad era ya para nosotros un gran apoyo. (El
Norte, 28 de octubre, 1928)

La experiencia educativa con nifios aymaras y sus buenas relacio-
nes con las principales autoridades, intelectuales y dirigentes comunales
contribuyeron a la maduracién del pensamiento de Nina Quispe, quien
ya tenia en 1928 el proyecto de crear la “Sociedad Republica del Kolla-
suyo” o “Centro Educativo Kollasuyo”. También maduraba la forma de
implementar las tareas de alfabetizacién, de modo que quienes protago-
nicen en la accién fueran los propios Aymaras analfabetos, que debian
educarse de acuerdo con su propia realidad nacional y cultural. En la
entrevista citada se refiri6 a sus proyectos de la siguiente manera:

Pienso formar un Centro Cultural de indios y pedir a los intelectuales
que semanalmente nos ilustren con su palabra. Quisiera hacer también
una gira de propaganda por el altiplano y reunir a todos los analfabetos.
A principio del afio entrante lanzaré un manifiesto por la prensa para
que vengan a mi todos los indios que desean aprender a leer, asi tendré
la satisfaccién de transmitirles mis pequefios conocimientos. (El Norte,
28 de octubre, 1928)

153 Se refiere al Palacio de Gobierno, ubicado en la Plaza Murillo.
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Concepto de educacion

«

ach’a jaqirus, jisk’a jaqgirus jaqirjamaw ufijafiaxa’, profesa un
proverbio aymara, que traducido literalmente al castellano quiere decir:
“Tanto a las personas grandes, como a las pequenas, hay que mirar como
» . e e . ; .
gente”. Es decir, que sin distincién de edad o posicion social, es necesario
el respeto mutuo entre personas. Este dicho constituye uno de los prin-
cipios éticos de la cultura aymara, por lo que en todas las instancias de
relacion social se halla garantizada una comunicacién respetuosa.

Consideramos que Eduardo Nina Quispe aplicé este principio
ético aymara en la ensefianza a los nifos, convirtiéndolo en la base ideo-
légica de su propuesta de educacion. Al respecto, dice, “Lo primero que
enseno es el respeto a los demds. Les explico el significado de la palabra
justicia, haciéndoles ver los horrores que causa el alcoholismo, el robo y
las consecuencias de estos vicios” (El Norte, 28 de octubre, 1928).

Esta propuesta muestra que Nina Quispe no s6lo estaba preocu-
pada por la educacién, sino también por una formacién integral de sus
educandos dentro de los principios éticos e ideoldgicos de su cultura.
Por eso buscaba que sus ensefianzas sean la toma de conciencia del indio
respecto a su realidad de opresion e injusticia. En este entendido, plan-
teaba una especie de “educacién liberadora”, aunque con un contenido
de descolonizacién. Por eso se centraba en el tema de la “justicia”, que
era una idea avanzada y peligrosa para su época, ya que sus enemigos
qaras o criollos-mestizos sélo veian en su escuela el foco de formacién
“comunista”y de rebelién india.

Su lucha contra la opresién y explotacién latifundista se hizo ex-
plicita en sus memoriales ante los poderes publicos. Asi lo plantearon en
una solicitud dirigida a la Cdmara de Senadores por él y los preceptores
indigenas Pedro Castillo, Adolfo Ticona, Feliciano Nina y Carlos Laura:

En nuestra calidad de preceptores indigenas que hace tiempo hemos
dedicado nuestros esfuerzos a desanalfabetizar a nuestros congéneres,
ocurrimos ante el H. Senado Nacional para pedirle respetuosamente se
sirvan dictar leyes y resoluciones legislativas en amparo de nuestra des-
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gradada raza [...] de la explotacién inicua de que es objeto de parte de
propietarios latifundistas que no ven sino el provecho propio sin que
les importe el nuestro. (26-VIII-1929, citado en Nina Quispe, 1933: 4)

El marco de agudo racismo que existia y que aun subsiste por
parte de la oligarquia criolla-mestiza con respecto a las sociedades indi-
genas nos lleva a deducir el dificil contexto en el que luché y propugné
sus ideas. En este ambito surgid, el 23 de septiembre de 1929, la Socie-
dad de Educacién Indigenal Kollasuyo, que tenia como principal obje-
tivo la difusion de estos mensajes de liberacion, enmarcados dentro de
una tarea de alfabetizacion y educacién del indio por los propios indios.

Al principio, la creacién de la Sociedad tuvo el respaldo de al-
gunas personalidades, como es el caso del presbitero Dr. Tomds de los
Lagos Molina, quien fue nombrado presidente honorario de esta So-
ciedad. La informacidén periodistica resalta que la sede de fundacién de
la sociedad era la escuela, sostenida por la parroquia de San Sebastidn:
“Ayer fue inaugurado solemnemente el Centro de Educacién Indige-
na en el local antiguo del Liceo San Sebastidn, habiendo asistido a esta
ceremonia los representantes indigenas de los diferentes cantones” (El
Norte, 24 de septiembre, 1929).

A partir de este Centro de Educacién Indigena, Eduardo Nina
Quispe plantea que la solucién al problema de la educacién se dara a
partir de la toma de conciencia de los propios indios y su participacion
activa en el proceso de educacion. La crénica periodistica resalta el dis-
curso de Nina Quispe en esta ocasion:

[...] abrié la sesién el maestro Eduardo Nina Quispe expresando que
siendo un anhelo de todo patriota indigena preparar la instruccién y
educacién entre todos los indigenas de la Republica se habia resuelto
proceder a la formaciéon del Centro de Accién Educacional que tenga
por miras la difusién mds amplia de la alfabetizacion del indio y a cuyo
efecto cada cantén tenga su representante [...] Terminadas las palabras
de Nina Quispe, los demads representantes abundaron en iguales expre-
siones. (EI Norte, 24 de septiembre, 1929)
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El principal planteamiento metodoldgico de esta sociedad, que
auspicid la fundacién de innumerables escuelas en todos los confines del
pais, consisti6 en la participacién activa de los propios Aymaras, Que-
chuas y Guaranis (Izocefios y Ava) en el proceso de educacién, como un
modo de garantizar que sus contenidos no se desliguen de la realidad
cultural de las comunidades y permitan fortalecer sus reivindicaciones
sociales y territoriales colectivas. Los miembros de la Sociedad —que
inclufa a caciques de las provincias Cordillera, de Santa Cruz, y Gran
Chaco, de Tarija— se vincularon con el fortalecimiento de la organiza-
ci6én y la lucha legal de las comunidades, ayllus y cabildos para lograr la
ansiada justicia propugnada en sus documentos y en los contenidos de
la educacién impartida.

En este entendido, y a fin de sistematizar mejor las ideas de los
preceptores indigenas, Nina Quispe propuso la realizaciéon del congreso
de maestros y representantes indios de diferentes comunidades del al-
tiplano, valle y oriente del pais para el mes de julio de 1930. La crdnica
periodistica relata el futuro acontecimiento de la siguiente manera:

El infatigable Eduardo Nina Quispe, dirigente del movimiento indige-
na, ha visitado nuestra redaccion en compaiia de los representantes de
los diferentes cantones y “ayllus” que en breve iniciardn el congreso de
maestros indios. Nuestros visitantes, llegados de apartadas regiones, nos
han manifestado el deseo que tienen, porque de una vez por todos los
indios se alfabetice y para ello estin empenados en organizar un Con-
greso que debe reunirse en las proximas fiestas julias. (EI Norte, 11 de
mayo, 1930)

El Centro Educacional Indigena tenia respaldada su accién me-
diante un decreto gubernamental de 1926, en el que se sentaban las
bases y programas para la educacién de indios en comunidades y ha-
ciendas del pais. Como parte de su temario, el congreso de maestros y
indigenas iba a considerar:

[...] La peticién que llevaran al Supremo Gobierno pidiendo que la Di-
recciéon General de Instruccién Publica dé cumplimiento al Decreto
de 1926, en el sentido de que se sienten las bases y programas para la
educacién de la raza indigena, asimismo pedirdn que se asigne en el
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Presupuesto una partida especial para crear escuelas libres. Otro de los
puntos a considerarse es la supresion del pongueaje inculcando a la vez
el respeto que debe el agricultor al patrén y hasta dénde debe colabo-
rarlo, tratando por todos los medios posibles que los propietarios sean
los que establezcan en sus fundos escuelas. (El Norte, 11 de mayo, 1930)

La entrevista de Ana Tornero a Nina Quispe™*

La periodista Ana Rosa Tornero'®, antes de su entrevista a Nina
Quispe, parece estar convencida de que éste tenia estudios formales en
alguna escuela y por ello su incursion en la ensefianza a los ninos; sin
embargo -al parecer- fue grande su sorpresa al escuchar a Nina Quispe
que no fue a ninguna escuela y su formacién obedecia a convicciones
autodidactas, como testimonia la entrevista.

En Tornero se nota cierta actitud de soberbia con su entrevistado,
como el decir que “le someti a un interrogatorio” o a una especie de
confesion; pero a la vez siente alguna compasion por él, sobre todo por
su condicién de indio. Pero también la entrevista nos muestra como una
especie de levantamiento etnogréafico al narrarnos actitudes de Nina
Quispe en el momento de la entrevista, como los criterios subjetivos
de la periodista. Queda claro, que pese a los avances en la investigacion
sobre Nina Quispe (Choque 1986, 1992, 2006; Mamani 1996; Ticona
2005), ain queda pendiente la indagacién sobre la propuesta pedagégi-
ca de Nina Quispe.

En la misma entrevista Eduardo Nina cuenta que han ch’allado
o han realizado la libacién a la pachamana, los nuevos ambientes de la
escuela que dirigia, lo cual es una muestra de su conviccion de las prac-

154 Incluimos en el anexo, la entrevista inextensa titulada “Una entrevista a Nina
Quispe. el maestro indio que sostiene una escuela a costa de sus propios recursos”
de Ana Rosa Tornero, publicada en El Norte el 28 de octubre de 1928, p.1-4, La Paz.

155 Ana Rosa Tornero de Bilbao La Vieja, fue profesora de filosofia y letras. Fue Di-
rectora de varios colegios estatales en la ciudad de La Paz y Cochabamba en las
décadas de 1920 y 1930 del siglo XX. Ademas fue fundadora del primer periédico
femenino Ideal Femeninoy de varios ateneos femeninos en La Paz y Cochabamba
(Corral, 1944: 82-83).
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ticas andinas muy arraigadas en la formacién de los ninos. Pero lo mas
extraordinario es la respuesta de Nina Quispe a la pregunta de Tornero:
“;Cual es su plan de estudios?” A lo que él respondié: “Lo primero que
enseno es el respeto a los demads. Les explico el significado de la palabra
justicia, haciéndoles ver los horrores que causa el alcoholismo, el robo y
las consecuencias de estos vicios” (El Norte, 28 de octubre, 1928).

Esta es una pregunta concomitante después de saber que Nina
Quise no habia ido a ninguna escuela y es como decir, ;qué puede en-
sefar alguien que no sido educado en la escuela formal? Resulta dificil
creer que alguien que sufrié la humillacién colonial de ser expoliado de
sus tierras de origen y ademds desarraigado de su hogar, no haya perdi-
do los grandes valores del ser humano, como es el respeto a lo demas.
Pero ensefiar la palabra justicia en tiempos de injusticia, resulta para-
ddjico y a la vez extraordinario, porque existia la convicciéon de que en
algiin momento el pafs tendria que cambiar.

En definitiva, la entrevista de Ana Rosa Tornero a Eduardo Lean-
dro Nina Quispe nos muestra las profundas convicciones de cambiar
el pafs, sobre todo desde el plano de la ética y los valores humanos. En
alguno de los boletines que publicaba (Nina Quispe, 1932) este conven-
cimiento de la mudanza estd expresada en la idea de la “Renovacion de
Bolivia” que no es otra cosa que construir otra sociedad a partir de los
ejes aymaras, quechuas y mestizos, que para Nina Quispe son hermanos
y todos somos bolivianos.

El rechazo al “traje tipico”

La periodista Tornero, le pregunt6 a Nina Quispe, “;Qué piensa
usted del traje tipico?”, a lo que Eduardo Nina Quispe respondio, “Seria
mejor que desterrdramos el poncho. Nuestro traje hace que los extran-
jeros nos miren con recelo y nos coloque de inmediato la maquina fo-
togréfica; ademads, la diferencia de nuestro vestuario da lugar a que nos
cataloguen en el plano de la bestias humanas” (El Norte, 28 de octubre,
1928).
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Es muy contundente la respuesta de Nina Quispe sobre el pon-
cho, la toma fotografica y la supuesta bestialidad del indio. Posiblemente
para algun folclorista que valora el poncho, signifique estar en contra de
la identidad del vestir ancestral. Pero el razonamiento agudo de Nina
Quispe, apunta a “desterrar el poncho”, porque no es una vestimenta
ancestral y mds bien es una prenda impuesta por los colonizadores a los
pueblos Aymaras y Quechuas.

La critica de Nina Quispe con la toma fotografica a los indios con
trajes tipicos es frontal. En el fondo es el cuestionamiento a la exotiza-
cién del indio, de retratarlos siempre como pobres, prictica que hasta
ahora no ha desaparecido. Por dltimo, Nina Quispe, es muy consecuente
con la idea de igualdad entre los seres humanos. Su respuesta es como
expresar, ;s6lo el criollo-mestizo tiene el derecho de vestir con terno?
sAcaso los indios no tienen derecho a vestir con terno? ;Los indios sé6lo
tienen derecho a vestir con su ropa tipica? Eduardo Nina Quispe, en
las pocas fotografias que existen de él, aparece con terno, sombrero e
incluso paraguas, que fue una forma practica de mostrar que también
tenia derecho a vestir con ropa occidental, aunque eso no le quité de ser
aymara.

La lucha contra el alcoholismo

Eduardo Nina Quispe, apost6 por una educacién integral del ser
humano, es decir, no sélo le interesaba apropiarse de las herramientas
de la lecto-escritura castellana, sino también le preocupaba los valores
morales y éticos de los Aymaras y Quechuas, frente a vicios como el
alcoholismo y el robo.

Al ser preguntado por la periodista Ana Tornero, le decia al res-
pecto: “Les explico el significado de la palabra justicia, haciéndoles ver
los horrores que causa el alcoholismo, el robo y las consecuencias de
estos vicios” (El Norte, 28 de octubre, 1928). ;Por qué le preocupaba el
alcoholismo y el robo? Aunque no se tienen investigaciones, la memoria
oral andina nos relata que en muchas haciendas de la época y en las
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ciudades, se producia cada vez mds el consumo excesivo del aguardien-
te por parte de los comuneros e inmigrantes indigenas a las ciudades.
También se cuenta que en las dreas urbanas el indio con traje tipico era
visto como posible ladrén o que por el s6lo hecho de transitar las calles
de La Paz, vestido tipicamente, eran apresados por las autoridades poli-
ciales de la época.

Hay que recordar que en estos afios atin estd vigente la época de
prohibiciones a los indios, como el ingreso a la Plaza Murillo o la plaza
principal de la sede gobierno en La Paz. Otro lider de esta década de la
region de Achacachi del departamento de La Paz, que fue candidato a
la diputacién en 1927, Manuel Chachawayna, en su plataforma de lu-
cha redentora de los pueblos Aymara y Quechua, anunciaba el combate
contra el alcoholismo de la siguiente manera, “Me esforzaré para que se
clausuren las fabricas de alcoholes y aguardientes, porque con la exce-
siva produccién de estas bebidas nocivas tratan de envenenar a nuestra
raza viril y laboriosa, y hacernos tan borrachos con son ellos, los mesti-
z0s” (Ticona, 2002: 75).

Nina Quispe, al abordar la relaciéon de los pueblos indigenas con
el alcoholismo, afronta un tema que siempre fue y es soslayado por va-
rios sectores indigenas como un tema tabu de abordarlo y cuestionarlo.
Eduardo Nina estaba convencido que si no se emprendia la lucha, era
como ocultar un problema originado y dinamizado por la politica colo-
nialista de dominar mejor a los pueblos indigenas mediante el incentivo
del consumo del aguardiente.

La Sociedad Repiiblica del Kollasuyo

La Sociedad Republica del Kollasuyo fue fundada en Chugiyapu
marka o ciudad de La Paz, el 8 de agosto de 1930, por Eduardo Nina
Quispe. Esta institucion se constituy6 en centro generador de ideas,
capaz de luchar contra el sistema imperante, mientras las autoridades
educativas se esforzaban por establecer escuelas normales rurales en los
Andes, especialmente en Caquiaviri y Warisata, o las iglesias catélica y
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evangélica pensaban darles “algtin oficio” y adoctrinamiento religioso.
Los propios indigenas, como Nina Quispe o su paralelo Centro Edu-
cativo de Aborigenes “Bartolomé de las Casas”'*%, pensaban en cémo la
“educacion del indio” podia coadyuvar a la ensenanza, defensa y resti-
tucion de los territorios de los ayllus, amenazados y/o convertidos en
haciendas.

A partir de su fundacién, la Sociedad o Centro Educativo Kolla-
suyo tuvo multiples actividades. A los pocos dias de su inauguracion,
Nina Quispe expreso la siguiente impresién en el semanario La Claridad
(1930: 4):

Por la grandeza del Kollasuyo, dedicdndole todas sus atenciones y ener-
gias, para su resurgimiento [...] El Centro Educativo Kollasuyo era una
institucién comunitaria de ayllus y markas, y su dindmica se habia ex-
tendido a varios departamentos de la Republica, como Potosi, Oruro,
Cochabamba y Chuquisaca; y en la época de la guerra del Chaco a Santa
Cruz, Beni y Tarija. Lo mds llamativo de este Centro era su constitucion,
estaba integrado por todos los jilaqatas y representantes de los distintos
ayllus. Por ejemplo, en el departamento de La Paz lo conformaban las
provincias Murillo, Omasuyos, Larecaja, Munecas, Camacho, Caupoli-
can, Loayza, Sicasica, Pacajes, Nor Yungas, Sur Yungas e Inquisivi.

La Guerra del Chaco y la prisién

Una vez que estall6 la Guerra del Chaco (1932), Eduardo Nina
Quispe, al conocer las asechanzas de los enemigos del gobierno, cursé6
una nota de apoyo al presidente de la republica de entonces, Dr. Daniel
Salamanca, manifestandole que estaba preocupado: “Por la incompren-
sibn momentdnea de parte de algunos elementos impresionables que
han llegado al punto de faltar a la autoridad cometiendo un desacato”
(Nina Quispe, 5 de octubre, 1932).

156 Este centro educativo fue creado por el movimiento indio de los caciques apode-
rados (1912-1952). Después de la Guerra del Chaco con el Paraguay (1935), fue
pivoteada por el escribano del movimiento, Leandro Condori Chura (Condori &
Ticona, 1992).
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La respuesta del presidente Salamanca no se dejé esperar, él le
manifestd: “Tengo grato manifestarle que quedo muy agradecido de su
voz de protesta, ya que ella estd inspirada por un desinteresado patrio-
tismo”.

A pesar de las buenas relaciones que habia cultivado con impor-
tantes personalidades politicas y culturales de la época, como Arturo
Posnansky'”’, Nina Quispe y la Sociedad Republica del Kollasuyo fueron
duramente combatidos por elementos politicos de seguridad nacional,
como la logia Legién Civica. En un informe del comandante de Legion
Civica, Justiniano Zegarrundo, éste acusaba a Nina Quispe ante la Pre-

fectura en los siguientes términos:

La Legion Civica, que inicia una laboriosa campana contra los comunis-
tas, adelantdndose a la dltima sublevacién indigena, ha tomado medidas
contra uno que se titula nada menos que Presidente de la Republica Ko-
llasuyo, llamado Eduardo Nina Quispe, indigena que valiéndose de su
condicién de fundador de escuelas rurales, consiguié imponerse sobre
la enorme raza indigena, tejiendo, indudablemente, una vasta organi-
zacién subversiva. Este indigena y sus secuaces, contra quienes hemos
realizado una activa investigacion, se encuentran actualmente en el pa-
néptico con pruebas suficientes. (ALPEP, Archivo de La Paz, expedientes
de la Prefectura, 1934)

Estd claro que la logia Legion Civica, especializada en la represion
a los indigenas, estaba destinada a liquidar en el “frente interno” a cual-
quiera que se oponga a la “seguridad nacional”, en evidente amparo a los
intereses latifundistas y sectores reaccionarios del gobierno. La situacién
de la guerra con Paraguay (1932-1935) coadyuvé para que acusaciones
como la citada tuvieran el éxito deseado: acallar la tarea educativa y la
protesta, y encarcelar a los cabecillas de las organizaciones indigenas.

157 Nacido en Viena, Austria. Arrib6 a Bolivia a fines del siglo XIX. Fue uno de los
primeros en estudiar la arqueologfa de Tiwanaku y escribié Tihuanacu, la cuna del
hombre americano (1945). En los primeros afnos del siglo XX, se convirti6 en un
intelectual muy influyente.
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La propuesta politica de renovacion o refundacién de Bolivia: la Reptiblica
del Kollasuyo

Eduardo Nina Quispe, en uno de sus documentos mas importan-
tes, titulado De los titulos de composicién de la corona de Espaiia, plantea
la propuesta de la renovacion de Bolivia. En una compleja interpreta-
cidn, parte de los titulos coloniales, instrumento mas contundente del
movimiento indigena en sus movilizaciones para la defensa y restitu-
cién de los ayllus andinos. Nina Quispe, en una carta fechada el 14 de
septiembre de 1931, dirigida al presidente Salamanca, solicitaba lo si-
guiente:

La sociedad que me honro presidir solicita respetuosamente que en
cumplimiento de disposiciones legales vigentes cuya copia acompano,
se sirva disponer se proceda a la posesion administrativa de las tierras
que los titulos coloniales adquiridos mediante composiciéon de la Coro-
na de Espana reconocen en favor de los indigenas, ya que casi la tota-
lidad de esas tierras han sido expropiadas violentamente de sus posee-
dores. (p. 5)

Aqui queda claro que los territorios de los ayllus, legalizados me-
diante titulos coloniales, por haber sido adquiridos en oro y compensa-
dos con trabajos de mita en Potosi, otorgaban pleno derecho propieta-
rio a los ayllus y markas de la época. Este era el argumento central del
movimiento indigena para exigir al gobierno la inmediata posesion (en
algunos documentos aparece como deslinde) administrativa en favor de
los ayllus, a pesar de que muchas de estas tierras estaban en poder de los
expropiadores a partir de la Revisita de 1881.

sCémo renovar o refundar Bolivia?

En el texto De los titulos de composicién de la corona de Esparia,
Eduardo Nina Quispe afadié el conocimiento del pais en la década de
los anos 1930, su territorio y divisiéon administrativa. Para ¢l y el mo-
vimiento indigena, el interés y el cuidado del patrimonio territorial e
histérico no involucraba sélo lo referente al ayllu y a la marka andina,
sino la totalidad del territorio nacional, por ejemplo, dice:
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En las comunidades de la Republica, linderos o mojones se encuentra el
Centro Educativo Kollasuyo de la América. Nuestro territorio nacional
tiene sus fronteras por limite al Norte los Estados Unidos del Brasil [...]
Equiparado con los mandatarios del mundo y reconocido en su trabajo
educativo por la grandeza de los pueblos indigenas, no cabe duda de que
Nina Quispe, a partir de su labor educativa y la defensa del territorio de
los ayllus y markas, avanzé en la idea de la refundacién de Bolivia sobre
el propio territorio. (1932)

Por eso decia: “Todos los bolivianos obedecemos para conservar
la libertad. Los idiomas aimard y quechua habla la raza indigena, el cas-
tellano lo hablan las razas blanca y mestiza. Todos son nuestros herma-
nos” (1932:5).

Queda claro que pensaba que Bolivia tendria un mejor destino si
partia del reconocimiento de los pueblos indigenas, pero también de los
no indigenas. Esto es lo que hoy se denomina la bisqueda de la convi-
vencia intercultural.

Relacién con los pueblos indigenas de la Amazonia, el oriente y el chaco

En 1934, Eduardo Nina Quispe, como presidente de la Sociedad
Centro Educativo Kollasuyo, incorporé en su solicitud de deslinde ge-
neral de territorios andinos a los pueblos indigenas guarani, mojefio y
chiquitano de los departamentos de Santa Cruz, Tarija y Beni. Entre los
nombres que acompanan estas solicitudes figuran Casiano Barrientos,
capitan grande del Izozog, Saipurt y Parapeti de la provincia Cordillera,
de Santa Cruz; Guardino Candeyo, Tiburcio Zapadengo y Manuel Taco,
de Tarija; José Felipe Nava, Sixto Salazar de Rocha, del Beni.

Lo mds interesante en el pensamiento de Eduardo Nina Quispe
es el re-encuentro de los pueblos andinos y los amazoénicos. Una recien-
te publicacion de la investigacion de Isabelle Combes sobre los Isoso
nos confirma la relacién de Nina Quispe con el capitan grande Casiano
Barrientos (Combes, 2005: 282-290). Aqui queda pendiente investigar
cudles fueron las bases de esa alianza.



352 | Esteban Ticona Alejo

Reflexiones finales

La historia oficial de la educacién boliviana reconoce las expe-
riencias de Elizardo Pérez y hasta cierto punto de Avelino Sifani, en
Warisata (1931), pero hasta el momento no se reconoce otras experien-
cias como la de Eduardo Leandro Nina Quispe. Para una revalorizacién
de estas experiencias, es necesario profundizar la investigacion sobre
distintos aspectos de la lucha educativa de los pueblos nativos a lo largo
de la historia. La tarea educativa de Eduardo Nina Quispe se enmarca
en un proceso de toma de conciencia de los propios educados acerca de
sus derechos y de la necesidad de su activa participacién en la solucién
de sus problemas.

Las escuelas indigenales impulsadas por Nina Quispe, asi como
la Sociedad Centro Educativo Kollasuyo, representan una instancia mas
de la resistencia del pueblo Aymara contra la opresion criolla. En esas
escuelas siempre estuvo presente la conexiéon entre la instruccién y la
lucha por la reivindicacién territorial y cultural de los pueblos ances-
trales. Por lo que nos ha sido posible averiguar acerca de sus contenidos
educativos, estuvo presente también en ellas el interés en fortalecer las
formas tradicionales de organizacion y autoridad, el fortalecimiento de
la identidad cultural indigena y la revalorizaciéon del pensamiento ay-
mara, incluido la moral y la ética. El pensamiento de Nina Quispe no
se detuvo en lo meramente educativo, sino que adquirié un trasfondo
politico, no otra cosa es su propuesta de la renovacién o refundacién de
Bolivia. La coyuntura actual ubica a Eduardo Nina Quispe como uno de
los visionarios Aymaras mds extraordinarios del siglo XX.

Anexo: Una entrevista a Nina Quispe. El maestro indio que sostiene

una escuela a costa de sus propios recursos'*®

Al visitar la Exposicion de las Escuelas Municipales, me llamé la
atencion la presencia de un indio junto a una coleccién de trabajos. Me

158 Entrevista de Ana Rosa Tornero, publicada en EIl Norte el 28 de octubre de 1928, p.
1-4. La Paz.
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detuve frente a €, y éste, con un ademdn quejumbroso, propio del que
sufre, comenzd a explicarme el significado que encerraba cada cuadro y
la satisfaccion que habia experimentado al recoger el fruto de sus esfuer-
zos. A poco me di cuenta que era el maestro quien celoso por el mejo-
ramiento de su raza, habia formado una escuela para indigenas a costa
de su propia iniciativa y sin recibir ninguna remuneracion pecuniaria.

Interesada por conocer de cerca la labor de Nina Quispe, horas
mads tarde lo busqué en su domicilio. Grata fue mi sorpresa al encon-
trarlo a mi interlocutor que afanosamente leia los diarios de la localidad.
Sonri6 al verme y después de expresarle el motivo de mi visita lo someti
a un interrogatorio.

sEn qué escuela aprendié a leer?

Desde pequenio me llamaba la atencién cuando veia a los caba-
lleros comprar diarios y darse cuenta por ellos, de todo lo que sucedia;
entonces pensé en aprender a leer mediante un abecedario que me ob-
sequiaron, noche tras noche comencé a conocer las primeras letras; mi
tenacidad hizo que pronto pudiera tener entre mis manos un libro y
saber lo que él encerraba. [Y sigue diciendo:] Considero que toda obra
es a manera de una sefiora que relata con paciencia el porqué de las co-
sas, haciéndonos el camino de la justicia y de la verdad. Yo quiero a mis
libros como a mis propios hijos.

sQuién le sugirié la idea de formar una escuela?

Cuando se inici6 la Gran Cruzada Nacional “Pro Indio” leia los
comentarios en los diarios; en las calles me detenia frente a los “carteli-
tos” y entonces pensé: ;por qué no puedo secundar en esta obra? Yo que
intimamente conozco la tristeza del indio macilento y vencido; yo que
he sentido sollozar en mi corazén el grito de una raza vejada. Visité va-
rias casas de mis companeros, haciéndoles comprender el beneficio que
nos aportaria salir del camino dspero de la esclavitud. Pas6 el tiempo
y mi humilde rancho era el sitio de reunién del gremio de carniceros;
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estos acordaron enviarme sus hijos para que les ensefiara a leer. Mi ca-
sita era ya pequefia, y entonces pensé en solicitar a la Municipalidad
un local mds apropiado para dictar mis clases. Personalmente hice las
gestiones; muchas veces me detenia un buen rato en las puertas, porque
temia ser arrojado, ya que mi condicidn social no me permitia hablar
un poco fuerte; sentia que mis pupilas se humedecian, y éste mismo me
da impulsos para seguir adelante. Al fin consegui que cedieran una clase
en la escuela nocturna de la calle Yanacocha No. 150. Lleno de alegria les
comuniqué la buena nueva a mis alumnos, y antes de tomar posesion de
la clase hicimos la “challa” para que buena suerte nos ayudara, y asi fue
como dia a dia crecia el numero de mis discipulos. El inspector sefior
Beltrdn me obsequié algunos cuadernos, libros y pequenio material de
ensenanza. He ahi como a los siete meses pude lograr que mis alumnos
tomaran parte en la Exposicion junto con otras escuelas.

sCual es su plan de estudios?

Lo primero que enseno es el respeto a los demads. Les explico el
significado de la palabra justicia, haciéndoles ver los horrores que causa
el alcoholismo, el robo y las consecuencias de estos vicios. En cuanto a
las clases de lectura, empleo un método sencillo: comienzo por escribir
el abecedario en el pizarrén, y cada letra la hago repetir hasta que se
grabe en la memoria de los pequenios indios.

sCudntos alumnos tiene?

En el altimo mes recontaba 57 alumnos, siendo la asistencia re-
gular.

[La conversacion sigue amena, entre aymara y castellano. Eduardo
Nina Quispe hace desfilar ante mi vista los cuadernos de sus alumnos.
En una de las pdginas aparece el dibujo de una mujer enlutada junto a
las montanas. Le digo me explique el significado del grabado, y con la
voz cada vez mds viva, me dice: “Esa es Bolivia que reclama un puerto.”
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Nina Quispe es un versado a su modo en Historia y Geografia, conoce
los territorios que en otra hora nos pertenecieron.]

sHa encontrado usted estimulo de parte de las autoridades?

Uno de mis recuerdos mds gratos es la visita que hice al sefior
Presidente de la Reptuiblica. Timidamente ingresé a palacio, pero luego
que conversé con el caballero Siles, desaparecié mi temor. Le expuse mis
propositos y me felicité por mi obra, prometiéndome ayudar en todo. Al
despedirme me abrazé carifiosamente. Sus palabras me alentaron tanto,
que gozoso les conté a mis alumnos de esta entrevista, haciéndoles ver
c6mo la primera autoridad era ya para nosotros un gran apoyo.

Con motivo de la Exposicién, también he recibido palabras de
felicitacion de muchos profesores, pero he visto con pena como algunos
seflores me miraban despectivamente y decian: “es de indios” y pasaban
por alto. A estas personas hubiera querido atraerlos con mi mirada para
que se den cuenta de mis esfuerzos.

sQué proyectos tiene para el futuro?

Pienso formar un centro cultural de indios y pedir a los intelec-
tuales que semanalmente nos ilustren con su palabra. Quisiera hacer
también una jira de propaganda por el altiplano y reunir a todos los
Analfabetos. A principios del afio entrante lanzaré un manifiesto por
la prensa, para que vengan a mi todos los indios que deseen aprender
a leer, asi tendré la satisfaccién de transmitirles mis pequefios conoci-
mientos.

sRecibe usted alguna subvencién de la Municipalidad?

Ninguna. En el dia trabajo en una panaderia y en la noche me de-
dico a mis alumnos juntamente con mi hijo Mariano, que tiene grandes
condiciones para ser mas tarde un hombre de bien.

[Le hago una ultima pregunta:]



356 | Esteban Ticona Alejo

sQué piensa usted del traje tipico?

Seria mejor que desterraramos el poncho. Nuestro traje hace que
los extranjeros nos miren con recelo y nos coloque de inmediato la ma-
quina fotografica; ademads, la diferencia de nuestro vestuario da lugar a
que nos cataloguen en el plano de la bestias humanas.

Intimamente complacida me despedi de Eduardo Nina Quispe,
pidiéndolo antes sus fotografia, la que rubrica con mano firme. Seria
plausible que nuestras autoridades premiaran la obra de este indige-
na, asignandole un sueldo como premio a su labor y constancia. ;jAcaso
cada uno de nosotros no sentimos compasioén por esos seres herméticos
y errantes que vagan por las pampas, agazapados, mascullando el dolor
y miseria de su raza?

Ana Rosa Tornero A.



Capitulo 11

DONDE LLEGA UNO, LLEGAN DOS,
LLEGAN TRES Y LLEGAN TODOS
El sentido de la pedagogizacion
de la escucha en las comunidades negras
del Caribe Seco colombiano

WILMER VILLAY ERNELL VILLA

En memoria de esas grandes mujeres y hombres que hoy no es-
tdn, quienes nos prestaron las palabras para continuar la conversaciéon y
la escucha en esos encuentros que nos atrapan alld y aca.

Escticheme, escticheme, escticheme
que voy hablar, tengo que decir algo.
—Kalac-kus Villa

Afinando la escucha desde el contexto

El Caribe Seco es una zona de intracosta que se encuentra al norte
de Colombia, y lo conforman los territorios del departamento del Cesar
y parte de la Guajira, sobre todo aquellos que no son “vecinos del mar”.
Esta geografia en particular se valora como una experiencia de frontera,
sostenida por las relaciones interétnicas entre los pueblos y comunida-
des que integran esta parte del pais. La denominacién del Caribe Seco
se desprende de la necesidad de nombrar desde un sentido localizado;
esto contribuye a resituar el interés por la pertenencia, especialmente en
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un territorio donde se presentan diferentes modos de relacionamiento
que son mediados por el paisaje, el cual se compone por valles, rios,
ciénagas, arroyos, vegas aluviales, sabanas y montanas. Todo esto viene
hacer parte de una geografia encerrada en una manera de nombrar lo
Caribe como lo “costefio”, asumido como una etiqueta de identificacion
regional, la cual se implement6 por las élites andinocéntricas con el fir-
me propdsito de truncar el vinculo con el Caribe, en razén que esto lo
asociaban con “lo negro” y “lo atrasado”

Desde una perspectiva de conocimiento situado, lo “seco” se toma
en alusion a una forma de nombrar ancestralmente de las comunidades
negras del Cesar, esto es “la mata”, una porcion de tierra que sobresale
como un monticulo que en invierno cuando las sabanas se inundan por
las fuertes lluvias y se produce el desbordamiento los rios, canos y cié-
nagas, este sitio permanece seco, logrando con esto la puesta a salvo de
la familia, los animales, lo producido de la cosecha y demas pertenencias
de quiénes integran la casa. Ellas y ellos pasan a vivir a este lugar de for-
ma transitoria mientras todo vuelve a quedar “seco”.

La “mata” es el lugar seco que ayuda a proteger la palabra, asi
como los saberes, las tradiciones y las practicas que posibilita la unién
de la familia en un periodo dificil. Es la “mata” esa porcién de tierra,
generadora de vida y conocimiento para enfrentar los diferentes tiem-
pos. Como se puede ver lo “seco” adquiere un valor que va mds alld de
lo usual, éste permite el transito para una mejor morada en situaciones
dificiles. De esta referencia se asume lo “seco” como una experiencia
de aislamiento vital, y éste es precisamente el proceso por el cual ha
pasado esta zona intracostera, donde lo “seco” ha permitido el cultivo
de la vida, el aferramiento a la tierra que se pertenece y se hereda a sus
descendientes.

Una caracteristica que distingue a las comunidades negras del
Caribe Seco colombiano, son las redes de relaciones que se afirman en
las familias extensas, una particularidad ausente en los estudios que se
hacen desde las ciencias sociales y humanas en la region. Ante esta situa-
cidén, lo que realmente nos moviliza en este texto es el con-sentimiento
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que nos hace ser gente de aqui y de all4, es decir personas que nos cu-
bre la experiencia de cultivar las palabras que actdan en la conversacion
intergeneracional. Desde esta posibilidad, decimos que se trata de una
practica intracultural, importante al momento de considerar las relacio-
nes interculturales e interétnicas en el contexto de la experiencia.

Por tanto, el texto no da respuesta a las convenciones de la ciencia
regular, sino a las emergencias de accién que nos ayudan a fijar el interés
por el lugar y su configuracién que son de cardcter cognitivos, discursi-
vos, précticos y representacionales, el cual se afirma a partir de un sen-
tido articulado al “cosmos existir”, correspondiente al posicionamiento
politico y epistémico. Tampoco se trata de hacer un despliegue sobre las
manifestaciones que son naturalizadas desde el filtro de los estudios del
folclor."” Se busca mds bien generar algunos referentes para la construc-
cién de un “lugar de enunciacion” de las comunidades negras del Caribe
Seco colombiano, logrando ir mas alld de los distanciamientos que se
producen cuando las personas caen en el vacio y entran en el desespero
por encontrar unos referentes que les den sentido de pertenencia. En
este caso, suele pasar que van en busqueda de los relatos fundacionales
que representan otros lugares de la geografia regional, nacional e inter-
nacional, los cuales son mayormente promocionados, mientras lo local
se deja de lado, hasta que desaparecen con la muerte de las y los mayores.

Se trata de establecer la pregunta por el contexto, a través de las
narrativas locales que dan cuenta del territorio, la espiritualidad, la se-
guridad alimentaria, los patrones de crianza, la botdnica y la ritualidad
de la vida que se expresa en un sentimiento hecho palabra, tradicion y
animo de vinculo entre las memorias de los ancestros en el lugar, en la
accion y experiencia cotidianas de vivirla. Frente a esta situacion, este
texto no busca hacer una mirada exotizante de los referentes culturales,
sino asumirlos como construcciones, elaboraciones y reelaboraciones
que se hacen permanentemente en la presencia y ausencia de procesos

159 Cuando se mencionan los estudios del folclor se hace referencia a los desarrollos
que reducen la cultura a una instancia de expresiéon que es descrita de acuerdo a un
sistema de taxonomia que ha conllevado a la exotizacion esquematica de los otros.



360 | Wimer Villay Emell Villa

que bien pueden ser llevados a la pedagogizacion entre las personas que
viven en el contexto, todo esto como una forma de evitar la “ceguera
antropoldgica”'® que niega las memorias del lugar.

Al conectar los sentidos que alimentan los procesos intracultu-
rales a través de la escucha y relacionarlos con la conversacion inter-
generacional, pretendemos posibilitar la circulacién de contenidos que
soportan el referente de una “casa adentro”'®! De esta manera, también
pretendemos influir en las creencias o formas de imaginar lo negro o
afrocolombiano, lo cual se asume en algunos momentos de la historia
reciente del pais, como localizado en cierta parte de la geografia nacio-
nal. Sélo recientemente se ha empezado a considerar las particularida-
des de contexto como el Caribe Seco, donde las comunidades negras
han pasado por unos procesos histéricos, culturales, politicos, econé-
micos, espirituales, epistémicos, lingiiisticos y artisticos muy diferentes
a otras colectividades a nivel regional, nacional e internacional. Por este
motivo se presentan ciertas dificultades cuando se traen o se prolongan
referentes como los organizativos, los procesos de investigacion, los cua-
les comprometen el uso de categorias que son replicadas sin importar
las realidades del contexto; por este motivo es que se ve la necesidad de
entrar a producir una politica de conocimiento que parta de la realidad
y las narrativas mismas de los pueblos que hacen parte de las comuni-
dades negras del Caribe Seco colombiano.

El texto es el resultado de un proceso de investigacion que tiene
como proposito el conocimiento situado a partir del territorio y la me-
moria, considerados como instancia politica y no s6lo como objeto de
estudio. Se trata de asumir las narrativas como una forma de produc-
cién de la “topofilia de la memoria”, es decir, “esa propensién del recuer-

160 Esta categoria se puede rastrear en Angel Rama, especificamente en su texto: La
ciudad letrada, para referenciar la experiencia de las fundaciones de las ciudades
latinoamericanas, la cual se dio a partir del desconocimiento de lo existente.

161 Categoria aportada por el sabedor Juan Garcia desde el contexto afroesmeraldefio
al norte del Ecuador, esta metdfora se puede tomar en relacién con el proceso
comunitario de intraculturalidad; esto se puede inferir de las conversaciones sos-
tenidas a lo largo de 5 afios con el maestro.
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do para construir espacialmente, para inscribirse en un espacio, en un
lugar. Un locus de memoria contiene una imagen [...]” (Candau, 2002:
37). En nuestro caso, esto es posible al asumir la escucha en escenario de
interacciéon con los mayores, donde la palabra se convierte en tradicién
que soporta la intraculturalidad, que puede ser sostenida a través de las
dindmicas de pedagogizacién, concebida como “un proceso de produc-
cién cultural”.

Donde llega uno... llegan todos: Gente de puertas abiertas

La llegada como una instancia de estudio para la comprensién
de los procesos de configuracion del pensamiento de la gente que hace
parte de la didspora africana y sus descendientes, ha sido someramente
insinuada por Frantz Fanon en su libro Piel Negra, Mdscaras Blancas
(1973). Al utilizar la categoria del “desembarcado”, es decir la persona
que vive el viaje como un proceso de alejamiento de sus origenes, un
camino de no retorno o no vuelta a los lugares que se pertenece; en este
caso el “desembarcado” es un desalojado de su propio ser, y sobre todo
de su propia memoria. Fanon pone en escena la ambigiiedad de una
persona que vive en un cuerpo negro, deseando convertirse a su arribo a
la metrépolis, en un blanco. Esta es la experiencia de quienes son inven-
tados a través de las pricticas discursivas que enfatizan en las diferencias
como estrategias de distanciamiento y condena; es el recién llegado a la
metrépolis estrechamente reducido al “un mundo de blancos”, como
cuando Fanon, recién desembarcado iba caminando por un andén de la
calle y al ser senalado por una nina que le grita, “jMird, un negro!” (Fa-
non, 1973: 101), ahi en ese momento Fanon se descubria en un mundo
hostil que operaba en contra del “desembarcado”

Es una dura experiencia por la que pasa el “desembarcado”, a su
llegada se le hace saber que no es de aqui, sino de donde son los negros.
La figura “desembarcado” vive una fuerte experiencia al salir de su tierra
a la metrdpolis; ésta lo marca de tal forma que se aleja de su realidad y
se asimila o termina por tomar distancia, resistiendo o regresando a su
tierra. Fanon nos viene a describir la situacidon del colonizado al llegar a
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la metrépolis: “El colonizado estara alejado de la selva en la medida en
que asimile los valores culturales de la metrépolis. Se sentird tan blanco
que rechazard su negritud, su selva” (Fanon, 1973: 22). El “desembarca-
do” se puede asimilar o acomodarse para evitar el rechazo. Al adoptar
las costumbres del “hombre blanco”, el que llega no tiene la posibilidad
de generar una “retraccion del yo”:

Consiste en una defensa de ese yo contra las excitaciones exteriores; esta
retraccion, en tanto método para evitar lo desagradable [...] Para un jo-
ven y maleable yo, todo desengafio sufrido en un campo se encuentra a
veces compensado perfectamente por los éxitos logrados en otros cam-
pos. Pero cuando el yo se vuelve rigido o no tolera mas lo desagradable
y trata compulsivamente de fugar, la formacién del yo sufre las penosas
consecuencias, el yo, habiendo abandonado demasiadas posiciones, de-
viene en unilateral, pierde muchos de sus intereses y se ve desvalorizarse
sus actividades. (Fanon, 1973: 51)

El “desembarcado” pasa por la experiencia de ir y venir, es decir,
estar en una ambigiiedad alojada en su conciencia, donde se percibe
como de alld, pero desea estar aqui en la metrépolis, una contradiccion
permanente que se manifiesta cuando regresa y trata de asumir lo ajeno
como lo familiar. Ese proceso de asimilacién se refleja en los usos del
lenguaje y las acciones que son el reflejo de una conciencia domesticada
por las formas de ser metropolitanas. Fanon nos presenta la escena don-
de una persona que llega, se expresa como un asimilado y no como uno
que ha nacido aqui. En esta alusion deja ver los cambios experimenta-
dos por el “desembarcado” quien se comporta como una persona ajena
e indiferente a los suyos:

Uno lo siente en el desembarcadero, donde lo aguardan parientes y ami-
gos. Lo esperan no solamente porque ha llegado, sino en el sentido en el
que se dice: “Te espero a la vuelta” Y necesitan apenas un minuto para
establecer un diagndstico. Si el desembarcado dice a sus camaradas: “Me
siento muy feliz de encontrarme con ustedes. Dios mio qué calor hace
en este pais, no podré permanecer mucho tiempo”, uno estd prevenido:
sEs un europeo el que ha llegado? (Fanon, 1973: 38)
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Hemos querido empezar con la mirada de Fanon, también para
mostrar que nuestro desarrollo sobre la llegada, permite ver las situa-
ciones de la gente de aqui y de alld, es decir gente que genera encuentros
en medio del fortalecimiento de lo propio. Mientras para Fanon la lle-
gada se da con el “desembarcado” que se convierte en una instancia de
asimilacion, para nosotros la llegada es una posibilidad de resistencia y
re-existencia (Alban, 2008b).

En el caso de las comunidades negras del Caribe Seco, la acciéon de
llegada se refiere a los encuentros que invitan a la animacion, la reinven-
cién y sobre todo a la generaciéon de una “topofilia de la memoria” que
actta en la construccién de los referentes para la colectivizacién de la
accion aditiva al lugar. La familia extensa se presenta como sostenedora
de las practicas culturales de las comunidades negras en los contextos
rurales y semirurales, mientras que en lo urbano el papel de la familia
extensa ha ido cambiando hasta el punto de ser sustituida por la familia
nuclear, conformada por la pareja, los hijos e hijas.

La identificaciéon de los miembros de las familias extensas se da
por medio de los apellidos y los nombres, que genera un tipo de filiacién
que va mds alld de los contextos de residencia de las personas. Esto fue
lo que nos decia nuestro abuelo Angel Bolivar Amaya Guerra, “Nunca
sabe cudnto somos hasta que se encuentra con su sangre, con su gente
que es la familia, esa puede estar en varias partes, s6lo que con el paso
del tiempo los apellidos se van perdiendo y se pierde la consideracion
entre su misma gente”.'*

En cuanto a la asignaciéon de los nombres, se presenta la situa-
cién de repetir los nombres de aquellos familiares que han muerto y se
recuerdan con aprecio. En muchos casos se convierte ésta en una tradi-
cién el heredar los nombres de los parientes muertos, que pasan a ser
reconocidos por una nueva generacion a través del recordar su nombre
que es otorgado a un nuevo integrante de la familia. En cierto momen-

162 Conversacion sostenida en la Calle la Garita, Valledupar departamento del Cesar,
Zona de Intracosta norte de Colombia, a inicios de la década de los 1990.
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to una de nuestras hermanas al ser preguntada del por qué le ponia el
nombre a su hijo, respondi6, “Es que él se llama asi porque en la familia
del papa se acostumbra poner ese nombre,” seguidamente dijo, “esto es
una tradicion familiar el heredar ese nombre” (comunicacién personal,
Janeth Villa, Cali, 1999). Segin Joél Candu, en esto incide el recurso
“patronimico’, una “herramienta mnemotécnica” o “sistema para dar
nombre, en la construccion de las memorias familiares. Asi darle a un
nifo a un necrénimo, es decir, el nombre de un pariente muerto, mani-
fiesta el deseo de no interrumpir la cadena genealdgica o de no disgustar
a una parte de los parientes” (Candau, 2002: 53).

Muchas veces los integrantes de una familia extensa se localizan
en diferentes pueblos de la zona, pero esto no es un inconveniente cuan-
do se actda bajo el manto de la tradicién que ayuda a encontrar, respetar
y valorar la unién entre los miembros de un mismo tronco familiar.
Esto se puede evidenciar a través de la identificacién de los apellidos
que son los mismos de un pueblo a otro. De ahi, las relaciones sociales
que se tejen entre los miembros de las familias se sustentan en el vinculo
de consanguineidad, yendo mas alld de la sola ubicacién en uno u otro
lugar del territorio. Cuando una persona vive en su pueblo natal y sale
de su terrufio a encontrarse con sus parientes que son de otras partes
»163 para
fortalecer los lazos que tejen y refuerzan el sentido de la familia extensa.

de la zona, ellos siempre se van a buscar y tratar de “juntarse

Esta caracteristica se convierte en una particularidad importan-
te, sobre todo porque la gente se sociabiliza bajo un criterio de accién
respaldado por el hecho de tener familia en diferentes lugares de la zona
del Caribe Seco colombiano, especificamente en lo que respecta a las
comunidades negras de esta parte del pais. De alguna forma se puede

163 Elhecho de utilizar la palabra “juntar” o “juntarse” no corresponde a una situacién
fortuita. Esta recurrencia corresponde a la importancia que cobra esta palabra al
momento de significar los encuentros que se dan entre las personas de los pueblos
y comunidades de la zona, tanto es asi que al sur de la Guajira, limite con el Cesar,
existe un pueblo que se llama la Junta, y este es el resultado de experiencias de
fronteras.



Donde llega uno, llegan dos, llegan tres y llegan todos | 365

evidenciar que cuando las personas salen de sus lugares de procedencia
a recorrer otros pueblos, se encuentran con gente que tienen el mismo
apellido, esto ocurre porque los hombres de un pueblo se casaban o
formalizaban la unién con las mujeres de otros pueblos y viceversa. Los
descendientes de una nueva familia crecian teniendo parientes en los
dos pueblos de procedencia del padre o la madre.

Dentro de las dindmicas que ayudan a afirmar las redes de rela-
ciones derivadas de la familia extendida, se identifica un tipo de “rito
de iniciacién” que consiste en sacar a sus hijos e hijas a visitar los otros
miembros de la familia extendida para que asi ellos se conozcan; esto su-
cede cuando los ninos y ninas tienen cierta edad que les permitia afian-
zar el recuerdo de “quienes son su gente”. Este tipo de relacionamiento
sucedia al interior de las ciudades, asi como otros pueblos donde se tie-
ne parientes. Recordamos una experiencia cuando escuchamos decir a
Tio Andrés, “Uno debe de saber quiénes son los suyos, no dejar que la
sangre se pierda con el tiempo, no tenemos que olvidar de dénde es que
venimos, saber quiénes son los familiares, ayuda a saber quiénes son los
suyos para guardar consideraciéon.”'* Esto fue lo primero que nos dijo
Andrés Camilo Redondo Pertus'®, en la primera ocasién que lo fuimos
a visitar a Aguas Blancas'®, lugar donde vivia con su familia.

En el recorrido que realizamos para llegar a Aguas Blancas, pudi-
mos notar el interés de nuestra mama Riversides Amaya Redondo por
llevarnos a conocer a una parte de la familia. Todos los que ibamos a
asistir a ese encuentro nos encontrabamos alegres de conocer a las hijas
e hijos de Tio Andrés, nativo del Caniaguate, un barrio tradicional de

164 El encuentro con esa parte de la familia extensa que vivia en otro pueblo, se con-
virtié en un acontecimiento que reboso el sentido de familiaridad, llevdndonos a
entender del por qué somos gente de alld y de acd. Fue asi como comprendimos
que en otro lugar de la zona teniamos parientes que luego, al llegar a nuestra casa,
los ibamos a recordar toda la vida.

165 Sabedor afrocolombiano, hermano de nuestra abuela materna, fallecié en el Ba-
rrio 12 de octubre, el 9 de agosto de 2008 en Valledupar.

166 Poblacion localizada en las estribaciones de la Sierra Nevada de Santa Marta, co-
rregimiento del municipio de Valledupar, zona intracostera al norte de Colombia.
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Valledupar que tiene ese nombre en honor al drbol de canaguate. Lo
primero que hizo el Tio Andrés al vernos en su casa fue “juntar” a su
gente y decirles, “Vengan y conozcan su gente, la familia, conozcan y
asi sepan que ésta es su gente, cuando se encuentren por ahi se sepan
distinguir, no vaya a ser que se desconozcan, eso es lo peor que le puede
pesar a uno cuando sale.”'” El principal ingrediente en ese encuentro
fue el sentimiento con el cual abrazamos a los nuestros, mas alla del s6lo
saludo entre los que llegdbamos por primera vez a casa de los Redondo
Montano, fue el hecho de reafirmar del por qué la gente de aquiy de alla,
es gente de puertas abiertas.

El hecho de salir a presentar los hijos e hijas a los demds miem-
bros de la familia extendida que vivian en otros lugares, se convierte en
un rito de iniciacién, una practica generadora de sentido colectivizado a
través del escenificar la tradicién que incide en los encuentros. Todo esto
nos ayuda a valorar el vinculo familiar como parte de una construccién
entre las personas de la comunidad y de las familias. Se trata de vivir bajo
un sentimiento que nos hace ser gente de aqui y de alld, es decir, gente
que cruzan las palabras para tejer la memoria y asi seguir el camino que
conduce a las puertas de la hospitalidad, la generosidad y la solidaridad.
También existen los seres queridos, no familiares de consanguinidad:
son todas aquellas personas que se convierten en parientes a través de
la invitacién que abre las puertas de las familias, son unos convidados
al sentir la calidez humana, llegando a profesar la “consideracion™®® y
la consagraciéon del vinculo que nace bajo el manto de la palabra que
respalda la vida de los que llegan y se hacen a la tradicién.

Las otras personas que se convierten en protagonistas de las re-
laciones familiares —sin ser parte de la descendencia sanguina— son

167 Experiencia de vida transcurrida en los afios de infancia y adolescencia.

168 Tiene que ver con un tipo de vinculo interfamiliar e interpersonal, el cual genera
un relacionamiento solidario que acompaiia la experiencia; la consideracion se
manifiesta a lo largo de la vida de las personas que la profesan, y se manifiesta en
situaciones extremas de duelo, alegria, abundancia, escasez, hospitalidad, genero-
sidad, entre otras. Es una forma de cultivar el respeto entre los y las integrantes de
diferentes familias.
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las comadres y los compadres. Ellas y ellos encarnan la construccién
animosa de la vida a partir del compadrazgo, el cual se puede concebir
como una ritualidad en el que se ofrenda la vida de las y los que nacen
bajo el manto de la escucha. Las comadres y los compadres se elijen de
acuerdo al cimulo de experiencias que ayudan a trazar la trayectoria de
las personas; ésta cobra peso cuando se trata de seleccionar a quienes se
les encomienda la vida de los nifios y ninas.

El compadrazgo en las comunidades negras del Caribe Seco co-
lombiano se originé a partir de los ritos catélicos del bautismo, la con-
firmacién y el matrimonio. Estos ritos fueron modificindose a través
de la inventiva de la gente, quienes han llegado a generar précticas de
reinvencién y co-invencién que tienen como principal interés de liberar
la produccién de significados, los cuales se asumen como una construc-
cién horizontal, concretada a través del respeto, el afecto, la valoracion,
el compromiso, la formacién y acciéon intencionada que afirma las rela-
ciones intimas entre los compadres, ahijados y ahijadas. En fin, es otra
forma de extender los lazos de la familia que abre las puertas de par en
par; es el con-sentimiento de la vida en medio de los nacimientos.

Todo esto nos ayuda a comprender del por qué somos gente de
puertas abiertas, gente que propicia o gufan los encuentros, los cuales se
asumen como un acontecimiento donde se reactualiza el sentimiento
de ser todos parientes o al menos tener algiin referente cognoscitivo que
actda al momento de relacionarnos. Esto nos lleva a valorar la vida mas
alla de los grados de consanguineidad, lo que sucede cuando uno va de
un pueblo a otro y la gente hace del momento algo inolvidable. Eso es

169

algo que nos pasé en Riohacha'®, cuando de repente se escuché en la

plaza central de esta ciudad una voz gritando:

iHombre primo ven acad! Qué mds de nuevo, bien venido a estas tierras
que también son sus tierras, primo le cuento que lo saqué por la des-
cripcién que me hicieron de usted, y ahora primo veo que se parece
mucho a una persona que conozco, pero como se que usted no es esa

169 Capital del departamento de la Guajira al frente del Mar Caribe norte de Colombia.



368 | Wilmer Villay Emell Villa

persona, ahora no lo voy a incomodar con eso, eso no importa, primo
aqui en la Guajira lo vamos a atender bien, como para que usted se
sienta en su casa, primo vea nosotros siempre guardamos respeto por la
gente que viene de afuera, pero con la gente de la provincia y del valle
es otra cosa porque esa gente son nuestra gente, con ellos nos sentimos
en familia, vea primo esa gente es buena se parecen mucho a nosotros, y
por algo serd que eso es asi.

Senen Romero'” utiliz6 la palabra primo seis veces al dirigirse a
una persona que veia por primera vez sentada en un costado de la plaza
central de esa ciudad. Esta situacién de uso de la palabra “primo” refleja
la costumbre que se tiene en esta parte del pais de saludar haciendo
sentir a la gente cercana, es decir en un estado de familiaridad que se
corresponde con la experiencia de ser gente de aqui y de alld, gente que
cuando dice “primo” es con un sentimiento que se traduce en alegria al
celebrar la vida, mas alld de su lugar de procedencia. Es el acto de imagi-
nar a todas y todos, pertenecientes a una gran familia.

El “primo” es un sustantivo que sugiere proximidad o el paren-
tesco entre las personas; en el caso de la Guajira, su utilizacion refleja un
tipo de borradura de distancia e indiferencia entre las personas. Es un
referente que nos hace comprender del por qué somos gente de puertas
abiertas, gente que ademds animamos la existencia a través del escuchar
y alentar los valores que propician los encuentros en un aqui y alld es-
peranzador.

Del por qué dejamos las cosas donde pertenecen

La categoria de pertenencia y no-pertenencia se relaciona con la
experiencia de vida de las comunidades negras o afrocolombianas del
Caribe Seco, donde el hecho de generar los diferentes sistemas de clasi-

170 Funcionario de la Secretaria de Educacién del departamento de la Guajira que en
el ano 2002 apoyo los encuentros con las comunidades negras del departamento
para socializar los lineamientos de la Cdtedra de Estudios Afrocolombiana, evento
desarrollado con la Escuela Normal Superior Maria Inmaculada de Manaure Ce-
sar y el Ministerio de Educacién Nacional, Riohacha, octubre de 2002.
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ficacion para un establecimiento del orden de las cosas, se convierte en
instancia de produccién de conocimiento que se transmite y reproduce
en los diferentes contextos comunitarios. Esto se puede ver o apreciar en
las narrativas que dan cuenta de las existencias negadas que componen y
comportan los mundos silenciosos que se fueron configurando a lo lar-
go de la historia en el Caribe Seco, pese a que las instituciones coloniales
actuaron en contra de los hombres y mujeres esclavizadas —asumidas y
asumidos como cosas y no como gente. Estos hombres y mujeres idea-
ron dindmicas de ocultamiento'”! para preservar los contenidos necesa-
rios para formar y formalizar colectividad y asi asegurar la continuidad
de esos saberes que se fueron convirtiendo en herramientas cognosci-
tivas para un mejor desenvolvimiento (ver Haymes en este texto). Hoy
en dia se ve la necesidad de pedagogizar'’* algunos procesos que actiian
en la afirmacidn de los referentes culturales que son patrimonio de estas
comunidades del Caribe Seco colombiano, una pedagogizacién clave en
el hecho de asumir la memoria como parte de una estrategia que ayuda
a reclamar la pertenencia a un territorio compartido con otros pueblos
y a defender el derecho de ser y estar en estos lugares de la geografia
nacional.

171 El ocultamiento es el resultado del silencio sabio, desarrollado por las comunida-
des negras del Caribe Seco colombiano para camuflar los contenidos vitales en los
procesos de produccién y reproduccion. La categoria de silencio sabio la hemos
propuesto desde los procesos de investigacién con-sentida y se puede consultar en:
Wilmer Villa, “De los avatares de la memoria a los silencios e indiferencia frente a los
otros”, Bogotd: Universidad Distrital Francisco José de Caldas (texto en impresion).
Ernell Villa, “Recorriendo memoria encontrando palabra: las narrativas de las co-
munidades negras del Caribe Seco colombiano, una instancia de educacién propia.”
Trabajo de tesis distinguido como el Summa Cum Laude por el doctorado de Edu-
cacion Linea en Estudios Culturales, Universidad de Antioquia, Medellin, 2012.

172 “Con la pedagogizacion hacemos referencia a la posibilidad de movilizar las accio-
nes a través de los procesos contextualizados, no se trata de una instancia funcio-
nal para la eficacia de la ensenanza-aprendizaje, o la preocupacion por legitimar
un objeto y un método que dé cuenta de su estatus cientifico. En esta apuesta, se
trata de ver la pedagogia-accionada y accionadora de los procesos politicos, cul-
turales y situacionales, llegando a superar las concepciones de la educacion y la
escuela como un microespacio o microcosmos aislado de la realidad contextual”
(Villa & Villa, 2010: 79).
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Especificamente cuando los viejos hablan de pertenencia se pue-
de comprender en varios sentidos. Tal vez unos de los sentidos que mas
le dan las personas a esta palabra es la que se refiere a la clasificacién de
los cuerpos y la vida a la cual pertenecen. Es decir, el mundo de los mor-
tales, el mundo de los muertos y el mundo de los aparatos que son exis-
tencias de cuerpos venidos de un tiempo no humano, donde la vida no
pertenece o sencillamente es ajena a esas otras existencias provocadoras
de un orden complejo de entender. Asi por ejemplo, cuando los viejos
hablan de los aparatos, se refieren a una existencia que compromete un
mundo diferenciado y diferenciador del mundo de los mortales. Existen
testimonios de los viejos que dicen haber encontrado en los recorridos
que hacian de un lugar a otro, la existencia de los aparatos en forma de
animales, personas, luces brillantes, carruajes y seres que no eran de este
mundo, provocando a las personas e indicdndole un camino misterioso
de no retorno.

Un pasaje que tiene que ver con la referencia a los cuerpos y la
pertenencia se present6 cuando ibamos con el seiior Emilio Pérez en el
municipio de Albania, departamento de la Guajira. Un dia del mes de
julio emprendimos un recorrido que nos llevaria a mirar las memorias
de los lugares al quedar fijada como significativa de la experiencia colec-
tiva de los habitantes de esta zona del pais. Ese dia decidimos ir al viejo
camino que conducia del municipio de Albania al desaparecido pueblo
de Tabaco, atravesando el rio Rancheria que nace en la Sierra Nevada de
Santa Marta. El Sr. Pérez nos converso6 lo siguiente:

Nosotros saliamos bien temprano con los animales, uno sabia a qué
hora salia, pero no a qué hora regresaba, ahi estaba lo bueno de todo
eso de salir de compra y a la vez dar una vuelta al pueblo que para esos
tiempos se llamaba Calabacito y no Albania. Era muy bueno, uno salia
de Tabaco, temprano con la fresca y uno hacia el recorrido saludando a
la gente, a los amigos que tenfan sus pedacitos de tierra con sus anima-
litos, recuerdo que uno llegaba a Calabacito, hacfa las cosas que tenia
pendientes, siempre era averiguar cosas que no se encontraban en el
pueblo y los vecinos que en ese tiempo se compartia todo entre la gente,
no habia reparo a nada. Aqui entre nosotros no habia esa preocupacién
de no tener nada, lo poco que habia se compartia. Cuando uno salia
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entonces era a conseguir cosas como la medicina de gente y de animales,
por decir algo esa pomada de ganao que no podia faltar en la casa, esa
era muy buena por cierto; conseguia algunas cosas para la mujer y los
pelaos'”, chucherias'’, ropita, en fin uno no volvia con las manos va-
cfas, también uno aprovechaba para hacer las compras de la casa, uno
no podia llegar a la casa sin esas compras. Se trataba de aquellas cosas
que en la casa no tenfamos: sal de gente, ganao, panela, arroz, en fin esas
cosas que uno no tenia a la mano, aqui habia era bastimento'”>, manteca,
carne de monte, pescao, por aqui se vivia bien, sin nada de las esas cosas
que existen ahora que para tenerla uno tiene que tener es plata, recuerdo
que era a punto de trabajo, sudor en la frente con la que se conseguian
las cosas. En esas salidas uno quedaba siempre quedaba debiendo algo
a la mujer, siempre hacia falta algo que a uno se le olvidaba y vaya que
problema con la mujer, cuando ella le preguntaba por tal cosa que no
venia dentro de la compra, entonces uno decia se me olvidd, eso era un
lio, pero también un motivo para poder regresar mas adelante a buscar
eso que se habia olvidado y otras cosas.

Después de hacer todo lo que tenia que hacer, entonces uno se dedicaba
un ratico a tomar unos tragos con los amigos, los compadres o algunos
primos que uno siempre tiene por estas tierras, de ahi salia uno tarde
cuando ya estaba oscuro. Lo primero era coger camino con los animales
y la carga que en este caso eran las compras y todos esos encargos de la
casa, venia uno y cogia el animal si era el mulo, la mula o el burro uno
los echaba a andar y el animal se iba derecho por todo el camino, uno
solo tenia que montarse o ir de tras, porque esos animales se conocian el
camino hasta llegar a la casa alld en Tabaco, iban derechito sin perderse.
Casi siempre a uno lo cogia la noche de regreso al pueblo, en ese caso,
también uno esperaba que se hiciera de noche para evitar ese solaso, con
eso uno evitaba el resplandor del sol, se salia derecho a la casa, siem-
pre se cruzaba el rio Rancheria y a veces estaba crecio, uno esperaba y
esperaba de este lado del rio, hasta lo cogia el suefio, habian veces que
uno se alcanzaba a echar un suefio con toda esa espera en un clarito del
camino, de ahi uno resultaba dormido, hasta que podia pasar cuando el

Esta denominacion se utiliza para referirse a los nifos, asi como las “pelas” para las
ninas.

Las “chucherias” son las golosinas, dulces y refrescos.

Son productos alimenticios que se emplean para acompanar el consumo de carne,
queso, sopas, entre otras, mds especificamente son la yuca, el pldtano, guineos,
name, arracacha, malanga, ahuyama, batata, y popochos.
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agua empezaba a bajar, repito que eso no era todas las veces, pero suce-
diay cuando pasaba, vea ese rio se ponia furioso y ahi le daban a una las
primeras horas del dia.

Recuerdo bien que cuando uno pasaba el rio, lo primero que uno en-
contraba era el rancho del difunto Antonio Aron, en esos tiempos era
un paso obligado y habfan veces que uno alcazaba a tomar tinto en esa
casa, después uno seguia su camino, pero la cosa era que siempre se
usaba eso de saludar a la gente de la casa, asi sea con un japeo."”® Un
dia yo venia como en temple!”” y pasé, eso si japiando a la gente que se
encontraba en la casa, esa noche yo iba como le dije con mis traguitos
encima y recuerdo bien que iba derecho por el camino y me salié como
una luz como de alguien que venia, yo saludé y al no tener repuesta del
saludo, inmediatamente pregunté, es de este mundo o del otro, nada
que me respondieron, entonces pregunte a qué mundo pertenecia quien
supuestamente venia, yo veia que la luz se acercaba y eso que uno em-
pieza a incomodarse, sobretodo que empecé a sentir una cosa rara en el
cuerpo, como si se tratara de un aparato. La cosa se puso pelua'’®, de in-
mediato lo que hice fue puya el burro'” y sali flechao'®, eso si la pea'® se
me pasé de inmediato, llegué al pueblo azorao, ahi cuando vi a mi gente
fue que me volvié el alma al cuerpo, le conté a la mujer y ella me dijo, vea
eso te pasa por dejar hacer tarde, de noche los gatos son pardo y asustan,
no hay como la claridad del dia. Hablando con algunos conocidos, me
contaron que era que por ahi en ese pedazo donde me sali6 esa luz, so-
lian aparecer ese tipo de aparato y que eso eran seres que no pertenecian
a este mundo, esas cosas son de respeto y con eso no se juega porque lo
que es de este mundo uno se entiende entre mortales y lo que no perte-
nece sino al otro mundo de los aparatos, esas cosas como no son de aqui
entonces hay que evitarlas. (Comunicacién personal, julio de 2005)'®?

Esta es una forma de llamar a las personas a través del proferir un grito a la distancia.
Estado leve de alicoramiento donde la euforia se manifiesta sin ningtn control o
regulacion, es el desbordamiento de la expresion.

Es cuando una situacién se torna dificil o complicada.

Esta expresion se emplea cuando una emprende la marcha o se va de un lugar de
forma intempestiva.

Es cuando una persona sale corriendo de un lugar.

Cuando la persona se encuentra ebria, se le dice que esta “peaa” o que tienes una
“pea’”.

Proceso de conversacion sostenida con los Hoscos del centro-oriente del departa-
mento de la Guajira, municipio de Albania.
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Como se puede apreciar en este relato, la alusion a la pertenencia
estd presente y se entra a considerar desde la diferencia entre la vida
de los mortales y la existencia de los aparatos que no son seres vivos,
sino seres de existencia permanente que se hacen visibles en situacio-
nes particulares donde se alteran, desafian o acontecen ciertos hechos
que son significativos en la vida familiar y comunitaria, por ejemplo, la
muerte de una persona, el nacimiento, asi como la alteracion de ciertas
convenciones culturales que actian en la regulacion de la accién de las
personas. Puesto en consideracion es lo que Alvaro Pedrosa y Alfredo
Vanin se referian como mito:

El mito narra los origenes de las cosas, del mundo, de los animales, del
hombre, de las virtudes, y defectos, de las riquezas, de los seres espiri-
tuales y fendmenos naturales. Las fantasmagorias narran sucesos o si-
tuaciones en los que aparecen los espantos y visiones [...] Cumplen una
importante funcién de control biolégico y social especialmente entre
los nifios y adolescentes, advirtiéndoles de los peligros de la selva, del
agua, de la oscuridad, de la edad misma (sobre todo en el caso de las
adolescentes). (Pedrosa & Vanin, 1994: 39)

En el caso del Caribe Seco colombiano, los mitos se refieren al
acto de instalar un sentido relevador del origen de las comunidades ne-
gras, asi como las repuestas a los principales interrogantes que rodea la
existencia, mientras que las narrativas de aparatos o las narraciones de
“fantasmagoria” —como las denominan en los estudios que han reali-
zado Pedrosa y Vanin, en el pacifico sur colombiano—, se relacionan
con la fuerzas antagdnicas del bien y el mal, las cuales se confrontan y
manifiestan a través de apariciones en los lugares como los caminos, el
cementerio, el rio y el monte, entre otros, llegando a amenazar tanto la
vida de los mortales, como el equilibro natural de las cosas. Las produc-
ciones que se derivan de la tradicion oral en el contexto del Caribe Seco
colombiano, han sido encerradas bajo el apelativo de leyendas, denomi-
nacién que actda en la simplificacion de estas elaboraciones que deben
de ser abordadas desde otros referentes.

Las narrativas fundacionales que actiian en forma de mito tam-
bién cumplen con la funcién generadora de sentido de pertenencia.
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Ayudan a situar la pregunta por el lugar y sus aspectos mas importantes,
llegando a generar la afirmacién de la vida y el derecho a ser y estar en
los lugares donde sus antepasados forjaron la tradicion aglutinadora de
los contenidos que actdan en el pueblo y la comunidad. Este tipo de
narrativa ayuda a situar la pregunta por la pertenencia, donde los pro-
cesos de amarre o sujecion al territorio se encuentran amenazados por
la dindmicas de modernizacién que incluyen la explotacién minera y
los monocultivos de palma de aceite, asi como los efectos del conflicto
armado que han acelerado los procesos de desterritorializacion en esta
zona del pais.

Al abordar la categoria de pertenencia y no pertenencia, se deja
al descubierto la forma de cémo se organiza la experiencia alrededor de
los sistemas de clasificaciéon de conocimiento que son el resultado de las
trayectorias de los pueblos y las comunidades, los cuales se establecen
segtin la forma de vivir lo colectivo. Esto quiere decir que para quien
no conoce, quien no ha participado en los procesos de produccion y re-
produccién de contenidos aglutinadores, estos sistemas no representan
nada; son motivos de chiste, burla y como se dice en la regién “mama-
dera de gallo™'® Esto se puede apreciar con las narrativas que cuenta el
sabedor Peyaye, un afrocolombiano del corregimiento de Potrerillo en
el municipio del Paso Departamento del Cesar, quien narra la historia
de un encanto que sale en la ciénaga de Mata de Palma:

Ese es un encanto que estd en la ciénaga, quien no es nacido aqui no
conoce la historia y creen que es mentira, se burlan, ellos nos sabe que
ahi donde la ven esa ciénaga tiene un encantamiento que sale y cuando
ella se pone brava, se crece y no hay quien la domine, el nivel del agua
se pone alto y se forman esas brisotd'** que a uno lo pone es a tirar ca-
beza'®. Yo sé de unos secretos que ayudan a aplacar toda esa rebeldia
del encantamiento; le cuento una cosa, una vez vino una gente a poner
unos aparatos en esa ciénaga, lo mds extrafio era que el tiempo estaba

183 Esto es lo mismo que tomar el pelo.

184 Es un tipo de brisa intensa que genera inquietud por parte de las personas que la
sienten.

185 Es cuando algo pone a las personas pensativas.
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bueno y de repente se puso el mal tiempo y todos esos aparatos y quipos
que ellos habian dejado lo eché al suelo, eso hace ya un buen tiempo.
Cuando esa empresa la Troco, llegé por aqui a buscar petréleo, ellos
fueron los primeros que descubrieron que por todas estas tierras habia
carbén y petrdleo, con contarle que por ahi todavia quedan los puntos
que ellos marcaron con unos mojones que estdn por ahi, eso existen; la
cosa es que esa ciénaga se puso rebelde y no dej6 ningtin equipo en pie,
todo lo tiré al suelo, no dej6é duda que ella se encontraba poseida por
un encanto. La gente ahora no quiere saber nada de eso y como ahora se
han cambiaé de religién es peor la cosa, los evangélicos dicen que eso es
cosa del demonio, pero no es asi, ese es un encantamiento que ella tiene
nada mads, la gente se pone hablar de lo que no saben y lo peor es que no
quieren prestar atencion a la gente vieja que sabe la historia como es, los
viejos de ante si saben bien la historia y de lo que estoy hablando, pero
como ya casi no quedan esos viejos de antes que sabian la verdadera
historia, la gente creen que es mentira mias. (Comunicacién personal,
corregimiento del Potrerillo, Municipio del Paso Departamento del Ce-
sar, enero de 2008)

Los encantos son diferentes a los aparatos; bien se pueden definir
como manifestaciones de existencias no-humanas que actian en la pro-
teccion de los sitios, que encierran ciertos misterios, por ejemplo donde
fueron dejados algunos tesoros o bienes preciados, materiales que influ-
yen en la prosperidad de la gente. Segtin comentan los mayores donde
existen ese tipo de “posesion’, los encantos se convierten en guardines de
las cosas dejadas en esos sitios donde ellos duermen vy, de vez en cuando,
se manifiestan para revelar o advertir sobre la existencia de lo protegido.
Los encantos se revelan ante la gente que le corresponde verlos y saber
de su presencia en los sitios donde ellos se encuentran y resguardan. Si
una persona a la que se le aparece un encanto y lo domina porque “esta
preparado”!®
eso si se convierte en prosperidad para la persona. No obstante si no se

, entonces se puede apoderar de lo que ellos resguardan;

encuentra preparada, sucede que nunca va a ver nada sélo el encanto,
porque no puede dar con lo que el encanto resguarda. Con el paso del

186 Se dice cuando las personas estin respaldadas por un tipo de saber ancestral que
permite seguridad espiritual para enfrentar diferentes situaciones y problemiticas,
siendo asistido por un tipo de ritual que es sostenido por los sabedores tradicionales.
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tiempo, si nadie se preocupa de trabajar ese encanto, entonces los bie-
nes que estan bajo la proteccion del encanto, pasan a ser propiedad del
“mafnioco”¥.

También se escucha a los ancianos decir que si la persona encuen-
tra un entierro y no estd preparada para sacar lo que protege el encanto,
se convierte en polvo; es decir se desvanece. De igual manera si la perso-
na es muy codiciosa, dicen los antiguos, “si quien encuentra el entierro
es ‘hambriento’ o ‘perecido’, lo que estd siendo protegido se esconde y no
lo encuentran jamas”. Decfa Chema Atensio:

Vea eso de lo encanto es de respeto, si a la persona que se revela no lo
sabe trabajar entonces, eso se pierde, por decir algo la persona se puede
dedicar a escavar si eso estd en la tierra enterrado, la persona puede pa-
sar un buen tiempo escavando y escavando, entonces eso se va hundien-
do mds y mas hasta que deja de ser algo bueno y pasa a ser propiedad del
que sabemos [...] Ahi eso se pierde y ningtin ser humano perteneciente
a esta vida lo puede poseer, es decir ningin mortal lo puede encontrar
eso dejar de pertenecer a este mundo, eso se va y se va hasta que aban-
dona el mundo de los mortales.'®

Los encantos que salen en los lugares se relacionan con los en-
tierros que fueron posesiones dejadas en pasajes, edificaciones, cerros,
lagunas, callejones y patios. Son bienes que pasan a ser resguardados
por esos encantos; también los encantos salen en lugares naturales don-
de muy posiblemente no existen entierros sino fuerzas que concentran
energias que no son faciles de entender desde una légica convencional.
Esto lo pudimos entender cuando hablando con la senora Eloisa a quien
por carifo se le decia Loa, una sabedora Arhuaca del pantano en Sierra

187 Antiguamente las personas tradicionales de ciertos barrios de esta ciudad, le de-
cfan al diablo el manoco, en la actualidad se desconoce el por qué le decian asi.
Lo que si se conoce es que este nombre representa la figura de maldad del diablo
y que en junio anteriormente los mayores salian en grupo a bailar los diablos en
la ciudad de Valledupar. Este baile en la actualidad no se lleva a cabo porque los
mayores se han ido muriendo y se ha terminado la tradicién de bailar los diablos.

188 Relato escuchado durante una jornada de vaqueria en los tiempos de infancia y
adolescencia en la finca Rodesia al norte de Valledupar zona de intracosta.
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Nevada de Santa Marta, Departamento del Cesar, ella coment6 en esa
ocasion:

Por aqui, los encantos salen también en esas partes donde la energia es
fuerte, esto puede ser un pozo, también donde han enterrado a la gente
que sabfa mucho como el caso de los Mamos'®, esa energia es el cono-
cimiento que ellos sabian, cuando los espanoles llegaron, ellos buscaban
esas partes para construir las iglesias, sabian que como esos lugares eran
sagrado para el indio, entonces ellos levantaban ahi sus templos. Los
encantos son cosa seria, salen en algunas partes como los cerros, los po-
z0s, las lagunas, donde fueron dejados los poderes de los antepasados, la
gente que sabia, esa gente tenia mucho poder. (Comunicacién personal,
enero 2009)'°

Los encantos son existencias no humanas que se manifiestan a
quienes posen ciertas cualidades humanas como la generosidad, la so-
lidaridad y el companerismo, entre otras. En ocasiones sucede que los
lugares donde habitan los encantos son sacralizados por medio de la ri-
tualizacién que se hace manifiesta a través de la tradicién oral, la cual ac-
tda en la conversion de lo terrenal en algo sagrado, equiparable —en este
caso— con las fuerzas que acompanan la ley de origen de los pueblos.
Esto en el Caribe Seco colombiano se ve influenciado por las relaciones
interétnicas que han existido a lo largo de los procesos poblacionales
desde la época colonial, tiempo en el cual se alteraron los asentamien-
tos originarios de los pueblos y se produjo la introduccién de los pri-
meros negros y negras esclavizadas en la region, quienes empezaron a
fundar los primeros palenques, rochelas y asentamientos perimetrales
alrededor de los pueblos de libres. De alguna forma los movimientos
poblacionales influyeron para que la gente dejara, por un lado, de habi-
tar los lugares acostumbrados desde tiempos ancestrales; por otro lado,
también presentaba la llegada de los nuevos pobladores, entre los que se
encontraban los esclavizados como objetos o bienes inmobiliarios.

189 Sabedores tradicionales pertenecientes a los pueblos de la Sierra Nevada de Santa
Marta, es decir los Arhuacos, los Koguis, Wiwua y los Kankuamos.

190 La sefora Loa, vive en el Pantano en Nabusimake, Sierra Nevada de Santa Marta y
esta conversacion la sostuvimos en su casa durante la preparacion de los alimentos
que llegamos a compartir entre nosotros.
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Las haciendas ganaderas y las estancias de sembrar y moler cana
serian los espacios donde los esclavos eran obligados a trabajar forzo-
samente; cuando lograban escapar y hacer una vida independiente en
asociacion, esta colectividad de resistencia —creada por negros cima-
rrones— era reconocida como Palenques. También existian los Zapacos,
los esclavos que se fugaban “de la hacienda y seguian merodeando en las
cercanias de ella, pero sin enrolarse en ningtin grupo o movimiento sub-
versivo; y el ‘cimarrén’ nombre con que se conocia a los negros esclavos
que huian definitivamente al monte en una actitud de enfrentamiento
declarada, ubicdndose generalmente en un palenque” (Gutiérrez, 1994:
39). Estos nuevos habitantes del territorio empezaron a relacionarse con
las poblaciones originarias, llegando a habitar los territorios que pasa-
rian a ser parte de su refugio y resistencia. Las primeras configuraciones
cognoscitivas que hicieron los africanos a través de recorrer el territorio,
los llevé a generar un sistema de conocimiento que fue el resultado de
lo que ellos traian y los procesos de negociacion que establecieron con
los pueblos indigenas de esta zona de Colombia.

De alguna forma lo anteriormente expuesto se puede evidenciar
en las practicas culturales de las comunidades negras del Caribe Seco
colombiano, donde se tienen los referentes que dan cuenta de los proce-
sos de negociacion resultantes de las relaciones interétnicas; ejemplo de
esto encontramos en los lugares donde existen los encantos que se rela-
cionan con los puntos de energia de los pueblos indigenas de la regién.
Esto se puede apreciar en lugares como el rio, especificamente la parte
del Guatapuri'®!, donde se suelen escuchar relatos de algunos encantos,
por ejemplo, la leyenda de la Sirena Vallenata en el Pozo de Hurtao, asi
como la leyenda del Ciempiés en el Pozo de los Caballos. Nuestro abuelo
Angel Bolivar Amaya Guerra, un sabedor afrocolombiano, nos narraba
las historias de los encantos que habian el rio. En cierta ocasién, cuando
fueron a pescar con un grupo de amigos en Semana Santa, unos de ellos

191 Rio que bordea la ciudad de Valledupar de occidente a oriente, nace en la Sierra
Nevada de Santa Marta; “Guatapuri” en lengua ancestral significa rio de aguas
frias.
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se encontr6 con un entierro que hace parte de los encantos que se en-
cuentran en el rio Guatapuri al norte de la ciudad de Valledupar:

Recuerdo que hace mucho tiempo nos atrevimos ir a bafiarnos al pozo
de los caballos, en Semana Santa, nosotros sabiamos de lo malo que era
eso0; pero aun asi fuimos a riesgo propio, cuando llegamos, tenfamos un
chinchorro para ver si pescdbamos, pero resulta que cuando empez6 el
compadre José a jalar la tarraya esa, con que se enredo por alld. Chema,
que tenia los oidos reventaos, se tird a ver qué pasa, cuando al cabo del
momento este salié como si hubiera visto el diablo, corriendo y corrien-
do que nos vamos, que alld bajo hay un entierro. Chema después cont6
lo que habia pasado, era que habia visto unos bastones en oro y se fue
mds abajo para sacarlo, y cuando vio era que estaba repleto de culebra,
como si lo estuvieran protegiendo, con razén que esos pozos son como
benditos. En Semana Santa nadie se mete pa” que un aparato de eso lo
valla a coger, en buha yo lo hubiera cogido, dijo Antonio, y le respondj,
spor qué crei td que estoy vivo? Aah pue, esas cosas se respetan, por-
que bastante indio yo he visto penando en esos pozos y eso tiene su
explicacién que yo no sé darle. (Comunicacién personal, Angel Bolivar
Amaya)m”

La zona del Caribe Seco se encuentra compuesta por un paisaje
natural entre lo que sobresalen los rios, ciénagas, cafios, cerros, valles,
sabanas, entre otros atributos del relieve y la hidrografia. El territorio
durante mucho tiempo se ha compartido con los pueblos indigenas,
quienes en un principio habitaban las tierras bajas y no las montanosas,
pero con la colonizacion, ellos fueron empujados a vivir en las monta-
nas donde estarian a salvo del dominio de las instituciones dominantes
de la época. Asi que lo que le pas6 al amigo de nuestro abuelo quien vio
un encanto en la profundidad de unos de los pozos del rio Guatapuri,
tiene que ver en parte con las relaciones interétnicas y el encuentro de
las memorias que se expresan a través de un sabio silencio. A estas las
hemos denominado en otros textos como “narrativas silenciadas” que
son el resultado de identidades atrapadas. Todo esto se fundamenta en
la conversacién que se hace con algunos mayores de la generacién de

192 7 Conversacién con el abuelo Angel Bolivar Amaya en los tiempos de infancia y
adolescencia en la calle la Garita, quien fallecié el 27 de julio de 1994 en Valledupar.
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nuestros abuelos y algunos mayores de los pueblos indigenas quienes
ponian en el escenarios las memorias expresadas a través de un silencio
sabio; tal como pasé un dia que conversébamos con el Mamo Arahuaco
Camilo Torres y Alfredo Nifio, quienes al relatarle la historia de lo que le
pasé al amigo de nuestro abuelo en esa ocasién, comentaron:

Eso que te dijo tu abuelo nos pone a pensar porque esos pozos del rio
son sagrados para nosotros. En el Guatapuri, también se encuentran los
puntos de pagamentos donde nosotros siempre hacemos nuestro tra-
bajo'”* para que todo se sostenga y no haiga enfermedad por estos lado
del mundo, ni inundaciones, las cosechas salgan bien, es decir nosotros
trabajamos para que hermanito menor y nosotros nos vaya bien, estar
agradeciendo es todo y eso se hace con pagamento en esos puntos que
son centros de energia. Por eso la gente de ante respetaba mds el rio, ha-
bia gente por aqui que sabia que ciertas partes son para respetarla y no
para cogerlas como hoy las tienen. Hurtao, es punto de pagamentos de
nosotros y esa parte tiene sus duefios que no somos nosotros, asi quedé
desde la vida de nuestros mayores, pero hermanito mayor no respeta eso
lugares, eso que le pasé a los viejos que tu dices, eso tiene que ver con los
encantos que s6lo nosotros sabemos coémo tratar, es nuestra responsabi-
lidad velar por todas esas cosas con pagamento. Pero ahora la gente nos
ven en el rio y creen que hacemos es bujeria, ellos no creen que se hace
otra cosa para que no haiga desgracia por todos estas partes. Por decir
algo en esa parte no se pueden bafiar mujeres con la regla, como meterse
a tener relaciones, regar ciertas cosas en el agua, eso es una manera de
indisponer a quienes viven ahi, ellos también se molestan por lo que
hacemos o dejamos de hacer. (Comunicacion personal, Sierrra Nevada
de Santa Marta, diciembre de 2007)

Para Mamo Camilo y Alfredo, la importancia de esos lugares vie-
ne desde los tiempos de sus antepasados: “esos puntos son de respeto” y

“quien no sabe es como el que no ve”, “por eso no oyen a los viejos y pa-
san muchas cosas que uno no ha visto en otros tiempos”. Estas palabras

193 “Hacer trabajo” en el lenguaje de un Mamo viene a representar hacer los rituales
que se llaman “pagamentos”, son formas de agradecer que activa la memoria desde
una espiritualidad especifica. Los Mamos son los sabios, guias y médicos, tradicio-
nales de los cuatro pueblos de la Sierra Nevada de Santa Marta, regién Caribe de
Colombia.
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tienen que ver mucho con lo expresado por el abuelo Bolivar, quien le
decia a sus nietas y nietos:

Vean muchachos escuchen bien lo que dice el viejo porque esas cosas
son de respeto, uno tiene que oir bien lo que dicen los viejos, ante la
gente no asi mds n4, oir, oir y oir hasta ganar respeto, para ese tiempo
no habia ley y todo se hacia bien con lo que una aprendia al escuchar
las palabras de los viejos, esos eran la ley y todo se hacia de acuerdo a
lo que ellos disponia, ellos decian no hay que vivir, hay que saber vivir
buscédndole la comba al palo, al final de cuenta es un camino por el que
andamos. (Comunicacién personal, Angel Bolivar Amaya)'*!

Esto tiene que ver con el valor de la escucha y el papel que juegan
los ancianos ancianas, quienes son sembradores de la tradicién que fe-
cunda la palabra en cada persona que integra las comunidades de esta
zona del pais. La escucha como cultivo y la palabra como produccién,
son necesarias y actian simultineamente en la generacién de conoci-
miento que se desprende de la experiencia colectiva, asi como las otras
experiencias que aportan conocimiento desde el relacionamiento con
los otros pueblos y comunidades de la zona.

Los trazos de una memoria que se narra desde el mito y la ritua-
lizacion de la vida en los espacios de convergencia de experiencias rela-
cionadas con lo mégico, sagrado y espiritual, se han puesto (lamenta-
blemente) en ausencia. Esto se manifiesta a través de un vacio que cada
dia gana espacio sobre el desfallecimiento de unos contenidos que han
actuado de forma silenciosa, llegandose a localizar en un mds alld de los
escenarios de control e institucionalizacién de contenidos culturales le-
gitimados por las instituciones sociales como la escuela, la universidad,
el barrio, el Estado, entre otras. Esos contenidos han actuado de forma
silenciosa; son el resultado de memorias que entran a conversar a lo lar-
go de la historia en toda la zona del Caribe Seco colombiano.

194 Conversacién con el abuelo Angel Bolivar Amaya en los tiempos de infancia y
adolescencia en la calle la Garita, quien fallecié el 27 de julio de 1994 en Valledupar.
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La forma de organizar y establecer los contenidos que direccio-
nan el desenvolvimiento de las personas en estas comunidades, se pro-
duce desde los sistemas de clasificaciéon de conocimiento; esto se da en
correspondencia al género, la generacidn, la trayectoria familiar, el rol y
las acciones que se derivan de las practicas intraculturales. De ahi se de-
fine el lugar ocupado por la persona en la comunidad, lo cual se encuen-
tra fuertemente relacionado a “los marcos sociales de la memoria”"*".
Por este motivo en un pueblo o comunidad las personas no manejan los
mismos contenidos de los saberes y las précticas, existen algunas fami-
lias o personas que se especializan en manejar las plantas, otras en ma-
nejar la arquitectura ancestral, asi como existen personas que su saber
tiene que ver con la atencién de los partos. Asi se puede decir que existe
un cierto grado de especializacion, el cual corresponde al lugar que se
ocupa en la comunidad.

Cuando en el zona del Caribe Seco colombiano se realizan al-
gunas actividades de conversacién intergeneracional —tal como los
realizados a finales del siglo XX y comienzo del XXI—, se encuentran
diferencias frente al manejo de los contenidos culturales; casi nunca los
saberes que se especializan se repiten y si lo hacen, es con el fin de com-
plementar lo que dice una persona frente a otra. Esto se puede apreciar
en la narrativa que nos contaba el difunto Victor Camarillo, un sabedor
afrocolombiano de Valledupar, quien nos narraba las historias sobre los
encantos del rio Guatapuri y otros lugares de la zona. “Vea ustedes estdn
frente al que tiene la verdadera historia de lo que paso en Hurtao, y se
las voy a contar en forma de una cancién compuesta para que vean los
que ignoran la cosa es asi”'*:

195 Esta categoria es aportada por el historiador francés Maurice Halbwachs, pero en
el contexto de las investigaciones que hemos venido realizado la implementamos
desde un relacionamiento interepistémico, para una mayor profundizacién de este
aspecto en nuestros trabajos, se puede consultar: W. Villa & E. Villa (2001), “De-
sarrollo y mundos desencontrados en el actuar representado desde los bordes”.
Revista Athropos 230. Barcelona.

196 Conversacion sostenida en el Barrio el Canaguate en la casa de la Tia Ocha, quien
se llama Rosa Cristina Redondo Pertus, en ese momento Victor Camarillo, nos
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Yo voy a referir una historia que ninguno ante habia mensionau

para que conozcan los ignoran la leyenda del pozo de Hurtau.

Alli fue un pagamento'”” sagrado, donde los indios hacfan sus rituales,
el que los espanoles malvados llegaron queriéndole profanarle.

Los indios le invocaron el rio, fue por lo que vino Busultao, que llegé y
se metid de atrevio y un cien pies lo dejo emigajau'®

tenia una mucha y un cordero blanco, a sol y arsel y una playita de arena.
Los indios dejaron un encanto, de alli fue que surgio la sirena.

También voy a referir ahora, que salia un caballo reluciente

y un dorau'” grande mocho sin cola, como repechaba la corriente

Para que guarden en sus memorias, este merengue® les he relatau
pa’que quede plasmado en la historia, la leyenda del pozo de Hurtau,
pa’que quede plasmado en la historia, la Sirena que salia en Hurtau.
(Comunicacién personal, noviembre de 1999)

Casi una década después, el sabedor Victor Camarillo converti-

ria esta narrativa en una cancién que grabé en un trabajo de musica al
lado del negro de Guacoche y el musico Nafer Duran, un acordeonero
que acompanaria con sus notas musicales registrando la narracion del
pozo del rio y los encantos que éste mencionaba. La narracién retoma
la cuestion de los lugares encantados que son sitios de pagamento, don-
de los viejos negros de la regién produjeron una nueva narrativa que,
de alguna forma, se convierte en parte de unas identidades entrapadas
puestas en el escenario a través de unas narrativas que hacen parte de
una memoria que dialogan en silencio con las otras memorias. Todo
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200

narré por vez primera la narrativa del rio donde se menciona los encantos que este
tiene.

Este es un tipo de ritual que hacen los pueblos de la Sierra Nevada de Santa Marta,
para agradecer, devolver a la madre y sus deidades superiores lo que nos dan, exis-
ten diferentes tipos de pagamentos en diferentes lugares de lo que ellos denominan
lalinea negra, que es un tipo de demarcacién ancestral del territorio de los pueblos
de esta parte de Colombia.

La expresion se refiere a un acto de destruir o atacar, en este caso fue el ataque de
un ciempiés que es un insecto.

El “dorau” en este caso es un tipo de encanto que protege un lugar donde se dejo
un entierro o sepultura de algunos bienes que contiene energias especiales.

El merengue es unos de los géneros de la musica vallenata, los otros son la puya, el
son y el paseo.
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esto demuestra del por qué dejamos las cosas donde pertenecen; ese es
un aprendizaje del didlogo intergeneracional que se realiza con los ma-
yores en el Caribe Seco colombiano.

La escucha y la conversacion intergeneracional

Dentro de las Comunidades Negras del Caribe Seco colombiano,
la escucha ha jugado un papel importante, especialmente en la consoli-
dacion de la intraculturalidad, la cual se entiende como dindmica de ac-
cion, responsable de la produccién y reproduccion de contenidos cultu-
rales que son fijados, negociados, circulados, distribuidos, asi como ten-
sionados al interior de los pueblos. De ahi que la escucha acttie de forma
vinculante, aglutinadora y reveladora, esta ayuda a desnudar la palabra
que nos atrapa y nos hace participe de un mundo cercano, existente en
la experiencia de quien vive lo colectivo a partir de voces e imédgenes que
se convierten en apertura de sentidos que, al ser narrados, se quedan en
la memoria de las personas, no de manera estdtica y totalizadora, sino
en pedazos que pueden ser tenidos en cuenta al momento de mirar las
retenciones, los olvidos, los silencios y las obliteraciones.

La escucha nos dota de cierta sensibilidad para vivir la cultura
desde unos referentes de mundos que se hacen presente a través de las
palabras, sobre todo cuando se desarrolla la conversacién intergenera-
cional, donde el acto de escuchar se convierte en la posibilidad de aca-
riciar las palabras que estdn sembradas en la memoria de las sabedoras
y sabedores de las comunidades. Es la forma de producir arraigo al te-
rritorio por medio de la escenificacién del mandato de la tradiciéon que
genera en las personas modos de representar lo colectivo como parte de
una construccion de un espacio fisico y mental, que narrado en cercania
de lo familiar, da cuenta de lo propio, asi como el llegar a diferenciar lo
apropiado a los usos y costumbres culturales.

Una experiencia narrativa que nos ayuda a comprender el papel
que juega la escucha, se presenté cuando conversibamos con Rolysbeth
Manjarrez, una joven afrocolombiana oriunda de La Loma corregi-
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miento del Municipio El Paso, Departamento del Cesar, donde se dia-
logé sobre los recuerdos que animan los encuentros entre las personas
que pertenecen a diferentes generaciones. La recreacion hecha por Ro-
lysbeth, da cuenta de la conversaciéon de sostenida con su tia Yolanda
Parra, quien en una ocasién conté sobre un alimento que su mama le
hacia cuando era nifia. El nombre del producto con el cual se hacia el
alimento se olvidé y en la actualidad las personas del lugar no recuerdan
nada sobre esta prictica gastronémica:

P: ;Cuéntenos Rolysbeth, sobre ese relato acerca de la presencia en terri-
torio de tu familia y la practica que se relaciona con el uso de un cereal
que tu bisabuela cultivaba en el patio de su casa en La Loma?

R: Bueno yo of una vez cuando me conté Yolanda hija de mi bisabuela
una vez cuando estuvimos hablando de comidas, entonces Yolanda nos
contaba que ella cuando pequeiia, habia comido algo que la abuela le
preparaba, que era como una comida, como una colada que mi bis-
abuela le preparaba y que, ya ella, no lo habia vuelto a comer, que era
algo que sostenia, que era algo muy bueno, entonces desde ahi comenz6
a conocer la historia de ese alimento que Yolanda nos contd, ella misma
no sabia el nombre de la planta que habia en el patio de la casa de la
bisabuela. El nombre de mi abuela Feliciana Martinez, nosotros le de-
cfamos Feliciana, pero ella aparece registrada con el nombre Maria Con-
cepcidn, que muri6 a los 96 anos, pero nosotros le deciamos Feliciana,
mi tia se llamaba Yolanda Parra.

P: ;Dime c6mo es esa genealogia de tu familia?

R: Eh, eh, mi bisabuela, mam4 de mi bisabuela llamada Feliciana Mar-
tinez, mama de mi abuela Rodis Maria Parra Imbret, y mamd también
de Yolanda la persona que me conté sobre este alimento, es decir, que
Yolanda es hermana de mi abuela, tia mia, hermana de mi abuela.

P: ;T4 tia te comentd como sobre ese alimento, cémo te describié ese
proceso del alimento que sélo se daba en el patio de la casa de tu bis-
abuela?

R: En medio de la conversacion ella nos estaba conversando del alimen-
to que la semilla lo habia en el patio de la casa de mi bisabuela Feliciana,
de ahi ella lo tomaba y lo pilaba, y luego lo cocinaba y daba un alimento
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espeso, era lo mismo que un cereal, la textura de cuando se cocina y se
puede hacer con leche.

P: ;Se daba en los patios de la localidad de la Loma?

R: Era la Loma de dos tres o cuatro familia, se daba en el patio de mi
bisabuela y de ahi lo cogian y lo repartian en las demds casas.

P: ;Este cereal tu recuerdas de lo que te contd tu tia, como lo describe
ella, el color, la textura, forma de la mata?

R: Bueno ellalo que me decia, fue por medio de otra semilla que yo con-
segui, entonces ella me dijo si se parece a eso, era redonda muy peque-
fita liviana, la semilla, eh, ella decia que esa semilla era de color marrén,
ella creia que era una semilla de color beis, medio blancuzca, entonces
ella dice que lo que diferenciaba era el color, que se parece mucho a esa
semilla que le habia mostrado (la semilla mostrada era de amaranto),
que la mata era una mata verde, que no era tan alta, pero que botaba
una espiga que botaba mucha semilla muy rdpida, florecia rapidito en
tiempo de lluvia.

P: ;Ese producto se compartia con las otras familias?

R: Si, o sea que las familias la compartian, mas que compartir la semilla,
era compartir la comida ya hecha, o sea, ella dice que no se acordaba que
fuera que mi bisabuela cocinara poquito, cocinara poquito, que cuando
hacia eso hacia bastante, para los trabajadores que eran de la misma
familia, de la finca y para gente del pueblo, entonces lo que sabian que
ella hacia eso, ese dia cogian y llevaban sus ollas para que ella le echara.

P: ;Lo que te cuenta es que hubo una generacion o varias generaciones
que crecieron tomando ese alimento de sustento?

R: Si, eh, Yolanda conté que cuando pequena mi abuela la levanté to-
mando eso, sin embargo mis otras tias dicen que ellas no recuerdan eso,
haber tomaé esa colada, que ellas recuerdan la de maiz, pero porque
ellas salieron a otros lugares, y Yolanda todo el tiempo se cri6 ahi con
mi bisabuela, entre la finca el playon y la casa en el pueblo, y las otras
tas salieron muy jovenes a trabajar como empleadas domésticas a otras
lugares del pais.

P: ;Cémo desaparece esta planta del patio de la casa de la bisabuela,
porque desapareci§?
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R: Yolanda cuenta que fue porque ya, mi bisabuela dejé de tener la mis-
ma cantidad de pancoger en el patio, y usaba entonces el patio ya pd
recoger el ganao por las tardes, entonces ya eso no permitia tener pan-
coger. Ademas que el cultivo, no era un cultivo de ese cereal, era que
habian unas semillas ahi, unas matas ahi y ellas lo tomaba, no era un
cultivo de eso, ademds por ahi no se ven el cultivo de cereal, y entonces
desapareci6 asi, con la cria de ganao y de chivo.

P: ;Tu tia te cuenta que ese cereal, esté en otras casas, fincas donde se
tenfan cultivos de pancoger en el patio?

R: Ya con todo eso, de pronto esa semilla mi abuela la trajo del Playén
que era donde cultivaban, bueno cultivaban no en gran extension sino
que tenia sus matas de yuca, platano, mafufo, iame, ahuyama, de pronto
de ahi fue que ella lo trajo para su casa, y quien quita que atin sea posible
que en algunas fincas, que en algunas fincas muy viejas, y que haya per-
manecido en mano de las mismas familias hasta hoy haya esa semilla.

P: ;Ta qué has escuchado hablar a los mayores de esta semilla?

R: No me he preocupado por hacer esa pregunta a la gente mayor, pero
lo que pasa por ejemplo quienes son vecinas actualmente de lo que fue
la casa de mi bisabuela son hijas y nietas, ahi unas muy mayores que
dicen que no recuerdan eso y materialmente no hay eso en esas casas, de
ninguna semilla de cereal.

P: ;Cual serian los nombres histéricos de las localidades de esta regién,
ademds del nombre de la Loma?

R: Ahi estd el Hatillo, estd Mechoacdn, que desaparecié por la mineria,
porque Mechoacdn eran varias fincas, de gentes afro de ahi de la zona,
eh eran fincas que quedaban distante, toda esa zona se llamaba asi Me-
choacén, estd Boquerdn, Plan Bonito, estd la Aurora, p4 el otro lao, si ya
lo que pega con la Jagua,

P: ;Toda esta region habitada por gente ancestral negra afro?

R: Si toda esa region habitada por gente ancestral afro, eh si que en la
actualidad esta poblada por gente de mucho lao y que lo ha traido la
mineria, y que la poblacién originaria de ahi es afro, y basicamente de
tres o cuatro familia.
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P: ;Dime Rolysbeth, cudl es el recuerdo que ta tienes de tu ancestros,
bisabuela, no porque tu la hayas conocido, sino por lo que te han con-
tado?

R: Eh esta semilla es muy significativo cuando uno habla de comida, de
cosa asi, pero también hay otros de su manera de ser de como trataba
los pelaos. Ademads como ella cri6 a sus nieto, ella cri6 a muchos nietos,
entonces asi de su genio de su cardcter que era una persona muy pa-
ciente muy callada en ocasiones y cuando alguien estaba diciendo algo y
que sus palabras eran directas, cuando estaba regafiando eran directa o
cuando estaba preguntando por algo ella era directa o cuando hablaba,
entonces eso le asemeja mucho con el genio o cardcter de las nietas o de
las bisnietas hoy, entonces hay muchas que dicen, “hay mirala igualita a
mi mama Feliciana” entonces ya por ahi empiezan los relatos que uno
recuerda de ella.

P: ;Hace falta en la region ese cereal o este producto en la region, o ta
crees que los ninos de hoy no crecen con ese tipo de alimento?

R: Los ninos de hoy no crecen con eso, de hecho ni siquiera mi papa se
crié con eso, ni siquiera mi abuela crecié con eso que era menor que
Yolanda, mi abuela era menor que Yolanda y ni siquiera creci6 con eso.
Yolanda en medio de su enfermedad decia que toda esa cosa la da la co-
mida, el haber dejado de comer muchas cosas, entonces ella mencion6
eso que pa ella se le hacia raro eso y que pa mucha gente es raro.

P: ;Rolysbeth quieres agregar algo mas?

R: Hay cosa que uno necesita preguntar, o que una persona distinta se la
pregunte, para uno caer en cuenta de qué le hace falta saber de esa cosa
especifica mds alld de lo que, como una la tiene en la cabeza que se lo ha
aprendido de las personas cercanas.

La conversacion entre Rolysbeth y la difunta Yolanda, en su mo-
mento actué como una estrategia activadora de los recuerdos que son
alentados por medio de las palabras que se convierten en memoria de
los lugares, los cuales son construcciones mentales que permanecen o
son olvidados, tal como pas6 con el nombre del extrano cereal que la
gente no recuerda. Ademas los coetdneos del tiempo de la accién que se
volvié acontecimiento, en la actualidad no estdn vivos, y sus descendien-
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tes tampoco, ellos afirman no haber escuchado o comido este cereal.
Es ahi donde el escuchar se convierte en una posibilidad de encuentro
para pedagogizar la palabra y asi desnudar el recuerdo en presencia o
ausencia del olvido; en este caso se recuerda para retener o se recuerda
en alejamiento de lo fijado y festejado como posibilidad de continuidad
de la memoria.

El hecho de tener en cuenta la conversacién intergeneracional,
actta en los procesos intraculturales que deben de partir de la escucha,
la cual se asume como una posibilidad de vida que incide en fijacién,
negociacion, negacion, circulaciéon y distribucién de contenidos que se
convierten en referentes para la accion desde lo generacional e interge-
neracional. La escucha se convierte en una operacién intencionada que
conecta con el principal interés de transmitir los contenidos que son
organizados de acuerdo a las dindmicas locales de apropiacion de los
saberes que portan las personas, los cuales se derivan de la experiencia
colectiva que puede ser asumida en término del libre acceso, asi como
las restricciones que se encuentran condicionadas por aspecto como la
edad, sexo, clase social, generacién, procedencia familiar y desempefio
comunitario.

La escucha se convierte en una fuerza patrimonial que incide fa-
vorablemente en los procesos de enmarcacion cultural que son posibili-
tados por medio de los procesos de endoculturacién que ayuda al esta-
blecimiento de la memoria, la identidad, la comunicacién y la adopcién
de una sinergia colectiva, amplificadora de las convenciones que dan
sentido a la pertenencia grupal. Todo esto actta en la definicién de un
terreno comun que es animado a ser habitado por medio de las palabras
que nos encuentran y encontramos a través del ejercicio de la escucha
colectiva.

Un nacimiento sin escucha

La escucha es una actividad inherente a la existencia humana que
alo largo de la historia ha sido desplazada por el papel que se le ha dado
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a la palabra. Esto se puede evidenciar sobre todo en occidente que ha
sufrido un giro que va de lo fonocéntrico a lo grafocéntrico con el én-
fasis mayor en la palabra escrita, lo que se afirma en la siguiente frase:
“lo que no esta escrito no existe”, usual de las instituciones sociales de
corte moderno. Este giro vendria a ser parte de una “modernizacién”
del lenguaje y el control que ésta impone sobre vastas franjas poblacio-
nales que debfan de ser intervenidas para adquirir la destreza técnica y
el codigo alfabético. Es asi como se paséd de la oralidad centrada en la
emision del mensaje, es decir del quien habla y sostiene la conversacion,
a quien produce el texto escrito desde unas reglas méximas, incluyen-
do el manejo gramatical y estandarizado de la lengua, y los dominios
de la produccién escrita centrada en la coherencia y cohesion. De esta
forma se generarian procesos y proyectos de intervencién y domestica-
cién desde la educacién, la cual hacia uso de una pedagogia correctiva
que actuaba en la castellanizacién de aquellas personas que no tenfan el
manejo técnico del c6digo. De hecho, esta domesticacion e intervencién
se relacionan con la iniciativa de occidente de lograr una intervencién y
homogenizacién a través del colonialismo lingiiistico, que traeria con-
sigo el lingiiisticidio o muerte de las lenguas maternas de aquellos pue-
blos que eran considerados como bérbaros.

Los pueblos y comunidades serfan “integrados” por medio de
procesos de asimilacién, donde la educacion, la escuela y la pedagogia
dominante, cumplen el papel de la homogenizacién cultural de la na-
cién. No sélo se buscaba la castellanizacidn, sino también la evangeli-
zacion que aseguraria una misma religién, dejando atras el paganismo,
la hechiceria y todas esas manifestaciones “demoniacas”. Esta instancia
de intervencion, facilitaria la disposicién moral de las razas que eran
consideradas degeneradas.

Esta forma de concebir y tratar a las personas se convirtié en una
propuesta politica que tenia como fin la domesticacién de los cuerpos
que eran considerados como bérbaros, incultos, dgrafos, ateos y lujurio-
sos. Desde ahi se gener6 un programa de accién educativa y pedagogica
que tenfan como tarea el borrar los rasgos de todos los contenidos y
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practicas heredadas. Segun la politica del gobierno colombiano de la
regeneracion de la raza, debia liberarse de negros e indios, porque estos
representaban el atraso de un pais que tenia que ajustarse a las condicio-
nes mundiales que exigian la modernizacion. La regeneracién de la raza
fue una propuesta de los gobiernos conservadores que duré en el poder
80 afios, que concebia la identidad nacional sin una gota de sangre negra
o india y buscaba la higienizacién de la raza a través de la eugenesia con
un modelo de ajuste racial a lo europeo, y de manera especial, lo espafiol
que se veia con mucha simpatia y nostalgia. El arrasamiento de los pue-
blos y comunidades, salt6 a la vista; tanto fue asi que se llegé a proponer
campaiias para repoblar los territorios donde habfa una concentraciéon
demografica de indios y negros. El pais fue creciendo sin escuchar o
tomar en cuenta la riqueza étnica que lo compone.

De este modo Colombia creci6 sin escuchar a las poblaciones que
conformaban la “nacién étnica’, construyéndose a partir de un rasero
monocultural que sirvi6 trazar estrategias de estabilizacion arbitrarias.
El surgimiento y posterior consolidacion del Estado se dio bajo un “ven-
triloquismo” (Cusicanqui, 2011), el cual se caracteriza por imitar las vo-
ces desde una misma instancia de representaciéon y animacién autore-
ferencial, creando la ilusién de hablar con unos otros u otras que son
suplantadas por el Yo, afirmado en la negacion de la alteridad y otredad.
Esto concuerda con lo que Guha ha cuestionado en el contexto de India:
“La presencia de lo subalterno demuestra que la nacién no ha sido posi-
ble y que la historia de los proyectos nacionales es s6lo la autobiografia
de una élite” (citado en Vich & Zavala, 2004).

A lo largo de la historia, el Estado nacional ha quedado en ma-
nos de las élites, quienes se han dado a la tarea de implementar todo
tipo de estrategia para no generar espacios de verdadera interlocuciéon
y accién directa con, desde y para los pueblos originarios del Abya Yala
y los originarios de la didspora africana, quienes han sido obligados a
asimilarse a la voz dominante que se veia representada en los programas
politicos que la élite andinocéntrica establecia. De este modo el Estado
buscé allanar las diferencias étnicas-raciales, mientras las desigualdades
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se profundizarian. El hecho de instalar unas estrategias de reduccion,
marginalizacién y exclusion de los pueblos ancestrales, se convirti6 en
la mejor oportunidad para establecer una naciéon monocultural donde
los otros racializados negativamente, se convirtieron en la “fuente de
todo mal” (Duschatzky & Skliar, 2001: 188). Esta situacién actda en la
“demonizacién del otro” que pasé a ser inventado desde los discursos
oficiales, por medio de los cuales se entré a identificar, definir y diag-
nosticar el grado de desviacion de los cuerpos que eran representados
como barbaros, enfermos, perturbados, aberrados y anormales. Fue asi
como la “inmersién y sujecion a los estereotipos, su fabricacion y su
utilizaciéon para asegurar y garantizar las identidades fijas, centradas,
homogéneas, estables, etcétera, llegan ser tanto estrategias y proyectos
como resultados” (Duschatzky & Skliar, 2001).

La produccion de una demarcacion y localizacion, vendria a ac-
tuar en la accién de imposibilitar a las personas para que asi no adop-
taran una afirmacién de su mismidad; con esto se buscaba afirmar las
barreras, limites, periferias, fronteras y bordes a través de los cuales se
controlaba a los otros u otras, logrando mantenerlos en una distancia
que ponia sobre el escenario la diferencia. Desde esta distancia se gene-
raba la “traduccién’, cimentada en los “mecanismos de manipulacién
de los textos de los otros, en cuanto usurpacién de voces de la alteridad
que son transformadas, primero, en voces parecidas pero no idénticasy
asimiladas, después, a nuestra formas ya conocidas de decir y nombrar”
(Duschatzky & Skliar, 2001: 191).

A finales del siglo XIX y comienzos del XX, el Estado colombiano
buscé una implementacién de los discursos que condujeran al pais por
la via de la modernizacién. Esto se dio como una medida que conllevara
a dar respuesta a los desafios internacionales, de ahi que se pens6 en
lo moderno, “como simbolo de una nueva era que, méds que construir
sobre el pasado, pretendia romper con lo viejo, con lo tradicional y con
lo clasico” (Séenz, Saldarriaga & Ospina, 2007: 8). Para lograr este come-
tido se requirié de la implementaciéon de unas “rejillas de apropiacién”
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que actuaron en la invencién de un nuevo orden, éstas fueron (Sdenz,
Saldarriaga & Ospina, 2007: 5-7):

+ La desconfianza en el pueblo, al cual se le consideraba una raza
enferma, pasional, primitiva y violenta; esta desconfianza se te-
rritorializa de manera mds evidente en la vida familiar de los
pobres, la cual se rodea de multiples sospechas en cuanto a su
capacidad de formaciéon moral de la infancia y regeneracién de
la raza.

+ La desconfianza en el individuo, y que se evidencia en la exclu-
sién de discursos y nociones referidas a la formacién de una
subjetividad autorreflexiva y con deseo e imaginarios indivi-
duales.

+ La reglas de censura eclesidstica, o autocensura, ante la auto-
ridad de ésta, manifestada en la condena de teorias y practicas
que contrariardn a los dogmas defendidos por la Iglesia Catdli-
ca; esta rejilla determinaba simplemente las condiciones de po-
sibilidad de las reformas educativas y pedagdgicas.

+ La convivencia politica y la coherencia de la pedagogia con los
fines globales —econdémicos, culturales, sociales y politicos—
del partido de gobierno.

Estas “rejillas de apropiacién” se convertirian en una fuente ge-
neradora de accién politica que permitia, por un lado, negar el pasado,
y por otro, promocionar un futuro lleno de “progreso”. De ahi que los
gobernantes se interesaran por dar respuesta a los desafios moderni-
zantes del Estado; esto en lo relacionado a los aspectos étnicos-raciales
se afronté por medio de la higienizacién de la nacién a través de po-
liticas que defendian la regeneracion de las razas. De alguna forma la
modernizacién conllevé al nacimiento de un Estado de no-escucha a
los pueblos y comunidades étnicas-raciales. Todo esto vino a reproducir
las asimetrias constitutivas y constituyentes del Estado, que a su vez im-
posibilitaron la nacién como un vinculo permanente entre los pueblos
y las culturas.
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Ante la coyuntura de modernizacién, se apel6 a finales del siglo
XIX y comienzo del XX, a la “politizacion de la pedagogia” y la “experi-
mentacién” que llevaria a la modificacién de la conducta. Se gener6 una
preferencia por las “pedagogias activas” que fueron copiadas de Europa;
el legado de Pestalozzi, quien proponia como centro de interés de su
pedagogia el nino, y las propuestas de Decroly y Dewey quienes fueron
introducidos por la misién alemana contratada por los liberales durante
su mandato presidencial. Por primera vez se entraba a pensar la cues-
tion de la educacion y la pedagogia, mas alla de la fuerte influencia sos-
tenida por la iglesia cat6lica que durante muchos anos fue la encargada
de llevar estos procesos bajo los gobiernos conservadores.

La pedagogia serfa utilizada como una herramienta de accién ge-
neralizadora de los usos y costumbres representativas de una cultura
que era asumida desde el privilegio de unos contenidos que estaban por
encima de otros, se trataba de propiciar la intervencién de los cuerpos
que hacian parte de una raza supuestamente enferma. De este modo se
consiguié afinar la produccién, reproduccion e instalaciéon de conteni-
dos que se convirtieron en decisorios al momento de definir los rasgos
de la nacién. De ahi surgi6 la necesidad de encauzar la moral hacia los
principios de regulacion liberal que se desprendian de lo moderno, pero
en las relaciones contextuales se expresaba una moral religiosa que no
abandonaba su lugar de privilegio. “Durante este periodo se introduje-
ron, y en algunos casos se reactualizaron, teorias, nociones y conceptos
que habian aparecido en Europa en los siglos XVII y XVIII, tales como
las nociones de degeneracién racial y determinismo geogréfico; otras de
mediados del siglo XX, como la filosofia evolucionista y educativa de
Herbert Spencer” (Sdenz, Saldarriaga & Ospina, 2007: 4).

Bajo la institucionalizacién y apropiacién de lo moderno se for-
taleci6 un Estado que promocionaba la no-escucha hacia los pueblos y
comunidades, desde ahi se propicié un modo de representar a las per-
sonas que eran obligadas a abandonar sus identidades étnicas a través
de los procesos de asimilacidon a una cultura de centro que se construy6
bajo el elogio y anoranza de lo hispanico, lo cual pasé a ser parte de la
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identidad nacional, compuesta (supuestamente) por el patrimonio lin-
giiistico, la moral religiosa y todas esas costumbres formadas a lo largo
de la historia colonial. Este tipo de reactualizacién se haria por medio
del lenguaje y las practicas de accién-articulacién a un “patrén domi-
nante”, constituido por la “colonialidad del ser” que viene a ser segiin
Nelson Maldonado-Torres, “un concepto que intenta capturar la forma
en que la gesta colonial se presenta en el orden del lenguaje y en la ex-
periencia vivida de sujetos [...] es una expresion de las dindmicas que
intentan crear un ruptura radical entre el orden del discurso y el decir
de la subjetividad” (2007b: 154).

Todo lo senalado en el pérrafo anterior se presenta como un in-
dicio de lo que ha venido a representar la reduccién de lo humano a un
s6lo sentido, manifestado por medio de las practicas histdricas de do-
minacién y explotacién que antecedieron y persistieron a la Republica,
el Estado y la Nacidn, inventada a partir de un mondélogo afirmado a
través de lo monocultural. El caso de los “Renacientes” del Pacifico Sur
en Colombia, se convierte en un claro ejemplo que refleja esta proble-
matica de reduccién a través de los discursos y las practicas devenidas
de la “colonialidad del ser”. Segiin Oscar Almario Garcia, los renacientes
fueron obligados a “olvidar su pasado” por medio de la influencia de un
discurso que apelaba a un organizacién del territorio via la geografia y
el mapeado del mismo: “El discurso politico republicano y particular-
mente el geografico, identificaron y definieron a los grupos negros como
‘raza africana’ o como ‘descendientes’ de ella, con el fin de excluirlos del
proyecto nacional o, como minimo, condicionarlos” (Almario, 2001: 26).

Esta practica de borrar los pueblos y comunidades se hicieron
con cierta frecuencia, sobre todo, si el otro era considerado “fuente de
todo mal”, entonces dentro de esa ldgica lo que habia que hacer era el
exterminarlo, poner fin y empezar a establecer un nuevo orden racial,
propuesto por los politicos de la regeneracién de las razas a través de la
mezclas que se debian hacer con gente traida desde Europa, con el fin de
“mejorar la raza”.



396 | Wimer Villay Emell Villa

Las élites echaron a andar el Estado-nacién a través de unas préc-
ticas de negacion que se cimentaron en el no-ver, no-escuchar, no-nom-
brar y por ende el no-actuar en favor, sino en contra de los pueblos y
comunidades que fueron obligados a asimilarse a los usos y costumbres
del centro del pais, el cual era representado como el mads civilizado y
culto, frente a una periferia contaminada por la sangre de los indios y
los negros. En Colombia la élite letrada del centro de pais se agrupé en
dos corrientes que son “pesimistas” y la “melioristas”, que segin Jason
McGraw, “el efecto conjunto de este movimiento fue establecer la raza
como una categorfa primordial para el entendimiento de la sociedad
colombiana e insertar, de forma innovadora, el conocimiento racial en
medio de las discusiones politicas” (McGraw, 2007: 65).

De la mano de los “pesimistas” y “melioristas” se llevarfan a cabo
unas propuestas cientificas que, en unién con la politica, conllevarian
a la condena de los pueblos y comunidades de la periferia, las cuales se
consideraban como degeneradas o enfermas por la influencia del clima
y la geografia. De ahi la necesidad de proponer unas soluciones como la
planificacion y ejecucién de programas migratorios, asi como la inter-
vencion educativa que segun las tendencias mas liberales debia de ser de
corte experimental.

Mientras el Estado-nacion a través de la historia se ha caracteriza-
do por no-escuchar a los pueblos y comunidades ancestrales, contraria-
mente estas han generado procesos de escucha a través de dindmicas in-
traculturales que se sustentan en la transmisién de contenidos que son
reproducidos en las instancias comunitarias, pero que en los tltimos
tiempos ha sido afectada negativamente por el conflicto armado que lle-
ga a los territorios y produce el desplazamiento forzado, trayendo como
consecuencia la desterritorializacién. También se presenta la influencia
de los megaproyectos mineros y agroindustriales que se instalan en la
zona. Frente a esta situacion las organizaciones comunitarias le vienen
apostando a la pedagogizacién como una instancia politica que va mds
alla del contexto escolarizado, donde lo que importa son los encuen-
tros intergeneracionales, llegando a situar la pregunta por la palabra, asi
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como la escucha entre los miembros de la comunidad que se aferran al
lugar, asumido de forma politica para reclamar su derecho a ser y estar
desde la especificidad étnica-racial.

Llegando donde se quiere con la pedagogizacion de la escucha

La pedagogizacion de la escucha desde un escenario “casa aden-
tro”, genera sujecion al territorio, esto se puede garantizar a partir de los
procesos de transmisién de contenidos culturales que se afirman con la
conversacion intrageneracional e intergeneracional. Se trata de asegurar
la produccidn, distribucién y circulacion de referentes cosmogoénicos al
tomar en serio el narrar y narrarse desde, con, entre y para el fortaleci-
miento del sentido comunitario que dé cuenta del nosotros en relaciéon
con los otros y ellos, sobre todo en la zona del Caribe Seco colombiano,
donde se tiene la experiencia de ser un lugar de frontera donde lo intra-
cultural y lo intercultural actian simultdneamente con la configuracién
del espacio-temporal de los textos culturales que afirman el lugar de la
experiencia. La pedagogizacion de la escucha nos hace interrogar el por
qué somos gente de aqui y de alld; también nos lleva a detenernos en la
experiencia de cultivar la palabra que acttia en el retorno a la pregunta
por el origen, las trayectorias y los procesos por los que han pasado los
pueblos y comunidades.

Cuando proponemos lo hacemos como parte de una estrategia politi-
ca que conlleva a la accién intencional de movilizacién de contenidos
culturales que afirman la vida, bajo el hecho de confirmar la existencia
y el derecho a pertenecer a un territorio. Esta pedagogizacion se con-
vierte en una instancia para valorar y cultivar la oralidad, cosa que es
muy contraria a las pedagogias convencionales, las cuales se apoyan en
la lectura y escritura. La pedagogizacion de la oralidad ayuda a afirmar
la cultura para animar la memoria como una instancia de re-arraigo
de los pueblos negros o afrocolombianos del Caribe Seco colombiano.
(Villa & Villa, 2010: 79)

Al momento de considerar la pedagogizacion de la escucha, la
concebimos como una instancia politica que contribuye al relacio-
namiento y afirmacién de contenidos que son propios y apropiados.
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Especificamente la escucha se asume como una posibilidad de accion,
conducente a la emergencia del entendimiento a partir de la conver-
sacion, ésta como demanda de una “cosmoaudicién [...] porque no se
trata solamente de la cosmovisién. Estamos enfatizando en la habilidad
de hablar y escuchar su lengua” (Lenkersdorf, 2008: 23).

El escuchar contribuye a la produccién cultural que asegura el
conocimiento, el reconocimiento, la valoracidn, respeto y sobre todo
la reciprocidad que pone en vigencia la voz que sale, la voz que llega
y fecundar a quien escucha y demanda ser escuchado en una localiza-
cidn especifica. “Dicho de otro modo, el escuchar va més alld del prestar
atencion a lo que se oye. El escuchar empareja a los dialogantes o se
encamina a emparejarlos” (Lenkersdorf, 2008: 29). En este sentido escu-
char es también actuar en pro de una horizontalidad, donde el posicio-
namiento no se hace de manera arbitraria y sobre todo desconociendo
las reales potencialidades que se descubren en la “cosmoaudicién” de los
pueblos y comunidades.

Para alimentar los procesos de pedagogizacion de la escucha, se
hace necesario identificar los escenarios donde ésta se activa y pone a
funcionar la voz que encuentra, atrapa y a la vez pone a funcionar un
sentido de vida, acorde a las expectativas de los pueblos; es asi como
se identifican los siguientes escenarios de produccién y reproduccion
cultural, donde los procesos de transmisién animan los encuentros in-
tergeneracionales. Estos escenarios son entre otros:

+ El fogén y la importancia de transitar la palabra para animar a
la escucha.

» La rosa, como escenario donde se cultivan los alimentos, asi
como la escucha desde la conversacién intergeneracional.

+ Elrio y el ejercicio de las lavanderas.

+ La cocina y la preparacién de los alimentos.

+ La préctica de compadrazgo y el sentido de reciprocidad.

+ Las jornadas de trabajo comunitario como la mano-vuelta.
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+ Los rituales y la produccién de “discursos ocultos” que se mane-
jan a partir de los “marcos sociales de la memoria” que son de
cardcter restringidos.

+ La mata como cultivo de la palabra y de la vida en medio de
los tiempos que conectan con los saberes y la sabiduria de los
pueblos.

Estas y otras practicas que se dan en el relacionamiento intracul-
tural se ven atravesadas y sostenidas por medio de la palabra y el escu-
cha presentes en la conversacién intergeneracional. Donde todo parece
apuntar a una experiencia “en-lugar”, la cual garantiza la produccién
de saberes necesarios para la defensa de la vida. “Esta especificidad del
lugar [...] permite una lectura diferente de la economia y la cultura, del
capitalismo y la modernidad”, dando paso a la “pregunta por el lugar
que es igual de importante para renovar la critica al eurocentrismo” (Es-
cobar, 2005a: 159, énfasis propio).

Finalmente queremos resaltar que una pedagogizacion de la escu-
cha contribuye a animar la vida, la pertenencia a y defensa del territorio,
donde la reflexién sobre los origenes se vuelve necesaria al momento de
preguntarnos sobre el lugar y el sentido de la experiencia de las comu-
nidades negras del Caribe Seco colombiano. Por este motivo queremos
cerrar con una frase del tio Andrés, quien supo cultivar la palabra en
medio de la formacién de una “cosmoaudicién” que acogi6 el mandato
de las y los mayores: “Si ta quieres saber de donde eres, mirale el rostro
ala vida, para entonces echar raices, volviendo siempre a tu origen” (co-
municacién personal, Andrés Camilo Redondo Pertus).
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REFLEXIONES PEDAGOGICAS
EN TORNO AL FEMINISMO DESCOLONIAL
Una conversa en cuatro voces

YUDERKYS EspiNOsA, DIANA GOMEZ, MARIA LUGONES Y KARINA OCHOA

jOh, cuerpo mio, haz siempre de mi... [alguien] que interroga!

—Franz Fanon

Para introducirnos al debate

Un primer elemento que nos gustaria resaltar es que en Abya Yala
existen multiples experiencias pedagdgicas feministas y de educacién po-
pular que aportan al sentido y a la prictica de una pedagogia feminista
descolonial. Estas diversas experiencias que han desplegado y han ido
configurando un horizonte pedagdgico propio, beben de tradiciones po-
liticas e intelectuales de Abya Yala tales como la pedagogia de la liberacién
propuesta por Paulo Freire, la Investigacion- Accién Participativa (IAP)
desarrollada por Orlando Fals Borda, las ensefanzas de la pedagogia fe-
minista popular, asi como los desarrollos que los movimientos sociales
han tenido en esta materia. El presente texto reconoce esos legados y parte
al mismo tiempo de experiencias concretas mucho mas cercanas a las
cuales, de diversas maneras, hemos contribuido cada una de nosotras, las
feministas descoloniales, tales como los movimientos indigenas, afros, de
mujeres, feminismo de color en los Estados Unidos (EE UU), feminismo
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antirracista, feminismo auténomo, movimientos de cardcter mixto ge-
neracionales, como Hijos e Hijas por la Memoria y contra la Impunidad,
Incite! Women of Color Unite, movimientos radicales de la disidencia se-
xual, entre otros. Estas experiencias estdn ancladas en contextos especifi-
cos de Abya Yala, del Caribe y de la poblacién subalterna racializada de los
EE UU. También estan ancladas y encarnadas en territorios y cuerpos es-
pecificos, en legados y contextos histéricos determinantes; son parte vital
de los movimientos contrahegemonicos donde las propuestas y apuestas
politicas feministas descoloniales circulan y contribuyen a su quehacer.

En el presente texto vamos a reflexionar sobre lo que viene siendo
una pedagogia feminista descolonial en construccién, para lo cual en
la primera parte esbozamos brevemente algunas de las caracteristicas
centrales de lo que, desde un hacer comprometido, entendemos como
feminismo descolonial, para luego presentar algunas de lo que vamos
amasando como premisas basicas, nodos articuladores y caracteristicas
de esa pedagogia feminista descolonial.

Caracterizando el feminismo descolonial

Para entender el feminismo descolonial hay que empezar por en-
tender la colonialidad de género, entender que la raza estd ligada inse-
parablemente del control sobre las vidas de las mujeres que tienen una
historia de racializacién. Esta historia esta cruzada por una negacién de
la humanidad de las mujeres no-blancas, indigenas y afrodiaspdricas.
Esa negacion estd a su vez atada a una visién de la humanidad que es
necesariamente violenta y destructiva en nombre de la razén. El capi-
talismo colonial e imperialista se ha beneficiado y se beneficia de una
concepcidn de las mujeres no-blancas, como doblemente subordinadas,
ya que pueden ser super explotadas y abusadas brutalmente de muchas
maneras, incluyendo sexualmente, precisamente porque son como seres
no humanos y porque el eurocentrismo moderno ha concebido a los
animales sin alma y sin sentimientos. La violencia estatal, econémica
e interpersonal contra las mujeres racializadas es aceptada porque esta
perpetrada contra seres concebidos como sin valor. La violencia y la
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subordinacién de las mujeres indigenas y afro se han perpetuado facil-
mente al afirmar la ficcién que “mujer” es un término universal y al de-
sarrollar précticas universales para proteger a las mujeres de la violencia.
La proliferacién de refugios, leyes contra la violacién, contra la golpiza,
contra la discriminaciéon ha sido la labor del feminismo tecnocrético
y de agencias financieras internacionales. Estas son medidas de doble
filo porque, por un lado, son definidas desde plataformas universalistas
que interfieren en la autonomia de los pueblos y en el desarrollo de sus
propias maneras de terminar con la colonialidad de género; por el otro,
como consecuencia de lo anterior, terminan beneficiando fundamental-
mente a las mujeres blancas y blanco-mestizas burguesas dado que sélo
ellas cuentan como oprimidas, humanas, seres cuyas vidas son de valor.

El feminismo blanco en todas sus formas (liberal, socialista, ra-
dical, Iésbicofeminista, auténomo, institucional), asi como el Estado y
las agencias financieras internacionales, en las que una parte de estos
feminismos han penetrado, introducen medidas que reafirman la co-
lonialidad de género, el sentido colonial de la relacién entre hombres y
mujeres blancos burgueses. Asimismo, este feminismo no reconoce en
sus medidas publicas a las mujeres no blancas excepto de una manera
encubierta o tramposa, pensaindonos como grupo especifico subsidiario
del grupo general de las “mujeres”, éstas siempre concebidas como blan-
cas, blanco-mestizas y burguesas. Las medidas estatales y de las agencias
financieras internacionales “de ayuda a la mujer” esconden que su dise-
no excluye el punto de vista de la gran mayoria de las mujeres no blancas
porque no reconoce nuestros problemas. El trato que recibimos es, por
tanto, siempre en términos coloniales.

Un feminismo descolonial significa una transformacién radical
de las relaciones sociales que han oprimido y subordinado a las mujeres
indigenas, afro y mestizas pobres en Abya Yala. El feminismo descolonial
se mueve hacia una afirmacién de la vida y de todas las posibilidades
propias y comunales de las mujeres racializadas.””' Es importante reco-

201 El feminismo descolonial no parte de la cldsica division de género que coloca a las
mujeres de forma desarraigada de sus comunidades y nichos de existencia coti-
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nocer que esa transformacion de las relaciones sociales dentro y entre
pueblos y grupos indigenas y afro no solamente afecta las relaciones
sociales, sino necesariamente, la concepcién de la economia, de la pro-
duccién del conocimiento y del ser persona. Esa transformacién social
no puede darse a menos que forme coalicién politica y sea intercul-
tural. Pero la interculturalidad no debe ser acomodaticia, no debe ser
una aceptacion de que hay distintas maneras de vivir en el mundo, sino
que debe tomar como eje la racializacién de las gentes, del trabajo, del
conocimiento, de las practicas de vida, de las relaciones entre las comu-
nidades y pueblos. La deshumanizacién de las mujeres indigenas, afro-
diaspdricas y mestizas pobres las coloca en relaciones indignas, les niega
saberes, les niega la posibilidad misma de saber, les niega su propio ser
y les niega una concepcién de sus propios cuerpos que afirman la vida.

Precisamente por esa relaciéon entre la deshumanizacion y el ca-
pitalismo racista, es necesaria una pedagogia feminista descolonial ra-
dical, la cual parte por reconocer como central las asimetrias de poder.
Como dice Fidel Tubino (2005), el didlogo intercultural auténtico no
es posible si se mantienen ocultas las maneras de someter a las mujeres
indigenas y afrodiaspoéricas.

Caracterizando la practica pedagogica feminista descolonial

En términos generales una pedagogia feminista descolonial es un
proceso que es coalicional, intercultural y transformador. Implica un
proceso que comienza por cuestionar la dominacién racista, colonial,

diana. Por el contrario, su lucha se articula a la de las comunidades y los procesos
organizativos que desarrollan luchas contrahegemoénicas. Un aporte central del fe-
minismo decolonial es el andlisis que realiza sobre la opresion cruzada por la raza,
por lo tanto, le interesa avanzar en una politica feminista antirracista, para lo cual
resultan centrales tanto las mujeres indigenas y afro, como las mestizas pobres.
Estas tiltimas como efecto del racismo, pues muchas de ellas son parte de grupos
afro e indigenas sometidos a limpieza de sangre y blanqueamiento a través de la
descampenizacidn, la migracion a las ciudades y la proletarizacién, que produce
una pérdida de identidad, un desarraigo, como negacién de un origen que le hace
dificil su integracién social gracias al racismo.
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capitalista y del sistema moderno colonial de género con el fin de pro-
ducir procesos que coadyuven a un horizonte de buena vida en comun.

Ese proceso de didlogo comunal o grupal es dificil porque es un
didlogo bloqueado por la imposiciéon de la colonialidad del saber que
dice que solamente el conocimiento eurocéntrico es vélido y las muje-
res, especialmente las indigenas y afro, no sabemos nada. Estd también
bloqueado por la colonialidad de género que nos quiere hace pensar que
solamente podemos ser mujeres y hombres en los términos del hombre
blanco, del Estado-nacidn, de ese modelo de humanidad individualista
y fundamentalmente violento.

El didlogo también se hace dificil porque el sistema global de
poder capitalista colonial moderno llegé y sigue llegando a todos los
rincones de nuestras vidas y comunidades y en tanto respondemos re-
sistiendo la reducciéon que se nos impone, también nuestras relaciones
han cambiado bajo la presién colonial.

Es en el proceso y en el didlogo que podemos vernos en la diferen-
cia colonial, en esa imposicién de la colonialidad en la cual todo parece
racional y justificado y las vidas indigenas y afro como atrasadas. Para
poder llevar a cabo proyectos de buena vida, se hace necesario el didlogo
y la reflexién permanente sobre nuestro andar, porque es precisamente
en ese dialogar, pensar y hacer caminando, que esos proyectos de bue-
na vida pueden mantenerse, alimentarse y radicalizarse. Para hacer eso,
es necesaria la produccién de conocimiento desde lo comunitario, los
movimientos, las organizaciones, pues no hay politica sin produccién
de conocimiento. Esa produccién de conocimiento requiere entonces
pedagogias que contribuyan a que el pensarse como comunidad, como
proceso, impacte en la cotidianeidad.

En esta segunda parte vamos a presentar algunas aproximacio-
nes preliminares que —a nuestro parecer— son aristas constantes de
las practicas pedagdgicas descoloniales que se configuran en las luchas
contra el heteropatriarcado, el racismo, la misoginia, la violencia de Es-
tado, el capitalismo, la colonialidad y la violencia cotidiana dirigida a las
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mujeres racializadas. La lucha contra esas estructuras incluyen el con-
tinuo trabajo de los movimientos en contra de la imposicién transna-
cional sobre los territorios de los pueblos originarios, la explotacién de
las gentes y los recursos naturales de las comunidades, las luchas por el
reconocimiento de los pueblos indigenas y afrodescendientes; asi como
de las mujeres indigena, afros y mestizas que hacemos una constante de-
fensa de nuestros cuerpos, nuestras sexualidades, erotismos y deseos, de
lo que es saber y como saber, de la produccidn de la vida y de las luchas
que en la cotidianidad tenemos para construir una sociedad justa en las
que no se limite la posibilidad de ser, estar, existir y pensar. Es decir, son
luchas de nuestra vida toda, para las que ha sido fundamental un que-
hacer pedagdgico que contribuya a materializar los horizontes politicos
de los movimientos, y que en ese caminar, por su ubicacién y conciencia
geografica, han venido conjugando en las propias resistencias las confa-
bulaciones contra el universalismo eurocéntrico y miségino.

Es importante al pensar esta pedagogia descolonial que no frag-
mentemos la opresion en temas o problemas domésticos y sexuales sino
que reconozcamos que hemos sido negadas, en la organizacién de la
produccién de la vida y en la produccién del saber-poder. Nuestra agen-
cia ha sido negada. La descolonialidad nos permite ir transformando
todos estos dmbitos del vivir. Nuestra contribucién al saber es antiqui-
sima y la seguimos demostrando en la articulacién del feminismo des-
colonial.

En este primer intercambio nos gustaria explorar y construir
ciertas reflexiones sobre lo que consideramos son cruces o puntos de
interseccion de las multiples experiencias que conforman el mapa de las
pedagogias feministas decoloniales en Nuestramérica, y cémo entender
esa pedagogia feminista descolonial.

Del hacer al pensar y del pensar, al hacer localizado

A partir de re-pensar nuestras luchas como feministas y mujeres
indigenas, afro y mestizas pobres o comprometidas con las luchas anti-
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rracistas, descoloniales y contrahegemdonicas, luchas que se han gestado
en Nuestramérica en las tltimas décadas, tanto en movimientos de mu-
jeres y feministas como mixtos, ubicamos un primer elemento que re-
sulta una constante en varias de nuestras experiencias pedagdgicas. Nos
referimos a la relacidn entre el hacer y el pensar, y al camino de vuelta
que es el mismo: el pensar desde el hacer. De esa manera se conjuga
una experiencia del conocer haciendo, del producir conocimiento que
articula teorfa y praxis.

Una caracteristica que consideramos relevante en las experien-
cias pedagdgicas descoloniales que ubicamos, es justamente que cada
vez es mas clara la vinculacién entre la accién politica y la generacién
de reflexiones que ubican, problematizan y explican la situacién que
viven las mujeres y sus comunidades de pertenencia, asi como las de sus
realidades y 16gicas organizativas.

El debate que desde hace afios se ha dado —particularmente en
Guatemala— entre las feministas indigenas es muy esclarecedor de este
hecho. Las indigenas mayenses y xincas, muchas de ellas intelectuales
organicas, han abierto la brecha en la reflexion sobre las cosmovisiones
indigenas, por ejemplo en relacion a la dualidad y el significado de la
tierra como madre y vida, y las demandas feministas. El trabajo reali-
zado con y entre mujeres indigenas ha dejado un rastro potente en la
reflexion intelectual. Por su parte, en el texto “Hacia metodologias de
la descolonialidad” en Conocimientos y Prdcticas Politicas (2011), Maria
Lugones nos deja ver cémo hay una ligazén permanente entre el pensar
y el hacer de las intelectuales organicas de las comunidades y organi-
zaciones que teorizan sobre sus propios procesos, y la co-investigacion
comprometida que hacen las mujeres afro, chicanas, latinas y otras mu-
jeres no-blancas desde la coalicién y experiencia del movimiento de
“mujeres de color” en los EE UU, asi como el feminismo negro.

Por ello, una de las razones por las cuales consideramos que la
relacion entre pensar y hacer es un potencializador nodo articulador de
experiencias pedagdgicas feministas y descoloniales es que mucha de la
produccion intelectual y reflexiva que se inscribe en esta linea, proviene
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de activistas comprometidas con procesos de lucha, resistencias y ac-
cidn. Y es esta produccion la que le empieza a dar sentido a las practicas
politicas de una tendencia importante del feminismo en Abya Yala.

En ese sentido, esas pedagogias descoloniales surgen como nece-
sidad de producir conocimiento para transformar la realidad, y es desde
esa produccién de conocimiento que se producen sus demandas y pro-
puestas. Sin duda, estamos frente a una creciente produccién de conoci-
mientos que incluye el trabajo intelectual de académicas-activistas, que
al mismo tiempo cuestiona los cdnones académico-cientificos. La pro-
duccidén de estos procesos comunitarios y organizativos estd fundamen-
talmente anclada en el quehacer colectivo, resistente, cotidiano enmar-
cado en las experiencias, locales, regionales y més alld de las fronteras
politicas. Precisamente otro de los nodos articuladores de estas pedago-
gias es que parte de contextos especificos de lucha y vivencia, lo cual les
da particularidades a esas pedagogias dependiendo de las necesidades
de esas realidades concretas, de las tradiciones culturales, sociales, poli-
ticas y econdmicas.

De la conciencia de nuestra capacidad de agencia como sujetos histéricos

En el sentido analizado mds arriba, reconocemos que la peda-
gogia feminista descolonial contribuye a desestructurar las relaciones
de poder jerarquico y tradicional que la produccién de conocimiento y
la educacién formal han significado. Esta propende a potenciar los po-
deres que circulan en la sociedad, en los nichos sociales, para construir
poderes para la transformacién emancipatoria. La metodologia utili-
zada parte de las experiencias y los saberes acumulados por la comu-
nidad y en cada individuo para, a partir de ahi, comenzar a buscar en
estas experiencias y sentidos comunitarios aquello que estd pero no es
enunciado, o ha sido sistematicamente silenciado por atentar contra las
convenciones y las verdades impuestas a través de la razén imperial y la
colonialidad del poder y del ser. Se ponen en dialogo las distintas subje-
tividades, experiencias, saberes, miradas e interpretaciones culturales de
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modo que se lleva a cabo un proceso desontologizador, mds histérico y
contingente.

No hay cambios hacia la descolonialidad que puedan ser traidos
por otros y otras, los tenemos que crear entre nosotras y nosotros. Los
caminos hacia el cambio los hace la comunidad o el grupo. La comu-
nidad necesita desarrollar didlogos entre quienes la componen, de for-
ma que puedan escucharse a través de los velos de la colonialidad. Esto
incluye también el repensar entre nosotras y nosotros qué significa ser
persona, ser humano, cudl es nuestra relacién con el cosmos, con la na-
turaleza, con el resto de los seres vivos, con los ciclos de la vida. Todos te-
nemos dentro la negacién de ser personas impuesta por la colonialidad
del poder y del ser, pero también tenemos comprensiones del universo,
de la relacion entre todos los seres, de la relacion entre las gentes que po-
demos contraponer a la visién colonial moderna de ser humano, pero
también podemos criticar y fortalecer en didlogo entre nosotros, gentes
comunales racializadas de Abya Yala.

Partimos del reconocimiento de haber sido tratados y concebi-
dos como gente salvaje, no-humanos, incapaces, sin historia, sin cultura,
destinados al trabajo esclavo o en condiciones de explotacién extrema,
gente desechable, sin saber, sin agencia. Gracias a esta pedagogia nos
reconocemos como:

+ Gente que ha resistido estas mentiras, esta ficcion del poder
en nuestra vida cotidiana afirmando conocimientos, practicas,
relaciones, incluyendo las practicas y relaciones entre nosotros
que afirman la vida, la complementariedad y la igualdad.

+ Gente que ha resistido la idea colonial moderna de ser huma-
nos: hombres individualistas que se conciben a si mismos como
superiores, que adoran a la razén instrumental que les permite
a ver a los demads y a la naturaleza como instrumentos para su
beneficio y felicidad. Ser humano en el sentido eurocentrado
moderno es un ser que destruye y/o controla y subordina todo
lo que encuentra en su camino, un ser adicto al poder, a la acu-
mulacion de capital y a un sentido de su propia superioridad
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que es su humanidad. Las mujeres blancas y blanco-mestizas
han aprendido a querer ser humanos en este sentido.

Construyendo y fomentando la capacidad critica y propositiva

Es por todo ello que la pedagogia feminista descolonial, en sinto-
nia con el método desarrollado por Paulo Freire, se propone desmantelar
las verdades asumidas, naturalizadas, muchas de ellas impuestas por el
orden moderno colonial de género y raza. Avanza recuperando las for-
mas de resistencias cotidianas, las rupturas y agencias que des-ordenan
las formas de organizacién heredada y requerida por la colonialidad.
Avanza en la produccién de una conciencia de opresion, desnaturalizan-
do el mundo instituido y opresivo para recuperar la esperanza de que se
puede ser y habitar el mundo de otra forma y crear responsabilidad ante
ello. Para lograrlo, la metodologia utilizada parte de las experiencias y
los saberes acumulados por la comunidad y en cada individuo. Parte de
ahi para comenzar a buscar en estas experiencias y sentidos comunita-
rios o comunales aquello que estd pero no es enunciado o es silenciado
por atentar contra las convenciones y las verdades aceptadas.

En este sentido, una pedagogia feminista descolonial no puede
sino buscar por sobre todas las cosas el desarrollo de la capacidad de (re)
pensar el mundo y cuestionarlo todo; la capacidad de formular pregun-
tas por el orden actual de las cosas, mas alla de las verdades asumidas y
los consensos impuestos. Es una pedagogia que contribuye al desarro-
llo de un punto de vista nuevo a partir de una revisiéon de los puntos
de vistas asumidos colectivamente, para encontrar aquellos imbuidos
de razén colonial e imperial. La pedagogia feminista descolonial revisa
nuestras interpretaciones del mundo y el orden instituido a través del
ejercicio de rastrear los procesos mediante los cuales fueron impuestos
determinados sentidos del mundo, mientras otros han sido sostenida-
mente desechados o invisibilizados, al punto de imponer un orden so-
cial que atenta contra los intereses de la mayoria mientras favorece la
hegemonia y un sistema de privilegio para determinados grupos.
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Esta capacidad critica estd dirigida a cuestionar las estructuras de
dominacién y las relaciones de poder fuera y dentro de la comunidad,
incluyendo una visién critica sobre los propios discursos y accionar.
Nada transformamos si la capacidad critica sélo la empleamos para las
y los otros y no para nuestros propios discursos y accionar individual y
colectivo, pues una pedagogia como esta parte de entender que la trans-
formacién personal/colectiva es central.

Asimismo, esta pedagogia nos permite ver la colonialidad del
saber de frente; gracias a esto podemos rechazar criticamente las pro-
puestas y analisis de los feminismos hegemonicos, la mayoria de ellos
blanco-burgueses y de corte occidental. Los andlisis de estos feminis-
mos han invadido nuestras vidas, nuestras comunidades, la manera
de pensar la sociedad y la opresiéon que vivimos como mujeres negras,
indigenas, mestizas pobres de manera que nuestra lectura correspon-
de a la del capital y de las sociedades eurocentradas. La tarea critica a
que nos lleva implica enfrentarnos con la colonialidad de género, con
el racismo del género (Espinosa, 2013), el etnocentrismo y la colonia-
lidad de las apuestas feministas de corte occidental y blanco-mestizas
(Hernandez, 2001; Mendoza, 2009; Espinosa, 2010). Implica partir del
reconocimiento de que el movimiento feminista hegemdnico ha con-
tribuido y contribuye a la colonialidad de género ignorando el racismo,
la pobreza, la destitucién, la deshumanizacién de las mujeres indigenas,
afro y no blancas en general. Asi, debemos criticar sus apuestas politicas,
sus agendas, con el fin de producir una nueva lectura que parta de nues-
tras experiencias y nuestras interpretaciones como mujeres no blancas
de Abya Yala, pertenecientes a determinadas comunidades sometidas a
procesos de racializacién y empobrecimiento. Debemos someter la lu-
cha contra la opresion de género al mismo proceso de desmitificacion
de las verdades producidas y asumidas que se hace a nivel general. Se
trata de producir en el didlogo y en la revision critica de los consensos
sobre el dimorfismo sexual y los arreglos de género jerdrquicos, nuevas
formas de interpretacidn, de resistencia y de transformacion que surjan
desde las/os/xs de abajo.
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Finalmente, lo que esta pedagogia hace posible es la produccién
de otro tipo de conocimiento mucho mds cercano a las formas de apren-
dizaje y de produccion de verdad asentadas en la cotidianidad y en las
légicas comunitarias y organizativas asentadas en una valoracién de la
experiencia vivida. También implica desaprender para liberar, en el sen-
tido en que al tiempo que se fomenta la capacidad critica, se construyen
condiciones para pensar y crear alternativas y estrategias, para consoli-
dar y construir en el andar esos otros mundos no opresivos. En este sen-
tido, la critica que habilita una pedagogia descolonial es constructiva,
permite hacer desde el proponer. Se conoce para transformar, y se hace
en conexién directa con la realidad, con los contextos inmediatos de
las personas que conforman la comunidad evitando caer en las cldsicas
formas occidentales de diferenciacién y clasificacion social. Se parte de
la posibilidad de construir colectivamente desde el trueque de saberes y
sabidurias que implica reconocer que todas y todos somos sabedores y
productores de conocimiento.

Reconocimiento de la imposibilidad de compartimentar
y separar la opresion

Las pedagogias feministas con cardcter descolonial —entendidas
como “précticas politicas pensadas desde las luchas” (Walsh, 2009a)—,
han requerido de un proceso de re-ubicarnos como sujetxs comunita-
rixs e individuales atravesadxs por una matriz de dominacién (Hill Co-
llins, 1998) cuyas dimensiones (de sexo-género, clase, raza y sexualidad)
son co-constitutivas e inseparables desde la experiencia y desde el trata-
miento politico (Lugones, 2012).

Esto quiere decir que por diversos caminos se llega al lugar de
reconocernos como sujetxs racializadxs y colonizadxs, con experiencias
de ocupar espacios de opresién y/o privilegio en diferentes momentos;
sujetxs profundamente tocadxs por la experiencia colonial, es decir, por
los patrones de dominacién que desde la conquista se impusieron a las
poblaciones colonizadas (Quijano, 2000), pero también por la profunda
misoginia del modelo colonial instalado desde el siglo XVI en nuestros
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territorios (Ochoa, 2011). No se pueden separar raza, mujer y sexualidad
en la colonialidad de género, tampoco pueden separarse raza, mujer, y
sexualidad de la concepcién del ser humano, de la naturaleza, de las nor-
mas institucionalizadas, como ley en lo colonial y en el Estado-nacion,
de los saberes profundamente blanco-androcéntricos y eurocéntricos,
de los conocimientos producidos por los feminismos hegemdnicos y
tecnocrdticos, de la concepcién y construccion del sistema capitalista. El
construir un feminismo descolonial atendera todas estas fases del vivir
bajo y contra la colonialidad como agentes con una historia larga de re-
sistencia, y lo hard de una manera articulada, nunca compartimentada.

Esta reubicaciéon implica un acto de mirarnos al espejo (interio-
ridad), tomando como referencia una historia compartida de despojo y
explotacion (exterioridad), de injusticias y violencia que terminan por
designarnos el lugar de los pueblos “débiles”, incapaces de acceder al de-
sarrollo y a la civilidad, es decir, el lugar de los pueblos dominados y de
los cuerpos femeninos racializados que son potencialmente usurpables.

Este hecho de reubicacién nos mueve y nos con-mueve para
reconocernos como comunidades, pueblos, poblaciones, individuas
desmembradas o desarticuladas por nuestra historia comidn colonial.
La pedagogia feminista descolonial, entonces, nos abraza como seres
desmembrados, incluyendo las diferentes facetas del desmembramien-
to como algo a criticar, a desaprender, a contrarrestar con una desco-
lonizacién de la memoria que nos permita ejercitarnos como enteras,
como personas y construir comunidad e identidad con otras y otros,
que habiendo vivido la colonialidad nos reconocemos como sujetos ar-
ticulados por las opresiones, por la necesidad de transformacién y por
la capacidad de tener, habitar y construir alternativas.

De esta manera las pedagogias descoloniales se articulan alrede-
dor de una memoria larga, que permite comprender la guerra que vivi-
mos y las otras problemdticas que nos cruzan como ligadas a esa larga
noche, como lo nombran los zapatistas, a ese largo proceso de exclusion
y violencia que significé la conquista de América. Asi, entonces, no es
posible entender la dominacién del presente como aquella relaciona-
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da de manera exclusiva con el capitalismo o el patriarcado, sino que la
dominacién, dominaciones del presente, estdn articuladas con diversas
estructuras de dominacién y relaciones de poder que éstas conllevan,
y que han hecho de nosotrxs y de nuestro continente otro devaluado
(Gémez & Pedraza, 2012).

Dimension sanadora, encarnada y de potenciacion politica
de las prdcticas pedagégicas feministas con cardcter descolonial

Con base en lo anterior, consideramos que un elemento funda-
mental de las pedagogias feministas descoloniales, ancladas a luchas
especificas, es que tienen una funcién terapéutica y sanadora. Son sa-
nadoras porque en el acto de re-conocimiento de la multiplicidad de la
opresiéon que nos atraviesan y la matriz de privilegio-subalternidad en
que se dan nuestras vidas, esta metodologia no sélo tiende a explicar
el lugar de explotacién y usurpabilidad de los cuerpos racializados y
colonizados (que se entienden a la luz de la colonialidad del poder, del
ser y de género), sino que desarrolla procesos hacia la resignificaciéon de
nuestro ser y estar como personas pertenecientes a una comunidad que
ha sido oprimida pero que ha encontrado formas de resistencia. Esto
implica dar pasos hacia la dignificaciéon de nuestra resistencia, nuestras
luchas, nuestras vidas, nuestros cuerpos, desde un lugar “legitimo” de
exigencia de diversas formas de justicia.

Pensamos en Guatemala, Chiapas, Guerrero, Colombia, Bolivia,
Ecuador, Estados Unidos, Honduras, en la Patagonia argentina, la Arau-
canfa chilena y en todos y cada uno de los lugares donde se han de-
sarrollado procesos, mecanismos, metodologias y luchas colectivas que
desentrafan, explican y denuncian la violencia estatal y paraestatal, la
manera coémo los cuerpos de las mujeres y los sujetos racializados en
general, en pie de lucha, son objeto de violencia y de practicas de exter-
minio. Pensamos en grupos como Incite! en los EE UU, que reconocen
la violencia estatal e interpersonal.
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Las practicas pedagdgicas feministas y descoloniales nos sanan
porque en los multiples didlogos entre mujeres sobrevivientes de la vio-
lencia y de la guerra, por ejemplo, se puede entender que no hay un he-
cho individual aislado sino una multiplicidad de estrategias que tienen
como patrén la anulaciéon del “Otro” por el s6lo hecho de ser mujer,
ser pobre, ser india, negra o mestiza, chicana, es decir, no blanca y no
hombre.

Elementos que han sido centrales para el feminismo, y que los
distintos movimientos feministas han puesto en el centro del deba-
te politico, son entonces integrados a estas pedagogias que llamamos
descoloniales. Alli el cuerpo, las subjetividades y las emociones resultan
centrales para repensar los procesos organizativos, las experiencias de
vida y la accién politica. Esta pedagogia es una forma de conocer y ha-
cer encarnada en los cuerpos individuales y colectivos, encarnada desde
las experiencias subjetivas, corpéreas y emocionales de las mujeres que
luchan. De esa manera integran lo que la modernidad a dicotomizado
y jerarquizado: cuerpo y mente, emocion y razén, individualidad y co-
lectividad se articulan para desde alli aprender y no s6lo modificar los
discursos sino las pricticas que hacen y deshacen los cuerpos. En ese
camino esta pedagogia incluye como aspecto central lo mistico, lo crea-
tivo, lo artistico y lo imaginativo.

Muchas de las experiencias de trabajo con desplazadas, victimas
de la guerra del Estado, el narcotréfico y el crimen organizado, o con
las madres de desaparecidas (como en el caso de Ciudad Judrez), han
pasado de ese primer acto de re-conocimiento a la activacién de pro-
cesos organizativos que remite a la accién contra las injusticias nuevas
y heredadas. Es pues un salto pro-positivo que nos hace pasar del dolor
a la exigencia y, muchas veces, a la construccion de alternativas, como
la autonomia en el caso del zapatismo. Este transito de lo “privado” a lo
“publico” de las mujeres en diversos contextos de violencia sociopoliti-
ca han sido claves en el proceso de reencontrarnos con nuestra propia
agencia y nuestro valor como personas.
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Estas practicas pedagégicas que provienen de luchas y resistencias
de movimientos sociales, de comunidades y pueblos, etc., también son
sanadoras pues son un grito, un aullido que clama que nos devuelvan
lo que nos arrebataron: nuestra humanidad, nuestra dignidad, nuestra
vida, a nuestras hijas y a nuestros muertos.

Habilitando didlogos cruzados e interculturales

Sin duda, los procesos tanto de re-conocimiento como de sana-
cion de las pedagogias feministas de cardcter descolonial atraviesan por
didlogos cruzados e interculturales. Porque la colonialidad de género
ha afectado el adentro de nuestras comunidades y grupos, necesitamos
conectarnos cruzando grupos para ver como podemos explicar lo que
nos ha pasado cuando sufrimos una devaluacion en nuestras relaciones
comunales, y a veces abusos, que van acompainiados por afirmaciones de
nuestra gente que respeta la paridad de las relaciones comunales. No es
simplemente porque en el pasado hemos participado del gobierno de
nuestras comunidades, es decir porque es tradicién, no, nosotras esta-
mos luchando por ese liderazgo porque valoramos nuestras comunida-
des y el movimiento indigena en devolvernos y en crear para todos una
vida que afirme la vida y un nuevo ser humanas y humanos. Trabajamos
hacia:

+ La coalicién dentro de las comunidades y entre comunidades;

+ El hacer posible el didlogo, que no esté oscurecido por la colo-
nialidad de género, del poder, del ser, del saber;

+ El crear nuevas formas de ser humanas y humanos donde la
clasificacion social, la jerarquia y la subordinaciéon no tengan ni
lugar ni sentido;

+ El reconocer y recuperar los saberes ancestrales que hemos ido
acumulando entre generaciones;

+ El (re)crear nuevos saberes a partir de la revision de aquellos
que no hacen honor al buen vivir;

+ El develar y recrear las formas de resistencia histérica y cotidia-
na de las mujeres y las gentes de la comunidad;
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» El recrear economias seminales;
« El recrear nuestras formas de relacionarnos con la naturaleza.

Asi, este hacer pedagdgico implica coaliciéon, implica intercultu-
ralidad, incluye el aprendernos los unos a las otras en condiciones de
lucha. La pedagogia descolonial tiene que afirmar lo que la colonialidad
niega, ésta tiene que ser para nosotras y nosotros una posibilidad. La
pedagogia descolonial reside en aprender a ser humanos nuevos en la
tarea diaria, en la lucha organizada, en el didlogo que sigue a la intercul-
turalidad critica.

Una pedagogia feminista descolonial afirma la accién articulada
con otros movimientos y actores sociales que luchan contra la colonia-
lidad en todas sus formas, contra el capitalismo globalizado, contra el
heterosexualismo constitutivo de la colonialidad de género y engrana
la dimension del pensar y el hacer, lo tedrico y lo prictico. Se despliega
desde metodologias que implican la construccion colectiva y deshabi-
litan la competitividad, reconoce las diferencias al tiempo que brinda
las condiciones para que realmente puedan ser posibles habitarlas en la
vida en comun. Por lo tanto, una pedagogia descolonial desenmascara
de forma “pedagdgica” las multiples colonialidades que nos anidan (la
del saber, la del ser, la de la politica, la del género) para habilitar seres
humanos emancipados del lastre colonial, generando la construcciéon de
multiplicidad de formas de ser y estar en el mundo que no pretenden
imponer su ser a otras y otros.

Diélogo a cuatro voces

sQuiénes somos?

Yuderkys Espinosa: Naci en Republica Dominica y llevo varios
anos viviendo en Buenos Aires. Soy la hija de un padre negro y una
madre mestiza de tez blanca, ambos provenientes de familias empobre-
cidas que se instalaron en la Ciudad de Santo Domingo a mediados de
siglo XX, producto del proceso de descampenizacion generalizada y el
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intento de escapar de la pobreza. Mis origenes son marginales, naci en
un barrio popular de Santo Domingo. Llegué al feminismo a los 21 afos
gracias a que pude ir a la universidad. Llegué a través del lesbianismo
feminista radical. A pesar de esa radicalidad que se mantuvo en los 1990,
gracias a haber sido parte del movimiento feminista auténomo latino-
americano, no siempre fui una feminista antirracista y descolonial. Eso
me llegaria mds tarde a través del desarrollo de una conciencia de ser
una lesbiana (o una mujer, dependiendo el contexto) racializada luego
de la experiencia de la migracién y la convivencia en una sociedad tan
blanqueada y eurocentrada como Buenos Aires. Esto me va a marcar
profundamente y me va a ir radicalizando en una mirada antirracista.
La llegada a la teoria antirracista y descolonial va a ser parte del proceso
de busqueda de explicacién de lo que me pasaba y el intento de apor-
tar en una teorfa feminista que diera cuenta de ello. En este momento
es muy importante para mi ubicarme desde esta conciencia de ser una
mujer y una lesbiana racializada, alguien que es parte de las gentes a las
que se les ha quitado todo, incluyendo su saber y su historia, alguien que
debe sobrevivir y anteponerse a esta herida.

Hay algo que recupero de todos esos afios de no tener una con-
ciencia de ser una mujer racializada, es que aun cuando no tenia con-
ciencia de raza nunca olvidé de donde venia: el barrio popular, la gente
explotada, sometida a la pobreza. Por eso desde que inicié en el femi-
nismo siempre abogué por que uno se preocupara por el resto de las
gentes desposeidas, las mujeres de los sectores populares urbanos, las
gentes de las comunidades campesinas. Durante muchos afios, casi una
década, estuve casi exclusivamente dedicada al trabajo de educacién po-
pular. Desarrollé procesos formativos con mujeres urbanas populares,
con mujeres campesinas, con organizaciones, con maestras y maestros
de educacién primaria, con jévenes, etc. Hice educacion popular, inves-
tigacién-accién participativa y sistematizacién de experiencias. Fue un
periodo muy rico porque recorri casi todo el pais y contribui a pensar
una pedagogia feminista popular. Este intento de pensar con ustedes
qué es 0 qué seria una pedagogia feminista descolonial me hace caer en
cuenta que en toda esa experiencia tan rica y tan valiosa que desarro-
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11é con un grupo importante de educadores populares, no sélo de mi
pais sino de otros paises de América Latina, no habia en ese momento
una conciencia o unas herramientas conceptuales que nos ayudaran a
dimensionar la raza como constructo social imprescindible para com-
prender el destino de los pueblos y de las gentes empobrecidas de Abya
Yala. Siendo asi, dirfa que esta pedagogia que desarrolldbamos, aunque
estaba comprometida efectivamente con el pueblo o con los sectores po-
pulares, se anclé mds en una interpretacion de la clase como la categoria
principal para pensar nuestras problemadticas. Creo que esto es funda-
mental para entender el paso importante que hemos dado hoy gracias
al giro descolonial, lo que ello implica para una revision de la teoria y la
préctica feminista, y cdmo se aplica en la formulacién y el desarrollo de
una practica pedagdgica que acompaiie y refuerce los objetivos politicos
y las transformaciones que buscamos.

Maria Lugones: No es la primera vez que pienso en la pedagogia
de un feminismo descolonial y que me pongo hablar con otras mujeres
que hacen este trabajo. Este el trabajo lo hago porque soy una mujer
de color en los EE UU. He trabajado como activista y como educadora
popular con mujeres de color por cuarenta aios y me considero sélida-
mente como una parte del feminismo de color estadounidense. Es decir
que hablo desde adentro, no hablo “sobre” sino como una de las mujeres
que busca la posibilidad de un feminismo descolonial vigente para la
gente de color y la gente de Abya Yala.

A gran diferencia de ustedes yo vivo en los EE UU. La verdad es
que no me puedo acordar cuando no tenia una conciencia, no simple-
mente doble sino multiple, con respecto a la cuestion racial, es decir,
de la racializacién como mujer. Yo la verdad con la mujer blanca no
tengo nada que ver, no porque seamos seres de una especie distinta sino
porque la sociedad en los EE UU nos ha hecho gente distinta. Y tengo
la conciencia doble en el sentido de que sé muy bien que me ven como
mujer de color y todas las situaciones en las que estoy son distintas,
pero al mismo tiempo tengo la posibilidad de resistencia precisamente
por ser una de las fundadoras del movimiento de color estadounidense.
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Pero también es importante decir que soy una mujer no diaspérica, soy
una latina y no hay un grupo de latinas que son colombianas solamen-
te o salvadorenas, etcétera; mientras que hay mujeres puertorriquenas
y, en un sentido menos organizado, hay mujeres dominicanas, mujeres
chicanas, etc. Y el estar organizadas politicamente como gente no sola-
mente como mujeres, pero también como mujeres en relacion a ser gen-
te, hace una diferencia tremenda con respecto a aquellas de nosotras que
estamos en un aislamiento y en muchos sentidos “afuera” y “adentro” a
la vez. No afuera porque no somos suficientemente radicales o no so-
mos suficientemente de color y racializadas, sino precisamente porque
no somos diasporicas, es decir, porque no tenemos gente. Y también yo
como Karina, soy mujer mestiza y me identifico en los EE UU como lati-
na porque no hay otra identificacién: la identificacién mujer de color es
una identificacién de coalicién entre mujeres racializadas, no quiere de-
cir negra. Pero ademas me identifico como mujer mestiza no eurocen-
trada, que yo creo que es parte para mi de el volverme mds y mds a mi
experiencia, en el vivir diario y vivir el mundo como gente descolonial.

Karina Ochoa: Soy originaria de la Ciudad de México. He vivido
en otros lugares del pais pero gran parte de mi vida estd anclada con
esta metrépoli. Empecé en la formacién feminista desde los 16 afos.
Mi primer encuentro con el feminismo estuvo marcado por el deseo de
resolver mi propia historia. Me acerqué al feminismo desde la necesidad
de re-conocerme y encontrarme. Evidentemente el feminismo al que
accedi, inicialmente, es al feminismo hegemonico. Sin embargo, el co-
lectivo que creamos cuando estaibamos en el bachillerato, que se llamé
“Las Brujas”, justamente planteaba ciertas criticas al feminismo hege-
monico en México. Y una de esas criticas tenfa que ver con la cuestion
generacional. Nosotras éramos chavas muy jovenes que nos acercamos
al feminismo desde diversas rutas, pero encontradbamos un gran abismo
entre las feministas “consolidadas” o reconocidas —instaladas tanto en
el ambito académico como en los espacios politicos partidarios—, y las
jovenes que nos estdbamos formando en una tradicién feminista que
venia de otros espacios y coordenadas.
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En estos procesos, junto a otras comparfieras, empezamos a re-
pensarnos como jévenes desde una otra lectura del feminismo (una lec-
tura que agrietaba el feminismo hegemonico), y es justo ese el momento
en el que aparece el Ejército Zapatista de Liberacién Nacional en Méxi-
co. Asi que somos una generacion muy marcada por el movimiento za-
patista, el cual nos obliga también a pensar esas trayectorias feministas
desde otros lugares. Asi, nuestras primeras companeras-espejo fueron
mujeres indigenas que se empezaron a visibilizar en el proceso del le-
vantamiento zapatista. Junto a muchas compafieras empezamos a par-
ticipar de los espacios abiertos por el zapatismo, y en esos encuentros
se comenzaron a dar confluencias con mujeres indigenas, con mujeres
de los movimientos populares y con mujeres feministas. Para mi este
momento de cruces y de insercién en el debate (donde habiamos mu-
chas mujeres racializadas) es crucial para replantearme muchas cosas.
Entre ellas: reconocerme como no blanca y no privilegiada, es decir, una
mujer mestiza racializada que vivia en un barrio urbano, popular, em-
pobrecido y bravo de la Ciudad de México.

Si bien he trabajado en procesos de acompanamiento, coordina-
cién, acciéon y discusion con organizaciones de mujeres indigenas y en
comunidades rurales desde esos afos, creo que en México el tema de
cémo nos reconocemos, quiénes no somos indigenas y participamos
en estos procesos, fue, y sigue siendo, fundamental. Una de las cosas
que en ese momento me causaba desconcierto es que muchas mujeres
que somos mestizas o mujeres de color, tendian a “sentirse” o actuar
como indigenas. Me preguntaba si eso no significaba apropiarse de una
“identidad” y —sobre todo— de sentidos de comunidad que en espa-
cios urbanos parecfan desdibujados. Este, a mi parecer, es un debate que
atraviesa también lo que hoy queremos reflexionar en el didlogo que
hacemos en voz alta: ;hasta donde reconocernos mestizas/os (con ori-
genes indigenas o afro) requiere también de un proceso de re-ubicacién
descolonial, es decir, de descifrar la racializacion de las mujeres no-blan-
cas pero que tampoco somos parte de comunidades indigenas o afro?
;Cémo pensar apuestas y pedagogias feministas y descoloniales desde el
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reconocimiento también del nos/otras, es decir, desde Ixs sujetxs racia-
lizadxs que somos?

Actualmente me muevo en las fronteras entre la academia y el
activismo, pero me reconozco activista feminista y he estado muy cer-
cana a procesos del feminismo auténomo y lésbico. Esta es parte de mi
historia.

Diana Gémez: Mi experiencia de vida y organizativa estd vincula-
da con la trayectoria politica de mi madre y mi padre, ambos parte de la
nueva izquierda que surge entre los afios 1960 y 1970 en Colombia. Esa
historia me llevo a estar familiarizada con la lucha de las izquierdas y de
movimientos sociales como el sindicalista y el de mujeres. Esa cercania
siempre estuvo cruzada por una mirada critica y a la vez propositiva so-
bre la izquierda, y por acercamientos con iniciativas partidistas, de las
que desisti muy pronto. Comencé a ser parte del movimiento de mujeres
y feminista cuando me vinculé con la Iniciativa de Mujeres Colombianas
por la Paz, IMP, en el 2002. Por mi lente de antropéloga, pero también
por el reconocimiento que en la década de los 1990 se dio en Colombia
sobre las diferencias, la mayoria de veces en un tono muy liberal, conoci a
las mujeres que hacian parte de IMP desde la diferencia, la cual incluia la
diferenciacion racial. En IMP hice parte del equipo de facilitadoras, res-
ponsables de dinamizar el proceso de formacién y cualificacién politica
de las mujeres que hacian parte de la iniciativa. Esta fue una oportunidad
Unica para reflexionar sobre metodologias participativas y una pedagogia
feminista. Aprendimos a facilitar siguiendo los lineamientos de un pro-
ceso metodoldgico externo que muy rapido comenzamos a cuestionar y
que comenzamos a nutrir desde nuestra experiencia como facilitadoras
pero también desde nuestras especificidades regionales, étnicas y genera-
cionales. Alli cuestionamos, por ejemplo, una metodologia que se centra
en los consensos olviddndose de los disensos, una metodologia que je-
rarquizaba entre facilitadora principal y ayudante, que se focalizaba en
unos tiempos europeos y que no le prestaba mucha atencion a la ladica,
al cuerpo, a lo mistico y a lo ritual. En ese camino fuimos creando prac-
ticas del conocer propias que contribuyeron a consolidar el proceso. Esta
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experiencia me acercé a las mujeres de carne y hueso con sus realidades
locales, con las particularidades de casa region, y con la dura realidad de
la violencia. Mientras hacia esto me adentré en un proceso organizativo
de mujeres feministas populares. Desde el Colectivo Huitaca reflexiona-
mos sobre la guerra, la paz y la violencia desde el arte, llevando a cabo un
proceso de fortalecimiento interno en el que desarrollamos nuestras pro-
pias pedagogias para el aprender. Luego comienzo a ser parte de Hijos e
Hijas por la Memoria y contra la Impunidad, movimiento para el que lo
formativo ha sido esencial y por lo cual se ha dado a la tarea de reflexio-
nar como vincular el pensar y el hacer, y como producir conocimiento
que impacte la realidad. En el 2010 iniciamos el proceso de Hescuela:
Desaprendiendo para Liberar, el cual se nutre de la educaciéon popular,
de la investigacién-accion participativa, y de la experiencia de formacién
de otros movimientos como el de mujeres, el feminista, campesino, y de
los partidos de izquierda, entre otros. La reflexion por lo pedagdgico ha
estado presente en otros espacios de mi vida, como la escritura, las tesis
y mi trayecto por la Politica Publica de Mujer y Géneros de la Alcaldia de
Bogotd, desde la que buscamos construir de manera colectiva y a malti-
ples voces que reconocian las diferencias y las desigualdades, una opcién
que brindara condiciones dignas de vida para las mujeres. Viviendo en
Estados Unidos fui consciente de mi racializacién, proceso que se dio de
la mano con la exploracién de las reflexiones descoloniales. Desde esa
mestiza consciente de ser racializada y con un fuerte acento indigena, me
he repensado y contribuido a repensar los procesos de los que hago parte.

Pedagogia feminista descolonial: Confluencias en el camino

Karina: La forma como se comenzd a construir el texto me salt6
algo a la vista, porque cuando ustedes lanzaron sus primeros aportes me
di cuenta que habia una tendencia a construir la idea de una “pedagogia
feminista descolonial” en un horizonte futuro. En cambio, una de mis
intenciones era reconocer los elementos que podrian dibujar una pro-
puesta de pedagogia feminista descolonial desde experiencias ya exis-
tentes. Entonces tuve la impresion de que, en un primer momento, se
dispararon en dos direcciones los debates.
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Luego, cuando se intentd integrar el documento, hubo un primer
esfuerzo de tender los puentes y denotar que un debate no estaba des-
vinculado del otro, sino que en realidad habia cierta correspondencia.
Pero cuando Yuderkys manda sus observaciones, me percato que, efec-
tivamente, la centralidad de nuestras propias reflexiones estaba ubicada
en diferentes preocupaciones. La primera pregunta que formulaba Yu-
derkys sobre cudles son los sujetos de esta apuesta, me pareci6 relevante
porque creo que es un debate que estd pendiente. Lo segundo que me
parecié importante para reflexionar tiene que ver con lo que planted
Marfa, me refiero a lo relativo a la dimensién comunal de las pedagogias
feministas descoloniales. Un tercer elemento que para mi queda abierto
a la discusién, tiene que ver con como reconocemos el pasado como
impronta de nuestro presente que nos puede permitir perfilar apuestas
de futuro. Y un cuarto punto que me gustaria que reflexionaramos es
el relativo a los elementos que le dan sentido y peculiaridad a la apues-
ta que estamos proponiendo: la construccién de pedagogias feministas
descoloniales.

Yuderkys: Me parece que no hay dudas respecto de que todo
hacer y todo pensar debe partir del reconocimiento de aquello que ha
hecho posible las condiciones histéricas que habilitan su aparicién. No
creo que no haya acuerdo entre nosotras respecto de que hay un pasado
que habilita el momento en que hoy nos encontramos intentando de-
finir lo que define o definiria una pedagogia feminista descolonial. Lo
que creo es que una cosa es poder reconocer las fuentes de donde bebe-
mos, reconocer los antecedentes que hacen posible la aparicién de un
fendmeno, una teoria o una préctica, y otra cosa es darle a esos antece-
dentes el caracter y la entidad que caracterizan la practica y los sentidos
actuales de la misma. Como dije en la presentacidn, efectivamente hay
précticas pedagdgicas pasadas que constituyen una experiencia acumu-
lativa que nutre las practicas pedagdgicas de hoy, que estamos desarro-
llando dentro del horizonte de un feminismo descolonial, pero yo no
nombraria a estas pricticas pedagdgicas anteriores como descoloniales.
No lo haria, porque, al menos desde la experiencia de mas de 10 afos
de educacion popular e intentando sistematizar pedagogias liberadoras,
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no puedo dar cuenta que —ni desde experiencias populares, ni desde el
feminismo, pero incluso, dirfa que ni siquiera dentro de pedagogias que
desarrollamos con mujeres afrodescendientes y trabajos que las sistema-
tizaban,— una pueda toparse con experiencias que encajen en lo que
una pedagogia feminista descolonial estaria procurando.

Maria: No vi que habia un “debate” entre nosotras con respecto
de si la pedagogia de un feminismo descolonial es algo presente o algo
futuro, creo simplemente que es las dos cosas. Es decir, estamos pen-
sando una pedagogia feminista presente y futura. Cuando leo el dltimo
texto de Catherine Walsh es claro que para ella hay una diferencia entre
el interculturalismo critico y la pedagogia descolonial. El intercultura-
lismo critico tiene que ver con tomar conciencia de la colonialidad. Para
mi estd bien llamar a eso “descolonial” porque es un gesto descolonial
muy importante. Asi que ya lo estamos haciendo porque estamos traba-
jando, tal vez, sobre un primer momento descolonial, que es el momen-
to de tomar conciencia de la colonialidad de género. Asi que si hay un
debate sobre esto, yo quisiera proponer una solucién porque si bien no
es algo que estamos practicando todas, ni en todo el Abya Yala, algunas
estamos haciendo pedagogia feminista descolonial en el sentido de pri-
meros momentos de la descolonialidad, aunque para otras es muy dificil
el lugar o contexto en donde estdn haciendo el trabajo, como en mi caso
en los Estados Unidos. Yo, por ejemplo, trabajo en Nuevo México y alli
el poner en la mesa de discusion, con la gente rural, la idea de la colo-
nialidad es un paso enorme, y hablar de género siempre se hace dificil.
Asi que el que yo me diga a mi misma: “Estoy haciendo una pedagogia
descolonial,” quiere decir, “voy para alli”.

Diana: Cuando introduje en el texto referencias a la educacién
popular y a la investigacion participativa, asi como a los acumulados de
otros movimientos, estaba pensando en que una pedagogia feminista
descolonial se nutre de esas experiencias pasadas de Abya Yala. Es decir,
una pedagogia feminista descolonial si bien estd aportando elementos
nuevos, recoge un camino andado por movimientos como el feminis-
ta, el indigena, el afro, entre muchos otros. Pensaba, por ejemplo, en la
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importancia del cuerpo, de las emociones, de las subjetividades, y como
eso lo aportaron ciertas experiencias del feminismo de la segunda ola.
Al menos esto lo he podido conocer en el caso de Colombia. Hay otros
elementos que estamos caracterizando como parte de una pedagogia
feminista descolonial que he observado en movimientos como el de
mujeres y el indigena que tienen que ver con lo mistico y lo espiritual.
En ese sentido creo que si bien hasta ahora se estd hablando con nom-
bre propio de una pedagogia feminista descolonial, ella es resultado de
esas experiencias de educarse y producir conocimiento de movimientos
sociales de Abya Yala.

Karina: Lo que dice Maria hace mucho sentido porque justamente
lo que yo planteaba es que existen pedagogias feministas con cardcter des-
colonial aunque no se llamen asi mismas descoloniales. Y son de caracter
descolonial porque en su préctica resaltan elementos que en los procesos
de aprendizaje develan estas historias de violencia, de jerarquizacién y
opresion basadas en la racializacién, y que nosotras llamamos descolo-
niales pero que no necesariamente son nombradas asi por los sujetxs or-
ganizadxs en procesos de lucha y resistencia. En este sentido mi pregunta
es: 3como hacer las conexiones entre esas experiencias y la apuesta que
nosotras nombramos como pedagogia feminista descolonial?

Maria: Cuando empecé a escribir sobre estos temas lo estaba ha-
ciendo como educadora popular, es decir, para un grupo de gente con
el que estdbamos haciendo pedagogia popular. Pero ahora estamos es-
cribiendo entre educadoras populares. Por ello creo que es muy impor-
tante reconocer que cuando uno estd haciendo educacién popular no
siempre se usa toda esta terminologia y tampoco se pone a pensar si las
experiencias que estamos revelaindonos las unas a las otras son lo sufi-
cientemente descoloniales o no. Tal vez distinguir entre lo que pensamos
que es una pedagogia feminista descolonial y las practicas descoloniales
nos ayudaria a mirar que hay pasos, 0 momentos, los cuales implican
empezar a conversar sobre esta cuestion para llegar a este momento en
el que estamos hablando de algo que es un primer momento descolonial
fundamental, como el tomar conciencia de la colonialidad de género.
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Yuderkys: Retomando, s6lo quiero decir que estoy de acuerdo
que hay que reconocer el pasado. Nosotras mismas (Karina, Diana y
yo) estamos trabajando la introduccién de un libro sobre feminismo
descolonial donde hacemos un largo reconocimiento a todas las fuentes
de la que se nutre este feminismo en Abya Yala y los movimientos an-
teriores desde donde hemos vivido las experiencias que no han llevado
hasta aqui. Ahora bien, insisto que una cosa es esto y otra nombrar a
esos movimientos anteriores o a esas experiencias como feministas des-
coloniales. No me refiero a si estas pedagogias se nombraran a si mis-
mas como descoloniales, ese no es el problema, el problema es que estas
experiencias anteriores no terminan encajando en lo que hoy estamos
nombrando de esta manera. Eso no significa que esas pedagogias no
tuvieron sus aportes y deban ser descartadas, no significa no recono-
cerlas, s6lo que ellas aportan algunos elementos de lo que hoy confor-
ma o estarfa conformando esta pedagogia feminista descolonial, pero
no el conjunto. Y esto es importante. Quiero poner un ejemplo, para
ilustrar. Cuando trabajaba con mujeres campesinas o racializadas de
sectores populares urbanos avanzaba varias cuestiones de las que aqui
estamos enumerando como parte de lo que caracterizaria una pedago-
gia feminista descolonial: la recuperacion de las experiencias, el proceso
de revision critica de los saberes heredados, etc. En muchas experiencias
anteriores y presentes de pedagogia popular o pedagogia critica reco-
nozco varias de estas cuestiones. Sin embargo, pienso cudntas de estas
experiencias han puesto, por ejemplo, en crisis el saber desarrollado por
el feminismo occidental respecto de la opresién de las mujeres. En mi
propia experiencia individual y colectiva, y en mis conversaciones con
otras experiencias de aliadas politicas que estamos comprometidas hace
afios con un feminismo no hegeménico, no es sino muy reciente y de
forma no muy extendida que comenzamos a hacer cambios en este tra-
tamiento. Creo que ello se debe a que la interpretacion y la critica que
estamos desarrollando desde un horizonte descolonial es un giro recien-
te que nos coloca ante la necesidad de repensar lo que hemos venido
haciendo dentro de nuestras practicas feministas en Abya Yala. Y quiero
decir que esto es central. Al menos para mi, la descolonizacién empieza
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por cuestionar la manera en que hemos asumido las verdades occiden-
tales sobre el por qué y la forma de la opresion.

Maria: Pero si pensamos en esto podemos decir que hoy estamos
haciendo una pedagogia descolonial que no requiere que las participan-
tes remitan a este término. Y esto tiene que ver con la direccién del tra-
bajo. Es decir, cuando hago educacién popular en Nuevo México, algo
que no voy hacer es trabajo de servicio. No voy a ofrecer servicios como
paliativos para la situacion sin cambiarla. Por ejemplo, si en Nuevo Mé-
xico vamos a plantar quinua hay que pensar también juntos el sentido
que tiene. Y esas discusiones son de tomar conciencia donde el parar
de plantar alfalfa para no perder los derechos de agua, re-concebimos
la economia y las relaciones comunales. En EE UU, un pais donde la
economia de servicio coopta el trabajo radical, yo hago trabajo politico
con una direcciéon radical y por eso siempre tengo en mente la direccién
del trabajo y eso me permite tener claro cuando hay peligro de que se
transforme simplemente en servicio.

Karina: Esto tiene que ver, por ejemplo, con el por qué me defino
mestiza desde mi experiencia politica-pedagogica. Muchas mujeres en
el proceso del movimiento zapatista, y en otros procesos de los que he
sido parte, asumieron una actitud “maternalista” hacia las companeras
y companeros indigenas, y yo me negué a posicionarme en ese lugar. En
ese momento consideré que la mejor forma de no hacerlo era recono-
cerme con relacion a lo que me distinguia de mis companeras indigenas
(lo anterior en relacién a mi propio contexto, experiencia y trayectoria
de vida), y desde un mutuo reconocimiento construir complicidades
y/o coaliciones. Desde entonces decidi que —como lo habia hecho en
todo momento— no iba a ir vestida de indigena a una regién indigena
o rural, iba a ir vestida como me visto cotidianamente; queria ir reco-
nociendo mi propia trayectoria pero también haciendo la exploraciéon
de todo lo que me antecede y de la propia trayectoria e historia de las
“otras” mujeres indigenas o no indigenas.

Por otra parte, para mi es importante reconocer que existen ex-
periencias de cardcter descolonial aunque no se nombren descoloniales,
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porque tenemos una historia donde muchisimas mujeres han partici-
pado —desde hace mas 500 afilos— de procesos de descolonizacidon que
no fueron nombrados de esa manera, pero que luchaban porque se les
reconociera como humanas y como pueblos. Y estoy pensando en Bar-
tolina Sisa, en Agustina Gémez Checheb que encabezaron batallas, y en
muchas otras mujeres que encabezaron batallas contra el orden colonial
y que han quedado en la oscuridad de la historia, y que sin duda habrd
que recuperarlas y visibilizarlas desde esta perspectiva descolonial.

Maria: También tenemos que pensar hasta qué punto el trabajo
tiene las caracteristicas de una pedagogia feminista descolonial. En el
caso de las Bartolinas, en Bolivia, su trabajo no tiene el cardcter de una
revaloracidén o reconstruccién de relaciones en las comunidades que
influyen a las mujeres. Ellas son mujeres lideresas, y eso es muy impor-
tante porque rescatan algo que las mujeres hacian en los reinos aymara,
pero lo estan haciendo dentro de una relacién con el Estado-nacién y
eso es un arma de doble filo.

Cuando estamos pensando en recobrar ciertos elementos como
descoloniales, habra que pensar en practicas incluyendo practicas cog-
nitivas como la doble percepcién, es decir, cuando la gente que no sabe
que la ven como no valiendo nada —dada la colonialidad que construye
las percepciones dominantes—, se reconoce a si misma como perso-
na con valor gracias al sentido creado en las relaciones comunales que
construyen otras miradas en comunidades o grupos. Esa doble percep-
cién es para mi un importante paso descolonial, porque le dice no a la
colonialidad, es decir, es un rechazo de la colonia.

Diana: Yo considero que este ejercicio que estamos haciendo nos
obliga también a entender la propia constitucién de la pedagogia femi-
nista descolonial como un proceso. Mirada como proceso encontrare-
mos elementos de lo que hoy caracterizamos como esa pedagogia en las
experiencias de los movimientos en el pasado, pero que no encontraban
cémo nombrarse de esa manera. Quisiera aportar un ejemplo: cuando
estdbamos en la Iniciativa de Mujeres por la Paz una de las personas que
nos “formd” en metodologias participativas era una experta inglesa con
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quien comenzamos a tener diferencias, entre otras cosas, porque la tem-
poralidad de Colombia no era respetada y porque la diferencia étnica,
cultural, generacional y regional no eran tenidas en cuenta. Si bien no
habia toda la claridad de la centralidad de la raza para la constitucién
del presente en términos de la colonialidad del poder y del género, si
habian molestias por estar respondiendo a los pardmetros de una visién
europea que tendia a negar nuestras particularidades.

Yuderkys: Justo por lo que menciona Maria reconozco que hay
un presente en donde ya si podemos hablar de ejercicios pedagdgicos
que intenta ir en esta direcciéon de un feminismo descolonial. Pero con-
sidero que son muy recientes. Pienso en Guatemala donde compaieras
indigenas han comenzado a nombrarse a si mismas feministas y que
estdn atentas a pensar y habilitar un feminismo propio, antirracista y
descolonial. Tuve la oportunidad de conocer experiencias pedagdgicas
que se estan llevando a cabo como parte importante de estos procesos
de toma de conciencia y trabajo de feministas de origen indigena con
sus comunidades de origen. Yo diria que estos proceso avanzan en este
sentido, porque he podido ver alli contenidos y objetivos claves que se
orientan en este gran paraguas de feminismo descolonial. Pienso en las
mismas practicas formativas que lleva a cabo el GLEFAS (Grupo Latino-
americano de Estudio, Formacién y Accién Feminista), del cual Karina
y yo somos parte. Pienso en el seminario que llevan a cabo en la UACM
(Universidad Auténoma de la Ciudad de México), en el D.E, algunas
compaiieras feministas que poco a poco han ido virando su mirada ha-
cia una mirada descolonial. Todos estos son procesos que se llevan a
cabo en, digamos, no mds de 5 o 6 afios. Hablamos de experiencias que
se estdn dando ahora, que estdn en plena construccién. Lo que quiere
decir que esas practicas se estdn construyendo recientemente y que son
parte de este cambio que hace puentes entre feminismo y descoloniali-
dad. Antes no habia una conciencia de la cuestién descolonial o de lo
que significa ese vinculo.

Karina: Tengo una divergencia con lo que plantea Yuderkys por-
que pensar que estos procesos son completamente nuevos o recientes
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implicaria desconocer muchas de las practicas pedagdgicas que se han
dado tanto en comunidades indigenas como en otro tipo de comunida-
des. Esto tiene que ver, por ejemplo, con la colonialidad del saber. Cuan-
do una se posiciona en el lugar de lo “reciente” como el elemento de lo
“novedoso” tiende a desconocer lo pasado (lo que no es nuevo), por eso
insisto que hay que reconocer que “lo pasado” sigue siendo una practica
vigente, o sea que lo pasado se contiene en lo presente como practica
viva. Pienso en la transmision por la oralidad, que es una practica vigen-
te e importante en muchas comunidades (en la medida en que garantiza
la memoria de los pueblos) y que puede incorporarse a esta apuesta de
delinear de lo que podrian ser las pedagogias feministas descoloniales.
Vale decir que la oralidad como transmisién de la memoria colectiva,
por ejemplo, no es novedosa sino vigente.

Maria: Estamos entre dialogando las cuatro y elaborando un tex-
to de pedagogia feminista descolonial y, es cierto, el feminismo desco-
lonial mismo estd en creacion, y el feminismo descolonial estd creando
también una pedagogia. Y como estdn los dos en creacidn, yo creo que
estd bien pensar que estamos en el comienzo. Pero también es cierto que
es peligroso en este momento en el que hay tantos intentos de coopta-
cién del feminismo descolonial por parte de la academia latinoamerica-
na, que no pisemos con firmeza, porque si somos demasiado cuidadosas
parece que es algo que se estd pensando hacer pero quién sabe cudndo.
Todas las que aqui dialogamos estamos comprometidas con esto y el que
hagamos un feminismo que tiene que ver con raza en las comunidades
ya significa que estamos haciendo esto. También hay que reconocer que
hay un paso y que hay momentos de lo descolonial, porque si no lo
hacemos se presupondria que las condiciones para la descolonialidad
estdn dadas y no estdn dadas, son parte de la pedagogia feminista desco-
lonial el hacer las condiciones posibles.

Yuderkys: Yo estoy de acuerdo contigo Marfia, estaba respondien-
do mads bien en este sentido a lo planteado por Karina. Cuando pienso
en este presente-futuro, lo pienso asi: un presente de largo aliento que
implica un pasado muy cercano pero también un futuro que estd en ple-



434 | Yuderkys Espinosa, Diana Gémez, Maria Lugones y Karina Ochoa

no hacerse. Creo que Karina estaba mds bien preocupada en que si seria
una falta de reconocimiento no admitir ese pasado de largo alcance.

Karina: Una de las cosas que consideraba mientras pensaba en
este intercambio es que en este proceso de construccién de la colonia-
lidad de género y de las pedagogias feministas descoloniales habia tam-
bién que hacer un primer acto de re-conocimiento, no sélo del pasado
cercano —del que habla Yuderkys, es decir de los dltimos anos en el que
el debate descolonial ha tomado fuerza— sino también de un pasado
largo. Y cuando me referia a Bartolina Sisa, no me referfa a la experien-
cia de la actual organizacién de mujeres aymaras en Bolivia, sino a la
persona y también a muchas otras mujeres que encabezaron revueltas
contra el orden colonial, y a todas esas mujeres que forman parte de
nuestra referencia olvidada. Porque me parece que éste es un problema
que atraviesa el feminismo no hegemonico actualmente, gran parte de
la discusion que hoy tiene el feminismo auténomo con las generaciones
jovenes es que, justamente, las jovenes no estan reconociendo la trayec-
toria de compaiieras que desde hace cuatro décadas han abierto brecha
y camino, y cdmo toda esa experiencia ha servido para que hoy muchas
mujeres jovenes puedan posicionarse como feministas auténomas. Y en
contraparte, las feministas que tienen toda esta experiencia a cuestas no
son capaces de re-conocer los procesos abiertos por la nuevas genera-
ciones de feministas jovenes. Entonces, cdmo no caer en la tentaciéon de
pensar que es algo “nuevo’, sin que reconozcamos todas esas trayectorias
previas y pasadas que le han dado sentido al aqui y al ahora.

Esto no quiere decir que no pensemos en la dimensién utépica del
proyecto del feminismo descolonial y, por tanto, de las pedagogias femi-
nistas descoloniales. El tema es cémo hacemos ese rastreo de todas esas
experiencias que han permitido que lleguemos a este lugar, a debatir des-
de la colonialidad de género, y a desmontar desde ese lugar las opresiones
que las mujeres racializadas hemos tenido; y que no son opresiones que
emergieron ayer sino que son parte de una serie de patrones de domina-
cién que se han ido reproduciendo y renovando por mds de quinientos
afios. Por tanto, mi preocupacion iba en el sentido de cémo hacemos
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esos puentes. Estoy de acuerdo con Yuderkys en que tenemos que plan-
tear también ese horizonte de futuro y que esto implica construir desde
el hacer y el pensar, pero como tendemos los puentes para no pensar que
ese presente sélo desde el ahora inmediato o cercano.

Maria: Yo no creo que se trate de utopia sino de pensar en trazos
complejos que es el feminismo descolonial, como no es simplemente
raza y género atados o pegados, sino que es una manera radical, trans-
formadora de ver el presente, de plantarse en el presente para poder
construir cambios, para poder tener un futuro. Por eso no hay por un
lado, lo utépico, y por otro lado, el reconocer una historia de resistencia,
y por el otro, el tiempo corto. Estamos creando una direccién libera-
dora, transformadora entre la gente que requiere que reconozcamos la
agencia de las que hicieron el piso sobre el cual estamos paradas. Pero
también tenemos que ver a las compafieras y compafieros en el tiempo
corto porque eso es lo que viven.

También creo que debemos ampliar la mirada de la pedagogia
feminista descolonial y no sélo afirmar que las experiencias de nues-
tra formacion de una pedagogia feminista descolonial estdan ancladas en
contextos especificos de Abya Yala, sino también en el Caribe y entre las
gentes subalternas de los EE UU.

Yuderkys: Creo que hay una confusioén que tiene que ver con que
una cosa es el reconocimiento de la historia de resistencia, de los movi-
mientos que han recorrido el continente enfrentando el proceso coloni-
zador, lo cual se remonta hasta el momento mismo de llegada del inva-
sor europeo, (pienso en resistencias multiples en diferentes momentos
de la historia, por ejemplo, en una luchadora como mama Tingo, una
campesina que muere en la lucha por la tierra, referentes importantes
de lucha y resistencia). Otra cosa es lo que seria producir una pedagogia
concreta que acompane estos procesos. Una pedagogia implica un hacer
que sistematiza unos objetivos, unos contenidos, una metodologia de
aprendizaje. Por supuesto, en la pedagogia feminista descolonial, se va a
recobrar y recuperar ese hacer histérico de resistencias y de luchas, esa
construccion genealdgica es sumamente importante.
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Maria: Creo que hay algo importante en lo que las dos estdn di-
ciéndonos. Tal vez podemos distinguir entre el vivir a través de una his-
toria compleja en resistencia, a la reduccién de su ser que incluye pasar
précticas, saberes, creencias, rituales, maneras de relacionarse, de plan-
tar, de vivir que es un enseiar; las rebeliones de mujeres en esa historia
que mostrd camino, que también es una manera de ensenar, y el incluir-
las en nuestra pedagogia feminista descolonial en el presente. Se tratd
de luchar contra la colonizaciéon de la memoria y seguimos ese camino
pero en précticas presentes de pedagogia feminista descolonial. Nuestra
posibilidad resta en la resistencia de millones de gente.

Diana: Como llego tarde a la conversacién y lo hago es ya le-
yéndolas, quisiera aportar algunas cosas. Lo primero es que estoy de
acuerdo con Karina en que se trata de reconocer la conexién con las
experiencias pedagogicas que ya venian caminando tanto en el tiempo
pasado cercano como en el largo, y que contienen rasgos descoloniales
propios. E insisto en que el hecho de que no existiera la palabra descolo-
nialidad antes no implica que no hubiese un esfuerzo descolonizador en
marcha. Por otra parte, los movimientos sociales, las organizaciones, las
comunidades siempre producen conocimiento y algunas explicitamen-
te se forman. Para eso despliegan pedagogias, asi no las llamen de esa
manera. En esos esfuerzos de produccién de conocimiento y formacién
estdn algunos de los elementos que también comparten una pedagogia
feminista descolonial. Lo que me parece importante preguntarnos una
y otra vez es, qué hace especifica a esta pedagogia. Uno es la centralidad
de la reflexion sobre la raza y sus implicaciones; dos, el foco en la colo-
nialidad del género; tres, lo que arriba en el texto se nombra como un
esfuerzo pedagdgico por desenmascarar esa doble dominacién: la racial
y la de género que contiene lo colonial.

Lxs sujetxs del feminismo y de la pedagogia feminista descolonial: Un de-
bate abierto

Yuderkys: De la lectura del texto que veniamos construyendo a
cuatro manos, me quedé la impresion de que hay algunas diferencias
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importantes en como estamos pensando lo feminista descolonial y des-
de ahi, una pedagogia feminista descolonial. En particular me pregunto
cémo es que estamos entendiendo el sujeto prioritario del feminismo
descolonial. Si hay un grupo o sujetos que ocupan el centro de nuestra
preocupacion y reflexion, o un sujeto colectivo desde donde se hace y
piensa el feminismo descolonial. Y esto mds alld de que en la coalicién
nos aglutinemos personas provenientes de diferentes origenes, identida-
des, posiciones de sujeto. Para algunas de nosotras las mujeres, pensadas
de forma universal, sigue apareciendo como un sujeto importante junto
a lo que se nombran como “pueblos o comunidades afro e indigenas”;
para otras de nosotras, se trata de pensar a todas las gentes de Abya Yala,
entonces recomiendan una redaccion general que incluiria a todas las
gentes que vivimos en este continente y sacar la aluciéon a “mujeres ra-
cializadas” o “no blancas”, etc. Para otras, y particularmente para mi, se
trata de una opcion de y por las mujeres mds desposeidas y racializadas
y sus grupos de pertenencia, o sea las comunidades expropiadas por los
procesos de colonizacién imperial. Para esta dltima mirada, el feminis-
mo descolonial tiene como sujeto prioritario las mujeres no blancas,
las de color o las racializadas (como quiera que lo queramos nombrar).
Esto debemos hablarlo y resolverlo. Particularmente soy de la tltima
opcién dado que me atengo a la propuesta de Maria y a la mia propia, ya
que en nuestros trabajos y en nuestra definicién de feminismo descolo-
nial hacemos una opcidn por esta sujeta racializada.

Maria: Claro, porque si no, no tiene que ver con lo descolonial y
rompe la base de lo que estamos haciendo porque el feminismo blanco
nos ha dejado de lado, simplemente no nos ha tomado en cuenta. Yo
traté como intelectual de conversar sobre esto con las mujeres blancas
feministas y a ellas no les importa pensar sobre la raza y de su alcance en
la historicidad del ser mujer de color, y ni siquiera saben porque no les
importa. Soy mestiza, pero a ellas no les importa, porque en los Estados
Unidos soy una mujer que no es blanca. En América Latina las mestizas
han tomado el camino a la élite, por eso me identifico como mestiza
no-eurocentrada. No soy blanco-mestiza que toma la posicion de élite.
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Karina: En este nivel del intercambio, hay un par de reflexiones
que a mi me parecen importantes a raiz de lo que Yuderkys apunté. Una
es que Diana hace énfasis en que la apuesta de una pedagogia feminista
descolonial tiene que ser abarcadora no sélo de la poblacion indigena
y de la poblacién afro, sino de toda la poblacién en su conjunto y a los
movimientos sociales.

Y un segundo elemento que me parece relevante, y que tendria-
mos que profundizar, es lo relativo a cémo el feminismo descolonial
descentra y cuestiona la premisa de que el sujeto por excelencia del fe-
minismo es “la mujer” (como concepto universal, blanco y eurocentra-
do). Valdria la pena abrir ese debate y ponerlo a la mesa con mas clari-
dad porque a mi me conecta con otra reflexion, la referente a entender
por qué los hombres racializados tampoco son considerados —desde
hace 500 afnos— como Hombres, es decir, como humanos plenos. En
este sentido, los y las sujetas del feminismo descolonial incluye a esos
“otros” que fueron desde hace cinco siglos bestializados y feminizados,
me refiero a mujeres y también hombres que han sido desvalorados de
la calidad de humanidad. Pero, alerta, porque alli también hay diferen-
cias, dado que las mujeres (en este largo proceso de colonizacién y neo-
colonizacién) hemos sido —segtin yo, pero también estd a discusion—
los territorios y cuerpos que han sido el blanco de ese ataque colonial.
Pero abre una discusion porque si bien la condicién colonial nos iguala,
hay cuestiones que nos distinguen en esa opresion a las mujeres.

Asi, a raiz de lo que planteaba Diana en alguno de los comenta-
rios al texto inicial que fuimos construyendo, creo importante plantear
que a pesar de que algunas mujeres no nos podamos reconocer desde el
lugar de la indigena o la afro, eso no significa que no nos reconozcamos
con mujeres racializadas. En ese sentido, creo que es importante insistir
que un elemento sustantivo de nuestra apuesta dentro del feminismo
descolonial es que las mujeres indigenas, afro, mestizas y de color hemos
sido histéricamente racializadas.

Maria: Sin duda, la descentralizacién de “la mujer” como sujeto
universal es central al feminismo descolonial. Una manera de reconocer
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que cuando estamos hablando de raza, mujeres y hombres indigenas y
afro, no estamos hablando de la misma gente, ni de la misma posiciéon
en relacion al poder, es ver que la mujer blanca y blanco-mestiza no
estan en una posicién de subordinacién con respecto al hombre afro
e indigena. Por otra parte, a mi me parece que la cuestion de los movi-
mientos es muy importante, pero me parece fundamental que la peda-
gogia no es el momento cuando nos reunimos con los movimientos. El
momento es cuando tenemos una visidn mads clara sabiendo que son
racistas y podemos hacer ciertas exigencias. No nos decimos que los
vamos a educar. No es una pedagogia si no una cuestion de estrategia
politica. Ya me cansé profundamente de “ensefiar” a gente blanca sobre
cuestiones de raza y racismo

Diana: Yo estoy de acuerdo con que el centro de reflexién, punto
de partida y sujeto del feminismo descolonial, son las mujeres racializa-
das, y por mujeres racializadas no me refiero sélo a las indigenas y a las
afros, sino también a las mestizas. Y cuando hablo de mestizas, entonces
reconozco que no todas las mestizas son iguales como no lo son todas
las indigenas y las afros, y que entonces tengo que comenzar a hablar de
sujetos mds especificos, menos universales. Yo me reconozco como una
mestiza, y como una mestiza que ha sido discriminada porque su he-
rencia indigena es mas evidente que la europea. También me reconozco
como una mestiza comprometida con la transformacién social, con la
construcciéon de una sociedad en la que las discriminaciones por clase,
raza, sexo, género, orientacion sexual, region de procedencia no tengan
lugar. Mi propuesta/pregunta iba dirigida a que pensiramos esto que
desarrolla el feminismo descolonial, que lo desarrolla desde una peda-
gogia concreta: a quiénes beneficia, para quiénes construimos. Todos
los movimientos tienen sus sujetos especificos, el feminismo descolo-
nial lo tiene, pero mi pregunta es para quiénes y con quiénes trabaja. Yo
planteo que este feminismo descolonial debe ser abarcador. Debe pensar
la situacién de las mujeres y de los hombres racializados, y de todos
aquellos que son discriminados, excluidos, subordinados. Esto lo plan-
teo también porque soy una feminista descolonial que trabaja en movi-
mientos mixtos, y porque la vivencia en esos movimientos es de doble
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via, no sélo del feminismo descolonial a esos movimientos, sino de esos
movimientos a mi experiencia como feminista descolonial. Si bien el
feminismo descolonial tiene sus particularidades, no camina sélo, o no
deberia caminar s6lo desde mi punto de vista. Y al caminar con otras y
otros, articula sus luchas y sus demandas a las de otros movimientos con
los que tiene sintonia para contribuir a la transformacién liberadora.

Maria: Hemos hecho claro en la creaciéon de un feminismo des-
colonial que pensamos en la relacién entre subordinacién, comunidad,
grupo, y es importante no ver a la mujer no blanca aparte de lo comunal
y de sus relaciones comunales, y por lo tanto, con los hombres. La des-
truccién de lo que nos permite ser seres comunales es lo que enfocamos,
no la relacién entre mujer y Estado-nacién. La transformacién social es
una transformacion de la fabrica, la tela comunal. La transformacion
de las relaciones que hacen la trama. ;Es el cambio que queremos para
todos los seres humanos? A mi me parece obvio que si cambiamos las
tramas de relacion entre la gente colonizada, y cambiamos las relaciones
con el poder, el cambio va a efectuar transformaciones entre la gente
blanca eurocentrada y blanco-mestiza eurocentrada, pero no pongo mi
corazén y alma para cambiarlos. Esa para mi es una cuestion de trabajo
y organizacion politica radical, no una cuestién de amor social, de un
profundo retejer de las posibilidades de la gente de color. La gente blan-
ca y blanco-mestiza tiene que encargarse de su propia educaciéon. Nos
reunimos politicamente.

Punteo colectivo sintetizando los debates abiertos en este didlogo

1. Horizontes de futuro de la apuesta que construimos, asi como
la dimension del presente.

2. El papel del pasado o de las experiencias pasadas en un arco
de tiempo largo y corto que contribuyen y son referentes para
el feminismo descolonial y la pedagogia feminista descolonial.

3. Lxs sujetxs del feminismo descolonial y, por tanto, de las peda-
gogias feministas descoloniales.
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4. Pensar las practicas de la pedagogia feminista descolonial s6lo
inscritas en el contexto del Abya Yala queda muy restringido o
pequeno.



Capitulo 13

PEDAGOGIAS DE LA RE-EXISTENCIA
Artistas indigenas y afrocolombianos

ADOLFO ALBAN ACHINTE???

Hacer arte de acuerdo a los cdnones hegeménicos
cementa la unidireccionalidad de la informacion,
no es una forma de crear,

sino una forma mds refinada

y compleja de consumir.

—Camnitzer

Pensar en lo actual o contempordneo me remite inexorablemente
a la construcciéon temporal teleoldgica que el occidente europeo instau-
ré en el occidente geogréfico conquistado y sometido. La dimension del
tiempo fue fundamental en la concepcidn civilizatoria apuntalada en el
proceso evangelizador que pretendia redimir a los “salvajes” indios y a los
“infieles” negros africanos y que permitio, en consecuencia, encomendar
a unos y esclavizar a otros en esa gran empresa militar de expansion del
capitalismo hacia esta parte del mundo, hacia esta terra nova expedita
para ser apropiada y deglutida en sus mas variados aspectos.

202 Este texto fue originalmente publicado como “Artistas indigenas y afrocolombia-
nas: Entre las memorias y cosmovisiones estéticas de la resistencia”, en Arte y esté-
tica en la encrucijada descolonial (W. Mignolo y Z. Palermo, Ediciones del Signo,
2009).
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De esta manera, se construyé una temporalidad que implicaba
un antesy un después. En el antes quedaron ubicados todos aquellos que
fueron determinados como “otros” y atrapados desde entonces hasta
hoy, es decir, atrapados en un tiempo inmévil que los dejé por fuera de
la historia; en este sentido se construyd lo pre, un impresionante prefijo
definitorio de lo anterior a la modernidad. En el después se ubicaron
quienes organizaron la estructura de nuestras sociedades, desestruc-
turando sus cosmogonias, formas productivas, sistemas alimentarios,
maneras de representarse y organizarse, para imponer una légica de
existencia sobre la base de la jerarquia que el color de la piel de forma
piramidal estructuré. Quizd podriamos hablar de una cromadtica del po-
der que ha perdurado en el tiempo, transformédndose, sofisticindose y
sutilizando el sistema de exclusién que generd.

A partir de esa categorizaciéon en donde el color jug6 un papel
fundamental, se configuré todo un sistema de representacién de esos
otros pintados con el pincel del colono, a imagen y semejanza de su re-
tina y de esta forma impidiendo, o tratando al menos por todos los me-
dios de impedir, que ese otro pudiera re-presentarse a si mismo. En esta
medida la imagen del otro construida, neg6 la posibilidad de configurar
una mismidad del sujeto colonizado, a esto Fanon (1974) lo denominé
“imposibilidad ontolégica”, en tanto y en cuanto ese otro se apropiaba
de la representacion que de él se hacia, asumiéndola como su propia
re-presentacion.

Asi las cosas, tiempo y re-presentacién se conjugaron para for-
mar una potente ecuacion casi indisoluble: lo pre (anterior a) y lo epi-
dérmico cromatizado (indio, negro, zambo, mulato). Lo pre-moderno
quedé caracterizado por todo lo no blanco, periférico en la paleta de la
jerarquizacién cuyo centro fue reservado para la pureza de sangre que
precisaba de limpieza de cualquier traza de indio o de negro. La luz de
lo blanco iluminé las tinieblas de esos otros colores bastardos, sucios,
mezclados con los que estaban embadurnados estos seres despreciables
pero dtiles para el sistema productivo de explotaciéon impuesto.
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El cuadro que configuré la colonialidad (Quijano, 2001) en sus
diversas manifestaciones, del poder, del saber y del ser, fue pintado con
una paleta de colores en donde la diversidad cromdtica se convirtié en
un problema, habia que pintarlo todo de blanco o por lo menos mati-
zarlo a toda costa, en la epidermis y en las mentalidades. Fanon (1974)
precis6 que esto era un proceso de blanqueamiento, es decir, la despig-
mentacién de la piel y de la conciencia para asimilarse a la supremacia
de lo aséptico, puro, luminoso e inmaculado: lo blanco. La cromatica
en este sentido, coadyuvo a la racializacion, la negacién y la exclusion,
asi haya quienes consideren que esto es una especulacion y un delirium
tremens de algunos embriagados de fantasia.

Por este sendero, el proyecto moderno/colonial occidental se re-
sistié a contemporizar a estos pueblos que se deslizaban por los puntos
de fuga de una geometria del espacio y de la vida que constrenia la po-
sibilidad de existencia; no todos podian caber en el mismo tiempo asi
todos estuvieran compartiendo el mismo espacio, maravillosa escision
que localizaba en lo fisico-territorial para la dominacién y deslocaliza-
ba en lo temporal para la exclusidon, tamana paradoja que se mantiene
en estas sociedades que se precian de pluriétnicas y multiculturales en
dénde la diversidad tiene dos caras: (1) la del reconocimiento para con-
solidar la narrativa de la democracia asi sea construida sobre la base
de las desigualdades y; (2) la del rechazo cuando se requiere impulsar
megaproyectos de desarrollo que son obstaculizados por la presencia de
creencias y manifestaciones culturales de esa diversidad.

Lo contempordneo se vuelve problemadtico por esa coexistencia,
lo actual se convierte en un campo de disputas por el re-conocimiento,
las auto-afirmaciones étnicas e identitarias y las apuestas politicas de
sociedad que apuntan a colocar en el presente, en este hoy, a quienes
han estado histéricamente confinados a lo pre, estigmatizados y vili-
pendiados, exotizados y convertidos en piezas de museo inméviles y sin
la oportunidad de cambio a riesgo de perder sus identidades. Lo con-
tempordneo nos remite a cuestionar la concepcién de la historia y los
dispositivos con los cuales se han construido sus narrativas excluyentes,
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nos remite también a develar los sistemas de re-presentaciéon actuando
en funcién de la minorizacion y la infantilizacién, o del desconocimien-
to y el silenciamiento. Es preciso no olvidar que Hegel consideraba que
“América se ha revelado siempre y sigue revelindose impotente tanto en
lo fisico como en lo espiritual” (Hegel, 1994: 71).

El arte como un sistema de interpretar, re-presentar, comprender,
imaginar, simbolizar y problematizar el mundo nos devuelve de nuevo
al proyecto moderno/colonial en el cual se establecieron categorias de
lo que podia o no ser considerado como arte. En este universo de la
creatividad, las producciones de las comunidades étnicas estuvieron a
la saga de las tendencias de los movimientos, corrientes de pensamiento
y de los circuitos de mercado que se consolidaron en torno al arte. Asi
las cosas:

El nuevo mundo se iria conformando sobre la base de la imposicién
de la visién, normas y costumbres del viejo mundo. Las imdgenes de
la iglesia catdlica que fueron fundamentales en el proceso de conquis-
ta, llegaron primero con la cruz portada por los misioneros-soldados,
luego por todas las obras de arte importadas y las que se realizaron en
tierras americanas, no con otro objetivo que el control cultural y mental
de los individuos que debian ser evangelizados a cualquier precio para
ser redimidos. La colonia, como momento de consolidacién del impe-
rio espafiol en América, marcaria una huella indeleble desde el sistema
administrativo, pero también permeando todo el sistema simbdlico de
quienes con otras logicas coexistian en la complejidad socio-cultural
que se iba configurando: indigenas y negros. (Albédn, 2006: 3)

La crisis del sistema de representacién de la modernidad se re-
flej6 en las llamadas vanguardias artisticas y todos los “ismos” que la
constituyeron en las primeras décadas del siglo XX en Europa, en don-
de el rechazo al pasado se convirtié en uno de los fundamentos de la
produccién artistica como respuesta a un capitalismo convulsionado
y en franca oposicién a premisas de la estética cldsica predominantes.
Con esta dindmica continuaba el curso de la llamada “muerte del arte”
promulgada por Hegel, analizada por Walter Benjamin en cuanto a la
“perdida del aura”, entre otras razones propiciada por la reproductibi-
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lidad de la obra, hasta los anuncios de Arthur Danto del fin del arte y el
inicio de la transvanguardia o posmodernidad artistica que enfrentaba
radicalmente la sacralizacién de la obra y disolvia —por lo menos en el
discurso— al autor, privilegiando el proceso antes que el producto, lo
alegorico distancidandose de lo mimético y anteponiendo lo simbdlico a
lo narrativo.

Estas tensiones y contradicciones al interior del proyecto mo-
derno/colonial estuvieron tenidas por el tinte eurocéntrico de la auto-
reflexividad del arte en donde lo “otro” fue exotizado y funcionalizado a
favor de un proyecto hegemodnico que geopoliticamente establecié una
geografia de lo moderno y del arte correspondiente. En consecuencia,
esas otras latitudes quedaron en la periferia, desconocida y supedita-
da a las narrativas que se produjeron y circularon. América Latina en
este contexto fue subsidiaria de estos debates colocdndose a la zaga y
convirtiéndose en recepticulo de las tendencias, discursos y produccio-
nes del primer mundo europeo y norteamericano que impedian ver y
re-conocer las dindmicas que en esta parte del mundo se venian desa-
rrollando. La posibilidad de concebir un arte latinoamericano estuvo
siempre mediada por la narrativa de la universalidad del arte dejando
por puertas las especificidades de los contextos locales en una suerte de
necesaria universalizacién del arte deslocalizado y ubicado en la esfera
de su propio universo de creacion y produccion.

Quiza por estas razones las acciones y productos creadores de
pueblos con historias y trayectorias diferentes que sufrieron la accién
de la inferiorizacién y descalificaciéon, como los indigenas y los afrodes-
cendientes en este proyecto moderno/colonial, quedaron silenciadas y
relegadas, considerdndolas como artesanias o productos para el consu-
mo de los turistas necesitados de exotismo para reafirmar sus lugares de
posicion dentro de las sociedades.
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De colonialidad esta hecha la cotidianidad?®

En su trabajo acerca del proyecto iluminista del siglo XVIII, Max
Horkheimer y Teodoro Adorno mostraron cémo el occidente europeo
expulsé el mito de la vida de los sujetos, creando un nuevo mito: el de
la racionalidad.

Esta perspectiva del pensamiento critico me permite plantear que
el sujeto moderno se emancip6 de sus dioses y en este desencanto cred
la sensacion de certeza, que a su vez gener6 lo que denomino como la
trampa de la emancipacion en la medida que, paraddjicamente, se ins-
tauraron los miedos como el co-relato de ese proceso, en el que no cabia
ni la duda ni la incertidumbre.

La pretension de seguridad afincada en el poder de la razén como
fundamento de toda explicacién del mundo colonizé la cotidianidad
del sujeto al punto de anclarlo en la imperiosa necesidad de alcanzar un
nivel de estabilidad en diversos érdenes de la existencia: laboral, afecti-
vo, econdmico, social y emocional. La nocién de éxito estaba determi-
nada por el mantenimiento a toda costa de esa estabilidad y su ruptura
implicaba necesariamente el fracaso y en consecuencia quedar fuera de
los beneficios de esta condicién.

La narrativa de nuestro sistema educativo transita por construir
subjetividades que se acomoden a estos preceptos de la modernidad, en
ese sentido la estabilidad como principio se aprende a la par de las letras
del alfabeto. Nos educaron para alcanzar el éxito y en consecuencia ga-
rantizarnos un futuro préspero distante de cualquier atisbo de insegu-
ridad que colocara en riesgo la tnica posibilidad de vida. Sin embargo,
paralelo a este discurso de la estabilidad el acecho de su contrario fue
inoculando en nosotros los temores a perderla, asi quedamos atrapados
entre el deseo de seguridad laboral y el miedo al desempleo, la necesi-
dad de tener una pareja permanente y el miedo a la soledad, el suefio

203 Este apartado se publicé como prélogo al libro Cuentan las culturas, los objetos
dicen... (De Zito Fontdn & Palermo, 2008).
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de una vida determinada por obtener buenos ingresos y el miedo a la
precariedad econdmica, el prestigio social alcanzado por la via de ser un
profesional y el miedo a no lograr las metas impuestas o auto-impuestas
¥, la apuesta por una vida emocionalmente equilibrada y el miedo a per-
der la razén.

La colonialidad de nuestras existencias nos entrampa en la con-
frontacion entre llevar una vida sin sobresaltos y una realidad sobre-
saltada por las contingencias que merodean nuestras sociedades ines-
tables y sin garantias. La narrativa se impone a fuerza de dispositivos
familiares, escolares y sociales presiondndonos a cumplir con preceptos
que dibujan el horizonte de posibilidad de realizacion plena, creando la
ilusiéon de un mundo feliz exento de contradicciones o en el mejor de
los casos, despojado de lo incierto y en ese sentido, extraordinariamente
previsible.

Ser estables es la premisa obligatoria para estar bien en un mun-
do que presiona y descalifica si la ruta se desvia por los senderos de lo
imprevisible, lo inexacto, lo supuesto, lo paradéjico. Mantener el equili-
brio es la norma con la cual se establece el rasero que acepta o rechaza,
legitima o intimida, reconoce o discrimina.

Hemos sido colonizados por las narrativas de la exactitud, por la
linealidad de la existencia que se va desarrollando por etapas que deben
ser superadas a toda costa para poder llegar a ser. En esta medida, el
error es un sacrilegio que se paga a costos sociales elevados, bajo la mi-
rada ampliada por la lupa de la censura y el estigma que no escatiman
nada para adjetivar a quien falta a la norma. Los miedos nos rondan
a cada instante, desenvainando sin recato su daga de lo prohibido, es
decir, de la imposibilidad de faltarle a la certeza y a la estabilidad, de
cumplirle a lo previsible en desmedro de lo misterioso, de lo fantastico,
de lo irremediablemente desconocido.

Si la modernidad emancipé al sujeto de sus creencias, propon-
go entonces emanciparnos de la emancipaciéon occidental para que lo
teltirico construya sentidos, las emociones revoloteen sin limites pre-
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establecidos, la imagineria nos surque hasta las entranas y lo enigmatico
se convierta en una posibilidad de asomarnos a formas otras de existir.
Emanciparnos de lo hegemdnicamente racional es un ejercicio que se
debe realizar a partir de considerar los miedos como contra-narrativas
de lo cierto, de tal manera que nos guie con la conciencia de compren-
der que los miedos no son otra cosa que la contra-cara de la racionali-
dad occidental.

El acto creador asumido como una practica deconstructiva que
nos lleve a desaprender, se convierte en la posibilidad de decolonizar
nuestras mentes en la medida que podamos, de la mano de la pedago-
gia entendida como la practica reflexiva del sentido de ser humano, ex-
presarnos sin miramientos ni ataduras, sin restricciones ni apocamien-
tos y logremos sacar a flote lo que nos constrife el alma (Albén, 2007:
4). Crear o ser creativos no es mds que hurgar en las profundidades de
nuestro propio ser desde donde afloran realidades que nos interpelan
e interpelan nuestras propias realidades; es darnos la oportunidad de
dejar descansar la rutina para enfrentar el hecho de permitirle a la ima-
ginacion que se pronuncie a favor de nuestra propia subjetividad.

El acto creador es pedagogia de la existencia, en tanto y en cuanto
debe desatar los nudos que la narrativa occidental afincé en cada uno
y cada una de nosotros/nosotras, y quizd reproducimos con la incon-
ciencia de no saber que cuando en la escuela, el hogar o cualesquiera
otro espacio sociocultural abogamos por la certeza, no estamos mas que
construyendo miedos que nos atrapan en la maravillosa jaula de sus
propias imédgenes fantasmales. Enfrentar los miedos es trabajar del lado
oculto de la presuncién de estabilidad y equilibrio, es adentrarnos en
las aguas tormentosas de la auto-negaciéon que impuso el discurso de la
légica, que nos privé de la experiencia de vida.

La colonialidad del ser, o sea, la imposicién de la imagen que
otros construyeron de nosotros adjetivando nuestras emociones, divi-
nidades, creencias y practicas hizo que nos negaramos para podernos
re-conocer, desarraigandonos para cumplir con el humanista propési-
to de la civilizacién. Esa colonialidad que ha caminado a lo largo del
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tiempo ajustindose camale6énicamente de acuerdo a las contingencias
de las transformaciones socioculturales nos persigue desde el pasado
hasta nuestros dias, haciéndonos depositarios de la hegemonia de otros,
que hicieron de nosotros su “otredad”

;Cémo enfrentar a, desde el acto creador como pedagogia eman-
cipatoria, la colonialidad del ser? He ahi una tarea a realizar en todos los
espacios de la vida que nos invita a re-conocernos y auto-afirmarnos en
nuestras particularidades socioculturales.

El artey el acto creador como pedagogia decolonial

El anterior panorama nos devela una ruta problemdtica, en tanto
y en cuanto pensar en el arte actual de los pueblos originarios y también
en los pueblos de la didspora africana supone necesariamente lecturas
que permitan pensar en la posibilidad de asumir el arte como una peda-
gogia decolonial, es decir, una pedagogia que nos aliente a reflexionar en
torno a la manera como estos pueblos han tenido genealogias y trayec-
torias creativas diferentes a los presupuestos del arte occidental, sin que
esto implique que en la actualidad no estén permeadas e involucradas
en los circuitos de produccién, distribucién y consumo de un tiempo
que cada vez se globaliza culturalmente con mayores niveles de acelera-
cién. Pero que en muchas situaciones estdn planteando rutas diferentes
o quiza divergentes a la narrativa de la posmodernidad artistica en lo
que tiene que ver con lo histérico, la memoria y las cosmovisiones, en
ese lugar de disputas y de luchas de poder que constituyen el mundo
de lo cultural contempordneo. En esta medida cabe preguntarse: ;qué
significa la produccién artistica de estas comunidades y/o sujetos étni-
cos en la actualidad, atendiendo al hecho que histéricamente han sido
estigmatizados, folclorizados y exotizados?

Quizd podamos pensar que en la diversidad de pensamientos,
opciones de vida, maneras diferentes de hacer, sentir, actuar y pensar
del mundo contemporéneo, el arte se esté constituyendo en las comu-
nidades y sujetos étnicos en un acto decolonial que interpela, increpa
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y pone en cuestion las narrativas de exclusién y marginalizacién. Otro
interrogante nos asalta, ;qué nos estdn diciendo estas producciones y
actos creadores en una contemporaneidad prefiada de opciones cool,
light, kicht y efimeras? Si las luchas de estos pueblos caminan la senda
de la auto-afirmacién identitaria, del auto-reconocimiento, del posicio-
namiento politico, la visibilizacion étnico-cultural y la autonomia ;Qué
lugar podran ocupar en el escenario del arte contemporaneo dispuesto,
en muchos casos, a optar por expresiones no comprometidas, livianas,
auto-referenciadas y de altos niveles de especulacion teérica?

Entendemos la decolonialidad como el proceso por medio del
cual re-conocemos otras historias, trayectorias y formas de ser y estar en
el mundo, distintas a la l6gica racional del capitalismo contemporaneo
como expresion cultural (Jameson, 1995; Zizek, 1998), humanizando
la existencia en el sentido de devolver la dignidad a quienes por fuerza
del proyecto hegemdnico moderno/colonial fueron considerados infe-
riores 0 no-humanos. Es como argumenta Catherine Walsh, “visibilizar
las luchas en contra de la colonialidad pensando no s6lo desde su pa-
radigma, sino desde la gente y sus précticas sociales” (2005: 24). Vale
la pena recordar que los indigenas en Colombia, por ejemplo, fueron
considerados como infantes hasta 1991 cuando se produjo la reforma
constitucional y adquirieron el estatuto de la mayoria de edad.

En consecuencia, si el arte precisa de la creatividad, ésta puede:

Convertirse en un hecho que in-surge, es decir que se muestra, devela,
cuestiona, problematiza, interpela el orden establecido permitiendo al
sujeto creador en cualquier instancia de la vida social asumir el compro-
miso critico de precisar su lugar de enunciacion, reafirmando su condi-
cién socio-cultural, étnica, generacional, de género, de opciones sexuales,
religiosas, politicas y reivindicar lo local como un acto de re-afirmacién
de lo que nos es propio o de lo que hacemos propio. (Albdn, 2008a: 6)

En esta medida el arte actuando como mecanismo de auto-re-
presentacion, de auto-resignificacion y de construccién de nuevas sim-
bologias visibiliza, pone en evidencia la pluralidad de existencias que se
encuentran y desencuentran en el escenario multicolor de la contempo-
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raneidad y les permite a indigenas y afrodescendientes ser coetdneos, y
de esta forma asumir que:

El arte como acto de reflexién permanente —y no solamente como el
hecho de realizar objetos artisticos— debe contribuir a ensanchar los
escenarios de discusion en torno a la exclusion social, la racializacién, la
violencia genocida, la reafirmacién de los estereotipos y el autoritaris-
mo. De lo contrario —y quizd sea vélido también— el arte se convierte
en un ejercicio narcisista que nos lleva a producir objetos para la auto-
satisfaccion del campo del arte y todas las contingencias que lo acompa-
fian. (Alban, 2008a: 6)

Desde esta perspectiva el arte se puede considerar como una
“agencia otra” entendida segin la comunicadora colombiana Camilia
Goémez Cotta, “como la posibilidad narrativa desde la diferencia cul-
tural” que hace posible develar “la matriz colonial, la naturalizacién de
la discriminacién racial/étnica y cultural [...] asi como la produccién
discursiva de subjetividades dominadas/dominantes” y proporciona,
“desde la experiencia politica el desciframiento de précticas de re-exis-
tencia identitaria, politica y cultural” (2006:14). En consecuencia el arte
no solamente serd la creacién y construccién de artefactos, sino que
conformard un escenario de complejidad en el cual, como lo plantea el
maestro Luis Camnitzer, “el sentido de lo artistico no estd dado en unos
objetos, en unas obras o en unas acciones, sino que es una compleja red
de significaciones tejidas desde tramas y légicas diversas, como los sis-
temas simbolicos, las relaciones econémicas, las relaciones sociales y las
experiencias personales y sociales, entre otras” (2000: 109).

De las memorias y las cosmovisiones: Lo politico de lo artistico

Uno de los cuestionamientos que se le hacen a esta época deno-
minada como posmoderna es el hecho de asumir acriticamente la his-
toria o el pasado. Para Frederic Jameson esto se traduce en, “la rapifia
aleatoria de todos los estilos del pasado, el juego de la alusion estilistica
al azar y, en general [...] la progresiva primacia de lo ‘neo’ (1995: 45).
De otra parte considera que la “moda retro” no es otra cosa que la apro-
piacion de la historia despojandola de sus contextos, lo que ha conduci-
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do al empobrecimiento de la creatividad en la medida que se recicla lo
hecho y se desaloja su contenido.

Desde otra perspectiva Gilles Lipovestky (2002) senala que esta
época se caracteriza por un fuerte proceso de individualizacién que hace
que los sujetos desarrollen un narcisismo signado por el consumo de
productos y de simbolos que vacian de contenidos la existencia, desmo-
vilizando los discursos de masas evitando con ello correr riesgos politi-
cos. En su presentacion afirma que esta época nos invita a, “un retorno
prudente a nuestros origenes, a una perspectiva historica de nuestro
tiempo, a una interpretacién en profundidad de la era de la que salimos
parcialmente pero que, en muchos aspectos, prosigue su obra, mal que
les pese a los paladines ingenuos de la ruptura absoluta” (Lipovestky,
2002: 79). Sin embargo, considera que, “es pues por el culto lddico al
pasado que lo retro resulta lo mas adecuado al funcionamiento del pre-
sente” (p. 152), evidenciando que esta época debe entenderse como, por
un lado, “critica de la obsesiéon de la innovacién y de la revolucién a
cualquier precio, y por otra, como una rehabilitacién de lo rechazado
por el modernismo: la tradicién, lo local, la ornamentacién” (p. 121).
Para el caso del arte considera que el escandalo de las vanguardias ha
llegado a su fin, y lo que se evidencia es “la diseminaciéon y multiplica-
cién de centros y voluntades artisticas “[en] una fase de expresion libre
abierta a todos” (p. 125).

Por otro lado, plantea que el humor ha permeado la vida coti-
diana y con su ladica esta produciendo una colonizacién cultural que
se constituye como “la nueva cara del etnocidio: la exterminacién de
las culturas y poblaciones exdticas ha sido substituida por un neoco-
lonialismo humoristico”, que recicla los rituales, las tradiciones y las
expresiones de las culturas haciéndoles perder su peso y facilitando el
consumo de imdgenes de esos “otros” llamados ahora a ser los protago-
nistas de la moda, la publicidad, la espectacularizacién y convertidos en
objetos de presentacion del arte (Lipovestky, 2002: 153).

No obstante lo anterior, cabe preguntarnos: nuestras sociedades
que no alcanzaron ese modelo eurocéntrico de modernidad y se en-
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cuentran distantes de la ruta de las sociedades posmodernas llamadas
también posindustriales, ;como estdn asumiendo el tiempo histérico y
las memorias desde el lugar de enunciacién de los pueblos indigenas y
afrodescendientes? En esta explosion de las diversidades reconocidas por
nuestras constituciones politicas, ;se estard de nuevo exotizando y folclo-
rizando las tradiciones a favor de la narrativa del “todo vale” en el arte? La
concepcién pluriétnica y multicultural que hoy pregonan nuestros go-
biernos por la via legislativa, ;no sera una forma de reconocimiento para
el control de esa diversidad que reconoce? ;El mundo del arte con sus cir-
cuitos de salones nacionales, galerias y del mercado estard cooptando por
la via del reconocimiento lo que para indigenas y afrodescendientes se
constituye como una opcién politica de re-existencia??* ;Si la historia, la
memoria, las tradiciones orales son fundamentales en los procesos de re-
afirmacion identitaria, como enfrentan estos procesos la “moda retro”, el
revivaly la “nostalgia del pasado” tan en boga en esta contemporaneidad?

Quiza en este punto de tension es procedente tener en cuenta que
los procesos de re-vitalizacién de la memoria colectiva de muchos de
nuestros pueblos originarios y afrodescendientes caminan por una sen-
da distinta a asumir el pasado como un mero acto de recordacién para
re-significarlo a favor de construir narrativas que se correspondan con
los discursos light de ciertas corrientes de pensamiento. Tal vez, valga
la pena considerar, como lo afirma el socidlogo afrocolombiano José
Antonio Caicedo que, “ se hace necesario pensar la memoria politica de

204 Concibo la re-existencia como los dispositivos que las comunidades crean y desa-
rrollan para inventarse cotidianamente la vida y poder de esta manera confron-
tar la realidad establecida por el proyecto hegeménico que desde la colonia hasta
nuestros dias ha inferiorizado, silenciado y visibilizado negativamente la existencia
de las comunidades afrodescendientes. La re-existencia apunta a descentrar las 16-
gicas establecidas para buscar en las profundidades de las culturas —en este caso
indigenas y afrodescendientes— las claves de formas organizativas, de produccién,
alimentarias, rituales y estéticas que permitan dignificar la vida y re-inventarla
para permanecer transformdndose. La re-existencia apunta a lo que el lider comu-
nitario, cooperativo y sindical Héctor Daniel Useche Ber6n “Pédjaro”, asesinado en
1986 en el Municipio de Bugalagrande en el centro del Valle del Cauca, Colombia,
alguna vez planted: “;Qué nos vamos a inventar hoy para seguir viviendo?”
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grupos silenciados como los afrocolombianos para construir opciones
de historia, a través de la cual se hace posible articular el conocimiento
del pasado que reposa en la memoria de personas significativas para
narrar otras versiones diferentes y quizds, mds cercanas a la realidad”
(2008: 6-7), y desde alli proponer formas de arte que contribuyan al for-
talecimiento de las identidades, puesto que trabajar sobre las memorias
y las tradiciones de estos pueblos:

[...] como practica politica, permite recuperar el pasado en la medida
que se apoya en relatos de grupos marginados, por lo que les es posible
dar cuenta de lo particular en lo general, de lo micro en lo macro y sobre
todo, fortalecer la identidad de sectores sociales silenciados por los re-
latos hegemonicos amparados en el poder de la escritura y sus aparatos
institucionales de difusion de la historia oficial. (Caicedo, 2008: 5)

En este orden de ideas, muchas producciones artisticas de indige-
nasy afrodescendientes en Colombia, diseminadas por toda la geografia
nacional, ain no reconocidas por la oficialidad de la institucionalidad
artistica se encuentran trabajando re-vitalizando memorias, cosmovi-
siones y tradiciones orales por cuanto:

[...] [representan] una posibilidad para dar voz a los que no han tenido
ese privilegio por cuestiones de exclusién, discriminacién y margina-
lizacién de los templos epistémicos del saber/poder, y a partir de esa
voz construir otra visiéon de los hechos, donde la historia de los grupos
PO, » . ) ;

invisibilizados” adquiere un cardcter interpelador frente a las macro-
narrativas que niegan la existencia de otras historias. (Caicedo, 2008: 5)

Estas son otras visiones que dan cuenta de maneras de estar, ser,
pensar, actuar y enunciar, de formas de hacer, significar, valorar e inter-
pretar que nos hacen pensar en escenarios otros del arte contemporineo
en esta “América Nuestra”.

Tres ejemplos para compartir

La necesidad de visibilizacién y ya no solamente de reconoci-
miento, para las comunidades étnicas, requiere de sociedades verdade-
ramente democréticas en donde, desde un perspectiva de derechos, las
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leyes emitidas se cuamplan a cabalidad. Quizd hemos llegado a un tiem-
po de desgaste, a pesar de que las reformas constitucionales en América
del Sur no alcanzan todavia los 20 afios, en donde la euforia del reco-
nocimiento a la diversidad ya no es suficiente cuando esa diversidad y
diferencia en general, y en especial la étnica, estd sumida en el abandono
estatal, en el olvido nacional y con las necesidades bésicas atiin no resuel-
tas. En un pais como Colombia signado por una confrontacién armada
de vieja data, las comunidades indigenas y afrocolombianas registran los
mayores indices de desplazamiento forzado. En este sentido podemos
decir que la guerra tiene color, en tanto y en cuanto, son comunidades
asentadas en territorios en los cuales estan proyectados macroproyectos,
y la presencia de estos grupos se vuelve incémoda y problematica.

Con respecto a la educacién el panorama no es menos complejo. A
pesar de la normatividad constitucional por la defensa y reconocimiento
de las particularidades socioculturales de los grupos étnicos, la aplica-
cién de estas normas estd lejos de garantizar tanto el acceso como la per-
manencia al sistema educativo y en especial al de la educacién superior.
Al respecto Elizabeth Castillo y José Antonio Caicedo sostienen que:

Vistos histéricamente como minorias, y culturalmente subordinados al
proyecto de nacién, el reconocimiento de los grupos étnicos ha significa-
do un logro importante en materia de derechos. Sin embargo en el plano
de las politicas educativas, este mismo reconocimiento ha hecho mds evi-
dente los graves problemas de inequidad, exclusién y discriminacién que
contiene nuestro sistema escolar desde sus origenes. (2008: 63)

Las estructuras administrativas y académicas de nuestras universi-
dades ancladas en la colonialidad del saber que privilegia el conocimiento
cientifico y deja por fuera otras lgicas de produccién de conocimiento,
nos permiten “entender las limitaciones de la educacién superior colom-
biana para garantizar los derechos étnicos a su interior ” (Castillo & Cai-
cedo, 2008: 66), denotando con esto el desencuentro entre lo reconocido
legalmente y lo practicado realmente. Este no-cumplimiento de los de-
rechos produce en consecuencia la suplantacién de las obligaciones del
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Estado por la sociedad civil que se ve presionada a construir alternativas
para suplir las necesidades. Castillo y Caicedo son enfdticos al afirmar que:

Consagrado en la constitucién colombiana, el derecho a la educacién
superior para los grupos étnicos deja de ser en la practica, una tarea del
Estado. Las universidades resienten la carencia de herramientas para en-
frentar este reto, y termina delegandose en la sociedad la responsabilidad
de garantizar los derechos fundamentales de estos grupos. (2008: 68)

Las estadisticas de accesibilidad para los grupos étnicos a la edu-
cacién superior muestran un panorama sombrio, por ejemplo, “de cada
1.000 jovenes indigenas, 72 acceden a instituciones de formacién su-
perior. De los 82 pueblos indigenas existentes en el pais, acceden a la
educacion superior miembros de 12 pueblos” (Castillo & Caicedo, 2008:
72-73). En cuanto a la formacién se evidencia que las artes ocupan el
ultimo lugar de preferencia del estudiantado que ingresa, de esta forma
se tiene que, “la concentracidn de los estudiantes indigenas por areas de
conocimiento es de un 23% en el campo de la educacién, un 1,9% en
agronomia, veterinaria y areas afines. El nivel mas bajo de participacién
es en bellas artes con un 0,3%.” (Castillo & Caicedo, 2008: 73). En cuanto
a la poblacién afrocolombiana el acceso ha estado determinado por las
acciones afirmativas y los cupos especiales pero igualmente la posibili-
dad de acceso no estd garantizando la permanencia por diferentes facto-
res, entre otros, las dificiles condiciones econémicas de los estudiantes.
La presencia de estudiantes afrocolombianos en las facultades y escuelas
de bellas artes ain es muy precario, aunque, como sostiene el artista y
docente Ratl Cristancho, “En anos recientes la presencia de estudiantes
afrodescendientes en las escuelas de arte en el ambito universitario en
pregrado y posgrado se ha incrementado” (2007: 3).

No obstante, la formacién que estdn teniendo los sujetos étni-
cos en el campo de las artes, sus producciones y actos creativos aun no
alcanzan el reconocimiento suficiente, a pesar que, como lo sefiala la
artista afrocolombiana Mercedes Angola:

Actualmente, el pais cuenta con varias generaciones de artistas afro
que se han formado en centros académicos de Bogotd, Cali, Medellin,
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Popayan, Cartagena y Barranquilla, que si bien cuestionan y proponen
otras visiones alrededor de lo afrocolombiano como representacién, no
cuentan con la legitimacién suficiente por el circuito institucionalizado
del arte. (s.f.: 4)

Este paisaje de la formacion de artistas de grupos étnicos en cuan-
to a la educacién superior, no da cuenta de las experiencias individuales
y colectivas que se estdn adelantando en diversas regiones del pais en
donde indigenas y afrocolombianos estdn haciendo propuestas para la
re-significacion de sus presencias, el fortalecimiento de sus identidades
y la concepcién del arte como herramienta pedagdégica para la visibili-
zacion y la dignificacién como sujetos sociales de nuestra historia. Tres
ejemplos nos ayudardn a visualizar este horizonte de posibilidades para
que los artistas étnicos contintien sus trayectorias y nuestras sociedades
valoren sus propuestas en sus lugares de origen y en los circuitos insti-
tucionalizados del arte.

Pintores guambianos: Tras las huellas de su cosmovision

Fuente: http://www.unicef.org.co/pdf/etnoDoc01.pdf.
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Hacia el ano 2002 se desarroll6 en el resguardo de Guambia, en
el Departamento del Cauca, un proyecto vinculado al proceso de edu-
cacion propia del pueblo Misak que el Comité de Educacién y Cultura
venia realizando en procura de la reafirmacién de la cultura guambiana
que se denomind “La casa del Taita Paydn, como una estrategia didédc-
tica y pedagdgica para la ensefianza y revitalizaciéon del pensamiento
guambiano” y fue acompanado por el Grupo de Estudios Indigenas y
Multiculturales (GEIM) de la Universidad del Cauca, orientado a la for-
macioén artistica por el artista Harold Andrés Bolanos.

Este proceso concibié el arte como una herramienta pedagdgica
que permitiera, mediante la recuperacién histérica que el Comité de
Historia habia adelantado desde 1982 por los Taitas (mayores de la co-
munidad), fortalecer los procesos identitarios, especialmente en la po-
blacién infantil, de unas comunidades que habian recibido el impacto
de la escuela confesional y los embates de la iglesia catélica, los que en
su proceso evangelizador desvirtuaron los valores de la cultura propia.

La construccidon de un centro para la re-educaciéon de maestros
indigenas y de los nifos y las nifias en honor a uno de los personajes
histéricos del pueblo Misak, el “Taita Paydn”, permiti generar un pro-
ceso de investigacion en torno al territorio, la cosmovision y la memoria
mediante la formacién de nueve indigenas (8 hombres y 1 mujer) para
re-presentar el universo simbdlico de esta cultura.

Cabe senalar como aspecto fundamental de esta experiencia que
los procesos formativos se dieron en dos vias: (1) por un lado la con-
sulta a la sabiduria de los mayores para el conocimiento cultural y; (2)
la formacién de artistas que permitiera plasmar en imagenes lo que la
tradicion oral contenia como legado cultural. En esta medida los artistas
cumplieron una doble funcién: convertirse en historiadores y a partir de
alli, volcar el talento y la creatividad a favor de lo pedagdgico. De esta
forma la educacién propia actué como respuesta decolonial y el arte
asumio el papel pedagégico de la dignificacion y auto-reconocimiento
como pueblo Misak. En la concepcién de este proyecto se planted que:
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El desafio para responder al problema desde la perspectiva educativa fue
apoyar el desarrollo de iniciativas pedagdgicas para que los diferentes
actores sociales del resguardo indigena de Guambia pudieran entender
y reivindicar el ejercicio del derecho de “ser indio” proyectandolo en los
ninos y nifas, generando asi condiciones que les permitan tener una vida
cultural propia, empleando su lengua madre, indispensable para el cono-
cimiento de su cultura y el desarrollo de su personalidad en forma digna
y libre como indigenas guambianos. (Informe de proyecto, 2002: 10)

El arte en este caso pasa a convertirte en una estrategia para el co-
nocimiento y auto-reconocimiento cultural, lo que permite que: “Estos
artistas se convierten en agentes educativos del pensamiento guambiano
a través de las pinturas” (Informe de proyecto, 2002: 26) y a su vez el
resultado pictérico posibilitado que las pinturas se hayan “convertido
en el medio de comunicacién, del pensamiento guambiano. La ‘Casa del
taita Payan’ estd hablando a través de sus pinturas” (p. 18).

Afrocolombianos rastreando las memorias para su visibilizacion

Fuente: Catedra de Estudios Afrocolombianos. Aportes para maestros.
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En la historia del arte de Colombia, especialmente en lo que se re-
fiere a las artes visuales, es muy escasa por no decir casi nula la presencia
de artistas afrocolombianos como también de las representaciones que
de lo afro se han realizado. Esta situacién es sintomdtica habida cuenta
de la historia de exclusiéon y marginacion a las que han sido sometidos
histéricamente por un sistema que desde la colonia los confiné al olvido
y los visibilizé negativamente.

Las manifestaciones de esta cultura han sido, en la mayoria de los
casos, folclorizadas, reduciéndolas a expresiones locales ancladas en es-
pacios rurales y utilizadas como telones de fondo de programaciones di-
versas, entre otras, como los actos politiqueros en donde la musica y las
danzas particularmente se ejecutan para el deleite de fordneos y/o para
el disfrute de turistas. En los libros de textos utilizados en las institucio-
nes educativas del nivel medio, las imdgenes que circulan representan a
los afrocolombianos atin en estado de esclavizacidn, en la servidumbre
o en actividades que demandan mds musculo que cerebro, construyen-
do con esto estereotipos que los reducen y los minimizan.

En este sentido lo folclorizado es reconocido y aceptado en la me-
dida que se constituye en diversién, mds otras producciones contintian
sin aparecer en el escenario nacional. Es por esto que el maestro Raul
Cristancho plantea que, “mientras las expresiones de la cultura popu-
lar de base afrocolombiana estdn incluidas dentro de los imaginarios
nacionales, las de las artes plasticas permanecen excluidas” (2007: 2). Y
todo parece indicar que esto obedece en gran medida a la pertenencia
del desarrollo de las artes a un proyecto hegeménico eurocentrista que
en su pretension de universalidad ha negado la produccién material y/o
simbdlica de las comunidades étnicas de nuestro pais, reduciéndolas a
manifestaciones animistas y sin ningtn valor estético. Asi, muchos mu-
seos se precian de exhibir objetos descontextualizados de comunidades
que parecen continuar ain en un pasado del cual es imposible liberarse.
De esta manera, se puede comprender por qué “la aproximacion al arte
desde un punto de vista étnico es inédito en el pais y el ambito de difu-
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sién, circulacion y consumo de las artes visuales han sido controlados
por grupos hegemonicos” (Cristancho, 2007: 3).

Una aproximacién que adquiere relevancia especialmente como
consecuencia de la reforma constitucional de 1991 que puso a pensar el
pais en términos reales de existencias étnicas desconocidas, fue la fuerza
de imponer un discurso de identidad nacional que intenté a toda costa
borrar las diferencias en aras de la narrativa de una nacién mestiza. Es
aqui en donde los artistas étnicos empiezan a tener relevancia por cuan-
to, “En su busqueda de identidad, el artista plastico estd en capacidad
de socavar los tabues, los clichés, los prejuicios y la estigmatizacién so-
cial” (Cristancho, 2007: 5), a pesar de ser la sociedad colombiana racista,
excluyente y discriminadora. Justamente por eso los artistas tienen la
capacidad y/o la posibilidad de increpar e interpelar el orden estable-
cido en la medida que: “En el contexto del arte contempordneo, ante
el fraccionamiento del paisaje cultural posmoderno, la reclamacién y
definiciéon de aquellos territorios culturales no definidos, estdn hoy en
el orden del dia” (Cristancho, 2007: 1).

Por otro lado, “Es claro que en el arte colombiano, asi como en
muchos paises latinoamericanos —con excepcién de México, Cuba y
Brasil—, se presenta una cierta insensibilidad hacia los problemas de
raza y hacia los componentes étnicos y socioculturales que derivan de
ello” (Cristancho, 2007: 3), denotando con esto las dificultades que exis-
ten a pesar de la tan celebrada condicién pluriétnica y multicultural,
que estd cruzada por las miradas que se tienen de esos “otros” diferentes
que han sido re-presentados y observados con las lentes del blanquea-
miento. Pues como lo sostiene Mercedes Angola, “la representaciéon de
lo ‘negro’ y de lo ‘afro’ ha sido objeto de miradas exogenas” (s.f.: 7).

Lo anterior permite nuevamente pensar en el arte como una pe-
dagogia decolonial que evidencie las condiciones reales de nuestras so-
ciedades agazapadas en discursos de la diversidad y la diferencia, pero
que al final no hacen més que mantener el statu quo de las desigualdades.
En esta medida es oportuno considerar que el campo de las practicas
artisticas y visuales se erige como “un territorio propicio para dar paso
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a la configuracion de nuevas representaciones que dinamicen y activen
procesos y politicas en los campos de la vida social y de la institucion del
arte” (Angola, s.f.: 8).

En este contexto de tensiones y posibilidades, inquietos por esas
ausencias y silencios de los afrocolombianos en las artes, especialmente
en las visuales los artistas Raul Cristancho y Mercedes Angola, afroco-
lombiana, inician un proceso de investigacion hacia el afio 2004 que va
a dar como resultado la exposiciéon denominada Viaje sin mapa presen-
tada en el 2006 y volviéndose itinerante en el 2007-2008. Esta propuesta
le apostd a la visibilizacion de artistas afrocolombianos y no afros que
trabajaban el tema étnico, en su mayoria de formacién académica uni-
versitaria y con disimiles planteamientos. En este sentido se puede con-
siderar que ademds de puesta en escena la produccién de estos artistas,
este espacio se convirti6 en un proyecto politico de visibilizacion de lo
afro en el mundo del arte, rompiendo con esto el velo de oscuridad exis-
tente en este aspecto.

El rastreo de la memoria, las auto-representaciones, la denuncia
del racismo y todas las formas de discriminacion, el reconocimiento del
territorio, aspectos de orden cosmogonico y practicas culturales de la
vida cotidiana se reunieron en esta muestra construyendo con ello un
referente importante en la medida que emergieron artistas y artefactos
para decirle al pais que éste esta pintado de multiples colores y que la
diversidad también es estética.

Muisica patiana: El bambuco afirmando identidades para la re-existencia

Quiza una de las manifestaciones que ha tenido mds difusion de
la cultura afrocolombiana sea la musica. La riqueza de estas expresiones
a lo largo y ancho del territorio nacional da cuenta de la basta produc-
cién de musicos que desde los rios del Pacifico, los valles interandinos,
las sabanas y las costas cubren de sonoridad el espectro musical de la na-
cién. En muchos casos estas musicas no han sido consideradas més que
como folclor, es decir, como ese saber popular destinado solamente a ser
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reconocido y desarrollado en las localidades y sin ninguna posibilidad
de encuentro con otras manifestaciones a nivel nacional.

i ¥

i
e

Los procesos de re-vitalizacion cultural que las comunidades del

Fuente: http://www.culturarecreacionydeporte.gov.co/colombia_al_parque/

Pacifico colombiano, unidas a las oleadas migratorias hacia las princi-
pales ciudades del pais, han producido, posibilité también la migracién
de los ritmos que cambiaron el paisaje actstico de ciudades como Cali,
Bogota y Medellin y permitieron la llegada de estas musicas a centros
culturales, emisoras y a las casa disqueras, generando una dindmica
importante de visibilizacion musical, tanto en lo tradicional como en
formas apropiadas como la salsa, el hip-hop y el rap. Espacios culturales
para el encuentro, difusién y comprension de estas musicas aparecie-
ron como consecuencia de la exigencia de agrupaciones con alta cali-
dad interpretativa —no necesariamente académica— que demandaban
oportunidades para su expresion, ejemplo de ello para el caso del sur
occidente colombiano es el Festival Petronio Alvarez en Cali con una
trayectoria reconocida a nivel nacional y la iniciacién del Festival de la
Marimba en esta misma ciudad a finales de 2008.
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Hacia el afio 1988, como producto de los cuestionamientos de un
grupo de mujeres mayores especialmente vinculadas con la educaciéon
quienes planteaban que la cultura del valle geografico del rio Patia (al
sur del Departamento del Cauca, Colombia, con una poblacién mayo-
ritariamente afrodescendiente), estaba desapareciendo, se estructur6
el proyecto denominado “Recuperacién de Tradiciones Culturales del
Valle del Patia” que fue acompafnado por Alexandra Rodriguez Ibarra
(trabajadora social), Victoria Eugenia Lopez Paz (médico), Yaneth Vé-
lez (folclorista) y Adolfo Alban Achinte (artista plastico), enfocando sus
esfuerzos a trabajar con la memoria colectiva especialmente de las co-
munidades de Patia y la vereda de El Tuno, en el municipio de Patia, en
cuanto a cantos funebres (arrullos, alabaos), danzas tradicionales (recu-
la, dos por dos, bambuco patiano) y musica (bambuco patiano).

Este proyecto planteé tres estrategias: (1) la recuperacion para
el re-conocimiento de los valores étnico-culturales; (2) la preservacion
para la transmisién de los saberes y; (3) la difusién para dar a cono-
cer la region histéricamente estigmatizada y marginalizada mediante el
enfoque de la Investigacion-Accion Participacién (IAP), conformando
dos colectivos artistico-culturales: “Las Cantaoras del Patia” y el grupo
de musicos del Tuno quienes luego se denominaron “Son del Tuno”. La
tarea de estos colectivos fue hacer visibles los cantos y rituales finebres
asumidos por las cantoras y recuperar el bambuco patiano especialmen-
te por el “Son del Tuno” que para la época estaba sumido casi en el ol-
vido total.

Con la comunidad del Tuno, caracterizada por la presencia de
numerosos musicos y el encuentro con Gentil Rodriguez, un eximio
violinista hoy ya desaparecido, nos dimos a la tarea de trabajar con el
bambuco viejo o bambuco patiano investigando sus letras y su ritmo,
como también la forma de bailarlo. Con este grupo fuimos recorriendo
corregimientos y veredas del Valle del Patia llevando esta musica para
que los mayores recordaran sus letras y sus formas de bailar y para que
las nuevas generaciones fueran conociendo y reconociendo su cultura
musical propia. Las fiestas tradicionales del Valle del Patia que se cele-
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bran el 15 de agosto en honor a Nuestra Sefiora del Transito, fueron y
siguen siendo el escenario privilegiado para dar a conocer este bambu-
co, al igual que las festividades patronales y festivales que se realizan en
cada comunidad.

Fuente: http://www.programaacua.org/Admon/userfiles/File/son%20del%20tuno.pdf

Como resultado de este proceso, y luego de 14 anos de trabajo, se
produjo la primera produccion discografica en la que participaron las
cantoras, el “Son del Tuno” y el grupo “Sindagua”, interpretando bam-
bucos patianos. Cabe resaltar que en este proceso, las cantoras ademds
de recuperar letras iniciaron un proceso colectivo de creaciéon de can-
ciones que hacen referencia a la vida cotidiana, al trabajo y a las leyendas
de estas comunidades patianas.

Este proyecto que lleva ya 20 afios de trabajo ininterrumpido, les
brindé a estas comunidades la oportunidad de volver sobre su ances-
tralidad, sus raices, reivindicarse étnico-territorialmente, fortalecer sus
identidades y afianzar una dignidad pisoteada y mancillada por las élites
blanco-mestizas de esta region del pais. En la actualidad las cantoras re-
corren el territorio nacional llevando su mensaje cimarrén y libertario;
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por su parte, el “Son del Tuno” continda interpretando las canciones
tradicionales y componiendo nuevos bambucos que actualizan este rit-
mo y lo contextualiza en un presente atin lleno de carencias y dificulta-
des, llevandolo por diferentes regiones de Colombia.

Con tres producciones discograficas, esta agrupaciéon musical ha
contribuido a que el bambuco patiano se interprete y se baile garanti-
zando con ello su permanencia. Son dos las generaciones de musicos
que han hecho parte de este grupo, la actual conformada en su mayoria
por los hijos de aquellos que a finales de la década de los afios 1980
del siglo XX se decidieron a que su cultura musical no pereciera en las
oscuras profundidades del olvido, pues como lo afirma la educadora y
cantaora Ana Amelia Caicedo de la comunidad de Patia:

Nosotros venimos trabajando alrededor de la cultura. Esa es como otra
arma que hemos utilizado para que, valiéndonos de eso, las personas
nos agrupemos, nos organicemos y trabajemos por el progreso y el de-
sarrollo de esto. Ya la gente viene en el rol de trabajar, a partir de la
cultura, otros aspectos de la vida. (Ana Amelia Caicedo citada en Albén,
1999: 79)

Y de esta forma continuar con la tarea histérico-politica de asu-
mir la responsabilidad de pensarnos a nosotros mismos y poder dialo-
gar con el mundo en condiciones de equidad y en definitiva convencer-
nos que “es tiempo, en fin, de dejar de ser lo que no somos” (Quijano,
2005: 262).



Capitulo 14

LA PEDAGOGIA DE LA FELICIDAD
EN UNA EDUCACION PARA LA VIDA
El paradigma del “buen vivir”/
“vivir bien” y la construccion pedagoégica
del “dia después del desarrollo”**

Jost DE Souza Sitva

Introduccion. Nada es anterior ni superior a la vida

Nosotros debemos [iniciar] un programa osado para hacer disponibles
los beneficios de nuestros avances cientificos y de nuestro progreso in-
dustrial para la mejora y el crecimiento de las dreas subdesarrolladas ...
El viejo imperialismo —explotacién para el lucro extranjero— no tiene
lugar en nuestro plan [...] La mayor produccion es la clave para la pros-
peridad y la paz [...] La clave para producir mds es una aplicacién mas
vigorosa del conocimiento técnico y cientifico moderno. (citado en Rist,
1997: 72-73, énfasis propio)**

La idea de desarrollo es [...] una ruina en nuestro paisaje intelectual,
pero su sombra [...] oscurece ain nuestra vision [...] el 20 de enero

205 Una version anterior de este texto fue presentada como Informe técnico a Oxfam

Guatemala y Liga Maya, en las “Jornadas Pedagogicas: Diversidad, Innovacién Ins-
titucional y Descolonizacién del pensamiento”, del 19 al 26 de agosto de 2012, en
Quetzaltenango, Guatemala.

206 Harry Truman, el 33° Presidente de los Estados Unidos, 1949.
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de 1949 [...] el Presidente de los Estados Unidos, Harry Truman, en

«z

su discurso inaugural, defini6 a la mayor parte del mundo como “dreas
subdesarrolladas” [...] la nueva visiéon del mundo fue anunciada de
este modo: todas las gentes de la Tierra tendrian que recorrer la misma
senda y aspirarian a una sola meta: el desarrollo [...] No es una coin-
cidencia que el Prélogo a la Carta de las Naciones Unidas (“Nosotros,
los pueblos de las Naciones Unidas...”) haga eco a la Constitucién de
los Estados Unidos (“Nosotros, los pueblos de los Estados Unidos...”).
Hablar de desarrollo no significa otra cosa que proyectar el modelo de
sociedad norteamericana al resto del mundo. [...] ;Existi¢ alguna vez
un objetivo de Estado mds fervoroso? [...] El desarrollo no tiene conte-
nido, pero posee una funcién [critica]: permite que cualquier interven-
cién sea santificada en nombre de una meta mds alta y evolucionada.
(Sachs, 1999: 3,5, 7)

;Qué es mas importante que la vida? Nada. La vida es el origen,
centro y fin de todo el pensar y actuar humano. Sin embargo, desde
1492, occidente ha ordenado el mundo para el “progreso/desarrollo”
—expansion/acumulacion capitalista— y no para la vida. Este orden
eurocéntrico/norteamericano entra al siglo XXI en una crisis sistémica
que puede significar su fin, por sus violencias, desigualdades, injusticias,
insostenibilidad. Sin lugar para la emocidn, porque se rige apenas por la
razén, el sistema-mundo —moderno/colonial—; es el zombi de un or-
den capitalista y corporativo sin sentido en el cual la humanidad vaga a
la deriva, sin un horizonte inspirador a seguir ni un puerto significativo
adonde aportar. En este paisaje —natural, politico, cultural, econdémico,
social, institucional y espiritual— devastado por crisis antropogénicas
(creadas por la accion humana), la felicidad es un privilegio de muy
pocos: los no domesticados por la civilizacién del tener ni afectados por
sus violencias, desigualdades e injusticias. Los demds son espiritus sin
reposo. Sin embargo, en medio a las turbulencias del cambio de época,
en América Latina germinan semillas prefiadas de indignacién y espe-
ranza. Los pueblos originarios brindan premisas para la “con-vivencia”
armonica entre todas las formas y modos de vida humana y no humana.

Después de siglos de la “idea de progreso” y décadas de la “idea de
desarrollo”, la humanidad nunca estuvo tan desigual y el planeta tan vul-
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nerable. ;C6mo revolucionar la pedagogia para cambiar este estado de
cosas desde el proceso educativo? Una opcidn es instituir “la vida” como
fuente y fin de la educacién, comunicacion, cooperacion e innovaciéon y
reemplazar el “ser desarrollado” como meta por el “ser feliz” como fin.
No serd fécil superar este reto que exige imaginacion pedagdgica critica
para desentranar el vinculo geopolitico e histérico entre la “idea de raza”
y la relacién poder-saber-ser-naturaleza que condiciona las relaciones
internacionales, la dindmica del Estado y la naturaleza de los sistemas
de educacién, comunicacién, cooperacién e innovacién; asi como para
asumir las premisas que emergen para construir el paradigma del “buen
vivir”/“vivir bien”. Disfrazado de “progreso” durante la era del colonia-
lismo (Dupas, 2006), camuflado de “desarrollo” después de la Segunda
Guerra Mundial (Sachs, 1996) y oculto en el falso color de la “economia
verde” a partir de la Rio+20 (ALAI, 2011; De Souza Silva, 2012), en la
Cumbre de las Naciones Unidas sobre Desarrollo Sostenible, el creci-
miento econémico para la acumulacién infinita del capital mundial en
un planeta finito es reproducido como la tnica estrategia valida para
quien aspira superar su “subdesarrollo” y alcanzar el “desarrollo”. Eso
ocurre en detrimento de lo humano, lo social, lo cultural, lo ecolégico y
lo ético, que son “obstaculos al desarrollo” capitalista: la busqueda ines-
crupulosa de mercados cautivos, materia prima abundante, mano de
obra barata, mentes ddciles y cuerpos disciplinados. Desde una pedago-
gia positivista de la dominacion, la educacion funcionalista que domesti-
ca la voluntad de cambiar el mundo fue concebida para reproducir esta
trama politica-ideoldgica-epistémica que sustenta la expansién infinita
del capital para alimentar su hambre insaciable por riqueza material en
detrimiento de la diversidad biolégica, cultural e institucional. Global-
mente, este proceso es reproducido por la “cooperacién internacional” a
través de la cual el poderoso generoso supuestamente nos ayuda a supe-
rar nuestro estado inferior de “subdesarrollo” y alcanzar su estado supe-
rior de “desarrollo”. Sin embargo, el desarrollo esta en crisis; emerge la
era del “post-desarrollo”. “A nivel de los imaginarios, el post-desarrollo
apunta a la creacién de un espacio/tiempo colectivo donde el ‘desarro-
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llo’ cese de ser el principio central que organiza la vida econémica y
social” (Escobar, 2009: 30).

La educacién en Africa, Asia y América Latina creé imaginarios
y formé a especialistas rehenes de la meta universal para toda sociedad:
“ser desarrollada”. Sin embargo, el “desarrollo” esta en crisis desde los
anos 1960 (Attali, et al., 1980; Sachs, 1996); ahi empez6 el ocaso de la
época histérica del industrialismo y el alborear de otra época, nueva
pero no necesariamente relevante para todas las formas y modos de vida
humana y no humana. Fue con Primavera Silenciosa de Raquel Carson,
publicado en 1962, que la humanidad se dio cuenta de que el modelo
global —capitalista, patriarcal, antropo/euro/ego-céntrico y ecocida— de
“desarrollo” amenaza el futuro de la vida en la Tierra. El modo de ser y
sentir, pensar y hacer, producir y consumir de la sociedad industrial nos
hizo vulnerables, del ciudadano al planeta.

Fue también en 1962 que Thomas Kuhn publicé La estructura de
las revoluciones cientificas (Kuhn, 1971) para demonstrar que los para-
digmas cientificos no son eternos; reflejando las contradicciones de su
tiempo, un paradigma dominante revela anomalias que crean su crisis
definitiva, exigiendo un cambio radical en la visidn y el pensamiento
que lo generaron. Como consecuencia, a partir de los afios 1960, cuando
empez0 la crisis del industrialismo, inicié también la crisis del para-
digma clédsico de innovacién de la ciencia moderna que lo concibié. Y
como no se puede superar un problema complejo con los modos de in-
terpretacion e intervencién que lo generaron, la humanidad clama por
una transformacion radical en la vision y en el pensamiento de la época
histdrica del industrialismo; incluso necesitamos “innovar nuestra for-
ma de innovar” (Escobar, 2005b: 9). La “innovacién de la innovacién”
(De Souza Silva, et al., 2005) implica varios giros paradigmaticos, entre
ellos, el que va de lo “universal, mecénico y neutral” a lo contextual,
interactivo y ético. Este trabajo explora posibilidades en esta direccion.

;Y si el sueno colectivo fuera “ser feliz”, y no “ser civilizado” como
nos impuso la educacioén colonial durante el colonialismo imperial, o
“ser desarrollado” como nos impone la educacién neocolonial en el
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actual imperialismo sin colonias? ;Qué giros paradigmaticos prefiados
de indignacién y esperanza debe experimentar la pedagogia para que
la educacion contribuya a un futuro relevante para la felicidad de los
pueblos y la sostenibilidad de la vida? Desde nuestra visién de mundo,
los giros deben ser los que permitan construir el “dfa después del desa-
rrollo”, que no llega integralmente ni simultdneamente para todas las
personas, comunidades, pueblos, sociedades. Un individuo, comunidad,
pueblo, sociedad construye este dia para si gradualmente, a medida que
“aprende por descubrimiento” que entre las premisas —verdades— que
inspiran y orientan sus decisiones y acciones algunas son falsas y otras
irrelevantes, concebidas lejos de su realidad, sin su participacién y sin
compromiso con su futuro. Es cuando nuestro sistema de verdades en-
tra en crisis que indignados nos damos cuenta de la necesidad de cam-
biar el mundo, cambidndonos, a nosotros mismos, divorciandonos de
premisas falsas e irrelevantes creadas e institucionalizadas por sistemas
eurocéntricos/norteamericanos de educacién, comunicacién, coopera-
ci6én e innovaciéon domesticados y domesticadores, y haciendo germinar
otras premisas inspiradoras concebidas desde nuestras historias, sabe-
res, experiencias y suenos locales.

Uno se da cuenta de que empezd para él el “dia después del de-
sarrollo” cuando ya no depende, no se emociona ni se compromete con
la constelacién seméntica de los conceptos constitutivos de la “idea de
desarrollo”, ni comparte los valores, indicadores, pardmetros, clasifica-
ciones, premisas, promesas y soluciones concebidas reproducidas y le-
gitimadas en su nombre. El esfuerzo requiere: (a) la familiaridad con
los marcos —filoséficos, conceptuales, metodoldgicos y gerenciales— de
la innovacién institucional, para cambiar las personas que cambian las
cosas, transformando sus modos de interpretacion e intervencion (De
Souza Silva, et al., 2005); (b) el manejo del significado de los concep-
tos de diversidad cognitiva —todo ser vivo aprende en interaccion con su
contexto (Maturana y Varela, 2002)— y de ecologia de saberes —todo
conocimiento es contextual y social (Santos, 2007), conceptos que trans-
cienden el monopolio del “saber cientifico” para dialogar con todos los
“saberes relevantes”; y (c) la desobediencia epistémica constitutiva del
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arte de la decolonialidad del pensamiento. En esta direccién, el traba-
jo: (1) invita al cultivo critico, creativo y propositivo de la imaginacién
pedagdgica, planteando una “sociedad biocéntrica/espiritual” y una
educacion contextual, interactiva y ética para construirla; (2) propone
la decolonialidad —descolonizacién ontolégica, epistemoldgica, metodo-
légica y axiolégica®— de la “idea de progreso/desarrollo”, para identi-
ficar los vinculos entre la sociedad industrial capitalista y la educacién
colonial que la viabiliz6; (3) critica algunas teorias de desarrollo que
no aportan a la construccién del buen vivir/vivir bien; y (4) explora los
vinculos entre el paradigma del “buen vivir”/“vivir bien” emergente y
un proceso educativo “otro” para viabilizarlo.

La imaginaciéon pedagogica, el vinculo entre la idea de “raza” y la re-
lacion poder-saber-ser-naturaleza y la construccion del “dia después
del desarrollo”**®

La globalizacién en curso es [...] la culminacién de un proceso que co-
menz6 con la constitucién de América y la del capitalismo colonial/mo-
derno y eurocentrado como un nuevo patrén de poder mundial; uno de
los ejes fundamentales de este patrén de poder es la clasificacién social
de la poblacién mundial sobre la idea de raza, una construccién mental
que expresa la experiencia [...] de la dominacién colonial y [...] permea
las dimensiones [...] importantes del poder mundial incluyendo su ra-
cionalidad especifica, el eurocentrismo. (Quijano, 2000: 201)

207 Un paradigma es constituido de cuatro dimensiones (De Souza Silva, 2011): on-
tologica (sobre la naturaleza de la realidad), epistemoldgica (sobre la naturaleza
del conocimiento y el proceso para su generacién y apropiacién), metodoldgica
(sobre el método y la naturaleza del indagar/inquirir) y axioldgica (sobre valores
éticos y estéticos y la naturaleza de la intervencién), en las cuales contesta a las res-
pectivas preguntas: ;qué es la realidad?, ;qué es relevante conocer en la realidad, y
através de qué proceso?, ;como conocer lo que es relevante conocer en la realidad?,
squé valores éticos y estéticos deben prevalecer en la intervencion para conocer lo
que es relevante conocer en la realidad?

208 Antes de 1492, el pueblo Kuna de Panamad se referia a lo que hoy llamamos “Amé-
rica” como Abya Yala, que debemos preferir en respeto al derecho de los pueblos
originarios de nombrar su territorio —dominio de su existencia material y espiri-
tual; los conquistadores que lo invadieron no tenian este derecho.
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[...] la formacién profesional [en la universidad], la investigacion, los
textos que circulan, las revistas que se reciben, los lugares donde se rea-
lizan los postgrados, los regimenes de evaluacién y reconocimiento de
su personal académico, todo apunta hacia la sistemadtica reproduccién de
una mirada del mundo desde las perspectivas hegemdnicas del Norte.
(Lander, 2000: 65, énfasis propio)

Hace siglos, una idea recoge el mundo: la idea de progreso/de-
sarrollo. Desde 1492, sus huellas revelan violencias de varios tipos,
desigualdades de diferentes naturalezas e injusticias sin paragén en la
historia de la humanidad. Como el méiximo de la evoluciéon humana,
progreso ya significé “ser civilizado”; hoy (disfrazado de “desarrollo”)
significa “ser desarrollado”.

Sin embargo, esta idea occidental, que monopoliza la agenda
de lideres y gobiernos del mundo esta en crisis porque no cumple sus
promesas. Pero, ;qué es “ser desarrollado”? Los mismos paises auto-
denominados desarrollados experimentan una crisis sistémica, con-
venciéndonos de que el modo de vida americano (the american way of
life) no genera felicidad ni es sostenible. La sociedad norteamericana,
supuestamente el modelo ideal de sociedad industrial capitalista a ser
emulado en el contexto de la globalizacién neoliberal, es la campeona
mundial del consumo de drogas, por no encontrar el sentido de la exis-
tencia como representante de la civilizacion del tener. Los Estados Uni-
dos son el pais mds desigual entre los “desarrollados”, donde el 6% de la
poblacién mundial consume el 40% del total de los recursos naturales
consumidos mundialmente. ;Cudntos Estados Unidos podria sostener
el planeta finito? Tres serian demasiados para la Tierra. Asi, necesita-
mos pensar pedagogicamente la relacién educacién-sociedad, porque es
principalmente el sistema educativo de nuestros paises el que reproduce
el desarrollo como meta universal.

Pensar pedagdgicamente es pensar filoséficamente el cambio
social desde y hacia el proceso educativo. Reflexionando criticamente
desde la filosofia sobre las relaciones entre la sociedad y la educacién, la
pedagogia contribuye a la emergencia de otra sociedad y de otra edu-
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cacion para construirla. Nos remite al momento en que —a partir del
criterio de raza— imperios de Europa occidental constituyeron el “lado
oculto de la modernidad” —la colonialidad— que articula el poder, el
saber, el ser y la naturaleza para neutralizar nuestra voluntad de cambiar
el mundo. La “decolonialidad” es, por tanto, el proceso de superacion
y transcendencia de la colonialidad del poder, del saber, del ser y de la
naturaleza, imprescindible para construir otro mundo relevante.

Para cultivar la voluntad de cambiar el mundo, la imaginacién
pedagdgica se nutre de la historia subalterna —desde la visién de Los
Condenados de la Tierra (Fanon, 2001)— donde encuentra razones para
indignarse y para sembrar la esperanza de que otros mundos relevantes
son posibles. Al inicio del siglo XXI, construir otro futuro relevante para
todas las formas y modos de vida exige que orientemos nuestra imagi-
nacion pedagdgica hacia un proceso critico, creativo y propositivo de
descolonizacién cultural/mental de la “idea de progreso/desarrollo”y de
la educacién que la institucionalizd. Esta desobediencia epistémica nos
remite a la génesis geopolitica e histérica de dicha idea, los actores que
la concibieron, la intencién politico-ideoldgica que la forjd, los procesos
institucionales que viabilizaron sus aplicaciones e implicaciones entre
nosotros y la educaciéon domesticadora que reproduce imaginarios do-
mesticados para aceptar todo lo anterior.

La educacién no es un fin en si misma, es un “proceso-medio”
—de intervencion en la formacién de ciudadanos y ciudadanas— para
reproducir una sociedad, cuando su orden es relevante para todos, o
para transformarla en otra sociedad, cuando su orden es violento, des-
igual e injusto, a partir de otra filosofia de vida, otra pedagogia y otra
educacién que incorpore dicha filosofia y pedagogia. En términos de
anterioridad, debemos imaginar los rasgos constitutivos del mundo
que queremos para, a continuacion, negociar y, por ultimo, imaginar
los principales rasgos correspondientes a la educacion transformadora
necesaria para construir la sociedad deseada en el mundo previamente
imaginado. En el actual cambio de época historica, en el contexto del
(des)orden neoliberal —en crisis, pero todavia vigente— la pedagogia
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critica estudia las relaciones dialécticas sociedad-educacién para nutrir
y aclarar su mandato: viabilizar la emergencia de una educacion insur-
gente cuya coherencia politica-epistémica-ética esté en correspondencia
con la coherencia filoséfica de la sociedad que se quiere construir.

Los que quieren cambiar la sociedad industrial capitalista, no
podrén hacerlo desde la educacién (neo)colonial que la viabilizé. Sin
embargo, no debemos cambiar la educacion sin imaginar y negociar los
rasgos de la sociedad “otra” que se quiere construir. Si la sociedad que
aspiramos fuera, por ejemplo, mds justa, igualitaria, pacifica y solidaria,
no seria posible construirla con la educacién que viabilizé la sociedad
injusta, desigual, violenta y egoista que tenemos. En este sentido, a pesar
de que debemos dejarnos contagiar por el “espiritu de Porto Alegre”,
como propone Immanuel Wallerstein, el lema Otro Mundo es Posible no
es suficiente para inspirar la construccién de otra sociedad relevante, al-
ternativa a la que estd emergiendo desde la globalizacién neoliberal. No
todo lo que es posible es relevante. El mundo que refleja los rasgos de
la sociedad industrial capitalista fue posible, pero es relevante para muy
pocos, por cultivar un modelo insostenible de crecimiento econdémico
con exclusion social y deterioro ambiental.

Al lema prospectivo del Foro Social de Porto Alegre (25 al 30 de
enero, 2001) urge adicionar el significado del concepto de relevancia:
Otro Mundo Relevante es Posible. Diferentes “mundos” son posibles, pero
s6lo un mundo biocéntrico y espiritual es relevante para la vida humana
y no humana. En éste, el fin no es “ser desarrollado” sino “ser feliz” con
modos de vida sostenibles. La construccién de otro mundo relevante
exige otra educacion radicalmente diferente de la que viabiliz6 el mun-
do en el cual la humanidad es cada vez mas desigual y el planeta cada
vez mas vulnerable. De ahi la relevancia de la pedagogia intercultural
critica para repensar la educacion y transformarla a partir de otra vision
de mundo y de vida. Mientras la educacién liberal mira al “progreso
humano” de los individuos vistos aisladamente como 4tomos sociales, la
pedagogia intercultural critica avanza hacia el desarrollo humano, social
y espiritual colectivo, tratando a los humanos como seres sociales, cultu-
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rales y espirituales que aprenden en interaccién interétnica a través del
didlogo intercultural y democratico, entre ellos y desde su contexto ma-
terial, historico, social, cultural y espiritual. Este aprendizaje mediatiza-
do por el mundo (Paulo Freire) estd ausente en la educacion —universal,
mecdnica y neutral— originada por la ciencia moderna. La “educacién
para el desarrollo” no adopta la vision de otra sociedad justa, igualitaria,
pacifica y solidaria, donde seres humanos y no humanos pueden —en
su inter-dependencia— con-vivir en armonia, vivir la “vida” plena/en
plenitud, como propone Macas (2010) cuando interpreta el significado
del Sumak Kawsay (en quechua, o buen vivir) propuesto en Ecuador
y del Sumaq Qamana (en aymara, o vivir bien) propuesto en Bolivia,
paradigma de vida (alternativo al paradigma de desarrollo occidental)
emergente en los Andes para los pueblos del mundo.

Estos son ejemplos de reflexiones hechas a partir de la imagi-
naciéon pedagégica para nutrir nuestra voluntad de cambiar el mun-
do. Dichas reflexiones indican que es una imposibilidad construir otro
mundo relevante desde la “educacién para el desarrollo”; ésta ha sido la
fuente de energia politica-ideoldgica-epistemoldgica para reproducir el
mundo injusto, desigual, violento, egoista y vulnerable que tenemos. Si
queremos construir otro mundo, justo, igualitario, pacifico, solidario y
sostenible cultivemos nuestra imaginacién pedagégica para construir el
“dia después del desarrollo”, liberandonos de clasificaciones y jerarquias
(desarrollados-subdesarrollados/en desarrollo/emergentes, primer-ter-
cer mundo) que reproducen la “idea de progreso/desarrollo asumiendo
la existencia de un estado inferior de vida a superar, el “subdesarrollo”, y
un estado superior de vida a alcanzar, el “desarrollo”. S6lo asi liberaria-
mos finalmente nuestra voluntad de cambiar el mundo, sin la cual no
podemos retar la colonialidad del poder, del saber, del ser y de la natura-
leza, conceptos emergentes en América Latina prenados de indignacion
y esperanza para cambiar el actual estado de las cosas en la regién y en
el mundo.
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Hacia la decolonialidad del poder, del saber, del ser y de la naturaleza
en el campo del “desarrollo internacional”

Fl Banco Mundial, el “Vaticano del desarrollo internacional”, fue el he-
redero tanto de los discursos coloniales, sobre lo que vendria a ser co-
nocido como “paises del Tercer Mundo”, como de funcionarios de las
antiguas administraciones coloniales que estaban desapareciendo. (Ri-
beiro, 2008:112)

[...] la anarquia econdmica de la sociedad capitalista, tal como existe
hoy, es, en mi opinidn, la verdadera fuente del mal. (Einstein, 2009: 2)

Los conceptos de colonialidad y decolonialidad transcienden los
conceptos de colonizacién y descolonizacion, facilitando insurgencias
politicas y epistémicas que emergen principalmente en América Latina.
El “colonialismo” se refiere a la colonizacién territorial por imperios de
Europa occidental con la conquista del “Nuevo Mundo”. Por lo tanto,
la “descolonizacién” fue el proceso politico realizado para poner fin a
esta colonizacién —posesion— territorial iniciada en 1492 para viabi-
lizar la expansion del capitalismo emergente. Sin embargo, simultdnea-
mente hubo otro tipo de colonizacién: del poder, del saber, del ser y
de la naturaleza. “Colonialidad” es el concepto que traduce este tipo de
colonizacién, que sobrevivié a la colonizacién territorial y condiciona
la geopolitica internacional y las relaciones intrarregionales en el mun-
do, como se tuvieran validad universal, a pesar de que fue concebida
desde una realidad muy particular, los centros de poder/saber, para ser
impuesta en diferentes contextos, impidiéndonos de aprender, inven-
tando desde lo local, para que pereciéramos imitando desde lo global
(Mignolo, 2000b).

Pensadores desobedientes de América Latina han concebido la
colonialidad como el otro lado —oculto— de la modernidad occiden-
tal que instituy6 y todavia sostiene, desde la conquista, los patrones de
poder sobre la raza, el saber, el ser y la naturaleza. Por eso, la descolo-
nizacién significé el proceso de superacion de la colonizacién territo-
rial —posesion colonial— mientras que la “decolonialidad” significa el
proceso cultural de superacién de la colonialidad del poder, del saber,
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del ser y de la naturaleza. La decolonialidad es una especie de descoloni-
zacién —ontoldgica, epistemoldgica, metodolégica y axiolégica— cultural
que rompe con las cadenas mentales (culturalmente invisibles) que nos
mantienen rehenes de la vision y pensamiento —eurocéntricos/nortea-
mericanos— que “naturalizan” los varios patrones globales de poder que
operan sobre la raza, el saber, el ser y la naturaleza. Es la coordinadora
del doctorado en estudios culturales, de la Universidad Andina Simé6n
Bolivar, sede Ecuador, quien nos aclara la emergencia y relevancia de la
perspectiva decolonial:

Un punto de partida [...] se encuentra en los origenes y el desarrollo
de la modernidad y en el colonialismo y el capitalismo como sus par-
tes constitutivas. Entendemos modernidad no como fenémeno intra-
europeo sino desde su dimension global, vinculada con la hegemonia,
periferizacién y subalternizacién geopolitica, racial, cultural y epistémi-
ca que la modernidad ha establecido desde la posicién de Europa como
centro. La colonialidad es el lado oculto de la modernidad, lo que arti-
cula desde la conquista los patrones de poder desde la raza, el saber, el
ser y la naturaleza de acuerdo con las necesidades del capital y para el
beneficio del blanco-europeo como también de la élite criolla. La mo-
dernidad/colonialidad [...] sirve, por un lado, como perspectiva para
analizar y comprender los procesos, las formaciones y el ordenamien-
to hegemonicos del proyecto universal del sistema-mundo [moderno/
colonial] y, por otro lado, para visibilizar, desde la diferencia colonial,
las historias, subjetividades, conocimientos y ldgicas de pensamiento y
vida que desafian esta hegemonia. Dentro de la colonialidad podemos
distinguir [4] esferas [...] de operacién que, a partir de su articulacion,
contribuyen a mantener la diferencia colonial y la subalternizacién: [el
poder, el saber, el ser y la naturaleza]. (Walsh, 2007: 104)

La decolonialidad desvela la génesis historica de las premisas mo-
dernas, la intencién politica de los actores que crearon, diseminaron y se
beneficiaron de dichas premisas, el lugar geografico desde el cual dichos
actores enunciaron sus verdades y los procesos institucionales a través
de los cuales éstas fueron diseminadas, penetraron y todavia domesti-
can nuestro imaginario, pautando la mayoria de nuestras decisiones y
acciones. Para realizar una decolonialidad del poder, del saber, del ser y
de la naturaleza, un camino efectivo es romper con la “educacién para
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el desarrollo” y construir una “educacién para la vida”, a partir de una
pedagogia decolonial que desarrolle la “descolonizacién ontoldgica,
epistemolégica, metodolégica y axioldgica” necesaria para formar ciu-
dadanas y ciudadanos que piensen critica, creativa y propositivamente.
La educacién (neo)colonial (de)forma seguidores de caminos, receptores
de respuestas concebidas por los “superiores” para memorizacién por
los “inferiores”, rehenes de la colonialidad del poder, del saber, del ser y
de la naturaleza.

La colonialidad del poder

América se ha revelado siempre y sigue reveldndose impotente en lo fisi-
co como en lo espiritual. Estos pueblos de débil cultura perecen cuando
entran en contacto con pueblos de cultura superior y mds intensa. Los
americanos viven como nifos que se limitan a existir, lejos de todo lo
que signifique pensamientos y fines elevados. (Hegel citado en Pach6n
Soto, 2007b: 29)

Es necesario [...] aceptar como principio y punto de partida el hecho de
que existe una jerarquia de razas y civilizaciones, y que nosotros perte-
necemos ala razay ala civilizacién superior. La legitimacion bésica de la
conquista de pueblos nativos es la conviccion de nuestra superioridad,
no simplemente nuestra superioridad mecénica, econémica y militar,
sino nuestra superioridad moral. Nuestra dignidad se basa en esta ca-
lidad, y ella funda nuestro derecho de dirigir el resto de la humanidad.
(Jules Harmand citado en Magnoli, 2009: 28)*”

Quijano (2000, 2001, 2007) nos brinda con su concepto de co-
lonialidad del poder, que expresa la estructura global de poder creada
por el colonizador para controlar la subjetividad de los pueblos coloni-
zados. La invasion del imaginario del Otro y su occidentalizacién se dio
a través de un discurso —moderno/colonial— que idealmente destruye
el imaginario del Otro, mientras reafirma el propio. En el centro de su
ntcleo ideoldgico esta la idea de raza. Existen razas superiores e inferio-
res, lo que da a la raza superior el derecho a la dominacién y exige de

209 Jules Harmand, diplomatico y administrador colonial francés justificando la “mi-
sion civilizatoria” de los imperios europeos en 1910, en Magnoli (2009: 28).
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las razas inferiores la obligacion de la obediencia, segin el “derecho del
mas fuerte” criticado por Rousseau. Desde la era colonial hasta hoy, este
patrén de poder —que vincula la raza, el control del trabajo, el Estado y la
generacion de conocimiento— mantiene una jerarquia de identidades so-
ciales con el varén blanco en la cima y los indios y negros en los peldanos
finales, mantenidos como identidades homogéneas y negativas (Walsh,
2007, 2008). Para eso, los imperios antiguos contaron con el apoyo de fi-
l6sofos, como Immanuel Kant, y de cientificos, como Karl von Linnaeus,
lo que contintia siendo una practica de los imperios modernos.

Género original: blanco; Primera raza: muy rubio (Europeos) de frio hu-
medo; Segunda raza: rojo cobrizo (Americanos [los indigenas de Abya
Yala, Américal), de frio seco; Tercera raza: negra (Africanos) de calor
seco; Cuarta raza: amarillo olivo (Indios [asidticos]) de calor seco. En
paises cdlidos el ser humano madura antes, pero no alcanza la perfec-
ci6én de las zonas templadas. La humanidad existe en su mayor perfec-
cién en la raza blanca. Los negros son inferiores, pero los mds inferiores
son los pueblos americanos [los indigenas de Abya Yala]. Los [...] ama-
rillos son los que tienen una cantidad menor de talento. (Kant citado en
De Souza Silva, et al., 2006: 82, énfasis propio)

Karl von Linnaeus, cataloguista del conocimiento del mundo natural,
ha enumerado cuatro [...] originales grupos humanos: los europeos, go-
bernados con base en leyes; los americanos gobernados por medio [...]
de costumbres; los asidticos gobernados por la opinién; y los africanos
gobernados con base [apenas] en lo contingente y arbitrario. (Mendieta,
1998:148, énfasis propio)

En la antigiiedad ya existia una visién tripartita del mundo, Afri-
ca, Asia y Europa, en la cual Europa aparece como una cultura superior,
vision reforzada por el relato cristiano de la Edad Media que menciona
una Europa poblada por el buen Jafet, el hijo bendecido de Noé. Por
eso, el discurso publico del colonialismo incluyé a América como una
extensiéon de Europa, aunque inferior, para legitimar su “progreso” (ci-
vilizacidn) y cristianizaciéon. Con el discurso de la pureza de sangre en
la Espana del siglo XIV, emergia la primera clasificacién social de la po-
blacién mundial, que al inicio del siglo XVI incluye la unién de color
y raza, y permite comparar para justificar ciertos modos de vida. En



La pedagogia de la felicidad en una educacién para la vida. | 483

la geografia social del sistema capitalista emergente, nace una divisiéon
racial del trabajo en la cual la esclavitud es la ocupacién exclusiva del ne-
gro, la servidumbre es la ocupacién obligatoria del indigena y el trabajo
asalariado es casi un monopolio de los blancos. El Estado moderno hace
la gestion de la colonialidad del poder. Asi, la colonialidad del poder es
una estructura hegemonica global de poder y dominacién que articula
raza y trabajo, espacios y personas, de acuerdo con las necesidades del
capital y para el beneficio de la raza superior. En América Latina, las re-
laciones, significados y practicas derivadas del concepto de colonialidad
del poder son articulados y promovidos en el discurso del desarrollo re-
producido por los sistemas formales de educacién, comunicacién, coo-
peracion e innovacion. Los imperios actuales ya no sienten la necesidad
de disfrazar su “agenda oculta”, como los representantes del gobierno
de los Estados Unidos en la segunda mitad del siglo XX: “Uno de los
principales objetivos de nuestro gobierno es asegurar que los intereses
econémicos de los Estados Unidos se extiendan en una escala planeta-
ria” (Madeleine Albright citada en De Souza Silva, et al., 2006: 108).2'°

La colonialidad del saber

[...] quisiera empezar con una genealogia del modo como las ciencias
comenzaron a pensarse a si mismas entre 1492 y 1700 [...] en esa épo-
ca [...] emerge el paradigma epistémico que todavia es hegemoénico en
nuestras universidades [ ...] durante esta época se produce una ruptura
con el modo como la naturaleza era entendida. Si hasta antes de 1492
predominaba una visién orgédnica del mundo, en la que la naturaleza, el
hombre, el conocimiento formaban parte de un todo interrelacionado
[...], con la formacién del sistema-mundo capitalista y la expansion co-
lonial de Europa esta visién orgdnica empieza a quedar subalternizada.
Seimpuso [...] laidea de que la naturaleza y el hombre son dmbitos an-
tolégicamente separados, y que la funcién del conocimiento es ejercer
un control racional sobre el mundo [...] El conocimiento ya no tiene
como fin dltimo [...] la comprensién de las “conexiones ocultas” entre

210 Madeleine Albright, Secretaria de Estado de los Estados Unidos (1997-2001), ha-
blando a los congresistas de su pais, en De Souza Silva, et al. (2006: 108).
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todas las cosas, sino la descomposicion de la realidad en fragmentos con
el fin de dominarla. (Castro-Gémez, 2007: 81, 82)

;Qué es conocimiento? Datos no son informacién, informacién
no es conocimiento y éste no es sabiduria. “Datos” son simbolos caren-
tes de significado; cuando estos son organizados de forma a compartir
mensajes con sentido se transforman en “informacién”. “Conocimiento”
es un estado cambiante de comprension sobre la naturaleza y dindmica
de la realidad, y de aceptacion de las verdades constitutivas de dicha
comprension, sobre ciertas relaciones, significados y practicas, que uno
no percibia previamente. Un nuevo saber inspira nuevas decisiones y
orienta nuevas acciones vinculadas al tema o a la cuestién sobre el/la
cual uno ha construido su nueva comprension y ha aceptado sus ver-
dades correspondientes. “Sabiduria” s6lo se revela en las decisiones que
uno toma y en las acciones que uno realiza bajo el conocimiento que
dispone. Segtin un sabio del pueblo Shuar, de la Amazonia ecuatoriana,
sabio es aquel que, frente a dos 0 mds opciones en conflicto, cuando una
de estas opciones es la vida, decide por la vida. La civilizacién occidental
desarrollé6 mucha inteligencia pero ninguna sabiduria, porque creé y
usé la bomba atémica cuya tnica funcion es destruir la vida humana
y no humana. La colonialidad del saber (Lander, 2000; Mignolo, 2008)
establece:

El eurocentrismo como la perspectiva tnica del conocimiento, la que
descarta la existencia y viabilidad de otras racionalidades epistémicas y
otros conocimientos que no sean los de los hombres blancos europeos
o europeizados. Esta colonialidad del saber es particularmente evidente
en el sistema educativo (desde la escuela hasta la universidad) donde se
eleva el conocimiento y la ciencia europeos como el marco cientifico-
académico-intelectual. También se evidencia en el mismo modelo euro-
centrista de Estado-nacién, modelo fordaneo que define a partir de una
sola légica y modo de conocer y bajo conceptos impuestos y poco afines
con la realidad y pluralidad diversas sudamericanas. (Walsh, 2008: 137)

Es una geopolitica del conocimiento cuya hegemonia episte-
mologica surge del singular poder de nombrar por primera vez, crear
fronteras, decidir cudles conocimientos y comportamientos son o no
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legitimos y establecer una visiéon de mundo dominante (Castro-Gémez,
2005b). Dicha concepcién es impuesta a los colonizados para subordi-
nar sus culturas y sus lenguas, lo cual es “violencia epistémica” para los
que tienen su imaginario invadido y destruido. Para eso, inventaron la
ciencia occidental, con el objetivo de crear una justificacion cientifica
del mundo y su dindmica, a partir de la vision de mundo del coloni-
zador (Blaut, 1993). También para comparar los modos de vida de las
varias razas, para justificar la noble misién de los superiores: “civilizar”
—occidentalizar— a las inferiores.

La ciencia occidental fue creada para fundar una nueva visién
de mundo. La emergencia de esta ciencia gana energia extra en el siglo
XVII con Galileo unificando las nociones de fisica y matemdtica y pro-
poniendo la experimentacién sobre la naturaleza, con Descartes fun-
dando un conocimiento mecanicista y reduccionista, y con Bacon pro-
moviendo el método experimental y la relacién del saber con el poder.
Apoyados en la razdn y la experimentacion, los cientificos juegan a ser
Dios. La naturaleza puede ser controlada cuando expresada matemati-
camente en la forma de leyes universales. La ciencia puede descifrar las
leyes del funcionamiento de la sociedad y sus instituciones. La legitima-
cion cientifica del mundo surge desde un punto de vista supuestamen-
te universal, objetivo y neutral, que Santiago Castro-Gémez conceptia
como la hybris del punto cero: “Ubicarse en el punto cero es el comienzo
epistemolégico absoluto. Equivale a tener el poder de instituir, de re-
presentar, de construir una visién sobre el mundo social y natural reco-
nocida como legitima y avalada por el Estado” (2005b: 25). El canon, el
molde, el modelo, el patrén, el paradigma, en fin, el centro civilizado del
mundo es Europa, “superior”, mientras el resto es su periferia, “inferior”.

Para legitimar la superioridad de unos y establecer la inferiori-
dad de otros, los imperios de Europa occidental contaron con algunos
“iluminados de alquiler”, filésofos, como, por ejemplo, Kant, y cientifi-
cos, como, por ejemplo, Linnaeus, que ponen su autoridad intelectual
a servicio de iniciativas en las que las conclusiones ya existen antes del
diagndstico, como la clasificaciéon social de la humanidad a partir del
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criterio de raza. Estos colocaron su “credibilidad cientifica” al servicio de
la intencionalidad politico-ideoldgica de los imperios europeos disfra-
zada bajo un marco epistemoldgico inclinado hacia los intereses del mas
fuerte, los “civilizados”, y en contra de la dignidad y del “ser feliz” (“buen
vivir”/“vivir bien”) del mas débil, los “primitivos”.

En América Latina, las relaciones, significados y précticas que
emanan del significado del concepto de colonialidad del saber son ar-
ticulados en el “discurso del desarrollo” reproducido por sistemas de
educacion, comunicacion e innovaciéon eurocéntricos o centrados en el
modelo norteamericano. Globalmente, esta reproduccién es realizada
por la “cooperacién internacional” concebida por la “comunidad inter-
nacional”, proceso que cuenta con la creciente participacion de la “co-
munidad financiera” que estd emergiendo como actor protagdnico en
este campo.

La colonialidad del ser

No le basta al colono limitar fisicamente el espacio del colonizado; el
colono hace del colonizado la quinta esencia del mal. El colonizador
desfigura y deforma el imaginario del colonizado. (Fanon, 2001: 35, 36)

El proyecto de colonizar a América no tenia solamente significado local.
Muy al contrario, éste provey6 el modelo de poder, o la base misma
sobre la cual se iba a montar la identidad moderna, la que quedaria,
entonces, ineludiblemente ligada al capitalismo mundial y a un sistema
de dominacién, estructurado alrededor de la idea de raza. Este modelo
de poder estd en el corazén mismo de la experiencia moderna. (Maldo-
nado-Torres, 2007b: 132)

»

;Qué es ser “barbaro”, “primitivo”, “indio”, “negro”, “subdesarro-
llado” u “oriental”? Con el apoyo de la religién, la ciencia y la educacién,
la colonizacién cultural penetré en lo mas intimo reducto del ser y el
mads sagrado espacio del espiritu, intentando domesticar nuestra volun-
tad de cambiar al mundo e incluso amputar la voluntad de vivir. La
colonialidad del ser, un concepto desarrollado por Maldonado-Torres
(2007b), es la dimensioén ontoldgica de la colonialidad que se afirma en
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la violencia de la negacién del Otro. El ser europeo, superior, es un ser
excluyente, que no incluye la experiencia colonial de la no-Europa. La
certidumbre del ego conquiro (yo conquisto) del conquistador (Dussel,
1990) precede la certidumbre del ego cogito (yo pienso) de Descartes.
Los subalternos viven dominados, sin esperanza, con su vida en peligro
constante, sin utopfa, sin futuro. La modernidad se consolida como pa-
radigma de la guerra, de la violencia, bajo la cual el Otro es desechable,
es un mero objeto de dominio, “recurso” o “capital”, una “cosa” a ser
aduenada, apropiada, explotada. La colonialidad del ser “ocurre cuan-
do algunos seres se imponen sobre otros, ejerciendo asi un control y
persecucion de diferentes subjetividades como una dimensién mas de
los patrones de racializacién, colonialismo y dominaciéon” (Walsh, 2007:
105). La colonialidad del ser naturaliza la esclavitud y la servidumbre,
legitima el genocidio en nombre del progreso y banaliza la violencia, la
desigualdad y la injusticia. La colonialidad del ser emerge de la coloniali-
dad del poder manejada por el Estado moderno, y de la colonialidad del
saber liderada por la ciencia moderna. El ser europeo emerge junto con
la invencién del Otro, que puede y debe ser conquistado, domesticado
y explotado. Europa creé la modernidad y su otro rostro, la colonialidad
(Mignolo, 2008), se puso por encima de ella y se autoproclamé modelo
perfecto para la humanidad. El Otro del Nuevo Mundo se encuentra en
la minoria de edad: 1a incapacidad de servirse del propio entendimiento
sin el tutelaje del otro. Por ejemplo, asi pensaban Sepulveda, el contra-
dictor de Bartolomé de las Casas, cuando se refiri6 a los indigenas de
América, y Montesquieu, cuando se refirié a los africanos, respectiva-
mente: “Con perfecto derecho, los espafoles imperan sobre los barbaros
del Nuevo Mundo e islas adyacentes, habiendo entre ellos tanta diferen-
cia como la que va de monos a hombres” (Sepulveda citado en Pachén-
Soto, 2007a: 16). “No se concibe que Dios un ser tan sapientisimo haya
puesto un alma en un cuerpo tan negro. Es imposible suponer que tales
seres sean humanos” (Montesquieu citado en Pachén-Soto, 2007a: 28).

En América Latina, las relaciones, significados y practicas inspira-
dos en el significado del concepto de colonialidad del ser son articulados
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y promovidos en el discurso del “desarrollo”, reproducido por los siste-
mas de educacién, comunicacién, innovaciéon y cooperacion.

La colonialidad de la naturaleza

[...] dijo Dios: Hagamos el hombre a nuestra imagen y semejanza; ten-
ga él dominio sobre los peces del mar, sobre las aves de cielo, sobre los
animales domésticos, sobre toda la tierra y sobre todos los réptiles que
se arrastran por la tierra. (Génesis)

Descartes, un representante del pensamiento occidental, dice que el
hombre es amo y sefior de la naturaleza. Es la visién del capital, el creci-
miento econémico, que rompe la relacién del ser humano con la natu-
raleza y la ve como recurso, como mercancia y privatizable. En cambio,
el jefe indigena de Seattle, Estados Unidos, dice algo hermoso: “La hu-
manidad no hizo el tejido de la vida, es s6lo una hebra [...] ylo que hace
con la trama o el tejido se lo hace a si mismo”. Venimos de ella, vivimos
en ella y somos parte de la Pachamama. (Macas, 2010: 16)

A partir de la falsa premisa de que el “hombre” creado por Dios
para ejercer su dominio sobre la tierra era el “hombre occidental”, los
imperios occidentales que adoptaron el emergente sistema capitalista
a finales del siglo XIV, redujeron la naturaleza a un depdsito de “co-
sas” (“recursos” naturales en el pasado y “capital” natural en el presente)
para su uso caprichoso, irresponsable e insostenible. Separaron el hom-
bre de la naturaleza para que ésta fuera reducida a materia inerte, obser-
vable, controlable, predecible y usable. Este proceso contintia en pleno
siglo XXI. En la conferencia Rio+20, realizada en Rio de Janeiro en 2012,
la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU) otorgo a la “economia
verde” el estatus de paradigma de desarrollo como el camino hacia la
sostenibilidad del planeta y la erradicacién de la pobreza. A través de
“inversiones verdes, el capital reduce la naturaleza a “servicios ambien-
tales” privatizables y a “bio-negocios” o “bio-commodities” (agua, carbo-
no, biomasa). La “economia verde” es apenas el mds reciente disfraz del
“desarrollo”: el lobo —el capital— se viste con el color de la oveja —Ila
naturaleza— que quiere devorar (Lander, 2011; De Souza Silva, 2012).
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Para posesionarse de la tltima frontera de la acumulacién, la coloniali-
dad de la naturaleza privatiza la vida y mercantiliza la existencia.

La colonialidad de la naturaleza (Walsh, 2007, 2008; Escobar,
2011) se refiere a la separacién entre hombre y naturaleza, tanto bajo
la nocién esencialista de la naturaleza como “salvaje”, por fuera del do-
minio humano, como bajo la divisién binaria cartesiana naturaleza/so-
ciedad. Segin Escobar (2011) la prevalencia de una percepcién esencia-
lista de la naturaleza la convierte en objeto de dominacién y, por tanto,
de control para su explotaciéon (Escobar, 2011). Para Walsh (2008), la
separacion cartesiana cultura/naturaleza descarta enteramente la rela-
cién milenaria entre los seres humanos y los no humanos, los mundos
espirituales y ancestrales, negando incluso la premisa de que los huma-
nos somos parte de la naturaleza, estableciendo el dominio sobre las ra-
cionalidades culturales e intentando eliminar y controlar los modos de
vida, los sentidos, los significados y las comprensiones de la vida. Como
resultado, la colonialidad de la naturaleza es la colonialidad de la vida,
que descarta de la esfera de la existencia lo magico-espiritual-social
(Walsh, 2008). Al establecer la colonialidad de la naturaleza, los impe-
rios europeos prepararon el camino para la apropiacion mds amplia del
mundo de la vida, biofisica, humana y espiritual. Como la colonialidad
del poder, del saber y del ser, la colonialidad de la naturaleza también
ayuda a ocultar la dicotomia superior-inferior constitutiva de la “idea de
progreso/desarrollo”. Bajo esta idea, un indicador de “progreso/desarro-
llo” es el grado de control sobre la naturaleza que una sociedad alcanza
a través del uso de la ciencia y de la tecnologia occidentales.

Mientras la institucionalizacion de la dicotomia superior-inferior
resultd en la colonialidad de las cuatro dimensiones mencionadas, su
implementacién necesité de una “idea” que colonizara las mentes y
conquistara los corazones de lideres de todos los continentes, religio-
nes, ideologias y orientaciéon politica. La “idea de progreso”, sustituida
después de la Segunda Guerra Mundial por la “idea de desarrollo”, ha
sido esta idea (Sachs, 1996; Dupas, 2006). Una consecuencia del éxito
de dicha idea ha sido la dependencia —de sus promotores— de procesos
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de corrupcién para obtener apoyo de las sociedades usando la mentira
como filosofia de negociacién publica, la mentira que nutre la cultura
del miedo del falso enemigo publico niimero uno de la humanidad: el
comunismo en el pasado y el terrorismo después del 11 de septiembre
de 2001, asi como el miedo de la “pobreza”, “enfermedad social” que
s6lo ocurre entre los inferiores —bdrbaros, salvajes— segun la dicoto-
mia superior-inferior. Este es un orden planificado por el mismo Dios.

Las teorias de desarrollo y el desarrollo de las teorias

Los esfuerzos masivos para desarrollar el Tercer Mundo [...] no fueron
motivados por consideraciones [...] filantrépicas sino por la necesidad
de traer el Tercer Mundo a la drbita del sistema comercial occidental
para crear un mercado en continua expansiéon para nuestros bienes y
servicios [de los Estados Unidos] y como fuente de mano-de-obra ba-
rata y materia-prima para nuestra industria. Este fue el objetivo del
colonialismo especialmente en su dltima fase. Existe una continuidad
impresionante entre la era colonial y la era del desarrollo [...], tanto en
los métodos usados para lograr sus objetivos como en las consecuencias
ecoldgicas y sociales de aplicarlos. (Goldsmith, 1996: 253)

Ninguna teoria es neutral; estd prenada de valores, intereses y
compromisos porque es concebida por seres humanos influenciados
por valores, intereses y compromisos dominantes en su época. Para
contrarrestar las teorias hegemonicas en el campo del “desarrollo” ne-
cesitamos concebir teorias contra-hegemonicas para derrocar —y no
apenas criticar— el desarrollo. No necesitamos teorfas para construir
“alternativas de desarrollo”, sino de perspectivas transdisciplinarias para
construir “alternativas al desarrollo”. ;Cémo superar un problema com-
plejo con la visién de mundo y el pensamiento que lo generaron? La
sociedad industrial capitalista esta hundiéndose por su propio peso: los
“problemas de desarrollo” para los cuales el mismo “desarrollo” no tiene
solucion. El “desarrollo” es el problema, como alerta Arturo Escobar:

El desarrollo es un proyecto tanto econémico (capitalista/imperial)
como cultural. Es cultural en dos sentidos: surge de la experiencia [...]
de la modernidad Europea; y subordina a las demds culturas y conoci-
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mientos, las cuales pretende transformar bajo principios occidentales.
El desarrollo privilegia el crecimiento econémico, la explotacion de la
naturaleza, la 16gica del mercado y la busquela de satisfaccién material e
individual por sobre cualquier otra meta. (Escobar, 2009: 26)

La institucionalizacién de este estado de cosas se dio con el apoyo
de una educacién —religiosa, técnica, cientifica, humanista, eurocéntri-
ca— descontextualizada concebida desde la pedagogia de la respuesta
que “forja” seguidores de caminos, criticada por Paulo Freire, que pro-
pone la pedagogia de la pregunta para formar constructores de caminos.
Nosotros vamos a la escuela memorizar respuestas a preguntas conce-
bidas lejos de nuestra realidad, sin nuestra participacién ni compro-
miso con nuestro futuro. La escuela disciplinaria ensefia sobre nuestra
inferioridad y sobre la superioridad del Otro como parte de un fenéme-
no “natural”. La inspiracién viene de la premisa de la Rerun Novarum
(escrita por el Papa Le6n XIII en defensa del capitalismo y contra el
Manifiesto Comunista) de que la desigualdad y la pobreza son fendmenos
naturales: unos nacen favorecidos y otros desfavorecidos, publicada por
el Vaticano, el 15 de Mayo de 1891, para ensefiarnos que los pobres na-
cen, no se hacen. La complicidad de la Iglesia Catdlica con el proceso de
colonizacién es mds antigua; remonta al tiempo en que Rodrigo Borja
tuvo su apellido cambiado para Borgia como parte del esfuerzo imperial
para que fuera “electo” el Papa Alejando VI, el que invent6 el Tratado de
Tordesillas para dividir el “Nuevo Mundo” entre los imperios Espanol y
Portugués, para que el tesoro del Vaticano recibiera donaciones de am-
bos y la Iglesia Catdlica se transformara en el mas grande latifundista
del mundo:

La llegada a América [...]; creyeron haber llegado a la India, y al ver
que podian entrar en conflicto con los portugueses, al darse cuenta de
que alli habia habitantes en enormes cantidades, que les podian ser-
vir de mano de obra, al descubrir que habia riqueza, que tenian que
justificar la toma de todas esas cosas, solicitaron del Papa Alejandro VI
escribir Bulas en las que decia: como él era el duefio del mundo, como
representante de Dios en la Tierra, se las daba [las tierras] [...] para que
los [imperios] espanol y portugués cristianizaran o evangelizaran [...],
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causando el mayor genocidio que habia visto la humanidad. (Proano,
2000: 65)

Asi, para revolucionar la educacién debemos revolucionar pri-
mero el pensamiento pedagdgico para permitir la decolonialidad de la
“educacion para el desarrollo” que reproduce apenas premisas amiga-
bles al sistema-mundo capitalista. Dichos educadores dependen de teo-
rias en crisis porque fueron concebidas no “desde y para la vida” sino
“desde y para el desarrollo”, por ejemplo, la teoria de la modernidad,
desde Estados Unidos, y la teorfa de la dependencia, desde América La-
tina. Un caso curioso es el del Anélisis del Sistema-Mundo, desarrollado
por Immanuel Wallerstein, desde Estados Unidos, que no sugiere ni al-
ternativas de desarrollo ni alternativas al desarrollo; solamente explica
con lucidez excepcional la génesis histérica de la economia-mundo ca-
pitalista y su fin préximo.

Teoria de la modernizacion

Walter Whitman Rostow, un anti-comunista que trabajé en la
Oficina de Servicios Estratégicos (OSS) de los Estados Unidos en Lon-
dres, seleccionando “objetivos enemigos” para la Fuerza Aérea de los
EUA durante la Segunda Guerra Mundial, condecorado con la Legion
del Mérito y nombrado miembro honorario de la Orden del Imperio
Britanico por su colaboracién adicional con el Ministerio del Aire bri-
tanico, public6 en 1960, Las Etapas del Crecimiento Econdmico: Un ma-
nifiesto no-comunista (Rostow, 1960), que se transformé en la biblia de
la Teoria de la Modernizacién. Como se puede concluir del titulo del
libro de Rostow, él concibid una teoria de “desarrollo” como sinénimo
de “crecimiento econdmico’, porque ésta es la estrategia tinica para via-
bilizar la acumulacién ilimitada del capital. Terminada la guerra béli-
ca, Rostow entr6 al Departamento de Estado y en 1947 se convirtié en
el Asistente del Secretario de la Comisién Econémica para Europa, un
6rgano de las Naciones Unidas que particip6 en el desarrollo del Plan
Marshall. En 1966, el Presidente Lyndon Johnson lo escogié como su
Consejero de Seguridad Nacional. Fue un economista con esta hoja de
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vida que concibi6 la Teoria de la Modernizacién que instituy6 “cien-
tificamente” la existencia de un estado inferior de vida —tradicional,
subdesarrollado— a superar y un estado superior de vida —moderno,
desarrollado— a alcanzar, la meta universal. A partir de la dicotomia
superior-inferior, oculta en la “idea de desarrollo”, Rostow dividié a las
sociedades en tradicionales y modernas, y propuso un modelo evolucio-
nista, etnocéntrico y lineal de crecimiento estructurado en siete etapas,
del subdesarrollo (1a etapa) al consumo en masa (7a etapa). La “educa-
cién para el desarrollo” reproduce esta teoria de desarrollo en crisis, por
su compromiso con la formacién de sociedades capitalistas con econo-
mias de mercado y su falta de vinculos con la felicidad de los pueblos y
la sostenibilidad de sus modos de vida.

Teoria de la dependencia

América Latina fue la cuna de la Teoria de la Dependencia, una
“teoria de desarrollo” Todo empez6 con la insatisfacciéon de analistas
del desarrollo internacional, ubicados en el sur, con las explicaciones
dadas por los economistas cldsicos del norte para el “subdesarrollo” de
los paises pobres del sur. Desde premisas teéricas de la “economia del
desarrollo”, los economistas del norte promovian el mercado como el
mejor distribuidor de los beneficios del crecimiento econémico, lo que
nunca ocurrid. Analistas vinculados a la Comisién Econdmica para
América Latina y Caribe (CEPAL), entidad vinculada a la ONU, a partir
de la “economia y sociologia del desarrollo” (Cardoso & Faletto, 1969),
argumentaron que la pobreza de los paises del sur se debe a condicio-
nes histdricas que han estructurado el mercado global de tal forma que
favorece a los paises del norte y mantiene a los paises del sur en un esta-
do constante de “pobreza”. La pobreza es asumida por esta teoria como
sinénimo de “subdesarrollo” porque todo pais “rico” suele ser “desarro-
llado”, lo que es constatado con precisién por el tamano del Producto
Interno Bruto (PIB), un logro hecho posible apenas con la aplicacién de
la ciencia y la tecnologia occidentales bajo la racionalidad del modelo
industrial capitalista. Desde sus inicios, los paises del sur han servido
como proveedores de materia prima para los paises del norte y, a cam-
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bio, han sido receptores de aquellos productos terminados que ya han
saturado los mercados del norte, sirviendo asi como una valvula de es-
cape para las economias desarrolladas. De esta forma, las ganancias de
los paises del norte se convierten en pérdidas relativas para los paises
del sur, y crean una relaciéon de dependencia en la que las economias del
sur, dependen de la voluntad de compra de los paises del norte. De esta
relacién asimétrica/desigual emerge un sistema cuyo centro es cons-
tituido por los “paises desarrollados”, la semi-periferia por los “paises
en vias de desarrollo” y la periferia por los “paises subdesarrollados”. A
partir de esta teoria, surgi6 el “modelo de desarrollo” de sustitucion de
importaciones cuyo fracaso en paises latinoamericanos comprometio
la validad de la teoria de la dependencia. La teoria era critica del capita-
lismo internacional, no para derrocarlo sino para practicarlo de forma
contenida dentro del territorio nacional, como si eso fuera posible en
un sistema cuyo expansionismo no reconoce fronteras geograficas ni
limites politicos, culturales, econémicos, institucionales, tecnol6gicos,
ecoldgicos, éticos. Dicha teoria fue inspiradora de iniciativas para crear
modelos alternativos de desarrollo, entre ellos el modelo de “desarrollo
enddgeno”: alcanzar el desarrollo, ser moderno a partir de las potencia-
lidades internas de un pais. A pesar del mérito de la valorizacién de las
potencialidades propias de una sociedad, el desarrollo endégeno, como
un modelo alternativo de desarrollo, asume la inferioridad de la socie-
dad tradicional que lo adopta y acepta con envidia la superioridad de la
sociedad —industrial capitalista— moderna que debe emular.

El andlisis del sistema-mundo de Wallerstein

Creo que la primera mitad del siglo XXI serd mucho mds dificil, mas
inquietante y sin embargo mads abierta que todo lo que hemos conocido
en el siglo XX. Digo eso basado en tres premisas [...] La primera es que
los sistemas historicos, igual que todos los sistemas, tienen vidas finitas.
Tienen un comienzo, un largo desarrollo y [...] a medida que se apartan
del equilibrio y llegan a puntos de bifurcacién, un deceso. La segunda
premisa es que en esos puntos de bifurcacién [...] ocurren dos cosas:
inputs pequenos tienen grandes efectos (al revés del periodo de desarro-
llo [...] de un sistema en que grandes inputs tienen efectos pequenos);
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y el resultado de esas bifurcaciones es intrinsecamente indeterminado.
La tercera premisa es que el moderno sistema mundial, como sistema
histdrico, ha entrado en una crisis terminal y dentro de cincuenta afios
es poco probable que exista. (Wallerstein, 2001: 5)

Paradéjicamente, la tinica luz importante en el horizonte tedrico
del fin del siglo XX, vinculada a la comprensién de la “crisis estructural
del desarrollo” capitalista, fue el Andlisis del Sistema-Mundo de Imma-
nuel Wallerstein, un sociélogo estadounidense critico de la economia-
mundo, que incorpora pero transciende conceptos de la teoria de la
dependencia, como la visién de un sistema constituido de centro, semi-
periferia y periferia. La originalidad de Wallerstein reside en que su and-
lisis articula historiografia y geopolitica, economia y cultura, y asume
el sistema-mundo capitalista (imperio capitalista) como su unidad de
analisis, y no el Estado, una sociedad o un pais. Dicho analisis se en-
frenta a la posicién ortodoxa y tradicional de la “bondad” del “desarro-
llo econdémico” que produce necesariamente el comercio internacional
y que repercutird positivamente no sélo en el centro sino también en
la semiperiferia y periferia. Al contrario, segiin Wallerstein, el sistema
capitalista tiene un ntcleo internacionalizado —occidentalizado, homo-
geneizado— de actividades, regiones y grupos sociales de diversos gra-
dos de importancia en cada pais. Estos sectores comparten una cultura
comun y un modo de vida que se expresa con los mismos libros, textos,
peliculas, programas de television, grupos y categorias similares de or-
ganizacién de familia y vida social, estilo similar de la decoracion de los
hogares, edificios, muebles y disefio urbano. Por esta razon, ciertas “ten-
dencias globales” se van a encontrar dentro del Estado, de la Iglesia, de
las Fuerzas Armadas, de la mayoria de los partidos politicos, de las uni-
versidades. Sin embargo, para el autor del Andlisis del Sisterna-Mundo, el
sistema enfrenta una crisis —sistémica, estructural— terminal que ero-
siona su legitimidad y apunta hacia su decadencia y desaparicién antes
del fin de la primera mitad del siglo XXI. A pesar de mds de cinco siglos
del sistema, la humanidad es hoy mas desigual y el planeta mas vulne-
rable. A pesar de su contribucién inmensurable para la comprensién
mads amplia del origen, funcionamiento y colapso del sistema capitalista,
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Wallerstein esta en deuda con las sociedades del mundo: no ha creado
teorfas alternativas a las que él critica, para hacer germinar “alternativas
al desarrollo”.

;Como podemos revolucionar la educaciéon que tenemos, desde
una revolucién pedagdgica, para construir sociedades felices con mo-
dos de vida sostenibles, si los revolucionarios potenciales no disponen
de teorfas alternativas a las “teorias de desarrollo”? ;Cémo transformar
las sociedades latinoamericanas desde el proceso educativo, si lo que
prevalece en la regién es la “educacién para el desarrollo”, cuyo proceso
de acreditacion (de la educacion superior) propone apenas reformarla
para que sea una “educacién de calidad”? ;Por qué aplicar “calidad” a
una educacién que no es relevante porque reproduce la dicotomia supe-
rior-inferior? Si hacemos primero —o sélo— eso, legitimaremos la falsa
premisa de que a la educacién lo dnico que falta es “calidad”, cuando
primero deberiamos hacerla relevante para formar constructores —y no
seguidores— de caminos, ;qué aprenden inventando desde lo local para
no perecer imitando desde lo global?

Si la educacién que tenemos es irrelevante para la felicidad de los
pueblos y la sostenibilidad de sus modos de vida, porque reproduce la
dicotomia superior-inferior con todas sus implicaciones, y si aplicamos
el modelo de calidad total a esta educacidn irrelevante, como propone/
impone el proceso de acreditacion de la educacién superior en América
Latina, la regién contara apenas con la homogeneizacién de una “irrele-
vancia de alta calidad”: la “educacién para el desarrollo”.

Las pedagogias de la dominacién y la liberaciéon

La educacién no es universal ni neutral; tanto aporta a la domi-
nacién como a la liberacién. Por ejemplo, la educacién que forma ciu-
dadanas y ciudadanos para construir una sociedad desigual, injusta y
egoista no es la misma que forma ciudadanas y ciudadanos para cons-
truir una sociedad equitativa, justa y solidaria. Por lo tanto, tampoco
hay una pedagogia universal y neutral. A cada educacién corresponde
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una pedagogia que es su fuente de coherencia y guardiana de sus com-
Y

promisos. Asi, la “educacion para el desarrollo” se nutre de la pedagogia

de la dominacién, mientras la “educaciéon para la vida” se inspira en la

pedagogia de la felicidad.

La pedagogia de la dominacion en la “educacién para el desarrollo”

Una sociedad que se plantea el desarrollo como meta necesariamente
se percibe a si misma como subdesarrollada, es decir, en un estado de
atraso respecto a un modelo al que se ve como universal y superior.
(Agostino, 2009: 445)

Como el progreso, el desarrollo no tiene un punto de llegada. Su atrac-
cién reside en su promesa de alcanzar justicia sin redistribucion. [Sin
embargo], la justicia implica cambiar los ricos, no los pobres. (Sachs,
1999: 38)

La naturaleza de la educacion hegeménica no es independiente
de la naturaleza de la sociedad donde opera; la naturaleza de la sociedad
imaginada condiciona la naturaleza de la educacién y de la pedagogia
para construirla. Pensando apenas técnicamente, muchos educadores
confunden la pedagogia con la didictica, y la manejan como un conjun-
to de “técnicas educativas” para viabilizar el proceso de enseno-apren-
dizaje, sin percibir los valores, intereses y compromisos incorporados
en dichas técnicas. Sin embargo, los idedlogos de un sistema educativo
imaginan primero la sociedad a construir/reproducir, para concebir la
educacion que viabiliza el proyecto politico-ideoldgico que es la fuente
de coherencia y compromiso para su construcciéon. Como el escenario
original imaginado fue el de una sociedad capitalista, el sistema de edu-
cacion colonial incorporé valores, intereses y compromisos de actores
con el poder de construir “sociedades amigables” —ordenadas para ser-
vir— al capitalismo. La educacién para el progreso/desarrollo “naturali-
26y aun legitima la expansion inescrupulosa y la acumulacién infinita
del capital.

La escuela se transformé en un lugar institucional privilegiado de
formacién y disciplinamiento de inocentes titiles. Mds alla de los con-
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tenidos técnicos, las estrategias argumentativas que son constitutivas
de las practicas pedagdgicas son derivadas del “discurso del progreso/
desarrollo”; éste promueve las bondades de la civilizacién del tener —y
no del ser—y de una sociedad de —y no con— mercado. Para una socie-
dad de mercado, la acumulacion infinita es su fin tltimo, el crecimiento
econémico es la estrategia solitaria para lograr dicho objetivo, el lucro
maximo es el criterio inico para orientar decisiones sobre inversiones
y el binomio ciencia-tecnologia es la fuente inagotable de innovaciones
para el perfeccionamiento del sistema capitalista que tarde o temprano
—nunca, obviamente— llevara paz, prosperidad y felicidad para todos a
lo largo y ancho del planeta. Cualquier alternativa fuera de su raciona-
lidad, que privilegie lo humano, lo social, lo cultural, lo ecolégico y lo
ético, es un “obstdculo al desarrollo”; debe ser combatido e idealmente
extinguido para el beneficio de todos, como es el caso de la economia
solidaria y social, que sirve a sociedades con mercado para que éste sirva
a la sociedad, y no al revés. La economia solidaria y social emerge en
comunidades que se liberan de la sociedad de mercado porque ésta se
somete al mercado como principio rector de la vida social organizada.
Este es el nicleo duro de la pedagogia de la dominacién oculta en la
dicotomia “superior-inferior” que condiciona la naturaleza de la educa-
cioén y rige la dindmica de su colonizacién cultural.

Si la “idea de desarrollo” oculta la dicotomia superior-inferior,
que ordena la sociedad industrial capitalista, la “educacién para el desa-
rrollo” corresponde a las expectativas de sus idedlogos. Histéricamente,
para instituir el “progreso/desarrollo” como meta universal, los Estados
crearon sistemas de educacién cuyo mandato pedagdgico es “naturali-
zar” dicha meta a través de la institucionalizacién internacional de la
desigualdad, que emerge del manejo de la dicotomia superior-inferior.
Si educadores asumen la premisa de que hubo “civilizados-primitivos”y
que hay “desarrollados-subdesarrollados”, su imaginario técnico es con-
dicionado por un discurso educativo y unas practicas pedagdgicas que
promueven la existencia de un “estado natural de subdesarrollo” a su-
perar y de un “estado natural de desarrollo” a alcanzar. Para educadores
y educandos, la educacién (neo)colonial presenta el camino hacia el fu-
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turo como una corrida que los “subdesarrollados” inician ya rezagados;
por eso necesitan de la “ayuda” —cooperacion— de los “desarrollados’,
poderosos generosos que transfieren sus “anzuelos” —férmulas, recetas,
modelos— para que los “inferiores” (;nunca?) alcancen el punto de lle-
gada. Domesticados por la filosofia de la conquista y control —de la na-
turaleza y de los modos de vida de los pueblos— que inspira la educacién
actual, los educadores rehenes de la filosofia educativa derivada de la
dicotomia “superior-inferior” no participan de la construcciéon de una
“educacion para la vida”, cuyo mandato pedagdgico es construir socie-
dades felices con modos de vida sostenibles, a menos que hagan suyos
pensamientos sabios, como estos:

Si queremos hacer una propuesta de educacion alternativa, es necesario
que ésta no reitere los errores que la educacion liberal repite [...] desde
el siglo XIX; se hace [...] necesario que se fundamente en una peda-
gogia critica [...] El pensamiento libre y el corazén solidario es parte
de la tarea educativa alternativa, de la misma manera que lo es el arte.
(Ordénez-Penalonzo, 2011: 1, 4)

A menos que reconozcamos [las] dindmicas culturales y politicas [hoy
en curso), seguiremos en una “época de cambios” dentro del desarro-
llismo moderno, pero no en el “cambio de época” que anuncia [el Pre-
sidente de Ecuador]. El “postdesarrollo” busca avanzar en la transicién
cultural de cambio de época [...], resolviendo las contradicciones en-
tre neodesarrollismo y postdesarrollo a favor de este ultimo. (Escobar,
2009: 30)

Sélo la decolonialidad de la educacién en el contexto histdrico
de la institucionalizacién de la “idea de progreso/desarrollo” revela las
premisas ontolégicas, epistemoldgicas, metodoldgicas y axioldgicas
constitutivas del mandato pedagdgico de la educaciéon neocolonial.
Dichas premisas fueron instituidas a través de un proceso histérico y
cultural que las “invisibiliza” en précticas utilizadas por educadoras y
educadores que las reproducen sin ni percibirlas. Sin superar estas pre-
misas constitutivas de la pedagogia de la dominacién, muchos educa-
dores no podrén cultivar premisas de la pedagogia que pueda liberarlos
de la “idea de progreso/desarrollo” y prenar su imaginacién pedagogica
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de premisas prenadas de indignacién y esperanza para construir el “dia
después del desarrollo”. En América Latina prevalece la “educacion para
el desarrollo”, pero hay senales de que eso puede ser diferente: el para-
digma del “buen vivir’/“vivir bien” emergente.

La pedagogia de la liberacion en la “educacion para la vida”

La crisis del desarrollo no se dirige [sélo] a los medios y las posibili-
dades; concierne también a la naturaleza y los fines del desarrollo [...]
es preciso admitir que la crisis del desarrollo es ante todo una crisis de
la razén y de la cultura occidentales pues el tnico modelo [de “desa-
rrollo”] actualmente operativo en el mundo es el modelo occidental.
(Domenach, 1980: 13)

Educar es estimular el pensamiento libre e independiente [...] Pero el
ser humano no es sélo intelecto. El corazén solidario se une al otro en
la alegria y en el sufrimiento. Se atina con otros para la lucha y la accién
por la justicia y la paz. La solidaridad retne a los corazones en grandes
metas y ennoblece [...] luchas contra la desigualdad injusta. Convencer
al educando hacia la formacién de un corazén solidario es la gran meta
ética de la educacién. Mente libre y corazén solidario pueden hacer de
nuestros jovenes apdstoles de la libertad y actores encaminados hacia la
paz, la justicia y la convivencia fraternal entre todos los seres humanos.
(Osorio, 2010: 233)

La region mds desigual del mundo es una de las tltimas fuentes de
esperanza del planeta. Al final del siglo XX, como resultado de siglos de
la“idea de progreso” y décadas de la “idea de desarrollo”, América Latina
es la region con la peor distribucion de ingreso y tierras del mundo. Al
inicio del siglo XXI, nuestra region emerge como una fuente de energia
critica, creativa y propositiva hacia la construccién de otro mundo rele-
vante para todas las formas y modos de vida. En un paisaje apocaliptico,
marcado por sociedades hundiéndose entre los escombros dejados por
el “progreso/desarrollo”, un legado de occidente, la regiéon responde con
“la vida” al grito unisono de la humanidad y de la Pacha Mama/Madre
Tierra: la esperanza de otro mundo relevante puede morir si no se hace
nada —con emocion, pasion y compromiso— para construir un camino
biocéntrico y espiritual hacia otro futuro relevante para la vida humana
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y no humana en el planeta. En América Latina emerge un paradigma al-
ternativo al “modelo —occidental —de desarrollo” industrial capitalista,
el Sumak Kawsay en Ecuador, que corresponde al Sumaq Qamana en
Bolivia. Hay promisoras evidencias de que la sabiduria Maya también
aporta a su construccion, desde la Guatemala profunda (Matul, 2012a,
2012b).

En otras regiones del mundo surgen “alternativas de desarrollo”,
que “re-forman” el modelo actual de crecimiento econémico con ex-
clusién social y deterioro ambiental del capitalismo neoliberal, como
los paradigmas de “desarrollo sostenible”, “eco-desarrollo”, “desarrollo
local”, “desarrollo territorial”, “desarrollo endégeno”, “decrecimiento” y,
mds recientemente, el de la “economia verde” propuesto en Rio de Ja-
neiro durante la Cumbre de las Naciones Unidas sobre Desarrollo Sos-
tenible, la Rio+20. Todos estos “modelos”, independientes del adjetivo
adicionado al “desarrollo”, son herederos de la carga politica-ideolégica-
epistemoldgica constitutiva de la génesis y trayectoria de la idea cuya
invencién fue dirigida a la dominacién para la explotacién. Teorias y
modelos alternativos de desarrollo comparten la existencia de un modo
de vida inferior —el subdesarrollo— a superar y un modo de vida supe-
rior —el desarrollo— a aspirar.

Sin embargo, mientras el “desarrollo” agoniza (ALAI, 2009)
arrastrado por la crisis mds amplia de la civilizacién occidental —ca-
pitalista, patriarcal, utilitarista, racionalista y ecocida— que lo concibi6
(Lander, 2010; Quijano, 2012), pensadores desobedientes de América
Latina, oriundos principalmente de/o vinculados a movimientos socia-
les (principalmente movimientos indigenas) rompen con la geopolitica
del conocimiento que establece lo relevante como algo que existe siem-
pre en ciertos idiomas, es creado siempre por ciertos actores y nos llega
siempre desde ciertos lugares, que no coinciden con nuestros idiomas,
actores y lugares desde 1492. Seguin estos pensadores y pensadoras, eran
autdctonos los constructores de caminos hacia la “buena vida” en Abya
Yala, reflejando los colores, olores, sabores, sonidos y saberes de sus mo-
dos de ser, sentir, pensar, hacer, hablar, producir y consumir: los pueblos
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originarios del continente. Desde 1492, caminantes foraneos destruyen
los antiguos caminos y construyen otros con los colores, olores, sabores,
sonidos y saberes de sus modos de ser, sentir, pensar, hacer, hablar, pro-
ducir y consumir, creando violencias, desigualdades, injusticias y vulne-
rabilidades vinculadas a la “idea de progreso/desarrollo” legitimadora
del capitalismo. Para ser como Ellos, fuimos de-formados como recep-
tores del pensamiento subordinado al conocimiento autorizado por el
mas fuerte. Dicha idea redujo la naturaleza y el ser humano a materia
mensurable, controlable y utilizable a servicio del capital cuyo expansio-
nismo exige acceso inescrupuloso a mercados cautivos, materia prima
abundante, mano de obra barata, mentes obedientes y cuerpos discipli-
nados, en detrimento de lo humano, lo social, lo cultural, lo ecolégico
y lo ético.

Sin embargo, es de las cosmovisiones ancestrales de los pueblos
originarios de Abya Yala que emergen alternativas al paradigma de de-
sarrollo capitalista. Nuestros pensadores desobedientes dicen no al “de-
sarrollo” y si a la vida; no aceptan la meta de “ser desarrollado” impues-
ta por la “comunidad internacional”, sino el “ser feliz” (el buen vivir,
el vivir bien) como fin propuesto desde las sabidurias ancestrales. La
meta universal “ser desarrollado” asume la homogeneidad de la realidad
material e homogeneiza las realidades histérica y cultural de todos los
pueblos para viabilizar su modelo universal de dominacién para la ex-
plotacion de la naturaleza y de los pueblos tropicales. El “ser feliz” como
fin es contextual, interactivo y ético; asume que nunca fuimos, no somos
ni seremos “civilizados-primitivos” o “desarrollados-subdesarrollados”,
sino que fuimos, somos y seremos “diferentes”. Después de siglos de pre-
sion para pensar como Ellos para ser como Ellos, la region grita indignada
por justicia social, autonomia politica, soberania territorial, inclusién
econémica, cuidado ambiental, relaciones éticas, didlogo intercultural
y respeto a las historias y saberes locales. La region reivindica para los
pueblos del mundo el derecho a “ser felices en la diferencia”. Se trata de
un paradigma civilizatorio alternativo al de la civilizacién occidental,
prenado de indignacién y esperanza, del cual germinan ideas, valores,
interpretaciones y propuestas alternativas a las derivadas de los concep-
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tos y teorias de desarrollo que han comprometido la con-vivencia entre
todas las formas y modos de vida en la Tierra.

Es en el continente que el pueblo Kuna, de Panama, llamaba Abya
Yala, que nace la esperanza de un futuro relevante para todas las formas
y modos de vida, humana y no humana; a siglos de muerte, la regién
responde con la vida. Partiendo de la premisa inspiradora de que los
oprimidos no deben aprender formas de adaptarse al sistema, de mane-
jarse dentro del sistema, sino que deben derrocarlo, abriendo espacios
fértiles para la emergencia de sistemas alternativos al que queremos su-
perar, pensadores desobedientes, principalmente latinoamericanos, han
desplegado un esfuerzo epistemolégico sin precedentes en la historia
intelectual de la region, por el nimero de actores comprometidos con
dicho esfuerzo y por la relevancia incuestionable y el volumen creciente
del conocimiento en construccién. Desde las cosmovisiones y sabidu-
rias ancestrales, de los pueblos originarios de Ecuador y Bolivia, inte-
lectuales indigenas y no indigenas rescatan e intentan reconstruir para
el momento histérico contemporaneo el paradigma ancestral del “buen
vivir’/“vivir bien” que significa: vivir “la vida plena”, o vivir “la vida en
plenitud”, que nosotros interpretamos como el suenio colectivo de “ser
feliz en la diferencia” Lo que hace a uno feliz no necesariamente hace
feliz al Otro, diferente de nosotros pero que co-existe con nosotros y
tiene el derecho a la vida. La felicidad no es medible ni se presta a com-
paraciones. El “ser feliz” es contextual, y no corresponde al “vivir mejor”
occidental que reivindica ser universal. El “buen vivir” es muy diferente:

Desde la piedra de moler [...] hasta las instancias siderales mds recén-
ditas [...], comprendemos el entramado de la vida revistiéndonos de
conciencia teldrica que reconoce la unidad de la Madre Tierra; de con-
ciencia ecoldgica que reconoce la unidad-diversidad de la biosfera; de
conciencia de nuestro destino que reconoce la necesidad de vivir en am-
plitud y hermandad y que en resumen codificamos como Buen Vivir. El
Buen Vivir, en el zurcido de nuestras relaciones, interpreta que la vida,
la salud y la medicina descansan en la fuerza del corazén. Solamente
el pulso del corazén nos permite comprender que la ciencia es inmen-
sa pero que el espiritu humano puede avanzar siempre mds adelante,
como adelanto de todos los adelantos. Sucede que el Buen Vivir es la
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pauta en el desencadenamiento de relaciones entre Ciencia [saber], Po-
der [politica] y Etica [vida]. (Matul, 2012a: 7, 8)

Obviamente, el paradigma del “buen vivir”/“vivir bien” todavia

estd en construccion, pues no se trata de apenas reemplazar palabras por

otras, como se hizo en el Butdn. Es lamentable que este pais haya tenido
la infeliz idea de elegir la felicidad como “medida del desarrollo”; reem-
plazé el Producto Interno Bruto (PIB) por la Felicidad Interna Bruta
(FIB), creando un indice para medirla. El intento de “medir” todo (para
que se quede comparable, controlable, predecible, manipulable, mane-

jable), de reducir la realidad al lenguaje matemético, es una herencia

de la ciencia moderna que matematizé la vida y redujo la existencia a
numeros sin significados.

Conclusiéon

[...] la historia que es cruel con los vencidos suele ser también venga-
tiva con los vencedores. Las consecuencias de esa colonizacién cultu-
ral no fueron solamente terribles para los “indios” y para los “negros”
Ellos fueron obligados a la imitacién, a la simulacién de lo ajeno y a
la vergiienza de lo propio. Pero nadie pudo evitar que ellos aprendie-
ran pronto a subvertir todo aquello que tenian que imitar o venerar, los
dominados aprendieron primero a dar significado y sentido nuevos a
los simbolos e imdgenes ajenos y después transformarlos y subvertirlos.
(Quijano, 2001: 125

[Nuestra vision pedagégica] no puede continuar con el pensar calcula-
dor colmado en nimeros y datos, tampoco podemos perpetuar nuestra
evasion a la definicién ontoldgica de nuestras naciones. [Debemos su-
perar] los principios mecanicistas del siglo XVIII, y volver al encaje con
la familia, la sociedad, la historia, el aprendizaje, la creatividad, los sen-
timientos, las cosmogonias y la naturaleza [...] volver a la inspiracién
individual y colectiva que sélo puede aportar el sentido espiritual mas
ennoblecido, al que podemos llegar ensanchando la razén por la via de
la pregunta, del misterio, de lo sagrado y de la pasién. (Matul, 2012a: 4)

Falsas premisas —verdades— generan falsas promesas y solucio-

nes inadecuadas. Si toda accién humana refleja la premisa que inspira

dicha iniciativa, incluso una politica publica, un plan, un programa, un
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proyecto, una propuesta de cambio, entonces cada individuo, familia,
comunidad, sociedad, gobierno, deberia revisar las premisas que inspi-
ran sus iniciativas porque, en muchos de los casos, nosotros generalmen-
te no estamos conscientes de cudles son las verdades que son la fuente
de inspiracién de la mayoria de nuestras acciones. Dichas verdades son
culturales y, por eso, son invisibles para los que las cultivan a lo largo
de su historia de vida, pues se quedan “naturales”. Por ejemplo, ésta es
la razén por la cual la pobreza en el mundo jamds sera erradicada. Es
que la mayoria de los programas de “combate a la pobreza” se inspiran
en la falsa premisa de que para erradicar la pobreza basta trabajar con los
que ya son pobres. Eso es falso, porque asume que los pobres nacen, no se
hacen, que la pobreza es un fenémeno independiente y, por tanto, puede
ser manejado de forma independiente. Obviamente, las y los ide6logos
globales de la “erradicacion de la pobreza” no tienen la intencién de
realmente erradicar el fenémeno.

Todo lo contrario; son guardianes del proceso de expansion y
acumulacion del capital, y saben muy bien que la pobreza es un sub-fe-
némeno del fenémeno més amplio de produccién, acceso, distribuciéon
y apropiacion de la riqueza. Para que este proceso asimétrico, desigual e
injusto no sea cuestionado como la causa profunda de la pobreza, ellas
y ellos promueven y defienden la falsa premisa de que para erradicar la
pobreza basta saber quiénes son los pobres, cudntos son, donde estan,
qué necesitan, como llegar a ellos y cdmo ser eficientes en el proceso.
Eso asegura que los “inocentes ttiles” involucrados en la “noble mi-
sién” de erradicacion de la pobreza no sospechen de la verdadera causa
profunda del fenémeno. En sintesis, si queremos mejorar la vida de los
que ya son pobres, trabajemos con ellos; sin embargo, si quisiéramos
realmente, honestamente, éticamente, erradicar la pobreza, deberiamos
trabajar con la riqueza. Finalmente, si la mayoria de nuestras premisas
—verdades— han sido histéricas y culturalmente establecidas a partir y
alrededor de la “idea de progreso/desarrollo”, lo mds urgente y relevante
en el contexto del actual cambio de época histérica, para la construc-
cién de otro futuro relevante para todas las formas y modos de vida
humana y no humana, es la descolonizacién del pensamiento, o sea,
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la de-colonialidad del poder, del saber, del ser y de la naturaleza, cuyas
huellas estan ocultas bajo los “colores modernos” usados para pintar la
“idea de progreso/desarrollo”

La colonizacién cultural intenté amputar nuestra voluntad de
cambiar el mundo, razén por la cual el que descoloniza su pensamiento
debe actuar como un sembrador que siembra semillas en la forma de
ideas y premisas prefiadas de indignacién y esperanza. Son los indig-
nados los que mds rapidamente comprenderdn la necesidad de realizar
la descolonialidad de su pensamiento, si quieren contribuir a la decolo-
nialidad de la historia, la educacién, la economia, el Estado, la agricul-
tura, la salud o cualquier otro campo de interés de la sociedad. También
necesitamos de los que entienden que la humanidad no puede vivir sin
esperanza de otro mundo relevante, y se preguntan diariamente: ;qué
hacer para que no muera la esperanza de un mundo en que quepa todos
los mundos, un mundo donde la vida sea la fuente, centro y fin de la
“cultura del cuidado” con el Otro?

Los que aspiran a construir una pedagogia de la felicidad en una
educacion para la vida cultivan la mente critica de los fildsofos, el co-
razén sensible de los poetas, el coraje ético de los justos y el espiritu
solidario de los que aceptan la inter-dependencia de todas las formas
y modos de vida humana y no humana en el entramado césmico cam-
biante. La pedagogia de la felicidad sé6lo es posible para los que deciden
construir una “educacién para la vida”. Esta educacién incluye varios
giros paradigmaticos, que corresponden al ejercicio de la innovacién de
la innovacion, o sea, realizar giros cualitativos en la forma de innovar,
iniciando una jornada epistemoldgica con implicaciones ontolégicas,
metodoldgicas y axioldgicas: (a) de la civilizaciéon del tener a la civili-
zacion del ser, (b) de los proyectos de desarrollo de comunidades a los
proyectos de vida comunitarios, (c) del compromiso exclusivo con la
eficiencia a la prevalencia de la suficiencia, (d) del trabajo competitivo al
trabajo cooperativo, (e) del individualismo antropocéntrico a la solida-
ridad biocéntrica y espiritual, (f) de la dictadura de la razén a la preva-
lencia de la emocién y del amor, (g) de la prevalencia de la competencia
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ala busqueda de la con-vivencia, (h) de la larga noche del “desarrollo” al
“dia después del desarrollo”. Realizar estos giros paradigmadticos requie-
re mucha emocién colectiva, porque sin emocién no hay pasién, y sin
pasion no hay compromiso.

Un suefio es una poderosa fuente de emocién. Si nosotros pa-
sdramos a sonar con el “dia después del desarrollo”, el dia a partir del
cual pensaremos como nosotros para ser nosotros mismos, el dia en
que el pensamiento ya no esté subordinado al conocimiento autorizado
por el mas fuerte, el dia a partir del cual el fin sea “ser feliz” y no “ser
desarrollado”, este sueno sofiado por muchos, seria una poderosa fuen-
te de emocion, pasiéon y compromiso colectivos. Seria el inicio de otra
realidad en la cual la vida —y no el “desarrollo”— seria la fuente, centro
y fin de la educacidn, la comunicacién, la cooperacion, la innovacién.
Pero este suefio debe empezar necesariamente desde la educacion, el
sistema que una sociedad dispone para transformar su realidad, si éste
es revolucionado con la pedagogia de la pregunta. No serd facil —pero
no es imposible, desde abajo— construir una “educacion para la vida”
desde la “pedagogia de la felicidad”. La globalizacién neoliberal reorde-
na el mundo para el desarrollo y no para la vida. En América Latina, los
sistemas de educacién, comunicacién, cooperacién e innovacién “para
el desarrollo” contintian su abominable misién de reproducir el mas
grave crimen occidental: el lavado de cerebro de las nuevas generaciones
para que éstas acepten que la meta de su sociedad es “ser —una sociedad
capitalista— desarrollada”, y se olviden del derecho de todos los pueblos
a una “vida plena y feliz en la diferencia”. ;Hasta cuando? ;A qué costo?



Capitulo 15
APRENDER LIBERTAD

GusTtavo ESTEVA

El 21 de diciembre de 2012 unos 40.000 zapatistas marcharon si-
lenciosa, ordenada y pacificamente por las mismas ciudades de Chiapas,
en el sur de México, que ocuparon en su levantamiento del primero de
enero de 1994. Dejaron un escueto mensaje: “;Escucharon? Es el sonido
de su mundo derrumbandose. Es el del nuestro resurgiendo. El dia que
fue el dia, era noche. Y noche serd el dia que sera el dia”.

Poco después empezé a circular una catarata de comunicados
para anunciar el curso “La libertad segun los zapatistas”, que tendria
lugar del 11 al 16 de agosto de 2013. Los comunicados explicaron que
los maestros del curso no serian profesores certificados y se careceria de
pedagogos expertos. No se cumpliria ninguno de los requisitos formales
de un salén de clases 0 un espacio académico. No se trataria de aprender
sobre el mundo sino del mundo, y de aprender de aquell@s que estin
haciendo el mundo nuevo.

Hace tiempo los zapatistas observaron que cambiar el mundo era
muy dificil, quizds imposible; lo que era posible, en cambio, era hacer
un mundo nuevo. Serfan maestr@s en el curso quienes estén haciendo
ese mundo sin explotacion ni clases sociales, sin opresion ni jerarquias
(salvo la del servicio a otros) y en que se ha quebrado a fondo la men-
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talidad patriarcal y sexista; un espacio que ya no es utopia, porque tiene
su lugar en el mundo.

Lo mds dificil seria el contenido del curso: la libertad.

La palabra produce inmediata asociacién con quienes la han per-
dido, y genera solidaridad con quienes estan en la carcel. Sin duda hay
que ocuparse y preocuparse por ell@s, en su mayoria inocentes. Debe-
mos mostrar la profunda injusticia de que se les encarcele mientras los
verdaderos culpables del horror que nos rodea se pasean impunemente
por las calles.

Pero el curso no trataria de esa libertad. Hace un par de afos el
poeta John Berger observé que si se viera forzado a usar una palabra
para expresar lo que pasa en el mundo pensaria en “prisién”. En ella
estamos, incluso quienes pretendemos estar libres. La escuelita de los
zapatistas, como ell@s la llamaron, trataria de mostrar qué es la libertad
para ell@s. Asi, quizas, podriamos aprender a ver nuestras propias rejas.

Tuvo lugar el curso. Quienes tuvimos el privilegio de asistir a él
descubrimos que cumplié mas de lo prometido.

Fueron nuestros maestros y maestras miles de “bases de apoyo”
zapatistas, particularmente jovenes y jovenas, que compartieron con
nosotros la experiencia vivida de conquistar la libertad. Cada un@ de
nosotr@s, 1@s estudiantes, tuvimos un votdn, un guardian o guardiana,
que no s6lo se ocupaba de atendernos y cuidarnos, sino que era también
tutor(a) pedagdgic@ para resolver nuestras dudas, ampliar informaciéon
y guiarnos en la lectura de los libros de texto y en otras actividades.

Aunque s6lo hayamos pasado el primer nivel aprendimos mucho.
Aprendimos de palabras, por ejemplo, de las nuevas categorias creadas
en la lucha por la libertad. Sabemos ahora que hay cosas que son de por
si; la resistencia, por decir algo, no empez6 con los zapatistas, pues ya de
por si abuelos y abuelas estaban en resistencia y habian guardado la ex-
periencia en sus corazones. Aprendimos que hay un modo zapatista, en-
teramente transparente pero dificil de entender o definir, porque es muy
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otro modo. Aprendimos de los partidistas, un genérico eficaz para alu-
dir a esa fauna que se pretende diversa pero donde todos se comportan
de la misma manera: nos explicaron que son herman@s confundid@s
que se siguen creyendo los cuentos del mal gobierno y de los capitalistas.
Aprendimos como se construye la autonomia, cémo los trabajos, como
toda auténtica resistencia no es solo aguantar sino construir algo nuevo,
cémo es la organizacion...

Pero faltaron palabras porque presenciamos novedades radicales
que no salieron de libros, rollos o ideologias, sino de la practica, y son
empefios de imaginacion... Creo que no tiene precedente histdrico, por
ejemplo, el proceso de transferencia ordenada y coherente de poder de
los mandos politico-militares. El que éstos acumularon cuando las bases
de apoyo se los dieron para organizar el levantamiento de 1994 les ha
sido paulatinamente devuelto, a medida que la gente, el pueblo, asumié
plenamente el régimen de decisiones en todos los niveles de autonomia
y gobierno. Se construyé desde abajo una forma de vivir y gobernarse en
que se ejerce cotidianamente el poder politico y la democracia radical.
Los mandos se mantienen atentos, listos a prestar su apoyo si se requiere
y a plantear iniciativas.

Habra seguramente la tentacion de traducir lo aprendido orga-
nizando cursos, convirtiendo la experiencia en un paquete de conoci-
mientos y habilidades para transferir a otros. Quien lo intentara des-
cubriria pronto que asi traicionaria el sentido, estilo e intencién de la
escuelita zapatista. No nos invitaron para educarnos en una doctrina
y mucho menos para tirarnos linea. Nos compartieron una experien-
cia vivida, cuya sustancia comun sélo puede existir en la diversidad. El
desafio no consiste en reducir todo eso a discurso formal, mas o menos
técnico, sino en reproducir a la manera de cada quien esta forma de
contagio. Pero esto exige tiempo, para elaborar la experiencia y preparar
terreno fértil en que prospere la flor de la autonomia.

El sabado 17 de agosto, cuando estadbamos atin aturdid@s por las
emociones de la escuelita, vimos llegar a los delegados del Congreso
Nacional Indigena para un encuentro muy otro que tuvo lugar durante
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el fin de semana. Parecia que la sabiduria del Tata Juan Chavez, un gran
dirigente purépecha que murié hace un par de afios, se derramaba so-
bre el inmenso auditorio en que escuchamos por muchas horas la voz
de pueblos indios de todo el pais que impartieron generosamente su
citedra, la que desde ahora serd un homenaje vivo y constante al Tata.

Fue abrumador escuchar la enumeracién interminable de despo-
jos y agresiones. Los nombres de los protagonistas y la materia del des-
pojo cambiaban de un lugar a otro. Pero se trataba del mismo crimen:
una guerra contra la subsistencia librada por las corporaciones capita-
listas, a veces tras la fachada de un cacique o un terrateniente y siempre
con la participacién activa y la complicidad abierta del gobierno y los
partidos.

Adn mds impresionante fue constatar el comin denominador
de casi todas las intervenciones: una resistencia combativa, articulada
y vigorosa, al librar con energia y dignidad esta batalla en que no sélo
defienden sus territorios, sus formas de vida y de gobierno y sus tradi-
ciones, sino que luchan por la supervivencia misma de tod@s nosotr@s.

En suma, agotad@s tras esta semana intensa que por momentos
parecia interminable, agobiad@s por el peso de un aprendizaje que trae
consigo el deber de compartirlo, regresamos a nuestros lugares llenos
de esperanza. Bebimos hasta saciarnos en esta fuente de inspiracion.
Aprendimos también que cada quien a su modo podremos hacer lo que
nos toca, tan diverso como todos nuestros mundos. Podremos construir
un mundo en que tod@s cabremos. Se destrabardn inercias, parélisis y
temores. Estamos en marcha.

San Pablo Etla, agosto 2013
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