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RESUMEN

El texto presenta un somero panorama de la complejidad de los conflictos y
violencias que se presentan en el mundo, en América Latina y en particular
en México. A partir de los planteamientos de los estudios para la paz,
describe la violencia estructural sistémica, la violencia directa, la violencia
cultural y simbdlica existentes en nuestras sociedades. Enuncia las tipologias
de paz existentes en el presente, para luego entrelazar la interculturalidad y
la democracia en su dimension investigativa y educativa en los estudios de
posgrado cuyo objetivo es formar investigadores en el conocimiento tedrico,
analitico y metodoldgico de nuestras realidades violentas y pacificas. Se
propone para América Latina, desarrollar la perspectiva tedrica de la Paz
Integral, activa, noviolenta y duradera, es decir una paz sustentable, a partir de
un re-enfoque que tenga como base, por un lado el conocimiento de nuestras
realidades, y por otro, referentes hipotéticos de las teorias del pensamiento
critico latinoamericano en cualquiera de sus expresiones.
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Abstrac:

The text describes a shallow outlook about the complexity of the conflicts and
the violence that are shown on the world, on Latin America and in particular,
on Mexico. From the establishment of the designs for peace, describes the
structural systematic violence, direct violence, cultural and symbolic violence,

17



18

EDUARDO ANDRES SANDOVAL FORERO « Estudios para la Paz, la Interculturalidad y la Democracia

in being in our societies. It enunciates the kinds of peace in existence in the
present, intended to then entwine interculturality and democracy in their
investigative and educative dimension in the post grade studies, whose
objective is to form investigators on the theoretical, analyticand methodological
knowledge about our peaceable and violent realities. It is proposed for Latin
America to develop the theoretic perspective of the Integral, active, nonviolent
and lasting Peace, that is a sustainable peace, from a re-focus on the basis, on
one side of our realities, and on the other, hypothetical relating to theories of
critical latinamerican thinking in any of its expressions.

Key words: integral peace, interculturality, democracy, nonviolence

CONTEXTO DE VIOLENCIAS Y PACES

a historia de la humanidad estd conformada por una serie de acontecimientos

que han marcado la vida econdmica, politica, social, cultural y educativa de los

pueblos del mundo con signos de convivencias pacificas y también de violencias.
Las dinamicas bélicas han dejado millones de pérdidas humanas, destruccion material
y un profundo dolor en la humanidad. Basta recordar los millones de personas civiles
asesinadas en los holocaustos de la primera y segunda guerra mundiales. No menores
fueron las acciones bélicas de las famosas cruzadas que devastaron poblaciones enteras
por pertenecer a otros credos religiosos. En tiempos mas recientes la guerra contra
el terrorismo, lanzada por la administracién Busch después de los ataques terroristas
del 11 de septiembre de 2001 realizados por al-Qaeda, han servido de pretexto para
invadir, y bombardear indiscriminadamente ciudades y pueblos de paises considerados
“ejes del demonio”.

En América Latina y en buena parte del mundo las relaciones politicas, sociales,
econdmicas y militares han sido impuestas de manera activa y directa por los
distintos gobiernos de la administracion estadounidense. La intervencion politica y
militar ha sido directa en paises como Granada, Panama, y Haiti. Las bases militares
en el subcontinente se amplian y el pretexto de la lucha contra el narcotrafico de
drogas ilicitas les auto adjudica la militarizacion e intervencion directa en los paises
involucrados, desintegrando comunidades y extensiones considerables del medio
ambiente afectadas por las fumigaciones aéreas. Esta lucha contra el narcotrafico, y no
por la prevencion y contra el consumo de drogas ilicitas, se acompaiia del trafico mas
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desproporcionado de armas jamas vivido en la historia de nuestros paises. También
se acompafa de la expropiacion de territorios, de desplazamiento de poblacién, y de
la explotacidn directa de los minerales por parte de compafiias trasnacionales que se
aprestan a contribuir al desarrollo de buena voluntad. Toda esta compleja industria del
negocio de la guerra y el saqueo, es una de las lacras que socavan cualquier condicion
humana.

De acuerdo al Mapa del Hambre divulgado por el Programa Mundial de Alimentos (PMA)
de la ONU en 2011, cerca de mil millones de personas padecen por alimentos, es decir
gue una de cada seis personas esta desnutrida, viviendo en condiciones infrahumanas
y en inanicidon por no tener alimentos. Esta violencia emanada de las estructuras
sociales y econdmicas en el mundo, impide que todos los habitantes tengan lo basico
en alimentacién, salud, vivienda y educacion para tener una vida activa y digna. Lo
lamentable, lo irracional, lo inaudito del absurdo del poder politico y econdmico, es que
millones de toneladas de alimentos son tiradas diariamente por falta de compradores,
y las cantidades estratosféricas de la riqueza y el dinero se emplean en la ciencia y la
tecnologia para el desarrollo de la industria de la guerra. En los mismos paises llamados
pobres o subdesarrollados, en muchos de ellos los presupuestos de guerra son mayores
a los de educacion o salud. En este mapa del hambre que les menciono, México se
encuentra entre los paises que tienen 5% de su poblacidn desnutrida.

Una mirada panoramica de América Latina y en particular de México en el siglo XXI, nos
exhibe inseguridad, violencias, corrupcion, exclusidn, injusticias, abusos de autoridad,
violacion de mujeres, pederastia, consumo de drogas psicotrdpicas, asaltos, robo de
autos, de casas habitacion, trafico de armas, personas y drogas, saqueo de recursos
publicos, compra de votos, acoso sexual, enfrentamientos armados entre delincuentes
organizados, abusos de autoridad, muertes colaterales, secuestros, torturados,
desaparecidos, agresion escolar, consumismo, estrés, pobreza, pueblos desolados,
desplazamientos forzados, destruccion del medio ambiente para el enriquecimientos
de unos cuantos; son entre otras muchas realidades, marcas contextuales del deterioro
social, econdmico, politico y moral en el que hoy estamos inmersos los mexicanos.

La desintegracidn del tejido social, el dolor de los deudos, los mas de 50 mil muertos,
los miles de nifios sin padres, el desamparo de los 120 mil desplazados de guerra, los 10
mil desaparecidos contabilizados en la administracidén actual de México (2006-2011),
es sin duda una de las expresiones mas de la situacidn de una parte del pais, el México
violento, intolerante, y destructivo, que lo tiene sangrando y en desintegracion por
tantas violencias que se nutren de una poblacion mayoritaria que se debate en una
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lacerante miseria, sin futuro, y sin esperanzas reales de empleo y de un porvenir digno
para todo ciudadano que habita la geografia nacional.

Estas violencias sistémicas y de la delincuencia organizada (oficial y no oficial), la
podemos comprender al revisar la clasificacion que presenta el indice Global de Paz,
del Instituto para la Economia y la Paz, donde México se ubica en el lugar 121 entre 153
paises. El indice registra 23 indicadores, dentro de los cuales los mas significativos del
pais en términos negativos tienen que ver con los niveles de violencia, los crimenes, la
cantidad de homicidios por cada cien mil personas, el acceso a las armas, la violacidon
a los derechos humanos, y la percepcidn que la sociedad asume frente al crimen. Este
indice ademas de evaluar presencia y ausencia de violencia armada, laboral, escolar
y familiar, mide condiciones de educacion, bienestar social y material, gobierno, y
aplicacién o no de los derechos humanos .

Pero esa misma situacidn que es producto de las violencias estructurales internacional
y nacional, de las violencias de la delincuencia organizada, de la violencia intrafamiliar,
de las agresiones en la escuela, de la violencia cultural y psicoldgica cotidianas contra los
indigenas, las mujeres, los nifios, los discapacitados, los pobres, las minorias religiosas,
los nifios/as de la calle, y los indigentes, (verglienzas todas nacionales), han generado
diversos movimientos locales, estatales y nacionales que luchan contra estas violencias
con miras a construir condiciones en México por la Paz con justicia y dignidad. Estas
importantes experiencias pacificas han dedicado tiempo a la reflexiones tales como:
épor qué llegamos esta situacion?, ¢cdmo llegamos a esta barbarie?, iqué se pudo
haber hecho para evitarlo?, équé se puede hacer para corregir esos errores violentos
e intolerantes con los que estamos aprendido a vivir? y équé se puede hacer para
restablecer el orden y sobre todo la paz entre los seres humanos?

En medio de esta crisis de paz que atraviesa todas las entidades de la republica mexicana,
emerge el otro México, el de la Paz, el de la tolerancia, el México de la convivencia,
de la hospitalidad internacional, del reconocimiento y respeto a la diversidad étnica y
cultural. Tenemos una larga trayectoria de paz que en este inicio de milenio pretende
ser silenciada, una paz negativa, una paz imperfecta, pero con bases culturales, sociales
y étnicas importantes para re-construir la sociedad y su tejido social en perspectiva
de una paz integral. Es por ello que afloran pensamientos, iniciativas y practicas que
de manera ingeniosa buscan unir la palabra, el pensamiento y el sentir de hombres y
mujeres que viven de manera inconforme, que cuestionan y se oponen a las violencias
estructurales, econdmicas, fisicas, culturales, étnicas y de género, asi como a todas las
injusticias que obstaculizan el vivir ciudadano en su cotidianidad del trabajo, estudio,
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empleo, diversidn y convivencias sociales y familiares.

Gestos de protesta en contra de atentados; carteles que se levantan exigiendo el
cumplimiento de los derechos fundamentales en todo ser vivo; organizaciones no
gubernamentales que piden respeto a los derechos humanos; pueblos indigenas que
exigen el cumplimiento de sus derechos colectivos; comunidades unidas en redes
sociales que sin rostro y sin voz hacen circular a gritos cartas y denuncias implorando
firmas de mentes conscientes para restarle a las injusticias por lo menos uno de entre
tantos casos; y movimientos populares que dignifican la voluntad de lucha por la paz en
las calles de los pueblos y ciudades, son sélo algunas de las tantas formas de resistencia
pacifica que existen, en donde hombres y mujeres sin importar etnia, religidn situacién
socioecondmica, condicidn politica y nivel educativo, se unen para exigir a los gobiernos
y a todos los actores violentos el cese a las violencias, a las injusticias y a las guerras.
Con estas dinamicas sociales es posible una construccién de la paz en sentido amplio,
porque implica que se concientice, se reconozca y se impulse a la paz desde las
situaciones de conflicto. Ademas, construir la paz significa evitar o destruir todas las
expresiones de violencia, la injusticia, el desencuentro, la miseria, la explotacidn, la
incomunicacién, la sumisidn, las violencias de todo tipo y la desigualdad. Estas maneras
de entender la paz se originan en el rechazo a la violencia fisica y a la inclusién de la
poblacién civil en la confrontacion, garantizandole los derechos humanos, es decir en
proyeccién de lo que los expertos denominan “paz positiva”.

Cuando hablamos de paz nos estamos refiriendo también a las situaciones de
conflicto. La paz se conforma por aquellos escenarios de no conflicto antagdnico, de
no exclusion, de no intolerancia, de no violencia, de no discriminacion, y de no abusos.
Con esto queremos decir que unas herramientas importantes para construir la paz son
la negociacién, el didlogo, la mediacion, y la transformacion pacifica de los conflictos a
partir del didlogo, las normas, las leyes, los derechos humanos, y el reconocimiento de
todas las diversidades culturales, étnicas, religiosas, politicas y sociales que permitan el
fortalecimiento de las instituciones encargadas de garantizar y promover el bienestar
social.

La paz no es solo la ausencia de la violencia fisica, es también la desaparicion de la
violencia cultural, social, econdmica, politica, de género y de todas aquellas violencias
que en lo simbdlico agreden, denigran, excluyen y menosprecian a los otros, a los
diferentes, a los extrafios, o a los extranjeros. Es decir, la paz es la ausencia de la
violencia de estructuras sociales y econdmicas, es el reconocimiento y valoracion de la
vida, la libertad, la justicia, los derechos humanos y las convivencias pacificas de todos
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los diversos. A su vez es un proceso que no supone un rechazo al conflicto, sino una
utilizacién razonable de él. En este sentido, la paz no es la usencia de la violencia, ni
el silenciamiento de las armas, es como lo dijo Martin Luther King: La verdadera paz
no es simplemente la usencia de la tensidn, sino la presencia de justicia (Diccionario
Desearte Paz, 2009).

En el ambito internacional, La Declaracién Universal de los Derechos Humanos (ONU
1948), El Pacto Internacional de los Derechos Econémicos Sociales y Culturales (ONU
1996), el pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos (ONU 1996), asi como
otros Tratados y Convenciones, consagran a la paz como un aspecto ineludible a tales
derechos. En este sentido la Paz es un derecho individual y también colectivo, es un
derecho que tienen las personas y también los colectivos sociales, los pueblos, las
naciones, los Estado y todo el sistema internacional.

La paz, implica al igual que la violencia variados entornos de la vida del hombre, por
ello referirnos solo a un tipo de paz o a un tipo de conflicto o de violencia, resulta
poco cercano a la realidad, pues cada continente, pais, region, estado, municipio o
localidad, presenta contextos sociales y culturales histéricos y del presente, que le
impregna su condicién particular de aplicarse, abordarse, entenderse y de ensefiarse.
No podemos por ejemplo pensar en tener en nuestro pais las condiciones de paz que
prevalecen en los paises llamados del primer mundo o del mundo desarrollado, pues
nuestras historias, realidades y condiciones distan mucho y no corresponden a ese
mundo. Nuestras estructuras socioecondmicas, nuestras condiciones sociales, nuestras
diversidades étnicas, culturales y religiosas, nuestras injusticias, en fin nuestra historia
y nuestro presente, nos obligan a pensar y a construir la paz de acuerdo a nuestros
propios contexto.

Por supuesto que tenemos que aprender de pensares y actuares de paz generados en
todos los paises y rincones del planeta, sobretodo de aquellas teorias y experiencias
que sean susceptibles de ser funcionales a nuestro medio, pues en esta era de
la globalizacidn los conflictos y las violencias tienen repercusiones regionales e
internacionales que obligan a que la paz, sustentada en la justicia social, el respeto
a los derechos humanos, la interculturalidad y la democracia, sean un bien publico y
un derecho globales. Esta es una de las virtudes del nuevo paradigma de los Estudios
para la Paz, que investiga todos aquellos fendmenos que determinan condiciones de
conflicto y de violencias que afectan la convivencia pacifica en dimensiones micros
como la familia, o macros como los conflictos entre paises.
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Origen de los estudios para la paz

Connotados investigadores de la paz (Galtung, Vicent Martinez, Vicenc Fisas Francisco
Mufioz, y muchos otros), consideran que los estudios en este campo tienen sus
origenes formales después de la segunda guerra mundial (siglo XX), iniciando entonces
una preocupacién en torno a estudiar maneras distintas de generar paz desde
disimiles puntos estratégicos como el social, cultural, econémico, politico y educativo.
Entre los aflos 1934 y 1945 surge en los Estados Unidos las primeras organizaciones
no gubernamentales (ONG), que después se encargarian de proliferar un nuevo
pensamiento, nueva cultura de paz, y una nueva forma de vivir la vida a través de
catedras, seminarios y talleres de convivencia.

En los afios 20, Wright y de Richardson, con sus analisis y Pitirim Sorokim, con sus
teorias, clarificaban los motivos de la guerra. Considerandose éstos como los primeros
antecedentesy padres fundadores de Estudios para la paz en su versidn mas genuina de
“paz negativa”. Sin embargo, es posible afirmar que los estudios para la paz empezaron
como campo académico, hasta después de los afios cuarenta y cincuenta del siglo
pasado.

Finalizada la Il Guerra Mundial se introduce por primera vez un programa de Estudios
de la Paz en el Manchester College de Indiana. En los afios 50 diversas universidades
e institutos son fundados para investigar sobre la guerra, sus causas y consecuencias,
desarrollando asi los primeros estudios internacionales.

En 1959 Johan Galtung funda el Instituto Internacional de Investigacion para la Paz,
en Oslo, Noruega (Peace Research Institute de Oslo-PRIO-) plantea las definiciones
de “paz positiva” y “violencia estructural”, a partir de la perspectiva de comprender
y analizar el mundo no sélo desde la violencia y la destruccidn, sino también desde la
justicia y la paz. En Galtung la paz se encuentra relacionada

con los conflictos y el desarrollo, aportando una amplia teoria sobre los conflictos,
teniendo como preocupacidon central la transformacién pacifica, noviolenta de los
conflictos (Galtung, 1984).

Johan Galtung sefiala que existen diferentes tesis en los estudios para la paz, sin
embargo, en una de esas tesis sostiene la necesidad de tomar en cuenta a los valores
para poder hablar de paz. Para Galtung la ausencia de violencia directa, estructural,
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cultural y/o simbdlica es lo que supone la realizacidn de la supervivencia, el bienestar,
la identidad y la libertad, es decir, la satisfaccién de las necesidades basicas humanas.
Esta primera division que se hace es la base sobre la que se cimentaron las teorias,
filosofias y clasificaciones entorno a la paz que hasta la fecha continua en busqueda
de ejercer el respeto al otro para el bien comun. Los estudios para la paz han sido
abordados desde distintas y variadas areas del conocimiento, es decir que son estudios
multidisciplinarios, en los que podemos distinguir cuatro etapas generales (Martinez
Guzman 2009): La primera etapa de los estudios para la paz se desarrolla en el periodo
correspondiente entre los afios 30 y 60. Los estudios de la época se dedicaban al
analisis de la paz desde una connotacién negativa, es decir que el concepto de paz
negativa alude a la ausencia de guerra, a la no existencia de la violencia fisica. Parte de
los primeros pasos sobre este tema de investigacién, fueron la creacién de la revista
Jornal of Conflict Resolution y del Center for Research on Conflict Resolution.

La segunda etapa de la investigacion para la paz inicia con la constitucion del Peace
Research Institute de Oslo (PRIE), el International Peace Research Association (IPRA)
en 1963 vy la revista Jornal of Peace Research en 1964. La dindmica de investigacion de
estos centros, permite dar un giro en el concepto tradicional de paz, porque a partir de
sus analisis visibilizan la paz positiva como alternativa a la violencia estructural, es decir
a aquella violencia generada por las estructuras sociales que impiden la satisfaccidn
de las necesidades bdasicas para todos los individuos. Esta definicion de paz positiva,
supone un nivel reducido de violencia directa y un nivel elevado de justicia, que intenta
preservar la armonia social y la igualdad.

La tercera etapa de los estudios para la paz estuvo marcada por acontecimientos
coyunturales de los afios 80, hechos que demandaron una mayor participacion de los
movimientos sociales con el fin de sumar actores en censura a la violencia directa, lo
cual hace que a nivel general se diera mayor importancia a la solicitud de paz como
ausencia de guerra.

La cuarta etapa inicia en la década de los 90, en este periodo la investigacion para la
paz adopta una perspectiva holistica, integral y completa, que otorga gran importancia
a la diversidad como medio para preservar la paz, a partir del aprovechamiento de las
aportaciones de las otras culturas y del feminismo.

El siglo XXI plantea nuevos temas como conflicto global, derechos humanos, violencias
trasnacionales, cooperacion, militarismo, migracion, narcotrafico, conflictos étnicos,
violencia cultural, agresiones intraescolares, violencias online, diferencias econdmicas,
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exclusion, marginacién, racismo, consumismo, violencias contra la naturaleza y el medio
ambiente, empoderamiento, responsabilidad social, democracias, interculturalidad,
globalizacidn, tolerancia, y convivencias pacificas, entre otros temas. Desde una visidn
antropoldgica y socioldgica, podemos decir que se trata de realidades que atafien a la
cultura de la violencia y también de entornos en que se construyen las culturas de paz.

Todas las formas de violencia son lacras que laceran a la humanidad, y todas ellas
se relacionan directamente con el poder legal o ilegal en espacios amplios o con
manifestaciones de micro-poder como la escuela o la familia. Una de estas violencias
cotidianas no explicitas, es la conceptualizada y teorizada como violencia simbdlica
por el gran socidlogos contemporaneo Pierre Bourdieu, en sus explendidos textos
titulados “Los modos de dominacién” (Bourdieu, 1976), “Desconocimiento y violencia
simbdlica” (Bourdie, 1989), y La reproduccion, donde diserta sobre los “Fundamentos
de una teoria de la violencia simbdlica”. Esta violencia simbdlica corresponde a un
modelo de dominacidn que presenta mecanismos ocultos a lo que el sentido comun no
puede observar, y se conforma por la dupla dominacién y dependencia. Esta violencia
simbdlica, invisible, que coexiste con las otras formas de violencia, es entendida como
otra forma de dominacion, y de acuerdo a Bourdie, supera la oposicion entre las
relaciones de sentido y las relaciones de fuerza, y se cumple y encubre a través de la
comunicacion.

Pensando nuestros contextos de violencias en México podemos discernir que la
violencia simbdlica no solo coexiste con las otras violencias, sino que también sirve para
legitimarlas, para ocultar las relaciones de explotacién, de dominacidn, de injusticias,
de encubrimiento de unas estructuras socioecondmicas violentas soportadas por el
Estado, la iglesia, la escuela, la familia, y por sistemas de comunicacién que ocultan la
realidad y falsean las realidades politicas, econdmicas, sociales, culturales, educativas
y de violencia directa cotidianas.

Educacion intercultural para la Paz

Regresando con Galtung, el tratamiento del conflicto por medios no violentos y si
creativos, es crucial para lograr la paz y eso requiere profundizar en la cultura y en la
estructura social, en llegar a donde se origina el conflicto, y en buscar la mejor forma de
prevenirlo y en su caso, de resolver los brotes de violencia o las secuelas del conflicto.
Es por ello que el paradigma pretende no sélo el estudio del fenédmeno sino también
incidir significativamente en esas realidades, de tal manera que se produzcan transitos
de una cultura de violencia a una cultura de paz, lo cual exige un proceso educativo en
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todos los niveles de la sociedad, desde la primaria hasta los niveles de posgrado.

Ante estas nuevas problematicas de investigacion y estas nuevas formas de hacer
investigacion, surge la Educacién para la Paz y la interculturalidad como un intento
de querer contextualizar e integrar, de querer cambiar las conductas de la gente y de
hacer realidad los derechos de los humanos, siempre de una forma no violenta vy si
tolerante. Un modelo de educacién para la paz presupone no sélo informar sobre la
amplia cosmovision de la paz, sino que paralelamente exige un replanteamiento del
propio proceso de ensefianza-aprendizaje acorde con los valores de paz (Jares, 1999:
120).

En un mundo dividido y sometido a cambios drasticos como al que nos enfrentamos
dia con dia, todo ser humano al venir al mundo tiene el derecho a que se le eduque;
después y en pago, tiene el deber de contribuir a la educacién de los demas de manera
formal o informal. Estas palabras entendidas como derecho y deber son vitales para
forjar el cimiento de una sociedad de aprendizaje para la paz, la interculturalidad y la
democracia.

La educacidn para la pazy la interculturalidad van mas alla de la informacién de valores;
tienen que ver directamente con la educacion en valores, con la formacion a partir de
los valores y con la practica de ciertos valores para lograr el cambio de actitud en los
humanos. Es un proceso que debe estar presente en el desarrollo de la personalidad.
Como proceso, debe ser continuo y permanente para ensefiar a los alumnos a aprender
a vivir en la noviolencia y a que depositen su confianza en la justicia, el respeto, la
tolerancia vy la felicidad.

No quiero mi casa amurallada por todos lados, ni mis ventanas cerradas. Yo quiero que
las culturas de todo el mundo soplen sobre mi hogar tan libremente como sea posible,
pero me niego a ser barrido por ninguna de ellas.

Palabras pronunciadas por Mahatma Gandhi, que ademas de su elocuente retérica, en
su contenido reconoce plenamente la diversidad cultural y sus grandes aportes para la
humanidad, al mismo tiempo que se opone firmemente a la uniformidad cultural, a la
imposicion de una sola cultura sobre todas las demas. Este sin duda debe ser uno de
los principios de la educacion intercultural para la paz.

Educativamente la educacién para la paz y la interculturalidad, pretenden por medio
del proceso de ensefianza - aprendizaje y el conocimiento, formar una cultura de paz
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que implique una ética personal y social fundamental para la convivencia basada en
la libertad y en la igualdad sociocultural, inspirada en el respeto y reconocimiento
de los derechos humanos, convenios internacionales, igualdad de trato y justicia. La
educacién para la paz fundamenta su caracter intercultural a nivel mundial con la
meta de que todos los pueblos sin importar género, condiciones econdémica, etnia, o
religién, opten por el desarme, por la noviolencia y por la transformacién de conflictos
pacificamente para lograr entablar relaciones apacibles.

Algunas implicaciones de la educacién para la paz son los valores, lo politico y lo
pedagdgico (Jares, 1999):

a). Los Valores se consideran fundamentales en la educacién para la paz. De la
aplicacién de ellos depende el éxito de educar con paz, por tanto, no pueden
ser todos los valores, tampoco los que sean. Los valores que estan implicitos son
aquellos que circundan en la paz y los derechos humanos como la tolerancia, el
respeto y la responsabilidad.

b). Lo Politico en la educacién para la paz busca transformar la dominacion y el
poder autoritario, por condiciones necesarias que favorezcan la justicia social,
el pensamiento critico, el ejercicio de la democracia directa, participativa o
representativa, asi como todas las practicas comunitarias y colectivas.

c). Lo Pedagdgico en los estudios para la paz consta de tres ambitos: los fines (el
por qué, la finalidad y los objetivos); los medios (el cdmo, la metodologia); y el
curriculum (el qué: los contenidos y la estructura). Lo anterior con el objetivo de
promover la paz y los derechos humanos.

Algunas perspectivas tedricas para la Paz

Varias son las corrientes tedricas que se vienen desarrollando en los estudios para la
paz, las cuales podemos mencionar de manera rapida.

1.- Paz directa, estructural o cultural.- interpretada por Galtung como Paz
Positiva y/o Paz Negativa. Paz positiva para Galtung es la paz auténtica, aquella
gue se opone no solo a la guerra sino también a toda discriminacidn, violencia u
opresion. Aquella que impide un desarrollo digno de las personas.

Paz negativa: este concepto de paz que sigue vigente en la actualidad, es el
concepto tradicional occidental de no-agresidn; de no conflictos. Esta paz es limitada
esencialmente como concepto negativo, al ser definida como ausencia de
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conflicto bélico o como estado de no-guerra, sin tener en cuenta las otras violencias
existentes.

2.- Aprender a hacer las paces.- Vicent Martinez Guzman, fundador y ex-
director de la Catedra UNESCO de Filosofia para la Paz de la Universitat Jaume
I. Propone una reconstruccion de las competencias humanas para hacer las
paces y justificdndose en las grandes diferencias que existen y la multiplicidad
de formas en que los seres humanos interpretan, desarrollan y construyen
las soluciones y/o negociaciones de los conflictos que se presentan. Vicent
pretende mostrar que el hombre es generador de situaciones violentas,
intolerantes y excluyentes; pero también puede llegar a ser protagonista de
sentimientos de carifio, comprensién, ternura y cuidados. Propone desaprender
las culturas de la violencia, practicas filoséficas de educacién para la paz, y la
transformacién d los conflictos y la educacion en los sentimientos (Martinez,
2005). En palabras del fildsofo: “En nuestra propuesta, la filosofia para hacer
las paces sera la reconstruccion de las competencias humanas para vivir en paz.
(...) En este caso educarnos para la paz seria potenciar aquellos sentimientos
que nos hacen competentes para construir nuestras relaciones por medios
pacificos” (Martinez, 2005: 145). En la definicidn de Vicent, “La filosofia para
hacer las paces ha de ser una filosofia basada en la interculturalidad entendida
como interpelacidn entre saberes y dialogo, mas que choque de civilizaciones”
(Martinez, 2005: 42).

3.- Paz Imperfecta.- Concepto propuesto por Francisco Mufioz del Instituto de
la Paz y los Conflictos de la Universidad de Granada, quien argumenta la paz
imperfecta como aquellas situaciones en las que se satisfacen las necesidades de
los humanos, pero sigue presente la violencia en todas o al menos en una de las
estructuras de caracter humano (familia, escuela, trabajo, relaciones sociales,
cultura, economia, entre otras). “...podriamos agrupar bajo la denominacion
de paz imperfecta todas estas experiencias y espacios en los que los conflictos
se regulan pacificamente, es decir en los que las personas y/o grupos humanos
optan por facilitar la satisfaccion de las necesidades de los otros. La llamamos
imperfecta porque, a pesar de gestionarse pacificamente las controversias,
convive con los conflictos y algunas formas de violencia”. Entendemos entonces
que el concepto de “paz imperfecta” alude a condiciones histdricas y sociales
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qgue en su condicion maxima de paz coexiste con conflictos y en algunos casos
con violencias lo cual permite hablar de “paz estructural imperfecta” y de
“violencia estructural imperfecta” (Mufioz, 2009), lo que implica que la paz es
un proceso inacabado y permanente.

Nos hemos referido al nuevo paradigma de los estudios para la paz, nuevo para la
investigacién social, no porque haya empezado ayer. Como ya se dijo, estos estudios
iniciaron mas o menos en los afos 40’s después de la Segunda Guerra Mundial. Pero
en términos de las ciencias sociales este es un paradigma nuevo, porque tiene como
peculiaridad ensefiar a analizar el mundo, la sociedad, las culturas, la politica, y las
violencias desde la perspectiva de paz y a reflexionar y pensar los conflictos como
oportunidades de aprendizaje y ensefianza pacificas.

Galtung y todos los investigadores de la paz, argumentan la necesidad de un “giro
epistemoldgico” para comprender ésta otra perspectiva de conocer el mundo, las
sociedades, las culturas, las vivencias, las violencias, los conflictos, y en general la
realidad y la subjetividad en sus dimensiones tedricas y analiticas. Para ello,
“no hay nada mas practico que contar con una buena teoria” (Galtung, 2003)
que permita conocer las violencias, asi como también la justicia y la paz.

Sin embargo, hablar de violencias y de paz en América Latina supone plantearse otros
conflictos, otras necesidades, otros contextos y otras formas de ver, entender y vivir las
violencias, las paces, y las diversidades, situaciones muy diferentes a las planteadas en
el contexto europeo.

Las violencias estructurales, fisicas, culturales, y simbdlicas que padecemos en México,
son violencias que se manifiestan directamente contra los indigenas, contra la mujer,
contra los homosexuales y lesbianas, los discapacitados y migrantes, los menores de
edady ancianos, otras religiones y otros politicos, gente marginada que vive en las calles,
ciertos extranjeros (xenofobia), y las agresiones culturales y fisicas que se presenta
dentro de las escuelas. Estos conflictos y demas violencias pueden ser abordados para
su andlisis bajo las perspectivas tedricas de la paz positiva, la paz negativa, hacer las
paces y la paz imperfecta, pero necesitan fuente de analisis y argumentos y propuestas
de solucion desde el pensamiento y la praxis latinoamericanos y mexicanos.

Ante estas circunstancias especificas de Latinoamérica y de México en particular,
los estudios para la paz, la interculturalidad y la democracia, posibilitan desarrollar
la perspectiva tedrica de la Paz Integral, activa, noviolenta y duradera, es decir una
paz sustentable, a partir de un re-enfoque que tenga como base, por un lado el
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conocimiento de nuestras realidades, y por otro, referentes hipotéticos de las teorias
del pensamiento critico latinoamericano en cualquiera de sus expresiones.

Vale la pena acotar que la lucha por la paz integral no pretende arribar al modelo
convencional de desarrollo capitalista, toda vez que este modelo se sustenta en la
acumulacionirracional de capital, para lo cual requiere de estructuras socioecondmicas
violentas manifestadas entre otras realidades, en la explotacion intensa de la mano
de obra, de la exclusidn, de la pobreza y la miseria de millones de seres humanos,
situacion que se acompaiia de la destruccion irrazonable y violenta de la naturaleza y
el medio ambiente en general.

Este desarrollo capitalista convencional conceptualizado como “mal desarrollo”, no
garantiza la satisfaccion de las necesidades basicas como el bienestar, la libertad, la
identidad y seguridad, analizadas desde lo Estatal-local, el ecosistema, y el sistema
mundial (Tortosa, 2008). Otras son las alternativas que se proponen y se construyen en
diferentes sectores, espacios y dimensiones, tales como “El buen desarrollo” (Acosta,
2000); El Decrecimiento (Serge Latouche, 2009); el “estar bien” o Allin Kay; el “vivir
bien” o Suma Qamifia; el “buen vivir” o Sumak Kawasay en lengua quechua (Acosta
y otros, 2009) en sus reflexiones tedricas y politicas, asi como en las consagraciones
constitucionales de Ecuador y Bolivia; los “planes de vida” de los indigenas Nasa; la
convivialidad en México; y las “Juntas de Buen Gobierno” en las autonomias zapatistas,
son entre otras, expresiones del pensar y del actuar de otros mundos posibles, pacificos
y en armonia con la naturaleza.

Se plantea una paz integral porque no tiene que ser una paz solamente reducida a
ciertos aspectos y ambitos de la vida, sino que tiene que ser completa, de un todo

y en todos los aspectos, pues de lo contrario hablaremos y tendremos una paz fragil,
vulnerable, negativa. Esta paz integral esta condicionada a que haya justicia, libertad,
respeto a los derechos humanos, a los derechos colectivos de los pueblos indigenas, a
la autonomia, interculturalidad, y democracias reales. Si alguno de estos aspectos no
se hace presente, entonces no hay paz integral, y serd una paz de baja intensidad, una
paz excluyente sometida a constantes vaivenes, es decir una paz demasiado imperfecta
con la potencialidad de generar situaciones de violencias de manera regular.

La paz integral estudia, analiza y caracteriza las condiciones de paz que tenemos a
partir de los conceptos de paz activa, no violenta, lo que desde el pensamiento
latinoamericano implica decolizarnos en el pensar y en la praxis de la paz, tanto en los
estudios del pasado, como del aqui y del ahora, teniendo como referente analitico a la
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paz con base en la justicia social, la interculturalidad y la democracia.

La integralidad de la paz implica la superacién de todas las violencias que hemos
hablado, de las satisfacciones materiales y culturales de los pueblos, de las relaciones
interculturales de igualdad, reconocimiento y pacificas, de un Estado social de derecho,
del ejercicio pleno y respetuoso de las democracias representativas, participativas, y
directas, de la equidad de género, del respeto total a los derechos humanos, y del
reconocimiento juridico y real de los derechos colectivos de los pueblos indigenas.
Seguro que todo ello es una gran utopia, pero la paz tiene utopias de la misma magnitud
que las realidades pacificas que la humanidad ha construido en el devenir de la historia.
La paz integral se presenta como el antidoto de condiciones insostenibles para la
paz, y los fundamentos tedricos que describen las condiciones de la paz imposible se
encuentran en la persistencia de las violencias fisicas y culturales que se anidan con
la violencia estructural conformada por la pobreza, la marginacion, la explotacion y la
exclusion social y educativa, es decir en condiciones determinadas por las violencias
sistémicas. Caracterizar una situacion de paz imposible significa que mientras no se
revierta todo ese entorno de violencias, la paz integral se torna poco posible, y el deber
del Estado y de sus instituciones como las universidades, es contribuir a transformar
esas adversidades, por hacer posible las paces.

El plantear condiciones de paz imposible no implica negar los esfuerzos que hace el
Estado por atender a la pobreza, por reconocer a la interculturalidad y abrir espacios
educativos como semilleros de conocimientos para la convivencia pacifica, y en
permitir a las instituciones de educacion superior instrumentar planes y programas
en perspectiva de interculturalidad para la paz y la democracia, asi como modelos de
organizacion académica diferente con grandes potencialidades tanto en términos de
formacién como en la pertinencia de incidir en la realidad.

Democracia y Paz

Los estudios para la paz integral incluyen el andlisis de las democracias en América
Latina, los cuales han sido restringidos en el debate y la praxis a la dimensién juridica
y politica de los partidos politicos, del sistema electoral, y de todos los condicionantes
propios de la formalidad instrumental e institucional como uUnica forma de ejercicio
del poder politico, mientras que en contexto comunitarios y colectivos de campesinos
e indigenas, existen dindmicas de democracia directa, participativa y de usos vy
costumbres, exhibiendo toda una gama de practicas democraticas que bien vale la pena
gue sean analizadas para tratar de explicar las conductas manifestadas, los conflictos
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surgidos durante los procesos de democracia, y las diferentes formas de enfrentar los
conflictos.

Multiples son las definiciones conceptuales elaboradas sobre la democracia, las
cuales se redefinen en el transcurrir de las transformaciones sociales, de los modelos
de sociedad y del devenir histérico. Sin embargo, la dinamica democratica en las dos
ultimas décadas del siglo XX fue tan exitosa que las constituciones en América Latina
incorporaron cambios significativos de reconocimiento a la diversidad étnica y cultural
y a ciertos derechos de los pueblos indigenas.

Los paises se han declarado multiculturales y se han pronunciado por el respecto
al reconocimiento de los derechos humanos y colectivos de los pueblos indigenas.
Sin duda ha sido un paso importante para la democracia, la que se acompanfia de la
promocionde lainterculturalidad en el plano educativo, con la creacién de universidades
interculturales, cuyo proyecto apunta a las relaciones de reconocimiento, respeto e
igualdad entre personas y grupos de culturas diferentes.

Los argumentos aqui expuestos manifiestan la persistencia por querer dignificar
al hombre ante las injusticias que enfrenta dia con dia, y al mismo tiempo querer
formarlo con las herramientas necesarias que le permitan ser consciente de la realidad
para poder continuar con el quehacer del reconocimiento de los derechos del ser
humano. Este paradigma en perspectiva de paz e interculturalidad, “rompe con todo el
positivismo metodoldgico y tedrico clasico y dominante; entonces al romper con eso
tiene un primer elemento que no es disciplinar, sino que pertenece a diferentes areas
del conocimiento, es un paradigma multi-interdisciplinar, es un paradigma integral, es
un paradigma que incluye todas las ciencias posibles duras y nobles”.

Reflexion final

En sintesis, hacemos referencia a una paz integral intercultural que se propone afectar
positivamente todos y cada uno de los aspectos de la vida personal, familiar, social,
regional, nacional, continental y mundial. En lo particular, la educacion intercultural
para la paz, busca recuperar el valor de la humanidad a través de la educacién para
hacer frente a los retos del futuro desde el aprendizaje de una cultura universal.
Pero debemos reconocer, que a pesar de que la educacion pueda considerarse como
el elemento mas valioso para construir una cultura de paz, también, la educacion
necesita de nuevos aprendizajes innovadores que se abran a la problematica del
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mundo y preparen a las generaciones jovenes para enfrentarlos de manera creativa y
constructiva a las violencias, conflictos e intolerancias de hoy.

Pero para generar las condiciones para vivir en paz en el México del siglo XXI, se requiere
de compromisos del Estado, de toda la sociedad, de los politicos, de los partidos,
de las iglesias, de las instituciones del Estado, de la educacidn y en particular de las
universidades. Nuestra tarea y compromisos son los de educar e investigar para la paz,
en contribuir en la formacion de una cultura de la tolerancia, del reconocimiento, de
la convivencia pacifica de todas las culturas, las etnias, las religiones, las regiones, la
politicas, los géneros y los todos. Para esta noble tarea tenemos el nuevo paradigma
de los estudios para la paz con sus teorias, métodos, técnicas de investigacion y
analisis multivariados que otorgan los elementos necesarios para que los estudiantes
adquieran los conocimientos basicos para realizar investigaciones sobre los conflictos,
las violencias, las paces, la interculturalidad y la democracia a partir de actitudes y
aptitudes pacificas de ver el mundo, los grupos étnicos, y las otras culturas.

Este nuevo planteamiento de estudiar e investigar nuestras realidades es lo que nos
tiene aqui reunidos para iniciar formalmente el programa de posgrado en estudios
para la paz, lainterculturalidad y la democracia, cuyo objetivo es formar investigadores
de excelencia en el conocimiento tedrico, analitico y metodolégico de la paz, la
interculturalidad y la democracia en contextos de violencia estructural, fisica, cultural y
simbdlica existentes en México y América Latina.

La UAIM es una institucién que se propone contribuir al desarrollo de la sociedad a
través de la educacion intercultural, la cual es la base de principios relacionados
con el paradigma de la paz en sus propdsitos de la convivencia pacifica soportada
en el reconocimiento de la diversidad cultural, el respeto y la interaccion pacifica de
todas las culturas. La realidad multicultural, multiétnica y multilinglie de México es
una de las grandes riquezas histéricas y presentes que requieren ser aquilatadas en
sus dimensiones politicas, sociales, econdmicas y culturales con bases de justicia y
democracia para poder construir un pais con presente y futuro basado en el respeto y
en el bienestar de toda su poblacidn.

La cultura entendida en sentido antropoldgico tiene que ver en sentido amplio con
la forma de vida que tienen las naciones, los pueblos, las regiones, las localidades,
las comunidades, las familias y las personas integrantes de esos colectivos, por lo
gue existen muchas maneras de la vida cotidiana que se relacionan con la condicién
social, econdmica, étnica, religiosa, politica, linglistica, de género, sexo, edad, e incluso
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condicion de salud como en el caso de los discapacitados. Contemplar esta realidad
cultural diversa, nos induce a plantear que la interculturalidad atafie no solamente a
las culturas de grupos étnicos (mestizos, afros, indigenas, gitanos, migrantes, etc.) sino
también de manera mds abarcativa de todas y todos lo que se diferencian de las demas
formas de vivir, por lo que una de las politicas de la educacion intercultural debe ser no
solo el reconocer y respetar a todas las culturas diferentes, sino incidir en su inclusion,
en su reconocimiento con empoderamiento pacifico.

En ese mismo entender antropoldgico, la interculturalidad alude a la relacién entre
el “nosotros” y el “otro” (o los “otros”), denotando una profunda tensién en esas
relaciones entre culturas, lo cual ha sido motivo de interesantes discusiones desde
hace unas tres décadas. Ese “nosotros” y esos “otros” culturales, interpela el sentido
del ser de los cientificos sociales, pues las fronteras del “
parecen diluirse en el entramado de las redes y relaciones entre culturas, que estrechan
la relacién con el “otro”, y por ello, redimensionan nuestra cultura y nuestra identidad.

nosotros” en muchos casos

En este tenor, y respondiendo al compromiso social de la UAIM, institucién intercultural
del Estado de Sinaloa, iniciamos la Maestria y el Doctorado en Estudios Para la Paz,
la Interculturalidad y la Democracia para contribuir desde la academia a formar
investigadores comprometidos con la realidad social de nuestro pais, apegados al
paradigma de las investigaciones para la paz, a los postulados de la Cultura de Paz
de la UNESCO, asi como a todas las elaboraciones tedricas y experiencias practicas
existentes en América Latina y en México en particular.

Estimados estudiantes del posgrado, profesores, periodistas y publico que nos
acompania; voy a terminar mi intervencion con dos datos de gran trascendencia para la
paz. Unaes que la Asamblea General de las Naciones Unidas, proclamé en su resolucion
36/67 de 1981, El Dia Internacional de la Paz, el cual se celebra desde el afio 2001, en el
mes de septiembre el dia 21, con el propésito de contribuir en esta fecha a fortalecer
los ideales de la paz y la noviolencia. En este afio 2011, el tema de esta celebracién es
“Paz y democracia: haz que tu voz se oiga”.

Otra noticia importantes es que para llevar a cabo la comprension, formacion y
aplicacién de la educacion para la paz, en varias partes del mundo se imparten
posgrados en estudios sobre la Paz, los conflictos y el desarrollo, algunos auspiciados
por la UNESCO, con estudiantes de diversos paises y con catedraticos internacionales
e interculturales que poseen tradiciones académicas diversas y ofrecen una formacién
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interdisciplinar en todos los campos del saber.

Esto por supuesto es plausible, lo lamentable es saber que en Latinoamérica, donde
tenemos presencia cotidiana de todos los tipos de violencia, y donde la diversidad
étnica, cultural, religiosa y politica afronta por una parte intolerancias, agresiones y
violencias, y en otras circunstancias convivencias pacificas, armodnicas, de respeto,
de apoyo mutuo y de solidaridad, tan solo existan dos maestrias en los estudios
mencionados, y ningun doctorado para el aino 2011.

Es por ello que el posgrado en Estudios para la Paz, la Interculturalidad y la Democracia
gue iniciamos hoy en esta Universidad, y en las condiciones de México que hemos
esbozado, cumple un papel histérico, por ser la primera institucion universitaria de
nuestro pais y de Latinoamérica que oferta un doctorado en este campo de estudios.
Para llegar a este inicio se requiere de una administracién de la UAIM con compromiso
politico con la educacién intercultural, voluntad politica, recursos econdmicos,
infraestructura, sensibilidad por la problematica social de México, y una responsabilidad
con la paz y la democracia en México.

Por fortuna cada dia somos mas conscientes de que vivimos en un mundo poco
amable, rebozado de conflictos, agresiones y violencias que tienen multiples formas,
contenidos y manifestaciones, razén por la que el posgrado en los Estudios para la paz,
la interculturalidad y la democracia de la UAIM, se propone formar investigadores del
nivel que requiere el pais, la universidad, la sociedad y la ciencia. Es decir que todas
y todos Ustedes, maestrantes y doctorantes, son bienvenidos a contribuir con este
compromiso histdrico de la educacién intercultural, de la paz, de la UAIM y de México
en general.

Muchas gracias por su atencion y reciban nuestra mas sincera bienvenida pacifica a
este programa de posgrado!
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Resumen

Mohandas K. Gandhi fue el padre de la noviolencia moderna. El denominé a
las formas de lucha sin uso de las armas de fuego como satyagraha. Gandhi
diferencio entre la resistencia pasiva y satyagraha. El postulado basico de la
satyagraha se basaba en la creencia en la bondad inherente del ser humano,
el poder moral y la capacidad de sufrir al oponente. Intentd, en una época
dificil, ofrecer una alternativa a la guerra politica y social. Sobre las raices
de formas de lucha campesinas y populares ancestrales (desobediencia, no
cooperacion, insumisidn) desarrollé la union de ética y politica, mas alla de
N. Maquiavelo o M. Weber. Pero su lucha ético-politica no podia entenderse
sin otros elementos de su “programa constructivo”, tales como ahimsa
(no matar), sarvodaya (bienestar de todos), swaraj (autodeterminacion y
autogobierno) y swadeshi (autosuficiencia).

Palabras clave: Gandhi, Politica, Noviolencia, Satyagraha, Ahimsa, Sarvodaya,
Swaraj, Swadeshi.

Summary

Mohandas K. Gandhi was the father of modern nonviolence. He called the
forms of struggle without use of firearms as satyagraha. Gandhi distinguished
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between passive resistance and satyagraha. The basic postulate of satyagraha
rested on the belief in the inherent goodness of man, moral power and the
capacity to suffer for the opponent. He tried, in difficult times, offering an
alternative to war and social policy. On the roots of forms of struggle and
popular peasant ancestral (disobedience, non-cooperation, insubordination),
he developed the ethical and political union, beyond N. Machiavelliand M. Weber.
But his ethical-political struggle could not be understood without other elements of
his “constructive program” such as ahimsa (not kill), Sarvodaya (welfare of all), swaraj
(self-determination and self-government) and swadeshi (self-sufficiency).

Key words: Gandhi, Policy, Nonviolence, Satyagraha, Ahimsa, Sarvodaya, Swaraj, Swadeshi.

INTRODUCCION

ste articulo pretende acercarse a la teoria y la practica ético-politica

de Gandhi y sus seguidores. Desarrollando, en torno al concepto de

satyagraha, la forma de lucha que desplegd Gandhi a lo largo de su
dilatada carrera politica. Estas formas de lucha satyagraha, las cuales estaban
fundamentadas en la concientizacidn, la no-cooperacién politica, social y
econdmica, asi como la accion directa (desobediencia social y civil, etc.),
no se podrian entender sin otros objetivos de la noviolencia gandhiana que
pretendian elevar el nivel de conciencia de la poblacidon campesina, indigena
y popular de una India atribulada por la presencia imperialista britanica y la
penetracion de relaciones capitalistas de produccion que estaban desplazando
la industria-doméstica y proletarizando a la poblacién autdctona. En este
sentido el sarvodaya gandhiano pretendia establecer las premisas de un
bienestar general fijando las necesidades bdasicas sustentables (vivienda,
vestido, comida, etc.) por encima de otros intereses; igualmente, el swaraj o
auto-gobierno implicaba el desarrollo de la autodeterminacién social, politica y
soberanista de los indios para desplegar un programa agrario y campesino (que
luego fue traicionado por Nerhu y sus seguidores) y, finalmente, el swadeshi o
autosuficiencia acercaba el programa gandhiano a una economia moral muy
alejada de los intereses del mercado colonialista y metropolitano.
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Pues bien, pretendemos acercarnos a estas cuestiones desde una perspectiva
conceptual que nos permita aclarar y fijar un saber gandhiano muy distinto
al que suele conocerse del lider indio. Alejandonos, por tanto, de una visién
onirica, idealizada y sublimada tanto del personaje como de lo que hizo o dejo
de hacer. Gandhi es un personaje complejo y lo que hizo debe estar sujeto
a un analisis critico permanente, despojandolo del terreno de las creencias
pero no de los valores éticos de una conciencia moral que sitte la lucha social
y los sistemas politicos hegemadnicos en el punto de mira de una pregunta
a responder: écuantas victimas deja, tras de si, una forma de lucha y una
estructura politico-social? En gran medida, a responder a esta pregunta, se
devand los sesos el propio Gandhi con la formulacién de la lucha satyagraha.

Einstein dijo de Gandhi que «quiza las generaciones venideras duden alguna
vez de que un hombre semejante fuese una realidad de carne y hueso» (Diaz,
2007: 23; Quinones, 2011: 20), no sdlo por su nobleza, su fuerza de caracter,
su alma inddmita y su tenacidad, sino sobre todo porque introdujo la ética en
la politica, precisamente en unos tiempos en los que se exaltaba a la violencia
y a los totalitarismos.

Gandhi convivid temporalmente con lideres como Churchill, Roosevelt y
Chamberlain, pero también con otros como Mussolini, Hitler, Stalin o Mao.
En el siglo mas violento de la historia, Gandhi recuperd para la politica a la
propia politica, superd esta paradoja redimiendo a aquella de su miseria moral,
como seiald el historiador Arnold J. Toynbee, el lider hindu: «se hundié hasta
el cuello [en la politica], pero salio espiritualmente indemne gracias a la que,
en mi opinidn, es una de las caracteristicas mas notables de su personalidad:
su inmersién en el sérdido ambiente de la politica sin sufrir contaminacion
alguna» (Rau, 1984).

Sialgo caracterizé a Gandhi, y a su movimiento por laindependencia de la India,
fue simbolizar a un corredor de fondo inagotable, inquebrantable de dnimo.
Mientras la historia nos ensefia cédmo algunos procesos de independencia
colonial se culminaron en pocos afos, este es por ejemplo el caso de Argelia:
una guerra de diez afios; sin embargo, la lucha de la India por su emancipacion
llevd mds de 50 duros afios. Si bien, desde la éptica gandhiana, el caso
indio es paradigmatico, por cuanto lo importante no fue el hecho en si de la
independencia sino el proceso para llegar a ella. Para Gandhi, laindependencia,
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como la politica, se habia de hacer disminuyendo al maximo de lo posible el
sufrimiento, el dafio y la muerte, no sélo de los independentistas, sino de los
opresores. Tomados ambos ejemplos, en Argelia la independencia fue rapida
pero a costa de cerca de un millén de muertes en una guerra (1954-1962) muy
cruenta (Horne, 1978; Maran, 1989; Windrow 1997). En cambio, en la India,
el proceso aunque se dilatd mucho mas, las muertes no llegaron a mas de
diez mil (entre colonialistas y colonizados). Para la noviolencia el caso argelino
no es el ejemplo a seguir y, junto a éste, tampoco lo son los ejemplos de
Vietnam, Kenia, China, etc. No, se malinterprete, no es que Gandhi despreciara
a los independentistas violentos, rotundamente no; sino que interpretaba
contraproducente la via de la violencia para la consecucién de metas politicas,
dado que la violencia generaba respuestas violentas entre los imperialistas con
consecuencias nefastas (Elkins, 2004 y 2005). Jean Paul Sartre, el filésofo, no
estuvo de acuerdo con esta interpretacion, para él, la noviolencia era hacerle
el juego al colonialista, siempre y en todo momento (Franz Fanon, 1999: 21 y
48). En cambio, para Gandhi la mayor independencia no era la de la soberania
nacional, sino la de la voluntad humana que se desprendia de la violencia para
alcanzar sus objetivos.

Aunque, en la India actual, Gandhi es un personaje mitificado pero olvidado, a
la vez, su filosofia politica tiene muchos elementos de emancipacidn y justicia
en un mundo atribulado por las guerras, la crisis ecolégica y la persistencia del
patriarcado (Galtung, 1992). En este articulo, justamente, nos vamos a cefiir
a una parte muy estricta de sus ensefianzas y su legado. No me interesa el
“santo”, el venerado, el virtuoso o el martir, sino el politico de carne y hueso,
el estratega y el negociador. Para ello voy a dedicar especial atencién a su
propuesta de Satyagraha y, junto a ella, otras partes de su vasto programa
politico, escogiendo sdlo dos ejemplos de sus diversas campanas: Satyagraha
en Sudafrica y la Marcha de la Sal (Gandhi y Jack, 1953: 59-83 y 235-253,
respectivamente). Me situd, entonces ante Mohandas, el cual creo que no
siempre fue un Mahatma («alma grande»).

1. El propio Gandhi como legado

Gandhi es uno de los personajes mads interesantes de nuestra historia
reciente. Demasiado mitificado y adorado como para parecer real. Elevado
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a los altares por el nacionalismo indio y vilipendiado por el nacionalismo
pakistani. Demasiado molesto para los britanicos y contemplado como muy
antiguo por los falsos postmodernos. Mas de cincuenta afos de vida publica
y politica dan para mucho (Markovits, 2004).

De gesto sonriente, verbo irénico y excesivamente pausado. De andar gracil
y nervioso. Excéntrico hasta la critica de sus propios partidarios, era capaz
-y asi lo hacia- de ponerse a prueba constantemente: en la comida, el sexo,
la memoria, el trabajo, la amistad. Poniéndose retos acd o alla, para ver sus
limites y sus fronteras como ser humano (Gandhi, 1927 y 1929).

Crecié acompaiiado de culpas y prejuicios que hubo de vencer a lo largo de
su dilatada vida. A pesar de querer ser metddico en todo lo que hacia, no
se podria decir que tuvo éxito como padre, tampoco como esposo, su vida
publica le alejé demasiado, en muchas ocasiones, de su familia para que ésta
le comprendiera; sin embargo, encontré el amor, y hasta la veneracién, entre
las masas de pobres, desarrapados e intocables que le adoraron como a un
santon.

Gandhi fue uno de esos personajes que mds se desvia de sus planes de
vida, pero no de sus ideales de vida. Creia que seria un buen abogado, de
modales exquisitos, ropas elegantes y fama adinerada. Pronto descubriria,
en Sudafrica, que su futuro no estaba en ser un gentleman (a pesar de que
llegé a usar chistera, tomo clases de baile, estudié francés e intenté aprender
violin), sino un lider carismatico vestido como un higiénico pordiosero
(Fischer, 1954).

A pesar de su cuerpecillo, de su mas bien baja estatura y de su extremada
delgadez, Gandhi era un recio activista, duro, implacable y constante.
Sorprendia, constantemente a los suyos, por su constante nivel de
autoexigencia y de auto ensayos. Por ejemplo, sus semiayunos cronicos le
colocaban al borde de resquebrajar definitivamente su salud, asi como era
partidario de experimentar, especialmente en lo que a la medicina natural
y la salud se refiere, y de paso hacerlo no sélo con él sino con sus hijos y
su mujer, singularmente para desesperacion de ésta porque entendia que
con tales practicas arriesgaba la salud de toda la familia. También tomé la
decision, en un momento de su vida, de renunciar no sélo a tener relaciones
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sexuales, sino al propio deseo sexual, lo que no era del todo extraiio en una
cultura como la indostanica donde se entendia que un acopio de energia era
necesaria para crecer mental y espiritualmente (Erikson, 1969 y 1970) . En
cualquier caso, hace mucho que pensar la frase de Karl Jarpers refiriéndose
a muchos comportamientos del lider indio: «la autodisciplina de Gandhi es
inconcebible sin violencia interna».

Gandhifue,indudablemente, ungranintelectual posiblementesinpretenderlo.
Dejo escritas miles de paginas, hoy recogidas en casi cien volimenes
(Ministry of Information and Broadcasting, Government of India, 1958-84).
De toda esta voluminosa produccion destacan, aunque en menor niimero,
sus libros, especialmente aquellos de significado social, politico o econémico,
tales como: Satyagraha in South Africa (1928) donde hace un repaso de esta
campana y de la creacion de “satyagraha” como forma de lucha contra la
opresion; Hind Swaraj (1938) para reforzar las ideas del autogobierno y la
independencia; y, Economics of Khadi (1941), en el que explica su programa
alternativo a la industrializacion de la India. Es muy conocida su autobiografia
traducida a multiples idiomas: The story of my experiments with truth (1940),
relevante para conocer no sélo los primeros ailos de consciencia politica
de Gandhi sino sus métodos de conocimiento y experimentaciéon. También
dejo escritos ensayos sobre sus practicas y experimentos con la nutricion, la
dietética y la medicina: A guide to health (1921), entre otros. Junto a los libros
Son muy numerosos sus pequeiios ensayos, articulos, folletos, opusculos y
reflexiones que publicaba sucesivamente en periédicos y revistas como,
Indian Opinion, Young India, Navajivan y Harijan, ademds de innumerables
cartas, entrevistas, frases y aforismos de todo tipo (Gandhi, 1979). Todo ello,
esta recopilado y publicado, en inglés, en The Collected Works of Mahatma
Gandhi (Ministry of Information and Broadcasting, Government of India,
1958-84).

Nunca pretendio ser coherente aunque nadie lo pondria en duda, ni tampoco
ser sistemdtico en su pensamiento. Un film, de 1999, como South Park, lo
situaba en el infierno junto a otros personajes de dudosa catadura moral.
Quiza ese film tenga razon, si existe el infierno Mohandas Gandhi puede que
esté en él -seguro que muchos britanicos lo aprobarian-; sin embargo, pudiera
ser que la metafora sigue otro curso: Gandhi bajo a los infiernos de la politica
de su tiempo pero, por donde quiera que pasd, dejé un halito de aire limpio y
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transparente, como dijera de él George Orwell, «visto exclusivamente como
un politico, y comparado con las otras figuras sobresalientes de la politica
actual, qué fragancia tan pura ha logrado dejar tras de si» (Reflexiones sobre
Gandhi, 1949 y Adam, 2009: 241-244).

Gandhi tuvo una formacion vasta y plural. De pequeiio aprendio el valor de
la filosofia estoica que le vino de una sabia mezcla entre jainismo, budismo
e hinduismo, de todo ello surgié el valor por la renuncia y la sencillez, el
conocimiento de si mismo, el respeto por la verdad y su comprensién de
ahimsa (como ‘arte de amar’).

Cuando marchd alnglaterra, para hacerse abogado, no sélo reafirmé sus gustos
vegetarianos sino que los doté de contenidos éticos, médicos, ecoldgicos y
filoséficos (Gandhi, 2006). Asimismo, aprendié algunas de las virtudes del
mundo occidental, tales como: la eficacia, el dinamismo y el pragmatismo;
pero, también, algunos de sus mayores defectos, como: la tecnologia, el
consumo y la frugalidad que destruian -a juicio de Gandhi- los aspectos
mds humanos y éticos de la humanidad, de manera que se convirtieron en
referencias para buscar alternativas a ellos.

Asimismo, tuvo ocasidn de leer y estudiar a toda una pléyade de tedricos y
pensadores, desde el campo liberal, al marxismo, el anarquismo, etc., desde
John Ruskin (1877), pasando por Carlos Marx (Mashruwala, 1951), William
Godwin (1798), Henry D. Thoreau (1849), y terminando por una amistad
intelectual y una mutua admiracién con Ledn Tolstoi (1890-93), entre otros.
Todos ellos le hicieron reflexionar durante toda su vida sobre el sentido de la
politica y de las instituciones de la vida moderna (Weber, 2004: 19-130).

Desde 1893 Gandhi carecié de vida privada como tal, cualquier accion suya
fue contemplada como un acto politico o publico, en realidad no le importé
porque su concepcién del mundo no era fragmentado entre publico/privado,
entre individuo/sociedad o entre politica/ética.

Gandhi convertia todo en uno: con su estilo de vida, con su propio modo
de pensar y de ser, porque aquello que decia lo hacia y aquello que hacia lo
decia, porque atravesaba indistintamente la politica, la religidn y la sociedad
sin importarle donde comenzaba o terminaba cada cual, porque llevaba la
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desobediencia desde los actos mas cotidianos a las campaiias de resistencia
de masas movilizando a millones de personas. Gandhi fue, entre otras cosas,
un anarquista autogestionario y un fildsofo de accion aunque nunca llegaria a
ser consciente de ello y seguro que no le importaria ésta o aquella clasificacion
(Pontara, 2006: 69-94).

Para él la fuerza de la noviolencia estaba en la costumbre, en el modo de ser,
en el estilo de vida, en la limpieza interior, que ello tuviera consecuencias
politicas era parte de su concepcion de que el mundo no tiene fronteras
internas; por tanto, no era una cuestion de eleccidn tactica o estratégica, de
calculo politico, o una simple metodologia sino una accién permanente de
vida fundamentada en convicciones profundas sobre el valor de lo humano,
de la aventura de vivir unos con otros. Finalmente, el mismo Gandhi no
aprobaria que su hacer politico, tedrico y practico, fuera catalogado como
gandhismo, pues repudiaba los ismos; no obstante, como comprobaremos a
continuacion, es posible desplegar algunas de sus mds basicas concepciones,
su pensamiento y su accion a través de ciertas claves. Seguiremos al profesor
Giuliano Pontara, que es un erudito en esta materia (Pontara, 1983, 1992,
1996, 2004, 2006).

2. Las claves para comprender el pensamiento y la acciéon gandhianas.

La forma gandhiana de hacer y concebir la politica se fundamenté en seis
principios: satya, ahimsa, sarvodaya, satyagraha, swaraj y swadeshi. Todas
ellas palabras del sanscrito que tienen un gran valor semantico y simbdlico
(Lopez Martinez, 2006: 146-155).

2.1.- Satya

Este concepto viene a significar, en nuestro mundo occidental, lo equivalente
a verdad. Esta tiene, sin embargo, dos acepciones para Gandhi. De un parte,
la verdad epistemoldgica, es decir, aquello que consideramos que es cierto
en un determinado momento pero podria dejar de serlo si, por ejemplo,
estuviéramos en un error, este mismo sentido valdria para los juicios éticos. A
esto se refiere Gandhi sobre lo que sabemos desde el punto de vista cientifico,
politico, cotidiano, etc.: «nunca alcanzais la verdad final, sino que Gnicamente
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obtenéis una aproximacion... sélo si sois extremadamente cuidadosos en
vuestro procedimiento» (Harijan, 14-VIII-1937). También, como método
politico, por ello hay que utilizar la noviolencia y la resistencia «porque si la
causa no es justa, son los resistentes, y sélo ellos, quienes sufren» (ibidem).

De otra, la verdad ontolégica, dado que satya deriva de sat que significaria:
ser, esencia, absoluto, real; por tanto, Satya (expresado en mayusculas) seria
lo mas parecido a la Verdad, lo Absoluto, el Amor, la Luz, la Guia, etc., es decir,
se reconoceria como Dios. Para Gandhi, la Verdad se identificaria con Dios (y
no al revés). Dios seria -desde su concepcion panteista- la suma total de todo
lo que vive. El lo expresa de este modo: Dios es «los mil nombres... Dios tiene
tantos nombres como criaturas hay..., asi como Dios tiene muchas formas...,
lo mismo que Dios habla a través de muchas lenguas..., Dios es Amor... pero
por encima de todo Dios es Verdad».

Pues bien, tanto para buscar la verdad epistemolégica, como para indagar
sobre la verdad ontoldgica, el camino, la via, el método, el medio, la fuerza,
la persistencia, la perseverancia es —para Gandhi- satyagraha (neologismo
creado por el propio Gandhi), sélo ella y nada mas que ella —de la mano de
ahimsa- nos puede conducir a un fin: satya en su doble acepcién. Conviene
recordar que no es tener la verdad sino buscarla, en el conflicto, la politica,
las personas, las acciones, etc. Por tanto, para él, el inico método posible
para realizar la Verdad es a través de «satyagraha», como dijera en muchas
ocasiones: «Uno descubre la verdad y el método para aplicar el tinico modo
legitimo de reivindicarla, es decir, satyagraha o fuerza del alma, por medio
del esfuerzo paciente y la oracidn silenciosa» (Young India, 1-VI-1921).

2.2.- Ahimsa

Otro concepto clave es ahimsa, un principio ético que recogen el jainismo,
el hinduismo o el budismo. Literalmente significaria “no-violencia” en un
sentido amplio (Harvey, 1996: 227-300).

Desde el punto de vista etimoldgico la palabra ahimsa deriva de la raiz sancrita
hims- que significa ‘perjudicar’, ‘daiiar’, ‘herir’, ‘matar’, con el afiadido del
prefijo a que le da un valor privativo vendria a significar -como ya hemos
dicho- ‘no perjudicar’, ‘no dafiar’, ‘no matar’, etc. Sin embargo, ésta seria
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una interpretacion demasiado restringida y, ademas, tomada en un sentido
negativo. Ya en el Isvaragita o Poema del Seiior, uno de los textos sagrados
mds apreciados del hinduismo, ahimsa es una de las virtudes morales mas
exaltadas que es interpretada como una incapacidad, o total ausencia, del
deseo de dafiar, odiar, hacer el mal, o matar a cualquier ser viviente. Algunos
autores incluso piensan que deberia traducirse por el término ‘inocencia’ o
‘pureza’ porque ambas reflejarian la verdadera profundidad transformadora
y expresiva de mente y corazon que significa ahimsa.

Para el Jainismo (Chapple, 2002), ahimsa es el primero y mas importante de
sus cinco votos: 1. No herir ni matar a ningun ser viviente; 2. Sinceridad; 3.
Rectitud; 4. Vivir con castidad; y, 5. Desapego de las cosas. Es, por tanto, el
principio central de todo su sistema ético. Para los jainistas, este precepto
deberia observarse de la manera mas absoluta, tanto para los humanos, como
para los animales. Ello incluye, no sélo renunciar a causar daio o sufrimiento
fisico, sino también de otro tipo, como psiquico, moral y verbal. Asimismo,
implica una busqueda, fundamentalmente personal, de la pureza, de la auto-
perfeccion, de la sencillez y de la autorrealizacién.

Al igual que para Mahavira (gran héroe de esta religion del s. VI a.C.),
también llamado Jina (vencedor), fundador del Jainismo y modelo absoluto
de vida y moral ascética, que renuncié a cualquier deseo o instinto de los
sentidos y que consiguid el maximo autocontrol a través de la superacion de
si mismo, ahimsa se convierte en el camino o el instrumento para superar
el ciclo de la reencarnacion (samsara) y alcanzar -mediante una busqueda
progresiva y permanente-, el estado final de ‘iluminacién’ y ‘conocimiento
total’ (moksha), esto es, la completa y definitiva liberacion del circulo de la
eterna reencarnacion, es decir, acabar deviniendo estado espiritual puro. Asi,
ahimsa, se puede interpretar como una via ideal de perfeccion espiritual y
humana en la que, légicamente, en esta aventura no cabe sino el respeto y el
amor por todo lo viviente.

Para los budistas, con Asoka, siglo Ill a. C., rey convertido al budismo y
a la paz, ahimsa se convierte en dharma, es decir, en norma sagrada o ley
permanente cuya observancia hace a quienes lo practican mas virtuosos y
justos. Sin embargo, ahimsa es algo menos importante para el budismo, sélo
es parte del cuarto principio (el que hace referencia al camino que conduce
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a la cesacion del dafio) de los Ocho Caminos hacia la Nobleza y la Conducta
Correcta. No obstante, para el Budismo, no sélo significa no causar dafio y
actuar con cuidado; sino que, ademas, involucra la actitud de la compasién
hacia el sufrimiento de todos los seres vivos (Kraft, 1992: 31-75).

También, ahimsa es importante en el hinduismo, tanto por la relacién de éste
con las anteriores religiones, como por su propia tradicidn ética e histdrica
(Vidal et alii, 2003: 54 y 85 y ss.). Tanto es asi que Gandhi calificé a ahimsa
como ‘la clave del hinduismo’. Por ejemplo, encontramos en un texto como
el Yogasutra una definicion de ahimsa como: la «abstencion de ofensa en
todas sus formas, en todos los tiempos y hacia todos los seres». Seria el
compendio de todas las virtudes, comparable al valor que tiene el amor en el
cristianismo. No obstante, en el hinduismo, esta norma moral no es absoluta
como lo era en el jainismo. Su observancia tiene sus limites en los deberes
marcados por el svadharma, es decir, por el cumplimiento de los deberes del
propio estado, condicion que es determinada por la propia posicion social o
por el estadio de la vida en que cada ser se encuentre. El ejemplo mds usado
es el del campesino que, en su labor de arar la tierra, sin mas remedio tendra
que herir o matar insectos y otros animales, rompiendo involuntariamente el
precepto de ahimsa.

éPero, y el que pertenezca a la casta de los guerreros, c6mo puede respetar
ahimsa? Precisamente, otro texto sagrado, el Bhagavad-Gita, comparable en
importancia a los Evangelios en el cristianismo, cuenta el dilema moral en
el que se hallaba el guerrero Arjuna que, estando en el campo de batalla y
teniendo con él la justicia prefiri6 ser muerto que matar. Sin embargo, un
enviado de Dios le recordo el deber del guerrero, esto es, combatir. ¢Cémo
debe expresarse, entonces, para el deber de un guerrero? La respuesta es:
abstenerse de la violencia inutil, innecesaria, descontrolada, desmedida.
El guerrero debe combatir en el campo de la accion moral, del deber, de la
justicia y debe ser movido por ellas, no por la sed de venganza, de causar
mas dafio del necesario para restablecer la entera justicia. Debe exponer su
vida en ello y hasta perderla si fuese necesario pero, también debe saber,
que no debe dainar o matar si ello es posible o, en su caso, matar lo menos
posible para restablecer el orden moral. Todo lo que se haga en exceso estd
rompiendo el deber de ajustarse, dentro del orden de castas y funciones
asignadas a cada una, al ahimsa.
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Ahimsa, también, refleja el valor espiritual del sacrificio que forma parte del
pensamiento y la tradicidn hindues. Primero esta el sacrificio interior (y esto
vale para campesinos, guerreros, sacerdotes y comerciantes) que fortalece
todos los aspectos del alma y del cuerpo, que prepara para la accién o
para la abstencion, que educa y capacita para vivir de acuerdo a las reglas
naturales. Luego estd la otra gran idea de sacrificio: la cosmologia que esta
toda permeada por la idea de que a través del sacrificio el mundo se generay
regenera continuamente; la misma manifestacion del universo es un sacrificio
lacerante y doloroso porque comporta un transito del Uno a lo multiple. A su
vez, la recomposicion de la unidad puede tener lugar solamente a través del
sacrificio y, el primer sacrificio de todos es el de uno mismo, porque sélo
renunciando al propio yo es posible reconstruir la unidad.

Conocido todo esto, ahimsa adquiere en el universo de Gandhi una gran
importancia gracias a la investigacion y la interpretacion ético-politica que
él hace de aquélla. Asimismo, en el universo normativo y politico de Gandhi,
ahimsa es clave para comprender en toda su extension la acciéon de la
noviolencia, sélo ella es el medio mas eficaz en la busqueda de la verdad,
no sélo epistemoldgica: cualquier busqueda debe ser una accién cordial
que proceda libremente y sin violencia, por ejemplo, mediante el didlogo;
asimismo ha de basarse en la posibilidad de errar en esa bisqueda y, en
consecuencia, darnos la oportunidad de rectificar y, sélo esto es posible si no
hemos causado un daio irreparable; y, desde la concepcidn ontolédgica, sélo
con ahimsa se puede realizar la Verdad, asi un acto de himsa (Ley del Odio)
es un acto que rompe la unidad de lo viviente, por contra, un acto de ahimsa
(Ley del Amor) permite restaurar esa unidad que ha sido violentada. Siendo
ese respeto a toda vida lo que permite elevar e identificar la conciencia de
Verdad como conciencia de Unidad (Lopez Martinez, 2004: 15-17; Pontara,
1996).

2.3.- Sarvodaya

Equivaldria al término el bienestar de todos y no sélo el del mayor nimero
posible o el de la mayoria. Por este principio se pueden entender diversas
cosas: de una parte, la exigencia de que las instituciones trabajen por el
bienestar de aquellos, en primer lugar, que estan en peores condiciones y que
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tales instituciones representativas de una sociedad deban ser estructuradas
para que puedan cumplir esta funciéon primordial. Y, de otra, implica una
alta exigencia de igualdad, justicia y solidaridad dentro de una sociedad,
organizandose ésta de modo que se garantice a cada uno de sus miembros los
recursos materiales necesarios para llevar una vida simple y sana, asi como
una maxima e igual posibilidad de realizarse completamente como personas.
Para Gandhi, tales exigencias sélo podrian ser satisfechas adecuadamente en
un sistema de socialismo noviolento (Gandhi, 1977) y de control democratico
de todos aquellos recursos o bienes que son imprescindibles para que las
personas no pasen escasez.

Sarvodaya se cumpliria adoptando y poniendo en marcha el «Programa
Constructivo de la India», redactado en 1941 y retocado varios aiios después,
pero antes de la muerte de Gandhi (Ameglio, 2002: 93 y ss. y 301 y ss). En
éste se preveia: la unidad entre las comunidades étnicas y religiosas; la
remocion de la intocabilidad, que era la lucha contra la segregacion social de
los intocables, los denominados por Gandhi como «hijos de Dios» (harijans);
el prohibicionismo de las drogas y el alcohol, asi como el fomento de la
higiene publica, manteniendo el equilibrio entre mente y cuerpo; el Khadi,
el vestido enteramente hecho a mano, fruto de la artesania nacional que
utilizaba el algodon del subcontinente; la industria asociada a las aldeas y
al artesano local; el fomento y la propagacion de la educacion liberadora de
base; la educacién formal y politica para las personas maduras y mayores; el
derecho de las mujeres a desarrollar su propia vida y destino; la preservacion
de las lenguas locales; el apoyo al hindi como la lengua mas hablada por la
poblacion india; la equidad econémica basada en una economia socialista
que compaginara propiedad privada y publica; el apoyo a la poblacién
campesina; la constitucion de sindicatos para la defensa de los intereses de los
trabajadores; el reconocimiento de las gentes de la montaia, tan olvidados
por los dirigentes del Congreso Nacional Indio; el apoyo a los enfermos,
los excluidos, los marginados para que salgan de ese estado calamitoso; la
desobediencia civil como arma de liberacidn de quien la usa y de quien la
padece (Doctor, 1967).

Sarvodaya era, por tanto, el Programa Constructivo gandhiano, una
suerte de gran pacto social, el contrato social de una India independiente,
fundamentado en el reconocimiento del poder de los «sin poder», el
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respeto por las tradiciones culturales pero, también, el salto hacia el final
de las ataduras injustas al sistema de castas y a la exclusién de las mujeres.
Aunque el programa constructivo estaba pensado para apoyar a la gran masa
de campesinos y pareciera mas un programa de vuelta al medievalismo; vy,
aunque posteriormente, fue olvidado por los dirigentes indios a la muerte
de Gandhi, simbolizé que sin esos desheredados del campo, de las pequeiias
aldeas, todos aquellos que siguieron a Gandhi, sin ellos no hubiera sido
posible la independencia. En todo caso, dentro de este Programa si que
estaba, no sélo el germen, sino el tallo de una forma diferente de concebir el
desarrollo, y no precisamente en un sentido capitalista sino todo lo contrario.

2.4.- Swaraj

Se trata de una palabra sagrada, de origen védico que implicaria varios
significados amplios, tales como: derecho y accién de la autodeterminacion,
del autogobierno, de la independencia politica, asi como de la capacidad,
a un nivel individual y grupal, de ser auténomos, auto-controlados y
auto-disciplinados. Esto implicaria en un sentido politico, claro est3, la
independencia de la India frente al colonialismo britanico, pero también
abarcaria desde la concepcion de una ciudadania responsable hasta unas
formas de organizacion politica mas complejas (como el Estado y el gobierno),
todo ello matizado por la doctrina de la noviolencia y por los procedimientos
democratico-socialistas.

Para Gandhi, el swaraj deberia implicar una evolucién individual y nacional
qgue no habrian de estar desconectadas. Porque para él la libertad y la
independencia eran valores para todos y no sélo para los individuos concretos.
El objetivo no es sélo la liberacion de la India de los ingleses, sino la liberacion
de todas las naciones y los individuos oprimidos y explotados donde quiera
qgue estuvieran. Ese es el verdadero y profundo sentido del swaraj: «es el
gobierno de todo el pueblo, es el gobierno de la justicia» (Young India, 16-1V-
1931).

Para Gandhi las leyes debian existir si este era el consenso general y si éstas
eran aceptadas, si bien siempre debia haber margenes para la expresion del
swaraj a través de la desobediencia civil responsable y justificada. Asimismo, el
Estado podria existir como organizacidn politica pero en sus manifestaciones
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mads persuasivas y sociales y no como puro monopolio de la coercidn violenta,
por tanto, rechazo claro de la «razén de estado».

Swaraj tenia sentido si fomentaba una sociedad sarvodaya (del bienestar de
todos) y si, con ello, se favorecia el propio espiritu de swadeshi. Swaraj pero
no entendido como una forma de nacionalismo ciego y excluyente, como
decia el lider indio: «queremos la libertad para nuestro pais, pero no a costa
de la explotacidon de otros, ni de modo que degrade a otros paises. Yo no
quiero la libertad de la India si ello supone la extincién de Inglaterra o la
desaparicion de los ingleses. Quiero la libertad de mi pais con el fin de que
otros paises puedan aprender algo de mi pais libre, y los recursos de mi pais
puedan ser utilizados en beneficio de la humanidad (...), aqui no hay espacio
para el odio a otras razas. Que sea este nuestro nacionalismo» (Desai, 1927).

Igualmente, no concebia la obtencion de la independencia mediante la lucha
armada y la fuerza bruta, pues seria una contradiccion en los términos,
liberarse de los ingleses para caer siendo esclavos de la violencia ciega y
de la pérdida de la dignidad humana: «Si la India tuviera suficientes armas
y municiones, y soldados que conocieran el arte de la guerra, équé papel
tendrian en la obtencién del swaraj quienes no pueden empufiar armas?
Para conseguir el swaraj que yo quiero, la aportaciéon de las mujeres y los
nifios tienen que valer lo mismo que la de quienes tienen mas fuerza fisica.
Esto sélo es posible si se emplea la noviolencia. Por consiguiente, sostengo,
aunque me vea solo, que la noviolencia es el Uinico medio para obtener la
libertad de la India» (Harijan, 3-111-1946).

2.5.- Swadeshi (literalmente «perteneciente al propio pais»)

Es autosuficiencia, o sea, depender para las necesidades basicas de la vida,
de las materias primas, de los métodos y de los modos de hacer locales
o nacionales. Es un principio de autonomia en lo material basado en la
defensa de la localidad y de la vecindad. Swadeshi tiene implicaciones no
solo econdmicas sino también culturales y sociales: valorizar lo propio sin
menospreciar lo ajeno: «mi patriotismo no es de tal indole que excluya al
resto del mundo; no se contenta con no hacer dafo a las demas naciones,
sino que mas bien quiere beneficiarlas a todas en el verdadero sentido de
la palabra» (Young India, 3-1V-1924). Es, también, defender la propia lengua
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y costumbres (siempre que no impliquen himsa), valorar lo pequeiio, lo
cercano, lo cotidiano, lo sostenible, etc., pero sin convertirlo en un «fetiche
[dado que] el verdadero swadeshi no es un culto al odio, a rechazar los
productos extranjeros porque sélo son estranjeros».

Swadeshi envolviéo una gran critica del mundo del maquinismo, el alto
consumoy la obsolescencia (Mishra, 1995: 82 y ss). Gandhi lo lleg a expresar
con mucha claridad: «Lo que yo detesto no es la maquina como tal, sino la
mania por la maquina. La mania se debe a lo que ellos llaman ‘maquinas que
ahorran trabajo’. Algunas personas siguen ‘ahorrando trabajo’ hasta tal punto
que son miles los que se quedan sin trabajo y se ven en la calle muriéndose
de hambre. Yo quiero que se economice tiempo y trabajo, pero no para parte
de la humanidad, sino para todos; quiero que la riqueza se concentre, no en
las manos de unos pocos, sino de las de todos. Hoy las maquinas sélo ayudan
a unos cuantos a costa de millones de personas. El impulso que mueve todo
esto no es la filantropia nacida del deseo de ahorrar trabajo, sino la codicia.
Contra estas condiciones de trabajo es contra las que lucho con todas mis
fuerzas».

El problema econédmico de la proletarizacion creciente del campesinado, por
la expropiacion y por la extensidn de los monocultivos exportados, el acceso
a las tierras y la preservacion de los modos de cultivo y de la diversidad
agricola eran preocupaciones de Gandhi, mas pendiente que sus compaiieros
del Congreso Nacional de dar respuesta a los intereses de las pequeiias aldeas
y de la gran masa de campesinos sin tierra. Gandhi pensaba que los criterios
de cualquier politica econémica pasaban por la «utilizacion de la totalidad de
la mano de obra» y la «distribucion de las materias primas de la India» entre
sus numerosas aldeas, evitando los articulos importados.

Swadeshi implicaba no multiplicar los consumos y deseos artificialmente,
mucho menos siresultaban costosos o habia detras sufrimientos innecesarios;
y, contenia una mirada especial y una atencién a «valorar lo que tenemos»
y hacerlo que sea social, compartido y solidario. En un nivel local la mejor
expresion seria el ashram gandhiano que era una comunidad autosuficiente
donde existian la libertad religiosa, el equilibrio espiritual, la igualdad social
y una cierta autarquia econdémica.
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2.6.- Satyagraha

Se podria traducir como la «blsqueda», la «fuerza» o la «persistencia» de/
en la verdad. Se trata de un neologismo, creado por Gandhi, para calificar
la estrategia activa y constructiva de la lucha noviolenta a la que dedicé
muchisimos afos de su vida en desarrollarla y perfeccionarla. Con este nuevo
concepto se oponia a que se entendiera la noviolencia como una simple
forma de resistencia pasiva, tal como gustaba a los britanicos designar a
lo que hacian los gandhianos. Para distinguir satyagraha de otras formas
noviolentas, Gandhi hablaba de tres tipos de noviolencia en su relacion
con la accién (Pontara, 1996). La noviolencia del cobarde que viene a ser
la pasividad, el miedo vencible o la huida ante la violencia, renunciando a
luchar contra el servilismo y la abyeccion. La noviolencia del débil que era la
de aquellos que recurrian a métodos de lucha no armada, no sobre la base
de ciertas convicciones éticas que excluyeran las forma de lucha violenta,
armada y cruenta, sino mas bien porque, por las circunstancias que fuesen,
no contaban con los medios o los recursos requeridos para llevar a cabo
una lucha de tal naturaleza; asimismo, por tal concepto se entendian todo
un conjunto de métodos e instrumentos de lucha no armada que podrian
ser escogidos por cualquier individuo o grupo en virtud de cualquier fin.
Finalmente, la noviolencia del fuerte o satyagraha es, en cambio, toda una
filosofia de transformacion y de manejo de los conflictos que se fundamenta
en valores y argumentos ético-politicos que irian mas alla del simple rechazo
de la violencia armada.

Dada la especial relevancia de la lucha satyagraha vamos a dedicar mas
espacio a la explicacion y andlisis de esta aportacién, netamente, gandhiana.

3. éEn qué consiste la modalidad de lucha satyagraha?

Salvando las distancias histdricas, contextuales y conflictuales que llevé a
cabo Gandhi y sus seguidores, tanto en Sudafrica como en la India, se podria
trazar un mapa aproximativo, o unos principios generales, que caracterizarian
a esta modalidad de resolucion y transformacién de conflictos (Sharma, 2008)
que se reflejarian en cinco condiciones que no tienen ningun orden expreso
de prioridad y que no significa que han de cumplirse de manera absoluta
(dado que tales condiciones no parece que histéricamente sean factibles):
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3.1.- La abstencion de la violencia

Es un método de lucha politica en la cual el sujeto se abstiene totalmente
del uso de la violencia hasta su grado maximo, esto significa la adopcion
de técnicas que no comportan amenaza o acciones que lesionen a las
personas o a sus intereses vitales (derecho a la vida, a la integridad fisica y
psicoldgica, a no ser mutilado, muerto o maltratado psicolégicamente). Ello
comporta la eleccion de métodos de lucha deliberadamente elegidos que
buscan minimizar, al maximo posible, cualquier tipo de sufrimiento sobre el
adversario. Justamente lo contrario de los métodos de lucha armada donde
se hace especial hincapié en: actos de fuerza bruta, de aniquilamiento, de
maxima destruccién, de sufrimiento, etc., sélo limitada si existen algunas
reglas en el combate y si éstas son convenientemente respetadas.

3.2.- La disposicion al sacrificio

La noviolencia como otras formas de lucha, especialmente la lucha armada,
requiere de la realizacion de ciertos niveles de compromiso, coraje y
sacrificio. Se podria aventurar que ningln fin por el que verdaderamente
valga la pena luchar, en este mundo, se suele conseguir de una manera facil,
cémoda y sencilla. Ahora bien, se pueden obtener los objetivos perseguidos
sacrificdndose uno mismo o sacrificando también a los demas. Para Gandhi el
valor destacable estaba en el sacrificio propio (tapasya) y no en la demanda
del ajeno, en la disposiciéon a sufrir como una manera de testimonio de la
importancia de una lucha noble y justa. No obstante tapasya que es, también,
la renuncia al interés personal y a los propios deseos, no significa por el
contrario la pasiva autodestrucciéon o el martirologio (Bondurant, 1955: 113
y 228).

Asimismo, no debe parecer extrafo el concepto de tapasya, por ejemplo, en
el lenguaje militar estamos muy acostumbrados a oir cosas como «derramar
hasta la ultima gota de sangre», «sacrificarse por la patria», o «hay que morir
matando», en cambio, para la noviolencia gandhiana este sacrificio implica
aceptar la violencia del otro a cambio convencerlo, convertirlo y demostrarle
la superioridad moral de quien no usa la violencia para combatir. Gandhi
policia sefialar la siguiente paradoja para que quien la escuchase pensase,
muy seriamente, el valor de toda lucha: «Conozco algunas cosas por las que
vale la pena morir pero no conozco ninguna por la que valga la pena matar».
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Se le ha criticado a la noviolencia el hecho de que sus partidarios hayan de
soportar, estoicamente, el sufrimiento y la opresion de sus adversarios sin
que puedan hacer nada para evitarlo (en estos términos suele expresarse la
critica). Incluso se han utilizado palabras de Jesus de Nazaret para simbolizar
esa actitud: «al que te abofetee en la mejilla derecha preséntale también la
otra» (Mateo 5, 38-39). No creo equivocarme si digo que es una interpretacion
demasiado parcial y hasta equivocada. No se trata de no responder al mal
sino de no responderle produciendo otro mal.

Cabe seialar, en primer lugar, que la noviolencia no significa aceptar
pasivamente la opresion y, en consecuencia, a una violencia hay que
responder adecuadamente con las «armas noviolentas» de las que dispone
el satyagrahi.

En segundo lugar, toda lucha comporta niveles de sufrimiento y hasta de
muerte, especialmente la lucha armada y hay muchos ejemplos al respecto
entre las luchas campesinas, nacionales, guerrilleras, etc. Si podemos
establecer comparaciones, la lucha noviolenta suele comportar menos
muertes que las luchas armadas contra el Estado, opresores, etc., lo que
no quiere decir que elimine completamente la posibilidad de la muerte, de
hecho ninguna lucha lo puede garantizar. La idea de la lucha satyagraha es
intentar bloquear la violencia del adversario y conseguir que, si la utiliza, le
acabe perjudicando a si mismo.

Y, en tercer lugar, la disposicidon a sufrir, que no debiera significar querer o
buscar serinmolado o caer alegremente en el martirologio, o hacerse el héroe,
es una forma de testimonio de la seriedad con que se lucha por una causa
noble y justa, y no pudiendo demostrar la propia firmeza mediante el uso
de las armas en un mundo que si quiere entender este lenguaje, el grupo de
satyagrahi lo demuestra disponiéndose a sufrir por tal causa. Finalmente, la
disposicidn a soportar la violencia del otro aunque no con pasividad, hay que
volver a insistir sobre ello, tiene raices de naturaleza moral, ya lo dijo Platén
en el Gorgias en boca de Sdcrates, el cual se preguntaba: «éacaso cometer
injusticia produce mayor dolor que recibirla, y los que comenten injusticia
experimentan mayor sufrimiento que los que la reciben?», siendo la respuesta
de Calicrates negativa, Socrates llega entonces a concluir «entonces cometer
injusticia es peor que recibirla» (por el dafio que causa: dolor y sufrimiento).
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El Dalai Lama lo expresa de otra manera cuando habla del sufrimiento: «es
una condicidn que compartimos con los demds, que une a todas las criaturas
vivas», solo cuando sentimos dolor o sufrimiento somos conscientes de lo
que es sentirse bien y del padecimiento que han tenido los demads y, ahora,
nosotros (Dalai Lama, 2000). Ademas, tiene raices de naturaleza empirica
por cuanto puede bloquear y cercar el poder del adversario, sus apoyos
sociales y sus recursos violentos, cualquier poder parece estar legitimado a
usar la fuerza frente a la fuerza, pero équé poder puede usar la violencia,
cuanto quiera y como quiera, frente a quienes no le responden con la misma
moneda?

3.3.- El respeto por la verdad

Esta condicion se traba no sdlo con las otras condiciones de la lucha
satyagraha sino también con razones de orden moral, empirico y tactico, asi
como con la filosofia general de la noviolencia como un proyecto constructivo
de convivencia. Respetar la verdad en un conflicto comporta el maximo
respeto por la objetividad y la imparcialidad en cada fase de la lucha. Esto
significa, también, que se luche por objetivos que son compatibles con laidea
de poder y de bienestar de todos, asi como que no contradigan los valores
éticos y principios de la noviolencia, intentando no operar de manera furtiva
y engaiosa, que se esté abierto no sélo a persuadir al adversario sino a ser
persuadido por éste cuando las argumentaciones y razones de éste son tan
poderosas y convincentes que nos puedan hacer cambiar nuestras posiciones
iniciales. Buscar, por tanto, la verdad en todo conflicto y en la lucha es dar
una oportunidad para cambiar no sélo al adversario sino a quienes usan la
noviolencia.

3.4.- Un empeiio constructivo

Esto significa una actitud y una actividad constructiva para realizar en la
mayor medida de lo posible, hic et nunc, esto es, aqui y ahora, el tipo o
modelo de sociedad que mejor puede representar lo que significa la filosofia
de vida de la noviolencia, su concepcidn ético-politica, revolucionaria, de
cambio y transformacién social. Este programa se exige, a si mismo, no
prescindir del grupo adversario, sino contar con él para realizarlo con su
colaboracién, asumiendo que existen contradicciones y antagonismos pero
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que éstos se deberian poder minimizar o disminuir si se indagan vias y
formulas que encuentren intereses comunes o fines genéricos que permitan
un minimo de comunicacion entre los miembros de los grupos en conflicto
que es una condicidn necesaria e inexcusable para tornar eficaz la técnica
de lucha satyagraha. Se trata de un esfuerzo continuo por transformar las
contradicciones y los conflictos antagénicos en no antagdnicos, los cuales
pueden llegar a ser resolubles sin el uso de la violencia y, en tal sentido,
transformar la lucha en constructiva y noviolenta.

3.5.- La gradualidad de los medios

Esta condicion exige que no se recurra a las formas mas radicales de la lucha
noviolenta sin haber primero destacado un programa constructivo sobre
el que intentar converger los esfuerzos y sin haber usado primeramente
todas las diversas técnicas de persuasion existentes. Implica, también, no
excluir el compromiso entendido como un intento de llegar a una solucién,
honorable y aceptable, al conflicto para todas las partes, subrayandose que el
compromiso es posible en lo que respecta a los objetivos no esenciales pero
que no es posible en aquellos que son esenciales. Usar de manera gradual los
instrumentos de la lucha noviolenta quiere decir, en el terreno mas practico,
comenzar por los métodos mas livianos y sutiles, tales como la persuasion,
la concientizacidn y la protesta; para continuar escalandolos hacia otros mas
evidentes y vigorosos, como la no cooperacion y no colaboracién; y, terminar
con los mas contundentes, aquellos que harian referencia a la accién directa,
como la desobediencia civil o la intervencion masiva noviolenta. En tal sentido
las tipologias estudiadas por diversos autores (Sharp, 1973 y 1979; Boserup
y Mack, 1975; Case, 1915 y 1923, etc.) ayudan a comprender, insisto en el
terreno practico, qué quiere decir esto.

4. Satyagraha en Sudafrica.

Para algunos autores, el nacimiento de la noviolencia contemporanea se sitiia
en Sudafrica, en la asamblea de agraviados reunida en el Teatro Imperial de
Johanesburgo el 11 de septiembre de 1906. Alli, Gandhi y sus seguidores,
lanzaron la campaina de desobediencia civil que estuvo precedida por el
rechazo a pagar impuestos, la convocatoria de varias huelgas y la interrupcién
de algunos de los transportes publicos.
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Satyagrahaeralaguerra «sin» violencia,comoyarecordd, muyacertadamente,
Krishnalal Shridharani (1939), pocos afios después de su experiencia como
caminante en la Marcha de la Sal, en el que presenté no sélo al Gandhi
mundialmente conocido por sus cualidades espirituales, éticas y misticas,
sino al Gandhi inédito: estratega, carismatico y de fuerte personalidad, cual
si fuera un general en disposicion de desplegar todos sus ejércitos antes
de la batalla. Ciertamente si, un ejército sin armas, pero un gran grupo con
fuertes convicciones para conquistar la libertad y la justicia, crecido de moral
y ganando la guerra antes de presentarse las batallas.

Satyagraha como medio para otras conquistas superiores, aquellas ligadas
a la dignidad, los derechos y la ciudadania. Como le escribié Leén Tolstoi a
Gandhi: «Vuestra lucha en el Transvaal, que puede parecer bastante alejada
del centro de nuestra civilizacion es, en realidad, un hecho de total relevancia
en cuanto se construye el experimento mas significativo [de noviolencia] que
el mundo esperaba desde hacia tiempo» (Carta del 7 de septiembre de 1910).

Luchas populares de naturaleza no armada, entre 1905 y 1906, que se
desarrollaron en China (boicot contra productos norteamericanos), Bengala
(boicot de productos ingleses) y Rusia (revueltas para la mejora laboral y sobre
la carestia de vida). El propio Gandhi en Indian Opinion (11-XI-1905) adelant6
el fundamento de estas rebeliones: «el zar no puede, a punta de bayoneta,
constreiiir a los huelguistas para que vuelvan al trabajo. Ni siquiera el mas
poderoso gobernante puede hacerlo sin la cooperacién de los gobernados».

La satyagraha se basaba en todo un conjunto de tradiciones sociales y
politicas, tanto de Occidente como de Oriente. Entre las primeras estaban
las formas de boicot de las luchas de los independentistas norteamericanos e
irlandeses, las doctrinas mazzinianas sobre el autogobierno popular asociado
a la reforma social o la desobediencia civil de Henry D. Thoreau; entre las
segundas, la espiritualidad, el «hartal» y la valoracion de las culturas indigenas
(Lopez Martinez, 2004: 541-542 y 2005: 139-167).

La satyagraha sudafricana proponia, de una manera bastante sencilla, una
nueva revolucidn social y una democracia ampliada, en una época auln
afectada por la represién de la Comuna de Paris y la legislacion anti-terrorista
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contra el anarquismo (Jensen, 2008: 134-160). Ni violencia, ni consentimiento.
Los conflictos sociales no siempre se podian resolver a través de la mediacién
y el arbitraje, o con la apelacion a la buena voluntad, sino que comportaba
el uso de la fuerza y la accion directa de las masas sin armas, aunque
ello representara acciones ilegales. Es por ello que Gandhi condenaba el
inmovilismo y la impotencia, «jamas se ha obtenido algo sobre la tierra sin
accion directa, por eso yo reniego de la expresidn ‘resistencia pasiva’, por su
insuficiencia y por ser considerada el arma del débil. Fue la accion directa en
Sudafrica, manifestada con permanente eficacia, la que empujé al general
Smuts a razonar» (Young India, 12-V-1920).

Gandhi aproveché mucho de los escritos de Etienne de La Boétie y de
Thoreau. Las reflexiones de éstos expresadas en Discours de la servitude
volontaire (1576) y Resistance to Civil Government (1849) le permitieron un
aggiornamento, sobre codmo utilizar, con un éxito mas que notable, teorias
politicas escasamente desarrolladas, tanto por los «amigos», como por
los «enemigos» del Estado moderno. La cuestion fundamental era donde
radicaba la naturaleza del poder y del dominio. La de La Boétie era larespuesta
a un Estado absoluto que permitiera a los subditos salir de la servidumbre
innecesaria: épor qué dejar hacer a un tirano? ipor qué mantener un mal
gobierno?épara qué dejarse robar la voluntad propia? La extensa literatura
sobre como gobernar el Estado y la sociedad de los siglos XVI al XVIII, reflejan
mas las tensiones entre el poder emergente de los monarcas con sus iguales
de la nobleza y el clero, que la posicion del Tercer Estado, en este sentido la
obra de Boétie es muy actual. Asimismo, Thoreau situé el problema en el
concepto de ciudadano, libre, responsable, auténomo, frente al Estado que,
en su época, comenzaba a dar visos de no ser un mero gendarme. Gandhi
lo decia con unas palabras muy sencillas: «la opresion en la India es posible
so6lo porque existe gente que obedece y colabora, la mayoria de las personas
no comprenden que todos los ciudadanos, de manera silenciosa pero cierta,
sostienen al gobierno que ejerce el poder de un modo que ellos desconocen.
Por eso todos los ciudadanos se hacen a si mismos responsables de todos los
actos de su gobierno» (Young India, 28-VII-1920).

En su libro Satyagraha in South Africa (1928), Gandhi apunté lo que
acabaria perfeccionando afios después en la India: ser un Clausewitz pero
de la noviolencia. Este es, al menos, el juicio de Mulford Q. Sibley (1963), el
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cual consideré que la praxis gandhiana desarrollé los principios esenciales
de la estrategia militar disefiada por Clausewitz: maxima informacidn,
constante movilidad, mantener siempre la iniciativa, economia de esfuerzos
e importancia de concentrar las fuerzas en puntos decisivos, superioridad
del factor moral respecto a los recursos materiales, razonable relaciéon entre
ataque y defensa y tenacidad para mantener la voluntad de victoria final.
Como en la guerra, las campaiias del satyagraha necesitaban combatientes
adiestrados, dotados de un gran espiritu de decision hacia la comunidad,
capacidad de sacrificio, resistencia, organizacion y disciplina, cualidades sin
las cuales no se podia vencer.

Gandhi construyé por primera vez, con la experiencia sudafricana que
posteriormente trasladé a la India, valerosos soldados sin armas, satyagrahis,
que no tenian miedo de acabar en ligubres prisiones, picando piedras o,
incluso, muriendo por la dignidad de la comunidad india. De ser miserables
inmigrados, harapientos sin esperanza, campesinos empobrecidos y mujeres
en condiciones de semi-esclavitud, pasaron a ocupar las portadas de los
mds importantes rotativos de la prensa occidental. Lo que Gandhi estaba
desarrollando era un ‘equivalente moral a la guerra’ (Young India 5-XI-1931),
cuestion que sdlo habia esbozado, veinte afios antes, William James (1910).

Sera en Sudafrica cuando la noviolencia despegara de su incorrecta expresion
de resistencia pasiva, como advirtio el propio Gandhi: «la no cooperacién no
es una disposicidn pasiva, sino un estado intensamente activo, mas activo
que la resistencia fisica o la violencia. La denominacidn ‘resistencia pasiva’
es erronea» (Young India, 25-VIII-1920). De manera que la noviolencia
conservara su propia agresividad, iniciativa, actividad y creatividad para llegar
a ser impredecible, mostrando los elementos sorpresa que forman parte de
un proceso de lucha.

Satyagraha en Sudafrica (1928) fue un verdadero tratado de estrategia. Teoria
y practica reflexionadas veintidds afios después de los acontecimientos. En
ese libro estaba lo mas destacado de la aportacion gandhiana a las formas de
lucha no armadas: sobre la relacion medios y fines, sobre la eleccién tactica
y la estrategia general, sobre la valoracidn de costes y beneficios, sobre el
analisis de la propia fuerza y la del adversario, examinando la capacidad
de movilizacion de grandes masas, etc.; ademas de permitir pensar otros
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modelos de defensa alternativos a la armada y convencional (Burrowes,
1996); pero, lo mas importante, el descubrimiento de la noviolencia como
factor politico (Altieri, 2005).

5. La Marcha de la Sal.

ConlaMarchadelaSal, Gandhidescubrié almundo que nosélo la noviolencia
era la respuesta para atajar o aminorar la violencia fisica, sino que podria
ser un arma eficaz para liberarse de la violencia estructural. Quiza pueda
parecer exagerado pensar como el fisico indio D.S. Kothari, el cual sefhalé
que los dos acontecimientos mds importantes del siglo XX fueron: la bomba
atomica y la Marcha de la Sal, en el juicio de que ambos son simbolos de dos
formas muy diferentes de concebir la fuerza y la lucha pero, sobre todo, de
construir el mundo (Lépez Martinez, 2001: 211).

Esta marcha, con una fuerte carga de dramatismo y simbolismo, consiguid,
sobradamente, traspasar las fronteras de la India. Desde todos los rotativos
occidentales se entendieron las claves de lo que suponia la existencia
de un impuesto sobre la sal, cuya gestion y venta era sélo exclusividad y
monopolio del imperio britanico. La Marcha de la Sal era, ademas de un
ejercicio de desobediencia civil, el punto de partida de una larga campaiia,
respaldada por el Congreso Nacional Indio, para protestar contra el proyecto
de autonomia ofrecido por los britanicos y para galvanizar a los indios a
favor de la causa de la independencia.

La Marcha se fragué en un contexto histérico dificil para las relaciones
entre britanicos e indios. Fracasadas las conversaciones de la primera Mesa
Redonda (mesa de negociacion sobre una posible autonomia para la India) y
tomada la decisién por parte del Congreso Nacional Indio de presentar una
tabla reivindicativa contra el dominio britanico (reduccion de impuestos
sobre la tierra, no contribuciéon a los presupuestos militares, abolicion
de las tasas sobre la sal y, entre otras, la liberacion de los prisioneros
politicos), programa que redactaria el propio Gandhi, restaba encontrar un
acto simbdlico, suficientemente representativo para la cultura india que
conmoviera las bases del dominio britanico, impresionara a sus autoridades
y llamara la atencién de los medios de comunicacion internacionales.

63



64

MARIO LOPEZ MARTINEZ® Gandhi, Politica y Satyagraha

Algunos de los analisis y pensamientos de Gandhi eran correctos: la sal
representaba mas que nada, para las economias pobres y para un pais
con un clima tan caluroso, un producto insoslayable para el transporte y
la conservacion de los alimentos, mantener en monopolio este producto
reportaba grandisimos dividendos al Imperio; si se lograba mediante
la desobediencia civil (a la ley de monopolio) iniciar una campafa de no-
cooperacion econdmica (con las manufacturas britanicas), ello alimentaria
un espiritu nacional que aceleraria la independencia.

Pero, ademds, para Gandhi era muy importante comprender y sobre todo
hacer comprender a los indios el valor simbdlico de la sal. De una parte la
sal, como lo fue el té para las Trece Colonias en su rebelidn contra el Imperio
en el siglo XVIII, era la cara mas visible de la naturaleza de la opresion, la
dominacién y la soberbia britdnicas, frente a ellas el indio debia ganarse
para si mismo su dignidad en una lucha no contra los britanicos sino contra
lo que representaban esos males antes mencionados. Si hacemos caso de
interpretaciones psicoanaliticas, siguiendo a Eric H. Erikson, Gandhi quitando
sal a los ingleses: «puede considerarse reclamando para el pueblo indio la
virilidad y potencia que en realidad les pertenecia» (1970: 80). Ademas, y
por otra parte, la sal tenia un fuerte componente simbdlico-religioso en la
cultura indiana, era considerada como semilla, germen, raiz y génesis de vida,
especialmente para las culturas campesinas, asi poder acceder libremente a
la sal, controlarla, era como conquistar los cimientos de la futura nacion india
y con ello toda la cultura milenaria del subcontinente.

La Marcha de la Sal fue, posiblemente, el acto simbdlico mas emblematico
del conjunto de campafias de satyagraha gandhiano, adquiriendo un valor
importante en la historiografia y la literatura sobre la noviolencia. Aquélla
inspird futuras marchas, actos simboélicos y concentraciones como lo fueronen
la época de Luther King las marchas de Selma a Montgomery o a Washington
(Estados Unidos), las manifestaciones estudiantiles en Soweto (Sudafrica)
o Tiananmen (China), o los campamentos de Larzac (Francia) o Greenham
Common (Reino Unido), entre otras (Lopez Martinez, 2004).

Conclusiones

En la satyagraha gandhiana esta el rechazo a colaborar y su tenacidad para
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presionar a las leyes, cuya finalidad estratégica esta en golpear el corazén
mismo de la sociedad y de su sistema de reglas sociales pero, al mismo tiempo,
consiste en evitar una confrontacion directa con una fuerza armada o con los
elementos mas represivos de un Estado. Pero todo esto no es suficiente, para
Gandhi la naturaleza ultima de la lucha satyagraha consistia en la conviccién
de la resistencia noviolenta contra la opresion afirmaba la superioridad moral
de los oprimidos frente a los opresores.

Quienes practicaban la forma de lucha satyagraha realizaba dos actos: en
primer lugar, demostraba su propia superioridad moral sobre su opresor;
esto, segun Gandhi, hacia que el opresor se diese cuenta de su propio error
moral y espiritual; y, en segundo lugar, el satyagrahi reforzaba, con cada acto,
su propia posicidn espiritual porque la noviolencia le hacia caminar hacia la
verdad. Asi, cualquier sacrificio que se produjera en la lucha de resistencia
noviolenta debia ser interpretado como una demostracion de la superioridad
moral de quienes soportaban la violencia pero no lareproducian. Asi, también,
se contaba con la conviccion de que la protesta noviolenta, demostrando
su superioridad moral, le permitia propiciar un cambio social, por la via
de la conversién del adversario y de la sociedad, en donde el concepto de
compromiso y de testimonio eran nodulares y reflejaban la dureza de toda
lucha, la conviccion y profundidad a la hora de abordarla.

El legado de Gandhi se ha venido traduciendo en la expansion de las formas
de lucha satyagraha, como la combinacidn de tacticas y estrategias complejas,
centradas en la conviccién y la conversidn. En nuestra sociedad mediatica,
en la que se han extendido sobremanera los medios para comunicar la
capacidad de protesta noviolenta, ésta puede adquirir un protagonismo que,
hace décadas no tenia, pero a cambio de que pueda traducir a un lenguaje
sencillo y directo la ecuacion entre superioridad moral y noviolencia frente
al uso de la fuerza o violencia institucional, si bien con el peligro de que la
noviolencia sélo va a ser visualizada en la medida en que se convierta en una
accion publica, lo que no siempre es correcto de traducir en sus metodologias
pues, en la mayor parte de las ocasiones, se trata de trabajos educativos,
concientizadores, socializadores que no siempre derivan en la accion directa.

Karl Jarpers, sin embargo, no interpretd la noviolencia como una forma de
superioridad moral, sino mas bien lo contrario. El decia que esta manera de
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actuar de Gandhi potenciaba la «coaccion moral» y que, en consecuencia, era
una forma de ejercicio de la violencia (Rau, 1984: 183-184). No es facil dilucidar
el grado de acierto de esta aseveracion, a mi juicio desmedida, pero da mucho
qgue pensar, en todo caso es polémico asegurar que la presion, el forcejeo
y la incision moral sobre el adversario hayan de significar necesariamente
una imposicion o una coaccidn, sino mas bien la apelacion a su voluntad de
cambio o, al menos, a su responsabilidad si usa la violencia para atajar a otros
qgue renuncian a usarla cuando podrian hacerlo.

Si Gandhi pudiera ser una guia para futuros politicos, éstos deben saber que
el lider indio se pasé toda su vida perfeccionando su método ético-politico
para vencer a la violencia; y, a pesar de que creemos que pecé de modestia
murié sin quedar completamente satisfecho de lo que descubrié e hizo.

En todo caso, para esos navegantes en el agitado mar que es la politica
convendria mencionarles, como nos recordé Petra Kelly (1992: 315), el post
it que siempre llevaba consigo la hija del pacifista norteamericano Philip
Berrigan, un papel de pegar donde se mencionaban los «siete pecados
sociales»: Politica sin principios, Placer sin conciencia; Riqueza sin trabajo;
Saber sin caracter; Comercio sin moral; Ciencia sin humanidad; y, Religion sin
sacrificio.
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IMPORTANCIA DE LA EDUCACION PARA LA PAZ

esde la perspectiva filoséfica el ser humano tiene por el solo hecho de

ser un ser humano la vocacion ontoldgica, la cual se refiere a la gran

tarea de “llegar a ser”. El gran filésofo ruso Gurdjieff decia que el ser
humano nace sin alma y es con sus acciones que la debe ir creando, de no
hacerlo llegard a la edad adulta siendo un desalmado. (SABATER: 1998; 87).
¢Tiene sentido la afirmacién anterior? ¢Nos podemos encontrar con asesinos a
los cuales la gente les llama “desalmados”?, ¢Porque planteamos esto? Porque
nos mueve la idea de que si podemos trabajar en nosotros mismos para ser
mejores seres humanos, y consideramos que debemos hablar de ello, debemos
motivarnos unos a otros para lograrlo, no es por considerar que debemos llegar
a ser perfectos, numerosos filésofos y educadores de todos los tiempos y todas
las culturas han hablado de esa gran responsabilidad que el ser humano tiene,
recordemos a Confucio, Socrates y Kant entre otros.

Por otro lado si reflexionamos un poco sobre cudles son las potencialidades
del ser humano sin hacer ninguna demarcacién en cuestiones de género,
encontraremos que son muchas, por ejemplo tenemos: las capacidades de
inteleccidn, interlocucidn, investigacion, atencidn, amor, cuidado, reconciliacién,
entre otras. Son muchas y pocas las que un adulto ha logrado convertir en
habilidades al término de sus dias.

Estas potencialidades, para muchos educadores sélo serdn susceptibles de
convertirse en realidad en los individuos a través de procesos educativos.
Recordemos como se vincula entonces la educacién con el desarrollo de las
potencialidades humanas, un ejercicio que nos puede ayudar es identificar
cuales son los objetivos supremos de la educacion.

Para Gene Stanford y Alberto E. Roark el aprender acomprender a las personas y
tenerles empatia es uno de los fines de una educacién mas humana, y cuestionan
“éQué educador se atreveria a negar que ésta es la meta final de la educacién?”
(STANFORD, 1981:174).

Estos mismos pedagogos, teniendo en cuenta que la situacidn de la humanidad
en la actualidad es muy problematica, afirman que la misma, demanda al ser
humano tres competencias o habilidades principales, si la sociedad ha de
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sobrevivir:

a) El ser humano debe aprender a vivir con los demds de un modo mas
humano, es decir, debe de ser humano

b) tiene que adquirir las habilidades necesarias para llevar una vida
efectiva (con el desarrollo de sus potencialidades) y

c). El ser humano debe aprender a vivir en su mundo fisico en tal forma
que lo beneficie a él, ala humanidady a la naturaleza. Entonces, plantean,
los objetivos y las practicas educativas han de basarse en estas tres metas.

Reflexionemos entonces sobre nuestra funcidn como docentes. éTendremos
los maestros y las maestras responsabilidad de apoyar, guiar a los alumnos
para que logren una formacion que les permita convertir en habilidades las
potencialidades que como seres humanos tienen? ¢ Debemos los maestros y las
maestras ensefiarlos a ser mejores seres humanos? Consideramos que si, y es
por esta perspectiva moral y ética que afirmamos que uno de los principales
compromisos de los y las docentes es trabajar con la Educacién para la paz,
por que ésta nos presenta una metodologia y valores bdsicos para aprender a
relacionarnos con los demas de una forma mas humana en la medida que vamos
desarrollando nuestras potencialidades en comunidad, docentes y dicentes.

Por esta via estaremos mads preparados emocional y técnicamente para ir
resolviendo los problemas que hemos generado por ser tan egoistas, incultos y
desconsiderados con todo lo que nos rodea.

Los maestros y maestras por lo tanto tenemos la responsabilidad no solo de
ensefar datos y facilitar el aprendizaje cientifico en los alumnos y alumnas, sino
de trabajar con los principios de la Educacién para la Paz: la cooperacion, el
didlogo, la solucién de problemas, la afirmacidn y el establecimiento de limites
democraticos, principios que segun Harris deben guiar a cualquier maestro o
maestra durante el proceso educativo, solo asi nos estaremos educando para
vivir con otros seres humanos de una forma mas humana (HARRIS, 1995 ).

Existen muchos argumentos de caracter cientifico que nos indican que las
formas de educar son muy importantes, y estos van desde la psicologia hasta la

investigacion educativa.

Por ejemplo Robert Marzano indica que segun sus investigaciones, los alumnos
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necesitan tener la sensacién de seguridad y proteccion, lo cual le permitira ir
creando una autoestima importante para enfrentarse a la vida en general, en su
libro Las dimensiones del aprendizaje asegura que la primera cosa que busca un
alumno en el salén de clases no es el conocimiento de una ciencia en particular,
lo que primeramente necesita encontrar es un clima de seguridad y confianza,
lo cual le facilitara el aprendizaje de una ciencia en particular.(MARZANQ:1997)

Por otro lado, estudios de criminologia (investigaciones sobre los cambios de
comportamiento en particular) indican que los nifios que han crecido cerca de
sus madres en especial, o bien cerca de sus padres, tienen una mayor capacidad
para regular los estados de estrés, cuando lloran y son apapachados, esto les
ayuda a generar en su cerebro la serotonina, neurotransmisor que posibilita el
control de los instintos, del temperamento agresivo, regulando la ansiedad. Por
otro lado investigaciones de Biologia molecular nos indican que la bioquimica
influye en nuestro comportamiento y ante niveles bajos de serotonina se da un
aumento muy claro de agresividad, este fenédmeno bioquimico se presenta con
regularidad en la mayoria de los asesinos seriales que no tuvieron madre o su
madre tenia fuertes problemas emocionales los cuales le impidieron educar al
nifio con amor, ternura y atencion.

Y en el campo de la educacién, en el caso de las mujeres y hombres dedicados
a la docencia ¢éno deberiamos nosotros también educar a los alumnos con
cuidado, atencién, delicadeza y amor?, ¢Acaso nuestra naturaleza humana no
nos ha provisto de la potencialidad para desarrollar esas cualidades?

Desde la perspectiva mistica de Oriente, podemos citar la idea de que existe una
conciencia femenina que puede florecer en todos los seres humanos por igual,
la cual estd relacionada con la proteccién, el desarrollo, la seguridad, el saber
escuchar.
Cuando escuchas te conviertes en pasividad, receptividad, en un utero.
Te vuelves femenino. No podéis alcanzar a Dios siendo invasores,
agresivos, conquistadores...Dios puede alcanzarte Unicamente cuando
eres receptivo, una receptividad femenina, cuando te vuelves yin, la
puerta esta abierta. Y esperas. Escuchar es el arte de estar pasivo, Buda ha
enfatizado mucho el escuchar y Krishnamurti hace mucho hincapié en
escuchar correctamente (Osho, 2004: 115).
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La conciencia femenina por lo tanto no es cuestion de géneros, es solamente
conciencia.

ANTECEDENTES Y PRINCIPIOS DE LA EDUCACION PARA LA PAZ

Durante los afos 80, educadores de todo el mundo preocupados por la
existencia de relaciones no pacificas, en la sociedad en general y en particular
en los métodos de ensefianza, promovieron una nueva reforma, la Educacidn
para la paz dirigida en parte a los problemas de la violencia, con técnicas de
mediacidn y resolucion de conflictos en los ambientes escolares.

La Educacion para la paz, tiene como objetivos:

a) La prevencidn de conflictos
b) El desarrollo de actitudes éticas que hagan florecer la conciencia humana,
sobre valores de comprensidn, orden y justicia. (Fisas, 19987: 11)

Tiene estos objetivos porque en el fondo considera que los conflictos son
evitables, aunque también reconoce que los conflictos forman parte de la vida
humana, una corriente de esta disciplina cientifica, trabaja desde la perspectiva
conflictual no-violenta, la cual parte del reconocimiento del conflicto, no de su
negacion, ya que lo considera connatural al ser humano.

Este movimiento de reforma, se dedica tanto al curriculo que informa a los
estudiantes acerca de los problemas de la violencia como a una metodologia
gue promueva un salén de clases mas pacifico, sus lideres argumentan que
no habrd paz en este mundo, hasta que los maestros puedan crear un salén
de clases pacifico, con todo lo que este término encierra: reconocimiento del
otro, cooperacion, orden, disciplina, justicia, equidad, limites democraticos,
comunicacion.

lan Harris investigador de la Pedagogia de la paz, argumenta que “el camino
para establecer la paz es promover una disposicion pacifica en la gente, para
gue ésta conduzca sus asuntos como pacificadores, creando pequenas islas de
paz en medio de turbulentos océanos de violencia” (HARRIS, 1995: 255). Tal
disposicion en las personas podria orientarlas al cuidado de otros, usando la
compasion y comprension, respetando la diversidad, buscando alternativas no
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violentas y mediando en los conflictos.

Asi los educadores para la paz pueden contribuir a la formacion de tales
disposiciones en sus estudiantes, estableciendo un ambiente no violento en el
salon de clases.

Crear paz en este mundo, desde esta perspectiva, requiere maestros y maestras
gue actuen, es decir, que realicen en su propio salén de clases, practicas de paz,
mas que teorizar acerca de escenarios de paz.

La palabra paz como es usada aqui, implica un activo esfuerzo para resolver
conflictos, tratar a los otros respetuosamente y construir consensos, con los
cuales se puede superar la idea de que en la resolucién de un conflicto solo hay
un ganador, para avanzar en el paradigma de ganar-ganar, con el cual ambas
partes involucradas en un conflicto ceden algo con el fin de que el dafio para
ambas partes sea el minimo.

Reformas educativas en el mundo.

Por todo lo que hemos planteado, consideramos que existen tanto fundamentos
tedricos como cuestiones practicas, que justifican la implantacién de la Educacién
para la paz en todos los niveles del sistema educativo. Y son estos fundamentos
los que deben ser presentados a todos los docentes del Nivel Medio superior
en cursos disciplinarios y didactico-pedagdgicos que les capaciten para trabajar
adecuadamente la transversalidad en sus materias, avanzando asi en la meta de
la educacion integral y el conocimiento no fragmentado.

Pero empecemos por identificar los principales antecedentes del tratamiento de
la Educacion para la paz como eje transversal.

A nivel internacional es en Espaiia, donde se empieza a trabajar el concepto
de transversalidad, reconociendo la necesidad de una Reforma educativa que
apuntara hacia la mejora de la calidad de la ensefianza, y planteando ademads
con claridad sus fines esenciales, incluidos en la Ley de Educacion (LOGSE), entre
los cuales destaca “el pleno desarrollo de la personalidad de los alumnos vy las
alumnas”, es decir, “una educacion integral en conocimientos, destrezas y valores
morales en todos los dmbitos de la vida personal, familiar, social y profesional”.
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(Gonzalez Lucini, 1994: 11)

La Reforma Espafiola, apuesta por la educacién y el desarrollo de los valores
morales y por lo tanto de la ética, planteando asi tres objetivos educativos:

1.El despertar de la ilusion de vivir por un programa de vida positivo y
creador en los alumnos y las alumnas, basado en la esperanza y en la
utopia.

2.Conseguir “La formacion de actitudes favorables al mejoramiento de la
persona”; una formacion personalizadora, encaminada hacia el aprender
a vivir en felicidad y en armonia con uno mismo y con los demas.

3.Lograr el renacer de una sociedad reconstruida desde unas relaciones
sociales mucho mds humanas, libres y solidarias.

Estos objetivos educativos constituyen por lo tanto el marco de referencia en el
que se deben contextualizar los Ejes transversales.

Los Ejes transversales, se refieren a la Educacién en los valores esenciales y se
presentan como una propuesta curricular concreta, para Fernando Gonzalez
Lucini, estos ejes dan respuesta a realidades o necesidades que tienen una
especial relevancia para la vida de las personas y para la construccién armodnica
de lasociedad contempordneay con ellos se responde al reto dotar de contenido
humanista a todos los proyectos educativos. (Gonzalez Lucini,1994: 13).

Los Ejes transversales en la Reforma Educativa Espafiola son los siguientes:
Educacion Ambiental
Educacidn para la paz
Educacidn para el consumidor
Educacion para la Igualdad
Educacién vial
Educacidn sexual y para la salud

Asi, se perfilan los Ejes transversales como contenidos de ensefianza, en
esencia actitudinales, que deben ser el soporte de la organizacién y desarrollo
de la actividad escolar y de los contenidos de todas las Areas.
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Responden a la necesidad de una Educacién Etica, entendida como una educacién
en valores y en actitudes, no planteada de forma espordadica o impartida como
una materia o Area independiente por especialistas sino como algo que debe
integrarse e impregnar toda actividad docente, todas la signaturas y todas las
Areas, de ahi se desprende su caracter de transversalidad y su presencia en todas
las etapas, ciclos de todos bloques teméaticos de todas la Areas curriculares.

Por lo tanto las caracteristicas pedagdgicas mas importantes de los Ejes
transversales son:

e Atienden aspectos fundamentales para la educacidn de la persona.

e Conectan con las preocupaciones y necesidades de la sociedad, ya que
constituyen una responsabilidad de toda la Comunidad Educativa en especial
de los docentes.

¢ Presentan una vision global e interrelacionada del saber

e Ponen en primer plano la formaciéon de habitos y de actitudes

¢ Forman parte del curriculo y estan intimamente relacionados con el sistema
de valores consensuados en la Comunidad Escolar.

e Constituyen ejes de valores, de contenidos -especialmente actitudinales-
de objetivos y de principios de construccidn de los aprendizajes que dan
coherencia y solidez al curriculo.

¢ Impregnan el curriculo en su totalidad.

La educacion para la paz en el nivel medio superior

Por otro lado, en México y en particular en la Universidad Autonoma del Estado
de México (UAEM), se trabajé en 2003 la Reforma del Bachillerato Universitario el
cual desde las ultimas 4 décadas del siglo XX tiene un cardcter fundamental que
se proyecta en un enfoque integral, formativo y eminentemente propedéutico,
sin embargo en la Ultima version se enriquece con las aportaciones de pedagogos
famosos y de los planteamientos de la UNESCO.

Asi, los principios que sustentan el nuevo Modelo curricular son los establecidos
por la UNESCO:

Aprender a aprender

Aprender a pensar
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Aprender a ser
Aprender a convivir
Aprender a hacer
Aprender a emprender

Las dimensiones de formacidn que estructuran al curriculo y a la vez delinean el
perfil de egreso del bachiller son las siguientes:
Cientifica y tecnoldgica
Humanista
Comunicativa
Social y para la vida
Critica e intelectual

A su vez estas dimensiones de formacion consideran a los Ejes Transversales
y sustentan las asignaturas. Los ejes transversales en el Nuevo Curriculo del
Bachillerato de la UAEM guardan gran similitud con los planteados en Espania,
son los siguientes:

Educacidon Ambiental

Educacion para el consumidor

Educacidn para la Democracia

Educacidn para la Salud

Educacién Sexual

Educacidn en Valores

Educacion para la Paz

Asi con la Reforma al Bachillerato del afio 2003, la Educacion para la Paz ha
quedado dentro del curriculo como un Eje transversal, lo que indica que debe
permear todas y cada una de las asignaturas del mapa curricular, para asegurar
la consecucién de los objetivos del bachillerato y obtener el perfil deseado del
bachiller.

La inclusion de ejes transversales en el Curriculum universitario de la UAEM, por
ejemplo, ha estado generando en los docentes la problematizacién de la practica
docente, lo cual ha propiciado la elaboracién de guias didacticas que proponen
algunas estrategias de ensefanza—aprendizaje para los contenidos tematicos del
programa de estudios de cada materia, en las cuales deberd plantearse también
la metodologia para trabajar con los ejes transversales, entre otros esfuerzos
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intelectuales.
Retos de la educacidn para la paz en el nivel medio superior

El proceso educativo en si mismo tiene grandes retos, motivo por el cual la
transversalidad se plantea como una estrategia de disefio curricular que debe
alcanzar uno de los mayores retos de la Educacién: la formacion integral de
alumno, partiendo de esta idea los ejes transversales deben ser considerados
como claves de la misma.

Porlo tanto la Educacion para la paz es una de esas claves de la formacién integral
del alumno.

Pero para entender que es laformacidnintegral debemos partir de lacomprension
de lo que es la educacion integral. Para William Roberto Daros la educacion
integral es:

“Un proceso de aprendizaje, personal y social, crecientemente autodeterminado,
y en su logro o resultado relativo( no definitivo, sino perfectible), y habitual de
una forma de vivir humana (de conocer, ser critico, querer, ser afectivo o sentir,
comportarse, ser duefio de si) y de una forma humana de hacer, personalizada
(con un caracter propio, donde no interesa solo la inteligencia o sélo algun
aspecto de la persona) y socializada (convivir con justicia), diversa segun los
tiempos y paises” (DAROS: 2004;8)

De ahi se desprende la definicidn de formacién integral, esta es la adquisicion
de habitos, destrezas y técnicas de actuacion que le permite al individuo
desarrollar su vida como una persona integrada en sus facultades y posibilidades,
y con los demas en sociedad; duefia de si misma, abierta tanto a fines que ella
misma se propone, como a fines sociales (compartidos segun un bien comuin) y
trascendentales.

Por lo tanto los docentes debemos trabajar con los ejes transversales
concibiéndolos nocomotareaimposible delograrocuestionesque ensombrecen
la tarea educativa, sino como oportunidades de desarrollo de las ciencias de la
educacion, de metodologias que nos permitiran trabajar mas facilmente con los
alumnos y nos encaminaran al logro de los fines supremos de la educacion: el
desarrollo pleno de las potencialidades del ser humano.
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La metodologia de la educacion para la paz

La Educacién para la paz debe trabajar con las pedagogias mas innovadoras, para
lograr que el alumno se involucre en el proceso de Ensefianza-Aprendizaje.

Manuel Dios Dis, director del Seminario Gallego de Educacién para la Paz, en
Coruiia, Espaiia dice que “los métodos de la Educacion para la Paz deben ser
activos, participativos, poco verbalistas. La interaccidn provocada por estos
métodos nos debe dirigir a los afectos, a los sentimientos, a identificar nuestras
emociones en el trabajo conjunto de alumnos, alumnas y maestro, maestra en
el aula, debemos superar la tendencia a enfocar el proceso de E-A solo hacia
el razonamiento, es decir, solo a estimular la esfera cognitiva del individuo,
también debemos estimular la esfera emocional-actitudinal” (DIOS: 2001)

En el contexto educativo mexicano, nos enfrentamos con el desconocimiento
de la metodologia de la EpP o bien a la falta de disposicidn para implementarla,
debido a la permanencia del método de ensefianza tradicional y del enfoque
conductista, aunque en los ultimos afios, se ha hecho un gran esfuerzo por
avanzar en el enfoque constructivista y por competencias.

Un paradigma que muchos docentes tienen sobre el tratamiento del Eje
Transversal de Educacion para la paz indica que éste es facil de trabajar solo en
asignaturas del Area de Ciencias Sociales y Humanidades y no se puede trabajar
en las asignaturas de corte exacto como Fisicay Matematicas.

Empezariamos por sefialar que consideramos que el punto fundamental para
trabajar el con este Eje transversal es el afrontar el proceso de Ensefianza
aprendizaje en paz, es decir, aplicando los principios de la Educacidn para la
paz: la cooperacion, el didlogo, el manejo creativo del conflicto, la solucién de
problemas, la afirmacién y el establecimiento de limites democraticos. Estos
principios pueden lograr dentro de cualquier salén de clases una comunidad
de cuidado que ensefie a los alumnos a valorar los principios democraticos, los
cuales incluyen el respeto de los derechos de toda la gente, y no solamente eso,
sino prepare a los alumnos a demostrar con mayor facilidad la atenciéon y amor.

Por lo tanto esa Educacién en paz la puede vivenciar cualquier maestro o
maestra de cualquier asignatura y en cualquier nivel educativo, en este sentido

81



82

CONCEPCION NOEMi MARTINEZ REAL ® La educacion para la paz como eje transversal en el nivel medio superior

se deberia trabajar en: ensefiar y aprender a convivir y a cooperar en el aula
partiendo del reconocimiento del “otro” poniendo énfasis en el aprendizaje
colaborativo, porque esto favorece la creacién de espacios democraticos y de
relaciones mas justas.

La metodologia que nos permita trabajar el eje transversal de educacion para
la paz, ha sido desarrollada en diferentes vertientes por pedagogos y cientificos
sociales de renombre mundial, presentamos a continuacién algunos de sus
elementos, que nos permitiran trabajar con este eje transversal en cualquier
asignatura.

Vicent Martinez Guzman, aporta desde la Filosofia de la paz una propuesta de
metodologia para este eje transversal, retoma la herencia kantiana, al afirmar
gue debemos construir en el aula una Comunidad de Comunicacion con la
idea de paz, que es un ideal capaz de regular nuestras relaciones, haciéndonos
reflexionar sobre las mismas y comprometiéndonos a enderezar nuestras vidas
(Martinez Guzman: 2005) En la propuesta metodoldgica del Dr. Martinez Guzman,
se debe educar para la formacidn discursiva de la voluntad del alumno, dado que
esto nos permitird considerarlo un interlocutor valido, con el reconocimiento de
sus competencias. Propone desarrollar en el alumno las siguientes dimensiones
de su voluntad:

¢ Lavoluntad de uso pragmatico de la Filosofia practica, que el alumno tenga
la competencia de hacer explicitas sus razones de porqué hace lo que hace;

¢ Lavoluntad que incluya la perspectiva ética, trabajar con los alumnos en un
marco de valores que le permita disefiar un plan de vida en la cual pueda
decidir aquellos objetivos de vida buena, haciendo uso de su razén practica
y finalmente

e La voluntad libre, propiciando que el alumno comprenda que su voluntad
puede orientar mas el juicio moral, sin dependencias heterénomas ni
compromiso social, buscando aquello que es bueno para todos.

Por otro lado también debemos identificar como en todo Eje transversal sus
elementos constituyentes desglosaremos a continuacién los que identifica

Fernando Gonzalez Lucini. (Gonzalez Lucini,1994: 80-84)

Soporte conceptual. Paz positiva, Paz negativa, Perspectiva creativa del
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conflicto, proceso de desarrollo de la personalidad, educacion transformadora,
Comprensién internacional, Derechos humanos, Multiculturalismo, Desarme,
Desarrollo.

Valores y actitudes. Tolerancia, Justicia y Solidaridad, Libertad.
Objetivos educativos.

Descubrir, sentir, valorar y vivir con esperanza las capacidades personales como
realidades y como medios eficaces que podemos poner al servicio de los demas
y que pueden contribuir a un desarrollo positivo y armédnico de la vida y del
humanismo.

Reconocer y valorar la propia agresividad como una forma positiva de
autoafirmacién de la personalidad, y ser capaz de canalizarla, permanentemente,
hacia conductas y actividades que promuevan y favorezcan el bien comun.

Se debe poner mas énfasis en la reflexion del comportamiento humano favorable
a lacreacién de ambientes de paz que al dato o a la informacidn que se presenta,
dado que este es un principio que subraya la importancia no tanto del resultado
sino del proceso, enfocando de esta manera es como valoramos el como hacer
las cosas y no ponemos el énfasis de la evaluacién del resultado, dejando abierta
la posibilidad de cambios favorables en la conducta del ser humano.

Ejemplificaremos parte de esta metodologia tomando un tema de la asignatura
Antropologia: hombre, cultura y sociedad e indicando como se puede trabajar
un tema aplicando la doble metodologia, una, la planteada por el Curriculum
gue es el Constructivismo vy la otra, la metodologia de la Educacién para la paz.

TEMA: Raices del conflicto étnico:

PROBLEMATIZAR AL ALUMNO (12. Fase del método constructivista)

Se puede lograr con una pregunta — eje problematizador- como la siguiente:
¢Los seres humanos han vivido y viven en la actualidad en armonia o entre
conflictos?....

¢Cudles son los valores que promueven la armonia entre los seres humanos?
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e Las preguntas hace al alumno reflexionar sobre la formas de relacion que
tenemos los seres humanos, no empezamos el tratamiento del tema dando
datos e informacién que tenga que memorizar, como seria indicar cuales son
las causas de los conflictos étnicos, aspecto que se trata en segundo lugar,
siempre buscando que el alumno de luz a su inteligencia identificando por si
mismo algunas causas del conflicto étnico y algunos valores que podemos
practicar para evitar o transformar positivamente los conflictos, asi mismo
se promueve que lo comente con sus compafieros, antes de presentarle
fuentes que lo pongan en contacto con la teoria sobre el tema.

¢ Paralelamente se esta trabajando asien laformacion discursiva de la voluntad
del alumno, que Vicent Martinez Guzman propone como metodologia
clave de la Educacidn para la paz, dado que el alumno hace uso de su
razon practica al identificar las causas del conflicto étnico, hace uso de su
razén pragmatica al identificar que algunos salen beneficiados al mantener
el conflicto étnico y no darle solucién ( dado que se mantiene la violencia
estructural que ocasiona la pobreza de grupos mayoritarios y enriquece a
grupos minoritarios) y finalmente el alumno puede avanzar partiendo de
una base axioldgica en el uso de su razén moral al emitir juicios de valor
sobre los conflictos étnicos, identificando las consecuencias negativas de los
mismos

La Educacion sobre la Paz, es la otra parte de la Educacién para la paz y requiere
de la identificacién de algunos de sus conceptos basicos (paz positiva, paz
negativa, paz imperfecta) evolucion de la idea de paz en la Historia, entre otros,
y su relacion con la asignatura que se estd impartiendo asi como la inclusion de
contenidos que se dirijan a alcanzar los objetivos previstos de la Educacion para
la paz entre ellos, formar personas constructoras de la paz.

Los programas de estudio de algunas asignaturas del Curriculo 2003 del
Bachillerato de la UAEM, incluyen algunos temas que presentan contenidos de
esta naturaleza, en el siguiente cuadro damos algunos ejemplos:

MATERIA TEMA

Declaracion Universal de los Derechos
Humanos

Historia Universal
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Antropologia Conformacién cultural del egoismo y la
agresion: violencia.

Conformacién cultural de cooperacion y
justicia: paz.

Tipos de discriminacion.

Tolerancia y Multiculturalismo.

Pero hay muchas otras materias que no tienen en sus programas de estudio ningun
contenido explicito relacionado con la tematica de la Educacién para la paz y si lo podrian
tener, como por ejemplo, podemos proponer lo siguiente:

MATERIA TEMA
Apreciacion del Arte La paz a través de los medios audiovisuales
y el arte.
Psicologia Reconocimiento y expresion saludable de

las emocione.
Causas psicoldgicas del conflicto.

Filosofia

Desarrollo del potencial humano Método de la no-violencia.

Fisica Ley de la atraccion...A toda accion hay
una reaccion, que puede ser violenta o no
violenta.

En otras materias, por ejemplo en Estrategias lingliisticas para el estudio, en el programa
de estudios no se presentan temas explicitos sobre la paz, pero si se manejan lecturas
con su tematica, para ejemplificar el tema de Ensayo, se trabaja con un texto de Oscar
Dominguez G. que lleva por titulo El amor a la i en el cual se critica el hecho de que esta
letra se ha quitado de muchos teclados de computadora y se defienden “los derechos
humanos” de esa letra. (DOMINGUEZ: 2004) en la Jornada Semanal. No. 509, Domingo
5 de diciembre de 2004, p.14.)

El gran reto sera ir identificando todos aquellos elementos para disefiar de forma mas
completa y funcional la metodologia que les permita a todos los docentes trabajar en
particular con el eje transversal de la EpP en todas las asignaturas del curriculo del
bachillerato.
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Implica partir de la idea de que la EpP no se da de manera directa, por que muchos de
los docentes, si no todos, hemos sido educados en un modelo tradicional que se basaba
en el autoritarismo y en la violencia psicoldgica y fisica que ilustra la tristemente celebre
frase “la letra con sangre entra”, que encierra la idea de que la violencia es funcional.

Otro reto para el Nivel Medio Superior, por lo tanto es instrumentar la metodologia de
la educacidn para la paz, para lo cual un quehacer importante es el disefiar materiales
didacticos, como libros de texto que incluyan actividades de ensefianza-aprendizaje que
desarrollen las competencias propias de un constructor de la paz.

Buscar y seleccionar materiales didacticos que ejemplifiquen los contenidos de
Educacion para la paz de los programas de estudio de las diferentes asignaturas: videos,
presentaciones en power point, peliculas, cuentos.

Seleccionar y/o crear juegos cooperativos que nos permitan vivenciar la cooperacién
mas que la competencia, la solidaridad mas que el egoismo, el trabajo en equipo mas
que el individualismo caracteristico del postmodernismo.

Por ejemplo en la Asignatura de Antropologia hemos trabajado con materiales didacticos,
para ilustrar temas de Educacion para la paz, a continuacién mencionamos algunos de
ellos:
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TEMA

MATERIAL DIDACTICO

Conformacion cultural
del egoismo y la

agresion: violencia.

. Pelicula

Las Tortugas pueden volar

Contiene no solo ejemplos
de violencia sino un mensaje
de paz, que nos hace tomar
conciencia de las tremendas
consecuencias de la guerra,
motivandolos a crear
mejores condiciones de vida
para todos

. Presentaciones en power point:

Children see
e Libro de texto: Antropologia:
hombre cultura y sociedad.
pag. 102-103
Texto sobre cultura y
responsabilidad, tomado del libro de
Vicent Martinez Guzman, Filosofia
para hacer las paces.
“...también somos responsables de
cdmo cultivamos las relaciones
entre los mismos seres humanos...”
“Por lo tanto parece que sabemos
que podemos hacer y hacemos las
cosas de muchas maneras, y no
tenemos excusa (al hacerlas), solo
tenemos responsabilidad”

Conformacion cultural

de cooperacion y

. Pelicula
7 afios en el Tibet.

e Libro de texto: Antropologia:
hombre cultura y sociedad.

justicia: paz e  Cuento Nifia bonita pag.108-109
Actividad: Identifica los premios
Ndbel de la paz.

Tipos de e Peliculas: e Imagen de publicidad sexista:

discriminacion:

Sexismo

Agua. FOX SEARCHLIGLIGHT
PICTURES.HAMILTON MENTA
PRODUCTIONS INC. 2005

Te doy mis ojos. DISTRIMAX.2005

Dolche & Gavanna

Conformacion cultural

de la religion.

Tolerancia y
Multiculturalismo

. Libro
Sara de Cordova.

. Presentacion en power point:
One god (imagenes y musica)

Es innegable que en la Educacion para la paz se tienen que desarrollar competencias en
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los alumnos tales como:

interactuar con base en el respeto a los derechos de los demas

manejar de manera adecuada los conflictos

participar en alternativas de solucion en los problemas que afectan a la sociedad
entre muchas otras, pero no es lo mismo trabajar con algunas competencias genéricas
como lo plantea la Reforma Integral del Bachillerato del Nivel Medio Superior (RIEMS,
a nivel nacional) como ejes transversales que con la Educacidn para la paz como eje
transversal, dado que ésta Ultima, es una disciplina cientifica que metodoldgicamente
defiende el enfoque socio afectivo y problematizador que nos permitird educar para la
paz procedimentalmente, privilegiando el método del didlogo para la transformacidn de
los conflictos y el juego como herramienta didactica; y el concebir las competencias
como ejes transversales, no nos brinda ninguna metodologia de trabajo.

CONCLUSIONES

El Eje transversal de la Educacidn para la paz se tiene que concretar en la Educacién
en paz, lo cual sera un ejemplo de vida para los alumnos y se afianzara en el manejo de
datos e informacion sobre la paz y la violencia, asi como de las causas y consecuencias
de la misma, que se vayan identificando de manera particular en los diferentes planes y
programas de estudio de los diferentes subsistemas del Nivel Medio superior.

Para esto es necesario que se cumpla con lo que consideramos son solo algunos
indicadores a tener en cuenta para seguir fortaleciendo la metodologia que nos
permita trabajar con el Eje transversal de la Educacidn para la paz, que al mismo tiempo
representan las competencias basicas que debe tener un docente:

¢ Que el docente desarrolle la confianza en si mismo y en sus convicciones, aclare
para si aquellos valores con los que estd comprometido y que sean congruentes
con la Educacién. En la escuela se debe cultivar en el alumno la confianza en si
mismo a través de indicadores que no siempre son las buenas calificaciones y el
pasar de grado. Indicadores importantes para trabajar con este Eje seran: la idea
del conocimiento de si mismo y del deber ser para si mismo y para con los demas.

¢ Fomentar el desarrollo de conocimiento propio que nos permita tener un desarrollo
moral y forme seres humanos libres y auténomos.

e Aprender a confiar en las potencialidades del ser humano y no solo seguir viendo lo
que éste ha hecho, sin concebir la posibilidad de cambio de actividades, habitos y
conductas destructivas.
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e Vencer el temor al ridiculo que nos impide tener actitudes afectivas y de
reconocimiento para con los demas. Debemos partir de la idea de que la paz no
es pasividad, y en el caso del fendmeno educativo, la paz es la construcciéon de
relaciones interpersonales entre docente y discentes mas armoniosas, donde exista
una verdadera comunicacidén y reconocimiento del otro con todos sus derechos
y responsabilidades, no importando si el otro es mujer u hombre, si es pobre o
rico, negro o blanco, mestizo o indigena, en si es el reconocimiento a la persona
humana. La paz es la construccion de la justicia y el trabajo que daran frutos sin
ejercer violencia y amenaza por un lado, ni la resignacion o pasividad por el otro.

e  Propiciar la creacién de ambientes creativos y colaborativos al interior del aula
que lleguen a ser tan significativos para el alumno que generen en él el deseo de
ampliarlos al ambiente escolar, familiar y social.

e Aplicacién de la Etica Comunicativa o dialdgica en nuestra vida diaria y por supuesto

durante el proceso de Ensefianza-Aprendizaje.

e Partir de la sdlida formacién profesional del docente, el cual debe tener no solo

conocimientos disciplinarios de la materia que imparte, sino también didactico-

pedagdgicos y en éste caso contar con una metodologia que le permita permear los
contenidos de su asignatura -cualquiera que esta sea- con los elementos que contempla
la Educacion para la paz.

De esta manera como docentes estaremos cumpliendo no solo con los objetivos de un
plan de estudios sino con el gran compromiso social que como educadores tenemos:
formar seres humanos concientes de sus potencialidades, no solo con competencias
comunicativas basicas, sino con la capacidad de promover el didlogo y la negociacidn,
por lo tanto de ser mediadores en los conflictos que se presenten en su vida cotidiana,
decididos a lograr un desarrollo integral de su persona y comprometidos con la creacidn
de una sociedad mas justa, con menores manifestaciones de violencia y mayores
manifestaciones de colaboracidn, respeto y reconocimiento del “otro” asi como mayores
niveles de igualdad y calidad de vida para todos sus integrantes.

Todos podemos contribuir inmensamente para crear una sociedad mas delicada, mas
bella, mas justa, menos violenta.

Por lo tanto nuestra responsabilidad especial como docentes es: educar con amor,
paciencia, delicadeza, cuidado y atencion, no renunciemos a ese gran privilegio.

El reto para las maestras y los maestros del siglo XXI no es transmitir datos o informacién
al@s jovenes, sino trabajar con ell@s y aprender juntos tal como lo plantea la UNESCO
a: aprender a ser, a hacer, a convivir, a pensar, a aprender y a emprender.

Que nuestra labor docente sea un ejemplo de cémo vivir mejor, con y para los demas,
disminuyendo las manifestaciones de violencia, sexismo, racismo, xenofobia, clasismo,
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solo en este sentido estaremos educando en paz y para la paz, recordemos que nuestro
compromiso no es solo con la ensefianza de las ciencias, sino también con la humanidad
y la naturaleza.
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Resumen

Estearticulointenta desvelar, en el entramado clasista, positivistay economicista
de la educacidn salvadoreiia elementos que contribuyan a la construccién de
paz desde la Educacion. Es intentar ver la educacién desde otra perspectiva: una
perspectiva pacifica. No obstante, se reconoce que esta perspectiva estd muy
oculta por etnocidios, militarismo, dictaduras, represion, la negacién indigena,
neoliberalismo entre otros factores sociales, culturales, politicos y econdmicos
adversos a una Educacion y Cultura de paz.

Palabras-clave: Filosofia de la educacién, genealogia, Cultura de Paz.

Abstract

This article attempts to disclose elements from the Salvadoran education
framework — that is classist, positivist, and economistic — that contribute to
building peace through education. It tries to look at education from another
perspective, thus a pacific perspective. However, it recognizes that this
perspective is hidden by ethnocide, militarism, dictatorship, repression, denial
of indigenous, neoliberalism, among other hostile social, cultural, political, and
economical factors to the Peace Culture and Education.

Keywords: Educational philosophy, genealogy, Culture of Peace.
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INTRODUCCION

n este articulo se encontrard una genealogia de la Educacién para la

Paz al interior del sistema educativo salvadorefio. Con esta genealogia

reconoceremos el tipo de tratamiento que se le ha dado al tema de
Educacion para la Paz. Se encontrard dos apartados principales, un breve
marco referencial de la Educacién para la Paz, dando paso a un desglose de la
Educacién en El Salvador desde la época indigena hasta la politica educativa del
Plan Social Educativo 2009-2014.

1.Educacion para la Paz

Educacion para la Paz es una propuesta educativa construida para transformar las
condiciones de violencia existentes en cualquier sociedad. Existen diferentes referentes
conceptuarles sobre la Educacién para la Paz como Jares, 1991; Hicks, 1993; De
Zavaleta, 1986; Moclus y Saba, 1999 y Lederach, 2000. Los aportes a la Educacion para
la Paz se nutren desde diferentes corrientes de pensamiento de Occidente, Oriente
y Latino América con el Unico fin de aportar en la construcciéon de una paz para la
humanidad desde la Educacion.

Existen muchas definiciones sobre Educacion para la Paz, pero la definicion que hace
Jean Paul Lederach considero es una orientacion adecuada de referencia para el andlisis
que se desarrollara:

Una educacion que por definicidn, tiene que oponerse y contrastarse con la forma
tradicional de educar y tener otro enfoque en cuanto el contenido. Por una parte
investigando los obstaculos y las causas que impiden lograr una condicion de “elevada
justicia y reducida violencia” y por otra el desarrollo de conocimientos, valores
y capacidades para emprender y edificar el proceso que lleva hacia la mas plena
realizacion de la paz (Lederach, 2000, p. 49).

La Educacién para la Paz no es sélo un enfoque o movimiento pedagdgico que aparece
y luego es sustituido, sino que es una constante evolucién educativa, en donde se van
incorporando nuevos componentes en cada uno de los momentos historicos que se
han vivido desde inicios del siglo XX hasta la actualidad. Evitar la guerra, alcanzar la paz,
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eliminar las armas, ser noviolentos, merecer la paz, vivir en paz hasta construir la paz;
cada uno de estas frases es el reflejo de lo que ha ido experimentado en cada una de
sus etapas de evolucion.

La EpP se nutre de un bagaje historico-contempordneo y académico-practico. Sus
acciones se estructuran al interior de los centros educativos y fuera de ellos para
repercutir en las sociedades donde se ejecutan. Existen diferentes momentos de
surgimiento de la EpP en el siglo XX hasta la fecha actual, los cuales se mencionaran de
forma sintética para tener un marco referencial al momento de hablar de la Educacién
para la Paz en El Salvador. Asi tenemos que para Jares (1991, 2004), existen cuatro
“olas” o momentos de importancia en el siglo XX que dieron pie y sustento a la EpP,
estos son:

a) El legado de la Escuela Nueva: Educacién para la Comprensién Internacional.

b) La creacion de la Organizacion de las Naciones Unidas y su dependencia de

Educacién: Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia

y la Cultura (UNESCO): Educacion en Derechos Humanos y la Educaciéon

Internacional.

¢) Educacion para la Paz desde la Noviolencia: Concepcidn filosdfica.

d) La Investigacion para la Paz: Evolucién de concepcion de paz negativa a paz

positiva. Educacion para el Desarrollo y la perspectiva de género.

Ademas de estas cuatro olas, se pueden mencionar cuatro aportes mas:

1. América Latina desde la Educacién Popular: visibiliza la carga politica implicita en
la educacion.

2. Educacién para la Democracia: reconocimiento de los Titulares de Derechos,
de obligacién y de responsabilidad en conjunto, con sus implicaciones para la
construccion de la paz.

3. Cultura de Paz.

4. Llanueva situacion de la Educacidn para la Paz: Renovacién de la necesidad de una
Educacion para la Paz en nuestro tiempo actual.

La Educacion para la Paz no descarta nada, incluye y renueva. Aportes que se dieron
al inicio del siglo XX aun tienen vigencia practica. Demostrando que la construccion de
paz es una constante y que requiere renovarse por que las dificultades y las diversas
formas de violencias adquieren nuevos rostros, pero que tienen la misma esencia.
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2.Educacion para la paz en el sistema Educativo de El Salvador

La estructuracidon de la Educacién en El Salvador ha tenido diferentes momentos
histéricos. En cada uno de ellos se ha establecido un nexo claro con la estructura
econdmica y politica que se desarrollaba. Para comprender este proceso se presenta
un recorrido de la estructuracién del sistema educativo salvadorefio, llevando como
guia y eje de articulacidn la concepcidn filosofica de los distintos momentos histéricos-
educativos que seran analizados; presentando al interior de ellos los elementos que se
identifican con los componentes de la Educacion para la Paz.

a) Educacién indigena

En el territorio actual de El Salvador existieron diferentes sociedades indigenas que
la han habitado. A la llegada de los espafioles la estructura socio-cultural de mayor
importancia eran los Pipiles. Este grupo desciende de la linea dialectal y social Nahuatl.

En cuanto al tipo de sistema educativo que poseian Miguel Armas Molina (1974, p.
44-45), nos dice que los procesos educativos se realizaban por medio de la transmision
directa de conocimientos, principalmente de padres a hijos y de madres a hijas. Se
deja entrever la segregacion educativa por medio del género: los hombres ensefiaban
a sus hijos pesca, caza, siembra y el uso del arco y la flecha; en cambio las mujeres
ensefiaban a sus hijas los oficios domésticos, artes manuales, hilado de algoddn,
cesteria y ceramica. En cuanto a las normas sociales o valores se aprendian en el
contacto diario con los demas del grupo social. Se puede decir que era una Educacion
Asistematica, que se puede caracterizar como un sistema propio, ancestral, saberes
originarios, tradicional, que ofrece una forma sostenible de ver y vivir la vida, respeta
a todo cuanto existe, vida solidaria y participativa comunitaria. Sus principales medios
de difusion son la oralidad, el trabajo del campo, rituales y la socializaciéon (Comité
Técnico Multisectorial, 2003, p. 48-51).

Aunque hemos visto que el proceso educativo como tal, no tenia una estructura
programatica establecida, el aporte a la Educacion para la Paz que se puede rescatar de
esta época es la filosofia intrinseca en la identidad indigena, sobre todo su relacion con
la naturaleza, que puede compararse a las ideas de la ecologia profunda y la concepcién
de la Paz Gaia o paz con la naturaleza, que hace ver que toda la naturaleza esta viva, y
por ende la importancia de reconocer todos los dafios que le hemos ocasionado a la
naturaleza, y comenzar desde este punto una reparacion de la naturaleza.
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La identidad indigena nos habla de “[...] una visién basada en la relacién armoniosa
con su entorno, donde la tierra es la Madre de todo lo que engendra y el maiz es el
simbolo sagrado de la cultura” (Trigueros y Zavaleta, 2004, p. 93-94). Este componente
aun persiste al interior de la concepcién de una gran parte de la poblacién salvadorefia,
sobre todo por el consumo del maiz que es la base de la dieta cotidiana.

Por otro lado en la educacidn social, podemos inferir que la existencia de “[...] una
organizacidn cimentada en el respeto al préjimo y la solidaridad colectiva” (Trigueros y
Zavaleta, 2004, p. 93-94); permitia una convivencia pacifica en el seno de la sociedad
indigena pipil. Esta solidaridad colectiva y respeto al préjimo aun es evidente al interior
de comunidades campesinas rurales actuales.

El sistema educativo social indigena todavia persiste aunque se ha vuelto invisible
y mimetizado conscientemente (Comité Técnico Multisectorial, 2003, p. 48), para
sobrevivir. Sin duda su gran problema es el embate sordo y peligroso con el pensamiento
moderno occidental y, de manera singular, con sus valores de individualidad irracional
y competencia salvaje que intentan introducirse por completo para eliminar esta
cosmovision ancestral indigena de union y respeto a la naturaleza.

b) Educacién en la época colonial espariola

Con la llegada de los espafoles a tierras de Cushcatan (Lugar de joyas y preseas), o
Cuscatlan aztecatizacion y espanolizacion del término (Lardé y Larin, 2000, p. 74),
los sistemas autdctonos de ensefianza fueron desarticulados para la implantacion
forzosa de una nueva cosmovision y concepcidn de existencia europea. La colonizacion
espafiola tenia el objetivo explicito de civilizar a los indigenas, erréneamente llamados
indios, en la cultura occidental y sobretodo en la fe catdlica. Esta tarea fue dada a los
encomendadores espafioles los cuales a su vez la delegaron a los sacerdotes de diversas
ordenes religiosas. La tarea educativa fue muy limitada y reducida, casi totalmente, a
la catequizacion de los indigenas (Aguilar, 1995, p. 9; Chavez, 2000, p. 24-25). Dando
como resultado la creacion de la Iglesia Educativa como modelo educativo en dicha
época.

El Salvador como provincia secundaria de la Capitania General de Guatemala, no contd
con el establecimiento de centros educativos elementales en esta época. “La educacién
en la colonia era sumamente precaria e inclusive las clases privilegiadas de El Salvador,
adquirian conocimientos elementales en el seno de la familia y en muy pocos casos
continuaban sus estudios en Guatemala” (Chavez, 2000, p. 24).
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Anudado a lo anterior el “tradicionalismo ortodoxo espafiol” (Escamilla, 1981, p. 20)
colonial, sélo permitia la educacidn occidental a peninsulares y criollos en El Salvador
(Aguilar, 1995, 9). De esa manera fue negado el acceso a la educacidon de amplias
mayorias de la poblacion salvadorefia a lo largo de tres siglos.

En esta época se podria decir que no hay aportes en el drea de Educacién para la Paz.
Primero, por que un sistema educativo donde se desarrollara contenidos de este tipo
no existian en lo que ahora es El Salvador; segundo por que la educacién era restringida
a un numero reducido de personas y tercero no se tenia interés de educar a las amplias
mayorias indigenas ya que se las consideraba como: carentes de condicion humana o
simplemente como “bestias de trabajo” (PNUD, 2008, p. 86), muy en consonancia de
las ordenes orales, que nunca fueron escritas, de Felipe Il; que se contradicen con sus
mandamientos escritos (Escamilla, 1994, p. 208).

A pesar de esas condiciones de explotacion desmedidas a indigenas, que no se niega
de ninguna forma, pero intentando desvelar momentos de paz existentes en esa época
ocultos, me adentraré someramente en un tema poco estudiado en El Salvador; como
lo es el mestizaje colonial. El mestizaje como un momento de paz, no parte desde una
apologia del mestizaje que oculta todos los males de esa época, sino que desde una
vision actual se debe de reconocer como uno de los fundamentos de nuestra propia
historia y estructuracion de Estado-Nacion.

El mestizaje colonial ha sido un proceso, no solo de mezcla genética, sino que ha sido
una simbiosis cultural y social de resultados poco valorados. En el imaginario colectivo
el mestizaje mas que un hecho social dado aparece como un proceso sincrético del cual
no se le da mucho significado. Es algo que simplemente ocurrid, como si no tuviera sus
desdoblamientos e implicaciones en la actualidad.

Con lallegada de los espafioles se inicié un proceso de mezcla impresionante. Indigenas
con sangre espafiola y espafioles con sangre indigena surgen. El aspecto fisico exterior
es lo Unico que los diferencia. Pero la sangre era la misma. Este proceso conllevo a
una mezcla de patrones de vida cultural, social y sobretodo de cosmovisiones en la
nueva sociedad que se estaba estructurando. Luego se afiade una variante mas a
este proceso de mestizaje, como lo fue la sangre de los esclavos traidos desde Africa
para el trabajo del cultivo del afiil. En estas tres vertientes se constituye el mestizaje
salvadorefio. Diverso desde cualquier punto de vista que se vea.

c) Educacion después de la Independencia hasta inicios del siglo XX
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Luego de alcanzar la independencia las cinco provincias que integraban la capitania
general de Guatemala de Espafia en el 15 de septiembre de 1821, las élites criollas, dan
inicio a la construccion de la Nacion Centroamericana. Surgen asi las primeras escuelas
en las principales ciudades de El Salvador, gestionadas por las municipalidades (Aguilar,
1995, p. 12; Chavez, 2000, p. 24-26). Dando origen a la municipalidad educativa en esta
época.

En el periodo de formacién de la Nacién Centroamericana, al igual que el resto de
nuevas republicas emergentes en América Latina, vieron en la llustracién el modelo
educativo para “[...] asegurar y modernizar las bases de la sociedad americana, por
medio de una diversificacion educativa selectiva y literaria de las clases dirigentes”
(Escamilla, 1981, p. 19). Como metodologia educativa se utilizé la Ensefianza Mutua o
Método Lancasteriano introducido por Antonio José Coelho en 1825 (Aguilar, 1995, p.
14; Chavez, 2000, p. 25).

En este periodo se tiene el objetivo “[..] de enriquecer la sociedad con nuevos
sectores educados, pero sin llegar a una plena democratizacion del sistema educativo”
(Escamilla, 1981, p. 18). El nuevo sistema de instruccidn publica se orienta claramente
a la formacién de élites nacionales, al igual que el resto de América Latina (Ossenbach,
2001, p. 16). “Las poblaciones mas pobres eran las mas abandonadas por el gobierno
central” (Chavez, 2000, p. 26), que comenzaba a estructurarse entre las luchas por el
poder de Liberales y Conservadores.

La lucha interna que libraron los liberales y conservadores en El Salvador tuvo sus
implicaciones en el sistema educativo. Por ambos lados se vislumbraba la oportunidad
por el mejoramiento del sistema educativo para darles acceso a las amplias mayorias
de la poblacion. Pero la realidad fue otra. “El déficit mas claro que nos dejo la
pedagogia liberal, fue no promover el auge de la educacion en las ciudades, como era
de esperarse; y el del movimiento conservador no impulsar la educacidon campesina”
(Escamilla, 1981, p. 23).

Los liberales tuvieron mayor preponderancia al interior de los nuevos Estados que se
gestaban. Uno de sus mayores logros fue reducir el papel de la iglesia educativa que
era reducto del sistema colonial. Las Constituciones nacionales que aparece en ese
momento delimitan el accionar de la Iglesia en los dmbitos que los nuevos Estados
asumian como responsabilidad propia, incluyendo claro esta la Educacion. Asi tenemos
que en El Salvador, los eclesidsticos se opusieron a la entrada en vigor del Art. 125 de
la Constitucion de 1871, “el cual declaré que la ensefianza primaria uniforme gratuita
y obligatoria, y la secundaria y superior sujeta a la vigilancia del Estado” (Cardenal,
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2001, p. 78); lo cual restringia a la Iglesia en este ambito publico e iniciando un proceso
de secularizacién del Estado. En la Constitucién de 1883 es donde deja claro la no
intervencion de la Iglesia al declarar la ensefianza primaria en su Art. 30 “gratuita, laica
y obligatoria” (Cardenal, 2001, p. 172).

La iglesia va siendo despojada de su rol hegemdnico en la estructura social salvadorefia.
Esta transicion no fue facil. En algunos casos, como en Guatemala, los conservadores
continuaron en el poder, lo cual influyo entre otras cosas a que se disolviera la Nacidn
Federal Centroamericana. Es asi que el liberalismo necesito un nuevo actor politico
para la puesta en marcha de todos sus proyectos. Este sector fueron los militares. Tanto
el General Gerardo Barrios como el General Francisco Menéndez que accedieron en
su momento a la Presidencia de la Republica de El Salvador, impulsaron acciones a
favor de la educacidn liberal. El General Barrios incidié en la fundacién de Escuelas
Normales, profesionalizacion de los docentes, separacion de la Iglesia y la educaciéon
publica, fortalecimiento a la Universidad Nacional, establecimiento de la libertad de
culto, entre otras acciones (Soto, 2005, p. 134). Por su parte el General Menéndez su
maximo objetivo era la cobertura educativa. A estos planteamientos Alicia Parkman
(2003, p. 33) los cataloga como: liberalismo idealista. Tanto la cobertura educativa
como el laicismo de la Nacién no fueron efectivos.

La educacidn liberal sirvid para la formacion de nuevas elites politicas y econdmicas
exclusivamente. Resulta contradictorio establecer un proyecto liberal que se
fundamente en la generalizacion de la educacién y no contar con una educacion basica
accesible a todos, debido a que “[...] la educaciéon primaria fue uno de los puntos mas
débil del proyecto liberal; nunca se destinaron suficientes recursos a ese rubro. Por el
contrario se dedicaron mas recursos a la educacién media y superior” (Lopez Bernal,
2000, p. 273).

Continua el sistema colonial espafiol de exclusién educativa de las amplias mayorias
de la poblacion, por medio de la nueva estructura social de poder econémico-politico
que surge en esta época: la Oligarquia que durante todo el siglo XIX y el XX dominaron
los derroteros de El Salvador. “El sistema educativo actia no como un mecanismo para
brindar igualdad de oportunidades, sino como un mecanismo que perpetua los niveles
de desigualdad entre las familias” (Reimers, 1995, p. 72-73), individuos, colectivos y
zonas geograficas.

No se aborda el periodo de la post independencia por que es muy poco lo que se puede
decir sobre nociones de Educacion para la Paz en esta época. Incluso se podria afirmar
que es una continuidad de la época colonial en su etapa final. Por eso el abordaje se

Ra-Ximhai. Volumen 8 numero 2 enero —abril 2012

hace desde fines del siglo XIX e inicios del siglo XX.

Entre algunos de los componentes que podemos resaltar se encuentra la puesta en
practica del método de la Escuela Activa de Ferriere al interior del sistema educativo
salvadorefio a principios del s. XX, aunque no se han encontrado literatura que estudie
el tema mas profundamente o de mas datos concretos al respecto. Pero si asumimos
que la puesta en practica del método de Ferriere ocurrié en algunos centros, podemos
pensar que en ellos se pudo desarrollar ideas de la Escuela Nueva y con ella la idea
de centrar la educacién los intereses del estudiante. En el tema de Educacién para
la Paz tenemos a la comprensién internacional, que se difundid en esa época a nivel
internacional, con la idea de evitar futuras guerras entre las diferentes nacionalidades.
Pero no debemos olvidar que el principal punto focal de este movimiento fue en
Europa.

d.Reforma Educativa de 1940: Estructuracion del sistema educativo en
El Salvador

A nivel general se plantea que la primera reforma educativa en El Salvador fue la que
se impulsé por medio del General Maximiliano Martinez en el afio 1937. En forma
particular considero que no se deberia de hablar de reforma educativa pues el sistema
educativo estaba completamente desestructurado (Escamilla, 1981, p. 39, 43). Es
mejor hablar de estructuracion y centralizacién del sistema educativo salvadorefio o
de “modernizacion de la ensefianza primaria” (Escamilla, 1974, p. 15) para ser mas
concretos.

El sistema educativo estructurado basicamente alrededor de la Educacidn Basica de
12 a 62 grado y centralizada por medio de la creacién del Ministerio de Instruccion
Publica se fundamento con un enfoque liberal, aunque Escamilla (1981), se lo atribuye
al Positivismo. El enfoque liberal educativo quedo plasmado en la Constitucién politica
de la Republica de El Salvador de 1939 referente a la instruccién publica lo que de
alguna manera se asemeja a las propuestas del positivismo.

La estructuracion del sistema educativo salvadorefio se limité a seis grados de
educacion basica principalmente. La vision del General Martinez era la de procurar a la
amplia mayoria conocimientos bdsicos generales para “[...] ofrecer a la patria un tipo
humano mejor, mas apto para servir y mejor dispuesto a cooperar al progreso nacional”
(Ministerio de Educacion, 1968, p. 29). La generalizacion de la educacidn a las amplias
mayorias de la poblacidn, a pesar de las intenciones de Martinez, se concretizaron muy
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poco. Los sectores rurales siguieron en sus mismos patrones de exclusidon educativa.

Hablar de Educacion para la Paz en esta época es una situacion dificil. En dos sentidos,
el primero es que en esta época se da el etnocidio de 30,000 indigenas y campesinos
principalmente del Occidente del pais; y segundo, por medio del General Martinez se
instaura por 50 afos las dictaduras militares en El Salvador.

Es asi que el sistema de educacién en El Salvador se conforma mediante un imaginario
e ideologia militar, que se traduce en la concepcidén educativa en el autoritarismo
pedagdgico. Desde los niveles mas basicos hasta los superiores el autoritarismo
pedagdgico se manifiesta en la practica educativa. Manlio Argueta (2002) en su bio-no-
vela circular de Un Siglo de O(g)ro alegorizacion personificadora del autor, nos presenta
un vivo retrato de lo que significé el componente militarista en la educacién:

Era una época en que el militarismo gobernante se adheria a posiciones del fascismo
mundial, con medidas disciplinarias estrictas: permanecer firmes, ponerse de pie
cuando llegaba al aula el maestro; no tocar los libros de una libreria pequefia protegida
por puertas de vidrio que nunca se abrian, ni para estudiantes ni profesores, se supone
era la biblioteca de la escuela; temblarle al director, ni siquiera hablarle; no sonreir
en formacion, desfiles bajo el sol candente, con desmayos de los mal alimentados;
plantones con los brazos en alto (Argueta, 2002, p. 284).

Teniendo en cuenta la concepcidn de la educacidn militarista de esta época, el hablar
de Educacidén para la Paz se vuelve contradictorio. Pero tratando de ver lo positivo en
esta época, encontramos como un aporte concreto, el establecimiento de la Educacion
Moral en el sistema educativo.

Posiblemente como un hecho pedagdgico que se multiplicé por el mundo, el surgimiento
de la Educaciéon Moral fue mas una forma de equiparar el sistema educativo naciente,
a otros paises, sobretodo a los sistemas educativos europeos. No obstante, sus aportes
en El Salvador fueron la piedra angular donde radicé la formacién de dos generaciones
sociales, por medio de la Guia para el estudio de la moral, urbanidad y civica, escrita
por Lisandro Argueta en 1948.

Cuadro N2 1. Fundamentos de la Moral, Urbanidad y Civica
(Argueta, 1948, p. 3-7)
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CONCEPCION FUNDAMENTAL ESENCIA

Moral Tanto en sentido amplio como restringido, | Impone el cumplimiento de
la MORAL ha sido siempre y sigue | exigencias llamadas deberes.
siendo la mejor inspiradora del buen
comportamiento. Ensefia el bien, exige
la ejecucion de los buenos actos y quiere
siempre mejorar nuestra conducta.

Urbanidad Contribuye al mantenimiento del orden | Refina los modales.
social, a la conservacién de la armonia, al
cultivo de la amistad, a la exactitud en el
cumplimiento de los compromisos.

Civica Se refiere al patriotismo, ensefia normas | Guia hacia la formacién del
de comportamiento patridtico, desarrolla | ciudadano honesto, conciente de
cualidades para acreditarse como buen | sus responsabilidades patridticas y
ciudadano, exige actitudes de servicio en | siempre dispuestos al servicio y al
interés del Estado. sacrificio en aras de la patria.

El doctrinario de la Moral, Urbanidad y Civica estda muy apegado a un pensamiento
religioso restringido. La Iglesia catdlica era el paradigma donde los valores morales se
extraian. Aunque la concepcidn de la formacidn en valores morales le corresponde
“[...] a los hogares y a la escuela responsabilidad inmediata de formar los buenos
habitos e indirectamente a otras instituciones, como el Estado y la Iglesia” (Argueta,
1948: 8), segun plantea la misma guia, el imaginario ideolégico es extraido desde los
planteamientos moralizantes de la Iglesia conservadora de la época.

Ahora nos adentrarnos en un apartado interesante de la guia que puede representar un
verdadero componente de Educacién para la Paz segun la clasificacién de Jares (1991,
2004), me refiero a las Doctrinas de solidaridad establecidas en el apartado de Civica
de la guia. Estas doctrinas de solidaridad se clasifican en cuatro componentes los cuales
son: el Centroamericanismo, Latinoamericanismo, Interamericanismo y la Fraternidad
Mundial. En el cuadro N2 2 podemos apreciar de mejor forma en que constituyen cada
uno de estos apartados.

Cuadro N2 2. Doctrinas de Solidaridad (Argueta, 1948, p. 44, 48, 50, 55).

DOCTRINA DEFINICION

Centroamericanismo El Salvador, minimo fragmento en que la insensatez
mantiene dividida la Patria de los Préceres, ha conservado
en el alma de su pueblo un fervoroso sentimiento de

adhesion a la noble idealidad reconstructiva.
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DOCTRINA DEFINICION

Latinoamericanismo Es la doctrina de solidaridad extendida a los pueblos
americanos de raza y tradicién latina. Los factores
geograficos e histdricos, raciales y culturales, actian como

vinculos unitivos entre los pueblos de Hispanoamérica.

Interamericanismo La Doctrina Monroe (pueblos sajones) y la Doctrina Bolivar
(pueblos latinos); proclaman la defensa de los pueblos
americanos, a base de ayuda mutua, libremente consentida

por ellos.

Fraternidad Mundial La fraternidad no reconoce frontera, cree que la necesidad
de considerar a sus semejantes como a hermanos suyos,
las ventajas de la asistencia. En donde la solidaridad

internacional realizard el milagro de organizar un mundo

mejor que el actual.

Las doctrinas intentan formar una empatia al interior en los estudiantes por otras
naciones reconociendo, por ejemplo, en las Naciones Centroamericanas un solo
pueblo dividido que anhela su unificacion nuevamente. El Latinoamericanismo se
enmarca en el pensamiento de la existencia de la Patria Grande de Martin o Bolivar
en donde todas las naciones y los pueblos de América Latina forman una sola patria.
El Interamericanismo es el intento de unificar la Doctrina Monroe y la Doctrina Bolivar.
Por ultimo, pero no menos importante es la Fraternidad Mundial. Muy a consonancia
con el pensamiento de la recién creada Organizacién de la Naciones Unidas en dichas
fechas. La fraternidad mundial intenta ser el medio para el reconocimiento mutuo de
los seres humanos como iguales en su diversidad.

Desde un analisis critico de las doctrinas de solidaridad se puede entrever algunas
circunstancias subyacentes en todo este entramado ideoldgico. A pesar de que no
se exprese abiertamente las doctrinas de solidaridad solo se plantean bajo un patrén
ideoldgico de patriarcado, hombre, blanco, heterosexual y cristiano, dejando de lado
las multiples y diversas opciones existentes. Estdn mas orientadas a ser un proyecto
politico mas que educativo o social. Hasta cierto punto son ideas demasiado abstractas
que no se pueden llevar claramente a la practica, si se ejecutan como se plantearon.
Ademas se reconoce que el inicio de todo proceso de solidaridad se debe de iniciar a
nivel interno en el pais, lo cual en ningln caso se menciona.

e) Reforma Educativa de 1968: Desarrollismo y Educacion Popular
En este periodo la educacidn tuvo dos dreas de influencia. Por un lado, la educacién

formal representada por el sistema educativo nacional que impulsa una reforma en
los niveles basicos y medios de la educacion. Al margen de todo este proceso surge la
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alternativa de la educacion popular dirigida por y para las clases populares, al igual que
en toda América Latina (Ossenbach, 2001, p. 48).

Enladécadade 1960 florece la Alianza para el Progreso entre los paises de Centroamérica
y Estados Unidos, dirigido desde la administracion del Presidente John F. Kennedy.
Este programa era una “estrategia de promocién del desarrollo y de contencién de los
movimientos revolucionarios en América Latina” (Chavez, 2000, p. 30). Este proyecto
influyé inicialmente en la construccién de infraestructura educativa en las areas rurales
del pais. Luego da aportes concretos para la creacion de nuevos programas de estudios,
dotacién de material didactico y formacién docente.

Bajo este abrigo politico se da inicio a la Reforma Educativa de 1968, mejor conocida
en la historia educativa de El Salvador como: la reforma Béneke apellido de su principal
impulsador el Sr. Walter Béneke, Ministro de Educaciéon. Ademas de la influencia de la
Alianza para el Progreso, la reforma Béneke recibe también influencia de la Comision
Econdmica para América Latina (CEPAL). La CEPAL proporciona lineamientos de
desarrollo econdmicos para la regidn, caracterizados como desarrollo hacia adentro
(Cariola y Guzman, 1995, p. 279), enmarcado en la teoria del Capital Humano
(Ossenbach, 2001, p. 46). En esta misma época se fortalece el Mercado Comun
Centroamericanos (MCC).

La reforma Béneke se plantea el reto de dar un salto cualitativo en la Educacién en
El Salvador. La educacién es vista como factor de desarrollo social y econdmico. Se
evidencia la relacidn de sistema educativo y sistema productivo nacional. Si la finalidad
en las décadas anteriores del sistema educativo era formar con conocimientos
generales a la poblacién, con la reforma Béneke se tiene la finalidad de “[...] promover
cambios radicales en el sistema educativo, cambios que tendran pronto trascendencia
social, cultural y econémica” (Escamilla, 1974, p. 15-16).

LareformaBéneke fortalece atodo el sistemaeducativo publico nacional. Principalmente
la educacion media que se diversifica y tecnifica, a la cual se le asign6 el rol de formar
trabajadores cualificados para el proceso de desarrollo industrial que se desea alcanzar
en El Salvador en esa época. Siguiendo fielmente las politicas del desarrollismo que se
intento implantar en toda América Latina.

La exclusion sistematica educativa de las amplias mayorias de la poblacién, continua
en esta época y en algunos casos se agudiza. Es por ello que amplios bloques sociales
ven como medio de transformacion de su situacion a las ideologias de izquierdas. El
pensamiento de izquierda habia llegado a El Salvador a inicios del s. XX, pero con la
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masacre y genocidio de 30.000 indigenas, campesinos, obreros y dirigentes sindicales
por parte del General Martinez en 1932, esta mantuvo un desarrollo de baja intensidad
por mas de 30 afios.

Paralelo a la reforma Béneke, surge un movimiento social amplio que se desarroll
principalmente en las zonas rurales y marginales urbanas. Se da inicio a la accién
popular educativa. Tras varias décadas -por no decir siglos- la educacién rural tiene
un fuerte empuje desde sectores de la iglesia catdlica, estudiantes universitarios,
sindicatos, sociedad civil y personas involucradas en organizaciones politicas y sociales
de izquierda.

El movimiento de la Educacién Popular, desde un enfoque de justicia social, es la que
promueve la Educacion en Derechos Humanos en la poblacidon; principalmente en
el area rural. Con sus métodos contextualizados ha sido la primera vez en décadas
que la educacién llega a ser basada en las realidades campesinas y marginales. La
palabra concientizacion de Freire (1973), resume este hecho educativo-politico de
transformacion de la sociedad salvadoreiia por medio de la educacion. Ademas todo
este proceso de educacién popular intentd responder a un problema de fondo del
sistema educativo, el cual se resume en las palabras de Mélida Anaya Montes (1969),
al decir que en el sistema educativo no educa sino que instruye.

En esta época encontramos elementos muy interesantes de la Educacion para la Paz
incorporado en la reforma educativa de 1968. Estos dos aportes se pueden resumir
como Comprensién internacional y Unién de los pueblos centroamericanos. Lo cual
queda reflejado en los objetivos de ciclo, programas y contenidos de los planes de de
12 32 92 de la Reforma Educativa de 1968.
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Cuadro N2 3. Objetivos de ciclo, programas y contenidos de los planes de estudios de
12 a 92 grado de la Reforma Educativa de 1968
(Elaboracién propia. Ministerio de Educacién, 1971a-i).

OBJETIVOS DEL I, Il Y 1l
CICLO DE EDUCACION BASICA

OBJETIVOS POR PROGRAMA DE
ESTUDIO DESDE 12 A 92 GRADO

CONTENIDOS

Comprender la
interdependencia de los
individuos y los pueblos.

Fomentar las relaciones
armonicas con sus semejantes.

- Deberes para consigo mismo.
-Respeto, carifioy consideracion
para con el maestro.

-Atencidn, carifio y
consideracién para con los
padres.

Continuar con la formacion de
actitudes de relacion social.

- Deberes para con los demas.
-Respeto, ayuda mutua vy
protecciéon entre hermanos vy
compaferos.

-Respeto, consideracién y buen
trato para con los empleados de
la casa.é

Intensificar la adquisicion de
normas de relacién social.

- La cooperacidn y el bienestar
general.

Formar sentimientos de
nacionalidad, unidad
centroamericana, americana
y de comprensién
internacional

Forma sentimientos de nacionalidad
y unidad centroamericana.

Desarrollar actitudes de convivencia
social y cooperacion entre los individuos
y los pueblos Centroamérica.

- Relacién de El Salvador con los
demas paises.

-Derechos individuales, sociales
y politicos.

Formar los sentimientos
de nacionalidad, de unidad
centroamericana y de comprension
internacional.

-Derechos individuales, sociales
y politicos.

-Movimientos de integracionistas
de los paises centroamericanos.

- Relaciones de Centroamérica
con América.

-Nacionalidad centroamericana.

Formar los sentimientos
de nacionalidad, de unidad
centroamericana y de comprension
internacional.

- Panamericanismo.

- Los Derechos Humanos.

- La solidaridad y comprension
americana.

- Relaciones de América con los
paises del mundo.
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OBJETIVOS DEL I, Il Y Il
CICLO DE EDUCACION BASICA

OBJETIVOS POR PROGRAMA DE
ESTUDIO DESDE 12 A 92 GRADO

CONTENIDOS

Afirmar actitudes favorables

Intensificar la formacion de
sentimientos de nacionalidad
salvadorefia 'y de unidad
centroamericana.

- Procesos de integracidn
centroamericana.
- Instituciones de integracion
centroamericana.

para la convivencia 'y - Factores que permiten u
cooperacion social. Intensificar la formaciéon de | obstaculizan la integracion total
actividades para la convivencia | de Centroamérica.
Intensificar la  formacién | nacional y la cooperacion
de los sentimientos de | centroamericana.
nacionalidad, de unidad

centroamericana y de

S - Intensificar la formacién de | - Integracién americana.
comprension internacional.

sentimientos de nacionalidad
salvadorefia 'y de unidad

Fomentar el interés . .
e centroamericana; y las actitudes
por el conocimiento ) A
. " de comprensidn interamericana.
del medio salvadorefio,
centroamericano y del resto | Reafirmar los sentimientos de | - Integracion del mundo.
del mundo. nacionalidad  salvadorefia y |- Organismosinternacionales.

unidad centroamericana y las |- Naciones Unidad vy sus
actitudes de cooperacion en los | organismos especializados
paises del mundo.

En el desarrollo curricular se denota una concepcidn de paz negativa, o sea evitar una
guerra; aunque las temdticas proponen tratar temas de indole de violencia estructural.
Pero, el desarrollo didactico de los temas de violencia estructural se encuentra
totalmente obstaculizado por la autocensura pedagdgica; influenciada desde la
represion social y politica de la época. Cualquier idea que no estuviera acorde a lo
impulsado por el gobierno militar en turno, era visto como algo sospechoso y peligroso
para la seguridad nacional, a pesar de que los mismos contenidos impulsaran a debatir
y discutir tematicas relevantes de Derechos Humanos que se encontraban en el interior
de los programas de estudio. La educacién era restrictiva para tocar ciertos temas de
forma abierta, critica y propositiva; ya que colocaba en riesgo la vida del docente que
se diera a ésta tarea de educar.

Para la Educacion para la Paz son tan importantes sus contenidos como la forma de
aplicarlos. En este sentido Joaquin Chavez (2000), nos dice que “el Ministro Béneke
impulsd la reforma educativa con un sentido autoritario y arbitrario, -propio del estilo
de los gobiernos militares de la época-, lo cual le valid la cerrada oposicion de la
Asociacion Nacional de Educadores Salvadorefios” (Chavez, 2000, p. 31). No se puede
cimentar nociones de paz si desde la misma concepcion de la reforma educativa posee
elementos coercitivos o de violencia estructural implicitos.
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Por otro lado, se puede apreciar el intento en la Educaciéon Popular de educar
verdaderamente y no solamente instruir como lo hace el sistema educativo formal. A
pesar de la discordancia con el sistema educativo formal la educacién popular fue el
medio donde se hizo de alguna forma posible, en la realidad del pais, la ejecucion del
Art. 197 de la Constitucidn Politica de El Salvador del afio 1962.

La Educacion debe tender al pleno desarrollo de la personalidad de los
educandos para que presten a la sociedad una cooperacion constructiva; a
inculcar el respeto a los derechos y deberes del hombre; a combatir todo
espiritu de intolerancia y de odio, y a fomentar el ideal de unidad de los pueblos
centroamericanos. Debe existir articulacidon y continuidad en todos los grados
de la Educaciodn, la cual abarcara los aspectos intelectual, moral, civico y fisico
(Art. 197, Constitucion Politica de El Salvador de 1962).

f) La Educacion en El Salvador en el conflicto armado de la década de 1980

Las condiciones politicas y sociales se fragmentan y como tal el sistema educativo
inmerso en este proceso, también se divide. El modelo desarrollista educativo se ve
cortado en sus planteamientos. Hasta se podria decir que no cumple con los objetivos
gue se planted.

El sistema educativo para responder a la guerra declarada toma un enfoque de la
desconcentracion administrativa, al igual que toda la estructura gubernamental.
Se crean sedes regionales del Ministerio de Educacién para desempeiiar las labores
administrativas y de gestion del sistema. Este proceso redundd en aumentar la
burocracia y la duplicidad de funciones (Aguilar, 1995, p. 53).

En las zonas rurales controladas por el Frente Farabundo Marti para la Liberacion
Nacional (FMLN), se crearon sistemas educativos paralelos. La experiencia educativa
de la década del 70, la existencia de profesores y profesoras en las lineas del FMLN y el
interés por educar a la poblacién rural y a muchos compas'; fue el impulso para crear
centros educativos populares en los niveles de parvularia y educacion basica para nifios
y adultos.

En los centros educativos populares de adultos, en las zonas controladas por el FMLN,

1. Diminutivo de compaiieros. Forma de mencionar a las personas pertenecientes al frente
armado, politico o social del FMLN en el desarrollo de la guerra.
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poseian una concepcién filoséfica dialéctica, ejecutada mediante metodologias
participativas, intersectoriales e interdisciplinarias que permitiera una educacién
permanente (Néchez y Pérez, 1994, p. 512). En contraposicion de la puesta en
marcha de todo un proceso de educacion de adultos basado en la filosofia dialéctica
y la concientizacion, la educacién de nifios y nifias en muchos casos se reprodujo el
mismo patrén de ensefianza-aprendizaje conductista y bancario del sistema educativo
nacional, en los campamentos guerrilleros o de refugiados en Honduras (Dewees y
otros, 1994, p. 259; Cagan y Cagan, 1993, p. 65).

Tratar de establecer algunas nociones de Educacién para la Paz en el desarrollo del
conflicto armado es dificil. La informacidn que pueda existir sobre este tema no es
suficiente como para poder hacerse afirmaciones mds profundas que nos permitieran
llegar a algunas conclusiones generales. No se tenia el objetivo por sistematizar las
experiencias educativas que se ejecutaban en ese momento.

Las unicas referencias sobre Educacion para la Paz encontradas en documentacién
oficial del Ministerio de Educacion son referentes a capacitaciones llevadas a cabo
en los afios 1982 y 1983. Esta capacitacion estd orientada a discutir los problemas
nacionales, entre ellos los derechos humanos, que se deben abordar en el interior del
aula por medio de la Educacién para la Paz (Ministerio de Educacién, 1983, p. 7). Se
deja entrever la orientacién de ocultar las condiciones de violencias estructurales que
dan origen a la guerra, negando el conflicto armado como propuesta de solucién a
la guerra interna. Por decirlo de una forma estamos ante una educacién para la paz
negativa.

Para minimizar los impactos de la guerra en el interior del sistema educativo se intenta
un “mejoramiento de la relevancia de la Educacion para la Paz y la democracia, derechos
humanos y comprension internacional” (Ministerio de Educacion, 1988, p. 34), aunque
no se establecen las estrategias practicas para su concrecion, o la sistematizacion de la
experiencia.

En cuanto a las escuelas populares alternativas su desarrollo didactico iba mas alla de la
idea de erradicar la guerra, que el sector formal difundia por todo el sistema. Muestra
de ello fueron las siguientes experiencias de educacién popular alternativa;

[...] una de ellas fue la de Suchitoto, la cual buscaba “concientizar y organizar”
a los campesinos para que fueran agentes de su propia historia, desarrollando
su capacidad creadora y critica. La segunda experiencia fue en Aguilares y su
objetivo era ofrecer mecanismos de reflexion que les permitiera desenmascarar
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adecuadamente el mundo de la opresién y la injusticia para conocer mejor su
realidad y de esta manera ser agentes de cambio (Pérez, 1994, p. 77-78).

Realizando un andlisis de los dos lineamientos anteriores, el formal y el no formal de
la Educacidn para la Paz en la década de 1980, se encuentra un eje interesante para
cada sector. Por un lado el sistema formal apela con su practica a una concepcién
de paz negativa, ya que sus acciones se orientan a negar la guerra por medio de la
invisibilizacion de las causas que han dado su origen. Por otra parte en el sistema
no formal, se orienta por medio de una concepcién de paz positiva. En su discurso y
prdcticas educativas se presentan los analisis de las razones que han llevado a la guerra
y los medios para solucionarla; pero en ese mismo sentido existe una justificacion del
conflicto armado.

g) Epoca de Postguerra: Programa de Cultura de Paz de la UNESCO en
El Salvador

En este apartado de la historia educativa de El Salvador, es posiblemente donde se
encuentra de una forma mejor definida todo lo que tiene que ver con el establecimiento
de un proceso de construccién de paz y la Educaciéon para la Paz como tal, aunque no
se inserta en el sistema educativo formal propiamente. Pero a pesar de ello se puede
establecer como el momento que mas se plantearon ideas sobre la construccion de
paz en El Salvador.

Luego de la firma de los Acuerdo de Paz el 16 de enero de 1992 en Chapultepec, México,
por parte de la Organizacion de la Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO), en noviembre de 1992 se establecié un programa de accién de
cultura de paz que contribuyera al proceso de consolidacidén de la paz que se estaba
dando inicio en El Salvador. Aunque este programa no se contemplaba en los acuerdos
de paz de Chapultepec.

En 1993 el ambiente general del pais se concebia que la paz fuera una realidad. En un
sentido de una paz negativa, la cual hacia referencia a la ausencia del conflicto armado
llegado a su fin por medio de una negociacién. Superar esta concepcidn de paz negativa
es posiblemente uno de los mas grandes retos que tenia el Programa de una Cultura
de Paz en El Salvador.

Esta efervescencia de paz en el aire se concretizd en unos simbolos de la paz alcanza.
Por un lado con las armas de los combatientes de ambos bandos se construyo el Cristo
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de la Paz. Retomando el legado indigena de la Ceiba, este arbol se constituyd en el
Arbol de la Paz, como elemento unificador, tal cual desempefié este papel al inicio de
la colonizacién donde se sembraron ceibas al interior de los nuevos pueblos espafioles
fundados.

En este escenario de transicidn por la finalizacién de la guerra interna en El Salvador,
se pone en marcha el programa de cultura de paz de la UNESCO en El Salvador. Este
programa tiene su origen en el interior de la escena publica en El Salvador tras la
realizacion del Foro Nacional de Reflexion sobre Educacién y Cultura de Paz (Ministerio
de Educacién, 1994).

La cultura de paz en este programa se puede definir de la siguiente forma: “Cultivar el
enraizamiento de valores, actitudes y comportamientos que forman la especificidad de
esa cultura, tanto en los individuos como en los grupos humanos y en sus relaciones”
(Ministerio de Educacion, 1994, p. 93). El programa de cultura de paz en El Salvador se
fundamenta en la reconciliacidn de las partes involucradas en el conflicto armado para
poder trabajar en conjunto, las dos partes contendientes, en proyectos de desarrollo
humano lo cual conllevara a superar las condiciones que dieron origen al conflicto
armado.

La negociacidn, consenso y dialogo se hicieron presentes en este proceso de ejecucion
del programa. Para la realizacion de todo este proceso la UNESCO establecié como uno
de los requisitos fundamentales la incorporacién de los dos bandos involucrados en el
conflicto armando (FMLN y gobierno) para entablar procesos de entendimiento mutuo.
Ademas se incorpord a organizaciones no gubernamentales a nivel local e internacional
como tercer actor en la direccion y ejecucidn del programa. Desde este nivel se deberia
de entablar didlogos, consensos y negociaciones para la conduccién del programa por
parte de los tres actores involucrados. Pero el dialogo y negociaciones solo se quedaron
a nivel politico, ya que a nivel social, lo cotidiano, no manifestd cambios significativos.

Este programa de Cultura de Paz en El Salvador pretendia unos objetivos y metas
extraordinarias en su conjunto. Pero tratando de dar un seguimiento sobre los
resultados obtenidos por su aplicacidn, no se pudo concretizar, pues no se encontrd
informacién sistematizada al respecto. Las buenas intenciones y expectativas a nivel
internacional, con este programa pionero en su tipo, no se concretizaron posiblemente
por falta de presupuesto y/o interés politico nacional en su ejecucion.
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h) Reforma Educativa de 1994: Plan decenal de Educacion 1995-2005

La incidencia internacional por medio del Programa de Cultura de Paz en El Salvador
y sus diferentes actividades, intentaron garantizar que la reforma educativa que
se estaba gestado entre los afios 1993-1995 diera como resultado: un modelo de
educacién basado en los valores de una cultura de paz. Pero la realidad fue otra. El
discurso politico apropia los conceptos que engloban una cultura de paz, pero en la
practica dichos conceptos no se llegaron a concretar.

Con el financiamiento internacional para el proceso de reconstruccion nacional, en el
ramo de educacion, se desarrollé en los aflos 1993 y 1994 un proceso de diagndstico
dirigido por la Universidad de Harvard, la Universidad Centroamericana (UCA) y la
Fundacién Educativa para el Desarrollo (FEPADE). Este diagndstico abarco las areas
de educacién parvularia, basica, media, superior, técnica, no formal, formacion de
recursos humanos y financiamiento de la educacion. Todos sus aportes se pueden
resumir en dos conceptos basicos: Equidad y Calidad en la Educacidn.

Tanto la equidad y calidad educativa que se proponen como ejes de la reforma educativa
en El Salvador, estaban encaminados a que por medio de ellos se pudieran sentar las
bases necesarias para la construccién de una cultura de paz por medio de la educacion.

En este sentido el Ministerio de Educacién retoma, hasta cierto punto, laslineas de accion
estratégicas propuestas por el diagndstico Harvard-UCA-FEPADE en los Lineamientos
del Plan Decenal 1995-2005. Uno de los primeros aspectos que sobresaltan a la vista,
es la visidn que plasma el Plan Decenal (1995) de Cobertura y Calidad de la educacién.
Cobertura Educativa sustituye a Equidad Educativa. Como se ha demostrado a la fecha
la cobertura educativa no necesariamente es sindnimo de equidad educativa, ya que
los sectores de mayores ingresos poseen mejores oportunidades educativas que los
sectores rurales o urbanos marginales

El modelo que se gesta en esta época en el sistema educativo salvadorefio, al igual
que en muchos paises de América Latina, es la privatizacion de la ensefianza y
descentralizacién (Ossenbach, 2000, p. 57), como parte de las Reformas Educativas
basadas en aspectos financieros (Gallegos, 2005, p. 10). Esta Reforma Educativa
redefine el papel del Estado, en esta area, a un simple regulador del proceso educativo.
Muy acorde a las politicas que emanaron desde el Consenso de Washington a inicio
de la década de los noventas y dirigidas desde el Banco Mundial y el Fondo Monetario
Internacional enmarcado en las politicas de ajuste estructural neoliberales.
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El Plan decenal de Educacién 1995-2005, luego de haber un proceso tan enriquecedor
en la construccién de una cultura de paz, y siendo el momento histérico donde mas
apertura se dio a la discusion de Educacién para la Paz que haya tenido El Salvador, sus
planteamientos son retomados de una forma muy sintética.

Haciendo un analisis de los planteamientos de la Reforma Educativa en Marcha 1995-
2005; todo el proceso educativo debia de concluir con la consolidacién de la paz y
la democracia. Al mismo tiempo se pone de manifiesto que la educacion debe de
conllevar implicitamente a un desarrollo humano, bienestar social, estabilidad politica,
crecimiento y desarrollo econdmico, lo cual conduce a superar las contradicciones que
dieron origen al conflicto armado en décadas anteriores.

La formacién de valores de paz y democracia entra en una dualidad al interior
de la Reforma Educativa en Marcha. En el discurso escrito y politico se manifestd
que la educacion debia de formar en valores de paz y democracia como fin dltimo
de su accionar; pero la realidad fue otra. En vez de formar en dichos valores, y en
consonancia con las politicas econdmicas aplicadas a partir de 1995, la educacion ha
estado al servicio de la incorporaciéon en el nuevo orden mundial econémico por parte
de la sociedad salvadorefia.

Imagen N2 1. Finalidad Econdmica de la Educacidon en la Reforma en Marcha
(Méndez, 2005, p. 37).

EDUCACION R e b e L L e L L e e L LT ]

N

Crecimiento econémico Incorporacién en el nuevo

orden econédmico mundial

Bajo esta directriz implicita de la necesidad de una gobernabilidad para alcanzar el
crecimiento econdmico y la incorporacién en el nuevo orden mundial. Retomando
las corrientes internacionales de ese momento referente la Educacion para la Paz con
énfasis en los Derechos Humanos y la Democracia, el planteamiento de Educacion para
la Paz que se desarrolld a partir del Plan Decenal es el de Educacion para la Democracia,
que a continuacion profundizaremos en su andlisis.

En relacion a la Educacién para la Paz vemos que es un tema que no se aborda
especificamente en todo el modelo curricular que plantea la nueva reforma educativa.
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La mencién que se hace es de la consolidacion de la Paz. Entendida de la siguiente
forma.

En relacién con el fortalecimiento de la democracia estd el proceso de
consolidacién de la paz, entendida como un sano equilibrio de contenidos
diversos de orden espiritual, moral, politico, econdmico y social. Se pretende
que la educacion reuna y transmita valores humanos, principios morales y
cualidades civicas que propicien una convivencia de calidad y un comportamiento
ciudadano eficiente. La educacién ha de contribuir a la renovacién social de El
Salvador mediante la difusion y la interiorizacién individual y colectiva de los
valores, actitudes y comportamientos fundamentales de la paz, no como simple
divulgacién de conocimientos, sino como interiorizaciéon de elementos que se
traduzcan en la forma habitual de ser de las personas (Ministerio de Educacion,
1995, p. 2).

La paz ya se daba por sentada, en sentido negativo, es por ello que su consolidacién
por medio de la Educacion para la Democracia se convirtié en el perfil curricular que se
iba a desarrollar en los programas de estudio. La democracia, después de los Acuerdos
de Paz, se entiende como la libre participacion en la vida politica de todas las diversas
tendencias ideoldgicas, en supuesta igual de condiciones, para llegar a gobernar el pais.

Las propuestas de Cultura de Paz en El Salvador, a pesar de haber tenido en los primeros
afios después de la firma de los Acuerdos de Paz una discusidén en la vida publica
salvadorefia, en el Plan Decenal 1995-2005 y en los programas de Estudio basicos “[...]
es uno de los grandes vacios del modelo curricular de la reforma educativa” (Jacinto,
2000, p. 93).

Si bien es cierto que la Educacién para la democracia es un elemento necesario, pero
limitar la Educacidn para la Paz a ello es una mutilaciéon. La Educacion para la Paz debe
de ir mas alla de la ensefianza de la vida democratica, debe de explorar modos de crear
futuros mas justos y firmes, basados en la adopcidn de una cultura de paz en toda
la poblacidon salvadorefia, que surja de sus propios valores de solidaridad, empatia y
laboriosidad con los cuales nos identificamos mayoritariamente.

i.) Plan de Educaciéon 2021: El Pais que queremos

La etapa recién pasada las politicas educativas en El Salvador se enmarcaron en una
profundizacion del modelo iniciado en la década del noventa con el Plan Decenal 1995-
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2005. Se retomaron los aspectos que se necesitan mejorar para consolidar el modelo
educativo. Fue una continuidad de la concepcion de que la educacién esté al servicio
del crecimiento econémico excluyente del pais.

éPor qué Plan de Educacion 2021? El 2021 presupone una meta y un inicio. Se intenta
terminar una etapa histdrica de El Salvador para entrar en una nueva. Sin duda este
deseo de hacer algo diferente indica que se tienen que cambiar las estructuras de
dominacion y de dependencia, tal como se han constituido hasta ahora, para iniciar un
modelo diferente mas justo, humanitario marcado por otros principios y valores, sin
duda muy diferentes de los practicados hasta ahora. Pero la practica de implementacién
de este plan iba en otro sentido. El Plan de Educacion 2021 intentd ser el medio por
el cual la mayoria de la poblacion de El Salvador se incorpore a esa dinamica mundial,
como parte de toda la maquinaria industrial y consumista global.

La Educacién para la Paz fue nuevamente una necesidad ignorada e invisibilizada. Los
problemas sociales no se pueden resolver solo por medio de paliativos econémicos.
Todo el enfoque de paz se reduce en la incorporacion del enfoque de seguridad. Una
seguridad en su aspecto restringido de libertar frente al temor. Pero esta libertad frente
al temor no corresponde con las situaciones propias del pais sino que es en respuesta
a los temores de otros, en este caso a la anterior administracién George W. Bush de
Estados Unidos. Haciendo uso del discurso de la libertad frente al miedo del terrorismo
extremista internacional, aunque el pais y su poblacidon no tenga ninguna implicacién
de relevancia en este asunto.

Aunque en el discurso se maneje la concepcién de paz para la poblacion, no se
llevaba a la practica estrategias necesarias que construyan o por lo menos cimienten
las bases de la paz que se menciona. El concepto paz, expresado visiblemente, solo
se manifiesta una vez en el contenido del texto, en el apartado de Seguridad. El cual
dice: “Queremos un pais seguro, porque su gente vive con paz y tranquilidad, en un
territorio donde se respetan las normas juridicas asi como los derechos de las personas
y en el cual prevalecen el didlogo y la tolerancia como mecanismos para la solucién de
los conflictos” (Ministerio de Educacidn, 2005, p. 10).

Interpreto que la Paz se entiende nuevamente en un sentido negativo. La expresion su
gente vive con paz, hace entender que la paz es una acompafiante en todo momento
de la poblacidn, evidenciando que los conflictos no existen. Ademas la conjuncién con
da a entender que la paz es un valor de propiedad. El concepto de tranquilidad denota
que la paz conlleva un cierto estatismo de vida, a un estado sin contradicciones de la
existencia. Entre lineas deja la impresion de que la paz es el resultado de la no existencia
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de conflictos. Luego se hace referencia a que por medio de las normas juridicas y su
ejecucion seran el medio para establecer el estado estatico de tranquilidad.

j) Programa de Gobierno 2009-2014: Cambio en El Salvador para vivir
mejor

El Salvador en el afio 2009 vivié un momento histdérico de alternacién politica
en la conduccion del Gobierno del Estado. Un partido de ideologia de izquierda,
anteriormente grupo insurgente en los afios 80’s accede al poder Ejecutivo por primera
vez.

La visidn de la Educacién que se concibe en el programa de Gobierno es por medio
de “enfoques integradores” (FMLN, 2008, p. 24). Este hecho es muy interesante de
resaltar. Se da un reconocimiento de que la educacion ha sido un medio de exclusion
de la diversidad existente en el pais. Las acciones educativas que se van a realizar en un
futuro proponen llevar implicitamente este planteamiento de integracion social.

Este enfoque integrador plantea un equilibrio entre el desarrollo técnico por medio
de la educacién y su componente humanista en el alto sentido de esta concepcidn,
en donde para ambos su fin Gltimo es el servicio de la comunidad. Técnica y valores
humanos para el bienestar socio-natural de los salvadorefios y salvadorefias, con esas
palabras se podria resumir la vision educativa de la propuesta de gobierno.

El objetivo de la Politica Educativa, por paraddjico que parezca, tiene un alto sentido
liberal en su planteamiento. Posiblemente lo mas revolucionario que se pueda hacer
en el pais, en este momento, es que el Gobierno electo cumpla con lo establecido en
la Constitucidn Politica, que como hemos visto desde hace décadas estd escrita en ella
que la educacidn es gratuita, universal y de calidad cuando la imparta el Estado, lo cual
ha de repercutir en la mejora evidente de la calidad de vida de la poblacidn en general.

En forma general las lineas estratégicas ponen de manifiesto que los diferentes
niveles educativos desde educacion inicial a la superior, la alfabetizacion, la cobertura
universal gratuita, la formacién docente, la calidad y pertinencia educativa por medio
de una profunda reforma educativa son los elementos que se potenciaran en el sistema
educativo (FMLN, 2008, p. 24-27).

Ahora analizando el eje de Educacién para la Paz que promueven por medio de la
Propuesta de Politica Educativa nos encontramos que es nuevamente un tema que no
se aborda como un area importante en la propuesta.
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Si analizamos el objetivo de la Politica Educativa y los valores que desea crear, en el
estudiantado y la poblacion en general, los cuales son “[...] democratica, préspera,
solidaria, equitativa, justa y ambientalmente sustentable” (FMLN, 2008, p. 24), nos
encontramos con el hecho de que la formacién de una sociedad pacifica no es parte
del objetivo en ésta propuesta. Aunque hay que reconocer que la intencién de crear
un tipo de sociedad realmente democratica, prospera, solidaria, equitativa, justa y
ambientalmente sustentable es parte de una Cultura de Paz, con el Unico hecho que no
se menciona explicitamente. Ante este hecho se debe de incidir para que se reconozca
como un eje articulador de los diferentes planes educativos y no como un tema
subyacente en un tipo de curriculum oculto como se deja de entrever la propuesta.

A pesar de lo anterior hay que resaltar que el tema de Cultura de Paz se retoma
en uno de las lineas estratégicas de la Politica Educativa. En contra posicion de los
planes educativos anteriores (Plan Decenal 1995-2005 y Plan Educativo 2021), nos
encontramos con el hecho que la Cultura de Paz se integra a un eje estratégico de la
Politica Educativa de “Asegurar la calidad y pertinencia de la educacién” (FMLN, 2008,
p. 26). Estd situacidn es interesante para ser comentada.

En primer lugar, se plantea que la calidad y pertinencia de la educacion son elementos
para alcanzar una Cultura de Paz, en éste eje estratégico de la propuesta, nos orienta ha
establecer que el tema puede llegar a tomar relevancia en la puesta en practica en las
aulas. Esta es una marcada diferencia con los planes anteriores que no concretizaban
la forma de operativizar el concepto de Cultura de Paz, por donde éste solo se quedaba
a un nivel discursivo en los textos de los documentos de la reformas.

En segundo lugar, el tema de la Calidad Educativa es un tema que los anteriores planes
educativos no han podido alcanzar. Pero con el hecho de establecer que la calidad
educativa debe de conllevar al establecimiento de una Cultura de Paz se rompe con
la idea de considerar a la Educacidn como proceso de produccién de mano de obra
calificada. Vuelve adquirir un elemento humanistico que en las reformas anteriores se
habia disminuido.

Por ultimo, con la puesta en marcha del Plan Social Educativo “Vamos a la Escuela”
(Ministerio de Educacidn, 2010), nos presenta la operatividad de la Politica Educativa
de la propuesta de gobierno. Aunque no se ha podido revisar el plan general, se puede
valorar el tratamiento de la educacidn para la paz en este nuevo plan educativo. Se
establece que una de las finalidades del modelo educativo es una alta cohesidn social,
de igual forma se impulsara una estrategia orientada a educar para formar ciudadania,
en consonancia con una formacién en un marco de valores (Ministerio de Educacion,
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2010). Todo lo anterior debe de conllevar a una situacion de paz; pero hace falta
explicitarlo en el modelo y sus finalidades. Este analisis es mas que todo prospectivo
pues se puede confirmar o refutar con la puesta en marcha de las modificaciones
curriculares y con la practica educativa que se desarrolle dentro de las aulas.

A manera de conclusion

Uno de los ejes de este articulo ha girado en torno a la estructuracion del sistema
educativo. De acuerdo a lo que se ha analizado, el sistema educativo de El Salvador es
muy reciente en su estructuracion, si tomamos en cuenta que solo han sido 74 afos
después de su estructuracion por medio de la Reforma Educativa de 1937. En cada uno
de los momentos histéricos posteriores se abordan de una u otra forma elementos de
estructuracion del sistema educativo. Denotando que el sistema educativo aun esta
inacabado y en proceso de construccion.

Uno de los aspectos mas sobresalientes es que la educacidn ha tenido un enfoque
histérico por parte de las élites criollas agricolas, politicas, industriales y econdmicas
de servirse de ella, como medio, para sus propios intereses. Desde la Colonia hasta el
momento actual se han escuchado voces que dicen: educacidn selectiva y literaria de
las clases dirigentes; ofrecer a la patria un tipo humano mejor, mas apto para servir y
mejor dispuesto a cooperar al progreso nacional; formar trabajadores cualificados para
el proceso de desarrollo industrial; la mejor formacidn para el trabajo es una educacién
basica; la educacidn es un proceso de crecimiento econémico y desarrollo social
sostenido. El sistema educativo desde su concepcién es un mecanismo que perpetia
la inequidad social.

Respecto a la Educacidn para la Paz en El Salvador, se puede afirmar que, es un tema al
que se han incorporado algunos elementos en el sistema educativo. Ha sido un tema
hasta cierto punto velado y desestructurado. Educar para la paz es también poner en
el centro las propias injusticias e inequidades del sistema educativo y la supraestuctura
en donde se contiene. No obstante, tratando de revelar y dar voz a un tema oculto
en el sistema educativo, como lo es la Educacion para la Paz, nos encontramos con los
siguientes hallazgos:

+ a)laidentidad indigena aporta en el area de Educacidn para la Paz, una concepcion
de respeto con la naturaleza y valores comunitarios muy interesantes que pueden
ser la base para el establecimiento de una Cultura de Paz y al mismo tiempo son
componentes que deben de retomarse en la puesta en marcha de una Educacion
para la Paz.
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b)En el proceso de colonizacién en el area de Educacién para la Paz no se
encuentran elementos propiamente dichos de esta area; pero si se evidenciaron
algunos momentos de paz que se han producido por medio del mestizaje.

c) En la época después de la independencia las condiciones educativas y sociales
permanecieron igual que en la colonia. Los aportes para el drea de Educacion para
la Paz se dan con la incursidn de corrientes pedagdgicas modernas como la Escuela
Nueva en las primeras décadas del s. XX.

d) En la Reforma Educativa de 1937, en el area de Educacién para la Paz, al igual
que otros sistemas educativos contemporaneos de esta época, se incursiona
en el area de Educacién Moral como medio de transmitir valores positivos a los
estudiantes.

e) En la Reforma Béneke 1969, en cuanto a la Educacidn para la Paz, encontramos
en los programas de estudio de Educacion Basica el elemento de comprension
internacional y Educacion en Derechos Humanos evidenciando la influencia de
asesoria técnica de la UNESCO en esta reforma educativa. En esta misma época se
da un proceso educativo alternativo y amplio de Educacién Popular.

f) En los afios de la década de 1980, en plena guerra interna, aparece como tal
la Educacién para la Paz, pero en su aspecto restringido de paz negativa para
rechazar la guerra desde el ambito formal. Pero desde el ambito no formal se
presenta una concepcion diferente desde una paz positiva que incluya la justicia
social, libertad y democracia.

g) En el periodo de la postguerra, por medio de la incidencia internacional, se
da un proceso de discusion sobre el establecimiento de una Cultura de Paz en El
Salvador. Acompafiada por ende de una Educacién para la Paz. Ambos temas por
falta de interés politico interno no se desarrollaron.

h) El Plan Decenal 1995-2005 y el Plan Educativo 2021, retoman en discurso
los planteamientos de una Cultura de Paz, pero no se llegan a concretizar en
los programas de estudio. A pesar que se incluye el drea de Educacion para la
Democracia en 1995. Pero en el 2005 con el Plan 2021 esa concepcion es cambiada
por la de Seguridad.

i) La alternancia politica es un hecho ahora en El Salvador. La propuesta de Politica
Educativa vuelve a invisibilizar el tema de Educacién para la Paz. Pero se retoma el
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area de Cultura de Paz como resultado del Eje estratégico de Calidad y Pertinencia
educativa. El Plan Social Educativo contiene muchos elementos para la Educacion
para la Paz, pero no se hacen visibles en el modelo educativo que propone.

Imagen N2 2. Esquema resumen de contenido.
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Resumen

Ee presente articulo pretende dar a conocer las posibilidades de empoderar
la cultura para la paz en la sociedad en general, para ello se hace necesario
de un trabajo mancomunado de diferentes actores e instituciones sociales.
En esta perspectiva cada individuo debe transcender del compromiso con la
paz de lo personal a lo social, asimismo el Estado especificamente en el caso
de Colombia debe vigilar por el cumplimiento de la normativa en cuento a
la obligatoriedad de la educacién para la paz en las instituciones educativa a
través de politicas publicas. Del mismo modo, se enfatiza que cuando se logra
desarrollar coherentemente los principios y metodologias de la educacién
para la paz, en las instituciones tanto familiares, escolares y universitarias, ello
facilita el fortalecimiento de la cultura para la paz en pais determinado.

Palavras-chave: Cultura de paz, Politicas Publicas, Educacién para la paz,
Instituciones Educativas, Actores de cambio, Reconocimiento, Familia,
Responsabilidad.

Abstrac

This article seeks to highlight the possibilities of empowering the culture of
peace in the society in general, so it is necessary a joint work of different actors
and social institutions. In this perspective each individual must transcend
commitment to the peace of the personal to the social, also the State specifically

127



126

AMARAL PALEVI GOMEZ_AREVALO® Educacién para la Paz en el sistema educativo de El Salvador

Legislacidn utilizada.

«  Constituciéon politica de la Republica de El Salvador 1962, San Salvador, Diario
Oficial N2 10, Tomo: 194.

Amaral Palevi Gémez Arévalo

Experiencia laboral en la ejecucién de proyectos de desarrollo, en los cargos de
técnico en salud y masculinidad; coordinador municipal de Comunidades Solidarias
Rurales; técnico en alfabetizacién de adultos, habilitacién laboral y educacién inicial
comunitaria. Experiencia docente como auxiliar de catedra en la Universidad de El
Salvador. Actualmente estudiante del programa de Doctorado Oficial en Estudios de
Paz, Conflictos y Desarrollo de la Universitat Jaume I.

EMPo DERAMIENTo y
RESR NSABILIDAD DE LA
CULTURA PARALA PAz
ATRAVESDE LA
EDUCACION

Mariela Inés Sanchez Cardona

marielainesanchez@hotmail.com

Resumen

Ee presente articulo pretende dar a conocer las posibilidades de empoderar
la cultura para la paz en la sociedad en general, para ello se hace necesario
de un trabajo mancomunado de diferentes actores e instituciones sociales.
En esta perspectiva cada individuo debe transcender del compromiso con la
paz de lo personal a lo social, asimismo el Estado especificamente en el caso
de Colombia debe vigilar por el cumplimiento de la normativa en cuento a
la obligatoriedad de la educacién para la paz en las instituciones educativa a
través de politicas publicas. Del mismo modo, se enfatiza que cuando se logra
desarrollar coherentemente los principios y metodologias de la educacién
para la paz, en las instituciones tanto familiares, escolares y universitarias, ello
facilita el fortalecimiento de la cultura para la paz en pais determinado.

Palavras-chave: Cultura de paz, Politicas Publicas, Educacién para la paz,
Instituciones Educativas, Actores de cambio, Reconocimiento, Familia,
Responsabilidad.

Abstrac

This article seeks to highlight the possibilities of empowering the culture of
peace in the society in general, so it is necessary a joint work of different actors
and social institutions. In this perspective each individual must transcend
commitment to the peace of the personal to the social, also the State specifically

127



128

MARIELA INES SANCHEZ-CARDONA® Empoderamiento y responsabilidad de la cultura para la paz a través de la educacién

in the case of Colombia must be monitored for compliance with the legislation
in story to the compulsory education for educational institutions peace through
public policies. Similarly, we emphasize that when they achieve consistently
develop the principles and methodologies of education for peace, in institutions
both family, school and University, this facilitates the strengthening of the
culture for peace in the country.

Keywords: Culture of Peace, Public Policy, Peace Education, Educational
Institutions, Actors change, Recognition, Family, Responsibility

INTRODUCCION

larticulointentaanalizarqueeltemadelaresponsabilidadyfortalecimiento

de la cultura para la paz en una nacidon determinada, es un compromiso

gue debe realizar varias personas e instituciones a diferentes niveles. El
tema se desarrolla en cuatro capitulos, en el primero, se hacen delineamientos
tedricos de lo es la cultura para la paz, seguido del segundo donde se introduce
el tema de la educacidn para la paz como una forma desarrollar dicha cultura.
En el tercero se plantea los objetivos y pretensiones propiamente dicha de la
educacién para la paz y por ultimo, en el cuarto capitulo, se desarrolla el tema
de los niveles de responsabilidad que tienen las personas e instituciones en
el quehacer de la paz a saber: el individuo mismo, el Estado, los colegios, la
familia y las universidades en general.

1. Aproximaciones tedricas de la cultura de la paz

Se puede afirmar que la paz no sélo es posible, sino que es necesaria y vital
para la sociedad, y se puede construir desde diferentes rutas y ritmos (Fisas,
2002: 17). Podria pensarse que se puede concebir en distintos niveles: a
nivel personal a través del cambio de actitudes; a nivel social, por un perfil
de colectividad; a nivel politico—juridico por medio de la sensibilizacién de los
Estados y a un nivel internacional (Burguet Arfelis, 1999: 14-15). El filésofo
italiano Norberto Bobbio plantea como una necesidad urgente, fundamentar la
paz en una pedagogia que trabaje el esfuerzo, donde los resultados no se dan
a corto plazo y se amerita el compromiso de cada ser humano (Bobbio, 1966:
49). Puesto que la paz es algo que se debe asumir con una voluntad dinamica,
todo el mundo puede pensar en ella y aportar en su construccion.
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Por lo tanto se debe analizar la cultura de paz como un proceso que exige de
la participacion universal desde la investigacion y la practica, es un asunto que
no debe dejarse sélo en manos de los politicos, lideres sociales o colegios. Ya
desde 1995 la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura (UNESCO) ha hecho un pronunciamiento frente al tema y enfatiza
en laimportancia de atacar las raices de los conflictos sociales, como una medio
para facilitar la cultura de paz, entendida no como mera ausencia de guerra,
sino un compromiso y una practica de todos, cuyo objetivo es construir una
sociedad justa, equitativa, solidaria y pluralista, a través de la implementacién
eficaz de reformas sociales(UNESCO,1995:8).

Otros autores como Vicent Fisas, plantea que para pasar de una cultura de la
violencia a una cultura de paz, se hace necesario entender en primer lugar, que
la violencia es un ejercicio de poder que excluye otras formas de afrontar los
conflictos, por lo que se requiere de un conjunto de estrategias alternativas
gue permitan sustituir el poder ciego por un tipo de autoridad que evoque
respeto, asociada al amor, la vida y la gratitud. A través de esta via se llega a una
negociacion colaborativa y a una mediacién razonable, que sirven de pilares
fundamentales de la cultura de paz (Fisas, 2002: 63-64).

Investigadores como Jares, hacen sus aportes al respecto enfatizando en el
deber que cada ciudadano tiene en la busqueda de soluciones a los conflictos
existentes en cada nacién. Estos planteamientos empoderan a los individuos en
la consecucion de la paz y no dejan el compromiso sélo a los actores politicos,
al tiempo que expresan como la cultura de paz se asienta en el debate, en la
critica, en el didlogo y en la libertad de expresién. En esta direccién se debe
recuperar para muchos ciudadanos, el valor del compromiso y la solidaridad
frente a la cultura de la indiferencia y el menosprecio. Estos cimientos tienen el
valor de posibilitar a cada uno, la capacidad de aprender a compartir, a cooperar,
a ser solidario y feliz (Jares, 2003: 100). Este mismo enfoque es compartido por
Tuvilla Rayo, quien afirma que para construir paz, es necesario trabajar en el
respeto de los derechos humanos y en el fortalecimiento de la democracia y
la sociedad civil (Tuvilla Rayo, 2004a: 33). Asi mismo la cultura de la paz estd
basada en el reconocimiento de cada ser humano con principios de igualdad,
justicia y equidad donde haya espacio para la expresiéon de sentimientos de
ternura entre los pueblos (Jares, 2001: 119-123).

La paz se podra alcanzar en el esfuerzo mancomunado de la sociedad, en el
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caso del Estado tendria que actuar por medio de las constituciones politicas
en el cual se conciba la paz como un valor universal que sirva para construir la
armonia social donde prevalezca el respeto por cada individuo en particular.
Vale la pena anotar que las concepciones de cultura de paz que se retoman
en este apartado, coinciden con algunos autores en cuanto a que ella se
construye en la cotidianidad, y constituye un mandato objetivo para cada ser
humano (Martinez Guzman, 2005; Comins Mingol, 2009; Jalali Rabbani, 2001;
Tuvilla Rayo, 2004a - b). Teniendo en cuento los anteriores postulados, es
indiscutible que para que este pensamiento se vuelva realidad, es necesario
los fundamentos tedricos/ practicos de la educacion, la cual aportaria con
metodologias plausibles para instaurar y legitimar la paz en la humanidad
(Montessori, 2003: 49, 62; Manjarrés y Molano, 2001: 30).

A modo de resumen se quiere formular que la Cultura de la paz, pretende en
ultima instancia regir las actuaciones sociales de los sujetos, orientandolos
hacia la construccién de una sociedad mas justa, solidaria y pluralista, con el
propdsito de eliminar las raices de la violencia a través de estrategias de paz.
En particular Colombia necesita el compromiso de todos y cada uno, con el
animo de implementar metodologias centradas en la Educacién para la paz,
que logren jalonar una paz duradera y sostenible en la sociedad en general y,
que al mismo tiempo, sirvan para contrarrestar los grandes y graves efectos de
la violencia estructural que se vive en el pais. Por ello en el siguiente acapite
se desea profundizar un poco mads acerca de los objetivos y pretensiones que
sustentan la Educacion para la Paz.

2. La cultura de Paz a través de la Educacidn para la Paz

De una manera clara se quiere plantear que la Educacién para Paz, es uno de los
tantos caminos que se deben recorrer en Colombia para cimentar la verdadera
cultura de la paz. Sin embargo es importante aclarar, que esta necesidad de
paz no es sélo de este pais, ya que es una prioridad de todo el mundo y no
exclusivamente de Latinoamérica. El reconocimiento y confirmacién de esta
prioridad mundial, es vital para entender que ciertos paises primero, no estan
solos en la busqueda de la paz y segundo, que a pesar de que las estructuras
de violencia se encuentran probablemente menos visibles en algunas naciones,
son exactamente ellas las que tienen una mayor responsabilidad y deben
brindar mas luces a “otras” naciones que en ocasiones han perdido su sendero
de paz, o a veces no encuentran salidas a las encrucijadas de violencia que
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viven a diario.

La mirada planteada en el anterior pardgrafo, en cuanto a la necesidad de un
compromiso universal para el quehacer de la paz, debe apuntar hacia una ética
mundial, que permita construir una visidn realista del futuro para cada nacién
en el contexto global. A pesar de que este articulo enfatiza en la educacién
como un medio para instaurar la paz en el planeta, sin embargo se debe hacer
precision de la importancia de desarrollar otras metodologias desde la ética, la
politica, la economia, la ecologia, las comunicaciones en busca de mejorar el
desarrollo integral del ser humano. Dicho pensamiento, lo ha venido liderando
entre otros, el teélogo Hans Kiing y algunas de sus ideas se han cristalizado
en un documento publicado en 1993, respaldado por la ONU, que lleva por
titulo “Declaracién de una Etica Mundial” (Rojas Claros, 2008: 149-151). Cabe
anotar que lo escrito en dicho documento, puede en parte hacerse realidad
a través de la contribucion tedrica concebida por Jalali Rabbani (2001) en
materia de educacién para la ciudadania mundial, cuyos planeamientos giran
en torno al reconocimiento del individuo mediante principios de igualdad
e interdependencia, como una precondicidon para la expresion de la plena
libertad del ser humano (Jalali Rabbani, 2001: 53). A continuacién de manera
mas explicita se desea plasmar los objetivos propiamente dichos que persigue
la educacién para la paz en aras de empoderan una verdadera cultura del la
tolerancia y respeto entre los individuos.

3. Objetivos y pretensiones de la educacion para la Paz

La principal presuncién que respalda la educacidon para la paz es que si los
ciudadanos poseen mas informacidn acerca de las alternativas frente al uso
de la fuerza, rechazaran siempre los caminos de la violencia. Esta educacién,
como una estrategia para una paz duradera, se fundamenta en la formacién
de los individuos con el fin de que sirvan de gran apoyo a las politicas pacificas
de cada nacion. Del mismo modo aspira a que la constante preocupacién por
la paz, tenga enorme acogida a través de toda la sociedad, y se convierta en
una norma que guie la conducta humana. Con estos planteamientos se quiere
lograr que en el futuro, las personas promotoras de paz, sean cada vez mas y,
de esta forma, que pueden promover y empoderar la paz en las sociedades,
inclusive con mayor protagonismo que los gobiernos, ya que la gente desea
tanto la paz, que un buen dia los gobiernos tendran que abandonar sus formas
de hacer la paz para permitirle a la sociedad elegir las suyas (Harris, 1988: 13).
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La tarea que asume la educacién para la paz, es plantear de forma concreta
una sociedad pacifica y justa, que respete los derechos humanos y proteja
el medio ambiente, asi mismo, que eduque a los individuos para lograr y
mantener un orden coherente con esta forma de sociedad (Reardon and
Eva Nordland, 1994: 24). Uno de los aportes mas valiosos se orientan a la
prevencién de comportamientos negativos, tanto individuales como grupales,
gue son capaces de deteriorar la convivencia pacifica a nivel individual, social
y ecoldgico. Esta perspectiva proactiva de prevencién, realiza apreciables
contribuciones encaminadas a reafirmar y fomentar los procesos de paz en
todos los escenarios. Podria hacerse un simil de los planteamientos filoséficos
que se abordan desde la educacién para la paz, con la medicina en general,
campo en el cual se ha impulsado durante los ultimos afios, un enfoque
preventivo de las enfermedades fisicas y psicoldgicas.

La educacion para la paz promueve no solamente el deseo de paz que subyace
en la mente humana, sino que también ensefa habilidades para construir la
paz (Crews, 2002) y para que los seres humanos puedan aprender formas no
violentas que ayuden a mejorar la interaccion con los demas. De igual forma
dicha teoria busca confrontar y condenar de manera directa, cualquier clase de
violencia que predomine en las sociedades, mediante lineamientos filoséficos
gueapuntanadesarrollarunaconcienciapacificaquegaranticelatransformacién
de los conflictos (Danesh, 1979), a través del uso de herramientas de paz entre
las personas, y que ofrezca una solucidn de largo plazo frente a las amenazas
inmediatas de la guerra. Por lo tanto la principal estrategia que se plantea, es
educar a millones de estudiantes, quienes deben a su vez trabajar para cambiar
sus comportamientos violentos (Harris, 1988: 6—14).

Las metodologias de paz contribuyen en todas las areas del desarrollo infantil
a nivel fisico, cognitivo, social y emocional. De esta manera, al formarse en
la importancia de vivenciar la paz en la experiencia de vida, los nifios ganan
confianza en el desarrollo de sus destrezas, y de esta manera logran el éxito
en sus tareas, obteniendo resultados satisfactorios para si mismos y en
la convivencia con los demas (Noddings, 2005). De otro lado, a través de la
utilizacion de herramientas pacificas, los adultos pueden ayudar a la juventud
a abordar sus problemas y a resolverlos apaciblemente, empleando por
ejemplo, técnicas de negociacién y dindmicas de comunicacidn adecuadas, que
les permita estimular la expresién de las emociones e interpretar el lenguaje
no verbal de sus conductas. Dicho aprendizaje es de gran importancia en la
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preparacién de los jovenes para la paz (Mayor, 1996: 109).

En esta investigacién se acoge al planteamiento de Harris en el que se
argumenta que es necesario romper ciertas estructuras mentales creadas por
muchos afios frente al tema de la guerra. Teniendo en cuenta las experiencias
de docencia en educacion para la paz tanto a nivel formal como informal, se
puede concluir que el cambio de paradigmasy el trabajo en pos de crear nuevas
formas de pensar, son tareas arduas. Los aportes de la psicologia cognitiva,
han demostrado que es mucho mas facil para el individuo conservar las viejas
ideas que cambiarlas. Los seres humanos necesitan cierto grado de seguridad
que les brinda los pensamientos antiguos, por consiguiente imaginar nuevos
modelos de pensamiento, genera miedo en los individuos, ya que constituyen
una amenaza para los sentimientos de control personal y la seguridad
emocional. Por consiguiente los procesos pedagdgicos que apunten a ensefiar
metodologias para sentir la paz, romper paradigmas e ir mas alla de lo tedrico,
para influir en el estilo de vida de las personas y los valores culturales de una
poblacién, requieren tiempo, paciencia y especialmente tolerancia en paises
como Colombia.

En particular se ha encontrado, que aunque los estudiantes traten de interiorizar
como pueden llegar a transformar los conflictos a través de herramientas de no
violencia, al llegar a sus casas se encuentran con una realidad muy diferente,
pues muchos viven diariamente formas de violencia estructural. Por lo tanto,
esos estudiantes pueden concluir que la transformacién del conflicto desde la
teoria de la paz, no se compagina con su vida diaria y en fin, resulta poco viable.

El papel de los educadores de paz consiste es ayudar a los estudiantes a analizar
las contradicciones de cada sociedad, a través de una metodologia racional
gue les permita comprender mejor un futuro de paz. También es muy util que
sientan que no estdn solos en este proceso, y que alguien estd escuchando
sus contradicciones. A menudo, tan solo existe un lugar en donde pueden
transformar sus conflictos personales, y fortalecer sus esperanza e ideales de
paz y éste es la escuela, ya que en sus hogares y en la sociedad en general,
perciben mucha violencia y las estructuras sociales inequitativas terminan por
oprimir sus ideas de paz.

La ventaja de la educacién para la paz y de la investigacion sobre la paz,
es que nos permite mantener una actitud critica ante las estructuras
socialesy usar los cerebros e imaginacion, en la bdsqueda de alternativas;
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asi que, cuando lleguen las oportunidades, y es seguro que llegaran,

podremos aprovecharlas (Harris, 1988: 15).
En la sociedad colombiana trabajar con los conflictos personales de los seres
humanos es algunas veces mas satisfactorio que trabajar con los escenarios de
violencia estructural. De acuerdo a experiencias en el campo de la psicologia,
se observa que en todos los casos el individuo desea tener paz interior. En un
comienzo, puede ser un poco dificil motivar esta clase de cambio personal,
pero a través de procesos de interiorizacién y de reflexidn, el individuo puede
percatarse de las ventajas de sentir paz y de expandirla en todos los escenarios
de vida. En cambio, al trabajar en programas educativos direccionados a la
reduccion de la violencia estructural es un comuin denominador, la intervencién
es mas problematica, las personas tienden a ser escépticas hacia la teoria de la
pazy tienden ainterpretar y a utilizar métodos de guerra para conseguir la paz;
de igual forma es mas evidente el interés por el poder, la reputacién y el dinero.
Esta situacidn se reitera especialmente en los grupos de politicos, alcaldes y/o
lideres sindicales.

Educar para la paz es un proyecto global y multidisciplinario que concierne
a todas las dreas del curriculo educativo, y se encuentra cimentado en los
conceptos de paz positiva y conflicto; se mueve desde lo didacticoy atravésdela
construccién de relaciones de paz entre los integrantes de la clase, ampliandose
a la comunidad que conforma el centro educativo y, posteriormente, a la
sociedad que la rodea. El desafio es fundar el proceso educativo a partir de
unas relaciones de paz, lo cual se define como un objetivo educativo en si
mismo, y a la vez, como un requerimiento metodoldgico y organizativo que
beneficia los procesos de ensefianza—aprendizaje (Jares, 2003: 87).

Uno de los autores que mejor ha resumido las principales metas de la educacion
para la paz, es el investigador lan Harris (1988, 2002)' quien las agrupa en diez
metas que a continuacién se presentan:

1. Apreciar la riqgueza del concepto de paz. La educacién para la paz
proporciona en las mentes de los estudiantes una visién dindmica de la paz
que contrarresta las imagenes violentas que dominan la cultura.

2. Abordar los temores. Los educadores de paz abordan los temores de las
gentes ante la aparente imposibilidad vivir en armonia.

3. Proporcionar informacién acerca de los sistemas de defensa. Los
ciudadanos necesitan informacion acerca de los diferentes sistemas de

1Traduccién realizada por la autora
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defensa que posee cada nacién. Por ejemplo, ejércitos y armadas navales
para suministrar proteccién contra posibles ataques.

4. Comprender el comportamiento de la guerra. Los estudiantes en las clases
de educacién para la paz estudian las causas principales de la injusticia, la
violencia, y de la guerra.

5. Desarrollar una comprension intercultural. Los estudios de paz se enfocan
en la forma en que las instituciones humanas manejan los conflictos de
orden internacional, asi como también ensefian cdmo se originaron tales
conflictos.

6. Proporcionar una orientacion para el futuro. Los estudiantes y maestros
en las clases de estudios para la paz, visualizan como podria ser el futuro
y luego discuten lo que puede hacerse para lograr la paz. Para autores
como Jares (1994), «Educar para la paz no es educar para la inhibicion de
la agresividad, sino para su afirmacién y canalizacién hacia actividades
socialmente utiles» (Jares, 1994:290).

7. Ensefiar la paz como un proceso. La educacién para la paz también
proporciona habilidades para moverse en el mundo lejos de la violencia, y
a la vez estimula este cambio de manera precisa y puntual en el individuo.

8. Promover un concepto de paz que vaya acompafiado de la justicia social,
puesto que la lucha por la paz abarca la justicia; por ello los estudiantes
de educacién para la paz, deberan aprender sobre los problemas de los
derechos humanos, pues como lo plantea Jares (1994):

Educar para la paz supone educar desde y para unos determinados
valores, tales como la justicia, la cooperacion, la solidaridad, el desarrollo
de la autonomia personal y la toma de decisiones, etc., al mismo
tiempo que se cuestionan aquellos que son antitéticos a la cultura de
la paz, como son la discriminacién, la intolerancia, el etnocentrismo, la
obediencia ciega, la indiferencia e insolidaridad, el conformismo, etc.
(Jares, 1994: 289-290

Los educadores de la paz ensefian acerca de los problemas que incuban la
injusticia, y usan este conocimiento para empoderar a los demds.

9. Estimular el respeto por la vida. El logro de la paz representa un proceso
de humanizacion mediante el cual los individuos superan sus tendencias
violentas; por ende la educacidn para la paz, ensefia a tener respeto por
la vida. Es necesario entonces que los estudiantes de paz desarrollen
imagenes positivas de ellos mismos, con un sentido de responsabilidad
hacia si mismos y los demds, y con una capacidad de confiar en los otros.
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10. La dltima meta de la educacion para la paz, es abordar los problemas
creados en un mundo consumido por los comportamientos violentos. Para
ello los estudiantes de educacién para la paz, deberan aprender cémo
resolver disputas de manera no violenta y a hacer del mundo un lugar mas
seguro, ya que la humanidad no podra alcanzar su pleno potencial sino
hasta que la violencia se haya detenido (Harris, 1988: 17-20; 2002: 20).

Este pensamiento también ha sido liderado por la investigadora del tema
educacion para la paz, Betty Reardon (1988), quien plantea que esta educacién
pretende integrar al individuo con la sociedad y con su entorno natural. Una
educacién, sin esta cuidadosa consideracién de las interrelaciones en los
niveles de la organizacién social y el entorno natural para el desarrollo de la
persona humana, no podrd formar una auténtica integridad y conexién con
el mundo (Reardon, 1988: 58). Este argumento apunta directamente a buscar
una educacidn holistica donde el ser humano es el centro de la educacion, tesis
igualmente compartida por otros autores como Desidero de Paz Abril (2007)
Francisco Jiménez Bautista (2004).

Sin embargo, lograr las metas y objetivos previamente expuestos, no es una
tarea facil, por el contrario, constituye un gran reto para todo el mundo.
Podria pensarse que es un trabajo trascendental y crucial, a pesar de que en
muchas ocasiones resulte agotador, aunque finalmente gratificante. Es asi
como el papel de los educadores es fundamental, ya que aquellos ayudaran
a desarrollar visiones plausibles de paz dentro de las aulas de clases, que
ofrezcan alternativas frente al comportamiento violento. Por otro lado Alfonso
Fernandez (2000), profesor de la Universidad de Granada, plantea como un reto
de la educacidn para la paz, la transversalidad de las diferentes dimensiones
de la paz (personal, social y ecoldgica), es decir que el compromiso de estas
disciplinas sociales con la paz, debe llevar no solo a contemplarla como un
objetivo, sino también a implementarla como una practica que sea compatible
en la Cultura de la Paz, tanto al interior de las aulas, como fuera de ellas
(Fernandez Herreria, 2000: 114).

Se puede perfectamente deducir, que hacer realidad estos objetivos de la
educacién para la paz anteriormente plasmados no es facil y es un cometido
de todos los individuos y diversas instituciones en cada pais. Para el caso
especifico de Colombia en el siguiente y ultimo apartado de este articulo se
quiere analizar mas especificamente las diferentes instituciones y niveles que
tienen responsabilidad en el quehacer de la cultura para la paz en este pais.
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4. Niveles de responsabilidad de la educacién para la paz

4.1 De lo personal a lo colectivo

Uno de los problemas actuales para que la paz en el planeta sea duradera,
consiste en la falta de compromiso y responsabilidad de muchas personas
en hacer realidad este deseo. De una manera muy especial, se observa con
frecuencia, que cuando se educa a los adultos en estos temas, aparece en
muchas ocasiones automaticamente una resistencia, ya que el cambio de
ciertas actitudes y comportamientos en el individuo puede resultar incémodo,
y exige un esfuerzo mental que permita su transformacion. Esta resistencia
podria obedecer al hecho de que por mucho tiempo, las personas han
introyectado ciertas concepciones erradas de lo que implica el fendmeno de
la responsabilidad en la construccién de una sociedad pacifica. De una manera
muy precisa todavia se sigue pensando, que sélo se tiene un compromiso
de colaboracién con aquellas personas que tienen cierto grado de cercania
familiar o de amistad, mientras que el sufrimiento de los otros se suele ignorar,
o se deja en manos del Estado o el Gobierno de turno.

Al respecto la investigadora Irene Mingol de la Universidad Jaume |, en su libro
Filosofia de Cuidar plantea, entre otras, como una propuesta de educacién
para la Paz que la ética de cuidar «debe extenderse mas alla del dmbito privado
para abarcar lo global» continla exponiendo que esta ética acentua interés
por los grupos mas desprotegidos (Comings Mingol, 2009: 91-104). Esta tesis
tiene cierta concordancia con los planteamientos de la investigadora Martha
Jalali, cuando esboza que para facilitar el proceso de inclusidn del otro se debe
pensar en el concepto de amigo universal para que incluso las relaciones de
reconocimientos mas locales y familiares sean significativas. La autora hace un
llamado de atencién a la aceptacion de manera incondicional del otro sin hacer
distinciones ni limitar la inclusién a las personas que son miembros de otra
comunidad y poseen diferentes valores culturales (Jalali Rabbani, 2009:102).

Esta forma de pensar que incluya la responsabilidad que se tiene con los
otros independiente de las relaciones de familiares y amistad selectiva, puede
cambiarse mds facilmente en los nifios, ya que se encuentran en etapas
tempranas de la formacidn de su personalidad. Una intervencion temprana
permitird fortalecer su responsabilidad en el compromiso social con la paz,
cuando lleguen a la edad adulta.

En este largo camino, de nuevo aparece la educacién como una herramienta
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que permitird jalonar este proceso dentro de la sociedad, pues con ella se
busca «{...} proporcionar elementos a nifios, nifias y jéovenes para que puedan
comprometerse, transformar y mejorar el mundo» (Paz Abril, 2007: 17).
Siguiendo los lineamientos de la psicoterapeuta y experta en educacién del
cardcter en las escuelas, Linda Kavelin Popov, la meta es utilizar la autoridad en
contextos escolares con el fin de facilitar en el nifio, el desarrollo de su propia
autoridad interior y un sentido de responsabilidad personal que lo habilite para
tomar conscientemente decisiones morales coherentes en diversos contextos
sociales (Kavelin Popov, 2000: 58).

Una educacidn para la paz debe partir de un reconocimiento explicito de la
importancia de formar personas conscientes de su rol y responsabilidad con
el mundo, lo que implica el desarrollo de una ciudadania participativa en la
construccién de la convivencia social. Lo anterior requiere de un proyecto
pedagdgico basado en una metodologia incluyente que promueva los derechos
humanos y el respeto de la diversidad religiosa, ideoldgica y cultural (Tuvilla
Rayo, 2004a: 139-140, 222, 229, 236).

En el sistema educativo, la formacién en el principio de la responsabilidad de
crear armonia en la humanidad, deberia ser un eje transversal en el curriculo
escolar, ya que una persona responsable entiende que pertenece a multiples
grupos, colectividades o comunidades diversas dentro de la sociedad, la nacién,
y finalmente, la humanidad misma. Dicha virtud favorece la conciencia personal
de una profunda interconexién con los demas, como una precondicidn para el
desarrollo de una vida saludable.

El concepto de responsabilidad social va conectado con los conceptos de
libertad y libre albedrio. Un individuo responsable es libre, lo cual significa que
no solamente es libre para hacer lo que elija sino también para pensar y actuar
de una manera constructiva, incluso auto-restrictiva, cuando sea necesario.
En relacidon con este tema, vemos como en la sociedad colombiana muchas
personas tienen una comprension errada del significado de libertad. Creen que
pueden destruir a otros seres humanos, y no establecen una relacion entre la
libertad y la responsabilidad social; estan perdiendo el respeto y la sensibilidad
por el sufrimiento ajeno; entienden de manera equivocada el concepto de
libertad, creyendo que ésta significa independencia absoluta de la sociedad;
han perdido el concepto de unidad, entendido en su visién holistica del mundo
y finalmente, observamos también como se ha deteriorado el principio de
interdependencia.
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Ya desde 1970, Hans Reiss ha concebido este tema a un nivel de derecho
universal de la humanidad el cual plantea que «La gente en la tierra ha entrado
en gran codependencia con la comunidad universal, y ésta se ha desarrollado
hasta el punto en que una violacidn de los derechos humanos en una parte del
mundo, es sentida en todas partes» (Reiss, 1970: 107)' . Dicha tesis también
es compartida por Carol Gilligan, cuando plantea que el individuo tiene una
responsabilidad hacia el mundo cuyo objetivo no es sélo vivir para obtener
placer, sino que también se tiene la obligacién moral de contribuir a que en el
mundo se viva mejor (Gilligan, 1986: 45).

En otras palabras, ser socialmente responsable significa estar listo para
transformar la realidad, de acuerdo con valores universales, pero en
situaciones concretas; por consiguiente, la responsabilidad no sélo debe existir
de manera abstracta y tedrica, sino que debe manifestarse en las acciones a
nivel personal, local (familiar, comunitario) y global (ciudad, pais, mundo); por
consiguiente, es importante pensar y actuar en el marco de unas posibilidades
de accidn responsable, aprovechando todas las oportunidades que existan
para tal comportamiento. De otro lado, seria equivocado considerar que el
pensamiento responsable, esta siempre centrado en los problemas globales.
Una persona responsable no puede ignorar los problemas globales, pero no
puede tampoco darles una prioridad absoluta. Comenzar a pensar en la paz
y la transformacion de los conflictos implica un compromiso con el conflicto
individual, y un envolvimiento gradual con niveles mdas amplios de la vida social
de esta manera, se podran cambiar realidades inmediatas.

La educacién para la paz tiene objetivos claros, que tienden a desarrollar
habilidades de compromiso con la paz. Inician en un nivel personal —sin olvidar el
social—, pues los individuos son el centro del fenédmeno de la “responsabilidad”.
Los investigadores Reardon y Nordland lo plantean de la siguiente manera:

Todo individuo responsable tiene que mirar no solamente los problemas
globales, sino también los especificamente locales, con lo cual podemos
sacar otra conclusiéon: cada individuo responsable debe tener en mente
no solo la humanidad, sino también los individuos, y poner atencion,
primero que todo, a la persona (Reardon and Nordland, 1994: 153)

Un sujeto comprometido y con sentido de responsabilidad, actia de acuerdo

1 Traduccion realizada por la autora

139



140

MARIELA INES SANCHEZ-CARDONA® Empoderamiento y responsabilidad de la cultura para la paz a través de la educacién

con sus propias convicciones, pero simultdneamente toma en cuenta las de los
demas, pues trata de ajustar su conducta, a valores humanos universales. La
estructura de la responsabilidad social, desde el punto de vista del psicélogo
ruso Lev Vigotsky (1978), es la unidad de tres componentes: cognitivo,
motivacional y comportamental. EIl componente cognitivo, incluye el sistema
de conocimientos de una persona acerca del compromiso social, incluyendo
la esencia, los estandares y normas del comportamiento responsable. La base
del componente cognitivo es una visién cientifica del mundo. Por su parte el
componente motivacional, es el sistema de motivos e intereses que llevan a
tener comportamientos socialmente responsables; dichos motivos, son los
que orientan la realizacidon de una actividad socialmente atil. Por ultimo el
componente comportamental, se plasma en la elecciéon y suministro de lineas
definidas de comportamiento, que correspondan con los estandares de la
persona socialmente responsable (Reardon and Nordland, 1994: 172).

En esta misma linea de investigacidn, se encuentran teorias mas recientes
como la de Irene Comins Mingol, profesora de la Universidad Jaume |, quien
propone una ética del cuidado que trasciende del nivel personal al nivel social.
Asi lo expresa:

Es fundamental crear espacios para las nuevas practicas de una
ciudadania cuidadora y responsable: practicas en donde las personas
pueden manifestarse a si mismas, como cuidadoras y/o receptoras del
cuidado, en didlogo unas con otras, preocupadas por el bienestar propio,
el de los otros y otras, y el de la naturaleza. De ese modo aparecen
nuevas formas de accién democratica que integran el cuidado como
eje vectorial, convirtiéndose asi el cuidado en una practica de politica
democratica participativa (Comins Mingol, 2008a: 26).

Ensuma, un nuevo nivel de conciencia, incluye la capacidad para crear unavision
del mundo y comprender la participacion de cada uno en la transformacion
de la realidad. Lo anterior implica un pensamiento critico capaz de concebir
multiples enfoques, que permitan alcanzar la solucién de problemas concretos,
respetando el punto de vista de los otros. Estos planteamientos apuntarian
a una verdadera educacién, guiada por un sentido humano que orienta la
responsabilidad social, no a través de la autoridad coercitiva, sino a través del
respeto y la confianza en las capacidades de cada individuo.

Ra-Ximhai. Volumen 8 numero 2 enero —abril 2012

4.2. El Estado y su deber con la realizacién de la paz

Se puede visualizar el interés del tema de la paz en la educacion al analizarse
uno de los objetivos que se contempla en Plan Decenal de Desarrollo Educativo
1996-2005 , el cual «aspira articular todas las ideas y acciones que le den
sentido a la gran revolucidon que implica la participacion ciudadana en los
asuntos esenciales de su destino y el ejercicio de sus derechos fundamentales»
(Lerma Carrefio, 2007: 19), uno de los objetivos que se vislumbra es de lograr
gue la educacidn sirva para el establecimiento de la democracia, el fomento de
la participacién ciudadana y la construccion de la convivencia pacifica (Lerma
Carreio, 2007:19).

No obstante estos principios sélo estdn contempladostedricamente, y se quedan
a un nivel normativo con lo cual no se estd garantizando la interiorizacion de
dichos valores en los comportamientos de los educandos y sociedad en general,
lo cual podria estar revelando una falencia en la implementacion de politicas
publicas que avalen la realizacion de tales derechos, ya que no es suficiente
para un pais la mera formulacion de derechos fundamentales, esta tesis ha sido
ampliamente investigada por profesor de la Universidad Nacional de Colombia,
André Noel Roth, 2006, 2009.

Se considera de vital importancia realizar un analisis del derecho a Educacion
para la Paz en Colombia, a la luz de unas politicas publicas que puedan contribuir
en garantizar su cumplimiento en todos los escenarios de vida del ciudadano
y esta forma ayudar con la realizacién de una paz sostenible y duradera en
Colombia ya que dichas politicas, «constituyen las herramientas desarrolladas
por el Estado para favorecer y garantizar el cumplimiento y respeto a los
derechos humanos considerados como bienes publicos fundamentales
constitutivos de una sociedad» ( Roth, 2006: 60).

Es evidente que existe frente a este tema, una carencia en el disefio de
estrategias que favorezcan la realizacidn de la paz que se encuentra concebida
como una obligacidn en constitucion de Colombia, es muy claro que para su
cumplimiento es necesario tanto el compromiso individual de cada ciudadano,
como el institucional donde se incluye las organizaciones de formacién
primaria, secundaria, universitaria al igual que la familia. (Sanchez-Cardona,
2009b: 155-177). Esta tesis recobra su importancia, ya que existen grandes
vacios en la pedagogia juridica que facilite la implementacion de estos
lineamientos juridicos en materia de educacion y paz y de esta forma garantice
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el cumplimiento de la norma.

La sociedad no se cambia mediante la mera expedicidén de los derechos
por decretos ni mediante la simple formulacién de politicas. Las politicas
publicas son un instrumento que necesita de credibilidad sociopolitica e
implica por parte de los agentes publicos mucha dedicacién asi como el
apoyo, vigilancia y participacién de los ciudadanos y de organizaciones
sociales y politicas fuertes y autbnomas (Roth, 2006:192).

Con esta perspectiva se quiere hacer énfasis en la responsabilidad que tiene
el Estado en primera instancia para regular y ejercer la suprema inspeccion y
vigilancia de la calidad de la educacién, de una manera especial le concierne
velar por la formacién moral de los alumnos (Lerma Carrefio, 2007: 15). Sin
embargo la constitucion de Colombia de 1991, también hace explicito que
la familia y la sociedad en general deben igualmente responsabilizarse por
educar en el valor de la democracia y la paz. Sin embargo no se ha logrado
comprometer a un buen nimero de personas en la realizacidon de este deber
constitucional, puesto que existe una gran debilidad en la promocion vy
divulgacién del derecho a la educacion para la paz parte de las estructuras
institucionales. Podria pensarse que este mismo fendmeno sucede en general
con todos derechos humanos en Colombia (Sanchez-Cardona, 2010: 141-160).

Las ramas del poder publico que administran los derechos de la
poblacién no han incorporado a sus actividades el sentido de que su
gestion la realizan para satisfacer los derechos de las personas o para
asegurar su calidad de vida o para mejorar los sistemas de comunicacién
o para convocar a la poblacién a desarrollar un compromiso conjunto en
los derechos humanos (Maldonado Guerrero, 2007: 78)

Asi mismo, se quiere expresar un acuerdo con la tesis de Maldonado Guerrero
en cuanto a que en la perspectiva del Plan de desarrollo los derechos humanos
no se vislumbra los derechos humanos como «una guia para la actuacién entre
el gobierno nacional y sociedad, lo que refleja una omisién de los derechos
humanos como una cultura de vida y de relaciones cotidianas» (Maldonado
Guerrero, 2007: 78). Fendmeno que pasa igualmente con el Derecho a la
Educacion para la Paz, de ahi la importancia de fortalecer y empoderar en toda
la sociedad tanto la promocion del derecho a la paz como la realizacion de la
misma.
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4.3 Las instituciones escolares y su compromiso con la paz
4.3.1 El sistema educativo: eje central de la formacién para la paz.

En las ultimas décadas del siglo XX, la revisidon y el replanteamiento de las
metas de la educacién ha sido el principal tema de la reflexién pedagdgica, lo
cual responde a dos motivaciones: la primera es la intencién de que todas las
personas logren construir un mundo mejor, mas justo y solidario y la segunda,
es la de observar y evaluar la realidad en que se vive (Gonzalez Lucini, 2003:
13). En esta direccidn se intenta que la educacion sea la mejor arma para la paz,
la cual debe ampliar y mejorar su horizonte de accion y sus metodologias, con
el fin de restarle protagonismo a la guerra (Montessori, 2003: 55-56). De igual
manera se pretende desarrollar contenidos de una formacién integral, donde
la educacién sea vista como un proceso humanizador y democratico “como
crecimiento interior del individuo”, fundado en la constitucién de ciudadanos
para la paz, la convivencia y los derechos humanos (Gonzalez Lucini, 2003: 16).
Como lo diria Gimeno Sacristan, una educacién para la vida que consiste en
educar para un mundo en el que nada nos es ajeno (Gimeno Sacristan, 2005:
15).

Posiblemente la educacidn por si sola, no acabara con las guerras ni con las
profundas causas de otro tipo de conflictos violentos en el mundo; sin embargo,
se trata de un camino al alcance de todos, que, con una adecuada orientacidn,
nos permitiria conseguir la paz (Burguet Arfelis, 1999: 14-15). Los nifios y las
nifias son una esperanza clara, en la reorientacién de la raza humana, hacia
principios de convivencia y respeto por la vida (Montessori, 2003: 33). Desiderio
de Paz Abril, pedagogo e investigador del tema de la paz en la escuela, plantea
reconstruir la cultura organizativa de la educacion, con el fin de que «permita
a los jovenes ciudadanos comprender e interpretar la realidad, y realizar una
lectura critica del mundo, que haga posible una educacion hacia el compromiso
y la accion y a favor de la justicia social y la equidad» (Paz Abril, 2007: 16-17).

Sin embargo, estos nuevos lineamientos educativos traen consigo una
tension entre metodologias viejas de ensefianza (las cuales no aceptaban un
pensamiento critico por parte de los estudiantes) con las propuestas nuevas en
la educacion, que ahora se incrementa debido a que nuevas dimensiones tales
como la ensefianza para la paz, ademas de promover el pensamiento critico,
tratan también los aspectos alusivos a la ensefianza y el desarrollo de actitudes,
esperanzas, temores, creencias, frustraciones y suefios. Este sistema educativo
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para la paz, se basa en la exploracidn de condiciones y valores entre los jévenes,
como un medio que posibilita la expresidn de sus ideas, sin miedo ante la critica
negativa de la generacién precedente (Hicks, 1988: 29). En este sentido, estas
nuevas metodologias basadas en la educacidn para la paz, cambian la forma de
ver alos educandos, ya que ahora se les percibe como sujetos activos que tienen
los mismos derechos de expresién que los educadores, y se encuentran a un
mismo nivel de comunicacidn. En esta misma linea de investigacidn, aparecen
los aportes de investigadores en paz y educacion tales como David Hicks, (1988:
232), Xesus Jares (2003, 90) y Paulo Fraire (2005: 80), quienes plantean que
los educadores actuales, deben poseer adecuadas relaciones interpersonales
con los educandos, basadas en el afecto y el respeto, ya que la direccién de
autoridad no debe ser vertical sino horizontal.

Del mismo modo, un enfoque positivo de la Educacién para la Paz, es dar a
conocer que los seres humanos no son por naturaleza violentos, y que las raices
de la violencia estan relacionadas mas bien con variables psicoldgicas y sociales
gue con nexos genéticos. Como sustento de este enfoque, aparece el desarrollo
de teorias humanistas en la educacidn, las cuales tienen la confianza de que
el individuo puede cambiar las generaciones futuras y no esta condenado a
perpetuar la violencia por razones bioldgicas; esta tesis deja una gran ventana
abierta en la formacidn de sujetos en pro de la cultura de la paz, espacio que se
aprovecha en el drea de las ciencias socio—pedagdgicas.

Afortunadamente, existen muchos docentes que quieren hacer reflexiones
acerca de su quehacer humano en las aulas, con el fin de mejorar los procesos
de aprendizaje con sus estudiantes. Cuando dichas personas logran realizar
proyectos de autoformacién en temas socio—afectivos en sus instituciones,
aumenta en ellos el interés por propiciar espacios para que los educadores
expresen sus emociones de afecto a los estudiantes. Esta tesis se demostrd en
una investigacion realizada en el colegio Hunza localidad de Suba en Bogota
(2008-2010) y se ve reflejada en las siguientes graficas.
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Grafica 1. Utiliza un lenguaje afectuoso con los estudiantes

En la Grafica anterior, se puede observar que un 85,71% de los docentes que
participaron en el proyecto de formacion en temas de paz, muy a menudo utilizan un
lenguaje afectuoso con los estudiantes. Mientras que el 71,43% de quienes no han
tenido esta formacién (grupo control), contestaron que muy a menudo expresaban un
lenguaje afectuoso. Sin embargo es posible imaginar que el porcentaje alto obtenido
en el grupo control, puede ser menor ya que la imagen de deber ser del docente influye
en la honestidad de las respuestas. Adicionalmente esta variable es mas evidente
cuando las personas no han realizado procesos de sensibilizacion en dichos temas, ya
qgue ha no habido un desarrollado igual de niveles de conciencia frente a como se dan
los procesos de comunicacién afectiva en sus aulas.

Actualmente, se sigue investigando el tema de la paz unido al de la educacion, como
una de las mejores opciones para crear una verdadera cultura de la paz, basada en
el reconocimiento del otro. La metodologia de ese sistema de reconocimiento se
desarrolla, enfatizando mas en los comportamientos que se han dada adecuadamente
a través de retroalimentaciones positivas que ayuden en un futuro a las personas a
encontrar sus virtudes interiores a pesar de los errores cometidos, José Tuvilla ha
planteado que el reconocimiento de los otros incide de manera positiva en una cultura
de paz reflejada en las relaciones diarias entre los companieros de la escuela (Tuvilla
Rayo, 2004a: 271). Esta idea concuerda con la perspectiva de Jares (2001) cuando
plantea que dicha cultura estd basada en el respeto y el reconocimiento del otro, en
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el entendimiento y en la busqueda de acuerdos con principios de igualdad, dignidad,
justicia y equidad; asi mismo se fundamenta en el didlogo; en el compromiso y la
solidaridad; en la cooperacién y en la ternura de los pueblos (Jares, 2001: 119-123).

Es importante recalcar que la ensefianza basada en la emocionalidad y el afecto es uno
de los ejes primordiales de esta investigacién y concuerda con los planteamientos de
Alejandro Romero Hernandez (2009), en cuanto a que la educacién debe llegar a un
equilibrio en el cual la formaciodn intelectual vaya de la mano con la formacidn espiritual,
emocional y humanista. Un intelecto sin corazén, puede generar desequilibrios sociales
y econémicos que afectan a toda la sociedad (Romero Hernandez, 2009: 61-120). Vale
la pena enfatizar que para ello, se requiere de una transformacién en la funcién o
identidad de los maestros que intervienen en la accién educativa, al igual que se hace
necesario potenciar en los centros escolares, el trabajo en equipo con el fin de desplegar
una cultura participativa basada en el didlogo y los compromisos colectivos. Lo anterior
juega un papel importante ya que en muchos centros educativos, los docentes tienen
la dificultad de encontrar los espacios, medios didacticos y apoyo en general por parte
de la institucidn, para llevar a cabo los proyectos pedagodgicos, tendientes al logro de
una educacién para la paz, basada en derechos y democracia (Gonzalez Lucini, 2003:
20).

En suma la consecucidn de una paz sostenible en el planeta, requiere de nuevos
paradigmas y formas de pensarla; de una manera muy especial, exige cambios en
la forma de ver la educacién, donde se incluya el entendimiento de un ser humano
en formacién, que esta dotado de un gran potencial para cambiar todos los dias su
comportamiento en el mundo. Este proyecto de formacion del individuo en cada
momento de su vida, podria aprovecharse desde la educacidon para reorientar y
fortalecer el camino de la paz.

4.3.2 Edificacién de la paz basada en la formacién de virtudes
Existe un consenso general en que la educacidn, es la que debe dirigir el transito
hacia la cultura de paz; esto implica una ruptura con metodologias en la pedagogia
de la ensefianza, basadas en principios eminentemente tedricos e instrumentales
del proceso de aprendizaje, ya que aquellos afectan la posibilidad de una educacién
orientada hacia la convivencia pacifica.

La construccion de la paz es una obra permanente, multidimensional y dinamica,
que requiere el enraizamiento de valores pacificos en la poblacién. Debido a
que la paz se construye, se aprende, nadie nace con los valores y actitudes
que la avivan. Aqui radica la importancia de una educacién para una auténtica
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cultura de paz, ella es a la vez una estrategia y un componente privilegiado para
lograrlo (Manjarres y Molano, 2001: 34, 35).

Teniendo en cuenta dichos planteamientos, se ha propuesto avanzar en una practica
educativa que tenga en cuenta los talentos del desarrollo humano, por ejemplo
ensefar a pensar, construir una educacion socio—emocional y una basada en valores
gue promuevan una ética fundamentada en la justicia, la creatividad y la imaginacién
(Paz Abril, 2007: 30). Es asi que una formacién cimentada en virtudes como lo plantea
Linda Kavelin Popov (2000) en su libro El Proyecto de Virtudes, busca hacer énfasis en
las mejores cualidades latentes en los nifios, estimulandolos a dar lo mejor de si, es su
libro la autora hace una diferenciacion del concepto de valor y virtud «mientras que
los valores son especificos a una cultura, las virtudes son apreciadas universalmente
para todas las culturas» (Popov, 2000: xix), por consiguiente propone educar mas con
base en las virtudes, ya que lo que en una cultura se aprecia como positivo, en otra
cultura puede ser visto de otra forma. La misma autora plantea crear una cultura que
fortalece el caracter de cada individuo, en una atmaosfera de amistad, confianza, afecto,
amabilidad en las cuales estas virtudes son igualmente apreciadas tanto como el éxito
académico (Kavelin Popov, 2000: 58)'.

Sin embargo, en la extensa bibliografia sobre el tema, se ha utilizado con mayor
frecuencia el término de valor en la educacion, por ejemplo el investigador John
Burton lo ha definido como una idea, habito, costumbre o creencia que caracteriza
a los individuos o ciertas comunidades en particular (Burton, 1990: 37). Para algunos
autores, la diferencia entre virtud y valor no resulta importante en las discusiones
tedricas, aunque la presente investigacion, reconoce que la formacidn en virtudes,
realmente puede ofrecer una perspectiva mas proactiva sobre las bondades del ser
humano que la perspectiva de los valores.

Una de las discusiones mas visibles en relacidn con la educacidn en valores o virtudes,
tiene que ver con la falencia de modelos que integren las dos concepciones, ya que la
educacién centrada en valores pareciera no ser suficiente para garantizar el cambio
de actitudes en los individuos, y fortalecer el compromiso con la paz. Autores como
Berkowitz, profesor de la Universidad de Marquette en Estados Unidos (1998) y, Puig
Rovira (1998), profesor de la Universidad de Barcelona, han planteado una educacion
moral, con la idea de buscar la integracion de los modelos «no obstante, nos faltan

1 También se puede revisar el libro de guia de virtudes para la familia, de Kavelin Popovy y
otros (2002) donde se ensefa a los padres de una manera did4ctica como aplicar las virtudes
en la convivencia familiar.
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argumentos de plena integracion, de sintesis o de unidad. En cambio, tenemos una
situacioén en la que cada perspectiva proclama ser la correcta e intenta encarecidamente
desacreditar a las demas» (Berkowitz, 1998: 141).

En conclusion, plantear una educacién basada en virtudes o el caracter, implica la
inclusion de valores y por lo tanto podria considerarse como un modelo positivo,
integrador y holistico, puesto que, «necesitamos volver a creer en el ser humano como
tal y en sus capacidades de actuar de una manera altruista, generosa, solidaria» (Oller,
2002:6). Se considera importante dar una mirada general a este enfoque, con el animo
de buscar dicha integridad y unidad en una serie de argumentos que tiende en ultima
instancia a ver la paz como aquella motivacién que debe impulsar las interacciones
cotidianas de las personas, Samay la denominaria emocidon moral (Samay, 1986: 71—
72). Para el filésofo Juan Antonio Marina, toda educacién ética debe empezar por una
educacidn afectiva, que tienda hacia la vivencia de los valores y no sélo a su transmision
nominativa, pues solo los que logran integrarse en las experiencias de vida son los que
poseen la verdadera fuerza motivacional en los comportamientos (Marina, 2003: 27,
28).

La educacion para la paz en aras de apuntar a la convivencia armdnica, requiere del
fortalecimiento de valores, actitudes y comportamientos que vayan de la mano con el
desarrollo de la autoestima, y el respeto de si mismos, componentes indispensables
en el ejercicio de la cooperacion, la solidaridad y la tolerancia (Jiménez Bautista, 2008:
179-183; Tuvilla Rayo, 2004a: 138, 220-221, 225-226). Hasta aqui queda claro que
parece que existe un consenso entre muchos investigadores, en que el aprendizaje de
valores o mas propiamente de virtudes es trascendental para desarrollar una verdadera
cultura de la Paz, ahora bien se necesita pensar cuando es mejor empezar con este
proceso de formacién y que instituciones educativas deberian liderar esta ensefianza
en la sociedad actual.

Cabe destacar que las actitudes pacificas requieren de un ambiente de aprendizaje que
sea eficaz para garantizar la practica cotidiana de dichos valores y virtudes. Segun las
teorias del aprendizaje, entre mas temprano en el desarrollo humano se inicie dicha
formacidn, se conseguiran mejores procesos de paz en la sociedad por consiguiente, el
papel de los padres, la escuela y las demas instituciones sociales, es muy importante
en este proceso de formacion, adicionalmente Cava y Musitu (2002) anota que los
valores no deben ser impuestos, sino buscar los medios para que sean introyectados
en cada persona como forma de garantizar que estos se conviertan en parte de cada
experiencia de vida (Cava y Musitu, 2002: 22-23).
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En el siguiente apartado de este capitulo, se explicara la responsabilidad con la paz
de instituciones educativas como la familia y la universidad. Es de suma importancia
enfatizar que los primeros procesos de formacidn en paz, se inician desde el hogar,
donde los padres cumplen un papel importante, al servir de modelos de vida inicial
para los nifios, hecho que deberia extenderse a los colegios a través de la formacidn
en virtudes—tema que se ha venido desarrollando a lo largo del capitulo. Sin embargo
este aprendizaje debe prolongarse también hacia las instituciones universitarias, ya
gue estas juegan un importante papel al conectar el aprendizaje, con los roles que
desempefiara cada individuo en los sistemas sociales, econdmicos y politicos de cada
comunidad humana. Dichas instituciones, deberian contribuir en Gltima instancia con
la formacion de ciudadanos con un alto compromiso social.

4.4 La familia como instituciéon de paz

Uno de los principales retos de los padres de familia y los centros educativos, es
promocionar o desarrollar estrategias formativas que contribuyan a la construccion
de relaciones pacificas en la sociedad en general. La responsabilidad de la convivencia
armonica, entendida como el vivir juntos en determinadas relaciones sociales y cédigos
valorativos en un determinado contexto social (Jares, 2006: 17), no puede dejarse sélo
en manos de las entidades estatales y/o instituciones escolares, pues el futuro de los
hijos es en gran parte competencia de los padres de familia.

Los planteamientos con respecto a quien tiene la mayor responsabilidad en la adecuada
educacioén de los nifios, es uno de los problemas que se vive a diario en Colombia,
tanto en los escenarios educativos como familiares. Se escucha con gran frecuencia en
los colegios, que los origenes de la violencia en los estudiantes estan asociados a las
interacciones negativas en las familias y, cuando se analiza el mismo problema en los
hogares, los culpables resultan siendo los colegios. Este proceso de lanzarse la pelota
unos a otros, causa la mayor tensién a la hora de solucionar problemas de convivencia
con los estudiantes, lo cual no contribuye positivamente en la transformacion de los
conflictos.

En cuanto a dicho fendmeno, el catedratico de la Universidad de Corufia, Xesus Jares
ha planteado similares dificultades en las relaciones de familia—escuela, en paises
como Espafia, donde a veces se tornan distantes y dificiles, lo que dificulta el trabajo
en equipo en la formacion de los nifios en temas de paz y convivencia. El autor ha
encontrado, en un estudio realizado en Galicia sobre el tema de conflicto y convivencia
en los centros educativos de secundaria entre los afios 1998 y 2002, que no se percibe
una responsabilidad equitativamente compartida entre la familia y los educadores en
relacion con la formacién de los nifios en estas tematicas. Se percibe una tendencia a
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recargar mayor trabajo en una u otra parte. Se ha observado un claro inconformismo
de un sector de docentes en relacion con el poco compromiso de los padres y las
madres de familia, en la educacidn de sus hijos. Sin embargo, vale la pena aclarar
que en algunos casos, el inconformismo también procede de los padres y las madres,
quienes no se sienten convocados por la comunidad educativa para enfrentar estas
tematicas, y presencian en ciertas ocasiones, la resistencia del cuerpo docente ante
tales iniciativas. De una manera muy concreta, el estudio plantea que existe un gran
vacio en la convivencia democratica dentro de los colegios, lo cual exige la creacidn
de espacios de didlogo y la construccién de estrategias para mejorar esta carencia de
formacion en la familia y las escuelas (Jares, 2006:143-148).

En esta misma direccidn, es importante anotar que el anterior fendmeno, se ha
comprobado en el proyecto realizado en la ciudad de Bogotd con un grupo de
profesoras y profesores que se formaron en modelos de paz durante los afios 2008—
2010. Se encontrdé una queja reiterativa de parte de los educadores: se sienten
abandonados en este trabajo y piensan que en muchas ocasiones, los padres dejan
los hijos en la escuelas esperando que las carencias de afecto y los problemas
de comportamiento sean resueltos por los profesores, lo cual genera en ellos un
sentimiento de aislamiento en el desempefio de sus roles. Del mismo modo, hacen
falta en las instituciones, espacios adecuados para desarrollar programas de formacidn
en temas de paz. Pareciera —como dice Xesus Jares (2006)— que no existe reciprocidad
entre las responsabilidades adjudicadas por el cuerpo docente a los padres y madres,
ni tampoco existen suficientes espacios ni actividades, que la institucion cree para tal
fin (Jares, 2006: 145). El mencionado autor sefiala que los maestros y las maestras
encuentran en las familias, el epicentro de la violencia y la conflictividad que se da en
los centros educativos (Jares, 2006: 145). Dicha tesis es sostenida igualmente por otros
autores como Maria José Diaz (2002) y Alejandro Romero Hernandez (2009), quienes
sostienen que la gran parte de la violencia que existe actualmente, tiene su origen en
la violencia familiar (Diaz, 2002: 62).

La anterior reflexion es relevante para aclarar algunas intervenciones en el drea de
familia, que han ocurrido en Colombia, donde es explicito que la creacion de formas
pacificas de vida, debe comenzar en el seno familiar. En muchas ocasiones el manejo de
los conflictos al interior de las familias, degenera en nuevas situaciones de agresividad,
debido a la no aceptacién de las diferencias de sus integrantes.

Cuando los miembros de la familia aceptan ir a las asesorias psicosociales,
logran aprender habilidades de comunicaciéon basadas en el afecto, que mejoran
significativamente la convivencia en los hogares. En esta misma direccion, se aprende
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a focalizar mas en los logros y aspectos positivos de la relacion, que en castigar los
fracasos o conductas negativas. Dichas metodologias psicoldgicas, buscan promover
la ejecucion de mejores comportamientos pro—sociales en la familia. De otro modo,
se ha comprobado que una vez que los involucrados en este proceso practiquen estos
principios, podran romper el circulo vicioso de la violencia en la familia y contribuir
con una sociedad mas pacifica, a partir del reforzamiento de los gestos de amistad o
simbolos de paz que previamente se habian ignorado. Estos resultados estan basados
en la tesis de que las personas que nunca aprendieron a felicitar y a reforzar en los
demas sus facetas positivas, sino que siempre reprocharon, castigaron lo malo y
tuvieron relaciones basadas en la critica, suelen ser una fuente de malestar, de dolores,
tensiones y conflictos constantes (Lopera, 2006: 91).

En Colombia se estuvo trabajando con grupos de madres aplicando esta misma
metodologia, con algunas dificultades iniciales para desarrollarla, debido a que desean
gue sus niflos cambien comportamientos violentos en poco tiempo. Del mismo
modo, algunas madres acusaban a los nifios, como los Unicos responsables de su mal
comportamiento, por ejemplo: “él es muy tremendo y él es el que tiene que cambiar,
porque nosotros no hacemos nada malo”. Se percibié un escaso reconocimiento de la
responsabilidad que les asiste en el origen del problema, por consiguiente, se pudo
comprobar la existencia de una pobre consciencia acerca de la necesidad de iniciar
un cambio significativo en la forma de ver el problema e intervenir en él, con el fin
de mejorar las relaciones en la familia. En estos programas de formacién, se logra
constatar que si los padres comienzan a cambiar de actitud frente a los hijos, éstos a
su turno cambiaran su comportamiento mas facilmente manteniéndolo por mas largo
tiempo en sus vidas, debido a que sus padres se convierten en modelos de paz en el
hogar y promotores de procesos de paz.

A pesar de los obstaculos que se presentan a los padres, con el fin de llevar a cabo una
adecuada educacion de sus hijos, también se debe admitir que algunas veces los padres
de familia suelen culparse injustamente por la violencia que sus nifios ejercen en casay
llevan al aula de clases, porque en ocasiones los mismos padres, son también victimas
de la violencia asi como sus hijos. Muchos de ellos, a pesar de hacer sus mejores
esfuerzos para cambiar, son incapaces de proteger plenamente a sus nifios contra
la violencia que permea la sociedad. Por lo tanto se hace necesario la intervencion
profesional en diversas familias para ayudar a los cambios en la interaccion con los
hijos. Segun Diane Levin (2003) entre mas lazos podamos crear entre el hogar y la
escuela, mayor serd nuestro impacto en la promocidn de la convivencia pacifica entre
los nifos y sus familias (Levin, 2003: 7). Esta tesis es igualmente apoyada por Cava y
Musitu (2002) quienes afirman que la familia influye en la escuela y viceversa y, en
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consecuencia, es fundamental que tengan una comunicacidn abierta y una actitud de
colaboracién mutua. Si ambos contextos plantean su relacién desde estos pardmetros
y concentran su atencidn en aprovechar sus posibilidades y potencialidades, mejoraria
el desarrollo integrar de los alumnos (Cava y Musitu, 2002: 45). Cabe destacar que en
esta investigacion, se coincide con Jares (2006), cuando plantea que es necesario unir a
las familias y el cuerpo docente, con el fin de conformar lazos de hermandad y trabajo
(Jares, 2006: 150-151).

Ahora bien, fomentar la cultura de la paz como se ha venido exponiendo a lo largo de
esta investigacion, es un cometido de varias instituciones como la familia y la escuela,
pero también amerita la intervencion de las universidades tanto publicas como
privadas, de manera tal que se pueda dar continuidad al compromiso social con la
paz. Por consiguiente en el Ultimo apartado de este capitulo, se analizara el papel que
juegan estas instituciones en la consecucion de una paz duradera.

4.5 La institucién universitaria como constructora de paz.

En paises como Colombia, existe una gran falencia en cuanto a la articulacién de los
temas de paz en el pensum académico de las universidades. Se quiere introducir
tangencialmente en este apartado que la formacién en la paz, no culmina cuando los
jévenes dejan los colegios. Las instituciones universitarias, tienen la misidn de preparar
a los futuros profesionales de una forma integral, puesto que ellos serdn quienes
lideraran los grandes cambios a favor de la paz, al interior de cada organizacion donde
laboren. Edgar Morin (2007) plantea que la universidad debe a la vez adaptarse a las
necesidades de la sociedad contemporanea y efectuar su misidn transecular, orientada
al apoyo de los ciudadanos en la vivencia plena de sus destinos; del mismo modo, debe
fortalecer la conciencia auténoma de sus estudiantes haciendo primar la verdad sobre
la utilidad y permitiendo de ese modo, el enriquecimiento del patrimonio cultural sin
el cual no seriamos mas que maquinas de produccién y consumo (Morin, 2007: 110).

Como bien lo esboza Xesus Jares (2003), la educacion para la convivencia no pretende
ensefar Unicamente determinadas estrategias, pretende construir una nueva cultura
y relaciones sociales donde la violencia no tenga cabida y se propicie una cultura de
paz que proclame el respeto a la diferencia, la diversidad del florecimiento individual y
colectivo como patrimonio de la humanidad (Jares, 2003: 99). A partir de los escenarios
universitarios se necesita promover grandes proyectos sociales que tengan eco y
viabilidad en la promocidn de la cultura de la paz, en diferentes contextos, por ejemplo:
las escuelas, las familias, las organizaciones no gubernamentales entre otros y, donde se
contemple la definicidn de la paz de manera integrada. Lamentablemente la educacién
en derechos humanos que velaria por la libertad, la justicia y la digna convivencia de
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los seres humanos, no se ve presente en los curriculos de las universidades, como una
parte de la formacion de los estudiantes (Jares, 2006: 20,104).

La educacion parala paz en las universidades, requiere de espacios donde se reconozcan
los problemas tanto a nivel local como nacional y global con el animo de involucrar a los
estudiantes en la busqueda de estrategias que permitan transformar dichas realidades.
En este aspecto, es necesario dirigir discusiones alrededor de estos temas, teniendo
en cuenta que el aprendizaje en este nivel educativo, es de personas adultas y, por
consiguiente, el compromiso deberia ser mayor. Este planteamiento se profundiza
con la tesis de Jiménez Bautista (2004), quien sugiere que la paz, entendida como
una realidad social, (econdmica, politica y cultural) debe ser investigada por todas las
personas, ya que los seres humanos somos actores de paz y portadores de su «virus».
Por lo tanto, poseemos un gran potencial para la consecuciéon de un mundo mds justo
y perdurable (Jiménez Bautista, 2004: 22). Ahora bien, si se parte de este supuesto,
el reto de la universidad seria la creacién de metodologias pedagdgicas que ayuden
a hacer realidad esta tesis en cada uno de los proyectos de los que forman parte los
estudiantes universitarios.

Los rasgos de ese aprendizaje social por parte del alumnado en las universidades con
frecuencia son los siguientes: se aprende la fragmentacién mental en un curriculum
centrado en disciplinas aisladas; la competitividad; se aprende una doble moral pues
importan mas los titulos o el examen aprobado, que el saber en si mismo, lo que
supone una desnaturalizacién del aprendizaje, se aprende la sumision, la obediencia,
la pasividad intelectual, el miedo a implicarse en conflictos en la comunidad educativa,
ante posibles pérdidas en lo personal o ante el convencimiento de que las cosas
seguiran igual; la reproduccion de la cultura en letra impresa y la dependencia de la
informacién del profesor (Fernandez Herreria, 2000: 119).

Frente a la dificultad planteada por Fernandez, en cuanto al aislamiento de las
disciplinas en los curriculums, Morin (2007), propone que las universidades por ser
centros de investigacidon de los problemas de la complejidad y la transdisciplinariedad
deberian liderar talleres dedicados a analizar dichos problemas al interior de las aulas
(Morin, 2007: 114). Igualmente en la teoria de Freire se aprecia algunas salidas, a los
problemas expuestos por Fernandez, el cual propone que en una educacion para la
libertad, el educador no es aquel que sabe y trasmite, es quien problematiza e investiga,
y el educando no es un recipiente para ser llenado, sino un sujeto critico que cuestiona
y construye conocimientos a través del didlogo y la reflexién (Freire, 2005: 93).

Existen algunas experiencias en universidades en Bogota, tanto a nivel publico como
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privado, donde se han propiciado espacios para investigar la paz, arrojando muy
buenos resultados. Por ejemplo en la Universidad Distrital, de caracter publico, en el
ultimo semestre de la carrera en la materia de Gestién Educativa y dentro del area
de pedagogia infantil, se propician practicas donde los estudiantes se involucran en
diferentes proyectos con colegios y ONG’s, con el animo de vivenciar aquellos escenarios
y a partir de esta experiencia investigar y aportar en la creacién de metodologias
sociales de cambio de realidades inmediatas, a las que luego se integraran —en el corto
o mediano plazo—a nivel profesional. En dichas practicas se ha tenido la oportunidad de
gestionar proyectos en temas de afrocolombianidad, derechos humanos, convivenciay
paz, medio ambiente y sexualidad. De estas practicas universitarias se puede concluir
primero, que los estudiantes tienen un gran interés de involucrarse en temas de paz;
segundo, que quieren cambiar realidades sociales porque las consideran como un gran
reto profesional y, tercero, que existe una alta motivacion para liderar estos proyectos
y aportar con sus conocimientos en las diferentes instituciones.

De la misma manera, en el Departamento de Psicologia con énfasis social de la
Universidad Luis Amigo, de caracter privado, se propuso un semillero de Politica y Paz,
cuyo objetivo era investigar este tema a partir de la motivacion de practicas afines y
la discusidn y analisis de diversos temas desde la psicologia y, finalmente, encauzar el
desarrollo de las posibles tesis de grado alrededor del tema de Paz y Politica.

Queda claro a partir de dicha tesis, que el papel de la universidad como instituciéon
de formacién en procesos humanos es trascendental, especialmente en un pais con
intencion democratica como Colombia. Entonces la labor de la educacién segun
Maturana (2002) es crear, realizar y validar la convivencia, a través de una red de
conversaciones que entrelacen el hacer y el emocionar, formando asi ciudadanos
auténomos, sociales y ecoldgicamente responsables (Maturana, 2002: 147). Es
importante aqui recordar el pensamiento de Freire (2005), cuando plantea que la
verdadera educacién es un proceso humanizador, dindmico y permanente, que no
acepta un presente bien comportado ni tampoco un futuro preestablecido, lo que la
hace revolucionaria y esperanzadora (Freire, 2005: 97-98).

En suma, se ha querido reflexionar aqui que muchas veces las instituciones educativas,
no brindan a sus estudiantes las opciones necesarias para pensar en los temas
concernientes a la educacion para la paz y, lamentablemente, se pierden grandes
oportunidades de avanzarenla cultura de la paz, o se suele castigar las buenas iniciativas
que pudieran desarrollarse en pro de la cultura de paz desde las universidades. Se
requiere entonces cada vez mas, abrir espacios en torno a la paz desde la academia,
con el animo de escuchar y hacer visible un sin nimero de voces de estudiantes
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universitarios, que quieren contribuir en la construccién de un mundo mejor.
Conclusiones

El fendmeno de la cultura es un constructo mental y afectivo que se desarrolla y se
aprende a lo largo de la vida del ser humano, a través de las experiencias y vivencias
cotidianas que se tienen con el mundo; por consiguiente dicho fendmenos es dinamico,
flexible y siempre susceptible al cambio. Las elaboraciones tedricas que los individuos
haga acerca de la Paz, son de vital importancia, ya que serviran como guias de
comportamiento y de ellas dependera hasta donde se quiere llegar con el compromiso
de la paz.

Los objetivos plasmados en la educacién para la paz, indudablemente apuntan a
empoderar la cultura de paz en el planeta, sin embargo ello se podra alcanzar con el
esfuerzo mancomunado de la sociedad, donde el aporte personal e institucional sera
trascendental en este cometido. En esta direccidn en el caso especifico de Colombia el
El estado debera vigilar por el cumplimiento de la normatividad en cuanto al tema de
la obligatoriedad de la educacién para la paz en las instituciones educativas, al igual al
interior de los colegios se debe desarrollar de manera transversal una formacion en el
tema de la paz, la cual debe ser coherente con la educacion impartida en las familias.
Por ultimo se considera que las universidades a su vez tienen un compromiso en formar
a los nuevos ciudadanos en actores sociales, capaces de gestar procesos de cambios,
gue garanticen una paz viable y duradera en la sociedad.
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RESUMO

A Educacdo Escolar Indigena é distinguida a partir de quatro dimensdes:
comunitdria, especifica, diferenciada e intercultural. Esse trabalho tem como
proposta investigar a questao da interculturalidade a partir de situagdes do
cotidiano da escola Pankararus Ezequiel, com o intuito de contribuir para
discussdes sobre o didlogo intercultural nos espacgos de confronto culturais. Na
escola Pankararus Ezequiel pudemos identificar, através de pesquisa etnografica
duas situagdes envolvendo a temadtica interculturalidade: na sala de aula, no
confronto direto dos saberes especificos e dos ditos conhecimentos universais,
e nas relagGes entre os professores indigenas e interlocutores ndo indios.
Portando, percebemos que a educagdo diferenciada, pautada numa proposta
de interculturalidade é, sobretudo, perceber o Outro numa perspectiva de
reconhecimento e respeito da diversidade cultural existente em nosso pais.

Palabras clave: Interculturalidade, Educacdao Escolar Indigena, Pankararu,
identidade étnica
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indigena pautada nas diretrizes curriculares nacionais referentes a cada etapa
da Educagdo Basica, como também nos conteudos curriculares especificamente
indigenas e nos modos préprios de constituicdo do saber e da cultura, com a
garantia da efetiva participacdo da comunidade ou povo indigena na construgéo
do seu préprio modelo de escolarizagdo. Todavia, apesar dos inUmeros
decretos e diretrizes proclamados para organizar e assegurar a educagdo
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envolvendo n3o-indigenas.

Os Pankararu constituem uma das, aproximadamente, oitenta etnias que vivem
no Nordeste brasileiro, porém, apenas os Fulni-6 sdo falantes da sua lingua
nativa, as outras etnias comunicam-se apenas em portugués, mesmo entre
eles. Portanto, nas etnias que ndo sdo falantes da lingua nativa, o elemento
estruturante da educacdo escolar é a interculturalidade. E na re (construgdo)
de uma identidade diferenciada, pautada em outros sinais diacriticos que
ndo o idioma, que serd determinado os didlogos entre a etnia Pankararu e a
sociedade nacional.

Interculturalidade: o trajeto de um conceito

Alguns textos indicam que o termo interculturalidade surge a partir de
discussdes, ora, para constatar a existéncia e a extensdo do ‘contatos de
culturas’(UNESCO, 1980), ora, com o intuito de encontrar solugdes para os
conflitos eminentes dos fluxos migratérios desencadeados pela Segunda
Guerra Mundial. Se o termo surgiu na condicdo de identificar ‘nds’ e os ‘outros’
e definir agBes possiveis para promover a coabitacdo mais tolerante e mais
harmoniosa (UNESCO, 1980) num contexto multicultural, hoje, o seu uso pode
ser percebido em diversas dreas do conhecimento.

Se a nogao de cultura é inerente aos parametros tedéricos da antropologia, o
conceito interculturalidade, segundo registros encontrados, ja trds em sua
esséncia uma dimensdo politica do seu uso. Segundo o filésofo e socidlogo
Jacques Demorgon (2003), a discussdo sobre interculturalidade remonta ao
periodo da Segunda Guerra Mundial, a partir das pesquisas encomendadas
a antropdéloga Ruth Benedict sobre os japoneses, com o objetivo militar dos
Estados Unidos em conhecerem melhor o adversario.

Em “Les présupposés de la notion d’interculturel- Réflexions sur l'usage du
terme depuis trente ans”, a socidloga Gabrielle Varro afirma que, ja na década
de 70, o termo interculturalidade estd relacionado a programas fomentados
pela Comunidade Econémica Europeia direcionados aos imigrantes e suas
familias. Em 1978, a autora também identifica, por parte do Ministério da
Educacdo Nacional da Franca, recomendagbes as escolas primarias para
realizarem “atividades culturais” na perspectiva de estabelecer didlogo no
contexto multicultural nos espacos de escolarizacao, Além disso, percebemos
gue, na década seguinte, em determinadas propostas da United Nation
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Educational, Scientific and Cultural Organization — UNESCO, em documentos
versavam sobre ‘Educagdo para a compreensdo mutua das culturas’, contendo
orientacées sobre a interculturalidade. Na realidade, a UNESCO vinha
promovendo, desde 1976, coléquios, cujo objetivo genérico era a “apreciacdo
e respeito da identidade cultural”, esses encontros fomentados pela instituicdo
faziam parte do ‘Programa de estudos interculturais’.

Para o antropdlogo Gasché o termo interculturalidade chegou a America Latina
a partir das recomendacdes sugeridas pela Convenc¢do no169 da Organizacdo
Internacional do Trabalho - OIT sobre Povos Indigenas e Tribais, adotada em
Genebra, em 27 de junho de 1989. Para o autor, a parte do texto que cabe a
“Educacdo e meios de comunicacdo” aponta para uma proposta de educacao
diferenciada: “Veamos en qué términos estan formulados estos derechos y de
ahi derivaremos la dimensién que debe alcanzar la nocién de interculturalidad
en la educacion” (Gasché, 2004:2).

No Brasil, podemos identificar como marco principal no uso do termo
interculturalidade na educacgdo indigena a LDB, que no artigo 78 versa sobre
educacdo escolar indigena:

“...com a colaboragao das agéncias federais de fomento a
cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas
integrados de ensino e pesquisas, para oferta de Educacdo
escolar bilinglie e intercultural aos povos indigenas, com
os seguintes objetivos: | - proporcionar aos indios, suas
comunidades e povos, a recuperacao de suas memorias
histéricas; a reafirmagdo de suas identidades étnicas; a
valorizagdo de suas linguas e ciéncias; Il - garantir aos
indios, suas comunidades e povos, o acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional
e demais sociedades indigenas e ndo indias.”

ParaEunice Diasde Paula(1999) “obindmiointercultural e bilinglie é considerado
como constitutivo da categoria ‘escola indigena’. Contudo, a coabitagdo entre
culturas ja existia de fato. “Ou seja, antes de a escola ser intercultural, as
sociedades indigenas ja estdo se relacionando com a sociedade ndo-indigena.”
(PAULA, 1999). Mas, como podemos identificar a dindmica do contexto
intercultural nas relagdes no cotidiano da escola? Qual é a compreensao do
professor do conceito de interculturalidade? Como acontece esse confronto
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intercultural nos espacos pedagdgicos?

A educacdo diferenciada, pautada numa proposta de interculturalidade é,
sobretudo, perceber o ‘Outro’ numa perspectiva de reconhecimento e respeito
da diversidade cultural existente em nosso pais, contudo, nem sempre foi
assim, pois, a instituicdo escolar é originaria de um processo colonizador,
assimilacionista, de idedrio civilizatério. Portanto, ao longo da histdria da
educacgdo escolar indigena percebemos que a sua fung¢do preponderante foi
tornar os ditos indios em cidadaos brasileiros.

Escolas indigenas em Pernambuco, processo de implantacdo de educacdo
diferenciada

Em Pernambuco, a estadualizacdo das escolas indigenas se estabeleceu através
do decreto N.2 24.628, no ano de 2002, regulamentando o funcionamento do
ensino indigena no sistema de ensino do estado, no ambito da educacao basica,
exigéncia da resolugdo de N2. 03, promulgada pela Camara de Educacgdo Bdasica
em novembro de 1999. Escolas que eram municipais e atendiam aos indigenas,
comumente conhecidas como Escolas de Sitios, por estarem situadas em dareas
rurais, funcionavam nas aldeias e passaram a ser administradas pela Secretaria
de Educacdo do Governo do Estado. Com relacdo a alguns estados brasileiros,
Pernambuco, ainda, ndo consolidou uma politica publica de educagao indigena.
Apenas em 2006 foi criado o Conselho Escolar de Educagdo Indigena de
Pernambuco — CEEIN, dois anos depois, em 2008, foi aprovado o Regulamento
do CEEIN. Ocorrendo a sua implantacgao.

O processo de estadualizagao das escolas é gradativo e, mesmo apds alguns

anos da publicagdo da lei n2. 10.172, ainda acarreta certo mal estar por parte

de algumas prefeituras. Neste processo de transferéncia,
um grupo de indios Xucuru liderados por Bia, morador da aldeia
Cimbres, tenta impedir a estadualizagdo das escolas indigenas em
troca de compromisso de que manteria as escolas jurisdicionadas
ao governo municipal de Pesqueira. Nesse processo de passar
para o Estado a responsabilidade pelas escolas indigenas, a
Prefeitura local perderia cerca de 2.500 alunos/as dessas escolas
e isso significaria uma reducdo da verba do Fundo de Valorizagdo
do Ensino Fundamental e Magistério FUNDEF. (Cavalcante; 2007).

No inicio do ano de 2008, duas escolas que atendiam os povos Pankara foram
fechadas pela Prefeitura de Carnaubeira da Penha, sertdo do estado, numa
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atitude de represalia ao processo de estadualizacao das escolas. Foi necessaria
a atuacdo da Relatoria Nacional para o Direito Humano a Educacdo como
mediadora da situagdo de litigio entre os indigenas, a prefeitura e o governo
do estado.

Apesar dos avancos provenientes da publicacdao da Constituicdo de 1988, as
escolas indigenas ainda encontram dificuldades para se instituirem enquanto
proposta de educacdo diferenciada. As adversidades para execucdo desta
proposta ndo se reduz, apenas, as questdes voltadas a estadualizagao das
escolas. Em julho de 2010, professores, gestores e liderangas dos povos
indigenas Kambiwa, Kapinawd, Trukd, Pipipd, Xukuru, Pankara, Pankararu,
Entre Serra Pankararu, Pankaiuka e Atikum elaboraram uma carta, enviada ao
governador de Pernambuco, cujo teor esta pautado na avalia¢do sobre a atual
situacdo da educacdo indigena nas aldeias. Dois dos 14 problemas listados estdo
relacionados diretamente a execu¢do da proposta da educacdo intercultural: o
curriculo especifico ainda nao foi concluido e os Projetos Politicos Pedagdgicos
elaborados pelos povos nao sao respeitados.

Em entrevista realizada durante a pesquisa de campo, Marta Maria, atual
professora responsdvel pela administragdo da Escola Pankararus Ezequiel,
destacou que a estadualizacdo introduziu uma proposta diferenciada de
educacgdo, “antes se trabalhava a questdo do indio, mas ndo da mesma forma
qgue hoje. Hoje, envolvemos a cultura, as tradi¢bes, o dia a dia no planejamento,
sem esquecer o ensino regular.”

E nesse contexto que propomos uma reflexdo sobre a educacdo intercultural
na Aldeia Brejo dos Padres. Interculturalidade, vista aqui, como categoria
constitutiva de uma escola indigena que fomenta outras possibilidades, numa
perspectiva de conducdo de seus préprios projetos educacionais. (PAULA, 1999)

Nas terras indigenas Pankararu

Em Pernambuco, das 11 etnias (Pankaiuka, Tuxa, Atikum, Fulni-6, Kapinawa,
Pankara, Pankararu, Pipipd, Trukd, Xucuru, Kambiwa), apenas os Fulni-6 tém
um idioma préprio, as demais etnias se utilizam de diversos sinais diacriticos
para a construgao e afirmacdo da sua identidade, ndo seria diferente entre os
Pankararu do Brejo dos Padres.

A terra indigena dos Pankararu situa-se entre a Serra Grande e a Serra da
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Borborema, nas margens do Rio Sdo Francisco, nos limites dos municipios de
Petrolandia, Tacaratu e Jatoba, sertdo de Pernambuco, aproximadamente a
480 km da capital do estado. Os Pankararu pertencem a uma etnia que teve seu
idioma reduzido ha poucas palavras. Em depoimento registrado na pagina da
internet “indios on Line’, cujo tema era “O esquecimento da lingua Pankararu”,
Maria Pankararu' , mestre e doutora em Letras e Linguistica pela Universidade
Federal de Alagoas, afirma:
“Infelizmente, as informagGes sobre a lingua Pankararu (pelo
menos aquelas que tive acesso) ndo sdo suficientes para afirmar
qual tronco linglistico (a lingua mae, ou lingua primeira & dos
tempos idos. Em termos comparativos pensem no Portugués que
se originou do Latim, que se originou do Proto Europeu — este
ultimo é o Tronco Linguistico do Portugués!) pertenceu. Digo
pertenceu, porque ha muitas gera¢des nosso povo ndo fala mais a
lingua indigena. Nos dados que tive acesso encontrei palavras de
origem Tupi, mas também muitas palavras em Ya:thé, a lingua dos
Fulni-6 de Aguas Belas (uma lingua do tronco lingiiistico Macro-jé,
sem parentesco com outras linguas indigenas)”.(, 2007)>

Para Arruti (2005), “a histdria Pankararu remete a politicas publicas e agdo
missionaria implementadas desde o inicio da coloniza¢do portuguesa”. Porém,
é apenas em 1938 que o Estado brasileiro reconhece oficialmente o povo
Pankararu, num processo desgastante, “passaram por momentos histéricos
de dificuldades e conflitos fundidrios ndo diferentes das demais popula¢des
indigenas de Pernambuco” (Athias, 2002). A histéria de resisténcia dos Pankararu
€ marcada por diversos conflitos relacionados a posse da terra, de relevante
significado para a manutengdo e preservagdao da nogdo de pertencimento e
identidade étnica, cujas escolas Pankararu sdo espacos fecundos para observar
a dinamica de valorizagao de elementos culturais incorporados, transmitidos,
apropriados e (re)significados, tornando-se simbolos e representa¢des de uma
identidade étnica.

O processo de escolarizacdo entre os Pankararu ja vinha sido vivenciado
ao longo de sua histéria de luta e conquista. Os mais velhos, em suas falas
referem-se ao ‘pé de tamarindo encostado a casa perto do riacho’ (D. Dindinha;

1 Maria das Dores de Oliveira, conhecida como Maria Pankararu, é a primeira indigena brasilei-
ra a conquistar o titulo de doutorado.

2 http://www.indiosonline.org.br/novo/o_esquecimento_da_lingua_pankararu/
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2011) como espaco de educacao escolar antes da visita do pesquisador Carlos
Estevdo de Oliveira, no final da década de 1930. Com a chegada do Servico de
Protecdo ao indio (SPI) foi construida a primeira escola na Aldeia Brejo dos
Padres, a escola Dr. Carlos Estevao. Posteriormente, a Fundacao Nacional do
indio (FUNAI) deu continuidade a uma educacgdo integracionista, oferecendo
0 ensino primario. Cabia aqueles que queriam e podiam dar prosseguimento
aos estudos, se dirigirem a escola da cidade de Tacaratu, numa distancia da
aldeia de pouco mais de 6 km de muito barro e ladeiras. Nos anos 1990, sobre
a responsabilidade do municipio de Tacaratu, a Escola Pankararus Ezequiel foi
inaugurada, porém, oferecendo também a escolaridade da primeira a quarta
série primarias.

Na aldeia Brejo do Padres a Escola Pankararus Ezequiel

A aldeia Brejos dos Padres possui duas escolas, a Carlos Estevdo, assim
comumente denominada, e a Pankararus Ezequiel. Distanciam-se uma da outra
apenas por uma dezena de passos. A administragdo organizacional difere um
pouco do que ja estamos habituados na rede estadual de ensino, cada escola
tem um professor responsavel e um Unico diretor para todas as escolas da etnia.
Esse diretor ndo atua isolado, ele possui uma comissdo gestora. Cada escola
tem autonomia para gerir certas situacdes com seus respectivos professores.
A funcgdo do professor responsdvel pela escola, as vezes também chamado de
diretor, ndo é gratificada com algum incentivo salarial.

O planejamento e o calendario também s3o pensados pelos grupos de
professores representantes das escolas das aldeias. Apds discussdes entre
esses professores, o planejamento é trazido para a escola de origem, onde serd
apresentado e submetido as aprecia¢des. Segundo informagdes fornecidas
pelos professores, todas as 12 aldeias do Territorio Indigena Pankararu
possuem seu proprio calendario escolar. As divergéncias estdo centradas,
principalmente, nas atividades religiosas relacionadas ao padroeiro de cada
aldeia, a emancipacdo do municipio e alguns rituais préprios do grupo.

As disciplinas oferecidas sdao as mesmas de uma escola ndo-indigena, contudo,
percebemos que duas areas de ensino se destacam na elaboragdo e proposta
de projetos com foco exclusivo na valorizacdo e afirmacdo étnica: Artes e
Educacao fisica. Esses professores atuam em regime itinerante, ou seja, mesmo
sendo lotados em uma determinada escola, eles transitam nas outras unidades
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de ensino das diversas aldeias Pankararu, para apresentar e realizar os projetos.
No decorrer na nossa pesquisa, os professores de arte estavam elaborando um
projeto que tinha como tema inicial o resgate das ramas Pankararu. Os autores
estavam fazendo um levantamento para identificar as comunidades existentes
em todo territério nacional, que surgiram a partir dos Pankararu do Brejo dos
Padres.

Identificando a relagao intercultural na sala de aula

Escolhemos relatar alguns elementos que consideramos identificadores
de um contexto sociocultural diferenciado para perceber a questdo da
interculturalidade nesse espago de educacado diferenciada.

Ao acompanhar o cotidiano dessa escola pudemos distinguir que os professores
gue conversamos tinham uma leitura prépria da execucdo de uma educacdo
intercultural. Segundo Dias de Paula, “se por um lado ha um consenso quase
unanime de que a escola indigena deva ser intercultural, por outro, parece
haver vérias concep¢des sobre o modo como a interculturalidade se concretiza
no dia a dia de uma escola indigena”. (Paula, 2000: 2)

Em diversas situacdes os professores se referiam a educacdo intercultural como
uma condi¢do importante para a valorizagao e afirmacgao da cultura Pankararu,
e lembravam que o desafio estd em ensinar os conhecimentos ditos universais
numa perspectiva intercultural, ou seja, ndao esquecendo os saberes Pankararu.
O professor de Matematica do ensino médio expressou a sua dificuldade
em trabalhar a interculturalidade em sua disciplina, ao ser indagado sobre a
diferenga de uma escola na aldeia e fora dela, ele foi incisivo: “as escolas fora
da aldeia sdo voltadas para o mercado. Aqui é para isso também e mais um
pouco. Aqui tem conhecimentos da cultura Pankararu e de outras culturas”.
Convém lembrar que ndo existe um referencial curricular para o Ensino Médio,
as orientacdes dadas pelos coordenadores, durante a reunido de planejamento,
sobre o fazer pedagdgico intercultural é restrita a metodologia utilizada na sala
de aula.

Das atividades acompanhadas no decorrer do trabalho de campo, escolhemos
relatar uma atividade no 42 ano do Ensino Fundamental, como uma drea
de confronto, ou provavelmente, um momento de congruéncia no contexto
intercultural. As observacGes aqui relatadas ocorreram na semana que
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antecedeu oritual Pankararu “Corrida do Imbu”. A“Corrida do Imbu” representa
uma das etapas de um ciclo de rituais que se inicia no més de novembro ou
dezembro, quando um indio encontra o primeiro imbu da safra. Segundo
Priscila Matta,

“a Corrida do Imbu esta ligada aos encantados, entidades ‘vivas’
que possuem uma ordenacdo e hierarquia cuja génese remonta
a um tempo mitico e que se manifestam através dos praias —
encantados que se apresentam através de vestimentas e mascaras
rituais. As atribuicGes principais desses encantados sdo a prote¢do
da aldeia e a cura dos homens. Os praids participam de rituais em
terreiros — espacos sagrados — e sdo entidades fundamentais da
Corrida do Imbu, que ocorre durante quatro finais de semana, em
terreiros situados nas aldeias Brejo dos Padres e Serrinha.” (Matta,
2005:)

A professora com os seus alunos se dirigiram para a sala aproximadamente as
7h30. Os alunos presentes sentavam em seus lugares enquanto a professora
organizava o seu material para iniciarem a oragao “Pai Nosso”. Apds a oragao,
os alunos ja abriam os seus cadernos, pois a professora ja tinha anunciado a
atividade a ser realizada naquela manha. Dando continuidade a uma atividade
anterior, cujo objetivo era organizar um texto sobre a Corrida do Imbu, os
alunos responderam questdes relacionadas a realizacdo desse ritual entre os
Pankararu

Na sala de aula, todos deveriam copiar o que a professora escrevia no quadro
negro, para depois, juntos, fazerem a leitura do texto. Apds todos copiarem
o texto, e a docente se dirigir a cada aluno confirmando a execuc¢do da
atividade, indagou, primeiramente, o que estava faltando naquele texto e
muitos responderam: o autor. A questdo relacionada aos autores foi a que
todos detiveram mais tempo para responder, pois por mais que a professora
explicasse que todos participaram da construgao daquele texto, os alunos
exigiam que o nome da professora viesse em primeiro, porque ela foi quem
escreveu no quadro. Assim sendo, o texto intitulado “A corrida do imbu” teve
como autores: Professora Rejane e os alunos do 42 ano.

Apesar de identificarmos uma dindmica bem proéxima da realidade de uma
sala de aula numa escola ndo-indigena, a professora Rejane depde que se deve
trabalhar com os conteldos exigidos, mas, ao invés de usar “textos de outros
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assuntos é importante trabalhar com textos envolvendo a cultura Pankararu”.

Numa segunda atividade relacionada ao texto foi solicitado que cada aluno
deveria fazer algum desenho colorido referente ao conteddo do texto. Nesse
momento de descontracdo, onde a professora circula pela sala, os alunos
comegam a fazer os seus desenhos compartilhando os lapis de cor e folhas
de papel, mas executam a atividade individualmente. A professora sugere
gue aqueles que quisessem poderiam oferecer os desenhos a pesquisadora
presente: dos vinte e seis alunos que executaram a tarefa vinte entregaram,
os outros seis ndo terminaram a tempo ou tiveram vergonha de entregar. Dos
vinte desenhos entregues, quinze tinham como desenho principal os praias
com seus respectivos nomes, dois tinham o Cruzeiro. Outros dois desenhos
tinham com tema a natureza nas terras Pankararu, e o ultimo referia-se a
chegada, recente, da luz elétrica em sua residéncia.

No decorrer da execucao dos desenhos, o que chamou bastante atencdo era
a forma como alguns meninos movimentavam o lapis. Apds uma observagao
mais atenta, percebeu-se que essa sequéncia no movimento do lapis era uma
forma de imitar o movimento do instrumento de percussdo utilizado nos
rituais, maracd, concomitantemente os mesmos, num tom baixo, cantarolavam
toantes. Os toantes sdo musicas Pankararu acompanhadas pelo som dos
maracas e executados durante a “Corrida do Imbu”. Ao aproximar o termino da
aula, os alunos, em um grupo de cinco, arriscaram uns passos reproduzindo os
movimentos peculiares dos praids nos rituais.

Numa das entrevistas concedidas, Pedrina e Maria das Dores, professoras e
coordenadoras pedagdgicas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental,
foram convidadas a relatarem suas experiéncias enquanto alunas da escola
que funcionava sobre a responsabilidade da FUNAI, na década de 70. Ao
responderem sobre a diferenca da escola de antes e a de hoje elas se remeteram
as suas lembrancas das comemoracdes relacionadas ao ‘dia do indio’:

‘para se falar de indio, dancar, cantar, sé se falava naquele dia, no
dia 19 de abril. Os torés ndo eram cantados, hoje nos apresentamos
para nossos alunos. Nos cantdvamos hinos, elas criavam, eu acho
gue era criagdo delas (referindo-se as professoras ndo indias), elas
tinham um caderno sé de hino. Nos eram ensinado a cantar aquela
musica &, &, &, &, &, indio quer apito, se ndo der pau vai comer! L3
no bananal mulher de branco..., eu nem me lembro mais, outra
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era camauird e acho que era delas..., muitas musicas que falavam
de indio mais na visdo delas. . . e a gente vivenciava isso sé no dia
19 de abril’ (Maria das Dores; 2011)

Alguns autores identificam nesse contexto intercultural uma relagdo
verticalizada estabelecida entre as duas culturas. Ao referir-se a esse momento,
podemos identificar a interculturalidade pautada numa relagdo de dominagéo/
submissdo, como nos explica Gasché:

‘la dominacién/sumision imprime a la relacidn intercultural, por
um lado, condiciones econdmicas, sociales, politicas y legales, y por
el otro, disposiciones, actitudes, y valores asimétricos, desiguales
pero complementarios y que en su complementariedad se reiteran
y refuerzan diariamente a través de las conductas rutinarias,
esquemadticas entre sujetos dominados y sujetos sumisos.

Contudo, percebemos que essas relagdes verticalizadas estdao sendo alteradas
ao longo do processo de implanta¢do da educacao escolar indigena no estado.
Na mesma entrevista, Maria das Dores comenta sobre o dia do folclore, sobre o
resgate de algumas dangas que ja foram executadas pelos mais antigos ou fora
da aldeia e que sdo apresentadas aos alunos, como algumas dancas de roda:

“No dia do folclore a gente expde as dancas que sdo vivenciadas
em varios lugares, ai perguntamos e aqui qual dancga era dangadas
pelos mais velhos? Ai podemos incluir como folclore, adanga do
pastoril, a danga do coco, ja trouxemos um grupo de adultos para
mostrar para 0s nossos alunos. Agora teve um tempo que queriam
apresentar la fora o Toré como folclore, o Toré ndo é folclore, o
Toré faz parte da nossa cultura.”

Sobre a questdo da interculturalidade Gasché nos chama atencado das limitagdes
gue esse conceito traz como proposta de educacdo diferenciada, pois o mesmo
se encontra atrelado a uma “vontade politica com a qual se decide sua execucao,
dentro de um contexto histérico especifico” (MARIN apud GASCHE 2003).

Contudo, apesar dessas reflexdes serem pertinentes, através de uma educacao
dita intercultural, podemos identificar o esforco para a realizacdo de um
trabalho diferenciado, que busca responder as expectativas daqueles que estdo
no cotidiano do espaco escolar, numa perspectiva de valorizagdo e afirmacdo
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da identidade étnica.

A questdo da intercultural idade ndo é um consenso entre os professores da
Escola Pankararus Ezequiel. Se alguns que entrevistamos acreditam que a
tradicdo deveria estar mais presente na sala de aula, outros ja acham que a
educagdotem que ser de qualidade. Esses professores defendem uma educagao
voltada para o ensino regular, “como uma escola de ndo-indio”, pois o didlogo
intercultural existird quando os Pankararu terminarem um curso universitario
e poder exercer suas atividades na aldeia, dialogando como iguais. Segundo
Cicero, professor de lingua portuguesa do Ensino Médio “precisamos formar
bons profissionais, em diversas areas do ensino superior, para que eles assim
possam retornar a aldeia e fortalecer os Pankararu.”

Portanto, consideramos que o espaco escolar, que se encontra inserido num
contexto sociocultural peculiar, traz consigo uma versao especifica do que seja
a escola: area de confronto, ou, talvez, de intersecao, de uma légica prépria em
relacdo a organizacdo social da aldeia e as diretrizes pautadas nos documentos
oficiais.

Consideragoes gerais

Atualmente, as leis vigentes no Pais asseguram uma educacdo escolar indigena
embasada nas diretrizes curriculares nacionais referentes a cada etapa da
Educac¢do Basica, como também nos conteudos curriculares especificamente
indigenas e nos modos proprios de constituicdo do saber e da cultura, com a
garantia da efetiva participa¢do da comunidade ou povo indigena na construcado
do seu préprio modelo de escolarizagdo. Todavia, apesar dos inumeros
decretos e diretrizes proclamados para organizar e assegurar a educacdo
escolar indigena.

Se para alguns a escola indigena se apresenta como um instrumento conceitual
de luta (Ferreira, 1999), para outros um fator de ascensdo social (Ladeira,
2004), indiscutivelmente, a escola é uma instituicdo que hoje se faz presente
no cotidiano dos povos indigenas. E a questdo da interculturalidade surge
com fator determinante e diferenciador desse processo de escolarizagdo das
comunidades étnicas.

Posto, os principais elementos que, objetivamente, destacamos como
responsaveis pelo processo de (res)significacdo, valorizagdo e manutencdo
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da cultura sdo os atores e suas relacbes (a comunidade: alunos, familias,
professores, gestores), os discursos e as linguagens (modos de conversacdo
e comunicagdo), as instituicdes (o sistema educativo - inclui organizagdo
escola e organizagao social) e por fim, mas ndo menos importante, as praticas
pedagdgicas.

N3o obstante, apesar de todo aparato legal e institucional (Conselhos federais,
estaduais, associa¢des etc.) existente na tentativa de garantir uma Educacdo
Escolar Indigena diferenciada e especifica, intercultural e bilingue, sdo os atores
no contexto sociocultural que devem se apropriar efetivamente da educac¢do
escolar, atribuindo-lhe identidade e fungdo. A educacao diferenciada, pautada
numa proposta de interculturalidade é, sobretudo, perceber o Outro numa
perspectiva de reconhecimento e respeito a diversidade cultural existente em
nosso pais, contudo, nem sempre foi assim.
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RESUMO

O presente artigo analisa a Educacdo Escolar Indigena na Escola Indigena
Fulni-6 Marechal Rondon e suas ag¢Oes pedagodgicas direcionadas pela
pedagogia da Educac¢do Popular como uma das estratégias para manutencdo
da cultura do povo Fulni-6 localizado municipio de Aguas Belas - Pernambuco
— Brasil, partindo de tal andlise e de acordo com a metodologia qualitativa,
apresentamos a identificacdo do seu processo de luta para manutengdo e
fortalecimento de sua cultura através da educagdo escolar.

Palavras-chave: Educacao Escolar Indigena. Educac¢do Popular. Escola Indigena
Fulni-6 Marechal Rondon.

SUMMARY

This article analyzes the Indigenous Education Indigenous School Fulni-6
Marshal Rondon and his actions directed by the teaching pedagogy of popular
education as a strategy to maintain the culture of the people Fulni-6 in the city
of Aguas Belas - Pernambuco - Brazil starting from this analysis and according
to the proposed methodology qualitative aspect, we present the identification
the struggle for its maintenance and strengthening of their culture, through
school education.
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Marshal Rondon School.

INTRODUGAO

ara se falar em Educacdo Escolar Indigena no Brasil faz-se necessario

voltar no tempo para que se percebam as mudancas ocorridas com a

instituicdo escolar entre os povos indigenas desde a escola catequizadora
até os direitos garantidos na Constituicdo de 1988 e as lutas e reivindicagOes
atuais. Lutas e reivindicagGes estas travadas no cotidiano de fazer valer aquilo
gue se tem enquanto legisla¢cdo, cabendo aos povos indigenas fazer valer seus
direitos e aos professores indigenas em seu trabalho pedagdgico contribuir
neste processo. Neste sentido a construgdao de conhecimentos proposta pela
Educacdo Escolar Indigena baseada nas acbes pedagdgicas da pedagogia da
Educacdo Popular objetiva tornar o individuo conhecedor de seus direitos
e deveres por meio do resgate de sua cidadania, através do estudo de sua
histéria, de sua cultura, neste sentido, o presente artigo tem como objetivo
analisar como a comunidade escolar da Escola Indigena Fulni-6 Marechal
Rondon localizada no municipio de Aguas Belas - PE. — BR. utiliza a Educacdo
Escolar Indigena para manutencdo de sua cultura e de que forma a Educacgdo
Popular tem contribuido neste processo e até que ponto pode-se considerar a
Educacado Popular como uma das estratégias para manutencdo da cultura da
etnia, dada a especificidade do grupo e o contexto étnico, social e cultural, e
sua luta para manterem-se enquanto indios e por uma educac¢do especifica,
diferenciada, intercultural e bilingie.

Educacgdo Escolar Indigena e Educag¢do Popular no Brasil

A Educacdo Escolar Indigena no Brasil atravessou historicamente quatro fases
distintas, caracterizadas por diferentes encaminhamentos e diretrizes politicas
e ideoldgicas.

A primeira fase ocorreu com o processo colonizador, estando basicamente
sob a responsabilidade de missionarios jesuitas portugueses. A escolarizacdao
era apenas um instrumento de catequese, de cristianiza¢do do indio, que era
“pacificado” e sua mao de obra escravizada para ajudar a construir o projeto
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colonial, no qual se tinha uma escola “civilizadora” de indios, desvalorizando
as diferentes culturas indigenas que foram consideradas importantes pelos
colonizadores, apenas para a conducdo desse processo de submissao.

A segunda fase foi marcada pela criagdo do SPI ( Servigo de Prote¢do ao indio)
em 1910, com o Estado brasileiro implementando uma politica indigenista de
“integra¢do” a sociedade nacional, pois o indio era visto numa condigdo étnica
inferior. Todo esse pensamento de “civilizar” e de “integrar” os povos indigenas
a sociedade nacional, heranca deixada pelos colonizadores, influenciou a visdo
do Estado, através da legislacdo e da politica indigenista, criando uma tutela

assistencialista de carater dependente o que perdurou por anos.

A terceira fase da Educac¢do Escolar Indigena no Brasil inaugura-se com a
extingdo do SPI em fins da década de 1960 e criagdo da Fundacdo Nacional
do indio (FUNAI) em 1967, além da criacdo de diversas Organiza¢des N3o
Governamentais (ONGs) de apoio as causas indigenas. Em 19 de dezembro de
1973 foi promulgada a Lei 6001, denominada de Estatuto do Indio, estatuto
marcado pela intencdo integracionista dos indios a comunhao nacional, pois
com relacdo a educacgdo para os povos indigenas o Artigo 50 do Estatuto do
indio de 1973diz expressamente que: “A educacdo do indio sera orientada
para a integracdo na comunhdo nacional mediante processo de gradativa
compreensao dos problemas gerais e valores da sociedade nacional bem como
do aproveitamento das suas aptiddes individuais”.

A quarta fase tem inicio na década de 1980 com o chamado movimento
indigena fruto do surgimento e consolidacdo de diversas organizacbes de
educadores indigenas dando inicio a um movimento de criacdo de diferentes
experiéncias escolares indigenas e de formacao de educadores, apoiados por
diversas instituicdes de assessoria. Nessa fase a escola passou a ser pensada
dentro dos direitos humanos e sociais, pois com a Constituicdo Federal do
Brasil de 1988 “Sdo reconhecidas aos indios sua organizacdo social, costumes,
linguas e tradicdao e os direitos sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus
bens”, conforme a Constituicdo Federal Brasileira (1988, Art. 231). Contudo
os direitos educativos e linglisticos também passam a estar garantidos pelo
poder publico, no capitulo sobre o Ensino Fundamental, pelo qual “é facultado
as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e processos
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préprios de aprendizagem” (idem, Art. 210).

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 representa o primeiro texto que
explicita a relagdo do Estado com os povos indigenas, reconhecendo a
diversidade étnica e o respeito a diferenca, afastando-se, desse modo, do carater
integracionista preconizado durante varios séculos, em todo o pais, abrindo a
possibilidade de construcdo de uma escola verdadeiramente indigena, como
instrumento de valorizagao das culturas indigenas, deixando de ser mais um
meio de imposi¢do dos valores e das normas de outras culturas.

Sabemos que a década de 1990 foi marcada pela aceleracdo das discussdes
e propostas legais de regulamenta¢do de educac¢do escolar nas comunidades
indigenas no Brasil. A partir da promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988
surge a Lei n. 9.394, de 20/12/96 Lei de diretrizes e Bases da Educag¢&o (LDB)
gue instituiu como dever do Estado a oferta de uma educacao escolar bilinglie
e intercultural e uma legislagdo regulamentar. Em seguida a Resolugdo N2 3, do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) de 1999 a qual veio estabelecer Diretrizes
Curriculares Nacionais e fixar normas para o reconhecimento e funcionamento
das escolas indigenas, acrescenta-se a estas a criacdo e publicacdo dos
Referenciais Curriculares Nacionais para as Escolas Indigenas (RCNEI) em 1998,
além das inimeras publica¢Oes de livros apoiados e financiados pelo MEC e de
decretos e leis que foram criadas, além da realizacdo de projetos e formacoes
de professores indigenas com financiamento publico e com a participac¢do de
universidades e Organizagoes Ndo Governamentais (ONGs).{

Segundo Melid (1981, p. 10): “Logo a pedagogia do oprimido vai sendo
aplicada com bons resultados na situacdao especifica do indio. Usam-se
recursos expressivos e didaticos mais apropriados ao sistema indigena”, visto
que a Educagdo Popular exprime um contetdo que se origina na realidade,
adquirindo diferenciadas modalidades de trabalho pedagdgico, pois ele esta
dirigido e dirigindo e se dirigindo para os moradores de periferias de cidades,
aos camponeses e aos indigenas, neste sentido a educacdo diferenciada
voltada para as populagdes indigenas pressupde uma constante reflexdao de
sua pratica pedagdgica, constituindo-se em um processo que tem como ponto
de partida e de chegada a perspectiva das comunidades indigenas, nela busca-
se a afirmacdo étnica de cada povo, valorizando as linguas, os costumes e as
tradigoes.
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Atualmente a Educacgdo Escolar Indigena caminha para uma nova fase que se
caracteriza as pela incorporacdo das reivindicagdes dos povos indigenas nas
diretrizes e principios da legislagdo que orienta a politica educacional para esses
povos. O processo de luta por uma Educacgdo Escolar Indigena verdadeiramente
cidada é revestido por seu carater de luta, luta esta por uma melhoria e pela
garantia de direitos na lei e hoje, mais do que nunca, por se fazer valer na
pratica o que ja esta garantido no papel.

Metodologia da Pesquisa

O presente artigo apresenta uma andlise da Educacdo Escolar Indigena na
Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon localizada no aldeamento Fulni-6 no
municipio de Aguas Belas - PE - Brasil, destacando seu carater de manutengdo
cultural na sua luta pela resisténcia, onde a Educacdo Popular se faz presente.
Para tanto a metodologia adotada teve por base o carater qualitativo. A
pesquisa foi desenvolvida no periodo de dezembro de 2009 a maio de 2011,
onde foram realizadas 70 visitas a escola pesquisada. A populagdo utilizada foi
a Comunidade Escolar da Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon localizada
no aldeamento indigena Fulni-d no municipio de Aguas Belas - PE - BR com
um total de 1497 estudantes, 72 professores e 7 coordenadores pedagdgicos,
sendo que a etnia tem uma populacdo total de 4.383 individuos. Para a
amostra foram entrevistados 21 professores e 1 coordenador pedagdgico,
45 estudantes, 1 representante da lideranga Fulni-6, neste caso o pajé e por
10 pessoas da comunidade escolar (escolhidas de forma aleatdria durante a
pesquisa de campo). Os dados foram coletados através de pesquisa documental,
observacdo do cotidiano escolar e realizagdo de entrevistas gravadas em MP3.
De posse dos dados fizemos uma andlise e os resultados foram discutidos em
correlacdo com a fundamentacdo tedrica efetivada para este estudo.

A Educacdo Popular como Estratégia para Manutencdo da Cultura na Escola
Indigena Fulni-6 Marechal Rondon

A Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon teve sua origem a partir de 1928,
por iniciativa do chefe do Posto Indigena General Dantas Barreto do Aldeamento
Fulni-6, o Sr. Alberto Jacobina, trazido pelo Monsenhor Alfredo Damaso, sendo
assim foi construida em 1929 a Escola General Rondon que era mantida pelo
SPI. A construcdo dessa escola para a comunidade surgiu da necessidade de
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atender a demanda da populagdo indigena que a cada dia crescia e necessitava
estudar. A escola passou a ser denominada de Escola Marechal Rondon, em
homenagem ao Marechal Rondon, sobretudo pelo trabalho que realizou junto
aos indios do Brasil. Através do Decreto n2 24.628 de 12 de agosto de 2002, a
Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon passou a fazer parte da rede Estadual
de Pernambuco.

Podemos identificar a importancia da chegada da escola na aldeia diante das
necessidades da etnia Fulni-0, porém a fungdo dessa escola, a principio, era
o de incluir o indio a sociedade nacional e ndo tinha nada de especifico e
diferenciado, conforme corrobora a professora da escola pesquisada Santos
(2010):

A Escola General Rondon nasceu com a chegada do SPI a nossa
aldeia em 1922, essa era uma escola extremamente rigorosa, e
ndo admitia jamais aspectos culturais na sua organizagao, pois ela
surge para incluir o indio na sociedade nacional, entdo tinha nada
de especifico nem de diferenciado.

Nos ultimos anos ocorreram significativas mudangas no tratamento da tematica
educacional indigena, pois os préprios indios entraram em cena para debater
a politica de escolarizacdo e para exigir uma educacdo escolar voltada ao
atendimento dos seus interesses, com isso a educacdo escolar indigena passou
a ser vista como uma politica publica e como um direito de cidadania. Segundo
a professora Souza (2010):

A conquista de uma escola na nossa aldeia foi um marco para
0 povo, pois era grande a necessidade dos indios se integrarem
as outras culturas e afirmar a sua. Uma das maiores conquistas
da nossa histdria foi o préprio indio se tornar condutor da sua
educacao.

A Educacgdo Escolar Indigena tem que ser necessariamente especifica e
diferenciada, intercultural e bilinglie com isso podemos afirmar que o
etnoconhecimento é peca fundamental na proposta de construcdo de uma
escola indigena, a qual seja mais que uma escola de brancos pensada para
indios, ou seja, que incorpore o saber dos ancidos, as caracteristicas da educagao
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indigena ancestral integrada a pratica da educagdo libertadora. E essa mesma
escola na luta por uma pratica educativa libertadora que encontramos a Escola
Indigena Fulni-6 Marechal Rondon e isso podemos comprovar nas afirmativas
da professora Rocha (2010):

A luta do povo Fulni-6 por uma escola indigena especifica
diferenciada intercultural e bilinglie deu-se diante da necessidade
do povo de uma educacgdo que respeitasse sua cultura no caso de
nods, os indios Fulni-0, essa cultura precisa ser valorizada, precisa
esta diariamente sendo trabalhada dentro das nossas escolas pra
gue com o passar do tempo ndo venhamos perdé-la, pois diante
do contato direto com o ndo indio [...]. Trabalhando mais a nossa
cultura dentro das escolas é uma forma de chamar a atengao dos
alunos mais novos das novas geragdes pra que nossa cultura ndo
venha a se perder ou ndo se modifique totalmente.

A proposta da educagado escolar indigena especifica, diferenciada, intercultural
e bilinglie é a de incorporar nas atividades da escola a prépria comunidade, os
idosos com seus saberes e ensinamentos, ou seja, derrubar os muros da escola,
pois segundo Freire (1987, p. 39) em sua obra Pedagogia do Oprimido: “ninguém
educa ninguém. Ninguém educa a si mesmo. Os homens se educam entre si
mediatizados pelo mundo”, logo a educagdo escolar indigena compreende
0s processos pelos quais esses povos asseguram seus projetos de futuro,
reproduzindo e reconstruindo a identidade, a tradicao, os saberes, os valores,
os padrées de comportamento e de relacionamento, na dindmica propria de
suas culturas. Sendo assim, a educac¢do é um processo que ocorre de modos
distintos e por meio de pedagogias e mecanismos proprios em cada cultura. Os
povos indigenas possuem espacos e tempos educativos dos quais participam a
pessoa, a familia, a comunidade e todo o povo, deste modo a educacdo escolar
da escola pesquisada é assumida como responsabilidade coletiva, conforme
corrobora o texto da Proposta Pedagdgica da Escola Indigena Fulni-6 Marechal
Rondon (2009/2010, p. 8):

A Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon, através de uma ac¢do
coletiva envolvendo liderangas, pais, professores, alunos e a
comunidade a luz de relatos de experiéncias pelos mais velhos,
bem como orientados pela Resolu¢do do CNE N2 03 de 07/04/98,
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que ressalta a importancia da organizagdo dos trabalhos
administrativos e pedagdgicos das instituicbes Escolares como
forma de qualificar o processo ensino-aprendizagem, elabora
a sua Proposta Pedagdgica priorizando uma acdo educativa
centrada no compromisso docente, no planejamento participativo
e, sobretudo, em atender as necessidades dos alunos e de sua
comunidade escolar, visando seu crescimento e melhoria.

Percebemos que a educacdo escolar indigena diferenciada é um instrumento
de resisténcia e luta, porém para torna-la possivel ndo basta rever apenas as
praticas pedagdgicas, os calendarios, os curriculos, mas, sobretudo, as posturas
etnocéntricas em que se baseiam. Para que isso seja possivel a educagdo escolar
deve ser praticada no interesse de cada grupo indigena e com a valorizagdo
de seus etnoconhecimentos ja na elaboragdo e na execucdo dos projetos de
escola.

A organizagdo curricular da proposta pedagdgica da escola pesquisada
referencia-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental,
assim como na Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de
Pernambuco, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar
Indigena, considerando o RCNEI, neste sentido, a Proposta Pedagdgica da
Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon é um documento que se constitui
num instrumento valioso para a organizacao dos programas curriculares na
escola, sendo de responsabilidade de todos os seus atores e seu objetivo geral
é:
Articular as dimensdes sécias histéricas e culturais da Escola
Indigena Fulni-6 Marechal Rondon ao processo de ensino
aprendizagem a partir da sistematizacdo de objetivos, conteldos,
metodologias, critérios de avaliagdo e competéncias necessarias,
para elevar o nivel de conhecimento do aluno, a competéncia
profissional dos docentes e funcionarios e especialmente, a
qualidade da educacdo oferecida pela referida escola (PROPOSTA
PEDAGOGICA DA ESCOLA INDIGENA FULNI-O MARECHAL
RONDON, 2009/2010, p. 21).
Por isso a organizacdo curricular da escola pesquisada é composta pelas
disciplinas da base nacional comum que é complementada por uma parte
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diversificada conforme determina a LDB. Assim observamos que a formaliza¢do
da proposta pedagdgica da escola pesquisada apresenta a formalizacdo da
proposta educacional que tem por base o carater do real didlogo intercultural
e todas as suas implicancias, considerando que o estado deve reconhecer e
respeitar as diferentes formas de viver e ter direito a cidadania e a educacao
escolar digna e de qualidade. Por isso a proposta educacional ndo pode ser
um projeto como esses que vém de fora ela surge desde dentro, baseada nas
proprias formas de organizar o mundo e a vida do povo Fulni-6.

Neste sentido, os saberes trabalhados na escola pesquisada, apresentam-se
como conhecimento historicamente elaborado e sistematizado, considerando
a relacdo ensino aprendizagem, a experiéncia do educando e o seu contato
com o conhecimento empirico presente no seu cotidiano, priorizando
assim, a realidade do educando, do educador, da comunidade e da escola,
apresentamos no anexo A o Detalhamento Curricular da Escola Indigena Fulni-6
Marechal Rondon que se estrutura a partir dos eixos tematicos da Educacao
Escolar Indigena (Terra, Historia, Organizacdo, ldentidade, Interculturalidade e
Bilinguismo), possibilitando ao educando desenvolver habilidades conceituais,
atribuindo significados as situacGes do cotidiano escolar tornando-se
competente para construir seu projeto de vida cidada e agir com competéncia
nas relagdes sociais e no mundo do trabalho.

Nessa oOtica, a escola tem sido entendida como um lugar onde a relagdo
entre os conhecimentos préprios de cada cultura e os novos conhecimentos,
advindos do contato intercultural, poderdo se articular. O espaco escolar
indigena também é uma possibilidade de informacgdo a respeito da sociedade
nacional, favorecendo o didlogo interétnico, o confronto de diferentes légicas,
projetos e perspectivas e a construcdo de relacGes igualitarias fundamentadas
no respeito, reconhecimento e valorizacdo das diferencas culturais entre os
povos indigenas a sociedade civil e o Estado.

Na escola pesquisada ha um trabalho pedagdgico que assegura a comunidade
indigena Fulni-6 a preservacdo da identidade do povo e unindo os
conhecimentos cientificos ao etnoconhecimento dos estudantes, dos docentes
e da comunidade, fortalecendo assim a cultura da etnia. Para que isso aconteca
o professor tem papel desafiante e articulador para tornar a Educacgdo Escolar
Indigena indispensdvel ao progresso de seu povo, em dire¢do aos mais nobres
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ideais, transformando a escola em um espaco privilegiado para andlise,
discussao e reflexdo da realidade contribuindo para sua formacdo cidad3,
conforme afirma a professora indigena da escola pesquisada Rocha (2010):

A escola tem trabalhado a formagdo da consciéncia cidada, pois
trabalhamos nossos alunos, seus direitos, onde é seu lugar dentro
da sociedade ndo indigena e dentro da sociedade indigena.
Trabalhamos eles de uma forma que eles aprendam quais sdo seus
direitos tanto como cidaddo indio, como cidaddo da sociedade
nado-india para que eles crescam e saibam que como se portar
dentro das duas culturas e ndo se perca nem como indigena, nem
como cidadao da sociedade dominante, isso é importante porque
vem a fortalecer nossa cultura sempre.

Sendo assim, observarmos que a missao da Escola Indigena Fulni-6 Marechal
Rondon é a de formar estudantes indigenas atuantes na sociedade india e nao-
india, a partir da valorizacdo de sua identidade e das a¢des pedagdgicas de uma
escola indigena especifica diferenciada, intercultural e bilinglie, pois o povo
Fulni-6 é o Unico povo indigena do nordeste que mantém sua lingua materna,
o Yaathé e em sua educacdo escolar valoriza seu ensino como estratégia de
resisténcia cultural. Por isso sabemos da importancia de se colocar no curriculo
indigena conteudos sobre a cultura dos povos indigenas e isso deve ser feito
para que as tradicdes sejam sempre lembradas, por tudo isso a etnia Fulni-6
sempre afirma que falar a lingua Yaathé é muito importante, visto que junto
com o ritual do Ouricuri ela representa a identidade do indio Fulni-0, pois diante
do intenso contato com o ndo-indio a lingua indigena pode ser ameacada.

A escola tem um Calenddrio Escolar Diferenciado (ver anexo B ), o qual
é elaborado de acordo com o ritual sagrado do povo Fulni-6, o ritual do
Ouricuri, conforme corrobora Rocha (2010): “O nosso calendario escolar ele
é diferenciado nos comegamos as aulas no inicio de dezembro, pois é quando
saimos do nosso ritual sagrado e terminamos no fim do més de agosto que é
em setembro que comega o nosso ritual”.

A Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon atua como escola de referencia na
oferta de uma educacdo escolar indigena especifica, diferenciada, intercultural
e bilinglie, por seu ensino comprometido com a cidadania e com os habitos
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culturais do povo Fulni-6, buscando assim a formagdo para cidadania. Logo
a orientacdo da Pedagogia Libertadora de Paulo Freire combina com as
especificidades da cultura Fulni-6 que valoriza o aprendizado sobre o papel
da ancestralidade na educacdo, pois a ancestralidade faz parte do processo
identitdrio na Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon, com isso observamos
que ela possibilita a ligacdo do individuo com sua comunidade e assim sua
leitura de mundo, dos outros e de si mesmo.

Logo a ancestralidade pode ser vista como a procura, no passado, daquilo que
dar sentido a vida hoje, pois para o povo Fulni-6 o futuro ndo é um caminho
unilinear, ele é um constante e eterno retorno ao passado e aos ancestrais.
Por isso verificamos o grandioso respeito aos ancidos da etnia e o eterno
amor pelo ritual do Quricuri, neste sentido a educacdo da escola pesquisada é
fundamentada na tradi¢cdao e na meméria histdrica coletiva que é atualizada na
palavra dos mais velhos, sendo que estes nunca repreendem seus aprendizes,
mas com seu exemplo mostram a forma correta, neste sentido o ato pedagdgico
primordial é a acdo de quem ensina, porque pressupde o exemplo, logo ensinar
é fazer junto.

O pajé da etnia Fulni-6 e professore de lingua materna da escola pesquisada o
Sr. Gildiere Ribeiro Pereira (2011) diz que:

E de grande importancia levar a cultura dos nossos antepassados
pra escola, porque hoje em dia o jovem mantém contato direto
com o ndo-indio e assim se influencia com uma cultura que ndo é
nossa. E a escola é um local onde nés encontramos uma grande
guantidade de jovens indios e o local ideal para dar continuidade
a uma cultura milenar que é fruto da continuidade da esséncia
Fulni-6 ndo dispensando a familia como principal repasse da
cultura é de suma importancia incluir no trabalho educativo das
nossas criangas que sdao o futuro da nossa aldeia conteudos
como as tradi¢Ges culturais. A contribuicdo das liderancas é a
de conscientizar para manter viva a responsabilidade de dar
continuidade a nossa cultura.

Com isso, observamos que na escola pesquisada os costumes e as tradi¢cdes
estdo ligadas ao processo de ensino e aprendizagem, pois no dinamismo da
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cultura Fulni-6, a referida escola vai sendo apropriada e ressignificada pela
intervencdo da coletividade, ela apresenta a pratica da educagdo popularem seu
cotidiano, refletindo assim o que o que dizia Paulo Freire ao estabelecer como
base para a agdo pedagdgica a leitura de mundo, o conceito e pratica propostos
a partir da nogdo de temas geradores em consonancia com a importancia da
valorizacdo do conhecimento prévio dos educandos e educadores, configuram-
se como referéncia ideal para uma praxis educativa com métodos e técnicas
adequados para trabalhar com a diversidade da populagdo brasileira e neste
caso especifico, da etnia Fulni-0.

Ao observarmos a realidade da Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon
notamos a relagdo ao trabalho do professor indigena Fulni-6, que em seu
contato com sua comunidade e sendo conhecedor de sua realidade, busca
introduzir a cultura e a participacdo da comunidade na realizacdo de seu
trabalho pedagodgico, conforme afirma o professor Torres (2010):

Nds, professores, junto com a coordenacdo geral e a coordenagdo
pedagdgica escolhemos contetdos [...] com a questdo histérica,
com a questdo da identidade, questdo de organizacdo, com a
qguestdo da lingua. Ao colocarmos na pratica esses conteudos
utilizamos recursos tecnoldgicos e conhecimentos populares
da comunidade, pois os conteldos que nds selecionamos vao
de encontro a nossa cultura, pois eles favorecem a cada dia o
fortalecimento e o conhecimento dessa cultura milenar existente
no povo Funi-6 [...] realizamos pesquisas dentro da comunidade
[...] isso é possivel: aprender dentro da comunidade com as
liderangas, com os mais velhos, isso é muito importante trabalhar
a cultura na sala de aula porque constréi a formacao cidada.

Por tudo isso, a Escola Indigena Fulni-6 apresenta como compromisso a
afirmacdo da identidade do povo Fulni-6 e por isso busca em sua pedagogia
baseada na Educacdo Popular, ser um instrumento de interculturalidade na
formacdo do cidaddo indigena Fulni-6 ligado as tradi¢des de seu povo e nas
lutas pelo reconhecimento e valorizagdo de sua identidade étnica diante das
demandas da sociedade ndo-india, sendo assim a escola é a porta de entrada
para o mundo fora da aldeia. Neste sentido, a escola ganha o interesse dos
indios, pois segundo Grupioni (apud JANUARIO, 2002, p. 19): “agrande demanda
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é conhecer o mundo do branco: os cédigos, os valores. E preciso dar condices
para que se estabeleca esse contato de forma positiva e enriquecedora”.

Aeducacdo escolarindigena deve representar o caminho paraoreconhecimento
da cidadania plena e para o respeito a diferenca. A partir desta pesquisa
constatamos que a Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon apresenta como
forte caracteristica a pratica da Pedagogia Libertadora da Educacdo Popular
como estratégia pra manutencao e fortalecimento cultural do povo Fulni-6,
pois a tradicdo é a fonte da educacdo na busca da construcdo do cidadao
indigena Fulni-6, através das socializa¢des, pois como afirma Durkheim (1976,
p. 39): “Para que haja educacao, faz-se mister que haja, em face uma geracdo
de adultos, uma geracao de individuos jovens, criancas e adolescentes; e que
uma acdo seja exercida pela primeira sobre a segunda”. Conforme corrobora
Torres (2010):

A Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon trabalha
principalmente a formagdo da consciéncia cidada dos nossos
alunos, conhecendo seus direitos nas legislacgdes como indigena e
nao-indigena. A garantia desses direitos aos indigenas Fulni-6 sdo
vivenciadas dentro do cotidiano ao trabalhar respeito e cidadania.
Isso é vivenciado no cotidiano escolar dos nossos alunos de uma
forma dinamica, fazendo com que eles conhegam o seu papel na
sociedade indigena e ndo indigena. A comunidade de um modo
geral ver esse trabalho de uma forma significativa. E importante
trabalhar isso o lema da nossa escola é: nés professores temos o
papel de formar indigenas com a flecha em uma mao e o diploma
na outra.

Tudo isso podemos observar ndo apenas na fala dos professores, como também
nas afirmagdes dos estudantes, sendo assim vale destacar o que diz a estudante
da Escola Indigena Fulni-6 Pontes (2010):

A Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon representa muito para
minha vida, pois ela traz o ensino diferenciado para meu povo.
Aqui na Escola os conteldos estdo relacionados a minha cultura,
o calenddrio das aulas respeita meu ritual religioso, o Ouricuri
e isso é muito importante para nds indios Fulni-6, o respeito e
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a valorizacdo de nossa cultura na escola [...] aqui aprendemos a
nossa cultura para nos impor enquanto indio Fulni-6 diante da
sociedade ndo-india.

Observamos que a escola pesquisada em suas a¢des pedagdgicas considera
a formacdo cidada Fulni-6 consciente da importancia de sua cultura e do
respeito e valorizacdo da cultura nao-india, ou seja, o didlogo intercultural
que é uma das exigéncias para que se faga uma educac¢do escolar indigena de
qualidade, visto que a escola é o instrumento fundamental para a socializagdo
deste didlogo. Diante da analise de tudo que aqui foi analisado, podemos
afirmar que continua, nos dias atuais, a luta por novas conquistas na Escola
Indigena Fulni-6 Marechal Rondon, objetivando manter-se como escola
verdadeiramente indigena, especifica, diferenciada, intercultural e bilingle,
buscando sempre ser mantenedora, defensora e fortalecedora da cultura do
seu povo, valorizando a participacdo de toda a etnia nas a¢des pedagdgicas,
primando pelo didlogo interétnico e a formacao do cidad3do Fulni-6.

Consideragoes Finais

Com a realizagdo do presente estudo constatamos que a Educagdo Popular
tem contribuido no processo de manutencdo da cultura do povo Fulni-6, pois
a realidade da escola pesquisada destaca seu carater de manutencdo cultural
na sua luta pela resisténcia, onde a Educagdo Popular se faz presente nas agdes
pedagdgicas o que foi constatado neste estudo a partir das observagoes feitas
na escola pesquisada e a partir das afirmativas dos professores, educandos,
coordenadores pedagégicos, da lideranca e da comunidade coletadas nas
entrevistas.

Com isso verificamos que todo o povo Fulni-6 é importante na execugao
das acbes pedagodgicas e dessa forma contribui com o projeto societario e
de continuidade cultural, definidos com autonomia a partir de seus saberes,
valores e praticas sociais e culturais, caracteristica propria da pedagogia da
Educacdo Popular. Neste sentido, a proposta pedagdgica construida com
autonomia pela comunidade escolar da Escola Indigena Fulni-6 Marechal
Rondon a partir da participacdo comunitaria se articula com o fortalecimento da
cidadania indigena, pois a educagdo escolar indigena compreende os processos
pelos quais os indigenas asseguram seus projetos de futuro, reproduzindo e
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reconstruindo a identidade, a tradicdo, os saberes, os valores, os padrdes de
comportamento e de relacionamento, na dindmica prépria de suas culturas.

A educacdo escolar na escola pesquisada é um processo que ocorre de modos
distintos e por meio de pedagogias e mecanismos préprios da cultura da etnia,
pois o povo indigena Fulni-0 possui seus espacos e tempos educativos, nos quais
participam a familia, as liderancas, a comunidade e toda a etnia. Deste modo,
a educacdo é assumida como responsabilidade coletiva, sendo assim a escola é
um projeto comunitario e o reconhecimento dessa autonomia passa por uma
negacdo do modelo assimilacionista de educacdo implementado desde a época
colonial, porém a Educacdo Escolar oferecida aos povos indigenas no Brasil ao
longo desses 511 anos obteve avancos significativos, pois a principio ela foi
uma escola catequizadora, passando posteriormente a escola integradora,
e homogeneizante, mas apds muita luta e reivindicacdo os povos indigenas
obtiveram conquistas nas Bases Legais, porque a partir da Constituicdo Federal
do Brasil de 1988 foram criadas leis, decretos e resolucées que garantem, hoje,
aos povos indigenas uma escola indigena especifica, diferenciada, intercultural
e bilingue. {

A partir do presente estudo verificamos que a Escola Indigena Fulni-6 Marechal
Rondon (fundada em 1928) busca garantir o fortalecimento da identidade
étnica do povo Fulni-6, através de suas acOes pedagdgicas voltadas para
a historia da etnia, valorizando sua cultura e desenvolvendo um trabalho
direcionado a interculturalidade. Constatamos que tudo isso é possivel gracas
ao fortalecimento e a autonomia pedagdgica da escola que se apresenta
em sua proposta pedagdgica, em seu calendario diferenciado e em seu
curriculo intercultural, neste sentido a participagdo efetiva da comunidade e
das liderangas no apoio as ac¢bes pedagdgicas mostra que a Escola Indigena
Fulni-6 Marechal Rondon tem cumprido seu papel de escola indigena pensada,
elaborada e gerenciada pelo povo Fulni-6 de acordo com seus anseios e modos
de organizagado politica e social, voltada para seu futuro sem perder de vista sua
histdria e sua cultura.
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ANEXOS
Anexo A: Detalhamento Curricular da Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon.
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Anexo B: Calendario Escolar Diferenciado da Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon
2009/2010.
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Anexo C: Lista de fotografias feitas durante a pesquisa na Escola Indigena Fulni-06
Marechal Rondon.
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Fotografia 1 : Foto da Entrada principal da Aldeia Sede Fulni-6.

Fotografia 2: Primeiro prédio da Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon
construido em 20 de abril de 1929.

Fotografia 3: Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon
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Fotografia 4: Coordenadora Geral das Escolas de Fulni-6 Maristela
Albuquerque em apresentacgdo na escola em maio de 2010.

Fotografia 5: Comunidade Escolar da Escola Indigena Fulni-6 Marechal
Rondon durante a exposi¢do na escola em maio de 2010.
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Fotografia 6: Grupo de danga com estudantes da Escola Indigena Fulni-6
Marechal Rondon em maio de 2010.

Fotografia 7: Professor e estudante da Escola Indigena Fulni-6 Marechal
Rondon realizando pintura corporal.
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Fotografia 8: Fotografia dos educandos da Escola Indigena Fulni-6 Marechal
Rondon em atividades de danca e canticos em maio de 2010.

Fotografia 9: Estudantes da Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon em apresen-
tagdo teatral em maio de 2010.
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Fotografia 10: Estudante da Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon produzindo
artesanato em maio de 2010.

Fotografia 11: Estudantes da Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon em apre-
sentacdo de canto e danga em maio de 2010.
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Fotografia 12: Estudantes da Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon apresen-
tando a histéria do seu povo em maio de 2010.

Fotografia 13: Estudante da Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon expondo
seu trabalho sobre as liderangas da etnia em maio de 2010.
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Fotografia 14: Sala de aula e educandos da professora Paula Francisca de Souza
na Escola Indigena Fulni-6 Marechal Rondon em agosto de 2010

Fotografia 15: Professora Paula Francisca de Souza e seus educandos na Escola
Indigena Fulni-6 Marechal Rondon em agosto de 2010.
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APRENDEAJE
y Co MPETENCIAS
INTERCULTURALES

Alessio Surian
alessio.surian@unipd.it

Resumen

El concepto de competencia intercultural es asociado en la literatura tanto
a listas de habilidades que permiten tener “éxito” como individuo y como
organizacion en las relaciones transculturales, como visiones mas criticas e
interesadas a los diferentes contextos y papeles sociales que juegan un rol en
Fotografia 16: Gildiere Ribeiro Pereira — Pajé da etnia la definicidn y percepcion de estas relaciones.

Fulni-6 e professor de Lingua Materngaathé Al concepto de competencia intercultural autores como Earley y Ang (2003,
p. 59) prefieren el concepto de inteligencia cultural, en relacién a como las
personas saben adaptarse a nuevos contextos culturales, y en continuidad con
el trabajo sobre inteligencias de psicdlogos de la educacion (H. Gardner, R.J.
Sternberg), y en relacidn a la interaccion entre estilos cognitivos y gestion de las
actividades cotidianas (Zhang, Sternberg, 2001, pp. 198-200).

A partir de enfoques diferentes, se ha producido en los Ultimos afios un numero
significativo de herramientas de evaluacion de las competencias interculturales
(Earley y Ang 2003, pp. 193-199; Fowler y Blohm 2004, pp. 37-84; Paige 2004,
pp. 85-128).

En esta contribucidn se investigan los aspectos relevantes y las implicaciones
de los discursos sobre competencias interculturales para los procesos de
aprendizaje y para las politicas de educacion que integran un enfoque
intercultural.

Palabras claves: relaciones transculturales; politicas de educacién
Key words: crosscultural relations; educational policies
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Amaras otra vez el extranjero que ha sido tu Yo
Derek Walkott (“Amor después Amor”)

INTRODUCCION

ste ensayo ententa mapear las dimensiones relevantes en terminos

de apredizaje en relacién a la “interculturalidad” sin ententar darle

a la expresién “interculturalidad” un sentido univoco. Escrito a partir
de la experiencia del autor con los estudios academicos y los programas de
formacion interculturales, este mapeamento pone en evidencia algunos de los
concpetos claves en Europa para facilitar un intercambio con otros contextos
de aprendizaje reconociendo con Mato (2008) y Sandoval (2011: 3) las luchas
y los logros en las Americas de “los indigenas (...) por un modelo educativo
acorde a su realidad, a sus condiciones y saberes heredados. Una educacidn
intercultural ejercida desde y para los indigenas, aquella que mediante la
decolonizacidnizacién y la ensefianza fundada en la cultura de cada grupo
contribuya a la formacién de sujetos interculturales para la paz, lo cual obliga
a romper con el modelo occidental en la ensefanza para dar cabida a otras
formas de generar conocimiento y modos de emplearlo en la soluciéon de
problemas cotidianos”.

En el ambito de la “educacién intercultural bilinglie” la denominacién
“interculturalidad” asume un sentido positivo. “No obstante, debe decirse que
en principio se trata de una categoria meramente descriptiva que refiere de
manera genérica al campo de las ‘relaciones entre culturalmente diferentes’.
Estasrelaciones puedenasumirdiversos signos. Las sociedades contemporaneas
son ‘interculturales de hecho’. Esa ‘interculturalidad de hecho’ frecuentemente
reviste contornos sumamente negativos, que desafortunadamente incluyen
formas de racismo y desvalorizacion de diferencias culturales significativas”
(Mato 2008: 15).

En general, entre las primeras sugerencias para quienes enfrentan contextos
culturales que puedan proporcionar dificultades encontramos la idea de que
es util salir de formas de pensamiento demasiado lineal; también nos ayuda
aprender a analizar el contexto que acoge comunicacidn y conductas, tal como
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preguntarse sobre el posible sentido en relacién a la comunicacién de aspectos
gue inicialmente aparezcan como marginales.

éCuales son las huellas significativas y como se conectan entre si? A la idea
de huella y de trayectoria le han dedicado analisis significativos antropdlog*s
gue dan atencidn a las condiciones ecoldgicas de nuestras acciones culturales.
Entre ell*s, Tim Ingold (2006) sugiere que hay varias maneras de mirar a lo que
consideramos “linea”: posiciones, gestos y trayectorias que parecen lineales
siempre merecen ser analizados como si no lo fueran. Ingold nos habla de
las transformaciones de la manera de viajar, mapear, contar, que marcan la
modernidad como el tiempo en que la tendencia dominante es percibir las
personas como entidades que “ocupan” un espacio, pero siempre queda
util caminar y parar a través de los espacios para recuperar la percepcion de
guienes nos rodean como moradores de su propio ambiente, encontrar lineas-
conexiones y no simplemente lineas-segmentos que identifican posiciones.
¢De que manera el concepto de linea afecta también las siguientes paginas?
Para responder, intentamos pensar primero la idea de objetivo: muchas veces
esto es lo mas importante para medir competencias y su eficacia.

Fijarse en un objetivo. Es una accidn generalmente considerada util y necesaria.
Al mismo tiempo, ya su formulacion, tomar conciencia para un organismo de la
necesidad de concentrar atencion y esfuerzos hacia un preciso punto focal, nos
sefiala una dificultad para perseguir esta tarea. Sobre todo cuando un objetivo
final tiene que ser dividido en objetivos intermedios, la accion de fijarse en un
objetivo implica un riesgo potencial. Eso lo explica de manera clara el escritor
Deon Meyer (2004: 122) analizando los comportamientos de quienes viajan
en moto: “El mayor enemigo de quien viaja en motocicleta es fijarse en un
objetivo. Es algo instintivo. Desafortunadamente el enlace entre ojos y cerebro
funciona de esta manera: si miras un hueco o una piedra terminaras en
encontrarla. No tienes que mirar nunca el obstaculo directamente. (...) Cuando
hayas identificado un obstaculo en la carretera, tienes conciencia que existe y
gue hay que buscar una manera de pasarlo alrededor; entonces hay que fijar
los ojos en una linea de seguridad y automaticamente tu y tu moto la van a
perseguir”.

En relacién ala necesidad de preguntarnos sobre los significados que le damos a
las competencias interculturales, esta orientacidén a una ampliacién perceptiva
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pide un analisis de la comunicacion y de los comportamientos que incluya
perspectiva ex quo tal como la perspectiva ad quem explicadas por filésofos
como Severino (2007: 107): esto para resistir a concepciones del significado
mas limitadas o dicotémicas, por ejemplo a la contraposicién sugeridas por
los académicos de la comunicacién como Frege (1978: 9-32), entre sentido y
significado.

Lassiguientes paginasintentanadoptarestaorientaciénaunalineadeseguridad,
el intento de mirar mas alld como metafora de la competencia intercultural
y de la capacidad de saber reconocer “indicios de contextualizaciéon” (Chick,
1990) y para saberse mover entre los marcos que identifican tratos culturales.

Territorios de frontera, piedras y pequenas piedras

¢Que metodologias son hoy las mds populares entre los profesionales de
las consultorias y de la formacién intercultural? En un estudio realizado para
SIETAR Europa por Berardo e Simons (2004: 14-15) se encuentran sobre todo
modelos descriptivos, estudio de casos, ejercicios, juegos de simulacion.
Entonces, se trata sobre todo de abordar la materia a partir de la experiencia,
en particular de los participantes, ddndole atencidn a los incidentes criticos y a
las reflexiones de las ciencias sociales sobre los territorios de frontera.

En las ciencias sociales la reflexién sobre los dispositivos que permiten vy
facilitan moverse a través de las cornisas culturales esta viviendo una fase
de aceleracidn en relacién a los procesos de territorializacidon que afectan los
flujos culturales, informacionales, simbdlicos y, al mismo tiempo, econémicos
(Appadurai, 1996). Los territorios de frontera ofrecen oportunidades para
detectar lo que es inadecuado en las concepciones culturales que entran en
contacto y en un proceso de comparacion.

En general observamos rapidez y claridad en la manera que tiene una persona
de identificar los limites de los mundos que le resultan menos familiares pero
la misma persona suele necesitar de mucho mas tiempo para enfrentarse y
enterarse con sus propios conceptos del mundo (Mantovani, 1998: 144). Es
la distancia entre la capacidad de adscripcidn y de inscripcidén (Pierik, 2004 :
532). En la sistematizacion de algunas investigaciones sobre comunicacion
intercultural y aspectos ideoldgicos en los servicios sanitarios y sociales, Van
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Asperen (2003: 118-119) nos habla del juicio expresado por una trabajadora
social holandesa que es un ejemplo de estas dos acciones, empezando por la
segunda: “En una familia holandesa se ve como natural que los nifios ayuden en
los trabajos de la casa (...). En las familias de Marruecos esto no es asi cuando se
trata de un nifio porqué los nifios de sexo masculino no ayudan en los trabajos
de la casa”. La diferente capacidad de interpretacion de las categorias culturales
préximas o lejanas nos hace pensar de que hablamos cuando hablamos de
“competencia”, un concepto “multiprospectivo” (Viteritti, 2005): un saber en
accion que nos hace concientes de como la accién trasforma los contextos
sociales. Cada persona no se relaciona con los contextos sociales con libertad
absoluta: cada persona ve en los contextos sociales “reglas” que responden a
sus propias ideas culturales de base (Mantovani, 1995:. 91; Sahlins, 1985: ix).

En esta perspectiva, la capacidad de actuar en relacion a (Newell, Simon, 1972)
y de comprender un determinado marco cultural es en relacidon con reglas
“locales” de tipo general, y con reglas “especificas” del contexto comunicativo.
El escritor Kader Abdolah (2007: 35) nos cuenta hablando de si mismo y
de la forma de expresarse de su gente: “Los persas hablan de forma vaga,
velada. Nuestra cultura nos no permite expresar completamente nuestro
pensamiento”. Valsiner (2000: 46) afirma que los procesos de “tribalizacion”
afectan también los estudios culturales y que hoy se han formados grupos
de vygotskyianos, de bachtinianos, de meadianos y de simmelianos y pone
en relacién esto a lo que para los antropdlogos es el “cargo cult”, la idea que
bienes importados desde lugares prestigiosos puedan desvelar cualidades
magicas para solucionar los problemas de los afiliados a un culto especifico.
En perspectiva dindmica, la reflexién filoséfica de Ricoeur (1965) nos sugiere
un analisis de los discursos identitarios como secuencias de “rectificaciones
y correcciones de una serie de cuentos”, y no como algo hecho “cosa”: cada
cuento es “sintesis del heterogéneo”.

El conocimiento y la consciencia socio-cultural de los marcos de los discursos
(Bateson, 1955) nos hablan de la capacidad de des-aprendizaje, a los diferentes
niveles en que se traduce la insercion en un contexto (Cole, 1989) y a la
metafora del juego, en la medida que “cada juego nos pide aceptar por un
tiempo (...) un universo cerrado, convencional (...) la persona juega a creer, a
ser creido o a hacer creer a los demas de ser otra persona. La persona niega,
muda, abandona por un tiempo su propia personalidad para hacer muestra
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de ser otra. (...) He elegido citar estas manifestaciones con la palabra mimicry,
palabra inglesa que indica el mimetismo, en particular de los insectos, para
subrayar la naturaleza fundamental y elementar, cuasi organica, del impulso
que genera” (Callois, 1967).

Sobre el concepto de competencia

Como practicasocial y saberenaccion, las ciencias sociales ven las competencias
como espacio de interpretacién donde, a nivel individual y colectivo, se
expresan experiencia, cognicién y voluntad (Viteritti, 2005). La literatura nos
ofrece una progresiva ampliacién del concepto de “competencia intercultural”
(Deardorff, 2004, 2009). Este espacio de investigacion se ha desarrollado sobre
todo en Norte América a partir de los afios cincuenta del siglo pasado, dandole
atencién a las dinamicas del shock cultural (Oberg, 1960) y a dimensiones
consideradas menos explicitas en la comunicacién interpersonal tal como la
comunicacién nonverbal y la proxemica (E.T. Hall, 1959, 1966).

En las Ultimas décadas, la reflexion sobre comunicacién y competencia
intercultural no se ha limitado al repertorio de acciones a disposicion de las
personas que se encuentran en contextos culturales disueltos, sino ha analizado
también sus especificas representaciones de la realidad y de las relaciones
sociales. Por ejemplo, el socidlogo estadunidense Milton Bennett nos habla de
mindset, las maneras de mirar el mundo (las actitudes), y de skillset, las praticas
y las competencias que se necesitan para la accién. Esta perspectiva puede
ser desarrollada tomando en consideracién la “reciproca implicacidon” entre
los conceptos chinos de “hun” y “po”: “hun nos habla de lo que es alto por
inteligencia, conocimiento, sensibilidad, espiritualidad, reflexidn, creatividad, y
contemplacién; po nos habla de todo lo que es ‘zavora’ para estas actividades,
que las enracima entre limites especificos y dmbitos determinados, sin que se
difuminen, se apaguen o resulten ineficaces” (Pasqualotto, 2007: 124).

Enunestudiosobrelasactividades de educacidn, lainvestigadora estadunidense
Deardorff (2004: 122) identifica mas de diez conceptos sinénimos de
“competencia intercultural”  (cross-cultural adaptation, intercultural
sensitivity, multicultural competence, transcultural competence, cross-cultural
effectiveness, international competence, global literacy, global citizenship,
cultural competence, y crosscultural adjustment). Los mas frecuentemente
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utilizados son cross-cultural o global competence, pero el concepto de
“competencia intercultural” sigue siendo el mas apropiado en este ambito
(Kim, 2001).

Losinvestigadoresy consultores Earley e Ang (2003: 264) agrupan las principales
competencias interculturales en diez categorias: habilidades comunicativas;
tolerancia de la ambigliedad; empatia; abertura mental; flexibilidad; capacidad
de saber enfocar una tarea o una relacién; postura positiva hacia el aprendizaje;
tolerancia hacian estilos y culturas diferentes; conocimiento cultural; capacidad
de tener éxito en contextos diferentes. Un trabajo similar ya se encontraba
en literatura con categorias referidas a objetivos, habilidades comunicativas,
habilidades relacionales Spitzberg y Cupach (1984: 70-71).

Dimensiones de la competencia intercultural

Los socidlogos Berger y Luckmann (1967,: 71) ponen en evidencia como los
mecanismos de habito podrian ser analizados como formas de pre-definicidon y
prevision: en primer lugar permiten minimizar la inversion de tiempo y energia
en relacion a la toma de decision, puesto que se puede evitar de definir cada
situacidn y sus componentes especificos. Algo central en la competencia
intercultural es la necesidad de discutir los estereotipos ya adquiridos
(de quienes somos poco o nada conscientes): la atencion del mundo de la
investigacion cientifica por este tema es algo relativamente reciente limitado
sobre todo a una perspectiva dirigida al rendimiento individual y a las bases
mentales de dicho rendimiento

El International Journal of Intercultural Relations le ha dedicado toda una
edicion de la revista al tema de las competencias interculturales (Martin,
1989). Las contribuciones hablan de un modelo articulado en seis dimensiones
principales, que sirven todavia de base a la literatura sobre la formacion de la
experiencia intercultural (Paige, 2003b: 171). Segun este modelo, la “eficacia
intercultural” es influenciada de manera positiva por seis grupos de factores:
elementos en relacién al conocimiento de la cultura “target”; cualidades
personales tal como abertura, flexibilidad, tolerancia de la ambigliedad y
humor; habilidades comportamentales tal como la eficacia en la comunicacién,
actitudes culturalmente adecuadas a los roles y posturas relacionales;
consciencia de si, y especificamente de valores y convicciones; habilidades
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técnicas como la capacidad de llevar a cabo una tarea en el nuevo contexto
cultural; factores relativos al nuevo contexto tal como la semejanza relativa
con la cultura de origen, la forma de acoger el extranjero, las condiciones
socioecondmicas y politicas de la “segunda” cultura, el nivel de claridad en
relacion a las expectativas en relacién al rol y a la posicidn del extranjero, la
presién psicoldgica asociada a la experiencia.

Se trata de un modelo que no desarrolla un pensamiento sobre las competencias
interculturales sino trabaja a nivel de descripcidn de su marco operacional con
enfoque dicotdmico: sujeto / nuevo contexto local. Tipico de este modelo es el
uso de términos como “technical skills” (habilidades tecnicas) y “knowledge
of target culture” (conocimiento de una determinada cultura): se trata de un
abordaje culture-specific, orientado a ser eficaz en un determinado contexto
cultural.

Un abordaje sistematico del tema es presentado por la investigadora
estadunidense Kim (1992, 2001), que trata la competencia intercultural
como capacidad de adaptacion en ambito cognitivo (dar sentido), afectivo
(“tendencias” emotivas y estéticas, predisposiciones motivacionales y
actitudinales), y operacional/comportamental (nivel de flexibilidad y recursos
a disposicién). Kim habla de capacidad de adaptacién como “capacidad del
individuo de suspender o mudar algunas modalidades culturales adquiridas
y de aprender y acomodar algunas de las nuevas modalidad culturales,
encontrando creativamente maneras de gestionar las dindmicas relativas
a los papeles inter-grupo diferentes y el estrés asociado” (Kim, 1992:. 377).
Como Spitzberg y Cupach (1984: 90) Kim (1992: 373), considera la capacidad
de adaptar la capacidad de adaptacion como comportamiento y habilidad
gue el individuo sabe practicar en contextos diferentes y en este sentido hay
una diferencia significativa entre la competencia cultural culture-specific y la
competencia intercultural que suele resultar eficaz de manera independiente
de los especificos contextos culturales.

La articulacion de la competencia intercultural en conocimientos, habilidad y
actitudes domina la mayoria de las definiciones. Imahori e Lanigan (1989: 276-
277) presentan una interesante excepcion porque por ellos la “competencia
intercultural es en relacion a un “adecuado nivel de motivacién, conocimiento
y habilidades de quien se encuentra en otro contexto y de las personas de este
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nuevo contexto en relacién a los intercambios que establecen y que llevan a
resultados relacionales eficaces”. En este modelo de competencia intercultural
ambos actores entran en contacto y hay interaccién en términos de nivel
de motivacién, conocimiento y habilidades y ambos estan influenciados por
objetivos y por vivencias pasadas que resultan especificas por cada persona.
En este modelo se evidencian los aspectos de interaccion de la accidn trans-
cultural. No se trata de un modelo cominmente aceptado, si pensamos que
el proyecto Intercultural Competence Assessment (INCA) financiado por el
Programa Leonardo de la Comisién Europea (Byram, 1997) limita el concepto
de competencia intercultural a la capacidad de interaccidn eficaz y aceptable
por parte de los otros, poniendo la atencidon sobre capacidades lingliisticas,
identidad y comprensién cultural.

Dos ejemplos de modelos evolutivos de las competencias interculturales se
encuentran en el trabajo de Hoopes (1979) y Milton Bennett (1993). Estos
modelos trabajan un continuum que empieza con la condicién etnocentrismo
y desarrolla a través de algunas etapas una plena consciencia y competencia
intercultural. EIl modelo de Bennett (1993) llamado Developmental Model of
Intercultural Sensitivity (DMIS) identifica tres etapas etnocéntricas rechazo,
defensa, minimizacion) y tres etapas etnorelativas (aceptacidn, adaptacion,
integracion). Segun Bennett (1993: 46), la postura etnorelativa es una posicion
gue considera que “las culturas solo se puedan entender en relacidn entre ellas
Yy que una postura especifica solo se puede entender en su contexto cultural”
(ib. : 46).

El aspecto llave de la definicidon “procesual” de etnorelativismo es el concepto
de “empatia” (Hakansson, J., Montgomery, H., 2002). Para Bennett (1993:
53) esta es la capacidad de reconocer y apropiarse de marcos de referencia
cultural diferentes de los marcos personales, “la habilidad de hacer experiencia
de aspectos de la realidad de forma diferente de como se haria en la cultura
personal”.

Este breve resumen pone en evidencia algo subrayado también por Lustig
y Koester (2003: 65): “no se puede hablar de un conjunto prescriptivo de
caracteristicas que puedan garantizar con certeza competencia en cualquier
relacion y situacion intercultural”. El discurso dominante sobre competencia
intercultural se preocupa en primer lugar por la eficacia del individuo en
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nuevos contextos culturales, no toma en cuenta todavia en perspectivas
espacio-temporal mas extendidas, ni aspectos de la relacion que impliquen
una cultura “dominante” o las dificultades especificas en relacién a los
fenédmenos migratorios. En este sentido se necesita ampliar la reflexidn sobre
competencias interculturales a partir de una perspectiva ecoldgico-cultural,
ésta ha sido ya fundada por antropdlogos como Ogbu (1981) a partir de los
trabajos de Julian Steward, enfocando como se transmite socialmente y cudl es
la interdependencia con el medio ambiente de las formas de comportamiento
habitudinal. En esta perspectiva, Dussel (2003: 50) nos explica como solo la
negacion del “mito de la civilizacidn y de la inocencia de la violencia moderna”
pueda hacer posible reconocer las caracteristicas de injusticia de la “praxis
de sacrificio” en ambito extra-europeo y al interior de la misma Europa,
estableciendo de esta manera las bases cognitivas que nos permitan superar
los limites de la “razén de emancipacion”.

En esto contexto, Boaventura de Sousa Santos (2001: 270-271) subraya que las
practicas sociales que no estan en relacidn con una racionalidad cientifica no
son necesariamente practicas “ignorantes”, sino practicas de saberes rivales. En
perspectiva transcultural el aspecto problematico de la racionalidad cientifica
es que, cual saber especializado y institucionalizado, tiene la tendencia y el
poder de definir situaciones y contextos de maneras no solamente descriptivas,
sino también prescriptivas. En este sentido, los discursos dominantes de la
ciencia moderna pueden hacer que las alternativas resulten “ausentes” o
“invisibles” a partir de diferencias de escala, de tipo de perspectiva, de nivel
de resolucién y de ambito temporal utilizado. Para abrir una perspectiva
gue sepa tomar en cuenta “ceguera” y “ausencias”, Santos (2001: 271) nos
propone el concepto de “doble ruptura epistemoldgica”: no es suficiente una
simple discontinuidad epistemoldgica que haga la distincidn entre ciencia
y sentido comun: necesitamos también la capacidad de trasformar el saber
cientifico en un nuevo sentido comun y aprender a de-construir y trasformar
el sentido comun dominante y conservador en perspectiva emancipatoria.
Esta perspectiva nos lleva a la necesidad de un conocimiento “prudente”, que
sepa identificar y superar las diferentes éticas de ser “convencidos” y entonces
también las hybris generadas por “certidumbres”, favoreciendo una ética de la
“responsabilidad” (Artosi, Brighenti, 1998: 3).

El mismo concepto y la mayoria de las definiciones de competencia intercultural
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indican una marcada perspectiva occidental (Deardorff, 2004:. 51; Quassoli,
2006: 66). Es claro que no se encuentran definiciones de competencia
intercultural “neutrales”, sin bias cultural (van Asperen, 2003: 129). Todavia,
hay carencia de estudios y textos que definan la competencia intercultural
desde perspectivas non occidentales. Un ejemplo de comunicacion definida
en el contexto de un marco cultural especifico es Yum (1994) que identifica en
el contexto de Korea cinco caracteristicas de la comunicacién, evidentemente
aqui mas en relacion a la idea de grupo: empatia, sensibilidad, mensajes
indirectos, ser reservados y transcendencia.

En el contexto de las investigaciones interculturales, el abordaje ético de Santos
y de Artosi y Brighenti sugiere una reflexion en términos de competencia
intercultural sobre como una sociedad reconoce y trata el capital cultural de
los recién llegados, un tema ausente en las definiciones actuales que piensan
la competencia en primer lugar como instrumento funcional a la afirmacién
personal del individuo. Estos tipo de definiciones denotan un modelo de
sociedad de co-existencia o co-adaptacidn, y entonces modelos multiculturales
o trans-culturales, pero no intercultural, todavia no centrados en la “co-
evolucion” (Peter Raven y Paul Ehrlich, 2000: 78).

En este sentido es clave para las profesiones con tareas institucionales en los
contextos de salud, educacidn, servicio social y administrativo reflexionar sobre
los criterios y indicadores de competencia y sobre los modelos de referencia. Un
ejemplo de perspectiva mas dindmica es ofrecido por la linglista estadunidense
Ting-Toomey (2004: 238-239) al identificar tres criterios principales para
averiguar competencia intercultural en el contacto directa entre dos personas:
apropiacion, eficacia y adaptabilidad.

El tercero criterio, la adaptabilidad pone en evidencia los comportamientos
verbales y no verbales a partir de una adecuada flexibilidad cognitiva, afectiva
y comportamental que sepa generar actitudes trasformativas en las situaciones
interpersonales de conflicto.

Es interesante notar que al concepto de competencia intercultural Earley e
Ang (2003: 59) prefieren el concepto de inteligencia cultural, la capacidad de
una persona de adaptarse de forma eficaz en nuevos contextos culturales. Esta
perspectiva es mas cercana de los trabajos de psicélogos de la educacién como
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Howard Gardner y Robert J. Sternberg (Zhang, Sternberg, 2001: 198-200).
En esta perspectiva las caracteristicas de eficacia en situaciones de potencial
aprendizaje tienen una relacion con la capacidad de adaptacién a los nuevos
contextos y a la solucién creativa de los problemas estableciendo prioridades
y pensamiento critico sobre las normas. Este modelo referencia nos permite
pensar lainteligenciaintercultural sinvincularla a “ventajas” en dreas especificas
como, por ejemplo, las competencias linglisticas. En este sentido hay afinidad
con la idea de “inteligencia ecolégica” definida en ambito educativo por Ginger
y Hendricks-Lee (1999: 73) y con la afirmacidn de Paulo Freire (1996: 43-44)
qgue “Na formacgdo permanente dos professores, o momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”

En esta perspectiva inter-transcultural (Padilha, 2004) el concepto de
transformacion sugeridos por autores como Ting-Toomey (2004) parece
el mas adecuado en los contextos educativos de la catastrofe como cambio
no destructivo, como propuso René Thom que nos habla de procesos con
estabilidad estructural dentro de perturbaciones que llegan a mudar un
proceso/sistema: fendmenos que conciernen de cerca la idea de contacto
intercultural y que parecen mejor descritos por curvas, “tendencia general”.

Esta atencién para la tendencia y no simplemente para expresiones numéricas
de los resultados, nos lleva a pensar también en el contexto de la competencias
interculturales el trabajo del etnopsiquiatra George Devereux y del antropdlogo
Francgois Laplantine cuando nos ayudan a utilizar las metaforas “bastén rigido o
flojo” del fisico Niels Bohr para pensar la interaccién entre sujeto y observador:
un bastén (Bateson, 1970: 477; Mantovani, 1998: 121) llevado de manera
rigida es como la extensién de la propia mano y la linea de demarcacién
entre observador y sujeto se encuentra en la punta lejana del observador;
llevado de manera lasca es menos parte del observador y entonces coloca,
perceptivamente, la linea de demarcacion en la punta mas proxima al mismo
observador. Devereux pone en relacién la reflexién de Bohr con la distinciéon
qgue nos propuso el psicélogo William James sobre los conocimientos. James
trata las experiencias con modalidad “bastdn rigido” como knowledge about,
conocimiento sobre algo, mientras trata como experiencias de acquaintance
with, familiaridad con, el abordaje “flojo”. Para el antropdlogo Laplantine
(1999: 21) el bastén rigido “nos da la ilusion de una coherencia identitaria, la
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idea de comprender algo ‘verdadero’”.

La perspectiva intercultural puede aprovecharse de un pensamiento
constructivista y multidimensional que sepa mirar a las competencias
interculturales como habitus socialmente situado, un concepto ya trabajado
en Francia por el antropdlogo Marcel Mauss y el socidlogo Pierre Bourdieu, que
subrayan la fertilidad del abordaje “flojo”, rizomatico en el pensar y practicar
las competencias necesarias a las relaciones trans-culturales. Este abordaje
rizomatico nos sugiere una idea epistemoldgicamente “prudente” de cultura.
Como nos dice Glissant (2007: 26), los textos que “fundan comunidades”, el
Antiguo Testigo, las sagas, las epopeyas africanas, son “libros de exilio y muchas
veces de erranza”, deseo de “salir de la raiz”, indicacién que apoya la critica
hecha por fildsofos como Deleuze y Guattari al concepto de raiz-cepo a favor
del concepto de raiz-rizoma. Glissant (2007: 23) nos habla de rizoma como “raiz
desmultiplicada que se extiende en redes en la tierra y en el aire, sin encontrar
otro irremediable predador. En esta nocidn de rizoma queda el aspecto del
enraizamiento, rechazando la idea de una raiz totalitaria (...) cada identidad se
extiende en la relacién con el Otro”.
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RESUMEN

La comunicacion intercultural es aquella comunicacion de forma interpersonal
donde intervienen personas con unos referentes culturales lo suficientemente
diferentes como para que ello pueda suponer una barrera importante que
altere la eficacia comunicativa. Se propone un analisis de la comunicacién no
verbal poniendo de manifiesto la importancia de los aspectos no verbales en la
comunicacién, asi como las diferentes aportaciones de los estudios realizados
sobre la kinésica, la prosémica, y algunos sentidos como el tacto y el olfato,
altamente influidos por los referentes culturales propios de cada persona.
Estos estudios ponen de manifiesto algunas diferencias basicas potenciales en
un encuentro comunicativo intercultural.

Palabras claves: comunicacién no verbal, interculturalidad, kinesia, prosémica.

SUMMARY

Intercultural communication is interpersonal communication involving people
with cultural references different enough that it may pose a significant barrier
that difficult communication efficiency. It proposes an analysis of nonverbal
communication highlighting the importance of the nonverbal aspects of
communication and the different contributions of studies on the kinesics,
the proxemics and some senses like touch and smell, highly influenced by the
cultural references of each person. These studies reveal some basic differences
in potential intercultural communicative encounter.

Keywords: non-verbal communication, intercultural, kinesics, proxemics.
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INTRODUCCION

rofundizar en el concepto de comunicacién intercultural, implica

distinguir una serie de elementos que configuran algunas de las diversas

areas de estudio, y que por tanto influyen de manera razonable en cémo
se entiende el fendmeno de la comunicacién intercultural. El estudio de la
comunicacién intercultural se ha expandido cubriendo diversas variables fruto
de los conceptos comunicacién, cultura y sus combinaciones, influenciado
por disciplinas tradicionales como la antropologia, la linglistica, la filosofia, la
psicologia o la sociologia (Chen y Starosta, 1998).

Gudykunst (1994) distingue tres ejes que organizan los posibles contenidos
de estudio: el objetivo de andlisis, el canal de comunicacién y la concepcion
de la multiculturalidad implicada en el proceso comunicativo. El primero de
los ejes, configura qué aspectos son centrales para el analisis de los procesos
comunicativos, de tal forma que se pueden distinguir dos enfoques basicos
ante el estudio de la comunicacion intercultural: comparativo e interactivo.
El segundo eje se basa en el canal en que se centre el analisis, diferenciando
entre procesos comunicativos de forma interpersonal o bien a través de los
medios de comunicacion. Finalmente, el tercer eje, pone de manifiesto
la multiculturalidad presente en la comunicacidon, en términos étnicos,
culturales, raciales... Ejes que definen las areas de estudio de la Comunicacion
Intercultural. De este modo, poniendo en juego los tres ejes, se derivan el
analisis de los medios de comunicacion, la comunicacion en el ambito de la
diplomacia internacional, el contacto directo entre personas, la comparacion
entre distintos modelos comunicativos, la comunicaciéon entre personas de
distinta etnia, y de distinta cultura dentro de una misma etnia; distinguiéndose
respectivamente entre comunicacion de masas, comunicacién internacional,
comunicacion intercultural, comunicacion transcultural, comunicacion
interétnica y comunicacién intracultural.

Al mismo tiempo, la tradicién terminoldgica europea nos induce a la distincion
entre los conceptos de interculturalidad y multiculturalidad.

Entendiéndose la multiculturalidad como la mera yuxtaposicién o presencia de
varias culturas en una misma sociedad; distinguiéndola de la interculturalidad
que tiene ademds implicaciones de reciprocidad y de reconocimiento de
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las diferencias culturales (Bartolomé, 1997). De esta forma, mientras que
la multiculturalidad define una situacién o un contexto protagonizado por
personas de referentes culturales diversos; la interculturalidad parte de las
relaciones e interacciones reciprocas entre las culturas, en una posicién de
simetria, y de reconocimiento y aceptacién de las diferencias.

Esta distincién también influye en la caracterizacion del objeto de estudio,
distinguiendo la comunicacién intercultural en términos de intercambio cultural
reciproco. De esta forma, este estudio se centra en los procesos comunicativos
desde la perspectiva de contacto e interaccion interpersonales que producen
este intercambio cultural reciproco; por tanto el nicleo de interés se encuentra
enlaquedeaquienadelante llamaremos comunicacionintercultural, o también
llamada comunicacién intercultural interpersonal (Wiseman y Koester, 1993).

Tal como indica Rizo (2009), en los procesos de interaccion, las personas
participan en una situacion de presencia fisica simultanea en el espacio y el
tiempo. Los intercambios van mas alla de la mera transmisién de informacion,
en tanto que la comunicacion implica necesariamente procesos de codificacién
y decodificacidn, que incluyen gestos, miradas, posturas, silencios, vestuario,
uso del espacio, etc. Las personas que interactlan poseen sistemas de
significados compartidos en mayor o menor medida. En este articulo, se pone
el acento, justamente en aquellos aspectos de la comunicacién intercultural
gue tienen que ver con los aspectos no verbales. El estudio de estos tiene
gran relevancia dada la escasez de estudios relevantes en interculturalidad, y
su gran peso en la comunicacién. Efectivamente, una mirada, una sonrisa o,
incluso, el tono de la voz, pueden tener a veces mas peso en la comunicacion
gue las propias palabras. De hecho, la mayor parte de la comunicaciéon humana
ocurre en un nivel no verbal; Birdwhistell (1970) identificé la importancia de la
comunicacién no verbal: a partir de sus estudios identificé como en el contexto
americano sélo el 35% del mensaje era verbal, ante un 38% de entonacién y
el resto de actitud corporal. Fruto de estos estudios declaré la popular frase
célebre: el hombre es un ser multisensorial que algunas veces verbaliza.

2. La comunicacion intercultural
En muchas de las definiciones sobre la comunicacion intercultural entran en

juego elementos como la percepciéon de la diferencia y sus consecuencias
en la comunicacion (Dodd 1991, McCroskey y Neuliep 1997, Rodrigo 1999,
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Samovar y Porter 2000, Samovar y otros 1998). Rodrigo (1999), define
partiendo de la premisa de la autopercepcidn de referentes pertenecientes
a culturas diferentes. Lustig y Koester (1996) subrayan el proceso simbdlico
de construccion de significados compartidos y las diferencias en cuanto a
interpretaciones y expectativas que la multiculturalidad conlleva.

Algunas concepciones tradicionales sobre el proceso comunicativo sostienen
la importancia de la viabilidad de la comunicacién. Esta se basa en compartir
un cddigo y un marco de referencia comunes entre hablantes. Desde esta
perspectiva, el proceso comunicativo es un proyecto inalcanzable, incluso
con personas consideradas del mismo referente cultural, dadas las evidentes
dificultades que ello comporta (Hernandez, 1999): Las personas interpretan
los mensajes en relacidn a sus propios referentes, pudiendo coincidir mucho o
poco con la interpretacion de su emisor/a. Concretamente, las interpretaciones
no son ni universales ni acrdnicas, sino que difieren en el tiempo y en la cultura
(Rodrigo, 1999).

En este punto, cabe sefialar la importancia de la eficacia comunicativa. Esta no
implica una comunicaciéon perfecta controlada y exenta de ambigiliedades, sino
que se entiende como el grado de comprension aceptable o suficiente entre
las personas en contacto (Rodrigo, 1999). De esta forma, para alcanzar esta
eficacia tiene especial importancia la superacidn de las posibles barreras tanto
personales como contextuales que puede suponer un encuentro multicultural.

Tomando una relevancia especial el desarrollo de competencias interculturales
que inciden de forma muy positiva en la superacion de estos obstaculos y
por tanto favorecen la comunicacién intercultural. Algunos elementos que
consideramos como bdsicos para constituir un entorno favorecedor de la
comunicacién intercultural son la posicién de simetria entre las personas
participantes y su motivacidn hacia la comunicacién intercultural. Sin la
necesaria simetria, la comunicaciéon puede ser conflictiva. Desigualdades y
asimetrias que obedecen a las condiciones histdricas concretas que enmarcan
la interaccion, dando muestra de las relaciones de dominacion entre los
diferentes grupos sociales y culturales en conflicto (Rizo, 2009).

Actualmente, tal como sefala Marandon (2003) domina una concepcion
integradora de la comunicacidn, segun la cual toda comunicacion es siempre
“mas o menos interpersonal y, al mismo tiempo, mds o menos intercultural”.
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No obstante, se distingue el concepto de comunicacién intercultural por dos
elementos fundamentales: La multiculturalidad del encuentro: es decir, las
personas que emprenden la aventura de comunicarse pertenecen a referentes
culturales distintos, y ademas se auto perciben tales diferencias culturales. Y,
se alcanza la eficacia comunicativa intercultural, es decir, que las personas que
entran en contacto perciben un grado aceptable o suficiente de comprensién
mutua y de satisfaccion en sus relaciones interpersonales, superando algunos
de los obstaculos presentes en el intercambio cultural.

La comunicacién intercultural, puede ser definida como la comunicaciéon
interpersonal donde intervienen personas con unos referentes culturales lo
suficientemente diferentes como para que se auto perciban, teniendo que
superar algunas barreras personalesy/ o contextuales para llegar a comunicarse
de forma efectiva (Vila, 2008).

El modelo de comunicacion intercultural presentado se basa en el proceso
comunicativo desde una perspectiva interpersonal entre dos personas. Ambas
parten de unos aspectos personalesy también unos referentes culturales que les
definen y les diferencian. No obstante, es en la percepcidn de tales diferencias
culturales entre las personas que interactian donde yace la idiosincrasia de la
comunicacién intercultural. Estos aspectos inciden en el grado de incertidumbre
y ansiedad que genera el encuentro multicultural, segun la teoria de la Gestidn
de la ansiedad e incertidumbre de William B. Gudykunst (1994). Este fenédmeno
junto a la falta de competencia intercultural constituyen gran parte de los
obstaculos personales que dificultan la eficacia comunicativa. Al mismo tiempo,
gue subyacen una serie de obstaculos contextuales (definidos por el lugar, la
relacion entre las personas, el contexto, la situacidn,...) que también pueden
incidir negativamente en el encuentro.

En este sentido el grado de competencia comunicativa intercultural (Chen
y Starosta,1998) y la motivacién que tengan las personas en el encuentro
intercultural favoreceran la superacion de estos obstdculos personales y
contextuales, para poder llegar a unos significados compartidos entre ambas
personas, en lallamada tercera cultura, basado en la teoria de la construccién de
la tercera cultura (Casmir, 1993); fruto, entre otros elementos, de la adaptacion
de los participantes, tal como sostiene la teoria de la Adaptacién transcultural
(Kim y Gudykunst, 1987).
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3. La comunicacion no verbal intercultural

En el estudio de la comunicacidn intercultural, aparecen dos dimensiones
basicas que inciden en el proceso comunicativo y que configuran el contacto
intercultural: la comunicacidn verbal y la comunicacidon no verbal. A pesar de
tratarse de dos elementos inseparables en la comunicacién, se exploraran para
profundizar en la naturaleza de la comunicacién no verbal, y cémo afectan a la
comunicacién entre personas de diferente referente cultural.

La comunicacion no verbal es un proceso multisensorial que habitualmente se
establece de forma espontdnea, e implica un conjunto de comportamientos
no linglisticos que a menudo son inconscientes (Lustig y Koester, 1996). En
este sentido, la comunicacion no verbal incluye tanto aspectos conscientes e
intencionales, como comportamientos no intencionales (Samovar et al., 1998).
Hall (1981) alerta en sus estudios mas pioneros sobre la importancia de la parte
mas inconsciente e invisible de la comunicacién no verbal.

Cada cultura puede tener un cddigo de expresidn corporal diferente que si
desconocemos nos puede afectar en la eficacia de la comunicacidn intercultural.

Desde el estudio de la comunicacion no verbal, acontece de forma similar a
la comunicacidn verbal, el debate entre posturas innatistas que sostienen la
naturaleza innata y universal de aspectos no verbales en la comunicacién; y
posturas ambientalistas, que por el contrario parten del aprendizaje cultural
de tales manifestaciones, y por tanto evidencian las diferencias culturales en
la comunicacion no verbal. Knapp (1982) sefiala que ni los planteamientos
innatistas ni ambientalistas son suficientes para explicar la naturaleza de la
comunicacién no verbal; ya que un comportamiento puede tener un origen
genético, y en cambio desarrollarse segun la cultura, mediante una frecuencia,
momentos e interpretacion determinados. Debemos distinguir asi, entre el
gesto de aquello que lo provoca y del significado que se le otorga desde cada
cultura.

El estudio de la comunicacién no verbal se remonta en 1872 con Charles Darwin
quien inicié los estudios relativos a las expresiones faciales tanto en primates
como en el propio ser humano. En 1941 Efron destacé tanto la importancia que
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la cultura tiene en la expresion no verbal, como las distintas formas de estudiar
los gestos y en general los comportamientos no verbales. Paralelamente, la obra
de Raymond Birdwhistell (1970) significd no sélo la busqueda de una estructura
para el lenguaje corporal, sino que ademas proporciond la denominacién de
Kinésica al estudio de los movimientos corporales y gestuales. Por otra parte,
en 1956 el psiquiatra Jirgen Ruesch, introdujo un nuevo término para estos
estudios, el de comunicacién no verbal. Finalmente, fueron destacables las
aportaciones de Edward Hall (1981) como pionero en identificar al menos diez
actividades humanas en los sistemas de mensaje primario, constituidos en gran
parte por aspectos no verbales.

En la actualidad, la importancia prestada ante el fendmeno de la comunicacion
no verbal estd generalizada. Esta importancia se sostiene ante todo, por su
funcionalidad comunicativa, en cuanto a comunicar actitudes y emociones,
gue pueden desarrollar gestos propios. Al mismo tiempo, se relaciona con la
comunicacién verbal, a través de los siguientes procesos: completa significados
ilustrando, clarificando, elaborando, explicando, reforzando o repitiendo lo
gue se esta diciendo; acentua el mensaje verbal, enfatizando algunos aspectos;
contradice el mensaje verbal, voluntaria o involuntariamente; regula la
interaccion. Controla los turnos de comunicacion de cada hablante, mediante
desviaciones de miradas, inclinaciones de cabeza...

Mediante estos gestos se manifiesta el interés en hablar, en escuchar, en no
ser interrumpido etc.; produce feedback o retroalimentacién a la persona que
esta hablando, para adaptar el mensaje a las sefiales del oyente; mantiene
la atencion: los oyentes deben emitir sefiales de estar atentos al discurso,
mediante una postura atenta, reaccionar a los movimientos corporales del
gue habla; sustituye al lenguaje verbal, ante imposibilidad, determinadas
circunstancias o por preferencia de los hablantes.

El modo en que se llevan a cabo estas funciones varia de cultura a cultura. De
este modo, esta diversidad y variaciones en el acompanamiento verbal pueden
constituir un reto mas para la comunicacién intercultural.

3.1 Cultura y comunicacién no verbal
Muchas de las formas de comunicacion no verbal sdlo pueden ser interpretadas
a través del marco de referencia cultural que las sostienen. En este sentido, las
culturas difieren respecto a los comportamientos no verbales, de tres formas
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(Lustig y Koester, 1996):

¢ Tienen un repertorio especifico de comportamientos sobre movimientos,
posiciones del cuerpo, posturas, gestos, espacios, ...

¢ Presentan un conjunto de reglas que regulan qué expresiones utilizar y bajo
qué circunstancias. Regula aquellas expresiones requeridas, preferidas,
permitidas y prohibidas.

o Difieren en la interpretacion que se atribuye a los comportamientos no
verbales particulares.

De hecho, una expresiéon puede interpretarse como fortuita, sin ninguin
significado especifico; puede ser idiosincrasica, como una expresién especial
propia o de un grupo; o bien, puede interpretarse como compartida. Esta
interpretacion también es diferente desde cada referente cultural' . Incluso
aunque en culturas distintas coincida el gesto, puede no coincidir su significado
concreto. Por ejemplo, la V de victoria con los dedos indice y corazén, en
algunos paises como la Republica Dominicana tiene connotaciones negativas.

Aprender las peculiaridades de la propia cultura sobre lacomunicacién noverbal,
no es un proceso verbalmente explicito, sino que se aprende basicamente a
través de la observacién y de la experiencia. Tal como mencioné Hall (1981)
los primeros niveles culturales se comunican a través de los mecanismos no
verbales. Frecuentemente se adquieren de forma inconsciente, raramente se
cuestionan y sélo se manifiestan explicitas cuando se infringen.

En la comunicacidn intercultural, a menudo los malentendidos surgen a
consecuencia de las interpretaciones de los mensajes no verbales: existe una
clara tendencia a reaccionar emocionalmente a las transgresiones de aquello
que se percibe como natural. De este modo, la comunicacidn no verbal y la
cultura se encuentran relacionadas en dos sentidos (Samovar y Porter, 2000):
Los comportamientos no verbales se basan en la cultura de la persona que
comunica; y al mismo tiempo, la cultura determina el momento apropiado de
manifestar los comportamientos no verbales.

El ambito no verbal de la comunicacion ha estado desatendido en todas sus
dimensiones (Serrano, 2003): en cuanto a la falta de reflexion, de estudio e

1 Un ejemplo de Condon y Yousef (1977) es el gesto de un profesor britanico en el Cairo, de
sentarse ensefiando la suela de los zapatos (comportamiento fortuito), fue interpretado por su
alumnado como un insulto (significado compartido por la cultura egipcia).
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investigacion, castigado ideoldgica o moralmente en la cultura occidental, ya
que la tradicion cultural judeocristina y grecoromana ha procurado esconder el
cuerpo humano y sus manifestaciones comunicativas.

Profundizar en el estudio de la comunicacidon no verbal, es hacer referencia a
la estructura en los diversos estudios realizados en los ambitos basicos de la
kinésica, la prosémica, la cronémica, asi como el papel de los sentidos como el
tacto y el olfato.

3.2. El lenguaje corporal
Los estudios sobre los movimientos del cuerpo o el lenguaje del cuerpo, son
conocidos como Kinésica. Desde sus inicios, desarrollada por Birdwhistell
(1970), se define como la disciplina que estudia la gestualidad de las personas,
desde las expresiones faciales a los movimientos del cuerpo. Incluye gestos,
movimientos de cabeza, expresiones faciales, movimientos oculares, y otras
manifestaciones fisicas que pueden utilizarse para comunicar.

Los gestos pueden ser muy diversos en modo y nimero de cultura a cultura.
Por ejemplo, tal como descubrieron Morris, Collett, Marsh y O’Shaghnessy se
aislaron 20 gestos con la mano comunes en diversas culturas con significados
muy diversos. Al mismo tiempo, destacan los 247 gestos diferentes que se
utilizan en los paises arabes (Samovar y otros, 1998). Pueden agruparse, de
mayor a menor expresividad comunicativa, en tres tipos, segin Ekman y Friesen
(1969): los emblemas, de los cuales somos muy conscientes; los ilustradores
gue caracterizan las muestras de afecto; los reguladores y los adaptadores, de
los que casi somos inconscientes.

Los emblemas son gestos que tienen un significado concreto y claro y que
funcionan como si se tratara de un término verbal. Por ejemplo, el simbolo de
victoria, haciendo una uve con los dedos indice y medio, y con la palma de la
mano hacia fuera. El nUmero de emblemas asi como su significado puede variar
considerablemente de una cultura a otra' . Por ejemplo, desde 100 emblemas

1 Elemblema de hacer un circulo con los dedos indice y pulgar significa en EEUU y por exten-
sion en otros paises, OK. Pero en Brasil, Australia, Irdn, Nigeria, Grecia y Cerdefa se considera
un gesto obsceno, mientras que en Japon significadineroy en el surde Franciaes cero osin valor.
El emblema que para los espaiioles significa que un lugar esta lleno (uniendo las yemas de los
dedosrepetidasveces), paraunbelgaessinénimodemiedo.Tambiénelmovimientodelacabeza
enformade negaciényafirmacion, tienen unsignificado totalmente opuestoenlosBalcanesy el
resto de Europa.
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en estudiantes norteamericanos a 250 en estudiantes israelies (Knapp, 1982).
Algunos estudios se han centrado en como la manera de sefialar los objetos y
las personas difiere culturalmente (Hernandez, 1999). Desde algunos contextos
como el espafiol o el norteamericano, se utiliza el dedo indice, mientras que
en Alemania se utiliza el dedo meiiique, o en Japdn, la palma de la mano. Los
ilustradores son gestos que van unidos al habla y que sirven para ilustrar lo que
se dice verbalmente. Su utilidad basica es de aclarar lo que se esta diciendo.
Por ejemplo, dibujar un circulo en el espacio con las manos, si hablamos de
algo global, o sefialar hacia una calle cuando se estd indicando una direccion.
Los gestos espaciales no son tan conscientes como los reguladores, aunque se
utilizan de forma intencional. Las variaciones culturales que puedan darse estan
en funcién de un uso mayor o menor de este tipo de gestos. Por otra parte, las
muestras de afecto suelen transmitirse por medio del rostro, aunque también
pueden darse por la postura del cuerpo. La conciencia e intencionalidad de
estos gestos pueden ser variables. Los reguladores son gestos que mantieneny
regulan las conversaciones entre dos o mas interactuantes. Este tipo de gestos
son menos conscientes, ya que se desarrollan como habitos arraigados y casi
involuntarios; aunque somos muy conscientes de ellas cuando las producen
los demas. Finalmente, los adaptadores son un tipo de comportamiento
no verbal que cumple funciones adaptativas como satisfacer necesidades,
dominar emociones, desarrollar contactos sociales... Pueden ser autodirigidos
(autoadaptadores), o gestos que se hacen sobre el propio cuerpo y se
incrementan a medida que aumenta la angustia (rascarse, cogerse, frotarse...).
Pueden dirigirse a objetos, para cubrir una tarea instrumental (escribir con
un boligrafo) o bien, para descargar tensidn y sentirse mas seguro (boligrafo
en las manos en un / a orador / a). O finalmente, pueden ser heterodirigidos
(heteroadaptadores) que representan aquellas manifestaciones hacia los
demas, como agresiones, proteccion...

La postura es otro comportamiento significativo de la kinésica. La postura o
el modo de sentarse pueden suponer multiples interpretaciones e incluso
malentendidos, tratandose por ejemplo de tendencias culturales informales y
formales (Samovar y otros, 1998): Por ejemplo, cruzar las piernas al sentarse
es comun en muchos lugares, mientras que puede ser ofensivo en paises como
Turquia o Ghana.

Las expresiones faciales representan las manifestaciones mds obvias de
la kinésica. Aunque expresan estados de animo basicos como la tristeza,
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alegria, disgusto, furia, sorpresa y el miedo (Chen y Starosta, 1998), sus
manifestaciones pueden tener una gran diversidad de interpretaciones, ya que
en cada contexto las personas aprenden a manejar las emociones de forma
culturalmente apropiada. Por ejemplo, en Japdn la sonrisa no sdlo expresa
felicidad y afectividad, sino que también es un modo de evitar situaciones
molestas o embarazosas. Algunos de los aspectos mas estudiados son las
manifestaciones de pena y alegria, en algunos contextos mds controladas y en
otros mas exageradas; la sonrisa como manifestacién emocional, cuya variacién
cultural se presenta tanto en la cantidad, como en las causas que originan dicha
manifestacion.

Finalmente, la oculésica pone de manifiesto la importancia de la mirada y el
contacto ocular para la comunicacion intercultural. Se dice que la mirada es una
de las partes mas utilizadas en la comunicacion no verbal en el contexto espafiol
(Serrano, 2003). Curiosamente, se ve reflejada en los numerosos adjetivos
que pueden describir una mirada: directa, sensual, expresiva, penetrante,
triste, alegre, comprensiva, fugaz, sospechosa, etc... La cultura influye en gran
medida en la cantidad de contacto visual y con quien conectar visualmente. Por
ejemplo, el contacto directo puede considerarse desde algunas perspectivas
como expresiéon de confianza, mientras que en otras, evitar el contacto visual
es simbolo de respeto.

3.3 Las distancias fisicas
La proxémica es la disciplina que estudia las distancias en la comunicacion
interpersonal, en el sentido del uso del espacio personal en lugares publicos
o privados. Se distingue bdsicamente entre el espacio fijo, el semifijo y el
dindmico (Dodd, 1991).

En el espacio fijo es importante tener en cuenta que aunque los valores y
factores econdmicos vy la religidon influyen en determinar la arquitectura, los
valores culturales son los que determinan el uso del espacio fijo. Un ejemplo
basico es el uso del espacio en las oficinas y el tamafio de cada despacho: son
aspectos que a menudo comunican sobre estatus, poder, jerarquia, etc.

El espacio semifijo hace referencia a los objetos moviles como el mobiliario,
accesorios, etc. En este sentido, este mobiliario puede facilitar la comunicacién
cara a cara, llamada sociopetal; o bien puede dificultarla, favoreciendo
relaciones impersonales, llamados sociofugales (Hall, 1981). El modo de
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presentar el espacio difiere culturalmente: ciertos grupos culturales, por
ejemplo en China, prefieren situar las sillas y otros muebles para sentarse de
forma paralela, evitando el contacto ocular directo durante las conversaciones.
El uso del espacio a menudo responde a necesidades de territorialidad. La
territorialidad se entiende como aquella necesidad de defender y proteger
un espacio concreto. Representan una serie de comportamientos que se
manifiestan para demostrar la pertenencia o el derecho a controlar un espacio
determinado. Las diferencias culturales en territorialidad pueden manifestarse
de tres formas:

e Pueden diferenciarse en cuanto al grado de territorialidad que se tiende a
manifestar. Un lugar donde pueden evidenciarse este tipo de diferencias
es en el lugar de trabajo: despachos compartidos, despachos aislados,
tabiques, muros, etc.

e Puedendiferir en el nUmero posible de espacios o lugares donde manifestar
la territorialidad. Desde algunas culturas la territorialidad se manifiesta en
todas las posesiones; incluso en los automdviles: tocar un coche puede ser
como tocar a su duefio.

e Pueden diferir también, en las reacciones habituales en respuesta a la
invasion del territorio propio, evitando la confrontacién o no.

Finalmente, el espacio personal se centra en el uso del espacio dinamico
o variable, en la estructura inconsciente del microespacio que rodea
inmediatamente el cuerpo fisico. En este sentido, destacan dos aspectos
importantes: el espacio personal y la burbuja.

Edward Hall (1990) cred el término de proxémica para designar el estudio
de como las personas difieren en el uso de su espacio personal. Sugirid
que las personas actlan en cuatro zonas o espacios personales distintos: la
distancia intima, para relaciones amorosas y familiares; la distancia personal,
para reuniones sociales o en la calle; la distancia social, en oficinas, tiendas,
hoteles...; la distancia publica, en politica, conferencias, etc. En funcién de
cada una de estas distancias, se distinguen diferentes espacios segin sea una
fase cercana o lejana, para reflejar las diferencias de personalidad o factores
ambientales que pueden influir en acercamiento o alejamiento (Hall, 1999).

No obstante, las distancias varian segun las distintas culturas. Esta percepcion
del espacio no es la misma en todas las culturas; el mismo Hall establece
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un orden de diferentes grupos étnicos, teniendo en cuenta sus relaciones
distanciales, basandose en un continuo desde culturas de contacto hasta el
extremo de las de no contacto. De este modo, segun sus estudios, personas
arabes, latinas, africanas y afroamericanas, asidticas, anglosajonas vy
escandinavas, representan en este orden la pertenencia a culturas de contacto
hasta las de no contacto. Estas diferencias en cuanto a la proximidad pueden
explicar expresiones lingliisticas culturales en diversos idiomas como por
ejemplo: donde caben dos, caben tres (espafiola), que denotaria una cultura
de contacto; o la expresidon americana | need my space (necesito mi espacio)
que evidenciaria una cultura con tendencia a ser de no contacto.

3.4 El tacto

El tacto es quizas el componente mas basico de la comunicacion humana.
En la comunicacion tactil intervienen tanto elementos contextuales como
también caracteristicas de los participantes. La interpretacion que se haga
serd distinta en funcién del contexto cultural y ambiental, la relacidn entre
los comunicantes, la intensidad, la duracidon del mensaje o la percepcion del
mismo como intencional o no. Aunque actualmente, se ha descubierto que el
tacto favorece en general, la produccién de endorfinas responsables de efectos
tranquilizadores y relajantes.

Las multiples interpretaciones pueden desencadenar diversos significados, que
basicamente vienen influenciados por los siguientes factores (Samovar y Porter,
2000): el estado de animo, las experiencias anteriores, la relacion interpersonal
percibida, el lugar del cuerpo, la presion del tacto, su duracion, la percepcion
del mismo como accidental o a propdsito, y el contexto.

Las diferencias culturales han sido estudiadas a partir de la distincién entre
culturas tactiles y no tactiles (Hall, 1999). Segun diversos estudios realizados,
las culturas orientales suelen ser poco tactiles en algunos aspectos. También se
suele decir que la cultura norteamericana dominante es poco tactil, en relacién
con los paises latinoamericanos y/o Espafia. Caminar cogidos del brazo es
una costumbre frecuente en Sudamérica y en Espafa, si se trata de mujeres
o parejas. En cambio, en algunos paises norteuropeos, rozarse con alguien es
motivo de disculpa.

Las culturas ademas, también difieren en el lugar del cuerpo a tocar. En
Tailandia y Malasia no se acostumbra a tocar la cabeza ya que se considera la
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parte espiritual y sagrada del cuerpo, mientras que en paises como Estados
Unidos es la parte mds usual. Se diferencia también entre quien toca a quien,
sobre todo en lo que respecta a las relaciones de género; y en las ocasiones o
contextos donde tocarse es aceptable. La cultura distingue entre los contextos
publicos y privados para el tipo de comunicacion tactil a establecer.

A menudo, un reflejo sobre la comunicacién tactil en los diferentes contextos
culturales son el saludo, el beso y el abrazo. Los saludos son mensajes tactiles
muy ritualizados y diversos segln las culturas, pudiendo dar lugar a bastantes
malentendidos. Cada cultura posee su ritual especifico: algunos ejemplos son
las cabezas que se tocan, bocas unidas, mejillas rozadas con los labios, manos
besadas, narices que se frotan,... Una de las formas mas caracteristicas del
saludo, es el beso. Pero tanto el nimero de besos, como el lugar de aplicacién
de los mismos, varia también segun las culturas: un Unico beso, dos, tres e
incluso cuatro, en la mejilla o en la mano..., son algunos ejemplos. Por otra
parte, el abrazo es otra de las formas mas comunes de saludar. Del mismo
modo, que en las anteriores formas de saludo, las variaciones culturales
pueden ser notables.

3.5 El olfato
Los aromas representan la forma mas antigua de comunicacién dominante
en la naturaleza desde los inicios que diferencié plantas y animales (Serrano,
2003). A pesar de la primacia del medio audiovisual en la especie humana, la
importancia de los olores se encuentra latente, siendo la quimica un elemento
determinante en nuestro circuito interior.

Se han desarrollado estudios sobre sistemas de cddigos quimicos. El sistema
de cédigos quimicos incluye la hedor natural corporal, lagrimas, sudor, olores
del hogar, y otros fendmenos similares. Las personas partimos de sistemas
distintos basados en las diferentes preferencias alimentarias, modos de vida,
habitos y entorno. Estas diferencias, a menudo se utilizan para la interpretacion
de grupos culturales. Por ejemplo, se sostiene que los occidentales no
vegetarianos despreneden un hedor especial por el hecho de consumir carne
roja, desagradable para otras culturas (Lustig y Koester, 1996).

En este sentido, el olfato ocupa un lugar bastante importante en nuestras
situaciones cotidianas, ya que es un sentido del cual no prescindimos nunca.

Ra-Ximhai. Volumen 8 numero 2 enero —abril 2012

En la comunicacién no verbal, a menudo somos inconscientes de ello, y sdélo
solemos tener conciencia de ello, cuando por lesiones cerebrales o alteraciones
transitorias debemos prescindir de este sentido. Los seres humanos recibimos
y emitimos multitud de mensajes olfativos. El olfato comunica no sélo en
conversaciones cara a cara, sino también cuando alguien no se encuentra
presente, ya que el olor puede ser un evocador importante de recuerdos,
sentimientos, etc.

Sin embargo cada culturavalora de forma distinta dichos mensajes, convirtiendo
ciertos olores en aceptables, deseables y rechazables segin cada cultura,
interviniendo en las reacciones ante los distintos olores (Samovar y otros,
1998). Por ejemplo, el olor a cebolla es usado como perfume en algunas culturas
orientales, mientras que en occidente se valora como un olor desagradable y
molesto.

De hecho, el mismo sentido del olfato no tiene la misma consideracidén en
todas las culturas. En Occidente es bastante comun la creencia de que el olfato
es un sentido primitivo o poco civilizado; en cambio, para algunas culturas
el sentido del olfato es muy importante y tiene una incidencia muy explicita.
Por ejemplo: los habitantes de Andaman en el Golfo de Bengala, tienen un
calendario basado en los olores de los diferentes periodos del afo, o en la India
una forma tradicional de dar la bienvenida es oler la cabeza.

Ademas los olores pueden tener un importante papel en la transmisién de
emociones en la comunicacion interpersonal (Hall, 1999). Por ejemplo, en
algunas culturas drabes es costumbre oler el aliento, ya que es una forma de
relacionarse afectivamente con los demas, negarle el aliento a un amigo se
interpreta como avergonzarse de él.

Desconocer tales diferencias puede suponer una mayor incertidumbre en la
comunicacién intercultural. Para superar esta situacién es favorable prestar
atencidn a los aromas que nos rodean y cdmo afectan a la comunicacién.
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En medio de un escenario desolador para el campo mexicano, encontramos
alternativas de resistencia y de recuperacion del patrimonio histérico,
econdmico, natural y cultural de los pueblos rurales, originarios, que se asientan
en el sur de la Ciudad de México.

De manera particular, las fiestas religiosas contrastan con el momento histérico,
donde la situacidon mexicana actual suele caracterizarse a partir de la pobreza el
desempleo, la inseguridad y la desarticulacion social.

Enel pueblo de San Gregorio Atlapulco, la celebracién de su santo patronoesuna
forma de hacer perdurar las tradiciones centenarias. En la fiesta encontramos
elementos culturales que han resistido los embates del colonialismo, de la
modernidad y de la urbanizacién.

Palabras clave: Santo patrono, resistencia cultural, tradicién, pueblo originario

Summary

In the middle of a crisis in Mexican’s rural area, native communities located in
the southern part of México City find an alternative in cultural resistance and in
the recuperation of historic, economic, natural and cultural heritage.

In particular, there is a contrast between religious feasts and the current
historical moment, where Mexican situation is often characterized through
poverty, unemployment, insecurity and social dislocation.
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InthevillageofSanGregorioAtlapulco, thecelebrationoftheirlocal patronsaintisa
waytoendurecenturies-oldtraditions.Inthecelebration,wefindculturalelements
that have withstood the ravages of colonialism, modernity and urbanization.

Keywords: Patron saint, cultural resistance, tradition, native communities

INTRODUCCION

n medio de un escenario desolador para el campo mexicano, encontramos

alternativas de resistencia y de recuperacion del patrimonio histérico,

econdmico, natural y cultural de los pueblos rurales, originarios, que se
asientan en el Distrito Federal.

Para el caso especifico de la zona de Xochimilco, consideramos que a pesar de
las condiciones adversas atribuidas a una crisis, que lejos de detenerse parece
conducir a la deriva, existen alternativas que nos llevan a centrar la mirada en
otras formas de enfrentar la cotidianidad, de establecer los vinculos sociales y
revalorar las practicas que culturalmente le dan sentido a lo local. De manera
particular, las fiestas religiosas contrastan con el momento histérico, donde
la situacion mexicana actual suele caracterizarse a partir de la pobreza el
desempleo, la inseguridad y la desarticulacién social.

Enel pueblo de San Gregorio Atlapulco, la celebracidn de su santo patrono esuna
forma de hacer perdurar las tradiciones centenarias. En la fiesta encontramos
elementos culturales que han resistido los embates del colonialismo, de la
modernidad y de la urbanizacion.

Es muy conocido cémo los migrantes, nacionales e internacionales, suelen
regresar a su lugar de origen durante las fiestas patronales, o reproducir en sus
nuevos espacios su fiesta. Y cdmo no habria de ser asi, si el dia de las fiestas,
los rostros se reconocen, los lazos de pertenencia se refrendan, se apropian los
espacios publicos, se defiende el derecho a la alegria. En palabras de Cenobia
Santa Eslava:

Venimos a formar una trinchera contra los graves diagndsticos de nuestra
realidad, venimos a unirnos contra la infamia y los infames que en aras
del progreso quieren borrar nuestro rostro o nos quieren vender como
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alegorias turisticas. Venimos a formar cuerpo contra nuestra propia
devastacién y a inventar la nueva grafia de esta celebraciéon que da
significadoyhonraanuestropuebloyanuestrosancestros(Eslava,2010:87).

Como dice Parker “La cuestion cultural de hoy se plantea en el marco de dos
tendencias contradictorias y mutuamente necesarias: la globalizacién y la
persistencia de las identidades locales” (Parker: Alteridades, 2006,89).

A partir de lo anterior, el presente trabajo revisa la fiesta patronal a San Gregorio
no sélo como una celebracidn, ocasidon de encuentro, sino de organizacion
comunitaria y sustrato de identidad, para cuestionar: ¢hasta dénde estas
fiestas son simbolo de resistencia cultural, frente al proyecto modernizador
y al crecimiento de la gran metrdpolis?, équé tanto cumplen una funcién de
cohesién comunitaria y de adscripcion identitaria?, éen qué medida la fiesta
recupera el patrimonio histérico, natural, cultural y social local?

San Gregorio Atlapulco

San Gregorio Atlapulco es un pueblo del sur de la Ciudad de México, absorbido
por la mancha urbana, pero en donde aun persisten actividades agricolas,
acompanadas por una cultura rural, con una identidad y prdcticas sociales que
muestran una cierta resistencia a las formas y costumbres urbanas de la zona
metropolitana en la cual estdn inmersas.

Destaca el sistema de cultivo caracteristico del lugar, la chinampa, una practica
heredada desde los tiempos precolombinos y que ha sido valorada y reconocida
en términos de patrimonio ecoldgico, tanto por instancias oficiales nacionales
e internacionales, como por organizaciones locales? .

1 A nivel internacional, en 1987, Xochimilco fue reconocido por la UNESCO como patrimonio
de la humanidad; en el &mbito nacional, en 1992, se declara a los Ejidos de Xochimilco y a San
Gregorio Atlapulco como areanatural protegida, bajo la categoriade Zona sujetaa Conservacion
Ecolégica y en el local hay asociaciones como el Grupo Tiempo y Agua, que se preocupan por el
rescate de la chinampa como uno de los simbolos territoriales de gran valor.

2 A nivel internacional, en 1987, Xochimilco fue reconocido por la UNESCO como patrimonio
de la humanidad; en el &mbito nacional, en 1992, se declara a los Ejidos de Xochimilco y a San
Gregorio Atlapulco como drea natural protegida, bajo la categoriade Zona sujetaa Conservaciéon
Ecoldgica y en el local hay asociaciones como el Grupo Tiempo y Agua, que se preocupan por el
rescate de la chinampa como uno de los simbolos territoriales de gran valor.
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La chinampa tiene su riqueza en la particularidad que representa como sistema
agricola y en que, a pesar de la resistencia frente a lo urbano, no se aisla, sino
que establece vinculos. El lugar abastece de hortalizas y plantas de ornato a la
Ciudad de México. Sus campesinos van a vender a la Central de abastos; muchas
veces combinan su actividad productiva con otras que realizan y que son de
corte mads urbano. Algunos de sus pobladores incluso se hicieron profesionistas
y otros, después de jubilarse, volvieron a trabajar el campo (Landazuri y Lopez
Levi, 2011). Antes el campo pertenecia a los mas viejos, pero ahora, ante la
crisis, los jovenes se han reincorporado a la siembra.

Las practicas productivas se han adaptado al deterioro ambiental. Antes no
era necesario regar las tierras y ahora hay que bombear agua de los canales
para los cultivos. San Gregorio también es un lugar de innovacion, pues se han
desarrollado una serie de ecotecnias propias del lugar (Landazuri y Lopez Levi,
2011).

El nombre de San Gregorio Atlapulco encierra los dos elementos centrales de la
identidad del pueblo: la fiesta en honor a su santo patrono San Gregorio Magno
y su tradicion agricola que se expresa en la palabra Atlapulco, “donde revolotea
el agua” o en “las tierras del fango”'.

Las practicas religiosas locales se insertan a nivel regional en el ambito de
Xochimilco, una zona predominantemente catdlica, donde la religiosidad
popular tiene una fuerza que emana de sus propios pobladores; de sus
habitantes que hacen suyas las tradiciones seculares y las viven en forma
festiva, de acuerdo a costumbres que se han fincado por generaciones.

La Iglesia Catdlica, desde su establecimiento en la regidn, sentd las bases de
la organizacidn territorial para diversos aspectos de la vida social y cultural de
sus habitantes. En Xochimilco, aunque se registra un descenso en la poblacién
gue se asume parte de esta religion, el INEGI a través del Censo de Poblaciény
Vivienda sefiala actualmente la existencia de casi un 85% de poblacidn catdlica
(INEGI, 2010).

En lo local, las practicas religiosas retoman las costumbres que por siglos han
prevalecido y le dan una singularidad a la forma como éstas se expresan.

1 El primero registrado en la tesis de Gladys Sirvent y el segundo mencionado por un Coordi-
nador territorial del lugar.
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Los ritos, la musica, los bailes, la comida, los fuegos artificiales y todo lo que
compone la fiesta reflejan la organizacion socio territorial y tiene repercusiones
mas alla del dmbito religioso y forma parte de la vida cotidiana. Se dice que
en Xochimilco todos los dias del afio son una fiesta. Si no es el santo patrono
de uno de los barrios o pueblos, es alguna virgen o algin Nifio Dios, entre los
gue destaca el NifioPa. Cada una de las imagenes tiene actividades a lo largo
del afo; hay misas, visitas, son llevadas a ver a los enfermos, encabezan las
procesiones. En fin, que en su honor siempre hay un ambiente festivo.

Aungque en el presente texto nos centramos en la fiesta patronal de San Gregorio
Atlapulco, no podemos dejar de reconocer que el caracter de la cultura popular
religiosa hace de dicho espacio un lugar de fiesta continua, donde siempre hay
algo que conmemorar o alguna imagen que venerar. Destacan en la localidad los
festejos de semana santa, en marzo-abril, cuando los jévenes varones, uno de
los principales grupos religiosos de la localidad, organizan el Via Crucis. “Algunas
veces hacen estaciones en capillas o cada quien en su barrio. Se acostumbra
la visita de las siete casas. Se lleva al Santisimo, se hace una velacion hasta la
una de la mafiana” (Landazuri et al, 2006). Estan también las celebraciones
de la Virgen de Guadalupe durante todo el mes de diciembre, el primero de
enero y todo el mes de mayo; la celebracién a la Virgen de la Asuncidn, el 15 de
agosto; el dia de muertos; el jubileo parroquial en diciembre; la celebracion del
Santisimo; las posadas, la Navidad y los pequefios festejos en cada una de las
casas que reciben a las imagenes o a los miembros de algin comité, después
de sus labores para colaborar con la fiesta.

La religiosidad popular

De acuerdo con Maria Ana Portal (1999:20), la religiosidad popular engloba
una serie de practicas sociales que enlazan elementos catélicos con elementos
ancestrales de Mesoameérica, en particular con una expresion social vinculada a
un sistema de cargos o mayordomias que articulan la vida social y la identidad
comunitaria. Dichas practicas norman sobre la participacién social, de manera
tal que se convierten en formas de cohesidn, pertenencia y anclaje territorial.

De tal manera que podemos considerar que las fiestas religiosas y en forma
destacada, la del santo patrono, son un elemento central de la organizacidn
social, un factor de vitalidad local, una forma de reproduccién del sentido
comunitario y un componente clave en la identidad cultural y el arraigo
territorial. La fiesta se convierte en un mecanismo de resistencia cultural por

245



246

GISELA LANDAZURI-BENITEZ Y LILIANA LOPEZ-LEVI ®
La fiesta patronal de San Gregorio Atlapulco, México. Espacio de reproduccidn cultural e identitaria

parte de los llamados pueblos originarios; un instrumento, por medio del cual
le dan continuidad a sus tradiciones, sus valores, sus formas de organizacion
social, de vinculacién con la naturaleza y su memoria histérica.

Gilberto Gimenez (citado por Portal, 1999:21-22) coloca al santo patrono como
elemento central de la organizacién social, que es principio vital de lacomunidad
y clave de la identidad. En él convergen las relaciones sociales materializadas
en el sistema de cargos y mayordomias. Ademas, es la confluencia de un
ancestro mitico del pueblo; condensa una historia y fija un origen comun que
sintetiza elementos prehispanicos con los derivados de la colonia espafiola. La
reproduccién anual de la celebracién en su honor es una forma de recreacién
de las fronteras territoriales y de las redes de relaciones sociales. Las fiestas
implican reciprocidad frente a otros santos.

La estructura social que sustenta la reproduccion cultural estd fuertemente
apoyada por el sistema de cargos, que Portal (1999: 22) define como “una
institucidn civico-religiosa, altamente jerarquizada, caracteristica de las formas
organizativas de grupos indigenas que hoy ocupan el area de Mesoamérica,
particularmente entre aquellos grupos indigenas contemporaneos”. Aunque
las mayordomias se articulan en torno a la fiesta, la trascienden en términos de
sus implicaciones soci-territoriales. La sociabilidad en Xochimilco, afirma Victor
Manuel Durand (2010: 174) “esta basada en la familia y el barrio”.

Si bien quienes ocupan estos cargos son nombrados individualmente, la pareja
y la familia ampliada son las que generalmente asumen el compromiso de
mayordomos, posaderos y miembros de los comités de feria. Las tareas van
desde velar por la imagen y organizar la fiesta, organizar peregrinaciones,
ofrecer comida cuando se asume el cargo, se recibe al santo o cuando se hace
alguna velacidn, hasta atender a los visitantes. Es asi como se establecen redes
y vinculos entre los miembros de la comunidad y con los de los otros pueblos.

En este sentido, su individualidad queda subsumida a las practicas y decisiones
comunitarias. La poblacién participa siguiendo las reglas tradicionales (Durand,
2010: 204). Las fiestas se desarrollan en las calles, en las plazas, en los parques,
explanadas y en las casas.

La reproduccién del espacio se fundamenta en la identidad. Los originarios se
reconocen como pertenecientes a un lugar cuya toponimia hace referencia a
su Santo Patrono, son herederos de una tradicidon histdrica, de modos de vida
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y de una pertenencia territorial. Se distinguen frente al otro, al avecindado, el
gue no es de ahi, el extranjero.

Aunque existen excepciones, la comunidad en su conjunto participa. De
acuerdo con Lima (2001:123) es a través del culto que se despliegan las formas
de participacién ciudadana, asi como de fortalecimiento de las relaciones
sociales y familiares. “Este culto promueve que las calles, los panteones y los
patios de las casas se conviertan en grandes plazas publicas de encuentro y
convivencia, en grandes templos para el ritual sincretizado.”

La relacién con las autoridades permite la celebracidn de las fiestas, el cierre de
calles y la apropiacién del espacio publico. La tradicion, afirma Durand (2010:
205) se impone al derecho formal. El permiso no se basa en la ley escrita, sino
en la voluntad de no contrariar a la comunidad que defiende, ante todo, sus
practicas tradicionales.

Dichas tradiciones le otorgan a la comunidad una cohesién fundamentada en
la solidaridad. Es por ello que la dindmica va mas alld de un grupo de fieles
gue manifiesta su religiosidad. Se trata de una comunidad que reivindica sus
practicas sociales y la forma como se insertan dentro de la vida de la gran
ciudad.

La expresion de religiosidad popular en las fiestas

Desde que se establecié la iglesia catdlica en Xochimilco senté las bases de su
organizacion territorial y administrativa que permed la vida social y cultural
de los pobladores. En Xochimilco, la evangelizacién de los indigenas fue obra
fundamentalmente de los franciscanos en los siglos XVI y XVII, por lo que los
principales templos datan de esos siglos™ .

A cerca de 500 afos de evangelizacidn, la resistencia que desde los primeros
afios de la conquista permitié imponer algunos rasgos del calendario ritual
prehispanico, de las formas de culto y celebracidn a las deidades, asi como de
ciertas formas de organizacién y cohesidon comunitaria persisten a pesar del
proyecto modernizador y al crecimiento de la gran metrdpolis. La resistencia

2 Eltemplo de San Gregorio Atlapulco data del siglo VIl y conté con un convento desde donde
se realizé la tarea evangelizadora (Pérez, J.M.,2003:21)
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cultural a partir de la permanencia de rituales y tradiciones que remiten a los
antepasados, y a una forma de organizacidon comunitaria que fortalece lazos de
identidad.

El contraste entre las celebraciones prehispanicas a las deidades llenas de
regocijo, de ofrendas a los dioses para pedir un buen afio, fertilidad y buena
produccidn, en las que abundaban vistosos atuendos, manjares, danza, musica,
y un ambiente festivo, se hacen patentes en estudios como el de “Religiosidad
y Ciudadania en Xochimilco.

La fiesta de Xaltocan” de Cenobia Santa Eslava Martinez, nos muestran. Al igual
gue para este caso, en San Gregorio Atlapulco la parte festiva no sélo sigue
acompaiando la conmemoracién al santo patrono, sino que es parte central
de la misma.

La combinacién de una expresion catdlica con tintes prehispdnicos se puede
rastrear hasta los tiempos de la conquista y colonia, cuando de acuerdo con
Pérez (2003: 23), los cronistas reconocieron que la conversién, aparentemente
voluntaria, de los indigenas al cristianismo obedecié en el fondo a una estrategia
de adaptacidn para continuar con sus ritos y ceremonias. “No muy tarde los
frailes se darian cuenta que de atras de aquellos actos de devocidén espontanea
pervivian los antiguos dioses prehispanicos” (Pérez, J.M., 2003:23). Entonces,
denunciaron que esas formas paganas habian invadido las celebraciones
catdlicas. Sus ecos llegaron al presente. En la actualidad algunos curas se
expresan de la misma forma sobre las fiestas patronales y afirman que en ellas
“hay mucho ruido”.

El sincretismo religioso de estas dos culturas aun se manifiesta en muchas
localidades rurales del pais y ha sido analizado desde diversos enfoques. En
términos generales se ha entendido principalmente como religiosidad popular,
sin embargo, algunos autores como Vania Salles y José Manuel Valenzuela
lo llaman mistica popular subalterna’ y lo aborden a partir de considerarlo
como una vida espiritual que va mas alld de lo religioso, con gran cantidad
de relaciones con lo supranatural y, en donde se incorporan habitos en las
practicas cotidianas fuertemente ligados a las tradiciones. Algunas de ellas de
corte prehispanico. Por su parte, Manuel Antonio Baeza (2000:98-99) habla

1 Paraellos los popular“se aplica a ese sector difuso de la poblacion que no ocupa los estratos
altos dela estructura social, ni controla los mecanismos de podery de coercién macroinstitucio-
nalizados” (Salles y Valenzuela, 1997:60-61)
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de cultura popular religiosa y afirma que se trata de la religién en su vertiente
no oficial, en tanto que es simple, que no pone restricciones a las formas de
emocion y que se acerca a la espontaneidad del cristianismo primitivo.

Dicha cultura es en esencia heterogénea y estd compuesta por una gran
diversidad de imaginarios de lo religioso, mismos que se generan a partir
un lugar y un momento concretos; se producen con base en los valores, las
tradiciones, los conocimientos, trayectorias, practicas sociales y el entorno
de cada comunidad, para después reflejarse, materializarse y representarse
de multiples formas, entre estas, nosotros destacamos la fiesta como un
espacio socializador de reproduccién de creencias colectivas basadas en esas
tradiciones, de cultura y de identidades.

A los franciscanos se atribuyen muchas de las tradiciones religiosas que existen
hoy en dia en Xochimilco, las cuales sobreviven por el apego de los pobladores
a las costumbres heredadas por sus ancestros.

En la actualidad, la comunidad se ha apropiado de las fiestas religiosas
en Xochimilco y los miembros de la jerarquia catdlica tienen ya muy poca
participacion. Los fieles laicos se encargan de la organizacién, para lo cual
se estructuran en torno a las mayordomias y a una serie de comisiones
encargadas de los distintos aspectos relacionados con los festejos, como lo son,
la recaudacién de dinero para el alquiler de templete y lonas, la contratacion de
las bandas de musica y equipo de sonido, los cuetes y castillos.

El origen de las estructuras de cargos y practicas de las mayordomias se
remontan a la Corona Espafola, cuando se adoptaron algunas de estas
disposiciones. Las cofradias introducian a los nativos a la devocidn de un santo
e intentaban acercar a los fieles a la Iglesia catdlica, no sélo en funcién de la
fe sino también para cubrir una funcién econdmica, administrativa. Ambas
funciones estaban a cargo del “Mayordomo”, es decir, el cuidado del santo
y la recaudacion y administracién de bienes de la cofradia. Los primeros en
ser nombrados mayordomos fueron los caciques con mds propiedades; de tal
manera que se creaba un mecanismo para que el clero accediera a sus bienes.
También “se autorizaba hacer colectas a manera de limosnas para pagar los
gastos en ceras, flores, procesiones, misas y todo lo que exigio el culto al santo
de su devocion” (Eslava, 2010:42).

Para los indigenas estos espacios resultaron espacios de “libertad”, de cohesion,
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en torno a los cuales compartian sus “antiguas practicas religiosas, estilos de
vida, sentido de pertenencia” (Eslava, 2010:43).

Eslava (2010:43) afirma también que esta estructura ha sido la base de la
“resistencia cultural que hasta la fecha se mantiene viva en Xochimilco.”

Organizacion y solidaridad en las fiestas religiosas

En la esfera social, las fiestas constituyen espacios para la integracion. La
tradicion que mantiene estas prdcticas estd envuelta por la fe y también
representa la unién y solidaridad entre muchos de los habitantes de Xochimilco.
Este tipo de festejos se desbordan en organizacidn, participacién, colaboracion,
cohesién comunitaria y nos preguntamos cédmo es que en otros espacios se
aduce tanto que no hay organizacidn ni participacién ciudadanas. Y es que la
fiesta, no es fiesta de un dia, y sélo una misa se prolonga por semana, en un
sinfin de actividades religiosas en los barrios, asi como actividades festivas
en las que abundan grupos musicales, se requiere logistica, financiamiento,
difusion, amplia coordinacion de diversas comisiones y toma de decisiones.

Estas manifestaciones muestran “la existencia de identidades culturales
de indole religiosa que- a pesar de la modernizacién y de los procesos de
secularizacién en ella implicados se reproducen mediante un conjunto de
instancias socializadoras” (Salles y Valenzuela, 1997: 15) como son las fiestas.
Para Salles y Valenzuela no se trata solamente de la reproduccién de una
herencia del pasado, “de ritos y ceremonias vinculados a cosmovisiones y
construcciones simbdlicas del pasado” (Salles y Valenzuela, 1997: 18), sino
también de practicas actualizadas y ajustadas a su entorno contemporaneo.

En las fiestas contrastan los elementos sacros y profanos, los contemporaneos
y tradicionales los institucionales y populares de integracion y resistencia
cultural. Contribuyen a la construccién de un orden social.

Frecuentemente se pide a la comunidad colaborar con los gastos de estas
fiestas, recibiendo respuesta positiva de la mayoria de las familias quienes
llegan a aportar $200 y hasta $500. En algunos templos se tiene la costumbre
de exhibir la lista de las familias que si aportaron.

Las fiestas religiosas en San Gregorio
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La religiosidad popular en San Gregorio Atlapulco, aunque tiene sus matices
locales, estd inmersa en la dindmica cultural de Xochimilco, donde las
tradiciones catdlicas, transmitidas originalmente a través de los franciscanos
que llegaron durante la colonia, se combinan con las costumbres heredadas
por los ancestros prehispanicos de sus pobladores.

Las fiestas religiosas locales, aunque convergen en la Iglesia, estan organizadas
por los fieles laicos, quienes se organizan en mayordomias y en comités. El
parroco y otros miembros de la iglesia participan, estdn presentes, pero
no tienen la celebracién en sus manos. Dichos comités se encargan de la
recaudacién de fondos y de la organizacion del festejo. Son varios y se avocan
a distintos aspectos, la musica, los cohetes, los bailes, el templete y las lonas,
entre otros.

Los mayordomos tienen la funcién de mantener el rito religioso y son los
depositarios, por un tiempo determinado, de una imagen . En San Gregorio
existen mayordomos para cada una de las imagenes importantes a nivel local. La
funcién implica grandes compromisos que conllevan mucho dinero, ahorrado
durante afios. A cambio, los encargados obtienen distincién y prestigio social.
Se trata de una figura comunitaria, independiente de la Iglesia, pero que
confluye con ella en términos de lo que se venera.

Los mayordomos custodian el altar, se encargan de la limpieza y mantenimiento
de la iglesia, se rotan el cuidado de la imagen mensualmente, solicitan la
cooperacién para las celebraciones y organizan diversos rituales, como son
velaciones, rosarios, peregrinaciones, segun sea el caso'.

El mayordomo tiene un estatus social y un prestigio que se construye a partir de
su participacidn religiosa y no tiene relacidn con su ocupaciéon o modo de vida.
Es una figura publica que se apoya en sus redes sociales, en particular en su
familia, estrecha y ampliada. Algunos de cuyos miembros tienen funciones de
apoyo, como es el caso de los posaderos. Estos puestos pueden ser asumidos
individualmente, sin embargo, son ejercidos familiarmente (Salles, 1995).

El 2 de febrero, durante la ceremonia del dia de la Candelaria, se da el cambio de

1 Hay 7 imdgenes o altares: el santisimo, la virgen de Guadalupe, el Sagrado corazén, la Purisi-
ma, los Varones, la Candelaria, la virgen del Carmen, la Hermandad. Estan también el Nifio del
pueblo. nifios de los barrios (hay alrededor de 30 barrios en San Gregorio Atlapulco), nueve 0 10
nichos del sefior de Chalma y también reciben al Nifio Pa.
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mayordomos. Los nuevos encargados son coronados por el parroco y ademas
se hace la entrega de “la luz de la Biblia”. Este es un dia muy importante en la
localidad. Los diferentes barrios salen para venerar al Nifio Dios y lo llevan en
peregrinacion a otras localidades de Xochimilco (Landdzuri et al, 2006). Ese dia
los productores también llevan a bendecir las semillas (Landdzuri y Lépez Levi,
2011).

Lafiesta dela Candelariaenla que se presenta al nifio Jesus en el templo coincide
con numerosos rituales prehispdnicos en los que los actores principales eran
los nifios que representaban el inicio de la vida humana. El dos de febrero era
el inicio del calendario Mexica. Esto muestra como el proceso de sustitucién
religiosa no sélo se construyd sobre los antiguos templos, sino también
sobre los antiguos simbolos. Por cierto, en esa fecha también se bendicen las
semillas, ahora mas bien simbdlicamente, rememorando esa practica, que
puede remontarse a varios siglos.

El calendario religioso le da una estructura temporal a este complejo sistema
cultural, en donde se engarzan elementos de identidad, arraigo y organizacién
social. Hay multiples festejos religiosos a lo largo del afo que involucran
rituales, organizacién, etc. Si en Xochimilco se dice que 365 fiestas al afio, San
Gregorio Atlapulco no se queda atras.

Se refrendan asi dindmicas comunitarias propias de espacios rurales, de
comunidades indigenas, de alli que se les denomine pueblos originarios,
comunidad laicas que se reafirman en torno a la “festividad - culto religioso”, la
llamada religiosidad popular.

La fiesta patronal es el dia 12 de marzo. Sin embargo, es costumbre que se
traslade al domingo mas préximo, para considerar a la poblacién que trabaja
entre semana y asegurar que puedan participar de la celebracién. A diferencia
de muchos otros lugares en que se celebra al santo el dia en que aparece en
el calendario liturgico, en este pueblo se celebra la muerte de San Gregorio
Magno. Después, el 3 de septiembre, el dia de San Gregorio Magno en el santoral
catdlico, también se celebra al Santo Patrono, aunque la fiesta es mas sencilla
que la anterior'. El hecho de que la fiesta a San Gregorio sea el 12 de marzo
ha sido vinculado con las celebraciones y rituales de épocas prehispdnicas.
Algunos estudiosos de la historia local como Roberto Paez y Jaime Tirso Pérez

1 Por iniciativa de uno de los parrocos hace unos 15 afios.
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Venancio sostienen que este periodo coincidia con las fiestas a la fertilidad o
con festejos a a la diosa Xiloen (Diosa de los elotes tiernos) o Chicomecoatl
(Diosa de las mieses y de todo género de simientes y legumbres). Lo que es un
hecho es que el sincretismo se expresa de multiples maneras, con las danzas de
los aztecas y los concheros, con el ambiente festivo que la acompafia. Muestra
de ello, es que durante una entrevista, al preguntarle a uno de los concheros
mas antiguos a quien dirigen sus alabanzas, nos respondid que ademas del
Santo, a Tlaloc.

Organizacion de la fiesta patronal

La fiesta patronal de San Gregorio Atlapulco es una celebracién que pertenece
al pueblo, mas que a la iglesia, y es el pueblo quien define auténomamente
la manera de festejar al santo patrono. Es un momento de encuentro de
los atlapulquenses, con los familiares que han emigrado, con los amigos vy
compadres de fuera, consigo mismos. Si bien, algunas iglesias no catélicas
prohiben la participaciéon en este festejo de religiosidad popular catdlica,
algunos de sus miembros siguen colaborando, y participando en esta fiesta que
ademas de expresar una identidad religiosa, expresa la pertenencia espacial y
cultural. En palabras del Parroco de San Gregorio, Antonino Zepeda Salazar, se
organiza de la siguiente forma que:

En esta fiesta patronal del mes de marzo, hay a mi entender dos lineas
de organizacion, 1) que seria desde el interior de la iglesia a través del
equipo pastoral parroquial, que vamos organizando todo el aspecto
litirgico celebrativo, y la 22 es lo que podria llamarse la fiesta desde
el punto de vista externo, pues existe un comité de feria, ese comité
esta organizado de forma auténoma a la parroquia (Entrevista Parroco
Antonino Zepeda Salazar).

Con el objeto de venerar a su santo patrono, la poblacién se organiza, se divide
en diversos grupos y comités que definen las actividades, las patrocinan y las
organizan, considerando tanto la ceremonia religiosa como las actividades
festivas.

Entre estos destacan los grupos pastorales, quienes organizan junto con el
parroco el calendario de misas que se celebraran a lo largo de una semana (la
octava), en los que habran de participar ellos, los encargados de los diferentes
altares a lo largo del afio y los grupos de los barrios.
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Otro grupo importante es el de los mayordomos del Santisimo, quienes
cumplen una funcién de coordinacion en las actividades dentro de la Iglesia:
la vigilancia, las flores, la limpieza. No hay un mayordomo encargado de la
fiesta patronal, pero si muy diversos grupos de fieles laicos, que se organizan
para financiar una serie de acciones: las portadas internas y externas, piezas
de creatividad que anualmente se renuevan, la musica que se ofrece a San
Gregorio, al interior y exterior del iglesia, y un sinnUmero de actividades
festivas, como son las bandas nortefias, las bandas sinfénicas, las danzoneras,
la pelea de gallos, el jaripeo, etc

En el Comité de feria participan representantes de los diversos grupos y entorno
a ellos se aglutinan lechugueros, chinamperos, musicos, bandas y danzantes,
entre otros.

La musica de mariachis estd a cargo del grupo 12 de marzo, quienes
independientemente del dia de inicio de las fiestas, en el dia de San Gregorio
(fecha que le da nombre al grupo) ofrecen musica, tanto al interior del templo,
como en el atrio. Al evento asisten cientos de habitantes de San Gregorio
Atlapulco. También hay otras bandas como la banda borracha y la banda
sonrisas infantiles.

A los anteriores, se unen los danzantes aztecas y los concheros tanto de
San Gregorio Atlapulco como los que vienen a pagar mandas o promesas de
pueblos vecinos o amigos. Queda patente en sincretismo de estas fiestas, en
esta religiosidad popular en las que las fuerzas de los antiguos rituales, con sus
trajes, danzas y representaciones se sigue manifestando al igual que se hacia
“frente a los ojos de los religiosos franciscanos, que veian en ello una forma
distinta y tolerable de honrar a la divinidad” (Pérez, J.M., 2003:21).

Estdn también los santiaguitos que hacen una representacion teatral que
rememora el teatro franciscano utilizado como recurso de conversion religiosa,
el grupo danzante de los vaqueritos. Un grupo que era muy caracteristico de
San Gregorio Atlapulco era el de las pastoras, que ya no se ha presentado en los
ultimos afios. Todas estas actividades se realizan en el atrio de la iglesia.

También estdn los comités que organizan la colecta para las salvas, los castillos,
los conciertos y los bailes. Todas estas actividades son ofrendas al santo patrén,
generalmente presididas por misas a las que asisten los organizadores vy
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colaboradores. Algunos de estos grupos estan vinculados con los lechugueros y
chinamperos, miembros de la sociedad agraria que aun existe en San Gregorio
Atlapulco. Por ejemplo, Fernando Mdrquez, del grupo de los chinamperos,
quien nos explica la fiesta patronal como una forma dar gracias, ya que nos ha
ido bien en el campo o que no nos ha dado mal tiempo.

Contratamos un artista, es la forma de agradecer o pedir favores.

La colaboracidon voluntaria va desde 50 pesos hasta miles de pesos, para
costear todas estas actividades. Esto nos habla de una identificacion colectiva
de esta celebracidn.

El dia de fiesta principal, por la noche, se queman castillos, organizados
territorialmente en la primera y la segunda manzana; en una estructura espacial
definida desde la época de la colonia, que sirve de base para una competencia
por quien presenta el mejor castillo.’

A lo largo de la semana se organizan diversos eventos festivos: conciertos,
espectaculos infantiles, bailes tanto en el atrio de la iglesia como en la plaza
civica a espaldas del templo, bajo la coordinaciéon del Comité de feria. Entre
otras cosas estan los juegos mecanicos, los puestos de comida, y otras
atracciones tipicas de las ferias populares. El derecho de piso se cobra, y
representan practicamente los recursos econdmicos que el Comité de feria
recaudara, las “ganancias de las fiestas”. Estos recursos han tenido diferentes
usos muchos relacionados con el mantenimiento y ampliacion de la Iglesia,
reposicion de la campana y en los afos recientes se ha buscado invertirlos en
actividades comunitarias, como en la fiesta del dia de las madres y en el dia del
nifio. Esto muestra la posibilidad de que la organizacion comunitaria en torno a
las celebraciones religiosas puede trascender esos momentos.

En entrevista a los presidentes de los comités de feria de los dos ultimos afos,
los dos expresaron su orgullo de que las fiestas, tanto del 12 de marzo como del
tres de septiembre, son autofinanciadas por la comunidad. Sélo piden apoyos
de infraestructura y servicios a la delegacion de Xochimilco, en los rubros de
seguridad, vialidad, servicio de limpieza y recoleccidn de basura, se aprovecha
para solicitar la reparacidon o sustitucion de luminarias, transformadores y

1 Comodatodeladerramaecondémicadelafiesta, baste decir que cada castillo cuestaalrededor
de 190.000 pesos.
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lonas para los puestos de diversos giros.

Por ultimo, como sucede en una fiesta, ademas de la convivencia comunitaria,
en el seno familiar también se festeja, preparando principalmente los platillos
tipicos de la localidad: pollo con mole y tamalitos de frijol. Alli se redinen con la
familia, los amigos, los invitados externos, o sea todos estan de fiesta.

En sintesis, que en la fiesta patronal, el pueblo de San Gregorio Atlapulco se
vuelca en los bailes, castillos, musica y juegos, que organizan los del comité
de feria. La localidad se divide en dos sectores y ambos se organizan para los
fuegos artificiales y para el concurso de los mejores castillos. Hay grupos que se
encargan de la salva, del grupo de castilleros y de la contratacién de las bandas.
Ademas, hay un coordinador de feria que también trabaja independiente de la
parroquia y organiza los puestos que se ponen en la calle durante la semana
previa y la posterior al domingo mas cercano a la fecha (Landazuri et al, 2006).

Redes familiares y cohesion comunitaria

Estas formas de organizacion socio-religiosa de la comunidad, de acuerdo
a Maria Ana Portal y Cristina Sanchez Mejorada (2010), se asientan en la
estructura del sistema de cargos y del sistema de parentesco. Se construyen
asi redes familiares basadas en la reciprocidad, tanto al interior como al
exterior del pueblo, que generan “el derecho de pedir y la obligacién de dar....
estos mecanismos de reciprocidad y solidaridad anclados en el parentesco
qgue adquieren su particularidad en funcién de factores econdmicos, sociales,
historicos, etc., lo que se constituyen una de las estrategias culturales
fundamentales para construir reproducir los vinculos con la ciudad” (Portal y
Sanchez, 2010:121).

En San Gregorio Atlapulco anualmente cientos de parejas estan involucradas
en el cuidado, organizacién del culto a diferentes santos. Estas parejas recurren
a la familia ampliada, a las amistades, a los vecinos para que acudan y apoyen la
celebracion. Por ejemplo, en el cambio mensual de mayordomos del Nifio del
pueblo, después de la misa se realiza un recorrido por las calles principales del
pueblo, hasta la casa del mayordomo que recibe ese mes al nifio, quien ofrecera
una comida a todos los asistentes. Para preparar y servir la comida recibe el
apoyo de los familiares, especialmente las mujeres (hermanas, madres, hijas)
y en muchos casos vecinos y amigos aportan algunos ingredientes y recursos
para su preparacion. Estas comidas pueden recibir decenas o cientos de
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comensales.

Esta estructura socio- religiosa a partir de nucleos parentales fortalece las
identidad, el reconocimiento mutuo, de su pertenencia y apego a este lugar.

Conclusiones:

En un tiempo de crisis, donde la modernidad deja de ofrecer la posibilidad
del progreso, las tradiciones, muchas veces investidas de religion constituyen
el contrapeso, que le da sentido a la vida, la comunidad vy el territorio. Es
por ello que, siguiendo a Gimenez, consideramos que la religiosidad popular
entendida como un conjunto de practicas simbdlicas colectivas que produceny
reproducen sentidos sociales, es un contrapeso frente a la pérdida del sentido
de la modernidad.

Para el caso de San Gregorio Atlapulco, a pesar de haberse insertado en
dichos procesos de urbanizacién y profesionalizacidn, la religiosidad popular
sigue siendo un instrumento de cohesidn social que atraviesa la cotidianidad
temporal, espacial, personal y comunitaria.

Hablamos de la fiesta como un mecanismo importante para la resistencia
cultural, ya que permite la recuperacién de la memoria histérica, de los
valores, las tradiciones y las formas de vida de la comunidad, mismas que
constantemente se ven vulneradas por aquellas promovidas y en ocasiones
impuestas por la logica colonial, la seguida por la expansion fisica de la ciudad,
la que adopta el proyecto modernizador y la que sigue el sistema capitalista
actual.

La religiosidad popular es una forma de resistencia en cuanto a que ha
significado la permanencia de tradiciones de origen prehispdanico, asi como de
las formas de organizacién comunitaria.

Las practicas culturales que se derivan de la fiesta como forma de reproduccién
cultural e identitaria reflejan que la comunidad es mas importante que el
individuo; que lo sagrado y lo profano estan intimamente relacionados. Lo
anterior se hace patente cuando en otros dmbitos de la vida cotidiana, la
cohesion no tiene tanto sentido y, por tanto, la organizacién social orientada
a propoésitos tales como el politico o el productivo, no es tan elaborada,
estructurada ni duradera, como lo es la de |la fiesta.
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Para los pobladores de San Gregorio Atlapulco, el desarrollo no esta en funcion
de la economia, y el bienestar tiene que ver con una satisfaccidn espiritual,
mas que otro tipo de practicas tipicas de los modelos del capitalismo actual
y de la mentalidad urbana. En este sentido, la estructura social es diferente,
de manera tal que en el ambito rural, la resistencia cultural, en la forma como
la hemos analizado, no se limita a las clases subalternas o de bajos niveles de
escolaridad; se trata de la defensa de tradiciones que responden a otro tipo de
valores, a lo local, lo originario, lo catdlico.

Laresistencia cultural se configura, como dijera Baeza, a partir de la construccion
de un espacio socializador que permite reproducir las creencias colectivas
basadas en esas tradiciones, de cultura y de identidades. Y la religiosidad
popular le da cohesion y fuerza a la comunidad, y, como dice Eslava, “eso
explica su resistencia al deterioro: ha sido, entre otros valores culturales en los
pueblos originarios, un sélido bastién para resistir los embates del tiempo y de
la historia como: la conquista, la colonizacién, las guerras, las revoluciones, la
influencia de una cultura occidental uniformadora” (2010:138).
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Resumen

Desde la década del noventa la planeacién participativa surgié como estrategia
vinculante paradiversos sectores sociales, politicos, econdmicosy culturales que
la dimensionaron como potencial de consenso en la construccién de procesos
locales de mejoramiento social. Asi mismo, fue legitimada como escenario para
la praxis de profesionales formados en las ciencias sociales, principalmente en
el Trabajo Social. Este articulo, desde una perspectiva geopolitica y geocultural,
presenta elementos de contexto que determinaron la configuracién de la
planeacién participativa en latinoamérica. Elementos que deben ser puestos
en escena para replantear la diversidad y la perspectiva intercultural hacia la
cual se ve abocada hoy esta estrategia movilizadora, ante la fuerza del discurso
institucionalizado del desarrollo y por la emergencia de crisis y rupturas con
este paradigma social desde otras practicas y cosmovisiones de vida en los
territorios.

Palabras claves: planeacion, participacién, interculturalidad

Summary

Since the nineties, participatory planning has emerged as a linking strategy
for various social, political, economic and cultural sectors that assessed
it as a potential for building consensus in the making of local processes for
social improvement. Similarly, it was legitimized as a setting for practice
for professionals trained in the social sciences, mainly Social Work. This
article, from a geopolitical and geo-cultural perspective, presents contextual
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elements that determined the configuration of participatory planning in Latin
America. These elements shall be staged in order to redefine diversity and the
intercultural perspective that has been linked to this mobilizing strategy, against
the institutionalized discourse of development and for the emergence of crisis
and ruptures with this social paradigm from other practices and worldviews of
life in the territories.

Key words: planning, participation, interculturality.

INTRODUCCION

a planeacidén en latinoamérica surgié con el desarrollo en la posguerra,

como medida para regular los asuntos de hacienda publica y para controlar

el cambio social y cultural de la regiéon mediante la institucionalizacion de
una cierta racionalidad técnico instrumental sobre los recursos y las poblaciones
que alli habitaban. Cémo objeto de la ciencia econédmica, la administracion
publica y el derecho, la planeacidn consistié en “una intervencion del Estado
dirigida a ordenar el desarrollo de la actividad econémica y social, mediante la
escogencia de un conjunto de alternativas para realizar los objetivos y las metas
deseadas” (Calderdn-Rivera, 1998: 24). Esta connotacion implicé el privilegio del
conocimiento cientifico basado en leyes econdmicas universales. Por su parte,
la expansion de la planeacidn ocurrio por laimposicion de organizaciones como
el Banco Mundial, el Fondo Monetario Internacional y Las Naciones Unidas a
través de la Comisién Econdmica para América Latina CEPAL, para otorgar la
ayuda internacional y cuidar de los empréstitos en el marco de una agenda
definida como Alianza de Ayuda para el Progreso de América Latina.

Este esfuerzo por racionalizar la inversiéon publica se afianzé durante las
siguientes tres décadas con la intervencién de los gedgrafos y urbanistas, mas
especificamente por la incorporacion de la cuestidn territorial en la planeacion
del desarrollo, inicialmente referida al espacio e influenciada por la geografia
alemana y sus modelos de economia regional urbana y la norteamericana con
sus leyes de distribucidn espacial en las ciudades (Moncayo, 2001); y luego,
como espacio territorial en el implicaba incorporar la tradicion espaiola de
jurisdiccion “descripcion formal de los limites legales de un territorio” (Rinaudo,
2004: 29) conllevando asi a un ordenamiento jurisdiccional del territorio bajo
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la consideracion de que éstos se constituian en “ambitos diferenciados de
acumulacién; es decir, la delimitacion de los espacios de valoracién de las
burguesias nacionales, como territorios sobre los que se puede disponer de la
dotacion ambiental, la riqueza ya acumulada y la fuerza de trabajo” (Rinaudo,
2004: 44) y por lo tanto, se constituian en objetos de planeacion.

Como planeacién participativa, surgié en la década de los noventa en un
contexto econdmico caracterizado por: primero los cambios en el sistema
de acumulacién de capital o de acumulacién flexible basado en la capacidad
innovadora, tecnoldgica y organizacional dependiente de “las politicas
internas y las potencialidades propias, [para determinar...] sus posibilidades
de desarrollo” (Moncayo-Jiménez, 2001:21) y segundo, en el marco de nuevas
teorizaciones acerca de la gestidn territorial en tanto, se consideraba que las
decisiones cuya afectacion eran para el desarrollo territorial dependian del
mercado, el Estado y la sociedad civil, lo cual implicaba un fuerte consenso
de intereses asi como una forma diferente de orientar la configuracion e
intervencidn del Estado en instancias subnacionales.

Con la planeacion participativa se generd a nivel politico una racionalidad
emancipatoria basada enlos principios liberales de igualdad, soberaniay justicia
redistributiva en donde las relaciones entre los sectores sociales, sus recursos
y el territorio suponian una posible determinacidn sobre las particularidades
del contexto local en materia econdmica, politica y social, con lo cual se creaba
la expectativa de una posible soberania democratica ain en medio de un
escenario neoliberal y globalizado.

Este ideario estuvo fuertemente determinado por el contexto geopolitico de
la descentralizacién. La literatura de la década, particularmente la colombiana,
especialmente la generada por el Consejo Nacional de Planeacién en Colombia,
apoyado en la Constitucion Politica de 1991, enfatizaba en la planeacidn
participativa como planeacién al derecho porque se consideraba que el ejercicio
tecnocraticoy centralista habia sumido a la planeacién en el desuso, porlo tanto,
esta nueva planeacién no tradicional la distinguia su cardcter participativo y con
ella se pretendia “no sélo racionalizar los planes de desarrollo, sino también
incorporar a éstos la manifestacién de una nueva racionalidad colectiva,
construida en forma directa y participativa” (Forero Pineda, Cardona Moreno
y Cérdoba Martinez, 1999:3). Esta perspectiva compartida en gran parte de
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latinoamérica cifré en la planeaciéon participativa el horizonte de proteccion
de los derechos y una nueva reorganizacion territorial descentralizada a fin de
proveer una mejor calidad de vida para los habitantes’

Tras casi dos décadas de planeacion participativa los andlisis de las ciencias
sociales han estado enmarcados fundamentalmente en su perspectiva politica
como asunto de gobernabilidad local y son escasos los estudios que indagan
por otras facetas de la planeacion participativa como estrategia movilizadora
de las dos ultimas décadas en la que se han involucrado amplios grupos de
poblacidn, con la esperanza de mejorar, cambiar o consensuar frente a lo que
debe ser el vivir en sus territorios.

Quiza la faceta cultural en los procesos de planeacidn participativa ha sido
menos explorada ; no obstante, se advierte una intencionalidad expresa de
incorporar la diversidad en la planeacién participativa, lo cual ha generado la
proliferacién de planes étnicos, generacionales, de género y tematicos. En este
contexto, este articulo tiene la intencionalidad de reflexionar acerca de esta
inusitada fuerza de la diversidad en la planeacién participativa y ampliar su
debate introduciendo elementos que replantean o por lo menos complejizan
el reconocimiento de esta diversidad, mucho mas, cuando es promovida por la
institucionalidad internacional del desarrollo como interculturalidad.

Desde una perspectiva geopolitica y geocultural y a partir de mi propia
experiencia como activista social, profesional e investigadora en el tema de la
planeacién participativa, me propongo orientar esta reflexion hacia activistas,
profesionales e investigadores de las ciencias sociales, especialmente de
Trabajo Social porque considero que es conveniente poner en cuestidn estas
perspectivas predominantes de lo diverso y lo intercultural mucho mas cuando
se aplican en la configuracidon de una estrategia que busca ser emancipatoria
como ocurre con la planeacion participativa2.

1 En el caso colombiano, trochas ciudadanas o experiencias de planeacién participativa local
fueronrepresentativas para orientar la gestién publica de los gobiernos municipales porque sig-
nificaba “imaginarparapoderencontrarun progresoyundesarrollode su propiatierra,de su pro-
pio terruiio, de su propia aldea y de su propio municipio”(Entrevista a Francisco Javier Restrepo,
Consejo Nacional de Planeacién, 1998: 40)

2Merefieroaloculturalenel procesode planeacion participativaquedacuentadelasrelaciones,
losimaginariosy losintereses que mueven las decisiones a nivellocal, puesto que no eslo mismo
que la planeacién cultural.
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Acorde a lo anterior, esta reflexion ubica en primer lugar el surgimiento
de la planeacion participativa en el escenario de la descentralizacién y las
contradicciones inherentes en su practica interna cuando la lucha cultural por
el proyecto hegemonico local demarca su relacion con el sistema econdmico
globalizado. La segunda parte contempla las aspiraciones y las frustraciones
gue se tienen con la planeacidn participativa en su intencidn de configurar otros
modos de desarrollo surgidos desde lo local porque relativizan laintencionalidad
contrahegemonica al desarrollo universalizante y a la planeacién hegemonica
del Estado. Asi mismo, se muestra como la lucha cultural interna toma otro
matiz cuando se enfrenta con la representacion y los dualismos establecidos
entre lo moderno y no moderno, lo desarrollado y lo subdesarrollado. La
tercera parte, recoge entonces la tensién de la diversidad y la interculturalidad
en la planeacién participativa cuando ésta emerge dentro del discurso del
desarrollo como interculturalidad funcional y cuando es replanteada por la
interculturalidad critica en ruptura con el paradigma del desarrollo. Para cerrar
y a grosso modo, identificaré algunos de los ambitos que deben ser objeto
de reflexion para las Ciencias Sociales y el Trabajo Social en su pretensién de
transformacién de las condiciones de vida o del vivir en territorios que aspiran
a ser planeados participativamente en clave intercultural.

I. La planeacion participativa en el contexto latinoamericano de los
noventa- siglo XX

La planeacion participativa surge en la década de los noventa en el escenario

La geopolitica es una ciencia que surge a fines del siglo XIX con los trabajos del politélogo
sueco Johan Rudolf Kjellen (1864-1922) y del gedgrafo aleman Friedrich Ratzel (1844 — 1904).
Su objeto de estudio es la relacién entre politica de poder y geografia. Con los afios y debido
a las contribuciones de otras ciencias como la historia, la filosofia, la economia y las ciencias
militares y de pensadores como Halford Mackinder, Kart Haushofer, Vidal de la Blache, M. lllan,
Milton Santos, Vivian Trias, Alberto Methol Ferré, Luiz Alberto Moniz Bandeira, entre otros, ha
complejizado el andlisis de la interaccién entre sociedad, nacidn, economia, estado y el con-
texto mundial.

La perspectiva de geopolitica que aborda este articulo es la de interaccién entre lo geografico,
lo politico y lo historico en la configuracion del poder entre grupos humanos y territorios en
el contexto mundial del desarrollo.

En cuanto a geocultura, retomaré el sentido de Rodolfo Kusch muy bien sistematizado por
Mauricio Langon (2005) en cuanto a que, lo geocultural hace referencia a un contexto geogra-
fico fuertemente demarcado por lo cultural en el que el pensamiento de sus pobladores esta
condicionado por lo que se ha constituido como cultura del lugar.
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de la descentralizacién, marcado por demandas sociales de diversa indole y por
el fendmeno del neoliberalismo. A nivel geopolitico, la participacion emergio
como la férmula del consenso para configurar la vida local y a nivel geocultural
fue la lucha cultural interna la que demarcé el acontecer del proyecto
hegemonico local.

La descentralizacion fue promovida por la banca internacional (BM, BID y FMI)
dentro de sus medidas de ajuste estructural. El Banco Mundial, por ejemplo,
en sus estudios sobre América latina en 1999 enfatizaba en la transformacion
de la estructura del ejercicio de gobernar para la estabilidad politica y la
profundizacidon de la democracia en la regién latinoamericana, alegrandose
que la region “ha puesto en marcha la transferencia del poder, recursos y
responsabilidades hacia entidades subnacionales de gobierno” (Burki, Perry
y Dillinge, 1999:1). Por su parte, el Fondo Monetario Internacional en sus
revistas Finanzas y Desarrollo de los noventa, enfatizaba en la descentralizacidn
como apoyo a sus medidas de ajuste estructural para regular las economias y
ajustarlas al nuevo cambio internacional. El Banco Interamericano de Desarrollo
en su balance sobre la descentralizacion destacaba el cambio importante de la
region en materia de regimenes democraticos

Uno de los argumentos mas convincentes para la descentralizacion
es la ventaja natural que los gobiernos locales y regionales poseen en
relacién con el gobierno central para lograr un buen balance entre los
bienes publicos provistos por los gobiernos locales y las preferencias de
la poblacién (Lora, 2007: 248)

La descentralizacion fue elogiada y defendida también por la institucionalidad
del desarrollo en América Latina. En las publicaciones de las Naciones Unidas-
CEPAL, a través del Instituto Latinoamericano y del Caribe de Planificacion
Econdmica y Social ILPES en su serie sobre gestion publica, se destacaba que
en América Latina hasta la década de 1950 prevalecié la planificacién central
pero que a posteriori se planteaba necesario reducir el protagonismo de los
gobiernos nacionales y descentralizar hacia los gobiernos locales muy acorde
con la transformacion productiva de la época. Por lo tanto y segln Ivan
Finot (2001) frente al dilema entre desconcentracidn esto es -transferencia
de competencias de decisidn a organizaciones situadas por fuera del centro
sin eleccién popular- y descentralizacién, solamente podria aceptarse esta
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ultima si se producia la transferencia de poder a nivel politico, econémico y
administrativo. De esta manera, la descentralizacién de la gestiéon publica se
referia basicamente

Al proceso de provision de bienes publicos y por tanto no interesa
cualquier privatizacién sino la referida a dicha provisidon [puesto que]
cualquier organizacidon no estatal, sin distinguir entre organizaciones
econdmicas y sociales, también pueden ser proveedoras de bienes
publicos (p.39)

Signada por la geopolitica mundial, la descentralizacion fue promovida por
diversos sectores econdmicos, sociales, politicos y culturales que pugnaban
por el quiebre en la centralizacién politica administrativa del Estado debido
a su incidencia negativa en la dindmica econdmica y social a nivel nacional e
internacional, de ahi que se promoviese el municipio como centralidad para la
gestidn publica' . En ella confluyeron las corrientes neoliberal y democratizante,
aparentemente contradictorias, pero como se verd mas adelante, inscritas
en comun en el mundo moderno capitalista. Como lo mencionara José Luis
Coraggio (1991) el problema de la excesiva centralidad estatal generaba una
acumulacién de recursos econdmicos, funciones administrativas y poder social
con limitantes no sdélo para resolver los problemas sociales, sino también
porque esta centralidad estatal ocurria respecto del poder legislativo y de
los gobiernos provinciales conllevando a la frustracidén en las expectativas de
desarrollo. La descentralizacion en seguin Coraggio (1991) vendria a modificar
esta situacion “mediante el trasvasamiento de recursos, atribuciones y poder
en general, desde la cuspide del Estado hacia las bases del mismo Estado
o bien hacia la sociedad” (p.2). Sin embargo, por la forma en que fueron
condicionandose las politicas nacionales para acceder a los créditos o ayuda
internacional esta descentralizacion en su versidn neoliberal tendié a erosionar
las bases de la autonomia puesto que bajo la nomenclatura de los principios de
la libertad y escondid un proyecto de gigantesca centralizacién capitalista del
poder econdmico a escala mundial ejecutado desde los Estados, apoyandose
en las interpretaciones mas centralistas del poder politico; las mismas que se
pretenderia superar (p.6). De esta manera y siguiendo a este intelectual, los
ejes administrativo y politico cedieron ante el econdmico para posibilitar que

1 Para ampliar se puede consultar toda la serie de revistas Foro de la Fundacién Foro Nacional
por Colombia
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desde lo local se abriese a la competencia internacional bajo un supuesto de
gobernabilidad como devolucién de la soberania a los ciudadanos.

La corriente democratizante por su parte, emergié segun Coraggio (1991)
“promoviendo sus propias acciones pero sobre todo disputando el sentido a las
acciones de descentralizacion que promueven las fuerzas neoliberales” (p.9).
En esta direccidn, se impulsaba la propuesta de concentrar la descentralizacién
en el eje politico a fin reformular no sdlo el Estado sino la sociedad politica
como un ejercicio de soberania, en el que se combinase la democracia
participativa con la representativa y se promoviese la autogestién entre el
Estado- usuarios-trabajadores y otros agentes privados. Se trataba entonces
de “aceptar la fuerza de la motivacién por el interés particular, pero no en
nombre de la ganancia, sino de la calidad de los servicios basicos recibidos y de
la equidad en su distribucién” (p.10).

Dentro de esta contradiccidon en la descentralizacidn, la participacién fue un
marco comun paralograr el consenso de los sectores sociales en la configuracion
de las dindmicas econdmicas, sociales y politicas propias de los territorios
locales emergentes. El Banco Mundial en su informe (1999) enfatizaba en el
capitulo Ill, sobre eficacia de ésta en el desarrollo ya que, era necesario “el
reconocimiento de la importancia de la participacidn, las asociaciones vy el
capital social” (p.112) y anunciaba en su proximo informe sobre pobreza y
desarrollo que la estrategia deberia asegurar la potenciacion de los pobres

Permitiendo que tengan madas voz y participacidn en el proceso de
adopcion de decisiones [...Jlcomo un insumo vital para el mejoramiento
de las politicas e instituciones, el eficaz suministro de servicios y
el establecimiento de la base politica necesaria para impulsar un
crecimiento que favorezca a la poblacién pobre(p.118).

Esta imposiciéon se extendi®é como fdormula de consenso hacia una
descentralizacion en la que democracia era un concepto y categoria plastica
ajustable a multiples intereses.

Fue asi que, entre crecimiento econdmico, globalizacion, democracia y
participacidn emergié la planeacion participativa con serias contradicciones
frente a lo que constituia el contexto local, sobredimensionado por aquel
entonces gracias al bagaje literario de la época. El Banco Interamericano de
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Desarrollo en su estudio “la alternativa local: descentralizacién y desarrollo
econdémico” (De la Cruz, Pineda y Poschl, 2010) dedica 21 capitulos a demostrar
que gobiernos sdlidos en contextos descentralizados y aprovechando
las ventajas de las alianzas con el sector privado en un clima abierto de
competitividad internacional podian logra el desarrollo local fomentando la
productividad y mejorando la calidad de vida en sus territorios. Pero, desde
la sociologia del desarrollo surgian otras voces que insistian en que “no toda
subdivisién de un territorio nacional es una sociedad local” (Arocena, 1995:
20) porque debian darse ciertas condiciones en lo socioeconémico y lo cultural
referidas a las posibilidades de generar riqueza local que a su vez pudiese ser
controlada mediante valores comunes y bienes localmente gestados.

Sin embargo, la identificacién de lo local con lo politico-administrativo y su
reorganizacion, le bajé el perfil a la discusién econdmica. Sin descartar los
esfuerzos que desde la economia social se hacian y se siguen haciendo por
generar circuitos econdmicos locales a través de la pequefia empresa y la
economia solidaria, el marcado énfasis en lo politico favorecié que la economia
neoliberal se naturalizara hacia una profunda fe en “la empresa como sistema
de accién local” (Arocena, 2001) aspirando que estuviesen integradas en
el entorno natural y social de la regidn y articuladas con los gobiernos y los
consumidores desde una perspectiva de fomento de la acumulacién flexible
como la denominan los tedricos del desarrollo local' . Por lo anterior, la
planeacién participativa parecia conducir a facilitar el enclave en la geopolitica
mundial, torndndose asi el ejercicio de la participacion como maxima expresion
de soberania, todo ello bajo el supuesto del consenso local

Ahora bien en un contexto de globalizacién econdmica, la configuracién de lo
local, puso de manifiesto que el consenso de los diversos sectores sociales era
a su vez una lucha cultural dualista de clases que pugnaban por la hegemonia
del proyecto local. El tema cultural no fue objeto de reflexidn explicita en la
planeacién participativa porque se presumia la existencia de una cultura local
compacta en términos de valores y mas bien mediada por asuntos de interés
gue serian resueltos con la participacién y la existencia de gobiernos locales lo
suficientemente sélidos. Esta nocion de interés abordada desde la sociologia
de la cultura por Pierre Bourdieu y su economicismo, lo considera como una
construccién histérica en donde la Illusio (palabra de origen latin) refiere al

1 Empleo cursiva para denotar conceptos o categorias de uso normal que son controvertibles.

269



270

ESPERANZA GOMEZ-HERNANDEZ® Planeacidn participativa intercultural: Reflexiones para el Trabajo Social

hecho de estar involucrado y reconocer que, lo que ocurre tiene implicaciones,
ello implica, dominar las reglas del juego en donde convergen los intereses.
Por lo tanto, cada participante ocupa un lugar diferente dentro de una relacidn
binaria entre dominador y dominante. De esta forma, segln él, existen tantos
intereses como campos histéricamente delimitados (Bordieu y Wacquant,
1995)

El contexto de globalizacién en el que se produjo la descentralizacién, animo
aun mas la lucha emancipatoria de los sectores populares y su movilizacién de
las décadas anteriores. Como lo mencionaba el historiador José Luis Romero
(1990) “desde fines del siglo XVIII la presencia de los sectores populares en la
escena histdrica es insoslayable” (p.5) versién que empleaba para cuestionar
justamente una tradicion histérica afincada en el estudio de las élites. De
esta manera, lo que se produjo con la descentralizacion en el contexto de la
globalizacién y que tuvo incidencia directa en la planeacién participativa fue
la lucha cultural interna expresada seguin José Luis Coraggio (1991:20) como

Una lucha cultural prolongada desde todos los niveles e instancias
sociales y estatales accesibles, orientada hacia una hegemonia popular
capaz de administrar democraticamente o de plantear alternativas
para sobrellevar la crisis y a la vez ir perfilando formas alternativas de
organizar la convivencia social

No obstante, esta lucha cultural por la hegemonia del proyecto local, planteada
en su caracter dualista no es de facil definicion porque en primer lugar no se
podia hablarde una tnicaidentidad popular puesto que, como lo mencionaJosé
Luis Romero (1990), una tendencia cree que esta identidad popular “recorre
la historia, sustancialmente igual a si misma, o al menos lo suficientemente
resistente a los cambios como para que pueda identificarse la presencia de
un sujeto en periodos o circunstancias muy diferente [...] impermeable a las
fuerzas de los sectores dominantes” (p.6) y tampoco se puede afirmar que los
sectores populares “carecen completamente de toda identidad propia; todo lo
que son es lo que les han dicho que tiene que ser; todo lo que tienen es una
variante degradada de la cultura de la élite, que a fuerza de vieja se ha hecho
Folk”(p.6)

Asi mismo, el criterio de clase dominante, ampliamente abordado por los

Ra-Ximhai. Volumen 8 numero 2 enero —abril 2012

estudios culturales latinoamericanos con Jesus Martin Barbero, Néstor Garcia
Canclini, Renato Ortiz, Jorge Gonzalez, entre otros, aportaron y aportan a la
comprension de la denominada cultura popular en relacidon a los sectores
populares y mas especificamente cuando las actividades culturales cumplen
funciones que se asumen con relacién a la dominacién social (Mattelart,
Armand y Neveu, Eric, 2004). En este sentido, las élites segin Néstor Garcia
Canclini (1995) llegan a ser clases hegemanicas:

En tanto incluyen en las instituciones, los objetos y mensajes, en su
funcién y su sentido —ademas de sus intereses sectoriales — aquella
parte de las culturas que los vuelve Utiles y significativos para la mayoria
(p.100)

Por contradiccion, los sectores populares llegan a configurar la cultura popular
como resultado de:

Una apropiaciéon desigual de los bienes econdmicos y simbdlicos
existentes en unasociedad [...de la cual deriva] una elaboracién propia de
sus condiciones de vida [...] sentido cultural propio y luego, en la medida
en que se toma conciencia de esta polaridad, de esta desigualdad [se
genera] un enfrentamiento, una interaccidn conflictiva con los sectores
hegemodnicos (p. 62)

Pero elinterés no es facilmente clasificable por sector o clase porque “esa mezcla
es lo propio de todo el proceso social y cultural: el conflicto, la coexistencia,
la impureza” (Romero, 1990:6). Comprendido asi, se complejiza aiin mas la
lucha cultural interna en la planeacién participativa debido a que, como lo
mencionaba anteriormente, se privilegiaba la ubicacién del interés en una
clasificacion por sectores (sociales, econdmicos, politicos, etc) y la clasificacion
de las poblaciones en virtud de su estrato socioecondmico. No obstante, el
punto de encuentro en medio de la discusion sobre las contradicciones en lo
local fue el fendmeno de la globalizacidn, porque la descentralizacién jugaba
un papel ambivalente, ante el cual, la planeacién participativa retomaba
féormulas de la filosofia politica como el interés comun y la voluntad general,
para intentar resolverlas.

Por lo anterior, se puede apreciar que la planeacion participativa surge
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geopolitica y geoculturalmente determinada por las contradicciones que
se generan en su interior como estrategia identificada para consolidar una
propuesta emancipatoria que desde local pudiese interactuar adecuadamente
con el mundo globalizado, interpretado de diversas maneras. La construccién
entonces del proyecto hegemoénico local planted otra interpretaciéon al
dualismo de clases y a su coexistencia. Segin Romero (1990:7) “los sectores
populares son coparticipes de un Unico mundo social y cultural” y a su vez
Canclini (1995:191) decia que “al tratarse de hegemonia y no de dominacion,
el vinculo entre las clases se apoya menos en la violencia que en el contrato,
una alianza en la que hegemdnicos y subalternos pactan prestaciones
reciprocas” versién que puede ser discutida por la copresencia de consenso y
la coercidn como mecanismos para lograr la hegemonia, tal y como ocurre con
los proyectos macro de desarrollo. De alli que, la lucha cultural en su caracter
emancipatorio impuso la necesidad de configurar un sujeto de liberacién, por
eso, insisto en decir que al ocuparse la planeacién participativa mas de ubicar
lo politico como un asunto de gobernabilidad y menos como un asunto de la
relacion entre cultura y poder condujo a ocultar el plano de la representacién y
de los imaginarios que de forma latente configuraban el interés de los diversos
sectores que alli convergian.

Il. Planeacion participativa y desarrollo, ¢ aspiraciones
contrahegemonicas?

Las contradicciones inherentes de la planeacién participativa en su perspectiva
emancipatoria son proyectadas en su intencién de constituirse como estrategia
contrahegemonica al desarrollo universalista y a la planeacidn centralizada y
estatista. En este sentido, la lucha cultural interna marcada por el interés de
clase o sector, se agudiza frente a las representaciones binarias establecidas por
el sistema mundo capitalista moderno entre sociedad moderna y tradicional,
desarrollada o subdesarrollada.

La planeacidon participativa emergié como alternativa contrahegemonica
a la planeaciéon y al desarrollo como se venian disefiando y aplicando.
Contrahegemodnica porque aspiraba una nueva visién del mundo y un cambio
de direccidn (Campione, 2009) en el cual las clases generalmente ignoradas o
subalternizadas entrarian a hacer parte de todas las decisiones que afectasen
sus vidas en el territorio que habitaban:

La planeacién participativa al asumirse como proceso de diseifio de
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futuros posibles que reconoce la especificidad y que parte de los contextos
particulares donde la propia experiencia tiene lugar, no se aparta del
sentido de construccién social del territorio especifico. La preocupacion
por el territorio desde el horizonte de la planeacién participativa va
mas alld de su ordenaciéon son fines funcionales y fisico espaciales, la
preocupacion de la planeacidn participativa por el territorio se centra en
la expresion de la sociedad que aspira construir (Obando y Otros, 2003:
23)

Esta perspectiva contrahegemodnica de la planeacién participativa proyectada
para lo local en el escenario de la descentralizacidn se volvia “un campo
abonado para la reconstruccién de modelos de desarrollo y democracia que
consultan de manera directa las expectativas de los ciudadanos” (Obando y
Otros, 2003: 39) bajo el supuesto de alcanzar asi una mayor ingerencia en el
bienestar, y la inclusién especialmente en las ciudades.

Sin embargo, las expectativas del desarrollo localmente gestionadas, se
enfrentan ayer y hoy con la geopolitica del desarrollo que opera mediante un
amplio marco discursivo reconfigurado y resignificado en sus enfoques, el cual,
a través de las mediciones, coloca a las localidades en clara competencia con el
marco global y universalizante de éste. El desarrollo y su matriz economicista
contindan independiente de las adjetivaciones que adquiera el desarrollo.
Los indicadores establecidos por el Banco Mundial, el Fondo Monetario
Internacional, las Naciones Unidas y la CEPAL presentados en sus informes sobre
desarrollo mundial y nacional a nivel humano, sostenible, socioeconémico,
etc. El Banco Mundial por ejemplo cuenta con mas de 800 indicadores para
cada informe anual de 153 economias analizadas con sus 17 temas centrales
y mas 2000 indicadores cuando son disgregados. La CEPAL cuenta con mds de
150 indicadores socioeconémicos y el indice de Desarrollo Humano ha sido
ampliado con otros indicadores como el de libertad humana (1991) redefinido
en (1992) como libertad politica, en (1993) se cred el indice de participacién y
en (1994) es planteado como desarrollo humano sostenible (1995), se propuso
el indice de potenciacion de la mujer IPM. Otros indicadores son el indice de
pobreza por capacidad IPC (1996), el Indice de pobreza humana (1997) y desde
1998 se mantienen los tres componentes basicos del IDH: ingreso per capita,
esperanza de vida al nacer y escolaridad relacionados en cada tematica de cada
informe anual. Ahora bien, aunque son ampliamente generosos en nimero,
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todas las organizaciones de ayuda conservan los indices de medicion del IDH.

Para los paises, las ciudades y los territorios planeados participativamente
se volvié imperativo superar la escala mundial en que habian sido ubicados.
La medicién se convierte en el instrumento para condicionar la ayuda y para
definir las proyecciones del desarrollo. Cumplir con éstos imperativos se torna
prioritario en la escala local debido al poder hegemonico de la institucionalidad
generada con el desarrollo y sus discursos pero, ademas, el ideal de proponer
modelos alternativos locales queda aplazado porque a la situacidon de economia
dependiente se sumanfactores comolarealizacidon de ajustes macroecondmicos
que conduzca a lograr mayor estabilidad macroecondmica para una mejor
insercion en el mercado internacional y un crecimiento econémico sostenible
teniendo presente el alto nivel de concentracidon de poder econémico en un
sistema social basado fundamentalmente en la exclusién (Reyes,2007)

Pero a su vez, el sentido homogenizante y universalizante del desarrollo es
cuestionado desde la planeacién participativa por considerarse “ajenos a
la cosmovisidn de las sociedades especificas” (Obando y Otros, 2003: 15),
se intentd controvertirle generando modelos propios de desarrollo que se
convirtiesen en fuente de identidad frente a otros tipos de desarrollo. Aln asi,
la filosofia de vida que se homogeniza con los enfoques de desarrollo a través
de sus informes, su aparato institucional y las politicas de ayuda, conllevaron
a que las perspectivas de vida local y su bienestar, se ajustasen al discurso
hegemodnico, con ciertos matices como ocurre con la economia solidaria, pero
ajustados a las logicas de la geopolitica mundial.

En tal sentido, el peso de la relacién intrinseca entre desarrollo y economia
capitalista supone que “es el sistema mundo y no las distintas <<sociedades>>,
lo que se ha venido desarrollando” (Wallerstein, 2004:129) y en esta via, el
desarrollo histérico del sistema capitalista ha supuesto la creaciéon de los
nacionalismos y de clases sociales y en sus expansiones sucesivas “de ser un
sistema localizado primordialmente en Europa [a pasado] a otro que cubre
la totalidad del planeta” (p.254). Ilgualmente, este sistema mundo que lleva
mas de 500 afios ha requerido de centros de poder hegeménico, lo cual hace
suponer que si antes fue Italia, luego Holanda, Inglaterra y actualmente Estados
Unidos, esta hegemonia sera transitoria también. Por lo tanto, lo local presenta
un cierto nivel de movilidad interna, pero finalmente debe insertarse en la
l6égica del mercado transnacional o desaparece. En este sentido, menciona
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Wallerstein (2004):

Es inutil analizar los procesos de desarrollo social de nuestras multiples
sociedades (nacionales) como si fueses estructuras auténomas, de
evolucidn interna, cuando en realidad fueron y son ante todo estructuras
creadas por procesos a escala mundial y como reaccion frente a ellos
(p.131).

La lucha cultural interna por su parte, parece encontrar una férmula de
mediacidn en la busqueda de identidad “la que emerge y se consolida en
las cotidianidades comunitarias y sociales en cada interaccion comunicativa
y participativa con ellos y frente a los otros” (Obando y otros, 2003:16).
Los estudios culturales han debatido ampliamente el tema de la identidad
especialmente por la importancia que reviste desde muchos sectores sociales
el afincarse en ella frente a la globalizacidn y los riesgos de fragmentacion que
puede implicar para las sociedades. En este sentido, es pertinente advertir
que este intento de esencializar y unificar la cultura local apelando a la
identidad invisibiliza que la identidad es un concepto “estratégico y posicional”
(Hall,1996: 17) porque se configura de multiples maneras y con posiciones
contrarias y antagonicas. El asunto pertinente entonces, no es quienes somos
sino “como nos han representado y cémo atarie ello al modo como podriamos
representarnos” (Hall, 1996:18), es decir, cdmo nos hemos construido como
sujetos y sociedades en nuestras relaciones histéricas. En esta direccion, la
lucha cultural interna ya existente por el control de los recursos, se agudiza
en términos de cudles han de ser los valores culturales predominantes. Asi,
la relacién entre cultura y poder se hace explicita en el desarrollo porque
indica cdmo y bajo qué estandares se debe vivir. Su hegemonia se afianza
culturalmente:

En la produccion de un modo de vida - en el que las practicas vinculadas
a la produccién econdmica ocupan un lugar clave - donde las practicas
habituales, intimamente ligadas a lo que llamamos cultura, inscritas
en la misma textura de la experiencia cotidiana, van a producir efectos
decisivos sobre la manera en que esa sociedad percibe y reproduce una
visién del mundo, de los objetos, de los hombres y de la historia (Alapin
y Mariano, 1998: 2)
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De alli que las interpretaciones que se hacen desde el desarrollo acerca de
lo que constituye el pasado y el futuro de las sociedades lleva implicita una
intencién civilizadora. La pugna entre lo que se considera valores tradicionales
y modernos, comportamientos apropiados y no apropiados, lo correcto y lo
incorrecto hacen que los discursos del desarrollo sean igualmente normativos.
Los aportes de la sociologia con Norbet Elias (1987; 1989) acerca del proceso
civilizatorio que se gesta en las sociedades occidentales aporta algunos
elementos que a nivel cultural son claves como por ejemplo la diferenciacion
progresiva que se pretende gestar con el cambio de los vinculos entre los
individuos y sus sociedades; la separacidén entre lo que constituye lo intimo y
lo publico y el cambio progresivo que se pretende dar al uso de la fuerza y el
sentido de la politica y de la economia entre muchos otros aspectos. Lo que
interesa destacar acd, es que la lucha cultural en lo local se complejiza alin mas
en términos de la presidén geocultural que se impone a nivel mundial, lucha de
la cual participan todos los sectores sociales que conforman el escenario local.
Asi, los sistemas de creencias, la musica, la oralidad, los simbolos, los objetos
y los tipos de relacionamiento entran en contradiccion con lo considerado
vdlido en materia de produccidn intelectual, artistica, sistemas filosdficos,
organizacion de la vida social, politica y econdmica vy, la propia condicién de la
vida humana en el territorio que se habita.

Ill. La planeacion participativa en clave intercultural

Con la incorporacién de la diversidad y el didlogo intercultural en el discurso
institucionalizado del desarrollo, la planeacién participativa se ve impulsada
a incorporarla en su connotacion de derecho. Esta interculturalidad funcional
es cuestionada desde la corriente mundial antidesarrollista y es revisada
desde la interculturalidad critica. La importancia de este debate radica en
los replanteamientos que conllevaria direccionar la planeacién participativa
en perspectiva intercultural. Para las Ciencias Sociales y el Trabajo Social se
hace oportuno retomar estas discusiones porque son replanteamientos a los
ideales emancipatorios con los cuales abordamos las relaciones con los grupos
humanos y sus territorios de vida y confiamos en estos procesos de planeacién
participativa.

La diversidad cultural, siempre existente en los pueblos del mundo, paso
de ser problema para el desarrollo a estrategia potenciadora de éste. La
perspectiva actual de las Naciones Unidas (2004) como organismo institucional

Ra-Ximhai. Volumen 8 numero 2 enero —abril 2012

del desarrollo, acerca de la diversidad es referida a “opciones, que tienen que
ver con el reconocimiento y la acogida de diversas etnias, religiones, idiomas y
valores y fueron, por mucho tiempo, consideradas amenazas para la armonia
social, constituyen un elemento ineludible del panorama politico del siglo XXI”
(p.1). Esta visién es compartida por su filial la Unesco (2001) que la define como:
pluralidad de las identidades que caracterizan a los grupos y las
sociedades que componen la humanidad que requiere una interaccion
armoniosa, inseparable del contexto democratico y como factor de
desarrollo la diversidad constituye elecciones no solamente en términos
de crecimiento econdmico, sino también como medio de acceso a una
existencia intelectual, afectiva, moral y espiritual satisfactoria” (p.1)

Pero no siempre fue asi, porque las diversas manifestaciones de la cultura
local fueron ubicadas en la década del cincuenta del siglo XX como problemas
del desarrollo. Los informes de las comisiones de expertos daban cuenta de
ello, por eso, la modernizacion se convirtid en la estrategia para inducir al
desarrollo y superar lo identificado como atraso'. En la década del noventa,
la lucha de los movimientos sociales generd replanteamientos hacia este
modo de concebir el desarrollo. EIl movimiento feminista contribuyd en gran
medida para que se abriese el panorama de la diversidad mas alla del criterio
de clase, con su perspectiva primero de inclusién de las mujeres y luego del
género tanto como los movimientos ecologistas, juveniles, entre otros. En el
2000 contribuyeron también los movimientos religiosos del mundo, las luchas
étnicas, la situacion de los migrantes en los paises del norte procedentes del
sur y del bloque exsocialista cuyas reivindicaciones hacen parte de la agenda
internacional. Las Naciones Unidas (2004) recogen este panorama mundial y
lo analizan desde la perspectiva liberal como libertad cultural> . Para tal fin,
se hace un reconocimiento de la diferencia y se sitla la diversidad como
derecho. Las naciones son instadas a orientar politicas multiculturales y las
manifestaciones de grupos religiosos, étnicos y migrantes son ubicadas, en su
expresion extrema, como dominacién cultural, asunto al deben estar atentos
los gobiernos y tomar las medidas restrictivas del caso.

1 Sugiero consultar la recopilacién de Decsi Arévalo Hernandez (1997)

2 Construida desde el siglo XVIII por pensadores como Turgot, Gibbson, Smith, Condorcet,
Godwin, Malthus, Kanty Spencer entre otros, como parte de un evolucionismo social en el que se
avisoraba el crecimiento econémicoy la ciencia como baluartes de progreso, visidn consolidada
con el economicismo del siglo XX.

277



278

ESPERANZA GOMEZ-HERNANDEZ® Planeacidn participativa intercultural: Reflexiones para el Trabajo Social

Desde la perspectiva anterior el reconocimiento de la diversidad es puesta
en escena por los organismos internacionales como estrategia para superar
los problemas de exclusién de minorias preferiblemente, necesitadas de
integracion debido a las ausencias de desarrollo y lo que ello conlleva:

La ideologia, discriminacién, pobreza vy desigualdad, liderazgo
manipulador, estados débiles o ineficaces, intervenciones politicas
externas, vinculos con didsporas hostiles. Aquellas instancias donde
el desarrollo y la gobernabilidad fracasan dejan un vacio que los
movimientos coercitivos no vacilan en llenar. (P.76)

Ahora bien, tanto las Naciones Unidas (2004) como su filial la Unesco (2009)
culminan susinformes presentando las oportunidades que el mundo globalizado
tiene para la diversidad cultural. Por ejemplo, en el Informe sobre libertad
cultural (2004) la situacion de exclusion de los pueblos indigenas, especialmente
de sus conocimientos y por la extraccion minera; la libre circulacién de bienes
culturales y; la situacién de los migrantes, sugiere solucionarla con politicas
multiculturales teniendo en cuenta que la defensa extrema de la tradicidén
puede “frenar el desarrollo humano” (p.89) por ello, la defensa de la libertad
cultural es segln esta organizacién la defensa de las elecciones y finalmente,
si bien se muestra importante la identidad local o nacional, el ideal debe ser
constituirse como ciudadanos del mundo. La libertad cultural sirve entonces
para reconocer la diversidad especialmente de estas minorias-pobres y hacer
de ésta una oportunidad para compartir beneficios. El didlogo intercultural
se considera posible segln la Unesco (2009) “con un analisis de las diversas
formas en que las culturas se relacionan unas con otras, la sensibilizacién a
los elementos culturales comunes y las metas compartidas, y la determinacién
de los problemas que se deben resolver al conciliar las diferencias culturales”(
p.9) Sugiere, como ciudadanos del mundo, superar el analfabetismo cultural,
desarrollar competencias interculturales con la educacién y desarrollar la
inteligencia cultural en las empresas, es decir juntar cultura y economia.

La diversidad como derecho se vuelve asi una directriz para la planeacion
participativa y si ésta se avizoraba como asunto de intereses y sectores
sociales, ahora las categorias de calidad de vida, bienestar y nivel de vida al
parecer, deben ser reinterpretadas. Sin embargo, la dificil comprensién de lo
gue significa planear en términos de diversidad ha generado la elaboracion de
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planes (indigenas, afros, juveniles, ambientales, educativos y culturales entre
otros) que afianzan una perspectiva multiculturalista de la sociedad y quiza
promueven una interculturalidad funcional al sistema capitalista moderno.

Desde la corriente decolonial en latinoamérica, el reconocimiento de la
diversidad, tal y como acontece, conlleva a una interculturalidad funcional
porque mantiene vigente la representacion de los casi dos tercios de la poblacidon
del mundo como subdesarrollada o en via de desarrollo; conservando intacta
esta imagen y reproduciéndola’. Esta interculturalidad segun los decoloniales,
reconoce la diversidad para afianzarla en sus rotulos o estereotipos al emplear
constantemente la categoria de minorias y al asociarlas con la pobreza por
eso se impone administrar la cultura. Desde esta perspectiva, la diversidad
como lo menciona Claudia Briones (2005) se convierte en un problema
de gobernabilidad en que la accién positiva va aparejada con un nuevo
fundamentalismo destinado a promover la democracia global. Esta suerte de
“reparacién histdrica” (p.6) convierte la interculturalidad en un propdsito para
integrar a los indigenas, a los inmigrantes y despolitizar la cultura aduciendo
fundamentalismos religiosos, étnicos o de otra indole. Esta interculturalidad
es concebida como funcional porque “no cuestiona las reglas del juego y es
perfectamente compatible con la légica del modelo neoliberal existente”
(Walsh, 2009:105) al situarla como un asunto de maximizacion de la libertad
en el libre mercado del comercio de los bienes culturales.

La construccidén de una perspectiva de interculturalidad critica se fundamenta
en el replanteamiento que se hace del sistema econdmico capitalista, su
relacion intrinseca con la ciencia y la imposicidon de concepciones y ritmos de la
vida modernos a nivel planetario que con el desarrollo, mantienen vigente su
colonialidad mas alla de la descolonizacién?.

1 Esta corriente hasido impulsada desde la década del noventa por activistas sociales e intelec-
tuales de latinoamérica como Enrique Dussel, Walter Mignolo, Santiago Castro, Edgardo Lander,
Ramén Grosfoguel, Arturo Escobar, Catherine Walsh, Fernando Coronill y Anibal Quijano, entre
muchos otros. La decolonialidad es definida por Catherine Walsh (2005) como un proyecto de
“desligadura conceptual”con la colonialidad del poder en la economia, la politica, la vida intima,
el conocimiento paraimponer un conocimiento Unicoy totalitario. Sugiere entonces el pensam-
iento critico para romper con“las bases de la experiencia histérica y subjetiva de la colonialidad,
articular un pensamiento de ruptura, el pensamiento critico de-colonial” (p. 9)

2 La descolonizacién se considera el proceso independentista por medio del cual la presencia
fisica del colonizar cesa.
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En este sentido, la obra de Inmanuel Wallerstein, los volimenes en que analiza
el sistema mundo moderno capitalista (1979; 1984; 1998) y particularmente el
texto Capitalismo historico y movimientos antisistémicos (2004) recoge y pone
a prueba lo que el denomina la capacidad que el sistema mundo ha tenido para
hacer presente y futuro. Pero en esta via, dice que las soluciones empleadas
por el capitalismo han provocado cambios en la estructura subyacente y con
el tiempo han ido royendo su capacidad para hacer los constantes ajustes
necesarios “solo afirmo [dice] que en medio de constantes aplausos a la
eficiencia de la civilizacién capitalista, vemos por todas partes indicios de
malestar y pesimismo cultural” (p. 131)

Nos encontramos entonces con una serie de expresiones en contravia de lo
gue se promueve con el desarrollo hegemdnico. Encontramos por ejemplo la
recuperacion de semillas y practicas de cultivo para resolver los impactos de la
expropiacién de tierras y para protegerse de los impactos transgénicos en seis
provincias de Ecuador Imbabura, Pichincha, Cotopaxi, Tungurahua, Chimborazo
y Bolivar de chocho, mashwa, oca, melloco, jicama, miso, quinua, zanahoria
blanca promovidas por poblacion campesina, indigena y afrodescendiente.
Asi mismo, la recuperacién del cultivo de maiz en México en mas de cien
variedades, Recuperacién de las variedades nativas de frijol como tumbefio,
patojito y liberal, y cinco nuevas variedades mejoradas de frijol como:
sangretoro, cargamanto rojo, bala, guarzo rojo y mediavara; variedades nativas
de maiz como: yunga y diente caballo promovidas por campesinos del norte del
Cauca (Grupo semillas, 1999). Encontramos los cultivos de agricultura urbana
en diversos lugares de latinoamérica. También el empleo de materiales no
toxicos para la construccién de vivienda con tierra apisonada como se hace en
Meéxico. Practicas sanativas por parte de yerbateros, sobanderos y rezanderos
en las que se emplean hierbas aromaticas, cantos y simbolos para acompafiar
los rituales como el Temazcal.

Frente al dinero por ejemplo, el trueke de productos considerado por John Jairo
Cano uno de sus activistas como “estamos escribiendo trueke con k, porque
estamos diciendo que son nuevas las cosas que estamos diciendo, que uno
es el trueke ancestral, la cosa por la cosa, aquello por aquello, pero que hoy
con nuestros saberes ,con nuestras posibilidades, con nuestras necesidades,
entonces habria que ser un poco mas creativo (Gomez y Otros, 2009:197) y el
intercambio de saberes practicos que no estan mediados por el pago en dinero
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sino por la reciprocidad son experiencias que se conjugan con los rituales
religiosos en los que se expresa la diversidad, como por ejemplo, las practicas
religiosas afrobrasileiras, para mostrar su incidencia en toda la vida espiritual
y social de quienes las practican, entre el estigma, la violencia y las estrategias
defensivas (Cristiana Tramonte, 2001). Asi mismo las festividades que recrean
los mitos fundacionales o simplemente permiten mantener la cohesién de las
comunidadesy la educacién con un sentido del conocimiento y aprendizaje para
la vida practica se realiza en ruptura con la institucionalidad educativa como
medida para recomponer los saberes perdidos en el formato occidental, por
ejemplo los nidos de lengua en mas de 10 comunidades de Oaxaca-México que
son un ejemplo de educacion no bilinglie sino intercultural con la incorporacion
de lo mitico como parte del aprendizaje, estas y muchas otras practicas de vida
resisten entre contradicciones con las ldgicas del capitalismo y la modernidad.

Estas prdcticas encaminadas a la regeneracion cultural de los dmbitos de
comunidad como lo denomina Gustavo Esteva (1996) han sido destruidos con
el desarrollo, por eso “regenerando su propia capacidad curativa [...] regenerar
la tierra y la cultura y con el tiempo mejorar la nutricién [...] la recuperacion
de la propia definicion de necesidad” (pp.70-71)denominadas por él mismo
(2010) “La insurreccién en curso”, no depende de dirigentes visibles, retorna a
los sentidos bdsicos de la vida como el comer, sanar, aprender, desde diferentes
formas de relacionamiento entre el campo, la ciudad y la ciudad misma y a
través de otras alianzas que en conjunto y “anticipan la forma de la sociedad
por venir” (p.33)

Enigual forma, se ha configurado desde la década de 1980 una corriente mundial
antidesarrollista conformada por intelectuales de diversas partes del mundo
como Arturo Escobar, Wolfgang Sachs, Vandana Shiva, Majid Rahnema, Jean
Robert e Ivan lllich, entre otros, cuya contribucidon ha sido la construccion de
una critica arqueoldgica al desarrollo en su caracter geopolitico y sus categorias
naturalizadas en el discurso y practica del desarrollo como Tercer mundo,
subdesarrollado, pobreza, necesidades, progreso, planificacién, produccién,
ayuda, entre otras, con la finalidad de mostrar como el desarrollo ha sido
un sistema de representacién que como campo discursivo se ha instaurado
como certeza en el imaginario social con unas formas de conocimiento, un
sistema de poder que regula su practica y formas de subjetividad fomentadas
con el discurso que hacen a las personas reconocerse como desarrolladas o
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subdesarrolladas (Escobar, 1999: 35- 43).

La critica al desarrollo en su faceta cultural se refiere a la naturalizacién lograda
de asuntos que hacen parte de cualquier proceso de desarrollo y que son
retomados por la planeacion participativa como inevitables:

1- El desarrollo de la posguerra recoge el ideal de progreso del siglo XIX frente
a la importancia de lo econdmico y ésta perspectiva en el siglo XX segun
(Esteva, 1996) “se empobrecié alin mds en mas en las manos de sus primeros
promotores, que lo redujeron a crecimiento econémico” (p.59) olvidandose
de entrada del problema de la distribucion. La corriente del decrecimiento
desafia este supuesto y alerta frente a los excesos del mercado en su afan
de acumulacion porque genera desplazamientos masivos, exclusiones,
consumismo y a nivel ambiental causa enormes dafios al equilibrio ecoldgico de
la tierray laimportancia de revertir la centralidad que el crecimiento econémico
ha tenido en la vida social' . Propone el decrecimiento para contrarrestar el
crecimiento ilimitado. Bdsicamente es “renunciar al imaginario econdmico,
es decir, a la creencia de que mas es igual a mejor [recuperar...] el principio
de simplicidad voluntaria [...] no es el crecimiento negativo [...] y sélo puede
ser posible en una sociedad de decrecimiento. Esto supone una organizacién
absolutamente diferente, en la que se replantea el lugar central del trabajo en
nuestra vida” (Latouche, 2004: 69-72) y de la economia que ha sido maximizada
y absolutizada con el desarrollo como Unica salida para el bienestar.

2- La imposicion del método cientifico para conocer y dictaminar lo que ocurre
en un territorio es cuestionado por la corriente de la poscolonialidad y la
decolonialidad en latinoamérica, en dos sentidos? : primero por la produccién

1 Elconcepto de decrecimiento nace durante los aios 1970 en parte a través de la tesis de Nicho-
las Georgescu-Roegeb como conciencia de las consecuencias atribuidas al productivismo de la
sociedad industrial. El decrecimiento comienza a tomar gran fuerza en Francia durante los afios
noventa,cuandointelectualescomoSergeLatouche,VincentCheynetyFrancoisScheiderdenun-
cian el fracaso del crecimiento en lo ambiental, la salud y la agudizacién de la pobreza y, critica
la paradoja de la acumulacién porque justifica la desigualdad.

2 Laposcolonialidad es una corriente de intelectuales como Edward Said, Homi Bhabba, Gayatri
Spivak, Ranajit Guhay Samir Amin, entre otros que han puesto en evidenciala reproducciéndela
vision creada en Europa sobre los colonizados por parte de losintelectuales que tras lasindepen-
denciashancontinuadoreproduciendoestospatronesdeconocimientoyderepresentacién.Enel
caso Indio han sido relevantes los aportes de Guhay Spivak para cuestionar la historiografia por
continuar el colonialismo britanico con la cual se crea la falsa idea de un nacionalismo unificado
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de un tipo de conocimiento cientifico en el que se basa la produccion de
verdad y relega otras formas de conocer a la condicidon de pensamiento mitico
no verificable y segundo por afianzarse a su vez, este conocimiento cientifico
Unica y exclusivamente como produccién de las sociedades supuestamente
desarrolladas, generandose asi un eurocentrismo epistémico. El africano Samir
Amin (1989) dice que el eurocentrismo es un culturalismo que se presenta como
un universalismo que propone la imitacién del modelo occidental como Unica
soluciéon y es una dimension de la cultura y la ideologia del mundo capitalista.
El peruano Anibal Quijano (2003) enfatiza que el eurocentrismo es:
Una perspectiva de conocimiento cuya elaboracién sistematica comenzé
en Europa Occidental antes de mediados del siglo XVII [...] su constitucion
ocurrié asociada a la especifica secularizacién burguesa del pensamiento
europeo y a las necesidades del patron mundial de poder capitalista,
colonial/moderno, eurocentrado, establecido a partir de América” (p.
218).

La incidencia entonces, esta en términos del despojo de saberes que son
transformados por la ciencia para luego determinar la toma de decisiones que
se generan sobre el vivir porque privilegian unos modos de vida sobre otros.

3- La imposicién del cambio a tiempos y espacios mediados Unicamente por
la razon moderna cuya caracteristica es la vida de prisa, sobredimensiona la
capacidad humana y técnica como unicas fuentes de poder y decisién para
transformar la vida social para el desarrollo. De esta forma, el supuesto
reflexivo en que se sustenta la modernidad queda soslayado porque segin
Robin Hissong (1991) “con los avances de la ciencia y la tecnologia, y con
la consolidacién de la racionalidad burguesa en torno a la acumulacién y
valorizacién del capital, la nocidn de moderno tiene una connotacién mucho
mas material que reflexiva” (p.15). Con el desarrollo y la imposicién de metas
sobre problemas agudizados por él mismo mediante proyectos que pretenden
desde una ldgica racional sobreponerse a los tiempos histéricos, mucho mas
cuando ese tiempo se concibe en ruptura con el pasado como signo de atraso,
promueven el desarraigo de cualquier vinculo con el lugar como lo ancestral
y tradicional por una nueva espacialidad creada para el desarrollo en la que
se privilegia la ciudad (difundido en los informes de habitat de las Naciones
Unidas) y; la reconfiguracién espacial de lo rural como lugar de produccién y no

creado por las élites en donde desaparece de escena el pueblo como tal.
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como ambito de vida.

Estas imposiciones sobre cdmo se debe vivir tienden a homogenizar la vida bajo
el supuesto de lo considerado necesario. Paulatinamente, se va configurando
un determinado tipo de humano, unas formas validas de gobernar, un tipo de
relacionamiento entre humanos y naturaleza e inclusive una forma de asumir
los comportamientos religiosos o ética protestante.

En sintesis, el auge de la corriente antidesarrollista internacional y sus
expresiones en los movimientos sociales antisistémicos en latinoamérica
ubican la geopolitica y la geocultura mundial en otro escenario histdrico,
politico, epistémico y ontoldgico desde el cual el desarrollo es criticado
como paradigma homogenizante, instalado como dispositivo de poder del
capitalismo, afianzado en el eurocentrismo como base y cimiento de la ciencia
y la tecnologia moderna, en el que el sujeto moderno actlda desde una supuesta
libertad para escoger el tipo y modo de vida que desea cuando en realidad ha
sido negado y construido desde esta perspectiva colonizadora.

La planeacidn participativa en clave intercultural requiere asi, ademas de hacer
visible su nexo con la interculturalidad funcional, incorporar la critica cultural
y los supuestos que sustentan la interculturalidad critica decolonial como
estrategia conceptual y politica para develar las l6gicas de poder que operan en
el mantenimiento de esa colonialidad histdrica y para visibilizar otros poderes,
epistemes y seres en la perspectiva de un didlogo intercultural no asimétrico.
En tal sentido, se alerta sobre cuestiones como:

A. La construccion que se hiciera de los pueblos colonizados ubicandolos
como prehistoria en la historia universal construida por y desde Europa la
cual como lo mencionan los poscolonialistas, sobrevive a la transferencia de
poder que se genera con las independencias como neocolonialismo. Este
nacionalismo de élite construye a su vez una historiografia de élite en la que
las contribuciones de los pueblos indigenas, afrodescendiente y mujeres, entre
otras, son invisibilizadas o visibilizadas en razén de los prdceres. En tal sentido,
esta historia de élite se promueve como valor cultural predominante.

B. Las asimetrias, ampliamente abordadas por la corriente de la filosofia
intercultural, que se reproducen en igual mediad desde afuera e internamente
para “la construccién de tradiciones, de su organizacidn institucional o en
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las reglamentacion de sus practicas de vida” (Fornet, 2003: 20). mediante
mecanismos como la cultura de museo y piezas intocables, el sentido que se le
transfiere como dominante cuando son construcciones sociopoliticas de clases
altas que lasinstitucionalizan; la creacion de bloques culturales para promover la
interaccidn en la globalizacion, perdiendo de vista la necesaria construccion de
un presente y futuro comun en el que la cultura no debe constituir una reserva
exotica sino una “diversidad de mundos reales con culturas histéricamente
activas” (p.26)

C. La competencia cultural que se establece abiertamente bajo el supuesto
de libertad cultural y que conlleva al despojo de saberes y de territorios en
virtud de poner a competir las poblaciones por su insercidon en el mercado,
quiza lo mas perverso sea la planeacion cultural para identificar otros polos de
desarrollo en el contexto global.

D. Laclasificacion que se hace de los pueblos en razén de criterios raciales. Esta
colonialidad del poder que sirvio de base para fundamentar el capitalismo con
la conquista y la imposicion del proyecto civilizatorio como mito fundacional
de la version eurocéntrica de la modernidad 6 “idea del estado de naturaleza
como punto de partida del curso civilizatorio cuya culminacion es la civilizacion
europea u occidental” (Quijano, 2003: 220). Se trata de un dualismo que
inicié como pagano/cristiano, salvaje/civilizado y continla como desarrollado/
subdesarrollado, bajo el supuesto de la existencia de una cultura superior.

E. El asimilacionismo en las diversas formas que se promueven con la educacién
incluyendo la bilinglie en tanto se realiza un traslado de la estructura educativa
y de la fundamentacién pedagdgica occidentalizada hacia la educacion
de pueblos que, reconocidos como diversos: indigenas, migrantes, afros,
mujeres, etc; son educados en los principios y en las légicas de la modernidad
eurocéntrica.

F. La intencidn de reducir y cooptar otras cosmovisiones de vida que son
conocidas hoy como el buen vivir, la comunalidad y el vivir bien como una
variante mas de la democracia occidental o del desarrollo en versiones como
“otros desarrollos” o simples desarrollismos o economicismos en tanto que,
se evalla toda una historia ancestral por la participacion que estén teniendo
en los dmbitos constitucionales, ejecutivos y legislativos del poder estatal,
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como ocurre en Bolivia y Ecuador. Estas posturas reduccionistas opacan las
posibilidades de discutir, comprender e interpretar estas experiencias como
didlogos interculturales y ocultan el nivel de conflictividad que ello genera. Se
traslada asi, un problema que es de racionalidad y de la intelectualidad mestiza
e indigena inclusive, hacia procesos que son histdricos, ancestrales que han
tenido la valentia de generar propuestas para superar la invisibilizacién ha
que han sido sometidas durante siglos. Son muchas las premisas que generan
debate como las citadas por el ministro de relaciones exteriores y cultos de
Bolivia David Choquehuanca Céspedes (2007):
No buscamos vivir mejor simplemente buscamos un vivir bien; no
buscamos una sociedad equilibrada [antropocéntrica] sino una vida
equilibrada; la lucha va mas alld de la libertad [...] buscamos una vida
complementaria; tenemos que dejar de pensar solamente en los seres
humanos [...] la energia comunal se desenvuelve en la cultura de la vida”

(p.2)

La cuestidon es si desde nuestra estructura cognitiva colonizada podemos
interpretarlas adecuadamente.

Para cerrar

Como se ha podido apreciar, la planeacién participativa se ve abocada a
incorporar la diversidad cultural en sus multiples expresiones. No obstante, la
exclusividad de este reconocimiento para el reclamo como derecho, plantea
el riesgo de la fragmentacion social y la existencia de planes de todo tipo
(educativos, culturales, ambientales, territoriales, etc) que poco dialogan entre
si con el riesgo en el olvido del proyecto social colectivo. Preguntarse por la
representacion que subyace en este reconocimiento es de vital importancia
como lo es, que se amplie el analisis geopolitico y geocultural en que ocurren
las manifestaciones de la diversidad.

Para las Ciencias Sociales, especificamente el Trabajo Social, la promocién de
la planeacidn participativa requiere ser replanteada en los siguientes términos:

1) Revisién del contexto geocultural en el emerge la diversidad cultural y su
reconocimiento para identificar en dénde estan las posibilidades de gestar
propuestas antisistémicas. Ello requiere estar atentos al cercamiento del
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discurso del desarrollo cuando se promueve desde una condicién politica
de la representaciéon como subdesarrollado, puesto que, sera contribuir a la
reproduccién del sistema mismo mediante la consolidacién de élites, incluyendo
profesionales y la continuidad en el despojamiento de los elementos comunes
de la vida.

2) Replanteamiento epistémico acerca de cémo se configura y genera el
conocimiento de los territorios y las poblaciones en relacién a dos aspectos: el
primero es el tipo de conocimiento que privilegiamos como valido y segundo,
si bien es conveniente problematizar las condiciones de existencia, también es
igualmente riesgoso ubicarlas Unica y exclusivamente desde la carencia puesto
qgue se pierde de vista una serie de saberes y de estrategias de solucidon que
invisibilizadas y subalternizadas se han conservado en el tiempo, pero pueden
igualmente, constituirse en fuente de didlogo.

3) Es pertinente identificar las légicas del poder que desde la geopolitica
mundial se expresan, afianzany contraponen en el escenario local que se planea
participativamente; porque generalmente, los discursos que se promueven
desde la institucionalidad del desarrollo, aparecen como de apertura, pero en
la practica cotidiana, cierran las posibilidades para soberania local y mas bien,
es menester comprender que el desarrollo opera como paradigma y dispositivo
de poder en un sistema mundial que deja ciertos margenes para el intercambio
cultural siempre y cuando esté en la légica de la conservaciéon hegemonica del
capitalismo y los valores que le son afines en su reproduccion.

4) Es conveniente replantear las bases conceptuales en que se sustenta el
bienestar social, especialmente, porque una perspectiva de interculturalidad
critica, insta a cuestionar la nocién de necesidad como carencia y de satisfaccion
con las disposicién de dinero y a su vez, requiere replantear qué tan fructiferos
son aquellos ejercicios de planeacion participativa que conducen finalmente
a equiparar la vida de un territorio con las estandares de vida universalizados,
con lo cual se transforman en ejercicios costosos con dificil incidencia en
politica publica y con mucha responsabilidad por el desarraigo de sus gentes.

Lejos de intentar cerrar o reunir todas las aristas del debate acerca de la
planeacién participativa se abre un abanico muy importante de reflexiones,
quiza la mas determinante en estos momentos sea cdmo posibilitar el didlogo
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intercultural de-colonizado para la vida.
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SUSTENTABLIDAD DE UN
CAMINO HACIA LA PAZ
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RESUMEN

La coexistencia de violencia y paz en todas sus manifestaciones ha sido siempre
un estigma del ser humano, desde su presencia originaria en el mundo hasta la
fecha, reconociendo que este fendmeno social ni ha sido uniforme ni igualitario en
intensidad a través de la historia. Violencia y paz sociales han sido el producto de las
decisiones libres del hombre considerado individual y socialmente. Ordinariamente
se ha preocupado por su bienestar material, postergando su atencion espiritual,
que no excluye al primero. Esta vision reduccionista del hombre ha propiciado la
violencia, incrementada tanto en la actualidad que nos obliga a reconstruir una
cultura de paz, basada en una concepcidn vital del hombre nuevo como persona y
miembro participativo de un comunidad. Para ello recurrimos al analisis y sintesis de
especialistas en el estudio sobre la Paz y naturaleza total de todo ser humano.

Palabras clave: persona, comunidad, violencia, paz y sustentabilidad.

SUMMARY

Violence and peace coexistence in all their expressions, they have been a stigma of
human being always, since original presence in the world until today, recognizing that,
this social phenomenon has not been uniform neither equally in regard to intensity
trough history.

Social violence and peace have been product of free decisions of women and men,
considerated individual and socially. Ordinary both have been taken great care for
obtaining material comfort, leaving behind their spiritual attention, which doesn’t
exclude the first one.

This reductionist vision of man has propitiated violence increased in our days so that it
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constrains us to rebuild a culture of peace founded on vital conception of new man like
a person and participative member of community. For this, we resort to analysis and
synthesis of expersts on studies about peace and total nature o every human being.

Key words: person, community, violence, peace and sustaintablity.

INTRODUCCION

odemos seguir hablando y escribiendo mas y mas de violencia y de paz como

reflejo del incremento de hechos violentos por doquier, o bien como expresiones

del lenguaje humano que revelan nuestras aspiraciones de alcanzar una paz
social duradera. Pero hasta el presente, pareciera que aquéllos sofocan y acallan los
gritos desesperantes, que abogan por la paz sin conseguirla, y éstas van desapareciendo
de las conciencias desilusionadas ante la realidad social que nos rodea, caracterizada
por la inseguridad fisica y estructural, por la inmunidad, por el constante deterioro de
los recursos naturales, que benefician econdmicamente a los poderosos y perjudican a
los mas débiles, y por la mayor desigualdad entre ricos y pobres.

Este escenario es repetitivo en las Ultimas décadas. Se esta haciendo rutinario. Se esta
llegando al punto de la intolerancia para todos aquéllos que han abusado del poder
del dinero, implicado en diversos sectores, reproduciendo no sélo las mismas escenas
de desigualdad e injusticias, sino peor aun, agravandolas por razones de extension e
intensidad. Las palabras humanas se han deshumanizado, los discursos se han vuelto
pragmaticos y utilitarios en el mejor de los casos. Los seres humanos en cualquier
parte del mundo estamos asediados con murallas invisibles de los medios informativos
masivos, haciéndonos creer en el progreso y desarrollo de los pueblos por medio de la
ciencia y tecnologia, ciertamente esto es verdad en parte, pero a la vez, obstaculizan
con “buenas razones” nuestros espacios de reflexion y critica para poder reencausarlos
hacia la reconstrucciéon de un mundo menos violento y mas pacifico.

Para alcanzar este objetivo y no meta, es necesario salir de las sombras de la duda e
incertidumbres, de la oscuridad de la ignorancia y de las tinieblas del error, buscando
respuestas verdaderas a nuestros interrogantes surgidos de la visién de la sociedad
actual, de la que formamos parte o como simples espectadores pasivos o como
agentes de cambio social. Pues, la sociedad en que vivimos es el producto de nuestras
decisiones, incluyendo la evasidn voluntaria de los problemas de hoy.
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Mi propdsito en la elaboracion de este articulo no es escribir por escribir, sino que es
compartir con ustedes estas reflexiones filoséficas en torno al concepto de paz en el
marco referencial de la violencia de todo tipo, que se vive en la actualidad, para que,
conociéndola mejor, nos atraiga mas, iluminando el Camino a seguir, que nos conduzca
a ella.

El contenido de este escrito consta de cuatro puntos: 1) Convivencia tolerante en la
paz con la violencia; 2) La sociedad como un conjunto de relaciones individuales; 3) La
comunidad como un conjunto de relaciones interpersonales; y 4) Sustentabilidad de
una paz duradera.

1.-Convivencia tolerante en la paz con la violencia.

Un primer paso para encontrarnos con el Camino que nos facilite hacer un recorrido
constante hacia una paz social duradera es entender, comprender y ser parte de una
convivencia tolerante en paz con la violencia. Por una parte, podemos constatar que es
mucho mas facil hablar de violencia como un fendmeno social a erradicar de nuestro
medio con aceptaciéon de los hechos, pero a la vez, con indignacién por su presencia
impune y creciente a tal punto que se le considera como un mal necesario.

Sin embargo, no sucede lo mismo al hablar de la paz, ya que, a pesar de que todos
queremos la paz concebida a nuestra manera de ver las cosas, a la hora de analizarla,
se le suele considerar como algo carente de sustento real y por supuesto “cientifico”
en los medios académicos. Pero, la realidad nos muestra muchos hechos violentos en
sociedades, donde la mayoria vive en paz, pero con miedo a ser victima de la violencia.
Se trata pues, de un binomio de realidades concretas y opuestas que luchan entre
si por conseguir un objetivo, la paz como sinénimo de un mejor bienestar, un mejor
modus vivendi, pero por senderos diferentes: uno, el de la injusticia y egoismo, y el
otro, el de la justicia y el amor al préjimo.

Se trata en el fondo de un problema antropoldgico y social, cuyas alternativas de
solucién al mismo no son suficientes ni eficaces por insistir en soluciones aisladas
y reduccionistas como suele suceder en la aplicacion de los saberes “cientificos” al
margen de las aportaciones de otros saberes, que no son reconocidos en la modernidad
como saberes cientificos, y entre éstos esta el conocimiento filoséfico. Por eso, Coreth
sefiala que “(...) el problema metodoldgico general de un antropologia filoséfica es el de
como puede ser a un tiempo antropologia (cientifica y categorial) y filosofia (reflexiva
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y trascendental); como se ve es el problema de la relacion hermenéutica entre la
universalidad o totalidad filoséfica y la regionalidad o particularidad cientifica(...)”
(Ortiz-Osés, Andrés, 1976: 104).

Obviamente, las ciencias particulares requieren también de reflexion, pero es
solamente de tipo reflexivo discursivo, a partir de fenédmenos singulares y particulares
sometidos a un método positivista, que les permite formular leyes generales, que
tienden a ser reconocidas universalmente, pero niegan la posibilidad en el hombre de
conocer algo verdaderamente trascendente, es decir, algo que rebase entitativamente
lo empirico. En cambo, el saber filosofico asume como tarea propia responder a
los interrogantes originarios y ultimos del sentido existencial de los tres objetos de
estudio de un filosofar o pensar radical, que son mundo, hombre y Dios. Bastaria para
ello recordar a los grandes representantes de la Filosofia a través de la historia, tales
como Sdcrates, Platdn, Aristoteles, Agustin de Hipona, Tomas de Aquino, Guillermo de
Occam, Descartes, Hume, Kant, Hegel, Marx, Heidegger, Husserl, Coreth etc., quienes,
entre otros, dieron respuestas a tales preguntas en su momento, sin haber agotado el
conocimiento convergente en unas y divergente en otras.

Por ello, el problema de la violencia y de la paz es un problema prevalentemente
humano, en términos de la concepcidn vivida, que se tenga del hombre. Es decir, la
respuesta que cada uno dé a los interrogantes: équién soy yo?, icuadl es el sentido
de mi existencia?, y é¢para qué estoy en este mundo? Estas respuestas no deben ser
solamente del orden especulativo y tedrico sino también encarnadas en nuestras
acciones cotidianas de vida.

Mas, aun conscientes de estas respuestas vitales, unas encaminadas por la violencia y
otras por la paz, no podemos olvidar que todo ser humano actta libremente y por ende
es responsable de sus actos. Su libertad es como una brujula, que tiene en sus manos y
con ella dirige sus pasos hacia cualquier punto cardinal de su propia existencia.

Por ello, podemos visualizar dos tipos de hombres: unos violentos y otros pacificos;
pero ninguno en estado puro, ni sélo violento ni sélo pacifico sino que solemos ver
a hombres y mujeres mas violentos que pacificos, y a la inversa. Sin embargo, si
realmente queremos construir una sociedad menos violenta, debemos empezar por
ser tolerantes ante la presencia de encuentros violentos, para poder convivir unos con
otros. Con esto no se quiere decir que estemos de acuerdo con los hechos violentos
perpetrados por nuestro préjimo, como si justificdramos las injusticias, sino que las
toleramos en un momento extremo como un mal menor y sobre todo para darle
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oportunidad al victimario de cambiar de rumbo de vida.
2.-La sociedad como un conjunto de relaciones individuales.

Se sabe que el nucleo de toda sociedad es la familia. Esta a su vez, esta conformada por
padres e hijos o al menos por los esposos. Por eso, desde Aristoteles se tuvo la idea
de que <el hombre es un animal politico por naturaleza>, es decir, todo ser humano es
sociable por naturaleza, pues somos el fruto de dos, padre y madre, quienes engendran
a sus hijos. Surgen en principio, desde el seno familiar una serie de relaciones entre
ellos. Y éstas se han dado ordinariamente por un amor reciproco total.

Sin embargo, estas relaciones estan expuestas a un comportamiento fragmentado de
ellos en contra del sentido integral de todo ser humano, quien fundamentalmente
es individuo, ciudadano y persona. El riesgo en esto, es el poder dar solamente una
respuesta parcializada a la pregunta ¢quiénes somos?, y tal y como dice el doctor
Bugossi: “ ¢El ser humano es solamente parte de la naturaleza césmica como si fuera
una planta mas o un animal altamente evolucionado, pero finalmente sin dejar de
pertenecer al mundo de las cosas? Mas aun, éel ser humano esta destinado a nacer,
crecer y morir en la inmanencia césmica de tal manera que como humano estaria
proyectado hacia la nada, como afirma Sartre” (Bugossi, Tomaso, 2006: 55).

Si fuera esto verdad, nuestras aspiraciones de superacion, y por consiguiente nuestras
acciones, estarian encaminadas a la satisfaccion de nuestras necesidades meramente
fisicas y materiales, que no son para nada despreciables sino estimables, pero no son
las Unicas. Es cierto que lo primero que aparece en nuestra conciencia, al considerar al
hombre, es su unidad, gracias a su corporeidad individual. Si permaneciéramos en esta
dimensién de comportamiento, nuestras relaciones serian solamente individuales,
y asi estariamos aprobando hasta cierto punto la teoria de Hobbes sobre el estado
originario de | naturaleza del hombre, quien afirma que éste:
“(...) es el reino del instinto y las pasiones, de la libertad absoluta e ilimitada,
de la voluntad arbitraria e irracional. Es un estado de multitud inorganica, de
fuerza, violencia, desorden, anarquia. En el estado de naturaleza no hay justicia
ni injusticia. El Unico criterio de moralidad es el egoismo; la Unica norma de
derecho natural la propia utilidad; el inico bien la propia conservaciény el propio
provecho; la Gnica medida de derecho, la del mas fuerte. Los hombres aislados
son todos iguales y libres y tienen un derecho igual a todas las cosas. Todo esta
permitido (...) El hombre aislado no estd sometido mas que al determinismo
de sus pasiones que le arrastran a conseguir su propio bien, su conservacion,
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el placer y el bienestar para su cuerpo, y la gloria, que es el placer del alma”
(Daréds, W.. et al., 2007: 283-284. Cf. Hobbes, Th. 1994: 11, 13).

Al leer este texto, pareciera que describiera hasta cierto punto el vasto panorama
social del mundo actual. Sin embargo, si nos parece vélido afirmar que la concepcién y
vivencia de lo que significa ser humano, reducido a su individualidad nos inclina hacia
un comportamiento violento consigo mismo y con los otros, ya que los bienes que se
persiguen en esta linea de reflexion suelen ser efimeros.

“Sin duda, dice uno de los expertos en estudios para la paz, la violencia es lo que
preocupa a los defensores de la justicia y los derechos humanos, si ella no existiera,
probablemente no hablariamos de paz. En este sentido podriamos decir que la
violencia podria ser vivenciada como la ruptura de un orden establecido, de una
armonia preexistente, de unas condiciones de vida en las que se cifran las expectativas
de existencia humana” (Martin M., J. Manuel, 2003: 8).

Pero, cuidado, una cosa es que la violenciasea un fenémeno real, producto del ser
humano y otra cosa muy distinta seria la afirmacion de que la violencia es congénita al
hombre. ¢ Donde quedaria entonces la realidad de nuestra libertad? Por eso, “la propia
Unesco celebré en noviembre de 1989 una reunidn interdisciplinar de cientificos
relacionados con el estudio de la violencia, donde redactd el llamado <Manifiesto
de Sevilla> en el que se enunciaban los siguientes postulados: la violencia no esta
genéticamente determinada (...)” (Martin M., J. Manuel, 2003: 9)

Por el contrario a la tesis de Hobbes, Rousseau sostiene que “(...) la naturaleza ha hecho
al hombre feliz y bueno, pero la sociedad lo deprava y hace malo y miserable. Siendo el
hombre bueno por naturaleza, el criterio de moralidad sera seguir siempre a la misma
naturaleza, y la consigna de toda consigna recta y moral serd el retorno a ella. Esto
explica por i solo todos los vicios de los hombres y todos los males de la sociedad”
(Darés, W. et al., 2007: 284).

De todo esto podemos inferir que, cuando las relaciones humanas se reducen solamente
a la consideracion intersubjetiva, considerando al hombre sélo desde la perspectiva
de su individualidad, los seres humanos quedamos expuestos a convertirnos en
victimarios o victimas o a ambas condiciones, cuyo producto es la creacién de una
sociedad inestable, facil presa de explotacion y opresidn.
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3.-La comunidad como un conjunto de relaciones interpersonales.

Un segundo paso en el Camino hacia una paz social y duradera consiste en dar otra
respuesta a las preguntas vitales de todo ser humano desde una perspectiva filosofica
incluyente del ser humano concebido como individuoy persona. Desafortunadamentela
equivocidad practica de muchas palabras que invaden al mundo de las comunicaciones
masivas hace mads dificil el recorrido por un Camino hacia la paz. Y entre ellas estan
los términos de persona y de paz. Pues, la mayoria de la gente suele emplear la
palabra persona y la palabra individuo como sindnimos, pero no lo son. Pues, ésta es
importante, pero a la vez, si se toma aisladamente, es fragmentaria y suele conducir
a la violencia. No sucede lo mismo con la palabra persona, prefiada de un significado
total e integral del hombre, que al pronunciarse no basta hacerlo con la boca sino con
los hechos.

Alrespecto, dice Coreth, “Laantropologiafiloséfica encuentra en la <auto-comprension>
humana, en cuanto campo <propio> del hombre el objeto y sujeto de su tarea
explicativa, la cual consiste en la obtencién de una comprensién especifica de lo que
el hombre es. El modo propio humano de comprenderse representa asi la experiencia
originaria del hombre: se trata de un a priori concreto y de una pre-comprension capaz
de integrar toda otra experiencia y comprension” (Ortiz-Osés, Andrés, 1976: 103).
De donde se sigue que el ser humano no solo debe ser conceptuado y vivido como
“objeto” sino también como “sujeto”. No se excluye la individualidad sino que queda
implicada en la subjetividad del ser humano.

Por eso mismo, agrega el mismo autor que:

“(...) la mediacion dialéctica entre el fendmeno del <mundo> (realidad) y su
significado (sentido) —se complementan-.Segun la fenomenologia trascendental
recogida por Coreth, el mundo o mundanidad constituye, en cuanto realidad
y lugar primigenio e experiencia humana, un fendmeno fundamental de
la existencia humana. Pero en cuanto fendmeno. Ha de ser explicado,
fundamentado, retrotraido y trascendido a su fundamento de sentido: el ser
como realidad incondicionada e incondicional y como ultimo horizonte del
hombre y del mundo. El ser, la experiencia del ser, constituye asi la ultima
<condicidén posibilidad> del mundo, e.d., de la experiencia de la realidad.

De este modo la finitud, infinitud, condicionalidad y relatividad de nuestra
experiencia mundana queda aqui trascendida y referida a la incondicionalidad
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del ser en su sentido, y de este modo queda garantizada asimismo la
incondicionalidad de la verdad y del valor en cuanto dimensiones <entitativas
absolutas>, e.d., fundadas en la absolutez del ser” (Ortiz-Osés, Andrés, 1976:
105).
Esto no incluye una separacién del conocimiento cientifico particularizado, porque
“el filosofar es, por su misma naturaleza sintético: procede por sintesis y armoniza
los resultados de la ciencia. En conclusidn, la filosofia es el vértice de la piramide del
conocimiento humano. El oficio intelectivo de la filosofia, también en su caracter
poliédrico, es constante garantia de la unidad de la totalidad del saber (...)” (Bugossi,
Tomaso, 2006: 19).

Dentro de este aspecto de sintesis filoséfica, el ser humano es capaz de descubrirse
no solo como individuo, en cuanto posee un cuerpo humano dotado de sensaciones,
emociones, sentimientos, v pensamientos con la capacidad de razonar racionalmente,
valga la redundancia, y voliciones. Asi, descubrimos al ser humano como un ser
racional. Pero, también somos capaces de descubrir en él, una inteligencia, que nos
permite intuir y poder armonizar libremente todas las demas facultades nuestras como
seres humanos. Somos pues, no solamente una <substancia individual de naturaleza
racional> como lo afirmd Boecio, cuya afirmacion estd tomada del libro de Woijtyla,
Persona y Accién (Woijtyla, K.,: 1982: 90) .

Mas, Tomas de Aquino explicita algo mas acerca de la persona, al decirnos que el
hombre es “un subsistente distinto de naturaleza intelectual” (Di Napoli, loannes, 1950:
I, 490). Esta explicitacion nos permite acceder mejor a la comprensidn total del ser
humano, al interpretar a Wojtyla al respecto con estas palabras <por hombre entiende
al ser humano que se comporta pasivamente ante lo que ocurre, mientras que con el
término humano indica al hombre en cuanto actda con conciencia y voluntad como
agente causal de su obrar. En cambio cuando usa la palabra persona, refiriéndose al
hombre como ser humano, quiere decir que se trata de la realidad concreta total del
hombre, materia y espiritu, cuerpo y alma, individuo y persona> (Cf. Wojtyla, K., 1982:
158-159).

Una respuesta de esa naturaleza a los interrogantes iniciales promovera ciertamente
un conjunto de relaciones intersubjetivas personales, en las que cada persona asume
su responsabilidad como individuo-persona y cuyo resultado serd la reconstruccidon
de una sociedad transformada paulatinamente en una comunidad, en la que todos,
supuestamente, colaboren en la construccion de una sociedad menos violenta, donde
predomine la tolerancia, el respeto, el compromiso y la participacidon activa. Esta
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sociedad sin dejar de serla, es algo mas, es una comunidad de personas.
4.-Sustentabilidad de una paz duradera.

Al recorrer las paginas de la historia universal, es facil detectar un sinnimero de
guerras civiles, regionales y algunas mundiales, a las que hay que sumar incontables
actos violentos intrafamiliares y sociales. Estos sucesos, en la mayoria de los casos,
no han sido superados ni por guerras, ni concordatos, por una parte, y por otra, ni
con “carceles de alta seguridad” ni otro tipo de sanciones. “El concepto de violencia,
segln el doctor José Manuel Martin Morillas, intenta abarcar y explicar todas estas
tendencias autodestructivas de la especie, si hacemos un balance de los cambios
producidos al respecto en los dos ultimos siglos, podriamos llegar a concluir que
vivimos en el momento mas violento de la historia de la humanidad” (Martin Morillas,
José Manuel, 2003: 11).

Pero, hay algo mas, pues a la violencia fisica y directa, hay que agregarle la violencia
estructural, la cual, aunque siempre ha estado presente en | mundo humano, se ha
incrementado tanto en el Ultimo siglo que es urgente pensar en la necesidad de buscar
alternativas diferentes, que coadyuven a una promocion efectiva de <sustentabilidad
de una paz duradera>. Al respecto, el doctor José Manuel reafirma lo dicho, al decirnos
que el cree que:
“(...) los grados de violencia han crecido enormemente en los ultimos siglos,
sobre todo porque las actuaciones humanas hacen que millones de personas
no satisfagan sus necesidades, cuando los niveles productivos y tecnoldgicos
lo permitirian, si en los procesos de toma de decisiones, se tuvieran en cuenta
otros criterios. El egoismo y la ambicion desmedida, una socializacion poco
<humanizada>, puede que estén incidiendo mas de la cuenta en estos procesos”
(Marin M., José Manuel, 203: 12).

Al analizar con cuidado este texto, detectamos que esta deplorable situacion se debe
en parte, pero de una manera altamente significativa, al tipo de relaciones individuales
que permean a las distintas sociedades del mundo, menospreciando el ejercicio de
relaciones interpersonales que son las que construyen sociedades menos violentas, ya
que en ellas no se ve ni se da un trato a los otros como medios cosificados y productivos
sino como personas que gozan de un fin en si mismo y de los mismos derechos hmanos.

Esta panordmica social nos obliga urgentemente a detener este recorrido de violencia,
replantedndonos el concepto de paz como una realidad alcanzable, aunque sélo sea
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de manera imperfecta, ya que la paz, mas que un valor mas entre tantos otros, es la
sintesis de todos los valores. Y, aunque éstos no existen en si mismos sino en las cosas,
en los individuos y en las personas y solamente pueden ser descubiertos por el hombre,
sin embargo existen en tales sujetos. Por consiguiente, la paz no es una ilusion, sino
un conjunto de valores, los cuales, una vez que han sido descubiertos por cada uno de
nosotros, nos atraen y podemos libremente ir tras de ellos o volverles la espalda.

Entre tales valores, destacan dos de ellos, a saber, la justicia social y el amor. Estos
valores son propios del ser humano en cuanto persona. La vivencia personal de ellos
transformardn nuestras relaciones individuales en relaciones interpersonales, que
generaran una sociedad comunitaria, donde prive la paz social concebida, no como un
fruto perfecto, sino como un alimento cotidiano, que hay que tomar constantemente,
para ir creando una comunidad menos conflictiva y violenta, porque no debemos
olvidar que las relaciones intersubjetivas estaran siempre sujetas al libre arbitrio del ser
humano, de modo que ellas estan abiertas a presentarse como relaciones meramente
individuales o bien como relaciones interpersonales. La mayor consistencia de estas
ultimas, nos permitird disfrutar de una sustentabilidad de paz duradera.

Para ello, es necesario integrar armdnicamente las dos clases de relaciones humanas
en términos de que la palabra integracion “(...) se utiliza para referirse a la realizacién y
manifestacién de un todo y una unidad que aparece basada en cierta complejidad, mas
que como reunién en un todo de lo que estaba previamente desconectado” (Woijtyla,
K. 1982: 223).

En este contexto discursivo, vienen las palabras del Doctor Vicente Martinez Guzman,

quien afirma que:
“La teoria de la paz como pretension no es puro positivismo seudorealista o
realista ingenuo, que cree que puede dejar los hechos como estan, pero tampoco
elingenuo idealismo que dice <peor para los hechos>. Ciertamente peor para los
seres humanos que padecen los hechos como estan. Por ello, al hacer teoria
de la paz estamos comprometidos, de manera universal, en la transformacién
de los hechos que hacen peores las cosas para los seres humanos, por una
parte porque tenemos criterios, patrones, modelos de critica y transformacion
de los hechos, y en este sentido <pretensién>, alude a su sentido etimoldgico
de <tender hacia adelante>, <estirar hacia el futuro>; es una teoria que nos
compromete hacia un futuro de reconstruccién y reconocimiento de los mismos
derechos de interlocucidn para todos los seres humanos, tal como teéricamente
descubrimos que podemos explicitar en la propia trama del discurso” (Martinez
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Guzman, Vicent, 1995: 8).
A manera de conclusion.

Hablar de conclusion en este tema, seria incongruente, al haber considerado a la paz
como un proceso constante, basado en un conjunto de relaciones interpersonales,
como el camino a recorrer dia tras dia. Por lo mimo, preferimos terminar este escrito,
enfatizando la necesidad de ir creando una cultura de paz social en medio del respeto
irrestricto a la multiculturalidad existente.

Para ello, quiero recurrir a las palabras de la doctora Annalisa Noziglia, con quien
comparto esta reflexién suya: “La cultura es pues, principalmente educacién, <paideia>
y prevee el uso de todas las facultades del hombre y de todos los objetos aptos para la
formacidn. Tales objetos pueden ser todas las obras transmitidas que, ricas de valores
permitan crear una <cultura nueva>, es decir, una tradicidn renovada, que confiada a
otros, podra dar frutos para renovaciones ulteriores” (Noziglia, Annalisa, 2004: 34).
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Resumen

La experiencia educativa venezolana ha emergido por la adopcién de un modelo
cientifico y social neoliberal, inscrito en el sistema-mundo moderno-capitalista;
también, ha concretado una forma de nacién educada segun los principios
ilustrados y liberales que en nuestra América han operado desde el siglo XVI.
Como reflexidn tedrica, este trabajo examina la continuidad histdrico-social
de la matriz colonial en la educacién venezolana; y presentamos evidencias
histdricas en didlogo con el pensamiento decolonial, la perspectiva foucaultiana
sobre el poder-sabery la pedagogia critica, para criticar los disefios curriculares,
contenidos y estrategias escolares a fin de constatar los posibles cambios que
estas estructuras ameritan. Se espera que esta propuesta ponga en marcha la
elaboracion del problema de la colonialidad del hacer en correspondencia con
la matriz moderna/colonial que circula en los espacios educativos, asumiendo
la necesaria adopcién de formas fronterizas para entender los lugares de
enunciacién orientados a consolidar un proyecto educativo decolonial.’
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Pensamiento Decolonial: Teoria critica para América Latina. Julio 2009, desarrollado por el Con-
sejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO), con la calidad profesoral de Axel Rojas 'y
Eduardo Restrepo. Asimismo, fue revisado por el cuerpo académico de la Linea de Investigacién
en“Representaciones, Actores Sociales y Espacios de Poder”, adscrita al Programa de Doctorado
en Ciencias Humanas de la universidad del Zulia (Venezuela); donde surgieron aportes significa-
tivos para el enriquecimiento del mismo. También, es meritorio agradecer la colaboracion de la
Dra. Belin Vazquez en la revisién y mejoramiento del manuscrito original
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proyecto decolonial.

Summary

Venezuelan educational experience has emerged by the adoption of a scientific
and neoliberal social model registered in the capitalist-modern world-system;
it also has expressed concretely a form of educated nation according to those
liberal principles that have tended upon our America since XVI century. As a
theoretical reflection, this work examines the socio-historical continuity of
the colonial matrix in Venezuelan education, as well as to present historical
evidences in dialogue with the decolonial thinking, Foucault’s perspective
about power-knowing and critic pedagogy in order to criticize syllabuses
design, contents and educational strategies to verify possible changes these
structures deserve. It is expected that this proposal launches the elaboration
of the problem about coloniality of doing, in correspondence with colonial/
modern matrix that circulates in educational spaces, assuming the necessary
adoption of border forms to understand places of enunciation oriented to
consolidate a decolonial educational project.

Keywords: Venezuelan education, decolonial thinking, colonial logic, decolonial
project.

INTRODUCCION

gual que en otros paises colonizados, la experiencia educativa venezolana
desvela el impacto de su papel en las transformaciones sociales e histérico-
culturales y sus resultados dan razones de peso para comprender lo qué
somos actualmente. En vias de fortalecer el actual debate educativo en
Venezuelaydocumentarlodesdelaperspectivadecolonial’, seaspirapuntualizar

1 El pensamiento decolonial ha sido escasamente estudiado en Venezuela, sobre todo en lo
concerniente al dmbito educativo; claro estd, contamos con la participacién de Edgardo Lander
y Fernando Coronil, entre otros no menos importantes, en la red de investigadores del programa
modernidad-colonialidad latinoamericano (Escobar, 2003). También, es necesariomencionarlos
aportes de Maria del Pilar Quintero, coordinadora del Grupo de Investigacién sobre la Concien-
cia Social en Venezuela y América Latina (GISCVAL) de la Universidad de Los Andes (ULA);
ademasdelosrecientes trabajos derivados de la Linea de Investigaciéon Representaciones, Acto-
res Sociales y Espacios de Poder de la Universidad del Zulia (LUZ).
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en algunas reflexiones sobre la pervivencia de la colonialidad, asumida en su
complejidad histérico-social y como referente para apuntalar la discusién en
torno a la construccion de un proyecto decolonial de educacién en los paises
del Sury orientado a pensarlo en perspectiva contra-hegemodnica que armonice
con el ideario bolivariano de la unidad continental entre pueblos hermanos.
Pero mas alla de ello, apunta a replantear los compromisos éticos con nuestras
memorias histdricas para producir, a partir de ella, la transformacién educativa
que demanda “una postura comprometida de la que resulte una conciencia
cada vez mas critica de esa problematica” (Freire, 2001:9); pues para el logro
de tales propositos, es necesario pensar esas transformaciones desde el lugar
mismo de donde somos, colocandonos “en relacidn de organicidad con nuestro
contexto histérico-cultural” (Ibidem.).

Al respecto, es necesario entender la pervivencia de configuraciones impuestas
por el sistema-mundo moderno-colonial, pues el pensamiento social ha
permanecido colonial por todos los tiempos, a los fines de plantearnos,
reflexivamente, respuestas criticas que fundamenten la puesta en escena de
un proyecto educativo decolonial que emerge en la Republica Bolivariana de
Venezuela. El pensamiento colonizador ha designado la imposicién de una
teorizaciéon que ha mantenido la creencia de una sola cultura vélida, con lo
cual se han establecido separaciones decisivas entre aquellos que poseen el
conocimiento y quienes lo deben adquirir (Quintero, 1999). Sobre este planteo,
Fanon (1973) profundiza que la interaccidn social colonial reposa sobre
acciones de violencia estructural desarrollada entre colonizadores y colonos,
comprometiéndonos con la busqueda de los lugares de enunciacién en los
cuales se hallan las razones de existencia del colonialismo en la educacién.

La venezuela educada y el sistema-mundo moderno-capitalista

Como bien indicdramos previamente, Venezuela no ha estado exenta de las
influencias del sistema-mundo moderno-capitalista en distintos ambitos de su
guehacer cotidiano. Sus tendencias politicas, historicas y juridicas le aseguraron
un lugar importante en la ruta atlantica de la periferia colonial del sistema v,
a pesar que las luchas independentistas durante el siglo XIX se desplegaron
contra el imperio de la dominacidn tiranica y despética, este nuevo escenario
reveld un proyecto que daba continuidad a practicas dejaban por fuera a los
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diferentes sociales no reconocidos por el imaginario de la blancura; de hecho,
con la acentuacion del orden econémico-mundial establecido desde el siglo XVI
y las acciones revolucionarias de las libertades burguesas, entre otros eventos,
definieron el rumbo educativo en nombre de los liberalismos y las ilustraciones
(cfr. Wallerstein, 2005; Mignolo, 2003).

Como parte del nuevo plan imperialista inglés-norteamericano, también
en el siglo XIX las estrategias del sistema-mundo surtieron efecto debido
a la existencia de una geopolitica dominadora que incorporaba entre sus
acciones imperiales, las practicas raciales y la consecuente separacién entre
altas y bajas culturas. De los problemas derivados, destaca la invencién de
una geopolitica favorecedora de los intereses centrales del sistema que
desembocd en propdsitos expansionistas y hegemodnicos basados en la
evangelizacion y alfabetizacion de las llamadas bajas culturas de acuerdo a los
modelos producidos por las minorias de las altas culturas (Wallerstein, 2005;
Mignolo, 2003; Castro-Gémez, 2005). En consecuencia, tanto grupos elitistas
centrales como periféricos, asumieron la hegemonia politica como punto
de lucha para salvaguardar el estado natural de una cultura universal, total
y homogéneamente compacta que se tradujo en la incorporacion de la baja
cultura por efecto de la violencia epistémica racializada y colonizada, dando
lugar a la diferencia ontoldgica colonial enunciada desde la cosmologia del
damné (cfr. Maldonado-Torres, 2007; Fanon, 1983; Walsh, 2004).

Historicamente, el biopoder como hegemonia geopolitica se orientd al control
de los cuerpos y las poblaciones que, como sujetos subjetivados por las
interacciones culturales producidas por efectos de las vinculaciones globales
dominantes, fueron concebidos como objetos de estudio cosificados, de acuerdo
a las disposiciones teoréticas contenidas en los grandes relatos configurados
en los corpus cientificos propios del sistema-mundo (cfr. Wallerstein, 2005;
Foucault, 2006); constituyéndose en dispositivos de dominacién reconocidos
como acciones de docilizacion entre los colectivos sociales. Las subjetividades
sociales, protagonistas de esa red de poderes fueron emplazadas sobre los
cuerpos déciles; producidos por las “destrucciones creadoras que buscaban
reducir la comprension del mundo a la comprensién occidental del mundo,
[hechas] en nombre de proyectos civilizadores” (Santos, 2006:21; énfasis en el
original).
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En el proyecto ilustrado del Estado liberal burgués, las subjetividades sociales y
sus practicas se consideran una red de poderes de dominacion, actuantes como
“estructuras complejas en las cuales no existe un nivel basico que gobierna
sobre los demas, sino que todos los niveles ejercen algun grado de influencia
en diferentes aspectos particulares a coyunturas histéricas especificas”
(Castro-Gomez, 2006:170). Esas redes de poderes se concentraron en torno
a la cultura letrada y un saber unificado sobre la base del pensamiento Unico
occidental, para construir entre iguales por ley de la naturaleza, la fundacién de
la democracia, la soberania, el pactismo y la ciudadania; lo que a partir de 1789
se asumié como la declarativa de los “derechos del hombre y el ciudadano”.
Otrora, el destino universal de la humanidad se colocé en las manos de los
hombres de letras, en quienes la inspiracion revolucionaria se instituyd desde
los regimenes y érdenes funcionales sobre los que se levantaba el sentido de
civilizacion reflejada en la naturaleza morfoldgica de las ciudades, los preceptos
juridicos y constitucionales (leyes y decretos) y las normas de comportamiento
social; todo ello contenido en las constituciones nacionales, los manuales
escolares y de comportamiento y la gramatica de Bello, en lo que respecta a
nuestra Ameérica (cfr. Rama, 1984; Gonzalez-Stephan, 1996; Castro-Gomez,
2005; Arendt, 2006).

Mientras tanto, las mujeres y los damné quedaron confinados a la obediencia de
los preceptos liberales, también la ciencia y las practicas sociales legitimadas en
su seno, eran fundamentalmente pensadas y vividas para habilitar al hombre-
propietario en el ejercicio de sus plenos derechos ciudadanos, y cualquier
caso de insurreccion era penada hasta con la muerte. Efectivamente, ademas
que la sociedad funciond -y funciona aun- sobre la base de una inspiracién
falocéntrica, también la constitucionalidad estuvo pensada para “cierto sujeto
masculino, quien termina por legitimar la ley de todos y el sistema de normas
gue regira las esferas no visibles” (Gonzalez-Stephan, 1996:31), por lo cual
el espacio publico y sus dindmicas estructurantes se cifieron a la jerarquia
patriarcal impuesta para garantizar la consolidacién de la sociedad disciplinaria.

Esta ideologia patriarcal ha sentado una suerte universal de pensar la
produccion social de vida publica y privada desde el varén-propietarioy para él,
develando una forma de conocimiento tefiida por la racializacién producida por
la discriminacién de género y de sexo que inspird el lenguaje cientifico; ya en
las ciencias naturales el empleo del genérico hombre, sefialaba la invisibilidad
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de cualquier otra persona que no lo fuera o que no lo implicara. Por ello, bien
vale “sospechar de todo, dado que los paradigmas que se asumen en muchos
ambitos académicos estan sustentados en visiones y ldgicas masculinas,
clasistas, racistas y sexistas” (Curiel, 2007:93); y sobran los ejemplos de la
literatura cientifica y no tan cientifica, adosados a este lenguaje masculino,
violentando la existencia de la mujer en la construccion de ese sofiado otro
mundo posible (i.e. Freire, Che Guevara).

De este modo, ciudadania, identidad, soberania, libertad, igualdad, propiedad,
entre otros significados practicos relativos a la cuestion social implicita en
la concepcion de la nacidn y la republica para los ciudadanos, requerian un
escenario para su realizacién funcional no sélo en el plano de las objetivaciones,
sino en el ambito material y simbdélico fundado en la produccion de “hombres
mas conservadores que revolucionarios, mas inclinados a preservar lo que ya
ha sido hecho y a asegurar su estabilidad que a establecer nuevas cosas, nuevos
cambios, nuevas ideas” (Arendt, 2006:54), lo cual, acentuaba la invisibilidad de
lo diferente, extrafio o raro (cfr. Pérez, 2008a).

Si la educacién popular y publica surgié en este escenario, fue considerada
como el espacio donde el orden social y civilizatorio encontraba garantia de
legitimacion a través de los signos (letra escrita/letra leida/semiosis colonial),
a la vez que la jerarquia intelectual y cultural implicita en este corpus letrado,
subrayaba la sistematizacién y estructuracién del conocimiento universal que
reforzaray, mas que nada, afianzara el sistema-mundo moderno-colonial en los
imaginarios y cuerpos colectivos e individuales.

Como espacio para la legitimacion de los conocimientos comprobados
universalmente, la educacién ha servido de inspiracién candnica y social para
reproducir el estatus dentro de los colectivos “fijando mitos sociales derivados
del uso de la letra que servian para alcanzar posiciones, sino mejor retribuidas,
sin duda mas respetables y admiradas (...) La letra aparecié como palanca del
ascenso social, de la respetabilidad publica y de la incorporacién a los centros
de poder” (Rama, 1984:74).

La educacién, en tanto, practica social, apostd y apuesta al orden civilizatorio,
al control mediante la sancién y el castigo como formas de reforzamiento de
las buenas costumbres sociales. También legitimd el orden social en clases y
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garantizd un patrén de poder especifico constituido temporo-espacialmente
en las interacciones colectivas preestablecidas por los corpus juridicos, legales
y comportamentales instituidos como tales (leyes, decretos, manuales, textos
escolares, curriculum, catecismos, misales, discursos), vigentes hasta la
actualidad.

Asimismo, historicamente la educacién ha reforzado las jerarquias socio-
culturales que se han incardinado en las mentalidades colectivas; aunque han
cambiado de nominacién estratégica (i.e. se pasé de la economia-mundo en el
siglo XVI a un estado neoliberal desde el siglo XX), como objetos de ensefianza,
tales jerarquias siguen establecidas por efectos del poder como
un espacioy una malla de relaciones sociales de explotacion/dominacién/
conflicto articuladas, basicamente, en funcién y en torno a la disputa por
el control de los siguientes dmbitos de existencia social: (1) el trabajo
y sus productos; (2) en dependencia del anterior, la “naturaleza” y sus
recursos de produccidn; (3) el sexo, sus productos y la reproduccion de la
especie; (4) la subjetividad y sus productos, materiales e intersubjetivos,
incluido el conocimiento; (5) la autoridad y sus instrumentos, de coercién
en particular, para asegurar la reproduccion de ese patrén de relaciones
sociales y regular sus cambios (Quijano, 2007:96).

A la luz de estos planteos, bien pudiéramos decir que la misidon central de
la educacidon ha sido consolidar el orden civilizatorio mediante la buena
racionalidad del trabajo, la naturaleza, la sexualidad, la subjetividad y la
autoridad; argumentos consolidados en los dispositivos letrados empleados
para definir nuestras sendas educacionales. En este contexto, mediadora de
“la civilidad idealizada en la moral y las luces para el ejercicio de los derechos
del hombre en sociedad y que el Estado debia garantizar con la obligatoriedad
escolar [mediante la instrucciéon publica y la escuela de primeras letras]”
(Vazquez, 2009:1).

Tenemos entonces, que la educacién responde a fortalecer la colonialidad
como “légica encubierta que impone el control, la dominacién y la explotacion,
una légica oculta tras el discurso de la salvacién, el progreso, la modernizacion
y el bien comun” (Mignolo, 2007:32). Visto asi, sobran razones para examinar la
educacién venezolana a partir de la légica de la colonialidad; ya que en el caso
de la educacién nacional, se observa su permanencia sobre unos estamentos
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qgue han cambiado las palabras pero no las condiciones para comprender la
practica educativa, obstaculizando las posibilidades de desencadenar acciones
decoloniales sobre el ser-saber-hacer, pues aun perviven en la matriz colonial
de poder implicada en el andlisis del sistema-mundo. A pesar de reformas
educativas, las mentalidades pedagégicas y sociales siguen situadas en la
visidn rentista, capitalista y moderno-colonial que caracteriza a la educacién
académica y occidental; pero lo mds llamativo, es que ésta es un producto de
la construccidn histdrica de invisibilidad, racializacion y colonizacién originada
por la diferencia colonial, evidencidndose la linealidad y homogeneidad de
entender el mundo circundante desde una unica historia, la de la razén blanca
de occidente (Walsh, 2004).

Esta ldgica de la colonialidad ha operado entre nosotros mediante la acciéon
social desplegada en diversos ambitos del quehacer cotidiano; y, esperando
coincidir con quien lee estas lineas, reconocemos la educacién como parte
legitimadora de esta estructura andante, pues como bien lo ilustraba Michel
Foucault, la escuela emplaza la accién légica de la sociedad disciplinaria al
hacer uso de dispositivos de control que protagonizan la cotidianidad escolar'.
Estos dispositivos procuran el acatamiento, la obediencia y el silenciamiento
de los cuerpos subjetivados a propésito de la adopcidén de una historia de la
organizacién del saber respecto a la dominacidn y al sujeto, pero sobre todo,
para la opresién de unos muchos por unos pocos (Foucault, 2008, p. 49).

En efecto, la practica escolar ha sido orientada por las regulaciones contenidas
en el curriculum educativo, orientandose a la planificacion mensurada de los
procesos implicados en la construccion del conocimiento cientifico, evitando la
visibilidad de aquellos saberes generados por efecto de las dindmicas cotidianas
entre personas sociales; y lo que es peor, las mismas cotidianidades procuran
ser explicadas cientificamente, asumiendo categéricamente el ocultamiento,

1 Sonejemplodeestosdispositivosenlaescuela, el empleo de uniformes escolares diferenciado
por sexo; pasar lista para identificar los no asistentes de una clase; tener puesto fijo en el aulay
de manera lineal, pues un pupitre va detras de otro, ubicado de manera frontal y en situacién de
dominacién por un adulto, supuestamente, mas sabio que el resto de los presentes, mientras los
alumnos fijan su atencidn sobre el pizarrén cargado de la sabiduria profesoral y escenario para
el escarnio publico de la ignorancia, cuando el alumno es llamado a comparecer ante el juicio
del conocimiento frente a este artefacto escolar. También destaca la evaluacién numérica como
garantiadelaadquisiciondeconocimientos,quedemaneramemoristicasurteefectoenlaresolu-
cién de interrogantes lineales-cerradas sobre topicos escolares.
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silenciamiento y sometimiento de lo que la gente sabe y de sus propias
subjetividades. A ello, Foucault (2000) se refirid como “los blogues de saberes
historicos que estaban presentes y enmascarados dentro de los conjuntos
funcionales y sistematicos, y que la critica [hizo] reaparecer por medio (...) de la
erudicion” (p. 21); vy, lo catalogd como saberes sometidos, respondientes a los
dictados de las teorias globales. Como seguimiento de esta actividad, llama la
atencidn que esas practicas sociales son consideradas normales entre la mayoria
ciudadana, dando fe de la profunda incardinacién de las légicas coloniales en
las mentalidades sociales, evidenciada en los disefios curriculares, contenidos
y practicas pedagodgicas que en nombre de las ciencias de la educacion, definen
criterios homogéneos para el control universal de los cuerpos colectivos bajo
el epiteto de la educacidén global (i.e. Informe Delors, Metas 2021, Educacién
de Calidad para Todos).

Heredados de la ciencia ilustrada-liberal y positivista organizados en la
matriz colonial del poder, la educaciéon ha traducido una simplificacién y
descontextualizacidn arbitraria e impuesta por un poder arbitrario en torno a
una arbitrariedad cultural, cuya dindmica implicita y especifica ha conformado
la estructura de la violencia simbdlica (Bourdieu y Passeron, 1998, p. 45). Para
Bourdieu y sus colaboradores, la educacién se ha desarrollado sobre la base
de una matriz de violencia, donde la ensefianza, sus principios y contenidos
sirven a las estructuras sociales de clases (p. 17); erigida sobre un aparato
superior de dominacién en cascada, en el que se percibe imposibilitada para
hacer transformaciones que no puede hacer. Evidentemente, esta estructura
educativa responde a los principios establecidos por el Estado-nacion para
forjar otredades (sociales-simbdlicas), sin las cuales no tendria sentido el
disciplinamiento y la domesticacién. Esto implica el hecho mismo de que la
diferencia, mas que una huella o una firma (derridiana), se establece como una
pauta “geo-histérica que racializa y marginaliza a grupos humanos ubicandolos
en espacios especificos y asignandoles caracteristicas que los estereotipan en
el tiempo y el territorio” (Alban, 2008:67).

Al respecto, Carnoy (1977:32) afirma que “la institucidn colonial de la
escolarizacidon trata de hacer que los nifios entren en ciertos moldes, de
moldearlos para que desempeien papeles y tareas predeterminados basados
en su clase social”. Con estas palabras, quedamos a medias tintas ante las
consecuencias deterministas suscritas por el modelo colonial educativo sobre
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las practicas pedagdgicas actuales; pues, aln estamos en un marco colonial
educativo que continda siendo depredador de las identidades y la memoria
histérico-cultural que enajena las cotidianidades de los colectivos sociales.
Como parte del proyecto colonial en Venezuela, Quintero (2000:75) destaca
gue nuestra colectividad
desconoce su patrimonio cultural, ha sido privada de su herencia
cultural, de su memoria cultural y en su lugar: nifios, jévenes y adultos
estan expuestos al bombardeo permanente de manifestaciones pseudo-
culturales alienantes, carentes de valores éticos y estéticos, cargados de
contenidos banales, muchas veces abiertamente racistas, orientados a
la manipulacién, a inducir al consumismo y a proponer “estilos de vida”,
crueles, sexistas, racistas, violentos, consumistas y superficiales.

Esta continuidad de la colonialidad ha permitido que las reflexiones sobre
nuestra realidad educativa evidencien su correspondencia con los analisis del
sistema-mundo moderno colonial. Con el afianzamiento de la modernidad
y el positivismo desde finales del siglo XIX, las condiciones operacionales
para institucionalizar el control en los colectivos nacionales enfatizaron
(a) la constitucionalidad como sistema juridico, (b) la sistematizacion de la
instruccion publica como un derecho inalienable, publico y obligatorio, (c) el
fortalecimiento de la cultura petrolera y (d) la consecuente asimilacién nacional
al modelo neoliberal. Efectivamente, la adopcién de un modelo educativo
centrado en la ciencia ilustrada y la concomitante episteme liberal inundé las
practicas sociales como mecanismo regulatorio del orden civilizatorio trazado
por el incipiente Estado-nacién; asimismo, el fortalecimiento de un proyecto
de nacidn y ciudadania apunté a formar sujetos cosificados emplazados en la
estructura letrada subyacente al orden civilizatorio que garantizaba los fines de
docilizacidn de los cuerpos subjetivos.

Similar a la férmula eurocéntrica, desde la construccién republicana en
Venezuela se edificaron sus modelos educativos, conforme a la ldgica de la
anatomo-politica y el biopoder basada en escuelas diferenciadas por sexo,
colores y condiciones sociales, en las cuales se vigilaba la disciplina escolar
mediante la rigidez en el control del tiempo (horarios), de los modales y
costumbres, la estructura lineal y frontal del aula, la castellanizacion de lalengua
y la adopcién de una religién Unica (cfr. Vazquez, 2009; Varela, y Alvarez-Uria,
1991). Estas responsabilidades recaian sobre la figura vigilante del docente,
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quien vigilado por sus superiores, se asumia como agente de reproduccidn
de la institucionalidad nacionalista encarnada en los cuerpos juridicos
constitucionales; las constituciones nacionales actuaban (y actuan) como
la forma magndnima para asegurar el orden civilizatorio y el emplazamiento
de los cuerpos sociales en clases definidas segun lo establecido en el espiritu
universal de ciudadania de derechos.

La busqueda de evidencias histéricas ha permitido comprender la

sistematizacién de la instruccién publica como derecho inalienable, publico,

gratuito, popular y obligatorio, tal como estd contenida en la
Constitucién Federal para los Estados de Venezuela, sancionada en
Caracas el 21 de diciembre de 1811, segun lo establecian los articulos
194 y 195 de los Deberes del hombre en sociedad y, especificamente, el
articulo 200 de los Deberes del Cuerpo Social, que instituia la necesidad
de la ilustracion y la ensefianza de todos los ciudadanos a cargo de los
gobiernos provinciales (Vazquez, 2009:4; énfasis en el original).

Sin embargo, en 1819 mediante la Constitucion Politica del Estado de Venezuela,

Siman Bolivar encargaria la incorporacién de un apéndice sobre el Poder Moral,

en el cual se manifestaba
establecer, organizar, y dirigir las escuelas primarias, las de nifios,
como de nifias, cuidando de que se ensefie a pronunciar, leer, y escribir
correctamente las reglas mas usuales de la Aritmética, y los principios
de la Gramatica: que se les instruya en los derechos y deberes del
hombre y del ciudadano, se les inspiren ideas y sentimientos de honory
probidad, amor a la patria, a las leyes y al trabajo, respeto a los padres a
los ancianos, a los Magistrados, y adhesion al Gobierno (cita textual de
la Constitucidon Politica de Venezuela, aprobada en sesién del Soberano
Congreso reunido en Angostura, capital de la provincia de Guayana, del
11 de agosto de 1819, en Vazquez, 2009:5).

A partir de entonces, la recién instalada republica en Venezuela comienza a
fortalecer sus propdsitos como ciudad letrada con ciudadanos letrados, dando
continuidad al proyecto ilustrado-liberal mediante la instruccién popular y
publica ofrecida en las escuelas de primeras letras. Estas instituciones debian
cumplir, entre multiples funciones, la validacién de lainstrucciéon como forma de
ensefianza gradual encargada a instructores que educaban en aulas divididas en
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pequefios grupos de nifios, quienes se organizaban de acuerdo a las asignaturas
de lectura, escritura, aritmética y religién; a este modelo de ensefianza se le
conocié como el método Lancaster-Bell (cfr. Vazquez, 2009; p. 6; Vega, 1999;
De Pedro, 2009). Esta forma metodoldgica del liberalismo inglés se concretd
en Nuestra América, luego de ser experimentada en la Europa occidental y
divulgada a través de las Compaiiias Lancasterianas; agrupaciones destinadas
a proveer una educacién digna a los pobres y menesterosos, con el firme
propodsito de educarlos para la ciudadania “inventada”, mediante el desarraigo
de la educacién familiar con la sustitucion de los padres por el maestro y con
la adopcidn del proyecto alfabetizador lancasteriano, constituyéndose en uno
de los sucesos mas controversiales en la fundacién de la educacién publica
republicana.

Este método inaugurd la maquinaria escolar para fabricar ciudadanos mediante
una educacion efectiva y rapida que reunia a grupos numerosos de estudiantes
dirigidos por un maestro e instructor, quienes entre adoctrinamiento religioso,
recompensas y castigos cumplimentaron sistemas de control y disciplinamiento
social mediante la vigilancia de la autoridad y la imposicidon de conocimientos
para instalar el dominio del poder de la razén, los conocimientos elementales
de las ciencias utilitarias y de la cultura letrada en los nifos y nifias, pues al
centrarse esta practica pedagdgica en la palabra impresa y culta para la vida
publica y doméstica, “saber leer y escribir (...) era una necesidad para poder
ejercer plenamente los derechos ciudadanos y poder conocer sus deberes y
responsabilidades” (De Pedro, 2009:70).

Esto supuso necesariamente, el cumplimiento del deber sagrado de instituir
el Estado-docente como garante de formar ciudadanos morales, ilustrados,
virtuosos e industriosos; consecuentemente, la educacion estaba destinada
a instituir “hombres para la sociedad y el goce de la ciudadania, mediante la
adquisicion de conocimientos de cardcter social, corporal, técnico y cientifico”
(Vazquez, 2009:8), lo cual contrajo laseparacidn de los propdsitos educacionales
para hombres y mujeres, de manera que los primeros se formaban para la vida
productiva y social y las segundas para la vida doméstica.

A tono con lo expuesto, la instruccidon publica y las escuelas de primeras
letras estaban destinadas al fortalecimiento de la moralizacién y limpieza de
los espacios publicos y privados; ello, pretendia sanear la pobreza, la locura y
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cualquier otra enfermedad del espiritu moral que constituyera un obstdculo
para el desarrollo de las buena ciudadania (Vazquez, 2009). Se trataba, pues, de
una forma pedagdgica destinada a higienizar, blanquear y civilizar lo diferente y
distinto, en virtud de fortalecer un sentido homogéneo de identidad ciudadana
respondiente a los designios del Estado liberal-ilustrado. (cfr. Curiel, 2007;
Quijano, 2000; Castro-Gémez, 2006).

Anteriormente, sefaldbamos someramente que la diferencia es un producto
de la modernidad-colonialidad, pues refiere a la construccién de una otredad
en base a la invisibilizacién de lo diverso y diferente. Como actos mediadores,
las practicas pedagdgicas han sido conducidas hacia la normalizacién de las
practicas sociales en el seno de los érdenes de la sociedad civil, a la vez que
asumidas como parte del patrén homogéneo de la ldgica civilizatoria impuesta
por efectos de la asimilacién a la dominacién de la razén moderna. Sobre la base
de un conocimiento universal, se erigid un sistema de poderes que transgredia
el cuerpo y la imaginacién subjetiva, util para explicar eso que asumimos
como diferente, legitimando la funcionalidad de la sociedad de control para la
punicion (Foucault, 1996).

La tendencia reflejada por estos sefalamientos, precisé la produccién de un
imaginario nacionalista de acuerdo a lo establecido en el orden candnico para
el ciudadano letrado y eurocéntrico, segun el cual se valora la preeminencia
del hombre blanco, culto, masculino, poseedor de bienes e institucionalizado
mediante dispositivos de control acuiados como valores globales del sistema-
mundo moderno-capitalista (cfr. Quijano, 2000, 2007). En esta perspectiva,
encontramos que Venezuela, como el resto de los paises colonizados de Nuestra
América continental y caribeia, se ha enfrentado a una serie de prerrogativas
gue garantizaron el desarrollo y progreso nacional en base a la adopcién de un
lenguaje y sistema de practicas homogeneizadoras y hegemdnicas, haciendo
mella en la produccién y legitimacion de la pluriversalidad ciudadana e
identitaria, invisibilizando las culturas indigenas, negras, mestizas y campesinas'.

1 Judith Butler sefiala, sobre este particular, que estamos sujetos a las palabras; y es el lenguaje
elejearticuladordelas performatividades que describenlaconstitucion del estado-naciéncomo
figura homogénea y universal de la politica ciudadana mundial. Argumenta que “la nacion esta
claramente restringida a una mayoria lingliistica, y el lenguaje se vuelve un criterio de control
sobre quien perteneceyquiénno(...) Setratanosolamente de un problemadeinclusién dentro
de unaidea ya existente de nacién, sino de un problema de igualdad sin la cual el “nosotros”no
puede pronunciarse” (Butler y Spivak, 2009:84-85, énfasis en el original). Como es de notarse, el
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Es el caso que la colonialidad en Venezuela ratificé la racializacién y colonizacion
por efecto del blanqueamiento institucionalizado mediante dispositivos
juridicos y politicos que, asentados en la exclusion implicita en el sistema-
mundo, provocd que nuestra mirada se posara sobre el suefio americano y se
hiciera transversal en todos los componentes del Estado-nacional (educacion,
religion y gubernamentalidad). Con la seguridad del Estado-nacién en proveer
educacién publica al pueblo, se sell6 un pacto cultural fundamental para
entender que Venezuela requirid, requiere y requerird una formula educativa
qgue le asegure un puesto en la lista de naciones en desarrollo y progreso, de
cara a responder demandas globales. Sin embargo, va penetrando el ideario
bolivariano de formar nuevos republicanos y nuevas republicanas, para atender
el llamado revolucionario y renovador de los argumentos histdricos para forjar
la conciencia de futuro en un pais que amerita compromiso, pertinencia,
participacién y protagonismo, en contraposicién a los baluartes ideoldgicos
post-revolucionarios inscritos en la libertad, igualdad y justicia del pensamiento
napolednico.

Inscrita en este pensamiento, la Venezuela educada ha sido el resultado del
proyecto occidental universalizador y homogeneizador de nacidn y ciudadania
ilustrado y liberal, por ser constitutiva de “un imaginario de minorias pero que
se postuld como expansivo, y que efectivamente tuvo la capacidad de englobar-
domesticar a comunidades diferenciales que ofrecian resistencia a costa de no
faciles negociaciones” (Gonzalez Stephan, 1996:22). En correspondencia con
este proyecto,
la pedagogia es la gran artifice de la prevencion: los saberes que imparte
—gramatica, geografia, historia, aritmética, cdlculo, latin- distribuyen de
otro modo las pulsiones de la barbarie. Sobre la educacién descansara
uno de los acicates del progreso, y sobre la figura del maestro las llaves
de participacion de la ciudadania letrada (Ibid., p. 34-35).

En respuesta a esta construccion del imaginario sobre el Estado-nacién, se

dominiolingtistico supusounahomogeneidadidentitariay ciudadanacontenidaenlosdisposi-
tivos gubernamentales para el control de los cuerpos sociales mediante laasepsiaderivadadela
cultura letrada; al punto que “ser el destinatario de una alocucién linglistica no es meramente
ser reconocido por lo que uno es, sino mas bien que se le conceda a uno el término por el cual el
reconocimiento de su existencia se vuelve posible” (Butler, 2004:22), lo cual supone, que depen-
demos de las relaciones sociales para ser reconocibles.
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produjeron identidades universales, homogéneas y blanqueadas, ademas
masculinas, poseedoras de bienes y tituladas como ciudadanos de derechos.
Esto conduce a reflexionar acerca del valor histérico-cultural de “la cuestion
nacional, la ciudadania, las relaciones entre lo publico y lo privado, la
construccién del cuerpo individual y social, la validez del orden juridico
democratico” (Gonzalez Stephan, Op. cit., p. 17), que encarnd el proyecto
ilustrado liberal tipico de la modernidad/colonialidad y propio del sistema/
mundo (cfr. Wallerstein, 2005; Mignolo, 2007).

Al ser integrante de las cortesanas del sistema-mundo moderno-colonial, Ia
Venezuela educada ha evidenciado el estancamiento producido por las redes
de poderes que han actuado al interior y exterior de la diferencia colonial;
ello, supone el paso de la totalidad a la exterioridad y se ancla como locus de
enunciacién desde donde podemos mirar lo qué somos, considerando de dénde
somos. La Venezuela educada es un sintoma de la colonialidad epistémica y
ontoldgica que ha convertido la diferencia y la diversidad en un objeto invisible,
un grito sordo, en un esquema de restricciones para pensar un pais de buenos
ciudadanos, como un gran rebano de ovejas entrando al redil por la misma
puerta (tal como lo vemos en el prélogo de los Tiempos Modernos de Charles
Chaplin).

Pervivencia de la comunidad educativa en Venezuela

Alaluzdeloantes planteado, quedan evidencias suficientes para afirmar que los
modelos educativos venezolanos han obedecido al esquema lineal resultante
de la légica colonial, respondiente al andlisis del sistema-mundo moderno-
colonial. Esta caracterizaciéon ha funcionado cercana a la férmula contenida
en la homogeneizaciéon educativa, materializada en los disefios curriculares,
explicada a través de teorias psico-educativas ancladas en este pensamiento
moderno-colonial, y expresadas en los textos escolares y cotidianidades
educativas (horario, timbres, morfologia del espacio institucional, uniformes
escolares, separacién por sexos y capacidades intelectuales). Y como asunto
de Estado, refiere a politicas educativas que han soslayado las diferencias
culturales entendidas como practicas de diversidad; donde, los efectos sobre
la “educacion del pueblo” como fuente de progreso y desarrollo, a la vez que
convertido a la Venezuela educada en lugar para comprender la pervivencia
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de la colonialidad educativa como un problema histérico-epistemolégico (cfr.
Rojas y Castillo, 2005; Walsh, 2008).

En los momentos actuales, la educacién venezolana se conduce segun la
implantacién de un modelo educativo concentrado en valores sociales anclados
en la ideologia bolivariana, enmarcada en el socialismo del siglo XXI (Dietrich,
2007). Pese a que la dinamica educativa nacional ha despertado multiples
controversias, colindantes con un ambiente colectivo polarizado politicamente,
ha representado una novedosa forma de lucha social del poder ciudadano e
identitario.

Aunque la educacién venezolana ha estado envuelta por una suerte de cambios
orientados hacia los radicalismos politicos, la interminable retdrica se ha diluido
en analizar los aspectos positivos y negativos del nuevo sistema educativo,
sin profundizar en sus bases estructurales y sistémicas. Efectivamente, el
debate pedagdgico no ha llegado a sus lugares de enunciacién —la escuela y
las comunidades-, pues se ha estancado en los laboratorios experimentales
ofrecidos por politicos y académicos sin consideracion alguna de las realidades
colectivas circundantes al propio problema educativo.

Lejano a su valoracion politica, ontolégica y social, en el actual debate
encontramos debilidades sintomaticas que develan la pervivencia colonial,
pues se adolece de una critica tedrica orientada a la reflexion sobre la practica
educativa, que patrocine el desanclaje epistemoldgico de la retdrica para
proponer ideas tendentes a la transformacion colectiva de los valores de la
convivencia como proyecto politico; ademas, destaca la fuerte tendencia a
elevar criticas sin mayores fundamentos que no sean los pensados y vividos
desde una interpretacidon encapsulada en el individualismo.

Una de las alternativas seria visualizar en este debate educativo sus trazados
epistemoldgicos e histdricos, para argumentar que la colonialidad educativa
venezolana parte de las continuidades histéricas que informan de las
trayectorias epistemoldgicas y praxioldgicas contenidas en la racializacion y
dominacion social, evidenciadas en las practicas pedagdgicas y encarnadas
en las mentalidades colectivas. La inobjetable complejidad de estas
interpretaciones debe conducir a desvelar estas continuidades histérico-
epistemoldgicas de la férmula pedagdgica entronada en la buena educacidn
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de los cuerpos y colectivos sociales, como parte de nuestro proyecto educativo
publico, gratuito y obligatorio, conducente a la formacion de la nueva republica
para los ciudadanos y ciudadanas.

No debe olvidarse que para principios y mediados del siglo XX, en Venezuela
ocurrieron sendos procesos dictatoriales que ratificaron el Estado como centro
del poder politico y econdmico: el primero, entre 1908-1935, liderado por José
Vicente GOmez, y el segundo presidido por el General Marcos Pérez Jiménez
entre 1950-1958. Consecuentemente, los métodos educativos que otrora
surtieron efecto, debian mantenerse para cumplimentar los fines establecidos
por tales regimenes, garantizando la consolidacién de un modelo educativo
acoplado a los escenarios politicos y juridicos encargados de perpetuar el
sentido nacionalista y positivista de la instruccién para la consolidacién de la
ciudadania de derechos para reforzar las exclusiones de naturaleza ilustrada-
liberal.

A saber, entre lo mas caracteristico de la continuidad histérica de estos procesos
dictatoriales, destaca la explotacidon de la tierra y la naturaleza, siendo la
agriculturayeldesarrollo petrolero lasinsignias que favorecieron lademarcacién
geopolitica del centro y la periferia venezolana. Ante la irrevocable tarea
inscrita en los cuerpos juridico-politicos, la ciudadanizacién de la colectividad
se correspondia con la incorporacién a la nueva razén de Estado. De igual
manera, las migraciones rurales hacia las ciudades provocaron el abandono
del campo y la reformulacién del sentido democratico de la convivencia, por
demads esbozada con lineas de bonanza cultural y econdmica productora de un
nuevo orden imaginado de la ciudadania centrada en la representacién de que
democracia y dictadura eran caras de la misma moneda, donde “la relacién
entre dictadura y democracia figura en la imaginacion politica latinoamericana
como una manifestacion mas de la omnipresente confrontacién maniquea
civilizacién/barbarie, que ha definido la ambigua identidad del continente
desde la conquista” (Coronil, 2002:137).

Las consecuencias repuntaron en el reforzamiento de una misma unidad
cultural del Estado-nacién y la ratificacién del valor de la educacién publica
en los asuntos de formacién ciudadana, a la vez que el sentido patridtico-
nacionalista era necesario para fundar un Estado-petrolero cuyo destino
era otro sintoma del sistema-mundo moderno-colonial. Wallerstein (2005)
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indica que la economia-mundo enmarca las tendencias politicas de derecha e
izquierda en un sistema que ha convivido histdricamente con el conflicto y ha
apuntado al reordenamiento de los estandares establecidos en las relaciones
costos-beneficios de los aparatos productivos de los estados nacionales.
Justamente, con el Consenso de Washington como politica y el aparatoso
teoricismo implicito en el neoliberalismo, se erigié una nueva modalidad de
gubernamentalidad global del sistema-mundo moderno-colonial'.

El naciente estado neoliberal encontré un espacio para dar continuidad al
proyecto moderno-colonial, disfrazado de prosperidad, bienestar y acomodo
gue armonizaba con aquella estructuracién societal iniciada en la histérica
época ilustrada venezolana y basada en la igualdad natural entre los individuos
liberales, la cual, se fortalecia a propdsito del orden establecido por las
jerarquias totalitarias de los tiempos de dictadura que lograron su maxima
expresion en la embrionaria cultura petrolera; de modo que, lo vivido por los
y las venezolanas ha sido una continuidad de la colonialidad que se estructurd
para legitimar la pervivencia de una forma univoca de mentalidad, disfrazada
de diversa, tolerante e incluyente que se remonta
al proyecto fundacional de la nacién republicana: proyecto que emergio
con la declaratoria en “Estados soberanos e independientes y mediante
el cual los actores politicos y sociales, aspiraron forjar una “republica
de ciudadanos”, en correspondencia con la naciente civilidad obtenida
mediante la instruccién, la moral y las luces (Pérez y Vazquez, 2006:385).

Le educacion venezolana ante el orden imperial neoliberal

1 Esta“nueva”gubernamentalidad ratifica las relaciones de poder existentes (Coronil, 2007), las
cuales seincorporan en los propdsitos educativos a fin de guardar la coherencia con esta forma
de gobierno. En suma, la educacion debe estar al servicio de las intenciones del Estado-nacién;
porlo cual, sivisualizamos jerarquias verticales en sistemas de derecha mientras que laizquierda
defiendela horizontalidad de laigualdad (Ibid., p. 206), es una obviedad la existencia de modelos
educativos verticales u horizontales, o mas claramente de derecha o izquierda (cfr. McLaren y
Jaramillo, 2006; Popkewitz, 2000).

2 Esteproyectofundacionalseacompasé conlaideadequelaindependenciapoliticade América
Latina produjo el nacionalismo moderno, puesla dilucién delimperio espafiol no soloimpactdla
fundacidéndenacionesindependientesennuestraAmérica,sinoqueconstituydalamismaEspana
en un Estado-nacion (Coronil, 2007). Ello sin considerar que este evento produjo a la larga, “un
contrapuntodesociedades,culturasysub-culturasentretejidaspordistintasrelacionesdepoder”
(Ibid., p.210); resaltando que“no existen, en ningun lugar del globo, sociedades desligadas de las
relaciones de dominacion (...), ni culturas puras” (Ibidem).
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Si en nuestros paises latinoamericanos y caribefios estos componentes nos
hablan de una educacidn que, al compds de los Estado-nacionales, ha servido
para legitimar practicas de exclusion, a la par de un imaginario de la identidad
nacional de base cultural sustentada en lahomogeneidad de la nacién inventada
por el discurso dominante impuesto, también presenciamos que los Estados
nacionales fueron ordenados en el campo educativo desde las directrices
coordinadas y dinamizadas por el orden global.

Impactados por las redes de la cultura-mundo de la informacién, vivenciamos
nuevos “modos de estar juntos” y en este descentramiento se implican los
espacios educativos, que han dejado de ser el Unico lugar de legitimacién
de los saberes, para circular multiplicidad de saberes ante la apariciéon de un
ecosistema comunicativo, cuya “manifestacién mas profunda se halla en las
nuevas sensibilidades, lenguajes y escrituras que las tecnologias catalizan y
desarrollan” (Martin-Barbero, 2002:s/n).

De este modo, la globalizaciényla mundializacidon no sélo han desterritorializado
a los Estados Nacionales (cfr. Butler y Spivak, 2009), también al Estado docente
y a la educacién. A las inequidades histéricas construidas al calor de las
exclusiones inherentes al Estado liberal surgido en nuestros paises en los inicios
del siglo XIX, con el proceso de globalizacion se ha tendido “a devaluar las
culturas fuertemente arraigadas en un territorio, es decir, tiende a devaluar
los referentes territoriales de las culturas, de las identidades, los territorios
replican exasperando sus sefias de identidad hasta llevarlas al punto de
exclusion (Martin-Barbero, 1999).

Alrededor de estas exclusiones precisamente transita el ordenamiento
tecnocratico neoliberal de la educacion, instaurado a partir de la década de los
noventa con el Consenso de Washington y direccionado por la UNESCO, que
desde hace mas de sesenta afos surgié como drgano rector de las Naciones
Unidas para dirigir la educacion, la ciencia y la cultura, para regular el discurso
sobre ciudadania y equidad. Es lugar comun leer en informes oficiales de
organismos unilaterales de la regién, que los paises de América Latina y el
Caribe enfrentaban desde la década de los noventa grandes desafios para la
consolidacion y profundizacidn de la democracia, la cohesidn social, la equidad,
la participacidn; todo ello a favor de la ciudadania para la competitividad
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(CEPAL, 1990).

Efectivamente, desde la década de los noventa el orden neoliberal privilegié
la relacién entre educacidn y competitividad, por lo cual el curriculum por
competencias tomdé como vértice de la ciudadania la difusién de valores
y comportamientos en el contexto de la cultura global, al considerar que
la generacidn de capacidades y destrezas eran indispensables para la
competitividad basada en el progreso técnico y la racionalidad instrumental.
Por lo cual, la ciudadania para la transformacién productiva con equidad, estaba
asegurada mediante el acceso universal a los cddigos de la sociedad planetaria
para impulsar la difusién y la innovacion en materia cientifico-tecnolégica. La
reforma del sistema educativo y la difusion del conocimiento eran, entonces,
un instrumento crucial para enfrentar tanto el desafio en el plano interno, la
ciudadania, como el desafio en el plano externo, la competitividad (CEPAL,
1990).

Todo esto nos muestra que la cultura empresarial ha sustentado el modelo
educativo neoliberal. De ello también se ocupa en Latinoamérica y el Caribe
la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEl) y entre sus fundamentos
sostiene que para profundizar la democracia y contribuir al desarrollo
econdmico y social, deben superarse las desigualdades sociales y atender la
equidad, con politicas orientadas a garantizar la igualdad de oportunidades
mediante programas encaminados a la prevencidon de la exclusién social.
Asimismo, la calidad de los sistemas educativos se determina por la pertinencia
y flexibilidad de los curriculos, la relevancia de los aprendizajes, una sélida
formacion basica de ciudadanos responsables, solidarios, competentes, con
capacidad de adaptacion a los cambios para una cultura del trabajo, la garantia
de un servicio educativo que procure gestiones eficaces y eficientes en la
administracion de los sistemas’.

Entodo caso, lo que interesa destacar es que el problema de la calidad educativa
ha sido constitutiva de esta légica del poder global que estableci6 como
condiciones necesarias para la equidad, garantizar laigualdad de oportunidades
educativas y productivas bajo el principio de una “educacién para todos”,

1 Cfr."Calidad y equidad de la educacion”. Documento programatico. Texto aprobado por el
Consejo Directivo de la Organizacién de Estados Iberoamericanos. Documento disponible en:
http://www.oei.es/calidadcd.htm
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especialmente en el caso de los jovenes, las mujeres y los sectores marginados
y con menos recursos. Asimismo, sostenida en el principio que la ciudadania
plena tiene su base en la valorizacién del pluralismo cultural, la convivencia
multiétnica y de las poblaciones migrantes, se reconocen como mecanismos
compensatorios de justicia social, para —supuestamente- profundizar en la
construccién democratica que refieren a la naturaleza multicultural de la
ciudadania (cfr. MclLaren y Jaramillo, 2006).

De lo antes planteado se infiere que desde el neoliberalismo se ha entendido
la equidad en educacion como sinénimo de la justicia distributiva; frase que
ha sido utilizada para reivindicar los derechos de unos pocos para disponer
de mayor presencia en la vida social. En cualquier caso, si el sistema global
del mercado competitivo ha sido afin con las desigualdades y la injusticia
social, entendamos mas bien que la equidad, al estar implicada con la justicia
social para incluir a todos y todas, connota igualdad de condiciones, igualdad
de derechos y responsabilidades compartidas, bajo la luz de una ética basada
en la relacidn intersubjetiva que se vivencia en la mirada del otro, frente al
reconocimiento del otro; esto no es entendido en la racionalidad tecnocratica-
instrumental, porque no es una relacion que se toma estadisticamente,
globalmente, sino humanamente (Savater, 2005).

No obstante, al despuntar en Nuestra América una progresiva ruptura con
los modelos tradicionales de la democracia representativa, ello ha derivado
en variadas formas de participacién ciudadana desde las cuales afloran la
polifonia de voces que ganan espacios de inclusién. Se trata de una emergente
dimension de la ciudadania fundada en el discurso de la diferencia y que posee
como propodsitos basicos sustituir la vision monolitica y homogénea por la
diversidad y la heterogeneidad.

Esta nueva realidad plantea como necesidades educativas, que asumir la
diferencia desde su esencia constitutiva, involucra descifrar criticamente la
forma en las que los otros son vistos como diferentes; a la vez que descifrar
criticamente la forma en que las voces de los otros han sido colonizadas por la
modernidad/colonialidad (cfr. Walsh, 2004).

El actual proceso global nos reclama un proyecto alternativo de
autodeterminacién y soberanias en plural, mediante la puesta en escena
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de una educacidon que replantee el sentido de la equidad para la cultura
empresarial inmersa en ella, por la puesta en marcha de una equidad que se
oriente hacia su sentido propiamente humano. Esto supone reapropiarnos de
la dimensién cultural originaria, como desafio a las concepciones dominantes
de la cultura occidental, hoy arropadas en el manto de la cultura global.
Para puntualizar sobre esto, requerimos entender que la trilogia educacion-
equidad-ciudadania, histéricamente han connotado practicas de exclusidon
unidas a las relaciones de poder hegemonicas, la inclusion hace parte de un
proyecto politico fundamental en sociedades que han excluido sistematica y
categdricamente. La manera como la hemos concebido quizas sea el “crimen”
gue debemos investigar, y no sélo la falta de “acceso” a la institucién escolar
(Dussel, 2004).

Una reflexion sobre la exclusién educativa en nuestras sociedades amerita
preguntarse éDe qué sistema educativo hablamos cuando se alude a incluir
a todos? ¢En qué medida la escuela ha producido y reproducido estas
exclusiones? ¢Desde qué bases re-examinarla para construir la ciudadania
inclusiva que no reproduzca las mismas injusticias? Las respuestas a estas
preguntas las hallaremos en la perspectiva histérico-epistemoldgica de la
educacién en nuestros paises latinoamericanos y caribefos.

También en nuestro pais durante el transcurso de los afos noventa, los
venezolanos y las venezolanas presenciamos este espectdculo educativo
donde el individualismo, la competencia, el éxito personal, la anulacién e
invisibilizacion de lo considerado distinto, raro o diferente se suscribia como
garantia del desarrollo y progreso nacional. Sobre la base de las necesidades
e intereses individuales, la educacion ha compendiado sus contenidos en base
a una estructura lineal, cuya inspiraciéon fordista-taylorista la asemejaba a las
nacientes cadenas de comida rapida elaboradas homogéneamente en serie:
“todo el mundo aprende lo mismo e igual”.

Como reflejo de lo antes resefiado, aparece la tesis que para atender a la
masificacién de la educacion venezolana se requeria la proliferacion desmedida
deinstituciones educativas del sector privado y ya para mediados de los afios 80,
cada rincén del pais contaba con una escuela privada, inclusive, improvisada en
contextos no pensados para tales fines con el sélo requisito del permiso oficial
para su funcionamiento. Tales escuelas prometian una cantidad reducida de
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alumnos por aulay con tal promesa, se buscaba el fortalecimiento de la atencidn
individualizada y/o en pequefios grupos; efectivamente, el incremento del
costo financiero de la educacidn privada y la exclusion/dominacion sucumbia
sobre los grupos familiares que hacian un esfuerzo para que sus hijos gozaran
del privilegio de una mejor educacion.

Aunado a esta situacidn, el constructivismo escolar empezé a pasar factura al
nuevo protagonista de la educacidon nacional: el Curriculum Basico Nacional
(CBN) y nuestra educacién pretendié una transformacion escolar que partia de
la misma escuela, sustentada en teorias del aprendizaje que supeditando las
dinamicas de la ensefianza, organizaba el conocimiento por tipos de contenidos
(conceptuales, procedimentales y actitudinales) y, a la vez, proveia los insumos
para elaborar perfiles de competencias, los cuales deberian corresponder
con los ejes transversales y la planificacién por proyectos pedagdgicos que,
como nueva forma de planificacién, sustituiria la envejecida forma matricial
de planificacién educativa basada en taxonomias expresadas en resultados de
aprendizajes (Ministerio de Educacién, 1997).

Sumariamente, laglobalizacidn del aprendizaje seimponia como principio rector
en la filosofia subyacente al modelo curricular-educativo en cuestion. Como
un epitome vanguardista, la nocién global del aprendizaje funcionaba para
acentuar la ignorancia docente, pues pocos comprendiamos de qué trataba el
asunto. éLa razon? Visiblemente no habia alguna conceptualizacidn al respecto,
aunque era evidente que esa globalizacion del aprendizaje escolar, residia en
la légica de la globalizacién del capital, eje de la politica neoliberal; por ello
era comprensible que el aprendizaje globalizado remitiera a la transversalidad
entendida como una forma global de percibir al mundo, las realidades, para
luego pasar a la individualizacién de los detalles, al andlisis e investigacion y
posteriormente a la sintesis. En consecuencia, lo que aspiraba este modelo
era que el alumnado aprendiera de forma total y universal, mientras que las
estrategias mentales fueran integradas a fin de que en el futuro adquiriera la
necesidad de ser creativo, interesado en la investigacidén y responsable de sus
propios conocimientos.

Esta formula globalizadora de la educaciéon, contrajo serias contradicciones
con las mentalidades responsables del proceso pedagdgico. Nuevos actores
colmaron los escenarios destinados para la discusién, yendo a la cabeza los
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organismos multilaterales encargados de universalizar el fenémeno educativo,
sobre la base de una falsa integracion de regiones que descansaba en la idea
de la hibridacién cultural que acuiara Garcia Canclini. Este planteo educativo
recorrid los distintos rincones del planeta para convertirnos en ciudadanos
del mundo, segin Adela Cortina, sin percatarnos que era un mundo de
desigualdades, nutrido por una pedagogia prefiada de mentiras para fortalecer
una educacion domesticadora (cfr. Chomsky, 2002), donde no habia mas opcidn
que el acatamiento para la inclusidn silenciosa en un mundo globalizado.
Estos argumentos funcionaron como grandes dictdmenes del nuevo orden
mundial y prontamente debieron ser incorporados en los discursos educativos.
Pero lo mas llamativo de esto, es que el fundamento tedrico seguia siendo
el mismo que liderd la discusién pedagdgica entre los 70 y 80; ahora con un
caracter integrador que le proporcionaba aires de novedad al inscribirlo en la
concepcion constructivista de la ensefianza y del aprendizaje, de acuerdo a un
marco psicoldgico global de referencia para la educacion escolar (Coll, 2001).

En definitiva, se puede afirmar que la globalizaciéon del conocimiento produjo
la ocurrencia de competencias desfavorecedoras de las interacciones entre
los sectores sociales, siendo mas afectados aquellos que no contaban con los
recursos basicos para alcanzar el éxito educativo; lo cual alterd las estadisticas
globales, debilité la esperanza escolar en los paises del sur y fortalecid los
planes expansionistas de una propuesta educativa global, a la que Venezuela
se plegd ciegamente. Ello gracias a la adopcidn y sistematizacién de teorias y
metodologias pensadas desde la totalidad, sin mayores consideraciones que la
homogeneidad, masificacidn y reproduccion de un orden civilizatorio definido
por paquetes identitarios globales establecidos rigurosamente por las ciencias
hegemonicas y estimulados por los organismos multilaterales.

Llama la atencién que tan sdlo siete saberes necesarios a la educacion del
futuro (Edgar Morin), cuatro pilares para la educacion del siglo XXI (Delors)
y un enfoque tedrico que reunia los aportes mas celebrados de la psicologia
occidental aplicados a la educacidn, ordenaran un sistema educativo mundial.
Esto significd que la educacion se colocara bajo el control de las ciencias del
comportamiento y las nuevas tecnologias, velando el asunto educativo como
un problema social que requeria un abordaje colectivo, dialdgico e inter-
trans-disciplinario para reflexionar sobre el compromiso del Estado con el
planteamiento y fortalecimiento de politicas educativas que estuvieran en
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correspondencia con la diferencia cultural; ademas, focalizase un nuevo discurso
institucional que abogara por la critica en torno a las “dindmicas de negociacion
y conflicto entre el Estado y la sociedad civil alrededor de las formas aceptadas
(o aceptables) de nombrar la alteridad” (Rojas y Castillo, 2005:13).

Desde entonces en Venezuela se han ensayado diversos modelos educativos
sustentados en teorias evolucionistas, estructurales y constructivistas definidas,
principalmente, en el marco de la aplicacidn de la psicologia a la educacion (cfr.
Pérez, 2008b). Esta colonialidad del saber es pensada y ejecutada desde un
“tipo de pensamiento colonial sobre el mundo [que] obedece a un modelo
epistémico desplegado por la modernidad occidental, [denominada] la hybris
del punto cero” (Castro-Gémez, 2007:79; énfasis en el original). Este saber se
caracteriza por ser un pensamiento disciplinario yuxtapuesto a una organizacién
arbdrea de sus estructuras (lbidem), originada por la constitucidn histérica de
las disciplinas cientificas producidas en la academia occidental y que favorecen
la interpretacion eurocéntrica del conocimiento colonial e imperial segun la
cual “se articula la totalidad de pueblos, tiempos y espacios como parte de la
organizacion colonial/imperial del mundo” (Lander, 2000:31).

De tales consideraciones, puede afirmarse que los modelos educativos
han celebrado el ocultamiento de las diferencias culturales producidas
histéricamente y legitimado la homogeneidad incardinada en las divisiones
ontolégicas mente/cuerpo que ha fundamentado la objetividad y el
universalismo del conocimiento cientifico, asi como las separaciones entre los
saberes sociales y saberes cientificos establecidos amén de la distincién entre
culturas (Lander, Op. cit., p. 32). Las implicaciones subyacentes evidencian la
promocidn de la exclusién histdrico-cultural de los grupos étnicos, campesinos
y rurales, por efecto de la adopcion de modelos educativos; pero también
politicos, sociales y juridicos, poniendo su mirada en la geopolitica neoliberal
y se han orientado a incorporar nuevas conceptualizaciones y normas
internacionales sobre el conocimiento y la ciencia, bdsicamente centrada en el
libre mercado del conocimiento y en la ensefanza centrada en competencias.

En definitiva se podria decir que los matices de la colonialidad educativa
venezolana se muestran al asumir la diferencia entre el conocimiento valido de
unosy el no conocimiento de los otros, definiendo un Unico locus de enunciacion
como fuente del conocimiento legitimo (Lander, 2002, 2000; Mignolo, 2003).
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Plantea Mignolo (2002) que para orientar la reflexion critica sobre este debate
educativo local, esa formula de colonialidad educativa convoca con urgencia
a la tarea de “repensar el imperialismo”, a la vez que proyecta la situacién
educativa como parte del
proceso histérico social (...) enmarcado por la creciente “sociedad del
conocimiento” hegemonizado por la tecnologia y la tecnologizacion
creciente de la educacién, el crecimiento de la edad de la poblacién y el
decrecimiento de la “poblacién de repuesto”, sobre todo en paises que
tienen hoy el liderazgo econdmico, politico y militar (Ibid., p. 215-216).

En nuestro caso, el imperialismo ha estado presente en las formas hegeménicas
adoptadas para educar a los colectivos venezolanos desde la inauguracion de la
ilustrada instruccidn publica y las escuelas de primeras letras, manteniéndose
vigente en los modelos educativos que, histéricamente, se han erigido como
pauta escolar para impulsar el desarrollo y el progreso local en el mundo
global. Por ello, los contenidos escolares han guardado estrecha relacién con
la filosofia liberal-ilustrada sobre el mundo, la vida, lo humano, la sociedad y
la realidad, orientada por la invisibilidad de las diferencias y diversidades, asi
como al ocultamiento de verdades violentadas que anulan lo que no coincide
con la forma dominante de pensamiento. Este cardcter hegemodnico, entre
otros, ha legitimado la validez del imperialismo neoliberal en nuestras vidas y
en lo educativo.

En todo caso, es urgente re-pensar el imperialismo, no solamente porque sea
un producto concomitante del sistema-mundo moderno-colonial, sino por la
emergencia de romper con un pensamiento y unas practicas ancladas a sus
diversas formas de colonialidad, para construir la educacién ciudadana inclusiva
para la democracia social con justicia, equidad y civilidad soberana desde la co-
vivencia entre culturas, lenguas y cosmogonias diferentes. Por consiguiente,
es necesario asumir el compromiso ético con nuestras presencialidades,
sobre todo, cuando enfrentamos como problema global el surgimiento de un
prototipo de ciudadania neoliberal y “la educacion (...) se lleva a cabo en gran
medida mediante los instrumentos de estandarizacién, examen, privatizacion,
cristianizacion y militarismo” (McLaren y Jaramillo, 2006:97). Asi como ocurrié
con el nacimiento de la sociedad letrada hasta la alfabetizacion tecnoldgica,
no queda duda que el eje central del proyecto imperialista es enfatizar que
el “conocimiento que es hegemodnico no lo produce ya la [educacidn] bajo

Ra-Ximhai. Volumen 8 numero 2 enero —abril 2012

la guia del Estado, sino que lo produce el mercado bajo la guia de si mismo”
(Castro-Gémez, 2007:85), con el fin Ultimo de garantizar una educacién igual
para todos.

Lo planteado corre la suerte de ser el gran argumento que es sintoma de una
educaciéon que frena la generacién de identidades-otras y de un proyecto de
ciudadania participativa. La negacién del locus de enunciaciéon ha favorecido
la emergencia de hegemonias subjetivas y docilizaciones culturales que han
pretendido la invisibilidad histérica ante una pantalla donde se proyecta el
suefio eurocéntrico de desarrollo y progreso para los paises objeto de la herida
colonial. Recordemos que el conocimiento de los expertos entrenados en la
tradicién occidental, han sido los legitimados y apropiados por esos programas
desarrollistas, donde “el conocimiento de los “otros”, el conocimiento
“tradicional” de los pobres, de los campesinos, no sélo era considerado no
pertinente, sino incluso como uno de los obstaculos a la tarea transformadora
del desarrollo” (Lander, 2000:43; énfasis en el original).

Orientadas a enfrentar el desafio a estos problemas acentuados con las politicas
puntofijistas que condujeron a un sistema democratico centrado en la vision
neoliberal, durante los Ultimos afios las politicas de gobierno han dispuesto
la prioridad de la inclusién social de los grupos menos favorecidos, dada la
fuerte influencia que tuvo la cultura petrolera sobre la composicién social
venezolana, la cual determind no sélo las practicas sociales, sino las politicas
y planes de desarrollo que el pais emprendié hasta finales de los 90 y que
fungieron como una esperanza social para la emergencia econdmica nacional.
Hechos que estuvieron respaldados por la adhesién de Venezuela al Consenso
de Washington y se ratificé en 1989, cuando el pais se sometié explicitamente a
las orientaciones del FMI, generandose en el colectivo nacional un descontento
acompafiado por fuertes protestas populares (cfr. Lopez, 2005; Coronil, 2002).
Con ello, el escenario socio-politico venezolano advertia el derrumbe del
puntofijismo y la génesis de la Quinta Republica.

Venezuela, como pais del sur, se ha enfrentado a una serie de prerrogativas
que garantizaron el desarrollo y progreso nacional en base a la adopcidn de un
lenguaje y sistema de practicas homogeneizadoras y hegemonicas, las cuales
hicieron mella en la produccion y legitimacion de la pluriversalidad ciudadana
e identitaria, invisibilizando las culturas indigenas, negras, campesinas y
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caribefias, que otrora nos fuera caracteristico. La modernidad venezolana
ratificd la racializacion y colonizacién por efecto del blanqueamiento
institucionalizado mediante cuerpos juridicos y politicos que, asentados en la
exclusion implicita en el sistema-mundo, hiciera que nuestra mirada venezolana
se posara sobre el suefio americano y se hicieran transversales estos regimenes
de la gubernamentalidad en todos los componentes del Estado-nacional.

¢Un proyecto educativo decolonial para Venezuela?

Con el objeto de desvelar esa légica colonial educativa, el gobierno de Hugo
Chdvez ha examinado los modelos educativos concluyendo que estos fortalecian
los valores propios del sistema capitalista-neoliberal e iban en contra de la lucha
social por la emancipacidn cultural, a la par que promovia la privatizacidn de
la educacién y en consecuencia el aumento de la exclusidn social, asi como la
adopcion de un curriculum centrado en la fragmentacion del conocimiento, de
acuerdoalaestructuraarbéreailustradabasadaen el enfoque por competencias
(MPPE, 2007). Como objeto de esa revision, el Curriculum Basico Nacional
(CBN), impulsado por la administracién del entonces Ministro de Educacion
Antonio Luis Cdrdenas, se fundamentaba en el constructivismo escolar, tal
como lo planteaba César Coll, en base a las ideas de J. Piaget, L. Vygotsky y
D. Ausubel sobre el conocimiento escolar. EIl CBN, convertido rdpidamente en
un producto tecnoldgico de reproduccion de pautas instrumentales, carecia de
reflexiones epistemolégicas acerca del conocimiento, no porque sus autores la
obviaran, sino porque las autoridades ministeriales venezolanas las excluyeron
del pensamiento docente, asi como de la practica pedagdgica; inclusive,
estaba orientado a fortalecer la Educacion Basica, de acuerdo a los estandares
propuestos por Delors (1996), y a la complejidad cientifica inspirada en Morin
(2000); tampoco incorporaba los otros niveles y modalidades del sistema
educativo venezolano (educacion preescolar, especial, de jovenes y adultos), lo
cual rompia la continuidad histdrico-pedagdgica de las secuencias educativas
valoradas en la sociedad venezolana.

Segln la evaluacién realizada al CBN, con la intencién de subsanar las
deficiencias producidas por este modelo y basado en los principios socio-
juridicos de la actual Constitucion de la Republica Bolivariana de Venezuela,
se propone un modelo de educacidén emancipadora, liberadora y dignificante,
centrado en la valoracidn de la diversidad multiétnica y de los principios éticos
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gue han moldeado, histéricamente, nuestra nacionalidad venezolana —justicia,
paz, bien comun, unidad de la América- (MPPE, 2007). Precisamente, desde
finales de los 90, se esta promoviendo un replanteamiento de los principios
filosdfico-tedricos del discurso educativo venezolano que deberia influir sobre
los disefios curriculares, los textos escolares, las teorias educativas o afines, asi
como en las mismas practicas cotidianas de la institucion educativa.

La propuesta del Sistema Educativo Bolivariano (SEB) ha cuestionado los
modelos neoliberales que determinan los esquemas de accién educativa
imperantes en Venezuela. En contraposicién, incorporé una férmula pedagdgica
centrada en el desarrollo humano mediante la construccion social y localizada
de saberes sociales, asi como la valoracién de las identidades como un arraigo
a lo local y la interculturalidad como la interaccién entre grupos étnicos. Estos
planteamientos orientan la promocién de la NUEVA ideologia contenida en
el espiritu constitucional inaugurado a propdsito de la revolucién socialista
bolivariana en Venezuela, en el cual se privilegia el proceso de refundacién
de la Republica para establecer una sociedad democratica, participativa,
protagdnica, multiétnica y pluricultural.

El SEB aboga por una educacidn pluralista, transformadora y garante de la
formacién ética y ciudadana, en la que se asume la diferencia como base para la
formacion de una NUEVA ciudadania con conciencia social, a la vez que orienta
la formacién del NUEVO republicano y republicana mediante los aprendizajes
surgidos en las relaciones colectivas con su contexto histérico-cultural, ello
inspirado en teorias sobre el aprendizaje y la ensefanza que guardan poca
relacion con los fundamentos legales que le sirven de base, asi como en los
desfases epistemoldgicos existente entre estas.

No obstante, nuestra experiencia educativa prosigue anclada en practicas de
reproduccién didactica, incongruentes con la perspectiva tedrica subyacente.
Se piensa y se hace sobre la base de un modelo liberador adosado al uso de
aparatos reproductores derivados de tecnologias instruccionales de corte
neoliberal (disefio curricular por areas de aprendizaje, planificacién educativa,
evaluacion centrada en conocimientos). La praxis educativa venezolana sigue
sujeta a la matriz moderna/colonial, lo que explica la interseccion entre
subjetividades, saberes y estructuras de poder, evidenciadas en las practicas
simbdlicas y sociales materializadas en la estructura aulica, cronolédgica,
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masificada, organizacional y punitiva, asi como en la formacién docente.

Pero lo mds alarmante es que la propuesta educativa no expone una
transformacidn sustentada en la concienciacién histérica sobre la problematica
social de América y el mundo, sino que se diluye en una sustitucion de un
paradigma por otro. Obviamente, la incorporacién de nuevas estructuras en
las mentalidades colectivas nacionales desestima la posibilidad de pensar
reflexivamente acerca de nuestras cotidianidades como pueblos colonizados
y racializados y, en consecuencia, nos aleja de tomar posiciones claras ante el
compromiso del Estado con las politicas educativas necesarias para favorecer
la inclusion a partir de la interculturalidad y la problematica subyacente sobre
la diferencia y la diversidad.

Aun asi, las intenciones basicas del SEB han movilizado distintos sectores del
guehacer politico, educativo y civil hacia posiciones criticas sobre el problema
educativo en Venezuela, el cual tiene mas de 50 afios estancado en una suerte de
inercia que limita las transformaciones sociales. Ejemplos de transformaciones
educativas sobran entre los paises del Sur que nos pueden servir de referencia
para orientar nuestras intenciones; pero lo mds importante es que los y las
venezolanas entendamos que es necesario reconocer nuestros lugares de
enunciaciény, asi, dejar de andar gravitando en una esfera inerte que nos aleja
de vivir nuestro mundo local.

Pensar un proyecto educativo decolonial amerita la participacién critica y
transformadora de muchas personas que interactuen en los escenarios de
lucha alternativa e integren las posibles reflexiones sobre el ser-saber-hacer
ante la matriz colonial de poder que se erige como estructura heterarquica de
relaciones sociales. Por lo cual, esta propuesta parte de la idea de reconocer
que las practicas sociales se jerarquizan de acuerdo a los patrones mundiales
del poder capitalista y son altamente influyentes en las dindmicas educativas
locales, constituyen los nudos articuladores de la “malla de relaciones de
explotacion/dominacion/conflicto que se configuran entre las gentes en la
disputa por el control del trabajo, de la “naturaleza”, del sexo, de la subjetividad
y de la autoridad” (Quijano, 2007:114; énfasis en el original). Ademas, el andlisis
de las practicas sociales representa un aporte-otro a la discusion sobre la logica
de la colonialidad, orientado a desvelar cémo esa ldgica actla entre nosotros y
se expresa de manera consciente y automatica; por lo que viene a ser un punto
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de encuentro y confrontacidn entre las categorias que componen la légica de
la colonialidad, sélo que revela un caracter empirico multifocal e integrador.

La propuesta sobre un proyecto educativo decolonial pretende esbozar una
categoria que permita explicar las practicas sociales desde los lugares de
donde son y coexisten; es referenciar la colonialidad del hacer sobre la base
de su comprension, articulada con las precedentes (colonialidad del poder,
saber, ser), de cara a orientar nuestro entendimiento sobre la operatividad
cotidiana de la légica de la colonialidad y, que en el ambito venezolano, se ha
desarrollado a partir de las determinantes precisiones econdmicas, politicas,
sociales e histéricas del colonialismo, el liberalismo y la cultura petrolera en la
conformacién de las élites modernas y de un modelo democratico neoliberal
que estd puesto en el centro del debate nacional actual. También esta
propuesta basada en la colonialidad del hacer busca desvelar qué pensamos,
como actuamos, como vivimos, por qué hacemos las cosas de una manera y
no de otra; pero a partir de la practica social, y en este caso desde la practica
educativa.

De esta manera, pensar un proyecto educativo decolonial debe fundamentarse
en la construccion de pensamientos fronterizos permeables, frenando Ia
colonialidad del poder global sobre las subjetividades a partir de la ruptura
epistémica. Ello demanda de los colectivos, una actitud permeable, flexible y
critica, pero sobre todo que sea una manera de educar para la democracia
como forma de convivencia y como laboratorio de accién social, pues la teoria
debe tener vinculacién directa con la practica y ésta coherencia con nuestros
contextos histéricos sociales y los escenarios politicos que conjuntamente
construimos (Freire, 2001, 2005, 2006).

Igualmente implica que los y las participantes de los procesos educativos
locales, sin perder el dnimo inspirador de una existencia global (moderna y
colonial) que puede ser elemento para el didlogo, asuman que ese pensamiento
fronterizo estd convocado a fortalecer las integraciones desde la produccién
e interpretacidn de practicas interculturales. Esta forma dialdégica nunca debe
separarse de la historicidad de dédnde surge y, siempre, apuntalarala evaluacidn
sobria, racional y realista de los sistemas sociohistdricos, las zonas abiertas a
la creatividad humana con fines que no son los del lucro, la acumulacién de
objetos, la dominacién a todo coste. Y sobre todo, las vias posibles de constante
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liberaciéon y emancipacion de las estructuras de explotaciéon y dominacidn
(Mignolo, 2003:28).

Adoptar un discurso pedagogico decolonial sobre la base de la interculturalidad
critica, segun lo expone Walsh (2008), conlleva desvelar las trampas
epistemoldgicas y los riesgos y conceptuales presentes en los andlisis de la
diversidad y diferencia, no sdlo como categorias tedricas sino como hechos
practicos que cohabitan nuestras cotidianidades comunitarias. Ademas, es
necesario que un proyecto educativo decolonial haga propio el sentido de lucha
democratica y reflexién ontoldgica sobre el racismo como actitud psicosocial
gue predispone a la desigualdad y la injusticia racializada; y para ello, es
necesario “visibilizar, enfrentar y transformar las estructuras e instituciones
gue diferencialmente posicionan grupos, practicas y pensamientos dentro de
un orden y légica que, a la vez y todavia, es racial, moderno y colonial” (Op.
cit., p. 55).

Pero para que esta manera educativa vislumbre el éxito, también es necesario
reconsiderar, a la luz de los planteos hasta ahora desarrollados, las teorias
sobre la ensefianza y el aprendizaje, e igualmente el curriculum y los programas
didacticos; y nunca separarse de la idea de que la colonialidad aln existe entre
nosotros y que su ldgica actua de modo evidente en cada sector y momento
de las cotidianidades colectivas. Por lo cual, pensar un proyecto educativo
decolonial también debe suponer que no es un cambio del programa educativo;
la propuesta en cuestion va mas alla del programa y de la practica escolar,
porgue si no cambian las estructuras de pensamiento tampoco cambian los
sistemas educativos.

La propuesta que da sentido a esta reflexion debe procurar una constante critica
transformadora del SEB donde se conjuguen los valores de la interaccion social
sustentada en la receptividad generosa y el amor de-colonial (Maldonado-
Torres, 2007; Sandoval, 2000), con los saberes sociales desvelados en las
practicas identitarias y ciudadanas contra-hegemonicas (Pérez, 2008b; Pérez y
Meléndez, 2009), orientadas a fortalecer un didlogo de saberes transmoderno
que legitime la diversidad epistémica necesaria para la comprension politica e
intelectual de la interculturalidad. Por tanto, se trata de una praxis educacional
orientada a crear y construir nuevas condiciones sociales, politicas y culturales
y de pensamiento, que permita crear una conciencia de subjetividad reflexiva
que cimiente, al frente tanto de la colonialidad como de la légica cultural del
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capitalismo neoliberal, el compromiso y la acciéon de la comunidad educativa
(Walsh, 2008, p. 57). Implica un cambio de mirada epistémica que se encuentra
en las practicas y formas de conocimiento de sujetos colonizados, a la vez que
como proyecto contra-hegemodnico que transforme las presuposiciones e
implicaciones de la modernidad, asumido por una variedad de personas en
didlogo (Maldonado-Torres, 2007, p. 160).

Y haciendo propias las palabras de Freire (2006), creemos que la estrategia
central de esta propuesta debe ser “la formacién docente junto a la reflexion
sobre la practica educativa progresista a favor de la autonomia del ser de los
educandos” (p. 15). Y su propdsito central, entre otros, es “inquietar a los
educandos, desafidndolos a percibir que el mundo dado es un mundo dandose
y que, por eso mismo, puede ser cambiado, transformado, reinventado” (Freire,
1997:35). Metas que sdlo se lograran, volviendo nuestra mirada sobre las
dinamicas comunitarias generadoras de saberes sociales para la transformacién
cultural que sélo se alcanzard cuando seamos conscientes de que, aln estamos
haciendo historia.

Referencias bibliograficas

e Alban, Adolfo. 2008. “é Interculturalidad sin decolonialidad?: colonialidades
circulantes y practicas de re-existencia” en Villa, Wilmer y Grueso, Arturo
(comp.), Diversidad, interculturalidad y construccién de ciudad. 64- 96.
Bogota: Universidad Pedagdgica Nacional, Secretaria de Gobierno de
Bogota y Secretaria de Cultura, Recreacion y Deporte de Bogota.

* Arendt, Hannah. 2006. Sobre la revolucién. Madrid: Alianza Editorial.

* Bourdieu, Pierre y Passeron, Jean Claude. 1998. La reproduccién. Elementos
para una teoria del sistema de ensefianza. México: Distribuciones
Fontamara.

* Butler, Judith y Spivak, Gayatri. 2009. é{Quién le canta al estado-nacion?
Lenguaje, politica, pertenencia. 12 Edicién. Buenos Aires: Paidos.

*  Butler, Judith. 2004. Lenguaje, poder e identidad. Madrid: Editorial Sintesis.

* Carnoy, Martin. 1977. La educacién como imperialismo cultural. Madrid:
Siglo XXI.

* Castro-Gémez, Santiago. 2005. La Hybris del Punto Cero. Ciencia, raza e
ilustraciéon en la Nueva Granada (1750-1816). Bogota: Editorial Pontificia

339



340

CESAR PEREZ-JIMENEZ o Pensar un proyecto decolonial: la educacién venezolana en perspectiva

Universidad Javeriana.

Castro-Gémez, Santiago. 2006. “Michel Foucault y la colonialidad del
poder”. Tabula Rasa. N2 6, 153-172.

Castro-Gémez, Santiago. 2007. “Descolonizar la universidad. La hybris del
punto cero”. En: Santiago Castro-Gémez y Ramdn Grosfoguel (eds.). El
giro decolonial. Reflexiones para una diversidad epistémica mas alla del
capitalismo global. 79-91. Bogota: lesco-Pensar-Siglo del Hombre Editores.
CEPAL. 1990. “Transformacidn productiva con equidad. La tarea prioritaria
del desarrollo de América Latinay el Caribe en los afios noventa”, Santiago de
Chile. Publicacion de las Naciones Unidas. Documento disponible en http://
www.eclac.cl/publicaciones/xml/4/4374/Icg1702e.htm| [Consultado el
23/09/09]

Coll, César. 2001. “Constructivismo y educacién: la concepcion
constructivista de la ensefianza y del aprendizaje” en Coll, C., Palacios, J. y
Marchesi, A. (comps.), Desarrollo psicoldgico y educacidn: 2. Psicologia de
la educacion escolar. 157-186. Madrid, Alianza Editorial.

Coronil, Fernando. 2002. El estado magico. Naturaleza, dinero y modernidad
en Venezuela. Caracas: Nueva Sociedad - Consejo de Desarrollo Cientifico y
Humanistico de la Universidad Central de Venezuela.

Coronil, Fernando. 2007. “El estado de América Latina y sus Estados”. Nueva
Sociedad. N2 210. 203-215.

Curiel, Ochy. 2007. “Critica poscolonial desde las practicas politicas del
feminismo antirracista”. Nomadas. N2 26, 92-101.

Chomsky, Noam. 2002. La (Des) Educacion. Barcelona: Editorial Critica.

De Pedro, Antonio, 2009. “Caracteristicas del proyecto educativo
bolivariano: El transito del vasallo al ciudadano (1810-1830)” en Vazquez,
Belin, Franco Gloria y Rojas, Reinaldo, Del ciudadano moderno a la
ciudadania nacionalista, Siglos XVIII-XX. 55-73. Caracas: Ediciones OPSU.
Delors, Jacques. 1996. La Educacidn encierra un tesoro. Informe a la
UNESCO de la comision Internacional sobre la educacién en el siglo XXI.
Madrid: Santillana-UNESCO.

Dietrich, Heinz. 2007. El socialismo del siglo XXI. Colombia: Editorial
Fundacidn para la Investigacién y la Cultura (FICA).

Dussel, Inés. 2004. “Inclusidn y exclusidn en la escuela moderna Argentina:
Una perspectiva postestructuralista”. Cadernos de Pesquisa. Vol. 34. Ne.
122. 305-335.

Escobar, Arturo. 2003. “Mundos y conocimientos de otro- modo, El
Programa de Investigacién Modernidad /colonialidad latinoamericana”.

Ra-Ximhai. Volumen 8 nimero 2 enero — abril 2012

Tabula Rasa. N21. 51-86.

Fanon, Frantz. 1973. Pieles negras, mascaras blancas. Buenos Aires:
Editorial Abraxas.

Fanon, Frantz. 1983. Los condenados de la tierra. México: Fondo de Cultura
Econdmica.

Foucault, Michel. 1996. La vida de los hombres infames. La Plata: Editorial
Altamira.

Foucault, Michel. 2000. Defender la sociedad. Curso en el College de France
(1975-1976). Buenos Aires: FCE.

Foucault, Michel. 2006. Seguridad, territorio, poblacion. Curso en el College
de France (1977-1978). Buenos Aires: FCE.

Foucault, Michel. 2008. Tecnologias del Yo. Madrid: Editorial Paidds.
Freire, Paulo. 1997. La educacién en la ciudad. 12 Edicidon. México: Siglo XXI
Editores.

Freire, Paulo. 2001. Educacién y actualidad brasilefia. 12 Edicidon. México:
Siglo XXI Editores.

Freire, Paulo. 2005. La educacién como practica de libertad. 522 Edicidn.
Meéxico: Siglo XXI Editores.

Freire, Paulo. 2006. Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la
practica educativa. 112 Edicién. México: Siglo XXI Editores.
Gonzdlez-Stephan, Beatriz. 1996. “Economias fundacionales. Disefio del
cuerpo ciudadano”. En: Gonzalez-Stephan, Beatriz (comp.). Cultura vy
tercer mundo. 2. Nuevas identidades y ciudadanias. 17-47. Caracas: Nueva
Sociedad.

Lander, Edgardo. 2000. “Ciencias sociales: saberes coloniales vy
eurocéntricos”. En: Lander, Edgardo (Editor): La colonialidad del saber:
Eurocentrismo y ciencias sociales. 11-58. Caracas: Ediciones FACES-UCV-
UNESCO.

Lander, Edgardo. 2002. “Los derechos de propiedad intelectual en la
geopolitica del saber de la sociedad global”. En: Walsh, Catherine, Schiwy,
Freyay Castro-Gomez, Santiago (editores): Indisciplinar las ciencias sociales.
Geopoliticas del conocimiento y colonialidad del poder. Perspectivas desde
lo andino. 73-102. Quito, Universidad Andina Simdn Bolivar, Ediciones
Abya-Yala.

Lépez, Margarita. 2005. Del viernes negro al referendo revocatorio.
Caracas: Alfadil.

Maldonado-Torres, Nelson, “Sobre la colonialidad del ser: contribuciones

341



342

CESAR PEREZ-JIMENEZ o Pensar un proyecto decolonial: la educacién venezolana en perspectiva

al desarrollo de un concepto”. En: Santiago Castro-Gomez y Ramodn
Grosfoguel (eds.). El giro decolonial. Reflexiones para una diversidad
epistémica mas alla del capitalismo global. 127-167. Bogota: lesco-Pensar-
Siglo del Hombre Editores.

Martin-Barbero, Jesus. 1999. “Las transformaciones del mapa cultural:
una vision desde América Latina”. Ambitos. N2 2. Documento disponible
en: http://www.ull.es/publicaciones/latina/ambitos/2/barbero.html
[Consultado el 17/09/09]

Martin-Barbero, Jesus. 2002. “Jévenes: comunicacién e identidad”.
Pensar Iberoamérica. Revista de cultura. N2 0. s/p. Documento disponible
en: http://www.campus-oei.org/pensariberoamerica/ric00a03.htm
[Consultado el 12/07/09]

McLaren, Peter y Jaramillo, Nathalia. 2006. Pedagogia y praxis en la era del
imperio. Hacia un nuevo humanismo. Madrid: Editorial Popular.

Mignolo, Walter. 2002. “Colonialidad global, capitalismo y hegemonia
epistémica. En: Walsh, Catherine, Schiwy, Freya y Castro-Gémez, Santiago
(editores): Indisciplinar las ciencias sociales. Geopoliticas del conocimiento
y colonialidad del poder. Perspectivas desde lo andino. 215-244. Quito,
Universidad Andina Simdn Bolivar,Ediciones Abya-Yala.

Mignolo, Walter. 2003. Historias locales-disefios globales: colonialidad,
conocimientos subalternos y pensamiento fronterizo. Madrid: Akal.
Mignolo, Walter. 2007. La idea de América Latina. La herida colonial y la
opcién decolonial. Barcelona: Gedisa Editorial.

Ministerio de Educacidn. 1997. Curriculum Basico Nacional. Caracas.
Ministerio del Poder Popular para la Educacién. 2007. Disefio curricular del
sistema educativo bolivariano. Caracas: Fundacién Imprenta Ministerio del
Poder Popular para la Cultura.

Morin, Edgar. 2000. Los Siete Saberes Necesarios a la Educacion del Futuro.
Caracas: Ediciones FACES- UCV.

Pérez, César y Meléndez, Luis. 2009. Construccidon de saberes sociales,
cotidianidades y practica de las alteridades. Maracaibo: Universidad del
Zulia.

Pérez, César y Vazquez, Belin. 2006. “Ser-y-saber docente para una practica
educativa”. Revista Venezolana de Ciencias Sociales. Vol. 10. N2 2, 369-392.
Pérez, César. 2008a. “Identidades en debate, ciudadanias para la inclusién:
Ser Queer en un mundo Straight”. Revista de Ciencias Sociales. Vol. XIV. N2
3.513-527.

Pérez, César. 2008b. “Psicologia y educacion para el didlogo pedagdgico

Ra-Ximhai. Volumen 8 nimero 2 enero — abril 2012

socio-politico”. Revista de Psicologia. Invitados Especiales. Volumen XXVII.
Numero 1. Segunda Epoca, 89-111.

Popkewitz, Thomas. 2000. Sociologia politica de las reformas educativas.
Madrid: Ediciones Morata.

Quijano, Anibal. 2000. “Colonialidad del poder, eurocentrismo vy
América Latina”. En: Lander, Edgardo (Editor), La colonialidad del saber:
Eurocentrismo y ciencias sociales. 281-348. Caracas: Ediciones FACES-UCV-
UNESCO.

Quijano, Anibal. 2007. “Colonialidad del poder y clasificacion social”. En:
Santiago Castro-Gomez y Ramén Grosfoguel (eds.). El giro decolonial.
Reflexiones para una diversidad epistémica mas alla del capitalismo global.
93-126. Bogota: lesco-Pensar-Siglo del Hombre Editores.

Quintero, Maria. 1999. “Crisis de la educacién y necesidad de una educacién
descolonizadora”. Revista Agora. Afio 2. N° 2. 67-78.

Quintero, Maria. 2000. “éPor qué existe una autoimagen nacional negativa
en Venezuela? Una aproximacion interdisciplinaria desde la psicologia
social y los estudios culturales” en Quintero, M. (Coordinadora) en
Identidad y Alteridad. Fasciculo 10. 71-92. Mérida: Asociacion Venezolana
de Psicologia Social (Avepso).

Rama, Angel. 1984. La ciudad letrada. Hannover: Ediciones del Norte.
Rojas, Axel y Castillo, Elizabeth. 2005. Educar a los otros. Estado, politicas
educativas y diferencia cultural en Colombia. Popayan: Editorial Universidad
del Cauca.

Sandoval, Chela. 2000. Methodology of oppressed. Minneapolis: University
of Minnesota Press.

Santos, Boaventura. 2006. “Ciencia, colonialismo y colonialidad: Ia
produccion de (des)conocimientos”. Chimborazo, Octubre-Noviembre, 21-
24,

Savater, Fernando. 2005. Etica y ciudadania. Caracas: Monte Avila
Latinoamericana.

Varela, Julia y Alvarez-Uria, Fernando. 1991. Arqueologia de la escuela.
Madrid: Ediciones de La Piqueta.

Vazquez, Belin. 2009. De instruir para la republica de ciudadanos morales
e ilustrados a educar para la ciudadania nacionalista en Venezuela, 1819-
1920. Maracaibo: Universidad del Zulia.

Vega, Maria. 1999. “La cartilla lancasteriana”. Tiempo de Educar. Afio/Vol.,
01. Numero 2. 157-179.

Walsh, Catherine. 2004. “Colonialidad, conocimiento y didspora afro-

343



344

CESAR PEREZ-JIMENEZ o Pensar un proyecto decolonial: la educacién venezolana en perspectiva

andina: construyendo etnoeducacion e interculturalidad en la universidad”.
Restrepo, Eduardo y Rojas, Axel (Editores): Conflicto e (in)visibilidad. Retos
en los estudios de la gente negra en Colombia. 331-346. Colombia: Editorial
Universidad del Cauca.

e Walsh, Catherine. 2008. “Interculturalidad critica. Pedagogia decolonial”.
En: Villa, Wilmer y Grueso, Arturo (comp.). Diversidad, interculturalidad y
construccién de ciudad. 44-63. Bogotda: Universidad Pedagdgica Nacional,
Secretaria de Gobierno de Bogotd y Secretaria de Cultura, Recreacion y
Deporte de Bogota.

¢ Wallerstein, Immanuel. 2005. Anadlisis del sistema-mundo. Una
introduccién. México: Siglo XXI Editores.

César Pérez Jiménez

Profesor Agregado de Psicologia Educativa en la Universidad del Zulia (LUZ).
Investigador-miembro de la Linea de Investigacién en “Representaciones,
Actores Sociales y Espacios de Poder”, adscrita al Programa de Doctorado en
CienciasHumanas (LUZ). Profesorinvitado del Doctorado en Arquitecturade LUZ.
Estudios Post-doctorales en Ciencias Humanas (LUZ) y Estancia de Investigacion
Post-doctoral en Ciencias de la Educacion (Universidad de Oviedo). Doctor en
Ciencias Humanas por la Universidad del Zulia (LUZ). Maestria en Educacion
Especial y Rehabilitacién; Estudios en Formacién Docente segln el Enfoque CTS
(Universidad de Oviedo-OEl); Estudios Culturales Latinoamericanos y en Teoria
Critica para América Latina Pensamiento Decolonial (CLACSO-PU)). Psicélogo y
Educador Especial.

EL BUENVIVIR:
UN DI4Lo Go INTERCULTURAL

Gloria Alicia Caudillo Felix
glocafe@hotmail.com

Resumen

En este trabajo escudrifiaremos en diferentes miradas sobre el Buen Vivir
(Sumak Kawsay) o el Vivir Bien (Suma Qamafia), que es una propuesta hecha
por los lideres indigenas de Ecuador y Bolivia, pero que ha sido retomada por
otros pueblos indigenas y por intelectuales latinoamericanos y europeos. El
Buen Vivir, que viene desde las profundidades de las culturas indigenas, sélo
puede entenderse desde una perspectiva intercultural, ya que los propios
lideres retoman en su problematizacion elementos que hoy estan en debate en
el mundo occidental, mientras que los intelectuales y activistas no indigenas
recuperan las propuestas hechas por los propios indigenas y aportan otros
elementos para pensarlo.

Palabras clave: Culturas indigenas, Buen Vivir, Interculturalidad, Intelectuales,
Pensamiento Critico

Summary

In this Paper we will look at different views about el Buen Vivir (Sumak Kawsay)
or Vivir Bien (Suma Qamanfa),wich is a proposal made by the Ecuador and
Bolivia’s indigenous leaders, and it has been picked up by other ethnic groups
and several latin american and european intellectuals. El buen vivir comes from
the depths of the indigenous cultures and it can only be understanded from
an intercultural view, since the leaders themselves pick up in their problems,
elements that are being debated now in the occidental world, while the non-
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indigenous intellectuals and activists are beggining to recover the proposals
made by the indigenous themselves and add other elements to think about.S

Keywords: Indigenous culture, Buen Vivir, Interculturality, Intellectuals, Critical
Thinking

INTRODUCCION

n este trabajo abordaré el Buen Vivir o Vivir Bien (Sumak Kausay en

kichwa y Suma Qamana en aymara) desde la propuesta hecha por

algunos lideres indigenas latinoamericanos, principalmente del area
andina, tratando de detectar los elementos culturales que estan presentes en
sus textos, a partir de las oposiciones y complementariedades en las que ellos
y ellas van construyendo su discurso en torno a ese concepto. Desde la visidn
dual de los pueblos indigenas observamos que las y los lideres construyen su
discurso, por un lado, a partir de la confrontacién con el sistema capitalista
imperante y con el modelo neoliberal y por otro desde la recuperacion de
elementos culturales de occidente que son reapropiados y resignificados en
funcién de las necesidades de los pueblos indigenas. En esta construccién
discursiva,los lideres buscan mostrar las cualidades de sus culturas frente al
sistema capitalista, pero también las resignifican en un didlogo permanente
con el mundo occidental.

Igualmente incorporaré la vision que desde el pensamiento critico
latinoamericanista se ha ido construyendo en torno al Buen Vivir a partir de la
necesidad que se ha planteado, de recuperar otros saberes y abrirse al didlogo
intercultural con la finalidad de ofrecer propuestas alternativas a la crisis de la
cultura occidental.

El Sumak Kausay, Suma Qamana : La propuesta de los pueblos indigenas

La emergencia del Buen Vivir (Sumak Kawsay) o Vivir Bien (Suma Qamania)
es, como sefala Idon Chivi, abogado aymara boliviano, entrevistado por Katu
Arkonada, investigador vasco del Centro de Estudios Aplicados a los Derechos
Econdmicos, Sociales y Culturales (CEADESC), producto de un debate que surgié
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en los afios noventa del siglo XX en Bolivia, cuando el gobierno enarbolaba

en sus proyectos de leyes y decretos el lema: “Para vivir mejor”, al que se le

contrapuso el concepto de Suma Qamana o Vivir Bien, como parte de una

disputa simbdlica y politica con el Estado por parte del movimiento indigena:
Vivir Bien en un sentido igualitario, frente a un vivir mejor en un sentido
desigualitario. Vivir Bien en un sentido de igualdad de oportunidades,
frente a un vivir mejor de desigualdad de oportunidades. Un sentido
democratico igualitario, frente a un sentido altamente discriminatorio.
Eran dos corrientes discursivas.(Chivi:2010:1)

En esos afios el movimiento indigena boliviano y el ecuatoriano comenzaron
a poner en comun el concepto, que posteriormente fue estampado en las
Constituciones, surgidas de Asambleas Constituyentes. El Buen Vivir o Vivir
Bien también ha sido incorporado a los Planes Nacionales de Desarrollo por
parte del gobierno de Evo Morales en Bolivia y de Rafael Correa en el Ecuador.
Pero también por parte del movimiento indigena andino ha resurgido el interés
por sistematizar y poner en comun esta propuesta, que ellos consideran surge
como alternativa a la crisis actual del sistema capitalista y del modelo neoliberal.

Para Modnica Chuji, Comunicadora y lider kichwa-amazdnica del Ecuador, el
Sumak Kawsay “...ha empezado a emerger de la invisibilizacién de que fue
objeto por mas de cinco siglos... (y) se inscribe en el debate sobre el destino
gue deben tener a futuro las sociedades y los seres humanos.” (2009:3)

Podemos ver a partir del discurso de Chuji que el concepto viene de atras,
del pasado, de la memoria indigena de larga duracion que ha estado oculta y
negada para situarse en el presente y proponer un futuro mejor para todos. Al
igual que los pueblos indigenas el Sumak Kawsay busca ser visibilizado y por lo
tanto es instrumentado como un vehiculo de liberacién y descolonizacién para
tener un lugar digno en las sociedades nacionales.

En el afo 2008, durante el Foro Social Américas, celebrado en la ciudad de
Guatemala del 7 al 12 de octubre, en la mesa de pueblos indigenas se discutié
ampliamente el Buen Vivir e incluso las mujeres indigenas mayas, elaboraron
un documento a partir de su mesa:”El Buen Vivir: hacia vivir en armonia” en el
gue se pronunciaron por recuperar valores practicados durante miles de afios
por los abuelos y abuelas y por pasar de acciones de resistencia a acciones de
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recuperacion del poder:

Nuestra postura estd enfocada al buen vivir lo que significa estar en
equilibrio con nosotras misma en nuestra autoestima en lo individual y
en lo colectivo, por ello debemos desnudar al enemigo, a esa opresion de
estos mas de quinientos afios que nos ha afectado a nuestras energias,
que llevamos dentro que no pertenece a nuestro ser como personas,
no pertenece a nuestro ser como pueblo y es todo aquello que nos
hace dafio desde adentro, el miedo, el terror, la culpa, la verglienza, el
sentimentalismo extremo.(FSA:2008:11)

Posteriormente, dentro de la Coordinadora Andina de Organizaciones Indigenas
(CAQI), Fernando Huanacuni, lider aymara boliviano, coordiné el libro: Buen
Vivir/Vivir Bien, filosofia, politica estrategias y experiencias regionales andinas,
en el que, luego de ofrecer un panorama del Derecho Internacional y de los
Estados Plurinacionales, sistematiza el concepto a partir de la recuperacion
de distintas cosmovisiones indigenas, entre ellas la aymara, kichwa, guarani y
mapuche.

El concepto del Buen Vivir o Vivir Bien, podemos ver que es utilizado para
instrumentar una estrategia politica identitaria en la que los lideres indigenas,
al mismo tiempo que resignifican su cultura, lanzan una propuesta alternativa
al sistema capitalista. En esta confluencia, los lideres de los movimientos
indigenas han puesto en comun las diversas caracteristicas culturales en
las que se expresa el Buen Vivir, Vivir Bien, que tienen muchos elementos
complementarios. Por eso lo Ilaman un concepto en construccién, pero
también tratan de definirlo a partir de diferentes miradas. Nos dice Huanacuni:

Todos los pueblos en su cosmovisién contemplan aspectos comunes
sobre el Vivir Bien que podemos sintetizar en: Vivir bien es la vida en
plenitud. Saber vivir en armonia y equilibrio; en armonia con los ciclos de
la Madre Tierra, del cosmos, de la vida y de la historia, y en equilibrio con
toda forma de existencia en permanente respeto.(2010:32)

Pero al mismo tiempo que sistematizan desde su experiencias el Buen Vivir
y entran en disputa simbdlica con el sistema capitalista, los lideres retoman
elementos del pensamiento occidental para construir sus reflexiones que se
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hayan inscritas en el debate global por la construccién de un mundo otro y en
el caso especifico de los lideres andinos, dentro de la propuesta de los Estados
Plurinacionales Boliviano y Ecuatoriano.

En la confrontacion con el sistema dominante esta, como sefalabamos al

principio, la oposicidn entre Vivir Bien y vivir mejor. Para Huanacuni:
Estas dos formas de vida vienen de cosmovisiones diferentes, dos
caminos, dos paradigmas con horizontes distintos. Sin duda, bajo la
légica de Occidente, la humanidad esta sumida en el vivir mejor...El vivir
mejor significa el progreso ilimitado, el consumo inconsciente; incita a la
acumulacién material e induce a la competencia...En la visién del Vivir
Bien, la preocupacion principal no es acumular. El estar en permanente
armonia con todo nos invita a no consumir mas de lo que el ecosistema
puede soportar...el vivir bien no puede concebirse sin la comunidad.
Irrumpe para contradecir lalégica capitalista, suindividualismo inherente,
la monetarizacion de la vida en todas sus esferas, la desnaturalizacién
del ser humano y la visién de la naturaleza como un recurso que puede
ser explotado, una cosa sin vida, un objeto a ser utilizado.(Idem)

Pero al mismo tiempo que hay una disputa Capitalismo-Vivir Bien, en donde
se rescatan los valores indigenas para evidenciar la decadencia del sistema
actual, que cosifica a la naturaleza, desnaturaliza al ser humano y se basa en el
individualismo y la competencia, se tienden puentes para entablar un didlogo
intercultural, un didlogo de saberes. Huanacuni sefiala que “También en los
paises europeos existen algunas iniciativas para tratar de salir del sistema
de consumo y desarrollo...El movimiento denominado decrecimiento busca
generar cambios drasticos en la forma de vivir, producir y consumir.”(lbid:31)

Monica Chuji por su parte recupera la propuesta del “decrecimiento” y la
incorpora al Sumak Kawsay:

El Sumak Kawsay plantea que para salir de la vision productivista hay que
entrar en un proceso de decrecimiento de la produccién de cosas para
entrar en un proceso de crecimiento humano medido no en términos de
cosas sino en términos humanos. En ese contexto las nacionalidades y
pueblos indigenas necesitamos reivindicar nuestra autodeterminacion,
para profundizar y extender las practicas del buen vivir hacia la sociedad.
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(2009:3)

Chuiji considera que el planeta esta enfermo:”Las selvas, los bosques, los rios,
las montafias, estan agonizando y estamos ante una catastrofe ambiental y
humana”(ldem) y considera que es necesario tender puentes a partir de un
didlogo intercultural en un plano civilizatorio.

Como vemos en el caso de Huanacuni y Chuji no es visto el Buen Vivir o Vivir
Bien como una propuesta romantica de volver a la vida silvestre, como se les
ha querido ver en muchas ocasiones a los pueblos indigenas por parte de
algunos grupos ambientalistas. Su propuesta esta inscrita en el debate actual
de la crisis del sistema capitalista y del deterioro del medio ambiente, pero
para ellos implica que la Pachamama o la Madre Tierra esta enferma debido
al uso indiscriminado que se ha hecho de ella. Ellos dialogan desde sus valores
culturales ofreciendo lo que consideran puede ayudar a la humanidad y al
planeta entero, no sélo a los pueblos indigenas, pero también parten de la
necesidad de ejercer libremente su autodeterminacidn para que el buen vivir
sea una realidad, una practica, no sdlo discurso.

Monica Chuiji plantea:

Pienso que la interculturalidad debe ser puesta en la dimension de ubicar
puentes en la transicién civilizacional. Es decir, la interculturalidad debe
ser la forma por la cual conservemos lo mejor de este sistema, para ir
transitando hacia un nuevo sistema que supere de manera definitiva al
capitalismo y a la modernidad. Vista de esta manera, la interculturalidad
se convierte en una de las formas mas convenientes para superar el
desarrollo y transitar al Sumak Kawsay.(Idem)

Y esquelasyloslideres indigenas cumplen una funcién liminar e intercultural, al
situarse como intermediarios entre un mundo y otro, ofreciendo lo mejor de sus
culturas y retomando elementos de la cultura occidental. Pero ademas dialogan
entre ellos para fortalecer su identidad colectiva como pueblos indigenas. El
concepto del Buen Vivir ha sido el mayor cohesionador y aglutinador de sus
culturas pues es una propuesta que surge desde su memoria y su quehacer
cotidiano y lo han ido socializando, reconstruyendo y resignificando en un
didlogo intercultural permanente.
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Gran parte de estos lideres son profesionistas que han replanteado sus culturas
a la luz de los conocimientos adquiridos en las Universidades. En el caso de
las mujeres, es mas comun encontrar a dirigentas que han desarrollado su
liderazgo a partir de la lucha en sus comunidades de origen y en organizaciones
locales, regionales o nacionales, aunque cada vez mas — como Moénica Chuji-
tienen acceso a estudios universitarios.

Javier Lajo, porejemplo, hizo estudios de Economiay Sociologia enla Universidad
de Chile, en Santiago, después termind Economia en la Universidad Catdlica del
Peru y tiene Doctorado en Filosofia por la Universidad Mayor de San Marcos.
Es organizador de la Confederacién de las Nacionalidades Indigenas del Peru
(CONAIP) y ha publicado libros, ha fundado revistas, por ejemplo: Pueblo
indio, del Consejo Indio de Sudamérica (CISA). Cuando le pregunta Marcelo
Colussi en una entrevista, si la multiculturalidad la considera un instrumento
de transformacién él sefiala:
“Mas que la multiculturalidad en nuestros paises se esta propagando
la “interculturalidad”, que no es como parece el didlogo y consenso
de culturas sino tal como yo lo entiendo es el consenso entre culturas,
pero tomando como “ambiente operativo” la cultura occidental, lo cual
es inconsecuente, irreal y tramposo, porque dicha cultura no conoce
compaiiias: o te integras a dicha cultura o te desaparecen. Yo estoy de
acuerdo con lo que dice Yves Guillemot, que es uno de los europeos que
cada vez mas aceptan y practican un “didlogo intercultural paritario”:
afirmar este espacio de puente paritario me parece una prioridad
urgente y la base de todo didlogo intercultural, es decir, que sin esta
meta el didlogo intercultural no tiene sentido, y de hecho va a seguir
actuando como el brazo armado de la globalizacion o colonizacién por
homogeneizacién cultural.(Lajo:2009:4)

Para Javier Lajo, los indigenas “somos el Ultimo reducto del saber vivir bien (y)

es porque sabemos conservar la vida dptima”. Articula este concepto con la

propuesta de Socialismo Originario o “Socialismo Andino Amazdnico” que es:
...legitimo y profundamente nuestro, auténomo e independiente, es
decir, auténtico, continuo y liberador del presente colonialista... creemos
gue nuestro modelo de socialismo indigena es lo que faltaba para
complementar y revitalizar las teorias de los modelos socialistas de la
humanidad del Tercer Milenio, que sera el sistema que redimira a los
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pobres del mundo vy salvarda al planeta de la depredacién capitalista...y
para que el socialismo deje de ser una cuestidn tedrica solamente.
(Ibid:3-4)

Como podemos ver, para este pensador indigena, la interculturalidad debe
implicar un didlogo paritario o en igualdad de condiciones, porque desde el
discurso dominante de la cultura occidental se plantea la interculturalidad como
la posibilidad de integrar a las culturas indigenas a su circuito, diluyéndolas. Por
eso, su argumentacién sobre el Buen Vivir y sobre lo que Ilama “Socialismo
Originario” o “Socialismo Andino-Amazdénico” es reforzada con los calificativos
de legitimo, originario, auténtico, auténomo, profundamente nuestro,
para mostrar que su propuesta es la mejor opcidn frente al eurocentrismo
dominante, que viene de fuera, mientras que la de ellos es originaria del lugar
y milenaria.

Pero al mismo tiempo busca legitimar su propuesta de Socialismo, ubicandolo
dentro del circulo de los modelos socialistas, tratando de demostrar que el suyo
viene a enriquecer a los otros, para salvar al planeta. Igualmente, recupera
la propuesta de “didlogo intercultural paritario” hecha por un intelectual
europeo. Pero también plantea que sus culturas desde sus formas de vivir y
existir, posibilitaran que el Socialismo deje de ser solamente una propuesta
tedrica, con lo que elabora una propuesta intercultural en la que haya una
complementariedad teoria-practica.
También desde una postura intercultural, Blanca Chancoso, lider kichwa
ecuatoriana, nos dice que el Sumak Kawsay es un término:
...que podria ser llamado una utopia porque lo que reclama y propone
es la lucha constante por la igualdad: La propuesta del Sumak Kawsay
es incluyente, tiene en cuenta a mujeres, nifos, ancianos, indios, afros,
mestizos,es para toda la sociedad. Mas bien pueden traducirla desde su
idioma y desde su cultura.Esta palabra no es sélo para indigenas porque
esta en nuestro idioma, miremos mas bien la interpretacion que cada
uno le puede dar en el marco del cambio para alcanzar el buen vivir.
(2010:6)

Observamos también en este caso la apertura a construir desde la diferencia
el Buen Vivir, que es visto como un concepto que puede irse enriqueciendo
con las aportaciones de los diferentes sectores y culturas y que es considerado
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como utopia, como vehiculo de transformacién. Es una propuesta que surge
desde sus culturas y ofrecen a la sociedad entera. Pero también estd implicita
una lucha identitaria y politica por ser reconocidos y respetados en igualdad de
condiciones por las sociedades nacionales, por mostrar sus valores y dignificar
a sus culturas frente a la cultura dominante, por superar las asimetrias, por salir
del mundo de abajo y de los margenes en los que han estado desde hace mas
de quinientos afios.

Mario Palacios, Presidente de la Confederacién Nacional de Comunidades
afectadas por la Mineria (CONACAMI), en el Foro Publico: El Buen Vivir
de los Pueblos Indigenas Andinos, sefiala que tanto la tesis de los Estados
Plurinacionales, como la del Buen Vivir han sido recogidas por el movimiento
indigena a partir del principio de complementariedad y reciprocidad del Ayni.
Y para él:
El Buen Vivir no se puede entender de manera que unas mentes lucidas
o tal vez algunos iluminados ilustrados hayan construido una teoria,
no es asi. El Buen Vivir es la construccidon colectiva de pueblos, de
nacionalidades, de misiones colectivas, de esperanzas colectivas, de
crear y recrear y en esta etapa de franca confrontacién con el modelo
y con el sistema capitalista global, hemos ido y seguimos construyendo.
(2010:8-9)

Observamos en el discurso de Palacios, la reafirmacion de los principios
andinos, la argumentacién de la originalidad de sus propuestas y también una
confrontacion con la visidn elitista e individualista del intelectual occidental
elaborador de teorias, frente al discurso colectivo y en construccidon del
Buen Vivir indigena, del que los lideres son representantes. Y es que, estos
intelectuales son dirigentes de organizaciones indigenas que han puesto en
comun, desde la memoria de sus pueblos, la cultura y la identidad indigena y
las han instrumentado con la finalidad de ser escuchados y visibilizados. Luis
Macas, linguista, Doctor en Jurisprudencia y dirigente kichwa ecuatoriano dice
gue luchar por la identidad es luchar politicamente, es resistir al poder : “..1a
identidad no sélo es para decir quienes somos sino de que manera aportar para
el cambio desde el pensamiento indigena en contradiccion con el pensamiento
occidental”.(2005:37)

Por su parte, Miguel Palacin, Coordinador General de la Coordinadora Andina

353



354

GLORIA ALICIA CAUDILLO-FELIX o El buen vivir: un dialogo intercultural

de Organizaciones Indigenas (CAOI) sefiala:
En el norte, las politicas tradicionales se dedican a conceptualizar, a
reglamentar la politica. Pero en el sur, los pueblos indigenas hacemos la
politica practica. Frente a un problema, nos movilizamos, proponemos y
actuamos. Eso se ha perdido en los otros espacios. (2010:14)

Podemos ver en el discurso de los lideres indigenas el manejo de oposiciones
y complementariedades en torno a Occidente, pues al mismo tiempo que se
confrontan a partir de valores, buscan mostrar que los pueblos indigenas son
la alternativa para construir un mundo mas arménico y en equilibrio, un nuevo
orden, pues actualmente estamos viviendo un desorden mundial debido a la
depredacién del sistema capitalista.

Ellos se presentan como la garantia para articular lo mejor del discurso abstracto
occidental con la practica milenaria de los pueblos indigenas. Y en ese sentido,
el discurso intercultural que instrumentan es, por un lado la disputa simbdlica
y politica con el sistema occidental para generar un didlogo de igual a igual
gue acabe con las asimetrias culturales y se reconozca y respete a los pueblos
indigenas, pero también buscan demostrar que aunque diferentes pueden
complementar las deficiencias del pensamiento occidental caracterizado como
abstracto, mientras ellos representan la experiencia milenaria y originaria.
Luis Macas nos habla de la existencia de dos matrices civilizatorias que han
convivido durante mas de 500 afios:

La matriz civilizatoria occidental-cristiana y centenaria,que es
eurocéntrica, egocéntrica, decimos centenaria porque es reciente.

La matriz civilizatoria indigena y milenaria, que existe desde hace 10 mil
afos.

Por eso decimos que hay multiples paradigmas. Ya no existe un sélo
paradigma, ese paradigma universal que es el occidental. Occidente
anula la existencia de otros sistemas y paradigmas, como el paradigma de
Oriente, el paradigma de Abya Yala, el paradigma de Africa. El paradigma
de Occidente viene acompafado por el cristianismo. (2010:6)

Entonces, podemos ver que la interculturalidad por parte de los lideres
indigenas, es instrumentada politicamente para lograr el reconocimiento y ser
visibilizados y escuchados, a partir de un ir y venir desde las culturas indigenas
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a la cultura occidental y al revés, lo que genera simbdlicamente una espiral
gue busca revolucionar mentalmente a la sociedad para trastrocar el desorden
actual y lograr el equilibrio entre culturas y pueblos.

Pero también al cuestionar la hegemonia de Occidente, incorporan el valor
de otras culturas a nivel mundial, con la finalidad de legitimar a la diversidad
de pueblos del planeta, de los que ellos forman parte. También se sitdan en
el debate actual del pensamiento critico latinoamericano que cuestiona al
eurocentrismo y postula la necesidad de incorporar y valorar otros saberes.

En el discurso de Luis Macas, observamos que al hablar de distintos paradigmas,
al de Abya Yala lo pone como uno sdlo, o sea el de los pueblos indigenas, y
menciona la existencia del paradigma de Africa, pero no incorpora en el caso
de América o Abya Yala a los saberes de los afrodescendientes y en ese sentido
observamos la busqueda prioritaria de reconocimiento de la aportacion de los
pueblos indigenas, como representantes del paradigma originario.

Entonces, observamos la incorporacién de la diversidad en el discurso de las
y los lideres indigenas tanto en el plano nacional, continental como global,
pero también la necesidad de legitimar cultural y politicamente a los pueblos
indigenas, quienes son presentados como portadores originarios del Buen
Vivir o Vivir Bien, que es ofrecido a Occidente y al mundo entero para construir
un orden justo, igualitario, plural y de equilibrio entre los hombres y de éstos
con la naturaleza, un mundo de vida frente al mundo de muerte del sistema
capitalista.

El Buen Vivir y el pensamiento critico

Catherine Walsh, socidloga y profesora de la Universidad Andina Simon Bolivar
en el Ecuador, ha analizado la problematica ecuatoriana a partir del quehacer
y las propuestas del movimiento indigena, pero ubicdndolo en un espectro mas
amplio, que incluye a las poblaciones afrodescendientes, a quienes también
considera portadores de saberes, reivindicaciones y propuestas legitimas.

Walsh, al igual que otros intelectuales latinoamericanos y europeos, ha
retomado y problematizado el concepto del Buen Vivir/Vivir Bien o Sumak
Kawsay en kichwa/Suma Qamafia en aymara, tratando de destacar los
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valores y alternativas que expresa, pero lo ha complementado con lo que
llama “El bienestar colectivo” que recupera de la cosmovision de los pueblos
afrodescendientes para mostrar los elementos en comun que hay entre ellos.

La autora parte de la postura de la interculturalidad critica que implica retomar

las practicas de los actores sociales indigenas y afrodescendientes, a fin de :
...reconocer que son ellos quienes nos ayudan a mirar criticamente,
cuestionar y a veces hasta reaccionar ante las estructuras, las
instituciones y los sistemas que han provocado entre muchos, pero
particularmente entre los no afro y no indigenas, la ceguera, el silencio
y la inmovilizacion... He ahi la urgencia no sélo de imaginar soluciones
realmente novedosas — basadas en practicas y modos “otros” de educar,
gobernar, saber, hacer, ser y vivir- sino asegurar que estas imaginaciones
se concreten. (2009:212)

Walsh nos plantea la necesidad de desaprender para reaprender a aprender con
la idea de complementarse y “éticamente coexistir y con-vivir”. En ese sentido
de desaprender lo aprendido y de imaginar otras soluciones, ella destaca los
valores y prdacticas del Buen Vivir, como un sistema de vida ancestral sustentado
en la relacionalidad que parte del principio de que todo estd interconectado,
la correspondencia que postula que esos componentes de la realidad se
corresponden armoniosamente y de ahi parte la complementariedad en la
gue nada existe aislado sino que coexiste con su complemento. Finalmente la
reciprocidad o ayni que es la practica de estos principios de correspondencia 'y
complementariedad tanto entre los seres humanos, como con la naturaleza y
con lo divino. ( Ibid:217-219)

Desde su punto de vista el Sumak Kawsay :
Se enraiza en las relaciones equilibradas, armodnicas, equitativas y
solidarias entre humanos y con la naturaleza, en la dignidad de cada ser
humano y en la necesaria interrelacidon entre seres, saberes, culturas,
racionalidades y ldgicas de pensar, actuar y vivir. ( 1bid:220)

La autora sefiala que la filosofia del Buen Vivir no es tan diferente a la de las
comunidades afrodescendientes y destaca el hecho de que para ellas “...existir
y vivir no se consideran desde el ser aislado o el ser terrenal (sino)...a partir de
las relaciones e interconexiones tanto aqui en la tierra como con relacién a un
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orden mayor.” Desde su perspectiva, la cultura afro también estd basada en la
complementariedad, la relacionalidad y la unidad en la diversidad.

Estos valores y practicas de los pueblos indigenas y afrodescendientes son
expuestos como alternativa a la modernidad, la colonialidad y el capitalismo
sustentado en el tener, el individualismo, la competencia y en el control de la
naturaleza. En este sentido el bienestar colectivo y el buen vivir para Walsh
“...despejan horizontes distintos, horizontes decoloniales que encuentran su
par en la interculturalidad entendida como proyecto politico, social, ético y
epistémico”(lbid:231) y que son ofrecidos a toda la sociedad.

Entonces,enelcasodeWalsh,observamosunaconcepciéndelainterculturalidad
gue es vista como un proyecto critico, politico, epistémico y ético que implica
pensar y actuar con los pueblos “histéricamente subordinados y desterrados”
y en ese sentido la interculturalidad es retomada de los principios y valores
del buen vivir indigena y del bienestar colectivo de las comunidades, como
ensefianza y como propuesta de accion para trascender los patrones coloniales
de dominacién y refundar a la sociedad y al Estado. Para ella:

M4ds que un simple concepto de interrelacidn, la interculturalidad sefiala
y significa procesos de construccién de conocimientos “otros”, de una
practica politica “otra”, de un poder social “otro”, de una sociedad vy
sistemas de vida “otros”. En suma, marca formas distintas de pensar,
actuar y vivir con relacién a los patrones de poder que la modernidad y
la colonialidad han instalado. (lbid:232)

En esta postura, se observa la necesidad de reivindicar los valores y propuestas
de los pueblos invisibilizados ancestralmente, que son vistos como la alternativa
para un nuevo Estado y una nueva sociedad y en ese sentido se recuperan
los otros saberes para legitimarlos. Hay por parte de la autora un compromiso
politico de acompafiamiento al movimiento indigena y a los pueblos
afrodescendientes que la lleva a recuperar la propuesta del Buen Vivir/Vivir
Bien hecha por los lideres indigenas y hace emerger también, comparandolos,
los valores culturales de los pueblos afrodescendientes. Su reflexidon esta
basada también en la confrontacidn con la visién occidental-colonialista con la
intencién de romper con una percepcion Unica de la realidad y hacer emerger
otras voces que tienen propuestas alternativas al sistema capitalista.
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Su compromiso ético y politico lleva a Walsh a construir un discurso que se
identifica con los pueblos sometidos y que se confronta al igual que los lideres
indigenas con el sistema-mundo occidental. Pero a diferencia de los dirigentes
indigenas que se mueven en los limites entre un mundo y otro, retomando
elementos de la cultura occidental que sirvan a sus reflexiones y propuestas
basadas en la recuperacion y resignificacion de sus culturas, nuestra autora va
del mundo occidental al mundo indigena y afrodescendiente para recuperar
esos valores y confrontarlos con la cultura dominante, a fin de construir un
pensamiento “otro”.

Boaventura de Souza, sociélogo de origen portugués, es otro estudioso de los
movimientos sociales y de la realidad latinoamericana y al igual que Catherine
Walsh destaca las aportaciones del movimiento indigena y afro al debate
civilizatorio en América Latina y considera que hay que desaprender para
entender la propuesta del sumak kaway que implica retomar el pasado para
construir un futuro respetuoso de la diversidad.

De Souza parte de que actualmente en nuestro continente se vive un debate
“... de diferentes cosmovisiones, de diferentes concepciones de desarrollo, de
diferentes concepciones del Estado pero que estan intentando dialogar”. En
ese sentido, sefiala que el Sumak Kawsay o los derechos de la Pachamama en
el Ecuador no son solamente para los indigenas y son conceptos que se estan
transformando y han sido incorporados a las Constituciones del Ecuador y
Bolivia:

Estamos hablando de una mezcla. Lo que yo llamo una ecologia de saberes. Es
una mezcla se saberes, saber ancestral con el saber moderno, eurocéntrico,
progresista. Por qué? Lenguaje del derecho y lenguaje de Pachamama. En la
cosmovisién indigena no hay ese concepto de derecho, hay el concepto mds
de deber y no tanto el concepto de derecho. Derecho de la Pachamama es una
mezcla maravillosa entre pensamiento eurocéntrico y pensamiento ancestral y
ésta es la riqueza que no podemos desperdiciar. (2010:5)

Desde esa misma perspectiva, Boaventura propone el “Socialismo del Buen
Vivir”, que articula el Socialismo Occidental y el Comunitario propuesto por
dirigentes indigenas, entre ellos Evo Morales, como algo nuevo que combina la

Ra-Ximhai. Volumen 8 numero 2 enero —abril 2012

transicion del socialismo al capitalismo y del colonialismo a la descolonizacion
y a la autodeterminacion.

Pero también propone criticar teorias y crear otras que no sean de “vanguardia”
sino de “retaguardia” y surjan a partir del acompafiamiento al movimiento
social. En ese sentido se pronuncia por abrirse a esos otros saberes que surgen
en las movilizaciones sociales con la finalidad de construir algo nuevo.

Observamos que Boaventura recupera el Buen Vivir indigena o Sumak Kawsay,
desde un didlogo intercultural al que le Ilama “ecologia de saberes” en el que se
busca incorporar lo mejor del saber ancestral y del saber moderno, a partir del
desaprendizaje de teorias occidentales y desde la escucha de las propuestas de
los movimientos sociales latinoamericanos.

Otro autor latinoamericanista, escritor y periodista de nacionalidad uruguaya
es Raul Zibechi, quien desde los afios 80 ha investigado y acompafiado a
los movimientos sociales y los ultimos afios se ha dedicado a analizar las
aportaciones de los movimientos indigenas andinos. En su texto, “El Buen Vivir
como “el otro mundo posible”, parte de la propuesta que también explora
en otros textos, de que en América Latina hay una cosmovision diferente a la
occidental y sujetos que practican formas de vida no capitalistas.

Desde su punto de vista, los movimientos indigenas han posibilitado cambios en
los sistemas politicos de Ecuador y Bolivia que han sido estampados en nuevas
Constituciones. Uno de ellos es la incorporacion en la Constitucion ecuatoriana
de los Derechos de la Naturaleza, que a su modo de ver parte de la visidn
indigena andina del Buen Vivir que busca la armonia entre los seres humanos
y de éstos con la naturaleza. Lo otro es la incorporacion en la Constitucidon
Boliviana de los principios del Suma Qamania o Vivir Bien, lo que implica:

...unaruptura radical con la cultura occidental, con las ideas de progresoy
desarrollo. Y con lamodernidad.Vivimos una crisis civilizatoria, ambiental,
social, cultural que radica en gran medida en un modelo depredador de
la naturaleza, cuyo dominio y explotacién ha sido la base del bienestar
y la riqueza de una parte de la humanidad. Las ideas de crecimiento
continuo y de consumo ilimitado-defendidas tanto por liberales como
por socialistas- estdn mostrando su radical incompatibilidad con la
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conservacion de la vida en el planeta. (2011:2)

Podemos ver que la postura del Zibechi es mostrar que los pueblos indigenas
son portadores de valores culturales que constituyen una alternativa a la crisis
civilizatoria occidental con quien hay una clara confrontacién al destacar su
caracter depredador y de dominio en beneficio de unos pocos.

Su argumentacion también va en el sentido de que los gobiernos y las fuerzas
politicas de Ecuador y Bolivia no han roto con los pardmetros dominantes pues
siguen implementando la explotacion de la mineria y de los hidrocarburos y
subordinan el Sumak Kawsay a la visidn tradicional de desarrollo.

Observa en ese sentido que el Buen Vivir como propuesta es fragil y
contradictoria a nivel de gobiernos, mientras los intelectuales indios “estan
debatiendo el tema y lo formulan de manera clara”. Recupera planteamientos
sobre el Buen Vivir hechos por el canciller boliviano David Choquehuanca, para
mostrar los valores en los que estd sustentado, como vivir en comunidad,
no competir sino compartir (complementariedad) , el trabajo como fiesta, el
rechazo al desarrollo y la propuesta de volver al camino del equilibrio. De Luis
Macas dirigente quichua ecuatoriano, destaca los principios comunitarios de
reciprocidad y redistribucidn del Sumak Kawsay y la propuesta de “recuperar
y desarrollar nuestros sistemas de vida, instituciones y derechos histéricos
anteriores al Estado, para descolonizar la historia y el pensamiento”.

A partir de esas propuestas, Zibechi afirma que el Buen Vivir “..no puede ser una
politica del Estado-nacidn, sino otra cosa. Debe estar anclada en la comunidad, una
institucion pre estatal que puede ser también la base una imprescindible y abarcativa
institucion pos estatal que debemos crear”( Ibid:5).

Finalmente Zibechi le apuesta a la creatividad y a lo no instituido para crear
desde los margenes otro mundo posible y en ese sentido el Buen Vivir es un
camino en construccion que desde el pasado busca generar un nuevo equilibrio.
La postura de Zibechi al igual que la de Walsh es de clara confrontacién con
el sistema dominante y de recuperacion de otros saberes que desde espacios
no estatales plantean alternativas a la crisis civilizatoria occidental a través de
sujetos concretos. También propone romper con las teorias dominantesy en ese
sentido desaprender, como lo plantean también Walsh y Boaventura, aunque
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este ultimo es mas conciliador al proponer el didlogo entre conocimientos

ancestrales y modernidad. Zibechi sefiala:
La crisis civilizatoria que estamos viviendo nos dice, en paralelo, que los
instrumentos analiticos con que contamos para comprender y analizar
la realidad ya no son confiables, porque son conocimientos de matriz
colonial (como la relacién sujeto-objeto en la que estan sustentados)
gue se limitan a consagrar el actual patrdn civilizatorio como algo natural
e impiden pensar en formas de vivir diferentes. (Ibid:2)

Reflexiones finales:

El Sumak Qamania y el Sumak Kawsay o Vivir Bien, Buen Vivir, es una propuesta
gue surge desde las entrainas y la larga duracion de la memoria kichwa- aymara,
a través de los lideres de movimientos indigenas y se ha ido enriqueciendo con
las aportaciones de otros pueblos indigenas de América Latina.

Este concepto emerge como alternativa al sistema capitalista y ha generado
un didlogo intercultural entre pensadores criticos occidentales e indigenas,
gue ponen en comun sus principales caracteristicas y potencialidades. De
esta manera se han ido tendiendo puentes entre Continentes, principalmente
con Europa, donde esta a la orden del dia, sobre todo entre ecologistas,
ambientalistas y altermundistas, la reflexién sobre el Buen Vivir.

Por parte de los intelectuales indigenas, ha habido iniciativas para poner en
comun y sistematizar esta propuesta, a través de foros, entrevistas elaboracion
de documentos y publicaciones de libros. Ellos le llaman un concepto en
construccién porque, aunque tiene raices milenarias, estd abierto a las
aportaciones de otros actores y culturas.

Su emergencia expresa también la necesidad que tienen los pueblos
indigenas de visibilizarse y es instrumentado como vehiculo de liberacién y
descolonizacion. Al poner en comun entre ellos mismos el Buen Vivir, también
esta la necesidad de recuperar valores y resignificar otros en un estrecho
didlogo con el pensamiento critico occidental, pero al mismo tiempo lo van
reconstruyendo en oposicién con el sistema dominante.

361



362

GLORIA ALICIA CAUDILLO-FELIX o El buen vivir: un dialogo intercultural

De esta manera, podemos observar la implementacion de una estrategia
politico-identitaria, que busca mostrar las cualidades de su propuesta (del
nosotros), frente a las debilidades de Occidente (los otros) con el fin de
legitimarse y ser reconocidos como portadores de una propuesta alternativa a
la crisis del sistema capitalista, confrontando Vivir Bien con vivir mejor.

Las y los lideres indigenas, situados como intermediarios entre un mundo y
otro, instrumentan politicamente la interculturalidad, con la finalidad de ser
escuchados, respetados y visibilizados. En este ir y venir de los intelectuales
indigenas, estd presente una categoria central de la cosmovision kichwa y
aymara, que es el tinku o tinkuy, sustentado en el manejo de oposiciones y
complementariedades, desde la visién dual de los pueblos indigenas, donde
también hay disputa y competencia para buscar el equilibrio. Nos dice Regina
Harrison:

La mencion enfatica del tinkuy en la conversacidn diaria testimonia su
valor como una de las primeras categorias de la sociedad andina. Es
un campo en donde dos fuerzas opuestas o conceptos coexisten y se
entremezclan...sin embargo, esta coexistencia, este encuentro de dos
fuerzas, no esta desprovisto de un sentido de competicidn. (1994:136)

Por parte de los intelectuales occidentales, podemos ver la necesidad de
acompanar al movimiento indigena y afrodescendiente y de rescatar sus
valores culturales, pero la cofrontacion con el sistema dominante es mucho
mas fuerte, por parte de Walsh y Zibechi, quienes proponen construir “otra
cosa”, una alternativa radical a partir de la emergencia otros saberes y practicas.

Boaventura de Souza en cambio, aunque coincide en la necesidad de
desaprender y de construir nuevas teorias que llama de “retaguardia”, desde
el acompafiamiento al movimiento social y hay una critica al vanguardismo del
intelectual occidental, no deja de darle un papel en la construccién de nuevas
formas de pensar.

De Souza sefiala que en este Continente hay un debate de diferentes
concepciones y cosmovisiones que buscan dialogar y en el que se mezclan
saberes ancestrales y modernos a lo que denomina “ecologia de saberes”.
Desde esta postura intercultural “construye” el “Socialismo del Buen Vivir”,
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con lo que recupera la propuesta de “Socialismo Comunitario” hecha por
lideres indigenas, en la que también esta presente la articulacién de saberes
y el didlogo intercultural. Y aunque no es tan radical como Zibechi y Walsh,
en su postura se observa la esperanza y la utopia de que en América Latina es
donde estan presentes las potencialidades de los sujetos para construir una
alternativa al sistema capitalista.
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ste libro ya en su propia
Eelaboracic’m aspira  a  ser

coherente con su objeto de
investigacion, que es la participacion,
al ser escrito por nueve personas
(académicos, profesionales de
organizaciones no gubernamentales
y lideres y lidrezas comunitarios) que
construyen toda una autoreflexidn
y que reconocen explicitamente la
colaboracion amplia de los multiples
actores locales investigados (4
paginas completas de nombres). El
objetivo central es el analisis de los
procesos de planeacion participativa
del desarrollo en varias comunas
de Medellin. El gran reto que se
proponen los autores es problematizar
la relacién entre discurso y practicas
del desarrollo, en su relaciéon con

VIVIR RIEN
FRENTE AL DESARROLLO

T T R R

los discursos y practicas del vivir
bien, tal como son enunciados por
quienes viven en estos territorios. La
planeacién participativa se convierte
asi en el escenario comin o lugar
de encuentro para la participacion
y las posibilidades de didlogo entre
estas diversas formas de abordar la
vida local a partir de la planeacién
participativa. Las preguntas centrales
que se plantean son:
comotalesdiscursosseexpresan
en las estrategias de solucion:
programas y proyectos sociales
y de educacion que pretenden
mejorar las condiciones de
las personas que habitan
alli y como los discursos del
desarrollo se constituyen en
herramientas de poder para
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definir la ruta de la planeacion,
las dimensiones, las estructuras
organizativas, las formas de
gestion y las representaciones
de lo que son los sujetos que
participan en tales procesos

(p.16).

Para responder estas preguntas, el
libro esta dividido en tres capitulos,
el primero denominado Ciudad
global y territorios locales, el segundo
Discursos del vivir bien y del desarrollo
y el tercero Practicas del vivir bien y
para el desarrollo, complementando
estos capitulos con un CD el cual
compila todos los estudios locales
realizados. El grupo de autores invita
ademas a “limpiar la mirada... a mirar
con otros 0jo, quizd mas abiertos, el
panorama que desde la sencillez de
la vida cotidiana nos han ofrecido
desde hace muchas décadas mujeres
y hombres” (p. 25).

El primer capitulo tiene a su vez
dos subcapitulos, uno denominado
“Medellin, Cuidad global y territorios
locales” y el otro “Comunas vy
corregimientos, identidades
y planeacidon participativa”.  El
objetivo del primero es presentar
un recorrido histdrico, desde los
primeros colonizadores en el siglo XV
hasta nuestros dias, de la fundacidn,
conformacién y crecimiento de
la ciudad de Medellin, es decir
su poblamiento. Aqui la atencién
central estd en “las representaciones
del progreso y desarrollo que han
predominado... [, asi como en] las
iniciativas de ordenamiento del
territorio y la planeacién estatal y
participativa en cada etapa histérica”
(p.30). Resulta interesante observar
cémo son introducidos criterios de la
ciudad moderna desde Europa y con
ello las representaciones propias del
llamado progreso con pretensiones de
planificacién urbana. Luego en el siglo

XIX y XX el poblamiento esta marcado
por la entrada de desplazados y el
fendmeno que siempre lo acompafia
hasta hoy: los urbanizadores piratas.
El  recorrido histérico también
evidencia, cdmo a mediados del siglo
pasado, se da un cambio de la idea del
progreso al concepto de desarrollo, el
cual se convierte “en un instrumento
poderoso para normalizar el mundo”
(p. 45). Esto conlleva a nuevas formas
de control de la sociedad, a unos
disefios basados en la racionalidad
rectilinea y a la privatizacion del
transporte urbano y otros espacios.
Y en medio de todos estos cambios
la ciudad triplicd su poblacién. La
segunda mitad del siglo XX esta
marcada por la construccién de
grandes urbanizaciones legales vy
el surgimiento de barrios ilegales
y estatales, por invasiones y loteos
piratas. Esto ha hecho que “la historia
de estos barrios estd en buena
parte determinada por la busqueda
y consolidacién de los servicios
publicos y sociales” (p. 55). Lo cual,
especialmente a partir de los afios
90, ha resultado ser un gran reto
al enfrentarse con una orientacién
de “la ciudad hacia una concepcién
abierta para la competitividad,
la internacionalizacion y la
modernizacion... [donde ademas]... el
caracter funcional de la democracia
liberal impide una mirada hacia lo
local” (p. 56, 63).

El segundo subcapitulo esta dedicado
a las “Comunas, corregimientos,
identidades v planeacién
participativa”, donde se plantea la
pregunta en torno a cdmo se crean las
identidades locales, los imaginarios
de ciudad y cdmo estos dos posibilitan
una planeacion para y desde lo local.
Nuevamente los autores exponen
claramente la necesidad de una
revision histérica del poblamiento, ya
que es a través de él que se forja la

identidad. Esto resulta ser muy valioso
porque evidencian, con ejemplos
concretos, cdémo las divisiones politico
administrativas en gran medida no
han respetado estos poblamientos
entre los cuales se han formado mapas
y fronteras mentales y que entran
en tensién si no se respetan. De ahi
también la necesidad de sefalar que
“lo” social no puede confundirse con
suplir las necesidades de servicios
basicos administrativamente, sino
que
la identidad social surge en lo
espacial como un afianzamiento
del territorio vivido, esta vez
mediante la escenificacién
donde se representa, se actua,
se ejerce el poder y tienen
lugar los conflictos, pero
cuya importancia radica en
la significacion para quienes
viven alli porque plasman sellos
comunes y a la vez originan
diferenciacion con otros
barrios, veredas o contextos de
la ciudad (p. 83).

Por lo tanto este capitulo demuestra
como la configuracién espacial
posibilita relaciones especificas que
adquieren amplios significados, los
cuales muchas veces no son tenidos en
cuenta por los planeadores urbanos,
quienes ademds imponen una
homogenizacion y estandarizacion de
lo publico. Todos estos aspectos no se
podran desconocer en el momento
de hablar de una participacién
participativa, que tiene como fin
el desarrollo de las comunidades
locales pero que se enfrentan a un
discurso del desarrollo que debe
ser explicitado y evidenciado para
posibilitar didlogos entre los modos
de vida especificos y las practicas
dominantes del desarrollo.

El segundo capitulo, “Discursos
del vivir bien y del desarrollo”,
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plantea como punto de partida la
“preocupacion por lo discursivo [que]
surge del continuo empobrecimiento
e invisibilizacién a que son sometidos
diversos sectores sociales” (p. 110)
y tiene como objetivo especificar y
evidenciar diferentes discursos. Para
tal fin propone dos subcapitulos, uno
sobre “Los lenguajes del vivir bien, vivir
mejor y del desarrollo” y otro sobre
“Conocimientos en la cotidianidad
vecinal y para el desarrollo”. Es en
este primer subcapitulo que explica
como los autores llegan al concepto
del vivir bien, al observar que en el
lenguaje cotidiano de los pobladores
se hablaba mas del vivir bien o el estar
bien, en vez del desarrollo, porque lo
ven relacionado con la vida espiritual
y sus valores, el entorno natural y la
vecindad comunal. Ademads el vivir
bien estd estrechamente relacionado
con la capacidad y certeza de una
comunidad de tener el poder y la
capacidad de resolver sus problemas
y con “la riqgueza como posibilidad
y accion de dar lo mejor que se
tiene, no necesariamente porque
al otro le haga falta sino porque
se quiere compartir” (p. 116). Es
de senalar ademds la importancia
de la solidaridad vy reciprocidad
gue se construye en comunidad,
que luego se ve confrontada con el
imaginario y lenguaje del progreso,
de la individualidad. Estrechamente
relacionado con esta concepcion
del vivir bien los autores sefialan
como esta concepcidon luego es
interpretada y traducida, en los
términos especificos y técnicos del
desarrollo, para ser reconocidos ante
la administracién municipal pero con
ello sufren cambios significativos.
El problema aqui radica en que en
los escenarios globales en los que
se dan los procesos de planeacién
participativas “en raras ocasiones
se hacen explicitos los discursos del
desarrollo porque se considera obvio
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el interés comun de trabajar por el
bienestar de los habitantes locales”
(p. 131). Es decir, en pocas ocasiones
se hacen explicitos los discursos del
desarrollo de los agenciantes, y en
esta medida, tampoco son puestos
en didlogo con los discursos del vivir
bien, con lo cual se privilegian los
discursos dominantes del desarrollo
sin la reflexion adecuada vy |la
decisién conveniente en términos de
autonomia local.

El segundo subcapitulo, denominado
“Conocimientos en la cotidianidad
vecinal y para el desarrollo”, revisa
gué conocimientos existen y cudles se
generan para posibilitar un desarrollo,
siendo concientes que la colonizacién
actualmente ya no pasa por una
ocupacion fisica del espacio, sino
mediante un sistema de conocimiento.
Se evidencia, a través de una serie
de ejemplos, que el conocimiento
se adquiere en las comunidades
recorriendo y escuchando, se conoce
por contraste y a través de la vivencia
el territorio. Los “conocimientos para
vivir bien son generados desde las
experiencias cotidianas” (p. 164). A
la vez se sefiala también, cdmo éstas
formas de conocer chocan con los
escenarios desde los cuales se agencia
el desarrollo. Por lo tanto:
conviene reflexionar la relacion
del conocimiento construido
con el tipo de visibilizacion
que se logra de lo local y el
poder transformado en la
autonomia de sus habitantes...
El conocimiento como
poder para la autonomia
el reconocimiento de
modos de vida en constante
recreacion queda subsumido
o en resistencia frente al
conocimiento producido como
mecanismo para el desarrollo
en su caracter universal,
hegemonizante e ideologizante,

pero tal como fue construido
se puede deconstruir. (p. 169-
170).

Finalmente el tercer capitulo,
“Practicas del vivir bien y para el
desarrollo”, plantea tres grandes
temas: las formas de vivir, la educacién
y la participacion, como practicas
concretas para seguir y reproducir
el mismo orden hegemonizante del
desarrollo o para controvertirlo. Asi
el primer subcapitulo se dedica a
los “Modos del vivir comunitarios y
soluciones del desarrollo” y plantea
en primera instancia la importancia
para definir en primer lugar el
concepto de necesidades, ya que los
dispositivos de alienacién econdémica
del modelo de desarrollo dominante
son las necesidades construidas.
Estrechamente ligado al concepto de
necesidades estd la idea de pobreza.
Aqui, en vez de seguir a los indicadores
clasicos internacionales, plantean
como enfoque central “separar la
pobreza material generada por las
relaciones desiguales del capital,
de la subsistencia no economizada”
(p.179). Es desde este enfoque que
se plantea la opcién del “vivir bien”
y los investigadores encuentran
una serie de practicas comunitarias
sumamente solidarias que dan un
ejemplo claro de las vias posibles
para vivir bien. En primera instancia
encuentran las practicas sanativas,
que utilizan saberes ancestrales y que
algunas personas prestan de manera
gratuita a los enfermos. Al prestarse
estas practicas, de manera no
economizada, se da un conflicto con el
sistema de salud moderno, el cual no
es accesible para muchos enfermos
y a la vez prohibe dichas practicas.
En segunda instancia encontraron
la “ensefanza de saberes en oficios
y valores comunitarios”, donde los
valores basicos son el respeto, la
reciprocidad, la solidaridad para

poder vivir bien. La tercera practica
gue encontraron es la “mediacion
para la convivencia comunitaria”,
que es realizada especialmente por
mujeres para resolver conflictos que
existen entre los vecinos. Y finalmente
“la preservacion de la naturaleza”, que
se dedica ya sea a la proteccion de las
guebradas o al reciclaje entre otras
actividades.

Otros aspectos importantes dentro
de los modos de vivir comunitarios,
son por un lado el aspecto de la
reciprocidad que se refleja en las
practicas de la minga, en redes de
apoyo comunitario o en practicas
de donacién, que no van acorde a la
economizacion de la vida social que
promueve el desarrollo. Por el otro
lado esta el énfasis en la solidaridad,
en vez de la competitividad, que
se expresa a través de practicas del
trueque o de asociacion cooperativa,
como caminos para Vvivir bien.
Pero también la fiesta y la alegria
comunitaria resultan ser actividades
centrales, no institucionalizadas,
porque al institucionalizarlas pierden
su intencidn y potencial de sentido y
cohesion social. Con estos ejemplos
guedaclaro, que estas practicas de vivir
bien, “son sustancialmente diferentes
a las que se promueven desde el
agenciamiento del desarrollo... [estas]
aspiraciones no se resuelven con
dinero sino que se corresponden con
las variadas formas de reciprocidad y
reconocimiento mutuo” (p.204).

La “Educacién en la vida familiar;
vecinal y para el desarrollo” resulta ser
otra entrada para analizar las practicas
del vivir bien. El contraste que se
plantea aqui recae en las formas
institucionalizadas de la educacidn
versus las que son usualmente
situadas como las informales con
sus respectivas potencialidades y
limitaciones para el desarrollo. Es
decir, la educacion institucionalizada,
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economizada, capitalizable, inmersa
dentro unas politicas educativas vy
la educacion desde la cotidianidad
vecinal. La primera, al tener un
estatus de reconocimiento termina
por ser aplicada también en los
procesos de planeacion participativa,
lo cual merecera una reflexion mas
profunda en cuanto a que por un lado
se observa una “sobrecapacitaciéon”
y por el otro sigue las tendencias
funcionalistas y economicistas de la
educacién. Mientras que:
En sintesis la educacidon desde
el vivir bien comunitario a
nivel familiar y vecinal desde
nuestra interpretacién tiene
tres cualidades implicitas: la
circulacion 'y conservacion
de saberes, la diversidad y la
defensa de la autonomia en el
territorio. El aprendizaje es mas
efectivo que el del aula porque
surge d e la necesidad de saber,
estd soportado en la vida
misma, es un saber histérico
cultural que se transmite de
generacion en generacién (p.
229).

Finalmente el Ultimo capitulose dedica
especificamente a la “Participacién
vecinal y para el desarrollo”. El aporte
interesante de este capitulo es que
situa la participacién claramente enun
escenario politico y cultural, que tiene
presente las grandes desigualdades
sociales y no meramente el debate
conceptual. Demuestra como la
participacidn es un aspecto inherente
a todas las comunidades, que se
expresa, desde el vivir bien, como
el sentido de comunidad, como
el convite. Es convite el trabajo
comunitario que  posibilité la
construccién de los barrios, donde se
practica la reciprocidad. Un espacio
gue sin embargo no es solamente de
trabajo sino también para las fiestas,
que son un elemento fundamental
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para construir y mantener los lazos
sociales. Son espacios que provocan
un sentimiento de identidad a partir
de los cuales también se dan protestas
y reclamos contra la violencia, la
impunidad y por la paz si es necesario.
El problema ahora que identifican los
autores es la “reduccién del convite...
cuando se obtiene apoyo estatal...
[que ha] invizibilizado su poder
comunal” (p. 244).

En estos espacios de participacion se
identifican también los liderazgos y los
mecanismos que tiene la comunidad
para otorgarles legitimidad a sus
lideres pero también para retirarsela.
Se habla también de lideres
silenciosos, que estan ahi presentes en
la cotidianidad que “aportan saberes,
trabajan  arduamente, informan
aconsejan, ayudan, pero muy
esporadicamente van a reuniones”
(p. 253), lo que los hace invisibles
frente a los agentes del desarrollo.
Pero también estos espacios y este
poder comunal se va perdiendo en
la medida que los lideres deciden
profesionalizar su vocacién, y van
siendo cooptados por el desarrollo
institucionalizado. Ese desencuentro,
desconocimiento por ambas partes,
tanto por parte de las comunidades
como de las instancias que agencian
el desarrollo, también ha generado
muchos de los conflictos que se viven
hoy en dia en los territorios. Asi,

los procesos de planeacién
participativa han hecho esfuerzos
significativos para que el poder que
prevalezca sea el de las comunidades,
sin embargo, la hegemonia del
desarrollo y el verticalismo que este
encierra, los ritmos de respuesta
a la participacién por parte de
la administracion publica, el
clientelismo al que estan expuestos
muchos lideres y lideresas, asi como
el ocultamiento progresivo a que ha
sido sometida la deliberacion politica

publica ya vierta, por cuestiones de
seguridad personal, pero también
por le [sic] tecnicismo con que se
pretende encubrir el poder en la
planeacién participativa “el discurso
del desarrollo da a la intervencion una
racionalidad especifica. Transforma
un problema social en un problema
técnico (Ramirez, 2002:106),
provocando asi una deshumanizacion
de las relaciones y una economizacién
de la vida, que ahonda la exclusién en
cualquier territorio (p. 270).

Definitivamente el libro realiza un
trabajo muy cuidadoso y riguroso al
analizar y evidenciar los discursos
y las practicas del vivir bien de
las comunidades de Medellin. Un
vivir bien que nace y esta presente
intrinsecamente en las comunidadesy
gue ahora procura utilizar los procesos
de la planeacién participativa para
reclamar sus derechos bdsicos
como ciudadanos. El texto también
demuestra como estos procesos de la
planeacién participativa pueden ser
cooptados a través de la “traduccion”
de expertos en los planes de
desarrollo, las formas en que las
comunidades pueden perder su
potencial social, que se pierden al ser
institucionalizados y mercantilizados.

En este libro se pueden encontrar
algunas respuestas de por qué
efectivamente la profesionalizacion
e institucionalizacién del desarrollo,
asi como los planes de desarrollo,
ligados a estos con sus pretensiones
de erradicar la pobreza y promover
un “desarrollo social”, no pueden
funcionar y mas bien han generado
efectos adversos, contrarios.
Demuestra cdmo la formalizacién de
los espacios a largo plazo ahoga las
iniciativas. Pero en la medida que se
evidencian estos problemas también
hay un llamado a que tal como se
construyé el llamado desarrollo,
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universal: Hacia un nuevo orden
cultural”, la profesora y periodista
Sonia Valle nos ilumina ante la nueva
transformacién que en las Ultimas dos
décadas ha estado revolucionando la
vida del hombre, su contexto social y
comprension del mundo. Escrito en
un lenguaje claro, directo y conciso
para un amplio publico, analiza,
comparay propone conceptos basicos
a fin de introducir al lector a la nueva
era de los medios digitales asi como a
su imperante aprendizaje.

E n éste uno de sus mas destacados

Este nuevo mundo online es
presentado como una continuacién
de su anterior libro “Cultura vy
civilizaciéon. Un acercamiento desde

las ciencias sociales” donde se
distinguen las principales teorias
y tedricos de las diferentes ramas
sociales profundizando las distintas
realidades culturales desde un punto
de vista offline. Comparando una obra
con la otra apreciamos una transicion
donde muchos mapas culturales
quedan abiertos. Algunas teorias se
vigorizan otras quedan obsoletas ante
el novedoso ciberespacio.

A diferencia de los afios 80 cuando
se empezé a discutir el problema
comunicacional dado por el “nuevo
orden social” del proceso globalizador,
este nuevo libro nos lo plantea hoy
como la interaccién dentro de un
“nuevo ecosistema comunicativo” o
un “nuevo socialismo” caracterizado
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por lo que ya se vislumbra como el
umbral de la civilizacion digital. Claro
estd, que no se tiene suficientes
perspectivas sobre los alcances de tal
planteamiento cuando la mayoria de
las innovaciones tecnoldgicas todavia
no estdn globalmente extendidas.
Es tan sdlo que en la actualidad una
cuarta parte de la poblacién mundial
tiene acceso a la Internet por lo que
no sabemos que es lo que nos depara
esta creciente interaccidon que se da
en el llamado ciberespacio. Queda
entonces clarificar las teorias sociales
gue nos ayuden a comprender mejor
los fendmenos que emergen de la
nueva cultura digital y este libro
es el primer intento en ofrecer un
académico pero claro entendimiento
hacia esta visualizacidn.

Estructurado en seis capitulos, se
exponen en un orden ldégico los
objetivos y premisas a tratar de
forma abierta en que la reflexién del
lector es activada hacia este tema de
cambios constantes. En sus primeras
paginas se empieza definiendo el
término cultura desde distintos
angulos sustentandose en las tesis
ya establecidas en su obra anterior
hasta llegar a la conceptualizacidn de
cibercultura. A la Dra. Valle de Frutos
le resulta importante detenerse
dentro de las ciencias sociales en la
antropologia y la comunicacidn social,
pero ya desde su prolongacién a la
ciberantropologia y la comunicacion
digital. Presenta un recorrido del
estudio de la cibercultura que inspira,
contextualiza y abre caminos hacia
otras investigaciones sobre la cultura
virtual.

El término civilizacion es luego
analizado mostrandonos como de
una civilizaciéon clasica o tradicional
nos hemos transformado a la digital
de hoy en dia. Tal indagacién nos
lleva a ver el dinamismo presente

dentro de este ciberespacio donde ha
cambiado la forma tradicional de la
comunicacién existente por medio de
redesy comunidades virtuales, los que
vienen a ser las primeras neuronas
en la gestacion de lo que podriamos
llamar la “civilizacion de la mente.”
Es llamativo ese rescate original de
la autora hacia la Declaracién de
la Independencia del ciberespacio
indicando aquellos ejes que se han
hecho realidad y que, como puede
apreciarse en sus otros estudios, esta
actualmente desarrollando con mas
detenimiento tras los acontecimientos
desarrollados en el Magreb. Marca
de forma interesante cudles son las
fronteras tecnoldgicas y linglisticas
qgue dividen y unen a los usuarios.
Presenta un dibujo importante de
los ladrillos que construyen esta
civilizacion de la mente y que permite
guiarnos muy claramente en este
nuevo orden de la informacion y la
comunicacion.

Es después que los conceptos de
multiculturalismo y transculturacion
son estudiados haciéndonos ver
como las culturas son empujadas
a interactuar cada vez mas
integrdndose en un organismo vivo,
coherente y universal. El término
cibertransculturacion aparece
entonces acuifado por primera vez,
embutido en el proceso globalizador
donde el grado de permeabilidad de
una cultura generard la aceptacién
o la resistencia ante los nuevos
elementos culturales que se imponen.
Un asunto de vital importancia al ver
como muchos en nuestro mundo se
resisten a los cambios asi como en
el aproximarse al otro en un actitud
abierta y de tolerancia.

Conocer pues las implicaciones
y situaciones asociadas a estos
conceptos es importante ya que nos
prepara para el futuro, entendiendo

mejor el presente. La cibercultura
es una invitacion a conocer, es la
herramienta de la vinculacién, la
comunicacién, la interaccion y el
conocimiento que en este libro se nos
presenta de tal forma que nuestra
perspectiva ante ella se apliard y sera
diferente.

De ahi que la autora centre los dos
Ultimos capitulos en ver el alcance
del estudio de la dimension cultural
desde la Unién Europea y la UNESCO,
organizaciones fundamentales
para entender en parte la toma de
decisiones culturales desde el punto
de vista internacional. Aprecia sus
avances y limitaciones con respecto al
estudio dela cibercultura en particular
y el ciberespacio en general.

En definitiva, la Dra. Sonia Valle de
Frutos nos ofrece un mosaico claro
y novedoso de la diversa dimension
cultural tanto offline como online
donde sdélo una minoria todavia
estamos inmersos. Esta es una obra
de obligada lectura que nos facilita
la comprensién de los complejos
procesos de transculturacion vy
nos propone el apropiado término
“cibertransculturacion” como una
realidad emergente dentro de la
civilizacion digital o civilizacion de
la mente que nos describe esas
relaciones interculturales no siempre
tan faciles de describir en todos los
niveles.
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