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RESUMEN

Desde hace més de 30 afios el Programa de Educacion Bilingue e Intercultural
(PEBI) del Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC), en Colombia, orienta un
proyecto alternativo de educacién concebido esencialmente como una practica politica y
por consiguiente configurado como uno de los vehiculos més fuertes de transmision de
los principios que sustentan la tradicion de organizacion y resistencia indigena en el
Cauca. Las bases del proyecto se han enfocado principalmente a la formacion de
maestros y maestras que mas alla de cumplir un papel en el aula, orientan y alimentan
la propuesta del movimiento indigena. Actualmente esta formacion se da desde
diferentes espacios orientados por el PEBI. Mientras que los enunciados pedagdgicos y
organizativos se emiten desde un proyecto organizativo con objetivos de cierta manera
homogéneos (aunque el proceso interno también esté caracterizado por diferentes
matices y grados de heterogeneidad), las practicas y los discursos de los maestros y la
dindmica educativa general ocurre en escuelas y entornos comunitarios con campos de
fuerzas diferenciados. En este sentido, los lineamientos del proyecto estan en pugna y
en juego continuamente con las herencias dejadas por una educacién tradicional
incorporadas en fracciones de maestros y maestras, funcionarios educativos, las
visiones de pasado, presente y futuro de las comunidades; la trayectoria organizativa de
las mismas, ademas de los mecanismos estatales que regulan el campo educativo
indigena. Todos estos matices enriquecen y complejizan el proyecto educativo
enunciado desde la organizacién. En este sentido las resistencias y las hegemonias son
maltiples, los discursos hegemadnicos y contrahegemdnicos estan localmente situados y
las recepciones tienen lugar en escenarios donde los campos de poder son distintos y
configuran la manera coémo se desenvuelven particularmente las comunidades, las

escuelas y sus maestros.



INTRODUCCION

El trabajo que present6 a continuacion busca indagar las tensiones entre un proyecto
educativo anclado en una propuesta organizativa orientada por el Consejo Regional
Indigena del Cauca y los escenarios locales donde se desenvuelve este proyecto, que
incluyen especialmente las politicas del Estado que tienen lugar en territorios
indigenas, incorporadas no sélo por los sujetos que representan el Estado y sus politicas
sino en diversos matices por quiénes hacen parte de la operativizacién del proyecto
educativo orientado por el Programa de Educacién Bilingie e Intercultural, PEBI-
CRIC. En este sentido busca reconocer los lineamientos y concepciones que subyacen al
interior de la propuesta liderada por el CRIC y las tensiones que tienen lugar en el
marco de las précticas donde tiene toma lugar el proyecto “real”.

Este analisis hace parte de una mirada desde dentro del proceso. Hago parte desde
hace algunos afios del Programa de Educacién Bilingle e Intercultural del Consejo
Regional Indigena del Cauca. Por razones personales y familiares he caminado junto a
la organizacion desde pequefia y de esto modo mi mirada busca reconocer los alcances
del proyecto organizativo asentado particularmente en una propuesta alternativa de
educacion que piensa una sociedad distinta frente a aquellos obstaculos que podrian
minar los desarrollos de dicho proceso. En este sentido son o0jos cercanos los que miran
y al mismo tiempo hacen parte de una practica comprometida con los desarrollos de la

organizacion.

Desde esta perspectiva el analisis que hace parte de este trabajo se ha nutrido de la
participacion en diversos espacios de discusion al interior del Programa de Educacion
Bilingle e Intercultural-PEBI, los recorridos por diferentes escenarios comunitarios
como las escuelas y las asambleas territoriales, las conversaciones con personas ligadas
al proceso, entre ellos quiénes hacen parte del equipo PEBI, padres de familia, maestros
y maestras, nifios y nifias de las escuelas comunitarias del Cauca, y la revision de las
politicas educativas orientadas por el PEBI, insertas en diversos tipos de
documentaciones, desde mandatos organizativos a documentacion expresamente

desarrollada para orientar la dindmica escolar frente a las politicas emitidas por el
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Estado que tienen lugar en los cuerpos y practicas de quiénes se desenvuelven en los

territorios indigenas.

Siguiendo este enfoque el texto aborda cinco capitulos fundamentales, el
primero desarrolla una contextualizacion de la propuesta educativa en el marco de los
lineamientos y principios del Consejo Regional Indigena del Cauca; el segundo capitulo
se orienta a un breve desarrollo de las transformaciones normativas que han posicionado
la “educacion propia”, nicho conceptual en el que se desarrolla la integralidad de la
propuesta educativa, siguiendo un camino de normativas generales a marcos juridicos
especiales que norman la educacién indigena en Colombia; el tercer capitulo contiene
un sentido mas etnografico que ubica a las escuelas y sus maestros como escenario
fundamental de disputa de esa “otra educacion” que se viene desarrollando; a
continuacion el siguiente capitulo desarrolla las principales tensiones que se dan entre
un proyecto organizativo de caracter local con estructuras comunitarias especificas para
su desarrollo y las estructuras del Estado que marcan la l6gica en la que se desenvuelve
la educacion en las comunidades indigenas; por Gltimo, el capitulo cinco aborda
algunas nociones centrales que entran en conflicto entre la dimension organizativa del
Consejo Regional Indigena del Cauca y las nociones vigentes en las mentes y practicas

que ocurren en territorios indigenas y en el marco de la sociedad nacional.

Finalmente este breve texto busca que los andlisis presentados sean Utiles para el
fortalecimiento de una dinamica educativa, legitima y pertinente, para las comunidades

que hacen parte de los territorios indigenas del Cauca, particularmente.



CAPITULO |
CONSEJO REGIONAL INDIGENA DEL CAUCA:

PENSANDO LA EDUCACION DESDE LA POLITICA

En la historia de las luchas indigenas en Latinoamérica, y particularmente en la lucha de
los pueblos indigenas de Colombia, han existido distintos tipos de lucha. No toda ella
fue realizada abriendo con palas y azadones los campos de los terratenientes, huyendo
de la policia y el ejército. Ni tampoco se buscaron las reivindicaciones a un nivel
puramente politico o legal. Ademéas de todo ello existia otro campo de lucha. Otro
espacio mas dificil de percibir pero no por ello menos necesario para el movimiento
indigena: la educacion. Es de la educacion, particularmente de la educacion indigena de
lo que trata esta documento, una educacion enmarcada en un proyecto politico
organizativo liderado por el Consejo Regional Indigena del Cauca. En adelante haremos
una contextualizacién del surgimiento del Consejo Regional Indigena del Cauca y de lo

qué ha significado la educacion en el contexto de la organizacion.

Los comienzos del Consejo Regional Indigena del Cauca

El Cauca, situado al sur-occidente de Colombia, constituye una de las regiones con
mayor poblacion indigena en el pais. En su interior se asientan 9 pueblos indigenas de
los 92 que existen en la nacién (DANE, 2005). Igualmente, es nicho de diversas lenguas
propias como el nasayuwe, el namtrik, el quechua o ingano y el siapidara que hacen
parte de las 65 lenguas que tiene Colombia. Los pueblos indigenas de Colombia se
encuentran organizados en 679 resguardos de los cuales 84 se encuentran en el
departamento del Cauca. La poblacion indigena de Colombia asciende a 1.392.623 y de
ésta 248.532 habitantes viven en el departamento (DANE, 2005). Actualmente, la
poblacién indigena asciende al 21% del total de la poblacion del Cauca. Este es una

lectura actual del territorio donde surgi6 el Consejo Regional Indigena del Cauca.



A principios de los afios 70 surge en Colombia el Consejo Regional Indigena
del Cauca (CRIC) en el contexto de las luchas populares y en especial de las luchas
agrarias. Terrajeros indigenas, incluidos mayores, mujeres y nifios recuperaban tierras
en haciendas como la de El Credo (Tacueyd) y el Chiman (Silvia) en territorio caucano
(CRIC, 1983).

Cada dia crecia el descontento y crecian también los comuneros dispuestos a
conseguir por vias de hecho las tierras que mas tarde se les reconocerian por derecho
propio. Asi en el mes de febrero de 1971, dirigentes indigenas, campesinos y
colaboradores® convocaron una asamblea en Toribio, Cauca, a la que asistieron mas de
2000 indigenas de 9 comunidades. En la asamblea de Toribio nacié entonces una nueva
organizacion, diferenciada del movimiento campesino, que buscaba dar voz a las
crecientes demandas del sector indigena: el CRIC. ElI mismo afio, en el mes de
septiembre, una segunda asamblea en La Susana, Tacueyd, nombrd unas directivas
estables y consolidd el programa de la nueva organizacion cuyos puntos iniciales
buscaban: recuperar las tierras de los resguardos; fortalecer los cabildos indigenas; no
pagar terraje’; hacer conocer las leyes sobre indigenas y exigir su justa aplicacion;
defender la historia; la lengua y las costumbres indigenas y, finalmente, formar
profesores para educar con la situacion de los indigenas y en su respectiva lengua
(CRIC, 1983).

En este sentido, el CRIC hace parte de las organizaciones y movimientos
indigenas surgidos en los afios setentas que se fundaron sobre los principios de una
tierra entendida como madre y no s6lo como medio de produccion; la defensa de una
identidad cultural con sus correspondientes formas de organizarse; la defensa de la
lengua y las costumbres y el derecho a organizarse sobre una base étnica y a partir de

! Existen varias acepciones sobre qué significa ser colaborador, un término acufiado desde fuera del
movimiento indigena, que sin embargo actualmente ha sido apropiado por las comunidades y sus
organizaciones. En su connotacion mas ampliamente reconocida un colaborador es alguien que participa
en una lucha que no es la suya propia, aquel que no es indigena pero hace parte del movimiento indigena.
En algunas comunidades un colaborador es alguien que trabaja por el movimiento indigena sin buscar
una remuneracion econémica. Ademas, la palabra colaborador hace referencia a los no indigenas que
participaron desde los comienzos en la conformacion del CRIC para diferenciarlos de los solidarios que
hacian parte del Movimiento de los Solidarios (Caviedes, 2002).

2 Pago que hacian los indigenas en las haciendas para tener derecho a una parcela dentro de las tierras de
los hacendatarios. El terraje consistia en la realizacion de un trabajo gratuito de hasta cinco dias
semanales en labores de tumbar montafia, establecer cultivos y recolectar cosechas.
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modalidades propias (Jimeno y Triana,1985; Gros,1990; Jackson,2002; Van Cott,
2002; PEBI, 2004).

Adicionalmente Gros (2000) afirma que la conformacion del CRIC en la época,
tenia un elemento distintivo frente a otro tipo de organizaciones sociales y éste fue su
afan de convertirse en una especie de federacion de cabildos indigenas (autoridades
comunitarias tradicionales) y no en una organizacion completamente nueva que fuera a
duplicar o a destruir las instancias consuetudinarias. De esta manera explica su éxito en
la convocatoria de comuneros y comuneras frente a la recuperacién de tierras que para
finales de los afios setenta contaba en su haber con una parte considerable de territorios
ancestrales  (aquellos que originalmente tenian titulo de resguardo colonial)
recuperados.

En este sentido la practica organizativa real en los comienzos estaba ligada
completamente a la tierra, sin embargo constituia la tierra la raiz que buscaba
reivindicarlo todo. En palabras de algunos de los activistas no indigenas del CRIC
(Bolafios, Londofio: entrevistas 2007) “El CRIC buscaba la reintegracion de territorios
tradicionales como condicién para reproducir las culturas indigenas” (Ponencia PEBI-
CRIC, 2007). El acceso a la tierra era un paso para “recuperarlo todo”, es decir se
convertia en una plataforma que permitiria la valoracion de la cultura, la valoracion de

lo “propio”, incluyendo como elemento fundamental el proyecto educativo.

De este modo ademas de las demandas por la tierra los puntos abordados en la
primera asamblea ya sefialaban una preocupacion central por la educacion ligada a la
cultura y a la lucha politica. Quienes estaban en los comienzos de la organizacion
anotan que el CRIC venia desarrollando un proceso de educacion no formal, orientado
fundamentalmente a la capacitacién de los cabildos en el ejercicio de sus derechos
internos y organizativos, al igual que en sus derechos juridicos. Los talleres de
capacitacion para los comuneros abordaban principalmente la investigacion de la
historia del pais y de Latinoamérica, la critica de las estructuras dominantes e
indirectamente pero de manera absolutamente necesaria, ocurria un proceso de

alfabetizacion pues muchos de ellos no sabian leer ni escribir (Castillo, 2003).

En los primeros afios de lucha el no saber leer y escribir constituia una

preocupacion latente para las comunidades pues era necesario revisar los titulos o
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escrituras de sus resguardos y los problemas de tierra exigian levantar censos de
poblacién, hacer adjudicaciones, elaborar actas, guardar memorias de sus reuniones y
asambleas comunitarias y un sin nimero de actividades que con el desarrollo
organizativo, iban tomando mayor dimension (PEBI, CRIC: 2003). El caracter politico
organizativo que se otorgaba a la lectura y la escritura, y que se conservaria en el
enfoque pedagdgico posterior, queda consignado en el nombre de la cartilla que se
utilizaba en procesos de alfabetizacion de adultos a finales de los afios setenta
“Aprender a leer es aprender a luchar”.

De este modo, algunos recuerdan su cercania con la lectura o la escritura a partir
de espacios de discusion de coyuntura -muchas veces clandestinos- que se nutrian con la

lectura de periddicos y material legislativo de la época.

De alguna manera, la funcion tradicional que se asignaba a la escuela frente al
desarrollo de habilidades lecto-escritoras en castellano tuvo un giro en el campo
organizativo desplazando la concepcion de la lectura y escritura como un saber
necesario pero inserto en el marco de un enclave externo que respondia a un proyecto
hegemdnico, a un saber necesario en el campo de la organizacion y la resistencia
sumando una razon al objetivo de desarrollar escuelas orientadas politicamente por las

comunidades.

Posteriormente, en 1978, dentro del quehacer organizativo se consolida la
necesidad particular de crear un programa de educacion bilingie. En ese entonces la
educacion oficial de la region se caracterizaba por el divorcio entre la escuela y la
politica comunitaria, la no valoracién de lo indigena, la ausencia de respeto por las
autoridades comunitarias, el silencio de la lengua indigena dentro de los salones
escolares, el autoritarismo de los maestros, y una ensefianza que desconocia Yy
menospreciaba el entorno (PEBI, 2004). La educacion estaba en manos del gobierno y
de la Iglesia Catdlica y este factor se sefialaba como uno que no beneficiaba los
intereses indigenas. A partir de la critica de este escenario surge un programa inicial
que buscaba “lograr un posicionamiento politico a través de la escuela” (PEBI, 2004:
40), orientado a que las comunidades se apropiaran de la educacién y la asumieran
como parte de su cotidianidad y particularmente como un espacio de lucha. Las

primeras escuelas comunitarias se fundaron en lugares que habian sostenido luchas por
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la tierra y estaban de alguna manera medianamente organizados. Esto significaba una
dirigencia consiente de la importancia de la lucha, formada a partir de la participacion
en los primeros espacios organizativos y con manejo de los parametros de la

organizacion: unidad, tierra y cultura.

Desde entonces muchas cosas han cambiado. De las reuniones clandestinas en
las comunidades con dirigentes y curiosos que dificilmente sabian leer o escribir, el
CRIC vy particularmente el Programa de Educacion Bilingie e Intercultural (PEBI) ha
pasado a manejar el proceso de contratacion de la educacion en los territorios indigenas
del departamento del Cauca y orienta actualmente la Universidad Auténoma Indigena
e Intercultural (UAIIN), un proceso de educacién propia a nivel superior, uno de cuyos
programas bandera: Pedagogia Comunitaria, se orienta a la formacién de maestros

comunitarios.

El proyecto conserva claramente sus enfoques iniciales al concebir la educacion
como una estrategia politica central para el avance organizativo y especialmente
resignifica y extiende el papel de la escuela dentro del contexto indigena, dibujandola
como un laboratorio cultural articulado a la integralidad de la dinamica comunitaria y
organizativa (Bolafios, 2010). En este sentido, Avelina Pancho, una de las dirigentes
indigenas con mayor  reconocimiento dentro de la organizacion sefialaba

recientemente:

[El proyecto educativo adoptado por el CRIC] no se ha centrado
estrictamente en la educacién escolarizada, si no en la educacion
comunitaria desde una perspectiva de liberacion y transformacion del

sistema de dominacion ideoldgica, politica y cultural (Pancho, 2007).

Estas palabras sitGan al proyecto educativo dentro de un campo de poder
politico y lo configuran, de una manera u otra, como un proceso de resistencia y de
creacion de un nuevo orden social. En este sentido la educacién es concebida

esencialmente como una practica politica y por consiguiente configurada como uno
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de los vehiculos méas fuertes de transmision de los principios que sustentan la

tradicion de organizacion y resistencia indigena en el Cauca.

En la practica, las bases del proyecto se han enfocado principalmente a la
formacion de maestros y maestras que, mas alla de cumplir un papel en el aula, orientan
y alimentan la propuesta del movimiento indigena. En este sentido las escuelas son
vistas como ejes de organizacion local y productoras de dirigentes comunitarios y no
como planteles dedicados exclusivamente al entrenamiento académico de los nifios
(Rappaport, 2003).

Actualmente la formacion especifica de estos maestros y maestras tiene lugar de
diversas maneras: licenciatura en Pedagogia Comunitaria, orientaciones organizativas,
cursillos, talleres del Programa, Asambleas educativas. El control de esta formacion esta
a cargo fundamentalmente del CRIC, mientras que los maestros se desempefian en

escuelas comunitarias diversas.

A diferencia de muchos andlisis que conciben la escuela como un instrumento
privilegiado de la hegemonia donde se reproducen los valores imperantes y se legitima
la dominacion, esta investigacion la concibe como un mecanismo de resistencia. Asi
mismo tomando distancia de la literatura que sefiala la escuela como una de las
principales herramientas de asimilacion o aculturacion en territorios indigenas (Rival,
2000; Cannesa, 2004); este trabajo quiere justamente explorar como la escuela ha sido
apropiada por wuna organizacion indigena para convertirla en un espacio
contrahegemaonico que reproduce una forma especifica de ver el mundo enfrentada a
multiples direccionamientos y tensiones con el proyecto hegemonico general. (Qué
significa entonces apropiarse de la escuela para elaborar un proyecto de resistencia? ¢Es
esto posible?

En este sentido este trabajo analiza los efectos del proyecto educativo del CRIC
como un campo de resistencia en un escenario en disputa. Mientras que los enunciados
pedagogicos y politicos de la formacién se emiten desde un proyecto organizativo
colmado de matices pero con objetivos de cierta manera homogeéneos, la vida de las
escuelas es diversa, y por consiguiente, los efectos de estos enunciados se dan en

escenarios con recepciones localmente informadas.
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Las escuelas comunitarias, aun desarrollando un proyecto alternativo de
educacion, incorporado en sus maestros y maestras, deben responder en gran medida a
las normativas del sistema nacional estatal. Las comunidades, su historia y su
organizacion también se diferencian. Existen comunidades donde ser indigena es una
apropiacion reciente, otras son gestoras del proceso organizativo y otras tienen
proyectos de futuro en disputa sobre si debe fortalecerse lo propio (con diferencias
acerca de las concepciones de lo propio) o realmente poner énfasis en las competencias
de afuera. Esto quiere decir que los lineamientos del proyecto estan en pugna y en
juego continuamente con las herencias dejadas por una educacién tradicional
incorporadas en fracciones de maestros y maestras, padres de familia y comunidad en
general; las visiones de pasado, presente y futuro de las comunidades; la trayectoria
organizativa de las mismas, ademas de los mecanismos estatales que regulan el campo
educativo indigena. Todos estos matices finalmente enriquecen y complejizan el
proyecto educativo enunciado desde la organizacion. En este sentido las resistencias y
las hegemonias son multiples, los discursos hegeménicos y contrahegemdnicos estan
localmente situados y las recepciones tienen lugar en escenarios donde los campos de
poder son distintos y configuran la manera como se desenvuelven particularmente las

comunidades, las escuelas y sus maestros.

En este sentido a continuacion menciono algunos de los elementos conceptuales que me

han servido como ventanas de comprension para esta investigacion particular.

¢Desde dénde abordo el anélisis del proyecto de educacion del Consejo Regional
Indigena del Cauca?

Concibo el proyecto de educacion del CRIC como un campo de resistencia a
nivel local que toma lugar dentro del escenario educativo. Pretendo examinar este
proceso desde el concepto de hegemonia desarrollado por Gramsci, enfatizando las
manifestaciones de dominacion-resistencia en este contexto particular. En este sentido
abordaré brevemente el concepto de hegemonia, sus articulaciones con la educacion y

especificamente con la escuela.
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Hegemonia

Gramsci concibié la hegemonia no solamente como direccion politica, sino
también como direccién moral, cultural e ideoldgica (Gramsci, 1971). En este sentido es
esencial sefialar que para Gramsci la conquista de la hegemonia era un proceso, un
hecho no so6lo politico sino cultural que llevaba consigo la implementacién de una

manera de ver el mundo.

Gramsci comprendi6 que la produccién y reproduccion de las relaciones sociales
-y politicas- no podia darse, exclusivamente a través de la coercion, se daba de multiples
(y complejas) formas, donde las ideologias tenian un papel decisivo. Por ello lograr la
hegemonia requeria de una reforma moral e intelectual de la sociedad (Gramsci, 1971).

En consecuencia la implementacion de la hegemonia s6lo era posible a partir
de lo que Gramsci denomind consenso. Esto significaba que el éxito de una
hegemonia dada requeria el consentimiento activo de los actores subalternos frente a
cierto tipo de valores y contenidos ideolégicos y morales caracteristicos de una

hegemonia particular

Por otra parte, Gramsci comprendié y subrayé la unidad entre coercion y
consenso en situaciones de dominacién y en este sentido entendid la fragilidad de la
hegemonia, seflalando que ésta nunca es total ni absoluta. En uno de los puntos
sefialados en su andlisis de las clases subalternas afirma que es preciso estudiar su
adhesion activa o pasiva a las formaciones politicas dominantes, los intentos de influir
en los programas de estas formaciones para imponer reivindicaciones propias y las
consecuencias que tales intentos tienen en la determinacibn de procesos de
descomposicién y de renovacion o de neoformacion. En este punto particular sefala
ademas la necesidad de analizar las formaciones de los grupos subalternos para
reivindicaciones de caracter restringido y parcial. (Gramsci, 1971) Desde esta
perspectiva las clases subalternas no son concebidas como sujetos pasivos que reciben

homogéneamente los principios y valores hegemdnicos.

Sin embargo, pese a que Gramsci plantea una poblacion subalterna activa, ésta
actua dentro de los marcos ofrecidos por el Estado hegemonico. Es decir que la matriz
donde se desenvuelve la accidn subalterna es un marco dado por las clases dominantes,

no es una invencion de las clases subordinadas. Desde esta perspectiva las
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manifestaciones subalternas no son consideradas como expresiones auténomas de la

politica y cultura subalterna (Roseberry, 1994).

Finalmente una lectura de Gramsci, es Util en el sentido que su analisis
relacionado con los procesos hegemonicos sefiala la pluralidad tanto en las clases
dominantes como en las clases subalternas. Y por consiguiente ofrece pistas sobre los
ambitos que deberian ser considerados para su estudio, entre ellos su formacién
“objetiva” en la esfera econdmica: movimientos, cambios y transformaciones en la
produccion y la distribucién, su distribucién social y demografica en el tiempo vy el
espacio, sus relaciones sociales y culturales con otros grupos dentro y mas alla de la
region o esfera de influencia. Particularmente interesante para esta propuesta es la
afirmacion de Gramsci sobre la diferenciacion espacial en términos de implementacion
de la hegemonia, especialmente el disparejo y desigual desarrollo de poderes sociales

en espacios regionales.

Posteriormente, diversos autores han realizado lecturas alternativas sobre
elementos centrales al concepto de hegemonia desarrollado por Gramsci. En términos
de esta investigacion es pertinente la aproximacion de Corrigan y Sayer (2000) frente al
poder del Estado. Estos autores no sitlan dentro de las razones principales de
implementacion de una hegemonia la nocion de consenso ideoldgico. Para Corrigan y
Sayer (2000) el poder del Estado descansa en su facultad coercitiva que incluye y
legitima ciertos tipos de sujetos e identidades mientras niega otros. El Estado se
manifiesta continuamente a través de sus normativas y en esas normativas reside su

poder.

En este sentido, el Estado “nunca deja de hablar” (Corrigan y Sayer, 2000). En
el contexto de esta investigacion Estado son pruebas de saberes, politicas educativas
para pueblos indigenas, procesos de seleccién de maestros y maestras, organizacion
regulada de los tiempos Y los espacios escolares, herencias en la formacién de hombres
y mujeres, entre otros. Especificamente para esta investigacion el Estado tiene
auditorios diferenciados, puede hablar mas bajo o mas alto o puede ser escuchado
completa o parcialmente de acuerdo al contexto de recepcion (Abu Lughod, 2006).

William Roseberry (1994), por su parte, enfatiza el concepto de hegemonia

como proceso, como un contindo campo de lucha entre las clases subalternas y las

17



clases dominantes con maltiples matices y complejidades. Este énfasis le es Gtil para
subrayar, mas alla de como se implementa una hegemonia particular, las resistencias,
las manifestaciones contrahegemdnicas que toman lugar en territorios en disputa.
Roseberry asume las clases subalternas como sujetos que acttan sobre los pliegues y los
margenes que la hegemonia no controla. En palabras de Scott citado por Roseberry:
“Los dominados saben que son dominados, saben cdmo y por quienes y lejos de
consentir esa dominacién dan inicio a todos los modos sutiles, de soportarla, socavarla,
de transformar, los mundos desiguales y de poder en que viven” (Roseberry, 1994:
220).

En este escenario de investigacion particular esos modos de subvertir la
hegemonia se combinan con otros menos sutiles que conllevan un carécter
contrahegemonico mas explicito como ciertas manifestaciones publicas de resistencia
emitidas desde el CRIC.

Sayer (1994) subraya ademas, que analizar la hegemonia es Gtil para entender
cémo el proceso de dominacion moldea las expresiones de la subalternidad: palabras,
imagenes, simbolos, formas y organizaciones, cémo los subalternos hablan de la
dominacién, qué lenguaje es el que prevalece. De cualquier forma, en un contextao
regional donde ademas de los principios hegemédnicos de Estado ha tenido una fuerte
influencia la herencia organizativa con discursos y practicas que circulan fuertemente
en algunas comunidades, la pregunta se enfoca ademas a como las dos tendencias
(entre otras tendencias que también pueden estar presentes en los territorios indigenas)

han moldeado los sujetos que hacen parte de este proceso.

Finalmente, asumo el concepto de hegemonia como un proceso que no
corresponde a un todo acabado, monolitico, con limites definidos si no méas bien a un
proceso politico de dominacion y lucha problematico y debatido (Roseberry, 1994:
216). En este sentido es esencial entender que los campos dominacion-resistencia no
son bipolares, ni estaticos, pues las situaciones sociales son infinitamente mas
complejas. ElI mundo tiene un caracter multidimensional, no s6lo compuesto por dos
facciones homogéneas de dominados y dominadores; y por consiguiente esta
caracterizado por campos de fuerza diferenciados con multiples matices (Roseberry,
1994). Roseberry propone entender los campos fuerza en términos mas complejos y
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procesuales. Esta aproximacion es esencial para mi propuesta pues no pretendo abordar
dominacion y resistencia como dos procesos aislados y perfectamente diferenciables,
sino mas bien como dinamicas que se manifiestan de forma gradual y matizada en

determinados contextos de accion y recepcion.

Hegemonia y escuela

Diversos estudios han abordado la articulacion de la educacion, y
especificamente de la escuela, con procesos hegemonicos. Esto ha sido posible
partiendo del concepto de hegemonia acufiado por Gramsci, que ubico a la escuela
como uno de los campos esenciales para la transmisién de los principios y valores

hegemdnicos, fundamentales en la conquista del campo de la cultura.

Para Gramsci, haciendo un andlisis de su época en ltalia, las instituciones
sociales, entre ellas la escuela, no eran entidades neutrales, estaban al servicio de la
hegemonia existente, y por consiguiente atadas intimamente a los intereses de los

grupos sociales mas poderosos, especialmente la burguesia.

Pese a que las instituciones se han transformado y la escuela con ellas, la
presencia de la escuela sigue siendo percibida esencialmente como un instrumento de
consolidacion de la hegemonia, un mecanismo para reproducir los valores de la elite
dominante, un instrumento al servicio del Estado. Esta concepcién es ain mas fuerte
cuando se trata de una escuela inscrita en zonas rurales o indigenas. En algunos casos, la
escuela ha sido asumida, no sin argumentos, como un enclave del Estado con fuertes
repercusiones negativas en las culturas indigenas. La escuela es vista como una
herramienta de asimilacion y aculturacion (Rival, 2000). Laura Rival, quien desarrolld
un trabajo sobre la escuela entre los Huaoranis, afirma que la escolarizacion formal,
cuya funcion principal es la formacion de ciudadanos modernos, ha creado las
condiciones para que las identidades dominantes menoscaben la continuidad de las
identidades minoritarias. AlUn en propuestas escolares que responden a politicas de
derecho diferencial para los pueblos indigenas los beneficios de la escuela intercultural,
bilingue o multicultural han sido puestos en tela de juicio sefialando que algunas de

estas propuestas esconden un caracter discriminatorio, no han sido exitosas en el
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fortalecimiento de las culturas indigenas y finalmente no promueven la igualdad en el

acceso a oportunidades frente al mundo blanco-mestizo (Mejia, 2000, Martinez, 2009).

Mas alla de estas concepciones de escuela que la sitdan como una herramienta
a través de la cual el Estado impone una ideologia y enfatizan los aspectos negativos de
un proyecto escolar regularmente ajeno a la cultura donde se desenvuelve - o en otros
casos cercano pero elaborado desde instancias externas a las mismas comunidades -,
existen otros proyectos que han visto en la escuela su capacidad para acercar a la
sociedad a un conocimiento critico y la posibilidad de ser un espacio de oposicién a las
imposiciones ideoldgicas (Freire, 1975; PEBI-CRIC, 2003). Desde hace algunos afios
diversas corrientes pedagdgicas que ligan la educacion a la politica como la escuela
activa, la pedagogia de la liberacion, la escuela critica, proyectos que veian la educacion
como una herramienta al servicio de un proyecto liberador o revolucionario, buscaron
extender la capacidad de subversion de la escuela hacia una concepcién de escuela mas
alld de su papel de transmision de contenidos escolares, haciendo explicito su papel
social y politico (Freire, 1978; MacLaren, 1995).

Dentro de las propuestas mas innovadoras en el escenario indigena esto
significo visualizar una escuela que tenia lugar en diversos espacios comunitarios, con
un papel claro de fortalecimiento cultural, una participacion amplia de todos los sectores
de la comunidad en su orientacion, y la insercién de contenidos y metodologias mas

acordes a contextos culturales y sociales particulares (L6pez, 1996).

Rockwell (1994), cuyo trabajo se enmarca en una historizacion de la
escolarizacion en Tlaxcala-México, fundamentalmente durante los afios posteriores a la
revolucion mexicana, sefiala como uno de los principales limitantes de la investigacién
escolar la nocion de la escuela como un aparato de transmision de las ideologias del
Estado. Para Rockwell las escuelas, igual que otras instituciones, son construcciones
sociales donde actuan multiples actores e intereses. Entre ellos autoridades, padres de
familia, nifios, nifas, profesores, etc. En este sentido las escuelas no son receptores
homogéneos de las politicas del Estado, en ellas tienen lugar resistencias y las acciones
de los diferentes actores que moldean la institucion, los tiempos, los espacios, las

maneras de aprender y ensefiar.
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Desde mi punto de vista surgen dos elementos de reflexién: 1. No es posible
negar el papel de las escuelas como aparatos reproductores de ideologia. 2. No son
solamente los principios hegeménicos del Estado los que pueden tomar lugar en la
escuela, también es posible transmitir la ideologia de un proyecto organizativo
particular. De otra parte la construccion del proyecto educativo CRIC sefiala claramente
lo que Rockwell anota y es la interaccion de diversos actores en el modelamiento de la
propuesta educativa propia. Esta propuesta no se hace Unicamente desde elites
organizativas y aterriza luego en las escuelas sino que se ha nutrido de gran manera de
la experiencia de y con las comunidades. Esto no significa que no exista un sector
especifico que ha articulado y orientado la reflexion de la propuesta educativa durante
varios afios, significa que la propuesta se ha transformado a partir de las exigencias,
reflexiones, enfrentamientos de y con padres, nifios, nifias, maestros y maestras,

autoridades, entre otros.

A nivel metodoldgico Rockwell sefiala que los analisis de la escuela orientados
hacia la documentacion del discurso oficial publico (programas curriculares, leyes,
reportes libros de texto) suponen que los sistemas educativos cumplen lo que el
gobierno sefiala en términos de ciudadania y de una vision racional del mundo y que
cambian uniformemente cuando las politicas centrales son modificadas. En términos de
este trabajo busco analizar la documentacion del discurso oficial justamente con la idea
opuesta, es decir, que no hay una recepcion e implementacion uniforme de las
normativas y programas que vienen del Estado, de igual manera si existe un segundo
discurso oficial a nivel local, que seria el emitido desde la organizacion, tampoco este
discurso y sus expresiones materiales son implementados uniforme y regularmente.
Cada una de las tendencias tiene giros y profundidades distintas de acuerdo a escenarios
locales particulares.

Siguiendo una afirmacion de Rockwell un trabajo etnografico desde la escuela
permite no elaborar una asociacion automatica de las escuelas como aparatos estatales y
al mismo tiempo permite, en este caso particular: escuelas comunitarias con una
orientacion distinta al proyecto estatal, develar qué permanencias y marcas del Estado

tienen lugar.

21



En este sentido el fundamento de esta investigacién busca interrogar la
propuesta educativa orientada por el CRIC observando hasta qué punto se puede
configurar este proceso educativo como un campo de resistencia y qué lo caracteriza en
relacion con la construccion de sujetos politicos diferenciados de los lineamientos
hegemonicos del Estado, develando las tensiones particulares entre estos dos 0 méas
lineamientos. De otro modo revisa como los maestros, maestras, autoridades, padres de
familia y comunidad apropian, negocian o impugnan los enunciados emitidos desde el
CRIC y aquellos lineamientos difundidos y decretados por el Estado. Es de esta

tematica de la que nos ocuparemos en adelante.

22



CAPITULO Il

LA EDUCACION PROPIA EN EL MARCO DE LAS POLITICAS
EDUCATIVAS DEL PAIS

DE LA EDUCACION “OTRA” A LA PROPIA EDUCACION

La tematica de la educacion indigena ha tocado en buena parte las discusiones en el
campo educativo en Colombia desde hace més de treinta afios. En el marco de este
debate y de las politicas que lo caracterizan se observa la variedad conceptual que
matiza los distintos enfoques. Los titulos comprenden términos como etnoeducacion,
educacion  indigena, educacion intercultural, educacién intercultural bilingue,
educacion enddgena, educacion propia, entre decenas de denominaciones. En este
sentido, no estamos ante una realidad Gnica y monolitica y mucho menos monocultural,
tampoco estamos frente a un campo de comprension Gnico y perfilado con una Unica

vertiente de analisis y actuacion.

El siguiente capitulo se fundamenta inicialmente en la lectura que puede hacerse
a través de las ventanas legislativas y normativas que efectivamente ofrecen sefiales de
los cambios en las concepciones y desarrollos de la educacién indigena en el pais, y de
alguna manera cristalizan quiza otras luchas y desarrollos que no son visibles en el
marco general hasta que son recogidos en desarrollos normativos; por otra parte busca
caracterizar “la educacion propia”, sin olvidar su especificidad frente a los alcances de
otras perspectivas y especificamente frente a las politicas educativas que han marcado

los ires y venires de la educacion en territorios indigenas en Colombia.

Desarrollos de la educacion indigena en Colombia

Colombia hace parte, junto con otros paises latinoamericanos, (entre ellos Brasil,
México, Ecuador y Venezuela) de aquellos que en la ultima década del siglo XX
modificaron su constitucion reconociendo el caracter multiétnico y pluricultural de la
nacion. De una legislacion que en el siglo XIX estaba marcada por un enfoque
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integracionista frente a la cuestion indigena, buscando literalmente “civilizarlos,
evangelizarlos, amestizarlos” (Rojas: 2006), se transita hacia un escenario a principios
del siglo XX donde el enfoque que prevalece en decretos y acuerdos dispersos es uno
de “respeto a la diferencia”.

De esta primera etapa, en el siglo XIX, hacen parte normativas como el Decreto
del Libertador (1820) que definia en materia indigena: “los nifios mayores de 4 afios y
menores de 14 deben asistir a la escuela y aprender el saber reconocido por el hombre
blanco”, las misiones no sélo deben evangelizar sino difundir la civilizacién occidental,
edificar las poblaciones indigenas e instruirlas en la religién, la moral y demas aspectos

necesarios para la vida”.

En esta primera etapa, y aln en etapas mas recientes, la Iglesia ha jugado un
papel central en lo que podria denominarse ‘“administracion de poblaciones”,
particularmente frente a la educacion en las zonas méas apartadas del pais. El Estado,
desde la firma del Concordato con la Santa Sede en 1987, ha privilegiado a la Iglesia
como su “delegada” y representante en territorios indigenas especialmente frente a una
de las funciones que tradicionalmente han sido su responsabilidad: la atencion
educativa. En este sentido el Estado autoriz6 a la Iglesia la creacién de centros
educativos con el objetivo de evangelizar los grupos étnicos presentes en territorio
colombiano (1887), ratificando esta encomienda mediante convenios en 1903, 1928 y
1953. Los territorios habitados por pueblos indigenas fueron considerados Territorios de
Misiones.

Pese a que en 1956 se expidi6 en Colombia una ley que creaba la Educacion
Publica, quitandole a la iglesia catolica la potestad sobre toda la educacion en el pais,
esta mantuvo los privilegios sobre los territorios de Misiones, que eran administrados
por vicariatos y prefecturas apostdlicas. En 1973 se ratifico el Concordato entre la Santa
Sede y el Estado colombiano en materia de educacion.

La etapa denominada “integracionista” en el marco de los desarrollos educativos
del pais, es leida por el movimiento indigena, desde la otra orilla, como la etapa de
mayor “desintegracion” cultural en los territorios indigenas con la iglesia y la sociedad
dominante a la cabeza.

Posteriormente, a partir de los afios setenta el giro frente a la educacion indigena
toma un viso de reconocimiento a la diferencia. En este sentido, en 1970 y luego en
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1978 mediante el decreto 1142, uno de los hitos fundamentales en la historizacion de la
educacion indigena, se define que la educacién debe ser acorde a las necesidades y
caracteristicas culturales de los pueblos, permitiendo a dichos pueblos la participacion
en el disefio de sus programas educativos, alfabetizar en lengua materna, desarrollar
horarios y calendarios especiales y establecer criterios de seleccion y formacién de
maestros indigenas (Decreto 1142, 1978). No obstante los alcances del decreto, el
Ministerio de Educacién Nacional conservaba la funcién de evaluacion y control de
estos procesos educativos.

Es evidente en una revision historica de la educacion indigena en Colombia que
muchos de los elementos recogidos de manera temprana en el decreto 1142, siguen
siendo exigidos por las comunidades indigenas y sus organizaciones, pues pese a los
avances constitucionales, la operativizacion de la educacién, especificamente frente a
los mecanismos de evaluacion y control educativo, muchas veces desvirtua los
principios consignados en el proyecto politico educativo general.

Previamente a la constitucion de 1991 se viabilizaron otros decretos,
relacionados en esencia con ambitos de excepcion de la reglamentacion general cuando
esta tuviera que ver con asuntos indigenas, en este sentido en 1986 se exonera del
sistema de Concurso a los maestros indigenas, se exceptia de titulo profesional a las
directivas docentes de poblaciones étnicas minoritarias en 1987 y finalmente se exonera
a los territorios indigenas de la aplicacion del Programa Escuela Nueva, destinado al

entorno rural del pais.

Esta exoneracion implicitamente reconoce la existencia de modos distintos de
educar en territorios indigenas y en este sentido reconoce tempranamente la necesidad
de una politica diferencial para minorias étnicas. Las comunidades indigenas estarian
orientadas en el marco de la etnoeducacion y la educacion propia especificamente para
el Cauca, y se reconoce que estas llevan procesos adelantados en términos de la

orientacion de su dinamica educativa.

Cabe subrayar que en Colombia, el reconocimiento de la autonomia de los
pueblos indigenas por parte del Estado y de su capacidad para orientar y disefiar sus
propios procesos, aparece de manera temprana en la legislacion (1976). Esta situacion
esta relacionada con el modo cémo se han efectuado las reivindicaciones en el campo de

la educacion indigena que nunca estuvieron desligadas de los reclamos organizativos
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signados por el imperativo de la autonomia, desdefiando frecuentemente los modos
asistencialistas. Pese a que tal como mencionamos anteriormente los alcances en la via
normativa no necesariamente van de la mano de la implementacion operativa en la
practica comunitaria, por diversas razones que exploraremos mas adelante; es
fundamental sefialar que la autonomia como principio reivindicativo ha estado presente

en las raices del proyecto organizativo de educacion desde los primeros afios.

En el marco del programa educativo del CRIC el Estado no conservaria el
papel de orientador y verificador de las dindmicas educativas, el Estado se convierte en
este  sentido en un  “facilitador” del derecho y no en un
“ejecutor” del derecho a la educacién indigena o propia, cediendo este papel a los
pueblos indigenas y sus organizaciones.

La Constitucion de 1991: cristalizando los derechos indigenas

En el afio de 1991 el Estado colombiano anuncia la nueva Constitucion que reconoce la
diversidad étnica y cultural del pais y garantiza su proteccién (Articulo 7); traduciendo
este reconocimiento en un conjunto de derechos especificos que favorecen a las
comunidades indigenas, entre ellos el derecho a la autodeterminacion de los pueblos, el
derecho a la proteccién de las culturas, al uso y oficialidad de las lenguas, a la
ensefianza bilingle, a una educacién con respeto de la identidad. 1991. De este modo
marca una diferencia en la lectura de los derechos de los pueblos indigenas
reconociendo a los grupos étnicos como sujetos de derecho colectivo y no como
personas individuales (Enciso: 2004).

A continuacion presentamos en el siguiente cuadro una sintesis de los derechos
mas relevantes que favorecieron la plataforma de desarrollo de una “educacion propia”

en el pais “indigena”:

Articulo 7 | El Estado reconoce y protege la diversidad étnica y cultural de la Nacion
Colombiana

Articulo 10 | Las lenguas y dialectos de los grupos étnicos son también oficiales en

sus territorios. La ensefianza que se imparte en las comunidades con
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tradiciones linglisticas propias seré bilingUe.

Articulo Los integrantes de los grupos étnicos tendran derecho a una formacién

68 que respete y desarrolle su identidad.

Articulo 70 | El Estado tiene el deber de promover y fomentar el acceso de todos los
colombianos en igualdad de oportunidades por medio de la educacion
permanente y la ensefianza cientifica, técnica, artistica y profesional en
todas las etapas del proceso de educacion de la identidad nacional. La
cultura en sus diferentes manifestaciones es fundamento de la
nacionalidad. El Estado promovera la investigacion, la ciencia, el
desarrollo y la difusién de los valores culturales de la nacion.

De este modo ciertos articulos consignados en la Constitucion han sido centrales para
consolidar los desarrollos del Programa de Educacion Bilingie e Intercultural del CRIC.
La plataforma esencial es el articulo séptimo: “El Estado reconoce y protege la
diversidad étnica y cultural de la nacion colombiana”, ademés se oficializa el uso de las
lenguas indigenas en sus territorios y fundamentalmente el Estado garantiza que los
integrantes de los grupos étnicos tengan el derecho a una formacién que respete y
desarrolle su identidad (Constitucion 1991).

En 1991 también se oficializa la Ley 21, ley aprobatoria del Convenio 169 de la
OIT, que establece: “Deberan adoptarse medidas para garantizar a los miembros de los
pueblos interesados, la posibilidad de adquirir una educacion a todos los niveles por lo
menos en pie de igualdad con el resto de la comunidad nacional (Art. 26). Los
programas y servicios educativos se desarrollaran y aplicaran en cooperacion; se
asegurard la formacion de sus miembros y su participacion en la formulacion y
ejecucion de programas de educacion con miras a transferir progresivamente a dichos
pueblos la responsabilidad de la realizacién de esos programas, ademas, los gobiernos
deberan reconocer los derechos de estos pueblos a crear sus propias instituciones y
medios de educacion, para lo que se les facilitaran recursos apropiados (Art. 27)

El articulo 27 es uno de aquellos que ha permitido la creacion de escenarios
educativos como la Universidad Autonoma Indigena e Intercultural y que legitima y
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reconoce la capacidad de los pueblos indigenas y sus organizaciones para orientar los

procesos educativos.

Siguiendo los desarrollos constitucionales en 1992, el decreto 2127 establece la
division de Etnoeducacién en la estructura organica del Ministerio de Educacién
Nacional (MEN). En este sentido es esencial pues traduce en un aparato de accion una
politica de educacion acorde a las demandas de las organizaciones indigenas de la

época.

Posteriormente, en 1994 se pacté entre el MEN y las organizaciones indigenas
y étnicas (principalmente la Organizacién Nacional Indigena de Colombia (ONIC) y el
Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC), ademas de organizaciones

afrocolombianas) la Ley 115 o Ley General de Educacion.

Sus contenidos, que hacen referencia fundamentalmente a la “etnoeducacién”,
sefialan ya de manera oficial las caracteristicas que se negociaron conjuntamente con las
comunidades y organizaciones indigenas, entre ellas el CRIC. Entre los criterios
centrales estan la comunitariedad, el bilingliismo, la interculturalidad, la organizacion,
la investigacion, la participacion, la autonomia y caracteristicas ambientales. Establece
la ensefianza bilinglie tomando como fundamento la lengua materna del grupo étnico
respectivo. Exige la formacion de educadores en el dominio de las culturas y lenguas de
los grupos étnicos y programas sociales de difusion de las minorias, y sugiere ademas,
la concertacion de los grupos y organizaciones étnicas con el Ministerio de Educacion
para la prestacion del servicio educativo, el desarrollo curricular, la asesoria pedagégica,
la elaboracion de textos y materiales educativos ademas de la ejecucion de programas
de investigacion y capacitacion linguistica. De igual manera establece la continuidad de
los programas educativos que vienen adelantando las organizaciones indigenas. (Art. 57
a 63).

Aunque esta ley fue insuficiente para abordar las expectativas y exigencias de
las poblaciones étnicas, su desarrollo permiti6 el avance en la formulacién de politicas
educativas propias a través de los proyectos educativos comunitarios — PEC, el acceso a
procesos de administracién educativa y el fortalecimiento de propuestas de formacién
docente y de comunidad educativa.
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Uno de los espacios reglamentados indigenas fue precisamente el abierto
mediante los decretos 1142 de 1978 y 84/ 80 que mencionamos previamente pues
permitié a las comunidades y organizaciones nombrar maestros de su propia etnia sin
los requisitos que se exigian a los docentes de todo el pais, siempre que éstos fueran
bilinglies y nombrados por sus propias comunidades. Esta reglamentacion que abrid el
campo del ejercicio formal a muchos maestros y maestras que se habian desempefiado
en la escuela por largos afios sin ningun tipo de acreditacion oficial trajo consigo, de
cualquier manera, la necesidad de una profesionalizacion de dichos maestros para
nivelar cierto tipo de conocimientos y metodologias considerados necesarios (por el
Ministerio de Educacion y las organizaciones indigenas) en la practica escolar. En 1992
el MEN cre¢ el sistema de profesionalizacion transitorio en convenio con las normales y
las organizaciones indigenas que tuvieran programas educativos en funcionamiento,
para los maestros que no cumplian con el requisito de ser bachilleres pedagdgicos. En
este escenario se profesionalizaron como bachilleres pedagdgicos 1.167 docentes. Los
que estuvieron bajo la responsabilidad de las organizaciones lo hicieron con énfasis en
etnoeducacion (mas de 300). Los Centros Educativos Pilotos en cada region se
encargaban de coordinarlos. EI Programa de Educacion Bilinglie del CRIC, realiz6 4
promociones de bachilleres pedagdgicos con énfasis en
“etnoeducacion”, en convenio con las normales de Los Andes y Varones de Popayan .

En 1995 el Decreto 804 reglamenté el titulo 111 de la Ley General de Educacidn,
dandole operatividad a la implementacion de la misma respecto a la seleccion vy
nombramiento de docentes, capacitacion, desarrollo curricular, seguimiento y

evaluacion.

En adelante aln con la existencia de decenas de decretos que apoyan sistemas de
educacion diferencial para comunidades indigenas, la base mayor sobre la que se han
asentado los desarrollos educativos es la Constitucion Politica de 1991, por consiguiente
el proceso de educacién propia es resultado del proceso politico y educativo emprendido
por el CRIC y surge como una necesidad indispensable para consolidar el proceso de
sistema educativo propio.
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La etnoeducacién como politica publica

Pese a que previamente mencionamos el concepto y la politica de etnoeducacion en el
texto siguiendo el hilo histérico de los desarrollos normativos frente a la educacion
indigena, queremos hacer un énfasis particular sobre la politica con el objetivo de que
posteriormente sea posible identificar sus similitudes y diferencias frente a lo que se ha
denominado “Educacién propia” y nos permita entender que no son conceptos

equivalentes.

Asumimos la Etnoeducacién como politica del Estado, aunque ciertas
experiencias y algunos discursos hablan de Educacion Intercultural Bilinglie/EIB o
Educacion Bilinglie Intercultural/EBI, nombres utilizados en otros paises de

Iberoamérica.

La politica que regula la educacién en territorios indigenas es denominada por el
Estado: “Etnoeducacion”. El origen de la nocién desde una perspectiva un poco mas
amplia resulta de un desplazamiento y apropiacion en el terreno educativo del concepto
de “etnodesarrollo” planteado por Bonfil Batalla a comienzos de los ochenta (Bonfil,
1982, 1995). Desde este enfoque, se le atribuye centralidad al concepto de autonomia,
entendida como la capacidad de decisién que tienen los grupos étnicos sobre sus
recursos naturales. Al respecto Bodnar (1990) plantea:

“El término etnoeducacion, concebido en un principio como derivado l6gico
de la conceptualizacién de etnodesarrollo, presupone un cambio total en las
relaciones que la sociedad hegemonica ha establecido con las culturas
autoctonas, definidas ya en términos no de dependencia e integracién de
aquellas hacia estas, sino de reconocimiento, respeto y mutuo
enriquecimiento, mediante el analisis critico de los recursos culturales
propios, apropiados, enajenados e impuestos en su interaccion dindmica, de

unas culturas con otras” (Bodnar 1990: 51,52).

En el marco nacional esta nocién, vigente desde 1989 como politica publica,

corresponde a la traduccion en un marco legal e institucional de los avances y luchas de
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los pueblos indigenas en el campo educativo. En este sentido la “etnoeducacion” surge
en el marco de las tensiones propias de la relacion entre grupos étnicos (particularmente
indigenas) y el Estado colombiano. Como es sefialado por Rojas y Castillo (2005) en el
surgimiento de la nocion participd claramente el propio movimiento indigena que en
1989 planteaba las siguientes caracteristicas de lo que denominaba entonces
etnoeducacion: “La etno-educacion es flexible, bilingue, intercultural, colectiva y
participativa; se basa en la investigacion y el conocimiento propio que se tiene, el
proceso de ensefianza se realiza fundamentalmente en grupo y busca promover los
valores de vida y el trabajo colectivo” (CRIC, 1989:10)

De este modo en Colombia se construye un nuevo enfoque que pasa de la
educacion  indigena a la  educacion  de/desde/para  grupos  étnicos.
Pese a que desde entonces la nocién de etnoeducacion transita en los escenarios
organizativos y al mismo tiempo hace parte de una politica del Estado, en la medida en
que es considerada una politica oficial de Ministerio de Educacion se hace menos
comun su uso en el movimiento indigena, se establecen diferencias entre la politica
“propia” y la politica oficial y se potencia entonces la nocién de educacion propia (cuyo
surgimiento es previo a la politica etnoeducativa), particularmente para el movimiento
indigena representado por el CRIC. En este sentido es evidente la busqueda de

diferenciacion entre los escenarios organizativos y los escenarios estatales.

De otro modo si bien en un momento dado la “etnoeducacion” era el espejo de la
vision organizativa de la educacién indigena y en sus planteamientos iniciales queda
claramente consignada la postura organizativa de las comunidades; a través del tiempo
con los cambios en la politica publica y las posiciones de los diversos gobiernos la
politica se ha alejado de lo que concernia a las comunidades, y ha centrado su accion en
el campo pedagdgico curricular y no en el campo politico que se asume es manejado
por las comunidades mientras el campo administrativo, ain siendo manejado por las
organizaciones, desafortunadamente continla siendo operativizado siguiendo las lineas
definidas por la politica general de educacion. Reflejo de esta postura es la
reestructuracién del Ministerio de Educacién Nacional que en el afio 2001 oblig6 a
cambiar la politica del Programa de Etnoeducacidn, inscrito en ese momento en la
Direccién de Calidad de la Educacion Preescolar, Basica y Media. A partir de enero de
2002 enfocd sus acciones al disefio de politicas, lineamientos y orientaciones
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pedagégicas y  suspendié la financiacion de proyectos presentados por las
organizaciones (Robinson, 2003).

Este fraccionamiento hace que los alcances de la politica educativa actualmente
sean bastante parciales y no generen un impacto profundo en los desarrollos educativos
en territorios indigenas, y Unicamente se articulen a las comunidades mediante

proyectos etnoeducativos puntuales de bajo presupuesto.

En las comunidades indigenas se comprende y se habla de educacién propia en
un hilo que liga la educacion al proceso organizativo del CRIC, es una nocién que
circula frecuentemente en las bases comunitarias, en las asambleas de educacién y en
las discusiones que orientan el quehacer educativo en territorios indigenas; cuando se
habla de etnoeducacion se habla de la politica del Estado para pueblos indigenas y de
ciertos modos se habla de programas particulares de etnoeducacién en un alcance de la
nocion mucho mas limitado frente al significado de la educacion propia. La
etnoeducacion es una nocién programéatica del Estado y no tiene el sentido de
reivindicacién politica y cultural que estd grabado en la conceptualizacion e la
educacion propia. Sin embargo, en algunos escenarios que frecuentemente han
construido dinamicas bajo otras tendencias e influencias la “etnoeducacion” tiene un
mayor reconocimiento leida como una politica del Estado con la legitimidad que
otorga la enunciacién desde un escenario que frecuentemente es percibido, debido a la
vision hegemonica inscrita en decenas de comparieros y compafieras, como el orientador

legitimo de la politica publica a diferencia de las organizaciones indigenas.

En estos tiempos la etnoeducacion como politica, asi como “la educacién
propia” que explicaremos méas adelante son nociones que se negocian permanentemente
y que suponen diferentes comprensiones frente a su significado. En este sentido las
organizaciones negocian con el Estado, las comunidades con sus autoridades, los padres
de familia con los maestros, los maestros con las autoridades del Estado y de las
organizaciones; y en todo este entramado la escuela, pese a que la educacion propia va
mucho mas alla de ella, ocupa un papel central. Volvemos atrds para explicar el
surgimiento de la escuela propia y los criterios que caracterizan la educacion propia
orientada por el CRIC.
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Educacion propia

El proyecto de educacion orientado por el CRIC para territorios indigenas es
identificado actualmente como educacion propia. Hace algunos afios aun teniendo
cierta claridad sobre los contenidos que hacian parte del proyecto educativo en el CRIC,
dentro de las comunidades indigenas del Cauca se discutia como debia denominarse el
proyecto educativo que estaban construyendo. Palabras como educacion indigena,
educacion rural o educacion bilinglie hacian parte de la discusion. Graciela,

colaboradora desde los primeros afios recuerda:

“A nosotros nos aporté mucho para continuar con la investigacion del
modelo de educacion propia, cuando en varias de las reuniones de las
Delicias, hace como 17 afios, un compafiero dijo: Es que tenemos que
Ilamar a esta educacion, nuestra educacion propia. Y fue como si nos
hubiera abierto una puerta para poder caracterizar el modelo que queriamos
tener. Eso nos dio luces por eso es importante caracterizar, adjetivar, para
abrir un camino” (Graciela Bolafios, entrevista, marzo. 2008).

¢Qué significaba lo propio en este contexto? ¢La educacion como propiedad? ¢La
educacion sélo para unos cuantos? ¢Una educacion Unicamente con algunos elementos
considerados como suyos? Estas preguntas se trazaban en la mente de algunos de los
colaboradores del programa. Sin embargo, la version de lo propio de este compafiero y
un pequefio sector de dirigentes, comuneros, comuneras Yy colaboradores iba mucho
mas alla y estaba asentada sobre la connotacién de lo propio ligada a aquello que es
oportuno, adecuado, ajustado, conveniente, correcto para mi objetivo, de algiin modo
estaba ligado a la “pertinencia” (Conversaciones varias 2009). En este sentido se aborda

la educacion propia desde la siguiente perspectiva:

“Cuando hablamos de lo propio en educacion no se trata como algunos
creen de quedarnos exclusivamente en lo local, en aquello interno de las
comunidades o0 en que el conocimiento cultural se encierre sin permitir el
intercambio Yy enriquecimiento con otras culturas. Lo propio tiene que ver con
la capacidad de todas y cada una de las comunidades involucradas para
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orientar, dirigir, organizar y construir los procesos y proyectos educativos
desde una posicién critica frente a la educacion que se quiere transformar”

(Hacia un Sistema de Educacion Propio. Seminario Bodega, Caloto. 2001).

De este modo la concepcion de educacion propia marca una diferencia con otras
concepciones de educacion indigena reconociendo desde sus origenes la necesidad de
elementos de otras culturas en los procesos formativos indigenas y fundamentalmente
reconociendo la “interculturalidad” como parte de la identidad esencial indigena. La
denominacién “propio” en un sentido intercultural subraya que la apropiacion de otras
maneras y saberes no le pertenece al otro, que su orientacién interna y ajuste hacen que
estos elementos formen parte de la identidad indigena actual. En este sentido la
educacion es propia no solamente porque toca lo de adentro. No es propio de propiedad
privada, sino propio en un sentido que denota pertinencia; esto significa entre otras
palabras que los pueblos y comunidades indigenas tienen el control sobre los contenidos
y enfoques de su proyecto educativo articulado a un perfil especifico de sociedad.

Es importante sefialar ademas que la interculturalidad tal como es entendida en el
proyecto educativo del CRIC mas alla de sus implicaciones pedagdgicas de insercién de
contenidos y metodologias externas a las comunidades, tiene un sentido eminentemente
politico y su desarrollo ha contribuido a adquirir una vision integral de la educacion que

constituye la columna vertebral del proceso organizativo.

En continuidad con estos criterios, el Consejo Regional Indigena del Cauca que
agrupa a todos los cabildos indigenas del departamento desarrolla actualmente el
Sistema de Educacion Propia- SEP; entendido como “Red que articula procesos,
dindmicas, espacios, tiempos, experiencias, formas de conocer y aprender, niveles
educativos 'y modalidades en funcion del perfil de sociedad y proyecto de vida
individual y colectivo que buscamos” (Documento SEP, 2006: 5). El SEP abarca los
espacios escolarizados hasta el nivel de educacion superior como los no escolarizados y
entre sus finalidades tiene:
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e EIl impulso y consolidacién de los procesos de educacion comunitaria
escolarizada y no escolarizada, fundamentados en las redes de transmision del
saber que desde las culturas milenarias vienen proporcionando conocimientos
para el desarrollo integral de los pueblos indigenas. Desde estas experiencias y
particularidades se busca contribuir a mejorar el nivel de vida individual,
familiar y comunitario como pueblo y nacion. (Documento SEP, 2006:7).

e La educacion como estrategia para concretar los proyectos y planes de vida de
las comunidades estimulando su desarrollo cultural y politico.

e La gestion ante el Estado para que garantice el acceso a la educacién con
criterios de calidad, cobertura total y permanencia de nifios, jovenes y adultos en
programas escolarizados y no escolarizados.

e El estimulo al desarrollo y socializacion del conocimiento valores, habilidades
competencias y saberes étnicos y culturales que histéricamente han sido
invisibilizados, considerandolos como aporte a la construccion de relaciones de

interculturalidad.

El proyecto de educacion propia, tal como es concebido por la organizacion
exige la  participacion activa de las comunidades en los procesos politicos
organizativos, pedagdgicos y administrativos que constituyen el Sistema Educativo
Propio y la unidad fundamental para su desarrollo es el Proyecto Educativo
Comunitario: PEC que abordaremos a continuacion desde las narrativas de diferentes
documentos producidos por el Programa de Educacion Bilinglie e Intercultural del
CRIC:

Proyecto Educativo Comunitario: corazon de la educacion propia

La unidad fundamental para el desarrollo de la educacion propia es el Proyecto
Educativo Comunitario, a continuacion sefialamos algunos de los antecedentes de su

conformacion y sus horizontes.

En el desarrollo del proceso educativo para responder a las dindmicas que
progresivamente iban surgiendo, tanto por el desarrollo de las experiencias pedagdgicas

como por la implementacion de la politica etnoeducativa en el pais, se dan nuevos

35



derroteros que habrian de marcar profundamente el desarrollo educativo de los pueblos
indigenas.

Se originaron los CECIBS (Centros de formacion experimental) que fueron
insumos fundamentales para que el CRIC pudiera proponer al Estado alternativas
viables y politicamente coherentes con los procesos de autonomia indigena respecto a la
educacion. En 1994, como desarrollo de la Ley General de Educacion (Ley 115 de
1994, cap. 3), el Estado propone que se introduzcan los Proyectos Educativos
Institucionales (PEI), a fin de replantear la educacion, revirtiéndola a la comunidad
educativa y relativizando el poder del docente). En efecto, el CRIC, la ONIC y el
movimiento indigena en general incidieron con sus planteamientos y exigencias en la
definicion de esta legislacion. Se pacté un proceso de discusién relacionado con la
educacion indigena, mediante varios seminarios al nivel regional y nacional, donde se
elabord, precis6 y concert6 los contenidos del capitulo que habria que hacer parte de la
ley general. Igualmente, en esta dindmica se elaboraron los lineamientos y principios de
la educacidn propia entre las comunidades étnicas (Decreto 804), que habria de retomar
toda la legislacion indigena existente sobre educacion desde 1976.

Con el surgimiento de esta legislacién el MEN propone un plan para estructurar
la devolucién de la planeacién y reestructuracion educativa a los mismos educadores.
Este plan, que se denominé el Proyecto Educativo Institucional (PEI), funcion6 como
una estrategia por parte del Estado para vincular la comunidad educativa a la escuela.
Implicé el abandono del tradicional modelo bancario (Freire, 1978), centrado en el
maestro como acumulador y distribuidor de informacidn, que hasta este entonces estaba
vigente en la mayoria de précticas cotidianas de los educadores colombianos. El PEI
consistia en un proceso de elaboracion de lineamientos, de objetivos, de fundamentos,
de ubicacién de necesidades e identificacion de contenidos curriculares, con el fin de
producir un documento final en cada escuela que orientara la accién pedagdgica. Una de
las intenciones principales del Estado era la de recurrir a multiples experiencias
alternativas que se estaban dan do en el pais, para convertirlas en politicas educativas

nacionales.

A esta pretension del gobierno de implantar por decreto los PEC, se opuso el
CRIC puesto que en esta tarea de replantear la educacion, llevaba 15 afios y para que
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este proceso fuese aplicable realmente requeria de la participacion amplia de las
comunidades. ElI PEI, planteado por el gobierno se centraba exclusivamente en la
comunidad de los educadores, sin tener en cuenta la participacion de la comunidad que
rodeaba la escuela—padres de familia, los nifios, autoridades locales, especialistas de la
comunidad, entre otros. Es decir, se desconocié en el PEI uno de los principales
fundamentos del proceso educativo que el CRIC ya habia adelantado por mas de una
década: el caracter comunitario de la educacion propia. EI PEI era se convertia entonces
para el CRIC en una orden dada por el Estado desde una estructura jerarquica, en
contraste con los principios del proceso propio que se construia desde abajo.

Como alternativa a los PEI, el movimiento propuso el Proyecto Educativo
Comunitario (PEC). Esta propuesta fue negociada con el Ministerio de Educacién y
aceptada por el gobierno; se hizo extensivo no sélo a las comunidades indigenas, sino a
otros grupos étnicos, como los afrodescendientes y rom. Por un lado, el PEC implicaba
la elaboracion de lineamientos desde la dimensién comunitaria, reorientando la
direccién de la educacion en funcion de las perspectivas de las culturas y de las
comunidades locales. Es decir que de este modo se resignificd lo institucional desde lo
comunitario. Por el otro lado, el PEC se concibié como una metodologia de desarrollo
en conjunto del conocimiento tradicional y apropiado por los mismos actores—
comunidad, dirigentes, maestros y nifios—en una dinamica de interrelacion entre
localidades, zonas y regiones (Bolafios, 2009). Por lo tanto, el PEC significaba extender
la construccion educativa a un espacio mas amplio que iba mas alld de la educacién

escolarizada, articulandose a los proyectos de vida de las comunidades.

De este modo por decisién del Sexto Congreso, los PEC en los territorios
indigenas estarian bajo la responsabilidad del Cabildo como autoridad principal del
territorio. Asi los PEC fueron inscritos por los cabildos y los PEI por los rectores de
cada plantel educativo, es decir que las comunidades que optaron por inscribirse como
PEI renunciaron a su derecho de decidir sobre la educacion. En cambio, los que optaron
por inscribirse como PEC alcanzaron a constituir una estrategia politica del conjunto de
las comunidades a través de su participacién en el Comité de Educacion de los
Territorios Indigenas del Cauca (CETIC) (SEIP, 2006).
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El CETIC, asume el objetivos de direccionar politicas, implicé avanzar en la
sistematizacion y conceptualizacion de los desarrollos alcanzados, los cabildos se
ocuparon mas orgdnicamente del funcionamiento de las escuelas en sus territorios; los
desarrollos del Programa [de Educacion Bilinglie] fueron socializdndose ante los
requerimientos de las comunidades e instituciones en blsqueda de pardmetros para

elaborar el PEI, ordenado por el Gobierno.

Aunque el gobierno prometié apoyo para el CETIC, en efecto fue a la
organizacion la sostuvo el proceso de reflexion y conformé equipos de trabajo por
zonas para seguirlos implementando, porque a pesar que los resguardos inscribian
Proyectos Educativos Comunitarios, no todos los cabildos tenian el conocimiento de lo
que habia que hacer para impulsar y fortalecer los PEC, como semillas de la educacién

propia.

Los PECs han tenido diferentes desarrollos a lo largo del Cauca. No existia una
receta Unica, aunque los componentes esenciales se dirigian a encaminar la educacién a
partir de las necesidades y las perspectivas de las comunidades. No se trataba de un
desarrollo homogenizante, sino un desarrollo de acuerdo con las realidades locales. Por
eso, al revisar la situacion existente a finales de la década de 1990, encontramos que
mas del 50% de las comunidades apenas estaban reconociendo el derecho a decidir
sobre la educacion y todavia no habian emprendido procesos de construccion de la
educacion propia. Estas comunidades no han alcanzado todavia un gran desarrollo en
relacion al PEC, pero si han logrado que sus cabildos se comprometan con el proceso.
Mas o menos el 30% de las comunidades han avanzado en los lineamientos de su
Proyecto Educativo Comunitario, organizando acciones en coordinacion con sus
cabildos para crear perfiles muy generales de lo que proyectan para la educacién. Si
bien este proceso ha servido para formular un conjunto de criterios basicos, se
encuentran con dificultades en implementar practicas pedagdgicas acordes a los
discursos politicos ganados. Un 20% ha logrado profundizarse en el proyecto educativo
y construir un didlogo adecuado entre comunidad y escuela, resignificando la relacion
entre la educacién escolarizada y la socializacion cotidiana. No es por accidente que
estos mas exitosos en construir el proceso del PEC, sean aquellas comunidades en las
cuales la educacion propia tiene raices mas profundas: en particular, los CECIBs y las
comunidades que han tenido una larga trayectoria de lucha y de recuperacion cultural.
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Un ejemplo del Gltimo grupo es la comunidad de Lopez Adentro, cuya escuela
funcionaba en los primeros afios del PEB como centro de formacion de maestros y que
luego, se constituyd6 como CECIB. Dada esta experiencia tan larga, pudieron hacer
mediante el PEC una reflexibn mas analitica y evaluativa de proceso. En Lépez
Adentro, los miembros de la comunidad entienden y manejan los objetivos y principios
fundamentales de la educacién propia. Es decir, entienden la relacion intercultural que
existe entre las diferentes etnias que componen la comunidad y el proceso de
apropiacion de conceptos, valores y contenidos de la sociedad mas amplia. Tienen un
conocimiento de su historia, desarrollada, como ya contamos, a través de la
investigacion colectiva. Han logrado una propuesta coherente para la ensefianza del nasa
yuwe como segunda lengua, que no s6lo ha sido acogida por los nasas de la comunidad,
sino también por los afrodescendientes y mestizos presentes en la escuela. El proceso ha
llevado a una mayor comprension por parte de la comunidad de los componentes
basicos de la educacion. Es decir, hay miembros de la comunidad—entre padres de
familia, exalumnos y dirigentes comunitarios—que pueden incidir directamente en la
seleccion de contenidos curriculares y en la formulacién de proyectos pedagdgicos
(PEBI, 2005).

La fuerza de la comunidad, trabajando en concierto con los maestros produce
una dindmica integradora que materializa todos los objetivos que la organizacion tenia
en mente cuando propuso la idea del PEC. A diferencia de muchas comunidades en
donde la escuela sigue siendo una enclave ajeno a la comunidad, los maestros de L6pez
Adentro son miembros plenos del colectivo cumpliendo un papel especifico en él que se
articula con las otras instancias de la comunidad. Por lo tanto, Lépez Adentro ha servido
como referente para otros resguardos vecinos y para la propuesta educativa en general,
como también sucede con los otros CECIBs.

En la politica del Movimiento Indigena el PEC, se considera una instancia para
el ejercicio de la autonomia educativa. Por ello se va més alla de la escuela y se ocupa
de la orientacion de toda la educacion al interior de sus territorios (resguardo para
muchos) para fortalecerla, para redefinirla, para establecer identidades que permitan el
encuentro intercultural. No se trata de un producto acabado. Mas bien debe entenderse
como un proceso dinamico y progresivo de profundizacion de un dialogo entre

comunidad y escuela que transforma la nocién de que es escuela, de cémo la comunidad
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se apropia de ella, de cual es el papel de un maestro en la comunidad y de cual es el
papel de la educacion en una sociedad indigena.

Finalmente, recojo la reflexion de Gros (2003) frente al significado de la
transformacion del modelo educativo para los pueblos indigenas, pues hace eco de lo
que representa para los pueblos indigenas del Cauca. ¢Qué representa entonces para los
movimientos indigenas el proyecto de educacién propia enmarcado en un proyecto
bilinglie e intercultural? La escuela es un derecho, tanto en términos practicos como
simbdlicos; la escuela es una necesidad en busqueda de condiciones de equidad frente a
la sociedad mayor, la escuela es signo de identidad: simbolo del derecho a ser diferente
(y al mismo tiempo que esa diferencia sea considerada como equivalente en términos de
valor social y simbélico a otras diferencias de grupos minoritarios o de grupos mas

grandes). La escuela hace parte de un proyecto politico étnico.
Educacién propia vs. EIB

Es evidente que se han dado avances y logros frente al reconocimiento a la
diferencia de los pueblos indigenas plasmados en constituciones, normas, cambios en
los imaginarios y tendencias de opinion, entre otros escenarios; hecho que traducido a la
dimension educativa se han cristalizado principalmente en las propuestas de EIB de la
region que conducen a la aceptacion de la necesidad de la elaboracion de enfoques,
metodologias y estrategias adecuadas a los contextos y realidades indigenas. El
documento “Estado del arte de la educacion bilinglie en Latinoamérica” (2004) ilustra
la postura de la EIB frente al campo educativo:

Hoy en dia existe evidencia de que el modelo clasico de
educacion basica rural, propuesto por los Estados, es inadecuado y poco
eficiente. La construccion de un sistema educativo alrededor del alumno
monocultural y monolinglie responde a un supuesto erroneo de
homogeneidad de credo, cultura y lengua, postulada por los Estados
nacionales del siglo XIX. Desde hace ya varias décadas se discute la
ineptitud del modelo, incapaz de fomentar a cada uno de los alumnos
concorde a su tiempo, a sus intereses, a su inteligencia y a sus

potencialidades, a su cultura y a su lengua (curriculo abierto).
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Esta es la desventaja enorme con que la EBI se ve confrontada: esta
realizdndose en el contexto de una escuela rural pobre de ideas y que
sigue, muchas veces, caminos pedagogicos que no llevan a los resultados

programados por las grandes Reformas.

Por lo tanto se precisa una politica educativa que reinvente a la escuela y
construya un modelo mas conforme a las exigencias de las comunidades, a
la cultura local, a los tiempos que corren y a las posibilidades de los nifios
y nifias. La EBI puede contribuir para su éxito. (Abraham: 2004)

Pese a que es evidente que la propuesta gira en torno a la pertinencia de la educacion en
contextos indigenas, fundamental en el logro de un proyecto educativo diferencial. La
centralidad de la problematica indigena desde la institucionalidad, reflejada en las
politicas de las entidades encargadas de su promocidn, se orienta fundamentalmente a
transformaciones en los modelos y estructuras pedagdgicas y no a una comprension del
cambio politico que implica la cesion de la orientacion de la educacion a los
protagonistas y actores de dicha educacion.

A diferencia de los desarrollos de EIB en otros paises que estuvieron marcados
por la insercion temprana de la EIB como politica de Estado y la participacion
permanente de especialistas en su orientacion, en Colombia la politica de educacion de,
desde y para pueblos indigenas se fue construyendo paralelamente a las reivindicaciones

ganadas por las comunidades y fue construida en conjunto con las organizaciones.

De cualquier forma, las criticas a la EIB o mas precisamente a una réplica poco
significativa de lo que deberia ser la Educacion Bilingle Intercultural corren desde
varias perspectivas (Martinez, 2009) y estan fundamentadas en qué no se est4 haciendo
realmente fortalecimiento cultural de la lengua y la cultura y tampoco se esta generando
bienestar general; de este modo son compartidas por los mismos activistas indigenas
que piensan que se debe cualificar el proceso, que se debe promover la lengua, las tesis
de pedagogia apuntan a la recuperacion de la lengua propia, y no sélo en este sentido
como responsabilidad de la escuela sino como responsabilidad de una politica educativa

comunitaria.
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En este sentido existen preocupaciones comunes tanto a los Estados y
promotores de la EIB como a las organizaciones y activistas de la educacion indigena,
educacion propia, educacion intracultural, (Informe EIB: 2004) sin embargo Ila
diferencia fundamental radica en la pregunta sobre quién debe orientar y administrar esa
educacion, ¢quién debe ejercer el control politico de los procesos educativos: (EI
estado? ;Quién, entonces? ¢hacia donde? Estas preguntas no sélo son parte del debate
entre el movimiento indigena y el Estado con sus diferentes instancias y representantes
sino entre fracciones diversas presentes en las comunidades, entre ellas los funcionarios
publicos que inciden en las dindmicas educativas y los maestros sindicalizados, entre
otros, para quiénes el Estado, que representa el caracter publico por excelencia y el
legitimo “ordenador” de la vida del pais y es quién debe orientar y legitimar todos los
procesos educativos.

En este sentido se avanza en términos de una educacién pertinente, se reconoce
el derecho a la diferencia (Rojas: 2007) de los pueblos indigenas pero aun se duda de la
capacidad que tienen los pueblos indigenas para orientar sus propios procesos entre
ellos el proceso educativo.

De este modo lo que esta en debate es el poder entendido como la capacidad
integral de orientar los presentes y futuros de las comunidades y en esa disputa del
poder orientador subsisten imaginarios de incapacidad asociados a los pueblos

indigenas permeados por vetas permanentes de discriminacion.

Retomamos las reflexiones de Bruno Baronett sobre diversas dinamicas
educativas orientadas por pueblos indigenas: “Situada en el marco del ejercicio de una
autonomia politica amplia, la construccion de sistemas de educacion de base, fuera de
las modalidades ofrecidas por el Estado, indica que estas luchas sociales tienen por
objetivo quitar al Estado prerrogativas extensas en materia de politica escolar. En otras
palabras, disputan al Estado el derecho de regular, planear y decidir la formacién de sus
sistemas educativos segun sus proyectos étnicos. (Baronnet, 2009). En el caso particular
del CRIC no es solo la orientacién del sistema escolar el que es disputado, en el fondo
del debate estd una concepcion de educacion que va mas alla de la escuela y que
pretende el reconocimiento, ademas de la escuela, de los escenarios de formaciéon no

institucionalizados, campos que algunas comunidades denominan escenarios naturales
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de formacion y que comprenden la familia, la organizacién, la comunidad, a estos
escenarios se suma la necesidad de que la escuela no se convierta en un enclave que
rompa estos desarrollos sino que funcione dandole continuidad a los mismos en el
marco de una propuesta especifica de sociedad desde la vision comunitaria (Ramos,
Bolafios, conversacion personal 2009)

Esta afirmacion se legitima en forma permanente a través de la exigencia de las
comunidades de que la escuela y la educacion en especial la escolarizada responda a sus
particulares maneras de vivir y a su particular proyecto de vida. ¢Cdmo entonces la

educacion esta inserta en una dimension integral de proyecto de vida?.

Desde muy temprano en el proyecto organizativo del CRIC se pensé la escuela
como espacio de apropiacion cultural, en este sentido a diferencia del caracter de
necesidad que se le da a la escuela, desde otros sectores organizados indigenas que
dimensionan su necesidad desde la postura fundamental de adquirir herramientas de
“afuera” que les permitan interlocutar y generar una relacién con el Estado en el marco
de sus reivindicaciones (Martinez, Novo: 177), aqui, aunque es evidente que la escuela
de antes y ahora otorga estas herramientas; también es evidente que no es ese el papel
principal que le asigna la organizacion; la escuela esta para dinamizar los procesos
comunitarios, entendiendo lo comunitario no Gnicamente como aquello que necesita
herramientas Unicamente de “adentro”; sino como aquello que fortalece la cultura, y la
organizacion con una especie de caja de herramientas de diversas procedencias con un
objetivo comun que finalmente tiene un horizonte politico de cambio social como su

derrotero.

Sin embargo no todos comparten este planteamiento, muchos piensan
que el papel de la escuela es aquel que se le ha asignado tradicionalmente de
movilizador social, la educacion es vista por muchos antes y ahora, y para algunos casos
es aplicable, como el movilizador social por excelencia cuando “no se ha nacido en
cuna de oro”. De este modo para muchos la educacién propia es vista como un
sindnimo de retraso y de obstaculizacién a la movilizacién social de la comunidad. En
una disputa por el control del enfoque de una escuela en el territorio de Tierradentro en
el Cauca, una maestra contradictora del proceso CRIC sefialaba: “Es que ustedes no
quieren que los hijos sean doctores quieren que se queden s6lo echando pala”.
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¢ Qué representa entonces para los movimientos indigenas el proyecto de educacion
bilinglie y bicultural? La educacion es un derecho y del mismo modo la escuela, tanto
en términos practicos como simbdlicos; la escuela es una necesidad en bldsqueda de
condiciones de equidad frente a la sociedad mayor, la escuela es signo de identidad:
simbolo del derecho a ser diferente (y al mismo tiempo que esa diferencia sea
considerada como equivalente en términos de valor social y simbélico a otras
diferencias de grupos minoritarios o de grupos mas grandes). La educacion y la escuela
hacen parte de un proyecto politico étnico.
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CAPITULO Il

LAS ESCUELAS Y SUS MAESTROS

El viento hace parte del corazén de la cultura nasa. El viento, como cuentan los
mayores, va volando por diferentes caminos; con sus corrientes diminutas, tormentosas,
benéficas o destructoras marca el acontecer de los dias en la tierra indigena, y asi como
va marcando la vida en comunidad, las escuelas indigenas, la educacion en territorios
indigenas esta signada por diferentes corrientes, diferentes tipos de vientos, diferentes

tensiones que la caracterizan.

En la primera parte de este capitulo presentamos la concepcion de escuela dentro
del proyecto educativo del CRIC, aqui surgen versiones de los primeros tiempos, con
tensiones distintas a las actuales, con criterios que definen a la organizacién y al Estado
de una manera menos compleja; posteriormente en el capitulo problematizaremos el
funcionamiento actual de este proyecto en territorios indigenas donde intervienen

diversas tendencias en el marco de la educacion.

La escuela y la educacién indigena

La escuela tal como sefialan diversos analistas es uno de los campos claves en
las relaciones de dominacidn Estado-Comunidad (Rockwell, Arnold y Yapita, 2000) y
en este sentido es importante abordar cémo se ha articulado la escuela al camino
“propio” y como sigue andando sobre el camino estatal. En este sentido este capitulo
abordaria algunas de las siguientes preguntas: ;Qué significan la educacién y la escuela
en esta propuesta educativa? ;Por qué y como la escuela se integra dentro de los
procesos educativos indigenas pensando que la escuela no tiene raices indigenas? ¢Qué
circula de la cultura propia en la escuela qué circula desde otros modos de entender y

leer el mundo?

Las escuelas de antes

Abelardo
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Treinta afios atras Abelardo fue enviado a la escuela, tenia seis afios y de su boca
solo salfan palabras en nasa yuwe®. Alli aprendié a callar y a obedecer, a rezar en
castellano y a enterrar la lengua propia en el Ultimo socavon de su comunidad. Alli
también aprendié que el profesor era blanco, y en su caso particular era sacerdote; era
él quien sabia mientras el estudiante indigena tostado por el sol y el trabajo a cielo
abierto era quien ignoraba todo lo importante y debia aprender.

En Tierradentro, y en cada pedacito de territorio indigena, la educacion oficial
se caracterizaba por el divorcio entre la escuela y la politica comunitaria, la no
valoracion de lo indigena, la ausencia de respeto por las autoridades tradicionales, el
silencio de la lengua indigena dentro de los salones escolares, el autoritarismo de los
maestros, y una ensefianza que desconocia y menospreciaba el entorno del estudiante
(PEBI, 2004). La educacion estaba en manos del gobierno y de la Iglesia Catolica y este

factor era sefialado como uno que no beneficiaba los intereses indigenas.

En aquella época la escuela tenia una sencilla funcion: despejar de los
alrededores toda manifestacion de cultura que no coincidiese con la occidental. Despejar
cualquier manifestacion de religiosidad no cat6lica. Despejar cualquier manifestacion,
en resumen, de cultura indigena (Caviedes, 2002). La escuela entonces hacian parte de
un proyecto occidentalizante y urbanizante. En este sentido jugaba el papel tradicional
asignado a la institucion en el proyecto nacional y de modernizacion comdn a varios
paises de Latinoamérica: “Las escuelas eran vistas como instituciones para aprender el
lenguaje comin de la modernidad” (Gros, 1995). Actuaban como dispositivos
civilizatorios, entendiendo la civilizacion como la adopcién de un lenguaje comun: el
espafiol, una religion Unica: la catdlica y la imparticion de un curriculo homogéneo a
todas las poblaciones sin tener en cuenta sus particularidades. La escuela era parte de un
proyecto de construccion de nacion donde el mestizaje debia borrar las fronteras,
mientras que la educacion, con su doble enfoque integrador y civilizador, debia
castellanizar y alfabetizar, asi como redimir al indigena y al negro sacandolos de la
degradacion en la cual los habia mantenido el poder colonial (Gros, 2000: 181).

Dentro de este marco y a partir de la critica de este escenario surge dentro del
CRIC en 1978 un programa inicial que buscaba “lograr un posicionamiento politico a
través de la escuela” (PEBI, 2004: 40), orientado a que las comunidades se apropiaran

¥ Lengua del pueblo indigena Nasa situado en el departamento del Cauca, Colombia.
46



de la educacion y la asumieran como parte de su cotidianidad y particularmente como
un espacio de lucha. Si la escuela pertenecia a la comunidad, tenia que ser, ademas, un
eje fundamental para desarrollar la lucha de la gente, una herramienta de
concientizacion y organizacién (PEBI, 2004). La escuela no era pensada en si misma
sino en relacion con el logro de un fortalecimiento politico de toda la comunidad a

través de ella.

De este modo las escuelas adquirieron otro sentido. Quienes estaban tras la reflexion
y la critica de la probleméatica comunitaria plantearon que la escuela no podia seguir
siendo un espacio de desintegracion y debilitamiento de la identidad cultural y se buscé
convertirla entonces en estrategia para la fundamentacion, reconstruccién y
permanencia de las culturas (Ponencia CRIC. Cochabamba, 2007). Graciela,
colaboradora del CRIC desde hace mas de treinta afios sefialaba:

“En nuestro caso empezamos a analizar la escuela, que es un elemento de
afuera, pero quienes la analizaron fueron la gente de adentro, de las mismas
comunidades. Fue esta investigacion del papel de la escuela externa desde
adentro lo que posibilitd la transformacién del modelo escolar (Graciela
Bolafios, Entrevista, Marzo, 2008)”.

Graciela vuelve la memoria hacia la reconstruccion del proyecto educativo del
CRIC, y ubica el haber “pensado en comunidad” los cambios que requeria la
escuela para que se ajustara a las proyecciones comunitarias como uno de los giros
fundamentales de transformacién. En este sentido en los primeros tiempos aunque
existian dirigentes y pensadores de la cultura en un nivel quiza incipiente, todos
tenian la posibilidad de ser comunidad pensante y es esta apropiacion la que hace
que cuando se hable de escuela propia o escuela comunitaria, los mayores de antes
sefialen sin reparos “nuestras escuelas”, mas alla de su caracter oficial, nuestras

escuelas como “las escuelas organizadas y orientadas por nosotros mismos”.

Las primeras escuelas comunitarias se fundaron en lugares que habian sostenido
luchas por la tierra y estaban de alguna manera medianamente organizados. Esto

significaba una dirigencia consciente de la importancia de la lucha indigena, formada a
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partir de la participacion en los primeros espacios organizativos y con manejo de los
parametros de la organizacion: unidad, tierra y cultura. Se denominaban escuelas
comunitarias ademas porque eran orientadas y sostenidas por la comunidad. Durante
muchos afios comuneros y comuneras de diferentes resguardos fueron el sostén de la
escuela mediante el trabajo comunitario en mingas, el aporte de revuelto® para los nifios
y los maestros y fundamentalmente mediante su participacion activa y continua en la
orientacion, seguimiento y evaluacion de los principios y enfoques de las escuelas

propias.

En este sentido mientras los dirigentes organizativos luchaban por recuperar su
autoridad politica desde sus resguardos®, la reconstruccién de las formas tradicionales
de autoridad indigena desde sus autoridades espirituales; los maestros y maestras en las
escuelas ensefiaban a los nifios esas formas de conocimiento colectivo y ancestral para

formar a los lideres que manejarian més tarde los cabildos®.

Las escuelas comunitarias buscaban generar una educacion para defenderse
colectivamente como indigenas y no una educacién para superarse individualmente,
(PEBI, 2002) -este ultimo siendo el supuesto objetivo de la escuela oficial-. Pensar
desde las realidades comunitarias significaba que en la escuela se reflexionaba y se
investigaba (y aln se hace de esta manera) en torno a los problemas politicos, sociales,
econémicos y culturales del territorio, la comunidad participaba—y sigue
participando—en la construccion misma de la escuela. Las mismas comunidades
indigenas, trabajando en concierto con la organizacion regional, generaron las pautas
orientadoras de esas escuelas comunitarias, contribuyendo en particular a la
construccion de los temas que se iban a tratar, a la conformacién de criterios para el uso
y valoracién de las lenguas, a la definicion de los perfiles de las personas y
comunidades que se queria formar y de los maestros, y a la definicion de la relacion que

* El revuelto es la suma de diferentes productos como maiz, frijol, pap4, yuca, base para la alimentacion
familiar y comunitaria de las comunidades indigenas en el Cauca.

* Cabildo: Autoridades de nombramiento colectivo de los pueblos indigenas que acttan en instancias
territoriales especificas (parcialidad o resguardos). Se encargan de la representacion politica, social y
cultural de la comunidad y de ejercer el gobierno frente al manejo y dotacién equitativa de las tierras, la
resolucién de conflictos y en general de la orientacidn social y politica de sus comunidades.

> Resguardo es el territorio indigena delimitado por un titulo de propiedad colectiva en donde se
desarrolla una parcialidad o comunidad; su valor se asemeja desde la visién occidental a la propiedad
privada y la Corte Constitucional le otorga los mismos derechos. En la legislacion indigena vigente en
Colombia es el ente territorial de asentamiento de una poblacion politica y culturalmente identificada.

6
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deberia existir entre la escuela y la comunidad y frente a la orientacion de las

actividades y metodologias que suponen la construccion curricular.

En este sentido comuneros y comuneras asistian a talleres que permitian la
generacién de ideas para crear nuevos curriculos, en sus palabras “para que la educacion
fuese diferente a la “oficial”. Pese a que al principio la comunidad entendia el proyecto
educativo solo en términos de la educacion escolarizada con el paso del tiempo los
mismos comuneros abrieron su mirada a una nocion diferente de lo que significaba la
educacion mediante el dialogo publico entre padres de familia y estudiantes (Trochez,
2009: comunicacion personal). De esta manera los padres de familia fueron
entendiendo que en la escuela los nifios hablaban sobre las conversaciones que tenian
en la casa, de sus experiencias con los padres, de sus gustos y disgustos, de sus intereses
y problematicas. Las evaluaciones conjuntas entre padres de familia, cabildantes, nifios
y maestros se convirtieron en una de las estrategias que contribuy6 y aln contribuye de
gran manera al desarrollo de pensamiento comunitario alrededor de la escuela. En estas
reuniones los nifios podian presentar sus experiencias escolares, sus discusiones, y
entrar en comunicacion con la comunidad. Los padres de familia percibian el grado de
conocimiento de los nifios, observaban que los nifios sabian sobre lo que habian
preguntado, que habian ampliado sus conocimientos, podian sostener el tema con la
comunidad, mostrar y dibujar mapas, los nifios estaban sensibilizados para presentar
sus argumentos y conversar en confianza, sin miedo a ser recriminados y sin temor a
equivocarse. La relacién entre los nifios y adultos de la comunidad, mediada por la
escuela, se convirtid sencillamente en un conversatorio, marcando una diferencia
significativa con la escuela oficial. De este modo los padres de familia otorgaron un
valor adicional a la experiencia escolar al percibirla como un escenario que no se
desligaba del contexto comunitario y por el contrario promovia en los nifios el interés y
la reflexion sobre temas interesantes y necesarios para las comunidades. De esta
manera las comunidades fueron participando progresivamente en multiples asambleas
para direccionar el rumbo de la educacion. Ninguna escuela se abria sin el consejo y
decision de los mayores y también del thé” wala (médico tradicional). La conveniencia
de abrir un centro educativo bajo la responsabilidad de la comunidad fue un criterio que
tomd cuerpo a medida que la escuela se iba apropiando (Trochez; comunicacién
personal 2010).
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De este modo, quiénes legitimaban el quehacer de la escuela en el entorno
comunitario eran las comunidades mismas desplazando al Estado de su papel tradicional
de orientacion y control; y al mismo tiempo ampliando la gama de respuestas sobre el
¢para qué la educacion? en un contexto diferencial con exigencias operativas distintas.
En este escenario se definieron los siguientes puntos: “Los criterios de educacién exigen
que los maestros sean bilingues, que se investigue en las comunidades sobre su historia
y su cultura, y se recojan estas experiencias. Igualmente, se requiere que se analice la
situacion linglistica y educativa para trazar politicas desde los mismos pueblos”
(Conclusion, 5to Congreso CRIC, 1978). La promocion de la investigacion sobre la
historia y la cultura desde las mismas comunidades buscaba que estas funcionaran
como insumo fundamental para la construccion curricular y el analisis e investigacién
sobre la situacion linguistica permitié reconocer que pese a que algunos sectores de
dirigentes colaboradores querian ver a sus nifios escribiendo y hablando en lengua
propia, la totalidad de la comunidad no siempre estaba convencida de la importancia de
mantener las lenguas originarias y ser bilingles; por lo tanto paulatinamente
comprendieron que la primera etapa debia consistir en un proceso para generar
conciencia y valorar la lengua, ademéas de la construccion de politicas que permitieran

jalonar procesos de transformacion (PEBI, 2003).

Se requeria ademas consolidar una relacién organica entre la comunidad y la
escuela: que los padres de familia no fuesen orientadores ocasionales del proceso
educativo, sino que se convirtieran en maestros permanentes desde su vida cotidiana
para la construccion del proceso comunitario (PEBI: 2003). En este sentido, se concibi6
a los padres de familia como la fuente principal para la investigacion que los nifios
hacian desde la escuela. Igualmente, cobraba importancia la vinculacion de la escuela en
las actividades colectivas de la comunidad tales como asambleas, trabajos comunitarios,
y fiestas.

De este modo en estas primeras escuelas y en las que vendrian después se
acomodaron los criterios que se han mantenido a través de varios afos. Entre ellos
estaban los siguientes: priorizar las ensefianzas que se dan con el ejemplo; las escuelas
deben ser pilares para sostener las recuperaciones de tierras y demas derechos sociales
que se reclaman; los maestros deben ser seleccionados por las mismas comunidades; las

escuelas bilinglies deben ser semilleros para revitalizar las culturas; la comunidad debe
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participar en la orientacion de las actividades escolares; la escuela debe ensefiar lo de
adentro y lo de afuera de manera critica; a los nifios hay que encaminarlos para que se
queden en las comunidades y presten sus servicios; no se debe partir del curriculo
oficial, sino que hay que construir colectivamente nuevos programas de estudio; se debe
ensefiar tanto en la lengua indigena como en el castellano (PEBI, 2004: 32).

Estos criterios son importantes pues fueron elaborados conjuntamente por las
comunidades y sus colaboradores y hoy en dia son vigentes para la organizacién, pese a
que la dinamica de las reivindicaciones (cuyo origen es la plataforma politica del
CRIC y estos principios primeros) pactada en muchos casos desde las formas propias de
movilizacion de los pueblos indigenas no siempre vayan al compas de la incorporacion
de los avances en la operatividad del Proyecto que se ven rezagados por maltiples
razones. Una de las razones es el papel que han jugado los maestros en el desarrollo de
la propuesta educativa.

Maestros oficiales, maestros comunitarios

Al comienzo todo era tierra, era resistencia, era la tierra primero para poder ensefiar,
cuando la tierra fue nuestra, eran “esos” (los maestros “ajenos”) los que tenian que irse
porque en esa tierra nosotros mismos ibamos a hacer escuela” (Mayor Roberto:
Resguardo La Laguna).

En los primeros dias de la organizacion en el campo educativo las caras visibles de la
exclusion y discriminacién en las tierras indigenas eran los maestros y maestras que
impartian una educacion declarada ajena a los intereses de las comunidades (PEBI:
2003). En los primeros afios los reclamos tuvieron que ver con la presencia de maestros
forasteros, maestros no indigenas, “citadinos” en las escuelas de territorio indigena.
Este cuestionamiento se ligaba a una conciencia primera de las comunidades sobre su
identidad, que se volvia cuerpo en su negativa a que se ensefiase lo de “afuera” en
desmedro del arrebato y negacion de lo de “adentro”; y al mismo tiempo estaba

relacionada con una percepcion muy sentida frente a la discriminacion encarnada en los
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modos de ser y estar de estos maestros de ciudad que despreciaban a la cultura indigena
y a sus representantes.

De ahi que una de las preocupaciones Yy objetivos centrales de las comunidades y
del proyecto educativo del CRIC se haya instalado desde los comienzos en el ambito de
esos maestros y maestras que iban a formar a los nifios y nifias indigenas de sus
comunidades. Dos de los primeros criterios sefialados por el Programa de Educacion en
1978 apuntaban en esta direccion: los maestros deben ser seleccionados por las mismas
comunidades; los maestros deben ser bilingties o estar dispuestos a recuperar su lengua
autoctona (PEBI, 2004: 32). Con el paso de los afios estos criterios se han mantenido
aunque su implementacién ha pasado por transformaciones significativas, los maestros
de los primeros tiempos no son los mismos de ahora, la lucha tampoco es la misma y las
condiciones también se han transformado. Es de esos cambios de los que trata este

apartado.

Roberto Chepe

Don Roberto Chepe hablaba de forma pausada y profunda, con una voz
antigua que cargaba la esencia de su existencia como “hombre del
maiz”, como hombre Nasa. Se hizo maestro recuperando las tierras, en las
cuales se construyo la primera escuela donde ejerci6 como maestro, por
voluntad y designio de su comunidad. Conocid la represion de los afios
setenta y estuvo encarcelado por haberse metido a luchar con los del CRIC.
Aprendié a leer y escribir con sus nifios, y se invento su pedagogia del maiz.
Investigo y reflexion6 como nasa. Sus preguntas tenian que ver con su
historia, con su origen y con el ancestro. Su escritura era la de un maestro
comunitario, por eso su historia la contaba en plural, en un “nos” del que
nunca se desprendio. Sus cartillas, hechas a pufio y lapiz, son el mayor

testimonio de su amor por sus nifios y la ensefianza.

Camind al lado del Cabildo y ejercié la autoridad cuando asi lo dispuso la
asamblea comunitaria, y aprendio la dura tarea de impartir justicia a los

suyos. Amigo y compariero entrafiable de Graciela, junto a ella y los
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maestros del CRIC, protagonizé uno de los capitulos més importantes de la
historia de la educacion en este siglo, por lo menos para nuestro pais y para
el suroccidente. Roberto Chepe fue un pedagogo, cuyo saber se hizo al
mismo tiempo que se fue haciendo su escuela, por eso juntaba siempre la
tierra y el pensamiento. Su legado es muy grande, y ahora que se ha ido,
reconocer sus escritos, sus trabajos en la comunidad y su obra pedagogica,
es la mejor forma de recordarlo y mantenerlo vivo entre nosotros. Ahora
vuelve a la tierra, a lo mas profundo de La Laguna. Retorna a la tierra que él
mismo cuidd y labro desde nifio. Retorna, como los hombres invencibles del
Popol Vuh. Roberto vuelve a la madre tierra para resonar con los ecos de

los ancestros.

(Carta de despedida Elisabeth Castillo a Roberto Chepe, primer maestro comunitario del

Consejo Regional Indigena del Cauca).

Roberto Chepe fue uno de los primeros maestros comunitarios del Consejo Regional
Indigena del Cauca. Empez6 siendo maestro por encomienda de la comunidad sin tener
una idea clara de lo que significaba ser maestro pero con la conviccién de que aquello
que mandaba la comunidad era lo que debia de hacerse. Roberto, antes de ser maestro,
participaba activamente como cabildante en la luchas de recuperacion de tierras de su
resguardo: La Laguna. Pese a que los primeros maestros no contaban con una
experiencia de escolarizacion formal previa, no cualquier podia ser maestro. Una
compafiera de los primeros tiempos de la organizacién vuelve su mirada en el tiempo de

esta manera:

“Cuando las comunidades deciden formar maestros de acuerdo a las
culturas parten del principio de que ellos pueden ser maestros, que
tienen conocimientos que necesitan reproducirlos fortalecerlos vy
desarrollarlos, pero también parten de que el maestro como tal debe
aprender de fuera para enriquecer lo que tiene adentro. Uno de los
puntos centrales era que debia ser bilingle, lo que significaba que las

lenguas indigenas eran la base fuerte de construccion de conocimiento.
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Nadie aprende a conocer y construir conocimiento en lenguas ajenas.
Decidieron entonces nombrar los maestros, cuando se decidio ver
quiénes eran los maestros, no habia gente con bachillerato completo, lo
que buscaron era gente que tuviera relacionamiento y conocimiento de
comunidad, que supieran leer y escribir eso si, y buscaron que en lo
posible aprendieran la lengua, que supieran historias, que conocieran la
comunidad y si nos ponemos a ver a quienes nombraron inicialmente
no consideraron una sola persona Unica con un proceso larguisimo de
formacion, sino que ellos pensaban que podia ejercer como maestro
alguien con un reconocimiento general de la comunidad, del valor de la
cultura, del valor de la tierra, de los distintos valores que estaban en la
comunidad y de las autoridades, eso era lo que les interesaba mas. Los
compafieros decian “con tal de que formen gente que pueda defender la
tierra, con eso nos contentamos”, pero se peleaban entre algunos porque
otros pensaban que la escuela era para leer y escribir” (Graciela,
entrevista 2010).

En este sentido, los primeros maestros nombrados por la comunidad, algunos con
reparos largos frente a su nombramiento debido a que no se sentian preparados para
cargar sobre sus hombros la “maestranza”, eran dirigentes locales y contaban con la
confianza de sus comunidades (PEBI:53, 2003). De manera similar a Roberto la
mayoria de estos maestros se hicieron a si mismos a través de la experiencia directa en
sus propias escuelas, acompafiados de sus comunidades, probando con los nifios,
usando los materiales del Consejo Regional Indigena del Cauca, siguiendo a la tierra en

el camino de aprendizaje.

Sin embargo no contar con maestros formados parece no haber sido una eleccion
azarosa; los testimonios de los comparieros que iniciaron el Programa sefialan que
empezar con maestros con una fuerte experiencia organizativa y escasa formacion en
“formatos” ajenos a la comunidad se visualizaba coémo uno de los soportes que
permitiria el desarrollo de innovaciones y la constitucion de las escuelas como

laboratorios de aprendizaje cultural (PEBI: 2003, 55).
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Este posicionamiento iba en iba en contravia del modo convencional en que el
Estado y la “sociedad mayor” pensaban la educacion donde los indigenas estaban lejos
de ser imaginados como sujetos que ensefian, concebidos desde el principio de los
tiempos como el objeto que debia ser “ensefiado” y “civilizado”.

En este sentido se pensaba que una “otra” educacion exigia nuevos tipos de
maestros, formados sin los prejuicios de las escuelas normales, lideres surgidos de la
misma comunidad (Ramos: 2003)’. EI perfil de estos maestros seria muy diferente a
aquél de la escuela oficial, eran “agentes politicos” de cambio cultural, politico y
educativo (Rappaport: 2003). En los primeros tiempos (y aun en tiempos distintos) los
maestros oficiales se caracterizaban por su desconocimiento de la identidad cultural de
los estudiantes (y por lo tanto de las comunidades de las que estos hacian parte), hecho
explicable en parte debido a que en su mayoria no pertenecian a los ambitos en los que
realizaban su funcion, pero mas alla de su origen distinto la razon mas fuerte estaba
inscrita en su mentalidad donde las maneras legitimas de educar no eran los modos de
la cultura local, sino las maneras dictaminadas desde el Estado, desde el sistema general
0 desde los conocimientos erroneamente denominados “universales” con la carga
discriminatoria que ello supone. A diferencia de esta percepcion los maestros que
buscaban las comunidades debian ser hablantes de su lengua, orgullosos de su origen,
conocedores de su historia, interesados por conocer otras culturas pero en el buen
sentido de enriquecer su cultura y desde luego contribuir al enriquecimiento de los

otros, no necesariamente titulados en cientos de artes y oficios “ajenos” (CRIC: 1982).

El concepto de maestro comunitario sélo tuvo reconocimiento estatal cuando las

organizaciones y el Estado entraron en el campo de la concertacion y entro en vigencia

" Cabe decir que en Colombia las Escuelas Normales han sido por excelencia las
formadoras de maestros y maestras; nacidas inicialmente con un enfoque
“lancasteriano”, en una lectura personal representaba formar el mayor nimero de
maestros con el menos nimero de “instructores”, bajo premisas preestablecidas sin que
la contextualizacion de las realidades sobre las que los maestros actuarian tuviera
relevancia alguna (Patifio: 2001). Pese a que las escuelas normales se han modificado a
través del tiempo, ain hoy no existen enfoques en su interior que hagan referencia a
una educacion con enfoque diferencial para grupos étnicos minoritarios. Las ausencias
en este tipo de formacion han venido a ser solventados por los programas de
etnoeducacion de algunas universidades, los procesos formativos y programas de
algunas organizaciones. De cualquier forma ain muchos de los maestros que laboran en
zonas indigenas provienen de las Escuelas normales.
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la Legislacion Etnoeducativa Las comunidades indigenas en cumplimiento de los
Decretos 1142 de 1978 y 84/ 80 adquirieron el derecho de nombrar maestros de su
propia etnia sin los requisitos que se exigian a los docentes de todo el pais, el Estado
reconocia el nombramiento de estos maestros entendiendo que los maestros
comunitarios eran en su mayoria elegidos por las comunidades y participantes en
proceso organizativos dirigidos por la organizacion. “Eran los maestros que estaban
sostenidos por las comunidades mismas o creados por las escuelas y con una directa

vinculacion orgénica” (Chepe: 2001)

Cuando empezd el Programa de Educacion del CRIC, en 1978, habian
Unicamente seis maestros: José Fidel, Roberto, Idalio, Juan, Joaquin y Olmedo. A
Roberto le brillan los ojos diciendo jy pensar que éramos solo seis maestros, cuando
ahora hay méas de 1.000 maestros CRIC;j Recuerda que el primer nombre que le
quisieron poner era Waldo, Waldo era el nombre del hijo del patron de la hacienda
donde los padres y parientes de Roberto eran terrajeros. Con sus 0jos hacia la montafia,
hacia los tiempos que no vuelven, sefiala que en esa época “todos eran terrajeros” y los
nombres “honraban” a los patrones a pesar del maltrato”. Los nombres, en la lectura que
hace Roberto de sus recuerdos, buscaban ademas conjurar la realidad de los hijos,
poner el nombre del patrén para que la vida fuera otra, distinta a la del trabajo
encadenado a las tierras de otros (Roberto, conversacion personal 2010). Hoy, el terraje
ha desaparecido y a ningun “compafiero” indigena se le ocurriria ponerle a su hijo el
nombre de un patron que ya no existe materialmente ni tampoco en el imaginario
colectivo. El CRIC, en el afio 2010, tiene contratados bajo la figura de oferencia 890
maestros de los diferentes territorios indigenas en el Cauca, Roberto se fue dejando un
camino abierto para los demas, sin embargo los maestros de antes no son los mismos de

ahora.

En una visita reciente de Roberto a una de las escuelas comunitarias en la que
trabajabamos con los maestros de “ahora”, en su resguardo, habldbamos sobre qué
significaba la educacion propia, la mayoria de los maestros hicieron referencia a “la
pedagogia”, al nasa yuwe, a trabajar el curriculo, a trabajar fuera del aula, Roberto
levanto su mano y simplemente dijo: la educacion propia es politica, lo dijo varias
veces hablando de la lucha, del terraje, de la comunidad y del hilo que une la educacion
con el compromiso politico. Todos lo escucharon pero no todos le prestaron atencién,
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pese a que el CRIC cuenta con cientos de maestros bajo su ala contractual, ahora no

todos los maestros son maestros de la tierra.

Actualmente dentro del Programa de Educacion Bilingie e Intercultural se esta
produciendo un cambio generacional, se han insertado nuevos maestros e integrantes
del programa que no vivieron los origenes del CRIC ni participaron en las luchas
fundacionales por una educacion propia. Hoy, quizd mas que nunca antes, los marcos
institucionales han permeado la denominacién de maestro comunitario y su significado

en las comunidades.

Para algunos maestros comunitarios son aquellos contratados por el CRIC, para
otros que entienden el proceso educativo como una dindmica organica el sentido de
maestro comunitario deberia estar inscrito en todos los docentes que laboran en
territorios indigenas sin que medie quién es el “patrén”, quién es el que paga. Sin
embargo pese a que actualmente son las autoridades tradicionales quiénes dan el aval
para la contratacion de maestros en territorios indigenas, la coherencia de estas
elecciones frente al perfil de maestro que requiere la Educacion Propia varia de
diferentes modos. En comunidades como La Laguna, en Caldono, Pueblo Nuevo,
Tierradentro o Lopez Adentro en el norte, unidas por el hilo de las recuperaciones de
tierra desde los primeros dias de la organizacion o donde las raices culturales desde la
lengua y la cosmovision son profundas, los criterios sobre el bilinglismo, la
participacion comunitaria, el anclaje organizativo y la certeza de que un maestro
bilinglie debe estar en comunién con la cultura propia mas que en comunion con el
“afuera” es evidente, y en esa evidencia suelen surgir las percepciones sobre las
dificultades que frecuentemente tienen que ver con los “formatos” ajenos a las
comunidades y la educacion pensada s6lo como una estructura de aplicacion que viene
de arriba hacia abajo y no como una construccion de conocimiento colectivo. En este
sentido, Silverio, orientador indigena de Pueblo Nuevo, exgobernador y conocedor
cercano de la medicina tradicional, sefialaba en el marco de un proceso de evaluacion

de maestros:

“Tenemos que revisar el papel del maestro, un papel donde
frecuentemente se ha impuesto el esquema. Hace rato decian tenemos que ir
al cambio de pensamiento y realmente yo me preguntaba qué posibilidades

tengo yo como maestro de hacer el cambio para articularme realmente al
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Sistema Educativo Propio ¢Estamos en capacidad de hacer eso?. Si el maestro
le sigue obedeciendo Unicamente a la norma eso no va a suceder, entonces
como la autoridad va a estar sensiblizando para que no se pierdan los
lineamientos, para que no se pierda la oralidad, como la familia va a estar
acompafando este proceso de formacion, como la espiritualidad esta presente
en nuestro proceso. Algunos llevamos 30 afios, para algunos seran 5 pero
¢estamos en la posibilidad de generar ese cambio? Estamos trabajando los
cambios de calendario, (el calendario actual si permite hacer lo que el

proceso requiere?

¢Como vamos a tener en cuenta lo que el padre de familia quiere para
sus hijos, ¢cdmo vamos a tener en cuenta lo que quiere la organizacién? El
padre de familia esta pensando en algo, entonces cémo vamos a romper
esquemas? Mas bien el esquema estatal nos tiene asustados, obedecer y hacer
las cosas como nos mandan a hacer, en el tiempo que nos mandan a hacer;
pero entonces cémo le vamos a dar tiempo a los mandatos de nuestros
congresos?. Tenemos que evaluarnos para saber cdmo estamos armonizados
con los nifios, cémo nos sentimos con los nifios, cGmo nos sentimos con la
comunidad, el primer elemento es una disposicion del cuerpo hacia la
ensefianza, ¢si no sentimos alegria entonces como vamos a hacer bien nuestro
trabajo? Si uno no logra despertar la alegria en el estudiante nunca va a
aprender porque siempre va a estar el imperativo del control, de responderle a
otro proceso, a otros que nos evaltan. Siempre lo hemos planteado, ellos
estudian para la vida o para el examen, entonces (COomo esta la disposicion de
nuestro cuerpo y nuestra mente para ensefiar y cdmo somos capaces de
despertar la alegria por aprender? La medicina tradicional juega un papel
importante porque tiene que ver con el comportamiento de la persona, con la
capacidad de despertar los sentidos de los nifios por aprender y también tiene
que ver con la relacion con el tiempo, con el tiempo nuestro y no con el
tiempo de los “administradores” de afuera” (Silverio, intervencién reunién

evaluacion mayo 2010)

Mientras que para Silverio la educacion debe responder a la profundizacion de la

cultura propia en el marco de una dinamica de resistencia a los esquemas estatales



en un horizonte especifico de sociedad; para otros compafieros sobre todo
provenientes de procesos mas recientes de organizacion como la zona occidente o
influenciados durante largos afios por las préacticas clientelares de los partidos
tradicionales, este planteamiento no necesariamente tiene la prevalencia que
acompafia otros escenarios. En occidente las autoridades asumen el ejercicio de
nombrar a sus maestros, pero en los Ultimos dias se escuchan reclamos de sectores
comunitarios y principalmente de conjuntos de maestros de larga data (Camero,
Secue, conversacién personal: 2010) frente a cambios de maestros que no
responden a los perfiles que fortalecerian la Educacion Propia por jévenes, de la
comunidad si, pero muchas veces sin la preparacion o disposicion necesaria para
asumir las tareas de orientacion de los nifios y nifias de las escuelas comunitarias.
Ante este tipo de reclamos las autoridades y algunos comuneros responden
regularmente que quién llegue siempre tendrd la posibilidad de aprender. En
terrenos donde la economia es débil y el mayor ramo de contrataciéon medianamente
estable es la “maestranza”; para algunas autoridades en su lectura sobre quiénes
deben asumir la el cargo de maestros pesa mas el sentido de que quiénes deben
“beneficiarse” de estos cargos deben ser en primera medida comuneros de la
localidad, al grado de que en algunos lugares se han creado mandatos, - que muchas
veces posteriormente han sido revisados-, sobre limites de dos afios para ejercer el
cargo y darle “la oportunidad” a otro o rifas sobre el maestro que debe irse para
dejar su vacante (Acta reunion de maestros Chimborazo, noviembre 2010). Estos
mandatos y estrategias han dado lugar a multiples debates que en diversos casos
han finalizado en la reflexion sobre qué significa la educacion mas alla del otorgar
un empleo a un comunero o comunera en particular; ademas del sentido de que no
es posible estar siempre “aprendiendo”, porque si “cuando aprenden” los maestros
se van entonces no es posible consolidar la propuesta educativa propia. Sin
embargo, estos debates no solamente se dan en el marco de los cargos de maestros,
también hacen parte de todos los cargos organizativos del Consejo Regional
Indigena del Cauca.

De alguna forma lo que se evidencia en estas percepciones es una idea de
justeza particular, quiza no la correcta, pero que ha hecho carrera en algunos

sectores y es una frase que circula en varios entornos comunitarios: “Aqui todos
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tiene que comer”, ligando el papel del maestro o del compariero contratado a la
percepcion tradicional asentada en la necesidad inminente de contar con un empleo
remunerado para vivir. Sin embargo frente a estas percepciones los debates son
algidos y usualmente cuando se profundiza politicamente en la reflexion se toman
decisiones acordes a los perfiles requeridos en el marco del Sistema Educativo
Propio.

Pensando desde bandos distintos

Algunas criticas como las que mencionamos en el apartado anterior suelen
provenir de bandos distintos con diferentes matices de acuerdo a los desarrollos en las
politicas comunitarias en un territorio dado y suelen de la misma manera tener
recepciones diferenciadas. No esta escrito sobre piedra que al ser autoridad
legitimamente nombrada en el marco de la organizacion se defenderan los principios
educativos del proyecto CRIC, tampoco ser maestro oficial automaticamente implica se
portador de un proyecto contrario a la organizacion. En este sentido las posiciones no
son homogéneas en autoridades, maestros o comunidades. Algunas veces es la
comunidad la que defiende un perfil especifico de maestro, portador de la cultura
propia, frente a posturas que legitiman los saberes y “titulos” de “afuera” de parte de la
autoridad. También en los debates comunitarios, donde se ha consolidado el proyecto
del PEBI, suelen tener aceptacion los maestros que aun sin tener origen en la localidad
se insertan en la comunidad y cumplen una labor dinamizadora de la cultura; y de
definicion de maestros defienden maestros que no estdn a favor de la comunidad

(Ramos, conversacién personal 2010).

Pasando a otros terrenos son las autoridades con una claridad meridiana quienes
impulsan los debates sobre la pertinencia de los perfiles de maestros y en otros casos
son maestros comunitarios de larga data, quiénes conocedores y portadores del proceso
del Programa de Educacion Bilinglie del CRIC orientan reflexiones sobre el significado
de la Educacion Propia y los perfiles de comunidad, autoridad y maestro necesarios para
su operatividad real. De cualquier forma en ese entramado también existen criticas a la
estructura central de la organizacion, porque si bien “CRIC somos todos” como se

menciona en las mingas y movilizaciones, en la toma de decisiones frente al campo
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educativo existen ambitos donde la toma de decisiones responde a una logica
centralizada.

Sin embargo algunos dirigentes han minimizado las criticas a la organizacion,
provenientes principalmente de ciertas esferas de maestros que trabajan en territorios
indigenas, sefialando que son “torcidos” que no acatan los lineamientos comunitarios.
Sin embargo no todas las criticas son iguales. En ciertos casos la posicién de la
dirigencia esta totalmente fundamentada, sobre todo, frente a algunos a los maestros
sindicalizados cuya biblia de uso diario es la proteccion de sus derechos individuales

que entran en cuestion con los derechos que las comunidades reclaman para si mismas.

Al interior de las comunidades y sus autoridades las criticas emergen
principalmente frente a lo que denominan “maestros de afuera”, caracterizados por ser
maestros no indigenas sin lazos de origen con la comunidad, cuya residencia
permanente es un lugar distinto al territorio donde desempefian su trabajo. Esta
situacién primera, mas alld del papel especifico que juega cada maestro en la
comunidad, tiene efectos en la lectura que hace la comunidad y sus autoridades frente al
compromiso “real” del maestro o maestra con el proceso. Frecuentemente brotan
comentarios asegurando que esos maestros no sirven porgue son maestros “de horario”,

maestros de “ocho a doce”, maestros “descomprometidos”.

Para algunos su funcién debe cefiirse estrictamente a responder a los nifios y a
los lineamientos de las directivas institucionales; y no a dar respuesta a la comunidad o
al proceso organizativo. En esta tension entran en juego principalmente la cuestion del
tiempo que requiere la comunidad de los maestros y los derechos ganados en términos
de estabilidad laboral. De este modo las divergencias frecuentemente se traducen en
una discusion sobre los derechos individuales y colectivos, donde las autoridades y la
comunidad, reflejada principalmente las autoridades y padres de familia ocupan el
bando signado por la idea de que en las comunidades y territorios indigenas prima el
derecho colectivo, el derecho de los pueblos indigenas, sobre los derechos colectivos.

Sin embargo, la no participacion en los espacios organizativos de parte de
algunos maestros no responde solamente a cuestiones logisticas del estar o no estar en el
escenario donde ocurre la reunion. En muchos casos la no participacion hace eco de una

divergencia frente a lo que significa ser maestro y por lo tanto frente al papel y
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funciones que deben asumir en el marco de su trabajo y principalmente frente a quiénes

se otorga el reconocimiento como autoridades legitimas en el campo educativo.

En el marco del proceso CRIC la estructura educativa debe responder a los
lineamientos de las autoridades tradicionales, especificamente de los gobernadores y
gobernadoras indigenas, en representacion de sus comunidades. En este sentido el papel
fundamental de las autoridades, centrado en el control territorial, concibe que las
escuelas y sus maestros comunitarios y no comunitarios, -aquellos que son contratados
por instancias distintas al CRIC- hacen parte del territorio sobre el que ejercen su
“potestad”. Historicamente, para el Estado en cambio la escuela hace parte de un
ordenamiento vertical en cuya cuspide estan las politicas educativas dispuestas por el
Ministerio Nacional de Educacion, pasando por las Secretarias de Educacion
Departamentales para finalizar en las estructuras directivas de las Instituciones
educativas como rectores y lo que se denomina Consejo Académico (MEN, 2003) en el
marco de un enfoque donde prima el enfoque pedéagogico y administrativo sobre el
politico.

Es importante subrayar que desde los comienzos de la organizacién los aspectos
organizativos han primado siempre sobre lo estrictamente pedagdgico (PEBI: 2009).
Para la comunidad y sus autoridades la participacién en el proceso organizativo:
reuniones, mingas, asambleas, juntas directivas, es quizd mas fundamental que el papel
que juegan los maestros en el campo pedagdgico; y esos espacios usualmente no
ocurren en lo que se caracteriza como horario oficial. Las asambleas tienen lugar
principalmente los domingos, porque es el espacio en que la comunidad esta disponible
y las reuniones tienden a ser al final del dia, lo que no garantiza la participacion de
quienes deben desplazarse fuera de la comunidad.

En el otro extremo la percepcion de algunos compafieros y compafieras de que
para ser “maestro comunitario” es mas importante la vinculacién al proceso
organizativo ha llegado a puntos en los cuales ciertos maestros cuestionan la decisiones
de no vinculacién por parte de las asambleas comunitarias y sus autoridades sefialando:
“cOmo no me van a contratar si yo he ido a todas las marchas” (Juan, intervencion
Asamblea Educativa Caldono, 2009). Este ejemplo ilustra una vision mecénica frente a

lo que significa hacer parte de la organizacion, ser convocado por la organizacion y va
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desvaneciendo el papel especifico de ser maestro que en palabras de las autoridades con
mas claridad implica interpretar la plataforma del CRIC: Unidad, Tierra, Cultura y
Autonomia en el marco especifico de la educacion y de su funcién como orientadores
comunitarios, si, eso implica asistir a las marchas, pero no supone Unicamente esto,
implica pensar el proyecto educativo desde un marco organizativo e identitario desde
una tarea especifica que liga a la escuela con los nifios y maestros en ella, a la

comunidad y a la organizacion (Silverio Yujo: conversacion personal 2010).

Por otra parte Nancy Rockwell nos recuerda que todo es producto de
transformaciones permanentes donde maltiples influencias configuran las mentalidades
y actuaciones de los actores en juego; particularmente hablando de los maestros
subraya como en cada formacion se entretejen sus biografias personales y sus redes de
relacion (Rockwell: 2007). En este sentido frente a su quehacer como maestros es tan
importante la orientacion politica recibida por el CRIC en el sentido de su insercion
dentro de un movimiento social, como las horas de clase que recibieron a lo largo de
sus vidas en el marco de la escuela tradicional. Decenas de maestros que se
desempefian en territorios indigenas antes de insertarse en procesos formativos desde la

organizacion han pasado por la escuela convencional.

Algunos maestros que participan activamente en las mingas organizativas,
caminan largas horas gritando arengas contra el Estado, y reconocen la necesidad de una
educacion distinta en sus comunidades, muchas veces en su practica pedagogica y en la
toma de decisiones frente al funcionamiento de las escuelas comunitarias toman por
verdades reveladas las orientaciones del Ministerio de Educacion Nacional y de este
modo legitiman ciertas practicas que reproducen y legitiman los ordenamientos del
Estado en la vida cotidiana de sus escuelas. Manuel, coordinador indigena de
Tierradentro, se lamenta de la permanente necesidad de validacion de algunos maestros

de su comunidad:

“(Los maestros) siempre estan supeditados al trabajo del supervisor,
son muy pobres en autoestima, siempre estan esperando el concepto del
director de nucleo o del supervisor o de alguien que les diga si tienen
razén o no. A pesar de haber tanta informacion desde el concepto de
calidad desde lo propio, ellos a ojo cerrado dicen que cuando se habla de
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calidad desde el Estado eso si es calidad, no son capaces de aceptar la
realidad de la formacion de la comunidad”.

Graciela Bolafios, colaboradora permanente del Programa de Educacion del CRIC
frente a estos cuestionamientos sefiala que para los maestros comunitarios iniciales el
referente central era el politico pues el pedagdgico estaba mediado por la practica de lo
que veian en las escuelas formales. A partir de los relatos de los maestros se percibe que
si bien tenian claro el referente politico donde se exigia un compromiso, un deber ser
centrado en la expectativa de una vida méas colectiva, en el campo de la formacion
especifica se encontraban miradas diversas entre otras razones debido a la carencia de
elementos y criterios que puedan tener otras experiencias, enfoques y orientaciones
pedagogicas como referentes, esta situacion aln continda dandose a diversos niveles en
los territorios indigenas. De alguna manera el imaginario del Estado con la escuela
oficial a la cabeza siempre es leido desde muchas instancias como un modelo de mayor
legitimidad, los disciplinamientos estatales y las orientaciones pedagogicas
especialmente en materia educativa en el imaginario de los maestros y de muchos

comuneros constituyen el deber ser de la calidad educativa.
Los maestros “sometidos”

En otras lecturas también presentes en las comunidades y alimentadas
por la adopcién quiza mecénica no de un cambio profundo en las formas de pensar las
estructuras de poder y mas bien asentadas en un cambio de “patron” y de quién ejerce
el control sobre los ambitos educativos, se dan situaciones como la que mencionaremos

a continuacion.

Florinda, maestra en territorios indigenas, sefialaba ingenuamente frente a qué
significaba ser maestro comunitario: somos los que estamos “‘sometidos” a la
organizacion. Pese a que el sentido que Florinda le daba a la palabra “sometidos” esta
relacionado con un fuerte compromiso con la organizacion y con el seguimiento de las
directrices que tienen origen en las autoridades tradicionales indigenas; la escogencia de
la palabra “sometidos” para explicar su relacién con la organizacién sigue siendo una
sefial de la manera como algunos estan leyendo los actuares de la organizacion y sus

autoridades, particularmente en campos como la educacion.
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De cualquier modo, tenemos que mencionar que cuando Florinda usé la palabra
“sometidos” en una reunion donde participaban “mayores” y jovenes cercanos a la
organizacion, los mas viejos en el proceso junto con otros acompafiantes no pudieron
ocultar una sonrisa burlesca al escuchar la palabra “sometidos” como vecina inmediata
de la palabra “organizacion”, cémo si no calaran juntas, como si no estuvieran hechas
para estar la una cerca de la otra. Esta contradiccion, evidente para los pioneros del
proceso politico-organizativo del CRIC, se asienta en la idea de que la organizacién fue
creada para cambiar los sentidos de poder y autoridad inscritos en los sistemas de
dominacién imperantes, en los comienzos visibles en formas como el terraje, la
discriminacion mestizo-indigena, la imposiciéon de dindmicas ajenas a las propias
culturas y en los nuevos dias, quiza no evidentes en el terraje, pero si en otras formas de
dominacién como imposiciones estatales en los campos de salud, politica y educacién,

frente al ordenamiento del territorio.

La palabra “sometimiento” para caracterizar el “adentro” de un proyecto de
resistencia no tenia lugar en el imaginario politico de la organizacion inicial y tampoco
lo tiene en el “discurso politico” actual; sin embargo emerge en lecturas mas locales de
la organizacion en relacion con los posicionamientos y directrices de algunas
autoridades locales y “funcionarios” de la estructura regional y en algunas directrices de
ciertas autoridades que comprenden el ejercicio de la autoridad como un “hacer cumplir
cabalmente” con los mandatos de la organizacion desde una vision que prioriza las

jerarquias de poder.

Estas tensiones permanentes entre un proyecto que debate las estructuras
tradicionales de poder frente a las inscripciones que estdn en cada uno de los
participantes es parte del debate que signa también el futuro de la organizacién y de su
orientacion politica, pedagdgico y administrativa particularmente en el campo

educativo.
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CAPITULO IV

SIENDO INDIGENA, SIENDO OFICIAL, SIENDO AUTORIDAD, SIENDO
ESTADO

Siendo autoridad en el campo educativo
El circulo y las formas de participacion

Los compafieros y compafieras del PEBI cuentan que en los primeros dias de las
escuelas comunitarias, la formacion de los nifios y nifias en circulos y no en hileras
firmes y rigidas donde siempre habia uno delante del otro, una cabeza més visible que
otra, un nifio mas grande que otro, se convirtié en una de las imagenes y maneras de
hacer que contribuyé significativamente a la conceptualizacion de lo que significaba el
Proyecto educativo del Consejo Regional Indigena del Cauca (Bolafios, Chocue, Sisco,
conversacion personal 2010). Hoy en dia cuando los compafieros en las reuniones piden
voluntariamente no trabajar en hileras, seguidos unos de otros, sino trabajar en circulo:
“para que todos seamos iguales”, “para que todos seamos escuchados” (Comentarios
talleres Pedagogia Comunitaria 2010), desde el PEBI se dice “ya estamos ganando”
porque es una sefial que transforma la vision lineal de las jerarquias en la escuela, de
que hay alguien mejor que otro, de alguien que manda a otro y es la cabeza visible de la
reflexion. Sin embargo, el proyecto de educacion de antafio ha crecido, no es tan facil
trabajar de forma circular en un proceso como el actual, de ahi que una de las
preocupaciones de hoy, sobre todo para aquellos que vivieron los comienzos de la
Organizacion y pensaron en como desestructurar las jerarquias de patrén-terrajero en
ese entonces, sea: ¢Como conservar los circulos en un proceso que abarca tantas
personas, tantas instancias, tantas escuelas, tantas maneras de pensar la

Organizacion?

Para el CRIC en estos momentos es un reto el asumir la administracion de la
educacion en territorios indigenas desde una concepcion acorde al Sistema Educativo
Indigena Propio pues el hecho de ser indigena no supone la incorporacion esencial de
un proyecto liberador en cada uno de los compafieros o compafieras o de una de caja
magica con estrategias para el fortalecimiento de la cultura y la generacién de bienestar
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comunitario o el aprendizaje automatico de maneras de administrar horizontales y
comunitarias que no han sido construidas histéricamente para dindmicas de este alcance.
Es posible, y no estd exento de una reflexion desde el sentido comun, que se
reproduzcan estrategias de dominacion y opresion desde bandos distintos; ¢quién es el
patron ahora? ¢Deberia haber un patron? Algunos nos preguntamos y se preguntan
otros también: ¢{Como hacemos entonces educacion propia? ¢Como hacemos que siga

siendo una idea circular?
Administrando la educacion indigena
La Medina

Un domingo cualquiera, todos los maestros de La Medina son citados a la asamblea
comunitaria, de mano en mano pasa un listado en la mafana y otro al final de la tarde
para “verificar” que estén presentes, que estén participando en la asamblea. Lorenza
sefiala que “maestro que no llegué sera sancionado con una multa en dinero para la
comunidad”. La compafiera que da las orientaciones sobre la sancion comenta que ha
tocado poner estas multas: “porque a los maestros lo Unico que les duele es el bolsillo™.

La mayoria asienten tranquilamente.

Sin embargo, también hay voces disidentes, mayoras de la comunidad, algunos
padres de familia y maestros, anotan, que esta participacién deberia ser convocada
desde el compromiso politico y personal de cada uno con el proceso pues no es posible
saber a largo y mediano plazo si los maestros llegan por el temor a la multa o porque
estan convocados y comprometidos con la organizacién. Dofia Julia, una mayora del
pueblo nasa, ofrece sus palabras en nasa yuwe anotando que es necesario que los
corazones y las mentes estan con el proceso no Unicamente los “esqueletos”, en clara
alusion a que la presencia fisica “obligada” no necesariamente garantiza el compromiso

comunitario (Asamblea Caldono 2009).

Frente a algunas tendencias autoritarias, que se cristalizan en los cargos de
autoridad, elegida por consenso, elegida colectivamente, Abelardo, “intelectual nasa”
acorde a la nominacion que trabajan algunos investigadores (Rappaport: 2003) sefiala
que los intelectuales nasa, los que hicieron parte de los “otros tiempos”, y con otros
tiempos se refiere a los primeros tiempos en que se consolidaba el Programa de

Educacién, los dias de las reuniones clandestinas, tiempos de esconderse, sefialan que
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el hilvanaje, el quehacer y las estructuras y maneras de imposicion van en contravia de
los principios primeros de la organizacion, “luchamos por cambiar modelos de

autoridad”.

Pese a que la basqueda de participacion es legitima y responde al ideario que
pretende que los maestros sean parte activa de los lineamientos y las orientaciones de la
comunidad, es posible encontrar en algunos escenarios la aceptacion de parte de algunas
autoridades y comuneros de mecanismos sancionatorios de control frente a la
participacion en los procesos organizativos como asambleas, juntas y mingas

organizativas.

Es posible adivinar que el origen de este modelo sancionatorio viene heredado
directamente de la colonia, del Estado, de la escuela tradicional: los listados, las firmas
en la mafiana y en la tarde, el control de los cuerpos tal como sefialaba Foucault. Me
preguntd entonces ¢Por qué algunos vuelven hacia atras en las formas de control y
autoridad? ¢Por qué vuelven justamente a reproducir los sistemas de autoridad que
originaron la resistencia indigena?. Algunos colaboradores del proceso organizativo
del CRIC me comentan que el proceso ha crecido poco a poco, dia a dia, y es una
dinamica donde no es posible garantizar que todos, “individualmente”, sigan las
maneras horizontales de “ser organizacion”, para ellos, los actuares de algunos
“compafieros” y “compafieras”, de la misma manera en que algunas veces se reproducen
en la escuela modelos autoritarios, toman como referente de “hacer cumplir” aquel que
el “sistema” ha transmitido, de cientos de maneras, a diferentes generaciones (Bolafios,
Caballero, 2010).

Hoy en dia frente a ciertas dindmicas de los quehaceres organizativos suelen
aparecer sin avisar formas operativas pensadas desde la eficacia en el marco de lo que
se podria denominar “el control de poblaciones” en desmedro de la construccién
colectiva de normas y consensos. Algunos observadores externos, sobre todo los méas
criticos y radicales sefialan con preocupacion este escenario. Citamos una de estas

reflexiones al respecto:

“Algunas de las propuestas actuales de la organizacion indigena parecen tener

una tendencia obsesiva hacia la centralizacion y unificacion de los procesos y
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las decisiones. Pareciera como si la necesidad de institucionalizarse fuera la
principal meta de las estructuras politico organizativas indigenas. Ahora
bien, la colonizacién estd aqui y no afuera, opera desde adentro, desde las
mentalidades e imaginarios de muchos lideres y dirigentes que han caido en
la trampa de los pragmatismos y de las angustias de mostrar resultados
“tangibles” a corto plazo. En este proposito son mucho mas eficientes los
modelos eurocentricos de la gestion, la planificacion y la politica” (Vidal:
2010).

En este sentido recogerian en su haber algunas veces las formas mas
convencionales en las que se ha efectuado, tal como sefialarian Foucault y Guerrero
(2003), la administracion de poblaciones indigenas del pais, las maneras cémo se han
venido dando mecanismos de sujecion altamente jerarquicos y subordinados que se
reflejan en formas administrativas particulares, donde tal como sefiala Vidal en el marco
de un afan por alcanzar la eficiencia administrativa es posible que los modelos
eurocéntricos de administracion y planificacion sean mucho mas Utiles a corto plazo
dejando a un lado los tiempos largos y circulares de la discusion, consulta y debate
colectivo propios de la organizacion y de los entornos culturales indigenas.

De este modo el referente administrativo que prima, en un escenario donde la
organizacion ha pasado a cumplir las funciones del Estado frente a la atencion
educativa y la administracién de recursos, es aquel que el Estado ha configurado para si
mismo pues no existe tal construccién (en términos de lo que se administra) en procesos
que aun no han sido desarrollados histéricamente por las comunidades. Sin embargo
estas maneras mas apegadas al Estado toman lugar fundamentalmente con referencia a
las funciones ligadas con el Estado en términos de administracion; en las localidades se
conservan los mecanismos de construccion y decision colectiva y los Congresos del
CRIC, las juntas directivas y las Asambleas Comunitarias continGan siendo las

instancias mas legitimas de decision a nivel organizativo.

De cualquier forma la demarcacion institucional no surge Unicamente de la
Institucion ajena a las comunidades muchas veces estd inscrita en la mente de
comuneros, comuneras y algunas autoridades. Gentil, orientador educativo en el sector

de Tierradentro sefiala lo siguiente:
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En el territorio estan el CRIC y la institucionalidad y con la
institucionalidad vienen las herencias autoritarias. Mientras la localidad
conserva las estructuras de decisiébn comunitaria pues en los Congresos
siempre se toman buenas decisiones, a veces en los direccionamientos
institucionales estan personas que no han tenido un vinculo fuerte con la
comunidad. Si no estan formados para orientar a la gente, para administrar
a la gente, para escuchar a la gente, va a ser muy dificil porque ya tienen
esos esquemas institucionales entonces lo que van a operativizar serian esas
conductas, si hay fallas o incoherencias en el CRIC o en la Institucion
nuestra, la gente tiene que acompafiar a las comunidades, estar mas en el
territorio con la gente. Desde esa realidad lo que estdbamos planteando era
hacer esas mingas de reflexion hacia adentro porque estan las directrices
generales desde el CRIC, como se asume el territorio, la educacién, la
salud, estd ese suefio ya trazado como organizacion, pero el proyecto
institucional esta muy fuerte en el territorio adentro, en las mentes y en los

direccionamientos, si no hay un proyecto claro nos vamos a perder.

De este modo los actuares no son homogéneos, son actuares de diversas procedencias
que ademas se consolidan de acuerdo a la naturaleza del campo de accién, es decir es
mucho mas probable el recoger las maneras de hacer Estado en el marco organizativo
cuando se asumen funciones que tradicionalmente han sido asignadas al Estado y es
mucho méas comun conservar y desarrollar formas propias de gobernar en los escenarios
locales organizativos locales, zonales y regionales donde la autonomia se ha construido
desde los principios de la comunitariedad indigena.

Nuevamente, como me es sefialado decenas de veces frente a mis preguntas
sobre ciertos actuares que a mi manera de ver no corresponden a los sentidos de la
organizacion, los compafieros me dicen, llenos de razones: “No hay que olvidar el peso
historico del sistema” (Bolafios, Caballero, Puni, conversacién personal 2010).

De cualquier forma lo que muchos aceptan es que en la l6gica comunitaria

cuando las decisiones se toman entre muchos diversos, como sucede en los Congresos
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del CRIC, se toman buenas decisiones pues las individualidades y los poderios
particulares se desvanecen frente al interés colectivo que va tomando forma discutiendo
y encontrando consensos. He visto sorprendida como discusiones bastante complejas en
las comisiones de debate, -base metodoldgica de los congresos-, parten en un primer
momento de posturas aparentemente inamovibles de dirigentes particulares, no siempre
acordes a los intereses mas amplios de las comunidades con el consentimiento de los
participantes en la comision y luego van dando vueltas, hilando fino como dicen los
comparieros, hasta tomar decisiones “justas” que suelen dejar de lado los intereses

particulares y responden a los lineamientos organizativos.

En este sentido cabe anotar lo que muchos sefialan como una de las razones que
ha permitido el fortalecimiento y la solidez del CRIC y es la preocupacién de la
organizacion por mantener las estructuras horizontales de toma de decisiones como las
asambleas comunitarias locales y zonales sumadas a los congresos regionales que
periddicamente originan procesos de deliberacion de amplio alcance (PEBI, CRIC,
2003:30) y que son las que caracterizan al CRIC como una organizacion, que a
diferencia de algunas otras, no ha perdido el hilo con sus bases organizativas

Transformando el Estado, cambios en la escuela

Un hito significativo en la transformacion de la cultura escolar se dio en el afio 2003,
mediante la ley 715 que definié la unificacion de las escuelas en instituciones en un
marco de eficacia administrativa. Esencialmente al unificar las escuelas hubo un
acomodo centro-periferia, esto significaba que una de las escuelas, por lo regular
aquella que contaba con mas niveles se estructuraba como sede principal. Estas
escuelas mas grandes que convencionalmente eran colegios, no eran necesariamente las
que portaban los principios del proyecto educativo propio, de este modo muchas de las
escuelas pequefias se acomodaron a las orientaciones de las escuelas mas grandes o
trataron de sobrevivir en un sistema de normas y reglas donde pesaba mas la formalidad
y la oficialidad requerida por las instituciones estatales. De este modo algunas escuelitas
CRIC han hecho todo lo posible por seguir su camino desde curriculo propio, desde la
participacion comunitaria; sin embargo el imaginario de la oficialidad y de la necesidad
de la legalidad en el &mbito escolar condiciona muchas de las actuaciones de maestros y
directivos y por lo tanto incorpora modos y habitos en las comunidades que no existian
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previamente. Los padres en algunos casos no participan abiertamente en la orientacién
educativa, mas bien son puentes administrativos que permiten saber qué pasa con los
nifios y cumplir con una funcién de compromiso administrativo con la escuela. Esta
situacion altera evidentemente las condiciones en que la comunidad participa en el

campo educativo.

Por otra parte la Ley 715 también determiné que los recursos para educacion
para los niveles de basica y media, exceptuando el nivel de educacion superior serian
determinados mediante la llamada “tasa técnica”, que consiste en la fijacion de un
ndmero minimo de nifios como requisito para la asignacion de un maestro y los recursos
educativos necesarios denominados canasta educativa. Los recursos son asignados a
cada nifio sin diferenciar las necesidades del contexto especifico de formacion.
Particularmente en términos del proyecto particular de educacion propia, las
asignaciones determinadas en el rubro de canasta educativa han dificultado los
desarrollos bilingles, la investigacién, la produccion de materiales pertinentes y el
desarrollo de escenarios de orientacién, seguimiento y evaluacion colectiva del proceso
educativo (PEBI: 2008)

Si bien en sectores urbanos el problema radica en como atender una poblacion
tan numerosa cuando no existe la infraestructura suficiente y por lo tanto los nifios
sobrepasan el limite maximo de la tasa técnica en un espacio dado; en las zonas rurales,
donde existe un indice de poblacion mucho menor, con patrones de poblacion dispersa
entre decenas de valles y montafias, los nifios se han convertido en granitos de oro,
bienes preciosos que es necesario encontrar en el Gltimo escondrijo del territorio para
completar la “tasa técnica”. La situacion es tan evidente que ha dado lugar a bromas en
las mismas comunidades, con padres de familia que invitan a los jévenes a apurarse, y

“hacer familia” porque sin nifios no hay maestros, sin nifios no hay escuela”.

Estas bromas, sin embargo, alimentan las congojas de algunos comparieros que
se ocupan de la educacién, que sefialan, no sin razon, que la légica se ha invertido,
ahora no se necesitan “escuelas para los nifios”; sino “nifios para las escuelas”, con el
temor de que se desvanezca la preocupacién central por la “Educacion Propia” y se

orienten todos los esfuerzos al sostenimiento de la estructura administrativa de la
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escuela y no en funcién de la educacién como proyecto de vida comunitario (Graciela
Bolafios, Eucaris Puni, conversacion personal: 2009).

El siguiente es un ejemplé de como ciertas operatividades entran en tension con

las maneras de ser comunidad.

La Laguna, escuela comunitaria

La Laguna es una de las primeras escuelas comunitarias de la organizacion, situada en
uno de los resguardos pioneros en las recuperaciones de tierra de los afios ochenta. La
Laguna hace parte ahora del Instituto de Formacion Integral Comunitario Kwes Uma
Kiwe, INFIKUK, la “casa grande” que las autoridades indigenas del territorio Sa’th
Tama Kiwe definieron reuniria los centros educativos de los niveles basica primaria,
secundaria y vocacional en el marco de liderar el proceso escolarizado de las seis
comunidades indigenas y campesinas de este territorio (PEC, INFIKUK 2010). Este
ligamento se da en el contexto de la reestructuracion educativa del pais normado por la
Ley 715. Si bien la decision de “juntar las escuelas” fue una decisién politica que
pretendia hilar el territorio mediante el proceso educativo, la institucionalizacion de la
educacion propia en la practica parece haber tenido efectos de distinta indole. De algln
modo el Proyecto Educativo Comunitario, corazon de la educacion propia, estaba
pensado inicialmente en un entorno de resguardo, equiparando los entornos del PEC al
mapa territorial donde las autoridades ejercen su mandato; la institucionalizacion ha
hecho que se responda de una manera muy fuerte a los requerimientos de la oficialidad,
donde los lineamientos comunitarios quedan frecuentemente rezagados a un segundo
plano. Es un mapa sobrepuesto la l6gica territorial comunitaria frente a la ldgica
institucional donde el mapa no es el territorio tal como es concebido por los pueblos

indigenas, es un mapa de estructuras, normativas y mandos particulares.

Pese a que de manera permanente en las reuniones de educacién con la
comunidad se repite la frase: “Ustedes mismos, comunidad, son los que definen el
camino, ustedes son los que hacen la educacion propia”; al mismo tiempo,
coordinadores operativos y representantes de las instituciones subrayan que no es
posible olvidar que las sedes de las escuelas de Kwe's Uma Kiwe son entidades

oficiales y que en este sentido deben estar en el marco de la “legalidad”. En la practica,
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este acento permanente sobre la legalidad esta relacionado con el “cumplimiento”
irrestricto de las normas definidas por la Secretaria de Educacién Departamental,
algunas de ellas en clara contradiccion con lo que podria llamarse usos y costumbres de

las comunidades.

En este sentido un dia como cualquier otro, Ana, coordinadora operativa de la
Institucion Indigena, remarcaba nuevamente a los padres de familia, con una voz fuerte
de mando y ordenamiento, que no es posible que sigan asistiendo a la escuela “los nifios
que no estan en el sistema”, “algo gravisimo que podria generar riesgos para la
Institucion”(Ana, octubre 2010, intervencion reunion escuela comunitaria). ¢De qué
hablaba Ana? En las comunidades, algunos nifios, los mas pequefios, que aln no tienen
la edad requerida para ir a la escuela suelen acompariar a sus hermanos o suelen ir a la
escuela por curiosidad; usualmente los maestros los integran a las actividades escolares
sin reparos y su asistencia es vista como natural en el entorno comunitario. Sin embargo
para Ana, que en este caso representa la concepcién del modelo y la estructura
educativa definidas por el Estado, esta situacion supone un quebrantamiento de las
maneras de hacer que corresponden a una escuela “legal”. En la amonestacion de Ana
prima la vision institucional, los nifios deben hacer parte de la escuela de manera
“oficial”, “estar en el sistema” significa estar registrados en la base de datos de la
Secretaria de Educacion y tener un codigo que los faculta como estudiantes, y al mismo
tiempo significa que si existe un riesgo especifico la Secretaria asume los dafios y
perjuicios ocasionados. Para los padres de familia, pese a que asienten sin discutir
abiertamente, esta institucionalidad les va dejando sinsabores. En sus 0jos parece leerse:
¢,coémo es posible que a la escuela comunitaria, muchas veces construida en minga con
la comunidad, otros nos digan quién o quién no debe asistir, si el proceso de la escuela
es de todos? Sin embargo aunque es posible leer el descontento en la préctica el margen
de maniobra real estd marcado por la orientacion estatal, que como mencionamos
previamente genera una dominacion latente mediante normativas especificas. De algin
modo desde el sentido comin de algunos comuneros y comuneras el Estado tiene
mayor legitimidad porque cuenta con manuales de procedimientos, normas escritas
inamovibles, que en el imaginario suponen un mayor disciplinamiento, un saber qué

hacer, a diferencia de la flexibilidad, actuar en contexto y construccion permanente
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promulgado por el Proyecto Educativo Comunitario que no siempre es tan sencillo de

operativizar.

Este razonamiento es compartido por los funcionarios de la Secretaria de
Educacién encargados de la verificacion y control del quehacer educativo en territorios
indigenas, quiénes frente a los reclamos sobre el por qué con regularidad evaltan el
Proyecto Educativo Comunitario desde los parametros del Proyecto Educativo
Institucional aducen la falta de reglamentacion del PEC, que en su l6gica significa no
contar con un manual escrito que les de los lineamientos e indicadores de evaluacién,
teniendo, debido a su desconocimiento y no participacion en la construccion educativa,
que evaluar con el “documento PEI”, que si cuenta con reglamentacion y escritura.
(Visita jefe de nucleo, Caldono 2010)

Sin embargo debemos explicar el funcionamiento de los entornos escolares: los
coordinadores operativos, al menos en el caso de Caldono, encargados de ser el puente
entre las escuelas y la Institucién educativa indigena, deben ser “docentes de planta”, es
decir docentes nombrados oficialmente por el departamento, pero en ellos recae la
responsabilidad de “operativizar” la educacion, nuevamente en la practica, pese a los
reparos que han puesto comunidades y autoridades frente a su papel, esto ha significado
ser administradores locales de educacidn, contar los nifios, quiénes van, quiénes no
vuelven, no necesariamente bajo la idea de que la educacion es un derecho y cada nifio
debe estar en la escuela. En el transfondo de estos requerimientos subyace muchas
veces el supuesto de que cada nifio tiene un valor en pesos y si no hay nifios no hay

inversion en las escuelas y por lo tanto las escuelas desaparecen.

Cuando Ana subraya otra vez con vehemencia esta “legalidad” en las
comunidades, nuevamente algunos bajan los ojos tristemente hacia el suelo como si de
algiin modo su manera de pensar la educacidn no tuviera lugar en ese ordenamiento que
surge de la estructura institucional ¢Es posible la “educacion propia” bajo estas

cuadriculas que norman los tiempos y los espacios en la vida comunitaria?

Frente al papel que han otorgado a sus escuelas comunitarias desde una mirada
primera podria pensarse que los “otros” modos de hacer escuela no son legales, y sin
embargo son legitimos desde las maneras propias de las comunidades, sin embargo la

manera como opera la administracion educativa va del mismo modo creando cercos de
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requerimientos donde no es del todo posible visualizar el cdmo podria funcionar un
proyecto educativo cuyas raices se asientan en la diversidad y la orientacion permanente
de las comunidades de acuerdo a realidades cambiantes (PEC: 2010).

Cabe decir finalmente que aunque los cercos estan en muchos lugares y
estructuras muchos de los comuneros manifiestan su manera de sentir y pensar la
educacion en diversas asambleas comunitarias. Aquellas comunidades con una fuerte
raiz organizativa tienen méas elementos para discutir los modos de hacer de la
“legalidad”; en sus comentarios es evidente la valoracion de su propio proceso en el
marco de una resistencia frente al Estado, que no es visto de este modo como el ente
supremo que legitima los procesos educativos o que los limita a los espacios

escolarizados.

Las tensiones no se dan Unicamente en el campo administrativo, con los instrumentos de
direccionamiento y orientacion del Estado también circulan imaginarios de desarrollo,

progreso y calidad educativa que mencionaremos a continuacion.

“Habilidades que una persona debe dominar para tener éxito y participar en el
siglo XXI”

En el auditorio hay decenas de maestros y maestras, todos venidos de comunidad,
algunos con los zapatos embarrados por la lluvia, y sus jigras al hombro; otros, los de la
cabecera municipal, “vestidos” de maestros “oficiales”. Estos ltimos parecen venir del
mismo universo del conferencista, los otros parecen estar a cientos de afios luz del
planeta en el que viven los maestros. Hoy los convoca una conferencia de pedagogia
que la Secretaria de Educacion del Departamento del Cauca estd promoviendo para
todos los docentes de territorios indigenas. El titulo es justamente: “Habilidades que una
persona debe dominar para tener éxito y participar en el siglo XXI”; como era de
esperarse la conferencia versa sobre qué habilidades son necesarias en la escuela para
ser “exitoso”, el conferencista no deja de acentuar la necesidad del inglés que “abre las
puertas del desarrollo”, de la tecnologia, y de las estrategias que permiten competir en el
mercado de hoy para no quedar rezagados del “progreso”. Algunos murmuran en nasa

76



yuwe pero la mayoria tiene los ojos centrados en su figura elegante, en la ropa palida
que parece no haber tocado la lluvia y los caminos de tierra de los que vienen los
maestros, en su voz modulada que habla con la autoridad del que sabe cuéles son los
caminos para mejorar los destinos de cada uno de los presentes; no necesariamente de
las “comunidades”, probablemente no de los pueblos indigenas desde su propio
proyecto cultural y politico.

Cabe decir que diversos autores sefialan que ain en el marco de sistemas de
reconocimiento de la diversidad, refiriéndose principalmente a los escenarios donde se
han implementado Programas de Educacion Bilingie Intercultural, los maestros son la
mayor fuente de asimilacién cultural y los principales agentes de reproduccion del
racismo hegemadnico en las comunidades indigenas (Canesa: 2004; Rival: 1995). En el
escenario indigena caucano muchos ya no lo son, muchos de ellos provienen de las
mismas comunidades en las que se desempefian, son nombrados por sus autoridades
tradicionales y a diferencia de otros sectores, normativas diferenciales (Decreto 804)
ganadas a través de largas luchas han permitido que se valide su experiencia como
maestros en comunidad sobre la titulacion formal requerida para docentes en otros

campos.

Sin embargo, que la mayoria de maestros no sean los principales agentes que
reproducen el racismo en las comunidades, no significa que no existan otros referentes
que acenttan la discriminacion y portan consigo el imaginario de incapacidad, minoria
de edad y discriminacién ligado a “lo indigena”. En un escenario donde las
comunidades nombran a sus maestros, siguen un Proyecto Educativo Comunitario y no
siempre en la practica, pero si conceptualmente son las autoridades tradicionales las
encargadas de dar los lineamientos Yy orientar la educacion en el marco de un proyecto
politico; la fractura méas fuerte, percibida de antemano por las organizaciones y sus
representantes, estd justamente en la existencia de dos ldgicas que intervienen en la
marcha de la educacién indigena; la primera es justamente la l6gica comunitaria,
amparada por la Constitucion, asentada en la diversidad y anclada en la cultura y en las

estructuras de decision comunitaria. La segunda, es la l6gica institucional que habita en
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las estructuras de seguimiento y control de los espacios educativos en las comunidades

y tiene un cardcter homogenizador y un ojo vigilante.

La afirmacién de Canesa (2004) para los maestros indigenas bolivianos
se aplica en este caso, no necesariamente a una cantidad sustancial de maestros pero si
a quiénes ejercen los procesos de orientacion, verificacion y control en las comunidades,
algunos nacidos en tierras indigenas, muchos otros provenientes de las cabeceras
municipales y de Popayan, la capital departamental. La formacion de estos
“personajes” se da regularmente fuera de sus comunidades, representan el modelo
mestizo pues su historia personal esta relacionada con una buasqueda de movilidad
social ligada al imaginario de progreso urbano y al status adquirido mediante la
escolarizacion formal, alejandose de sus origenes indigenas. En este sentido los
“funcionarios” son vistos como mestizos por los integrantes de las comunidades y se
conciben a si mismo como tales. Su ideario y sus maneras de actuar en el campo
educativo promulgan un modelo civilizatorio que tiende a negar la riqueza y valores de
los pueblos indigenas. Canessa cita varios ejemplos de como los maestros
frecuentemente hacen alusion al atraso y la falta de progreso de las comunidades donde
se asienta su practica que toman lugar aqui en el Cauca en una fraccién de maestros y en

casi la mayoria de funcionarios del sector educativo.

Piedras en el camino

El Proyecto Educativo Comunitario cuenta con caminos andados pero también con
dificultades, algunas se dan entre el Estado, su estructura y sus imaginarios, otras estan
ancladas en el interior de la organizacién en el marco de disputas por el poder de
orientar y administrar la educacion en territorios indigenas bajo premisas politicas y
culturales no siempre homogéneas. Hablaremos de algunos aspectos de estas

dificultades en el apartado que viene a continuacion.

Los caminos propios, los caminos del Estado

La Constitucion de 1991 es un paraguas enorme donde se legitiman los derechos

indigenas; sin embargo en el dia a dia la normatividad vigente a nivel local y quiénes la
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supervisan son hijos de la “oficialidad”, portando en sus mentes y sus practicas logicas
de dominacion que ya han sido superadas en el papel.

La existencia de estas dos logicas que andan de la mano en los territorios
indigenas no es desconocida para autoridades y compafieros y compafieras

comprometidos con la organizacion y el fortalecimiento cultural.

Los comparieros que hacen parte del direccionamiento de la educacién no tienen
vendas sobre sus ojos frente a los principales obstaculos que impedirian el alcance real
de la educacion como derecho en los territorios indigenas del Cauca; en este sentido los
obstaculos mas sentidos se relacionan con el orden interno en referencia a la debilidad
en la gobernabilidad y de orden externo relacionados con la politica y el modelo
occidental® (Pancho, 2010). En algunas comunidades la autonomia educativa es adn
débil, y se manifiesta en la falta interés y claridad politica, pues no toda la comunidad es
consciente de la importancia del proceso del PEC a pesar de que se ha socializado y se
ha trabajado por mucho tiempo, siempre hay personas que no prestan interés por la
educcién propia y obstaculizan el proceso (Memorias Junta Directiva Tierradentro:
2010).

Avelina Pancho, dirigente indigena de Tierradentro, sefiala que pese a que las
familias indigenas participan en las dinamicas de resistencia comunitaria como la
liberacion de la madre tierra, las marchas, las mingas, existe una desconexién de estos
procesos con la percepcion de lo que significa la Educacion Propia. Al parecer el hilo
que uniria los dos espacios: la resistencia y la educacién tiende a desaparecer en la
cuadricula que norma las Instituciones Educativas en territorios indigenas. De este
modo nuevamente la institucionalidad tiene un peso relevante sobre los desarrollos de la
educacion en territorios indigenas pues es quién evalla las dindmicas educativas. Los
compafieros, aun las autoridades, suelen tener cielos de claridad frente al para qué de la
educacion y el perfil de comunidad, de autoridad y de maestro necesarios para que sea
posible este tipo de educacién sin embargo los grados de operativizacion en la practica
dependen del nivel de autonomia real alcanzado en sus territorios y nuevamente cabe
sefialar que las normativas de la institucionalidad siguen encadenando mediante los

ordenamientos del proceso educativo que pesan enormemente en el marco de los

® Taller de reflexion sobre el derecho a la educacion propia, La Marfa Piendamé, julio de 2009.
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imaginarios de progreso del pensamiento mestizo inscritos en comuneros y comuneras y

estan circulando permanentemente en las comunidades.

En este sentido pese a que la legislacion reconoce el derecho a la Educacion
Propia, es el Estado quien supervisa a través de la Secretaria de Educacion
Departamental si se esta operativizando el Proyecto Educativo Comunitario, principal
referente estratégico de la educacion propia. No deja de ser paraddjico que el
seguimiento “oficial” de los procesos educativos indigenas, particularmente en el
Cauca, sea realizado por estructuras donde en primer lugar prima un desconocimiento
“intencional” sobre lo que significa el Proyecto Educativo Comunitario, cuyas raices se
asientan probablemente en que estas estructuras histéricamente en el marco de las
luchas indigenas han sido contrarias al proceso politico del Consejo Regional Indigena
del Cauca. El Cauca se ha caracterizado siempre por conservar herencias de la colonia
que son visibles en los funcionarios de las instituciones oficiales, muchos de ellos
herederos de la vision de los antiguos terratenientes que perciben al movimiento
indigena del Cauca como un invasor. La legitimidad ganada en diversos escenarios por
el movimiento indigena en distintos sectores del departamento, no es valida para los
funcionarios, quienes en su imaginario siguen representando al movimiento indigena
como los “roba-tierras” de antafio, representacién que en la actualidad esta ligada
ademas a una percepcion de incapacidad y disminucion de los sectores indigenas para
orientar los procesos educativos y de otros campos como salud ligados por decenas de
anos al Estado. Frecuentemente se escucha abiertamente en las salas donde se retne la
Secretaria de Educacion con la organizacion: “de qué calidad hablan (los indigenas) si
ni siquiera han cursado bachillerato, negando implicitamente las formas propias de
construccién de conocimiento que no estdn mediadas por la titulacion y el proceso

educativo formal.

Soplando hacia el norte

La altima junta directiva del CRIC para discutir el tema de la educacion tuvo
lugar el 8 de noviembre del 2010. Alli el tema central seria la aprobacién de las
autoridades tradicionales en representacion de cada uno de sus resguardos para que el
CRIC administrara la educacion en los territorios indigenas del Cauca bajo el marco del
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decreto 2500, donde son las autoridades indigenas las que definen quiénes deben

orientar y administrar la educacion en sus territorios.

Unos dias antes de la junta directiva, todos los que hacemos parte del
Programa de Educacion Bilinglie del CRIC somos llamados para una limpieza y
una armonizacién de medicina tradicional. En la Maria, donde serd la junta
directiva, nos sentamos cada uno al ladito del otro en medio de la lluvia dos
noches antes de la junta directiva. La armonizacidn esta orientada a que no haya
reparos para que el Consejo Regional Indigena del Cauca administre la educacion
en el Cauca.

Con un pufiadito de plantas frescas tenemos que dar la vuelta al corazén de
cada uno por tantos gobernadores como vayan a venir a la junta directiva. Vamos
a amarrar el corazon de los gobernadores para que vengan con la mente tranquila,
para que no vengan agitados, y puedan decidir de la mejor manera lo que conviene
a sus comunidades. Mascamos coca una vez, Yy luego volteamos 9 veces al lado
izquierdo y 9 veces al lado derecho, por cada una de las zonas que componen la
estructura territorial del CRIC en el Cauca.

La mayora dice que si hacemos las ofrendas debidas a la naturaleza no vamos
a tener problemas. Luego nos pide que todos soplemos hacia el norte, porque es
alli donde hay mas problemas. Al comienzo estamos envueltos en nubes. Desde
la medicina tradicional las nubes son los obstaculos que deben ser desvanecidos.
La mayora es de Caldono y siempre habla en nasa yuwe. Lorenzo, compafiero
nasa del Programa me dice que ella siente los obstaculos, ella sigue el ritual al
final las nubes se van disolviendo y al mismo tiempo que las nubes se disuelven,
la mayora dice que va a haber dificultades pero que luego se van a resolver, que
hay que tener el corazén fuerte, en su sitio, sin temor... Mafiana hay otro ritual,
Lorenzo me explica que el de mafiana es con otro grupo de médicos tradicionales
especialistas en conflictos entre la organizacion y la autoridad, porque también los
medicos tienen especialidades y es necesario llamarlos a todos cuando las
circunstancias lo ameritan. El cielo se despeja ya al amanecer, la mayora dice que
va a haber crisis, luego claridades y al final, en un tiempo no definido, va volver la
Unidad.
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En el afio 2009 el gobierno de turno, encabezado por Alvaro Uribe Velez decreto una
nueva modalidad de contratacidn educativa para el sector escolarizado en todo el pais,
ésta transformaba la modalidad de oferencia en vigente previamente e implicaba que
las organizaciones se enfrentaban a reglas distintas para asumir la contratacion en
territorios indigenas perdiendo el terreno ganado a nivel administrativo a favor de la
Iglesia e Instituciones particulares. Este decreto fue derrogado para el ambito de los
pueblos indigenas mediante el argumento de que no fue consultado con las poblaciones
afectadas, y a raiz de él el PEBI, acompafiado de las comunidades y sus autoridades,
avanzé en la concertacion de un decreto particular, el 2500, aplicable a todas las
instituciones educativas donde se legitima el papel de las autoridades en la orientacion y
reglamentacion de las instituciones educativas que atienden poblacién indigena
(Decreto 2500). El decreto faculta a autoridades y organizaciones indigenas que estén
en capacidad de asumir la administracion educativa a efectuar la contratacion de la
educacion para todos los sectores escolarizados de basica primaria, media y vocacional

en los territorios indigenas.

Si bien la concertacién de este decreto se dio a nivel colectivo, asumiendo que
todos los cabildos y asociaciones que actian en el marco del CRIC concertarian para
que fuese el CRIC Ila cabeza de la contratacion, al convertirse en letra oficial, los
posicionamientos fueron diversos Yy algunos, siguiendo ciertos lineamientos
provenientes del 12 Congreso del CRIC que se orientaban hacia la descentralizacion
organizativa, vieron en él la posibilidad de lograr manejos administrativos menos
centralizados y mas autonomos para las localidades. La mayoria de estas diferencias
fueron mediadas a favor de la unidad politica en diferentes Asambleas Educativas, sin
embargo uno de esos posicionamientos, la Zona Norte, no dio su brazo a torcer y
encarno mediante su opcidn a contratar autbnomamente la educacién en su territorio una

disputa que viene de afios atréas y que obedece a diferentes razones.

Si bien la zona norte tiene un largo recorrido frente a la orientacién educativa y
de diversos campos administrativos encabezados por la Asociacion Indigena de
Cabildos del norte, creada en 1994, su posicionamiento es visto por las zonas y
resguardos del CRIC con anclajes fuertes en la cultura nasa desde la lengua como un
proyecto con una orientacion no tan legitima frente a resguardar los propdsitos y
sentidos de la cultura y de la organizacion. Para Caballero, activista no indigena del
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CRIC desde hace largos afios, la zona norte porta consigo un proyecto militante,
valioso, pero enmarcado en una propuesta reivindicativa de izquierda vanguardista y
con ausencias en términos de enraizarse en la cultura nasa mas profunda (Caballero,
comunicacion personal 2010); en este mismo sentido Armando, dirigente nasa de
Tierradentro, sefiala que el norte sutilmente ha promovido desde hace algunos afios una
postura hegemonica no siempre acorde con los sentidos comunitarios de la organizacion
quienes desde sus origenes no hicieron apuestas sobre vanguardias iluminadas y si sobre
lo que podria denominarse empoderamiento y construccion colectiva desde las bases y
las raices indigenas (Armando: comunicacion personal 2010). De este mismo modo
para Efren y Custodio en el fondo mismo de la lectura que hace la zona norte sobre la
organizacion esté la pérdida de la lengua. Los dos sefialan con vehemencia que ellos no
saben pensar como organizacion, no entienden la Unidad, principio integrante de la
plataforma del CRIC, porque la lengua se les “embolato”, que en la zona norte son nasa
Nasa uus, nasas simples, insipidos, sin identidad. De este modo es evidente como la
lengua propia, pérdida o conservada, es un marcador de las decisiones politicas de los
comuneros y sus organizaciones o es leida como un marcador de esa toma de decisiones
por quienes la conservan. Sin embargo en medio de este complejo de razones culturales
esta también la iglesia catélica y las marcas que ha dejado en la historia del norte. Tal
como sefiala Rappaport: la infraestructura de liderazgo politico en el norte del Cauca es
extensa y sobrepasa la de cualquier otra zona en el departamento (Rappaport 2008,
247), pero es este un liderazgo intensamente catélico apoyado por organizaciones
religiosas; en este caso la hegemonia es explicada no Unicamente desde la estructura
vanguardista de izquierda sino desde la vision catolica fuertemente jerarquica que
posiciona orientadores de caminos representados en este caso por la Iglesia y sus

representantes.

Estas divergencias no solamente tienen repercusiones politicas pues son leidas como
una falta de unidad por las otras zonas que hacen parte del CRIC; también tienen
repercusiones en el campo de la operatividad pedagOgica del proyecto. Si bien
Tierradentro y Caldono tienen incorporadas raices culturales como pueblo Nasa de
diversas maneras. Tierradentro, en primer lugar, es sentida como la cuna del pueblo
nasa por sus habitantes al igual que Caldono, que ademdas se caracteriza por ser

ejemplarizante frente a decisiones donde la autonomia indigena esta en juego, como las
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dinamicas de liberacién de la madre tierra o a discusion de leyes como ley de aguas en
territorios indigenas. Las primeras son concebidas como sitios de autenticidad de la
cultura nasa (Rappaport, 2008) de ahi que muchas veces se Illamen a si mismos
“nosotros los verdaderos nasa”, los “nas nasa”. Para otras zonas no tan fuertes en las
raices culturales de origen la organizacion es un cobijo y tienen otros relacionamientos
que los ligan intimamente a la historia del CRIC, algunos estan anclados en el papel que
jugaron en las primeras recuperaciones de tierras como la zona centro y otros en el

posicionamiento de iconos de la organizacion como las empresas comunitarias.

En este sentido en el norte frente a la discusion sobre la administracion educativa
también hubo ambitos de excepcion, las autoridades de Lépez Adentro y Jambald se
alejaron de la postura de la Asociacion de Cabildos y decidieron continuar su dindmica
educativa con el CRIC. Ldpez Adentro es una de las comunidades iconos de las
primeras recuperaciones de tierras en el norte y al decir de muchos es la imagen viva del
pensamiento CRIC, de ahi que histéricamente tengan un enlace fuerte con la
organizacion. Hoy la gobernadora, elegida para el afio 2011, es Benilda Trochez, una de
las maestras comunitarias mas antiguas de la organizacién y una de las portadoras mas
leales del proyecto educativo del CRIC. Por otro lado Jambal6 a diferencia de las zonas
planas del norte, estd escondido entre las montafias, de ahi que su ldgica cultural se
diferencie muchas veces de las posturas del norte global, muchos ain conservan la
lengua sobre todo los comuneros de las zonas altas y la dinamica comunitaria de toma

de decisiones y justicia propia es una de las mas reconocidas a nivel de la organizacion.

En este sentido cabe decir que los tiempos por venir no son claros pero la lucha
continla para todos, estos cambios politicos también suponen diversas maneras de
entender la orientacion del proyecto educativo. Varios gobernadores de la ACIN y su
Consejero Mayor, dirigente no indigena del municipio de Miranda, al socializar su
postura sobre la decision de administrar autbnomamente sefialaban: “Nosotros vamos a
hacer “etnoeducacion”, vamos a hacer “etnodesarrollo”, vamos a seguir los lineamientos
del CRIC” (Asamblea Regional Educativa, Noviembre 2010). Sin embargo mientras
ellos mencionaban estas palabras varios se cuestionaban pues la “etnoeducacién” no es
la educacion propia, es en estos tiempos la politica del Estado para orientar la educacion
para pueblos indigena (no desde pueblos indigenas) diferenciada de la politica

organizativa y comunitaria; y el “etnodesarrollo” ha sido revaluado permanentemente en
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las discusiones politicas de la organizacion. Al conversar con una compafiera (no
indigena), parte del equipo de educacion de la ACIN, sobre la falta de claridad de
algunas autoridades sobre los lineamientos con los que van a orientar la educacién en
sus territorios, ella respondi6: “jY como pretenden que las autoridades sepan lo que
nosotros sabemos, si hemos estado varios afios orientando la educacion, somos los
equipos de educacién los que vamos a llevar la delantera” (Julia, conversacion personal
2010). Y aunque esta anotacion puede estar llena de sentido comun, el hecho de aceptar
que las autoridades no tienen porque conocer en profundidad los sentidos de la
educacion propia va en contravia de los principios fundamentales del proyecto
organizativo que subraya el conocimiento profundo de las necesidades, enfoques y
proyecciones educativas comunitarias; y no s6lo en términos de informacion
fundamentalmente en la medida en que los sustratos del proyecto son construidos
colectivamente, el conocimiento de la dindmica educativa no haria parte de una difusion
o0 de una socializacién promovida por un grupo de “conocedores” sino que deberia estar

inserto en las mentalidades de las autoridades y de la base comunitaria.

En este sentido la posicién del norte también refleja cambios en la orientacion del
proyecto educativo, aunque quienes orientan el proceso instalan sus enfoques en la
recuperacion cultural y la resistencia politica, conciben la orientacion desde equipos de
“expertos” no indigenas en su mayoria, con el acompafiamiento de algunos dirigentes
indigenas. Este posicionamiento sutilmente va inscribiendo en las mentes de los
participantes en los procesos de formacion, mas alla de la validez de los contenidos, la
idea de que quiénes validan y legitiman los conocimientos indigenas, quiénes realmente
conocen son los “expertos” mestizos y los dirigentes que circulan por el mundo, que son
ellos los que con autoridad sefialan: sean criticos, reflexionen, pero nosotros leemos que
tan ajustada es su reflexion y su percepcién e internamente definimos que contenidos y

estrategias son las que ustedes necesitan para su fortalecimiento educativo.

En palabras de Gentil Wejia, orientador indigena de Tierradentro, este tipo de
posturas, no sélo la del norte sino algunas orientadas por “novatos” en la organizacion,
que suelen promover la implementacién homdgenea de lineamientos de PEC y
curriculos para todas las comunidades indigenas sin diferenciacion, conciben la
educacion propia como si fuese un manual para aplicar o un libro para colorear donde

las comunidades no son las que se inventan y bosquejan su dibujo, o deciden las formas
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en las que debe construirse el Proyecto Educativo Comunitario; sélo son llamadas a
rellenar lo que otros ya han decidido por ellos.

Cabe decir que estas posturas son minoritarias, su peso depende de la autonomia
de cada proceso politico territorial, y sin embargo para Gentil justamente estos enfoques
olvidan la profundidad del proyecto educativo del CRIC asentado en un
cuestionamiento frente a quién construye conocimiento, quién legitima el conocimiento,
quién decide qué se debe ensefiar y qué se debe aprender o como se debe aprender;
enfoque que desde los origenes mismos de la organizacion tuvo la claridad de saber que
eran las comunidades las encargadas de esta tarea; junto con sus autoridades y sus
organizaciones pero no hablando por ellas o haciendo por ellas sino construyendo con
ellas.
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CAPITULO V
EDUCACION PROPIA: NOCIONES EN CONFLICTO

Educacion

“No queriamos que se hiciera como en las escuelas oficiales, que s6lo
se hiciera lo que esta en el libro; por lo menos aqui tenemos cultivado
café, tenemos los cultivos propios; queriamos que los nifios
aprendieran a contar contando las plantas de café, que aprendieran a
observar pero mirando los cultivos que realmente existen en la
comunidad, que pensaran en los problemas que tenemos en la
comunidad. En las escuelas oficiales traen una revista y se basan
solamente en la problematica de afuera, en la escuela oficial tratan de
dividir, de partirlo todo, lo uno por aqui y lo otro por alla. Nosotros

queremos es pensar de manera integral”.

Este comentario inicial aborda las tensiones frente a la manera de pensar las escuelas
propias vs. la manera de pensar las escuelas hechas por “otros”, y tal como se evidencia
en el comentario del compariero de la comunidad cuestionan el significado de conceptos
esenciales a los procesos formativos, inherentes a las dindmicas de ensefianza-
aprendizaje en diferentes entornos que no son homogéneos aun en el contexto

organizativo. Mencionaremos algunos de ellos a continuacion:
Conocimiento propio: ¢Dénde y como se produce conocimiento?

“La profesionalizacion me ha aportado muchos elementos uno de ellos es partir
de la realidad, desde la realidad y para la realidad porque unos piensan que el
conocimiento estan otras partes y sobre todo escrito por otros. Aqui aprendimos
a sentir que uno mismo es conocimiento y que cada uno somos conocimiento.

(Florinda Ramos maestra Pedagogia Comunitaria)
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Los comparieros y las comparfieras, aunque no siempre pueden explicarlo con las
palabras justas, tienen una conciencia primera de que las formas de construir
conocimiento de las culturas indigenas se diferencian de aquellas que histéricamente
han marcado los procesos de ensefianza-aprendizaje en “occidente”. Frecuentemente en
el discurso de maestros y activistas cercanos al proceso se contrastan las “otras” formas
de conocimiento con las maneras de conocer desde lo indigena caracterizandolas como
enraizadas fuertemente en la vivencia, en la experiencia directa, en las ensefianzas de
los mayores, en la relacion con la naturaleza y el territorio, en los procesos de ritualidad,
en la expresion analdgica con la naturaleza (Bolafios: 2003) La tension entre esta forma
de conocer y la forma como se conoce desde “otros lados” es un componente
permanente de la construccion del discurso sobre el conocimiento propio en el
Programa de Educacion Bilingue Intercultural (PEBI). En el escenario actual existen
tensiones sobre la naturaleza del conocimiento que no son acabadas y que estan en

constante interaccion con otras formas de conocer.

La matriz cultural del CRIC, pese a ser una organizacion regional, esta
enraizada en el pensamiento nasa. Desde la lengua existen varias nociones alrededor del
conocimiento y por ende de la educacion que revisaremos. Neesnxi es una palabra con
multiples sentidos interrelacionados que hacen referencia a un conocimiento profundo
de la cultura, en este sentido neesnxi estd atada a los saberes del the wala (médico
tradicional), de un orador, de una tejedora o de una partera, para citar algunos casos
(PEBI: 103, 2003); al mismo tiempo significa el proceso de adquirir sabiduria,
formacion que viene a través del aprendizaje con el apoyo ritual o mediante una
ceremonia en un sitio de poder espiritual. De algin modo neesnxi es el conocimiento
que esta mediado profundamente por la naturaleza, la naturaleza es aqui quién otorga el
conocimiento y solo a través de ella es posible alcanzar este tipo de saber. En este
sentido el conocimiento no es un proceso de transmision de saberes sino que se da en
una dinamica de relacion con el espacio, con un trabajo especifico o con un grupo de
personas. No es un conocimiento abierto a todos y cada uno de los comuneros, sélo los
Ilamados por la naturaleza a su modo tienen esta capacidad. Para ilustrar este tipo de
conocimiento frecuentemente se acude a la imagen de los médicos tradicionales, pues se

considera que el aprendizaje de la medicina tradicional no puede ser mediado por un
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proceso de escolarizacion, solo pueden ser médicos tradicionales quiénes son llamados
por el trueno o por el suefio y existen numerosos ejemplos de comuneros que teniendo
la intencion de ser médicos tradicionales (entre otras razones debido al prestigio que
caracteriza la medicina tradicional) acuden a acompariar largas temporadas a otros
médicos, de forma similar a como se aprendian los artes y oficios de antafio, con la
observacion y el ejemplo, con resultados infructuosos pues no son considerados aptos
ni por la comunidad ni por ellos mismos para ejercer la medicina tradicional. A lo sumo
llegan a entender y profundizar algunos significados e interpretaciones ligados a la
medicina tradicional. Adicionalmente dentro de la concepcidn cultural de la medicina
nasa, este es un conocimiento que no puede ser formalizado, pues existe un consenso
general sobre la diversidad en las maneras de leer la naturaleza de cada médico y sus
habilidades que no pueden ser transmitidas a otros pues a él o a ella y Gnicamente a
ellos les ha sido transmitido el “don”. A diferencia de este tipo de conocimiento esta el
término piiya piya wejxa, que significa el arte de educar y que contempla educar de
forma alegre, profunda, con las raices del tiempo y la naturaleza, este conocimiento en
su primera acepcion suele contraponerse a la rigidez y disciplinamientos de las formas
escolares convencionales. La paradoja surge cuando en el marco de la escolarizacién es
necesario tener en cuenta los dos conocimientos, aquel que tiene la posibilidad de
ensefarse y transmitirse, ligado convencionalmente a la escuela, pero al mismo tiempo

aquel que la naturaleza regala y que hace parte visceral de las epistemologias indigenas.

En el terreno organizativo la “sospecha” de que los conocimientos indigenas
“propios”, - entendiendo lo propio no en un sentido de pertinencia y si en un sentido de
originario-, tienen una raiz distinta mediada por la naturaleza, que se diferencia de los
conocimientos occidentales, ha promovido sutilmente la idea de que el “verdadero”
conocimiento no es aquel que estad en los libros, y consecuentemente, aln sin ser
explicitos, ha originado una valoracion mucho menor de la lectura y la escritura
alfabética que se refleja en un destierro de la lectura profunda en las actividades de
encuentro y formacion de los activistas. Mientras esto ocurre en el area de coordinacion
y direccionamiento de los procesos educativos indigenas entre los maestros ocurre lo
contrario la validacion de la lectura y la escritura como forma privilegiada de
construccién y difusion del conocimiento impera en la mayoria de las mentes de cada

uno de ellos. Muchos de estos maestros han sido formados por el sistema convencional

89



que pese a que cuestiona algunas pedagogias tradicionales sigue inscrito en formas de
hacer que privilegian los modos tradicionales de pensar la educacién y mantienen

intactas ciertas jerarquias y disciplinamientos maestro-estudiante.

De manera similar a la situacion que se presenta en algunas de las escuelas que
han adoptado procesos de EIB en el cono sur, en algunas practicas escolares subyacen a
criticas que demarcan la idea de que el peso de los modos de hacer convencionales, que
muchas veces reproducen las maneras como los maestros aprendieron, se limitan a
incorporar contenidos de la vida comunitaria mientras contintan transmitiéndolos desde

una perspectiva escolar occidental (Zabala: 2003).

Sin embargo en las escuelas del Cauca todo funciona como un mundo de
dimensiones paralelas junto a précticas escolares tradicionales también se legitiman
otras formas de hacer conocimiento ganadas en el proceso. Si bien en algunos espacios
se avanza en la reflexion sobre lo qué significa la educacion y el conocimiento desde la
propia lengua y por lo tanto desde la propia cultura (Tierradentro, 2010), en otras
aunque la profundizacion no es evidente si es real que se han legitimado, como espacios
de construccion de conocimiento los recorridos territoriales, la participacion amplia en
espacios de decision comunitaria, la lengua propia como generadora e conceptos clave
para la comprension de la cultura, la observacién permanente de la naturaleza y en
practicamente en todas las escuelas donde tiene injerencia el CRIC existen cabildos
escolares, en otras muchas se realizan armonizaciones permanentes con médicos
tradicionales y en unas quiza no tan numerosas se discute sobre como la armonizacién
con la naturaleza, el entorno y la familia, mediada por la medicina tradicional impacta

los aprendizajes y desarrollos de los nifios.

De cualquier forma en el marco de las criticas primeras se esconde el
cuestionamiento sobre la posibilidad de poner en practica una dindmica intercultural
efectiva. En el caso peruano Zabala sefiala que frecuentemente la cultura indigena se
idealiza y se representa como algo puro e intachable que se incorpora al curriculo de
manera aislada y marginal olvidando las transformaciones de dicha cultura y su
interaccion permanente con contextos urbanizados o provenientes de otras contextos
culturales. Si bien esta situacién puede ocurrir en algunos entornos escolares indigenas

en el Cauca, la probleméatica més fuerte reside en la inequidad frente a conocimientos
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sistematizados de la “otra” cultura que s6lo hacen posible su transmision al quién los
tiene plenamente incorporados, no todos los maestros tienen este perfil. En otro
sentido la interculturalidad no constituye Gnicamente un asunto pedagdgico, es también
un asunto politico y de disputa de imaginarios frente al conocimiento que vale, al

conocimiento que tiene la magia de ser reconocido adentro y afuera.

En este sentido si bien la interculturalidad es un elemento que define la
educacion propia en territorios indigenas, tiene un caracter complejo de debatir.

La interculturalidad en el marco del PEBI es entendida como horizontalidad en
un marco de relacionamiento politico. A nivel organizativo la interculturalidad implica
un relacionamiento entre diferentes sectores, concepciones, estrategias y herramientas,
implica el contacto entre expresiones culturales diferentes, sin olvidar las relaciones de
poder y dominacion, y precisamente por ello, a nivel organizativo se sefiala la
necesidad de un propésito permanente de crear situaciones de equidad entre
conocimientos de distintas naturalezas (PEBI, 2003).

Esto es lo que se sefiala en términos de la construccion del concepto de
interculturalidad desde la organizacion, sin embargo el caracter complejo no s6lo del
concepto sino de la “realidad intercultural” se evidencia en la reflexion de un maestro
comunitario del CEFILAM, centro bandera del proceso educativo del CRIC justamente
sobre lo qué significa la interculturalidad en el campo de la escuela propia. Johanes no
es bilinglie pero porta consigo un proceso fuerte de organizacién, el es egresado del
CEFILAM, que al decir de las comunidades es un “hijito” primero del CRIC. El

profesor sefiala:

“.Como explicar el origen de la vida desde la cosmogonia nasa, como
explicarlo desde la ciencia occidental, y cémo confrontarlo con el
convencimiento que tiene la gente del origen desde la religion cristiana”? Y
aun mas complejo ¢(Como lograr que nuestro origen no se quede como un

cuento de origen secundario frente a los otros dos?

Su preocupacion es evidente frente a la prevalencia de las otras posturas, posturas

ampliamente fundamentadas mientras que al conocimiento indigena, tal como sefiala
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Joaquin Viluche, investigador nasa s6lo se le ha dado un pequefio mordisco, s6lo esta
en la superficie, aln no se trabaja profundamente (Viluche, 2010, comunicacion
personal). Estos son dilemas a los que los maestros se enfrentan todos los dias porque
hay “intelectuales nasa” seguros de su enunciacién desde la cultura, pero no son ellos
los que estan dia a dia en las escuelas, regularmente hablan para publicos despiertos
culturalmente y con una intencion ya reflexionada de avanzar hacia el fortalecimiento
cultural desde la identidad propia. Las escuelas propias, en cambio, tienen publicos
diferenciados, constituyen un entramado de intereses y de concepciones provenientes de
diversas tendencias con las que los maestros comulgan o se enfrentan con las pocas

armas con las que cuentan.

En otro sentido pregunto a los compafieros cual ha sido el papel de la
interculturalidad entendida como aquellos “ajenos” que se insertan en el proceso
indigena. En este sentido me ofrecen varios elementos para comprender que las
dindmicas sociales de transformacion en el CRIC se han dado a través de la
construccién social. De algin modo para quiénes han pensado la cultura la
interculturalidad de diversas maneras, algunas veces reconocida mediante la entrada de
ciertos dispositivos externos ha sido Gtil para el despertar de la cultura, en modos
especificos, asi como la entrada de ajenos puede debilitar, la entrada de “otros” con
intenciones de levantar y profundizar la cultura ha sido una dindmica permanente en el
desarrollo de la cultura propia, dentro de los otros también cuentan los maestros no
siempre de la mejor manera pero estaban ahi y también la escuela. Graciela de cualquier

forma sefiala lo siguiente frente a los maestros:

Los maestros frecuentemente no han jugado un papel desde la cultura sino
mas bien de cumplidores de un programa que no le llega a la gente, este
enfoque no genera ningin cambio pero el otro tipo de accion tiene que ver
con una disposicién para hacer que la gente vuelva su mirada a si misma que
es bien diferente a la educacion formal, no es la persona que va a decirles
haga esto, haga lo otro; sino la persona que se da cuenta de como piensa la
gente, qué quieren hacer y hacen que la gente misma piense y decida qué
hacer. Este perfil no es tan sencillo de aceptar en las comunidades (Bolanos,
Chocue: 2010):
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Sin embargo algunos colaboradores de larga data a diferencia de las ideas vanguardistas
de algunos sectores que hacen parte de los proyectos indigenas han logrado su

cometido.

Sabiendo en la escuela, sabiendo en comunidad.

Aunque la escuela es un espacio de debate permanente y con ella las formas en
las que se piensa la educacion y el caracter de la nocion de conocimiento, la mayoria de
los padres demandan que los nifios asistan a la escuela y pese a que en reuniones
internas suele cuestionarse el papel que juega frente a las necesidades reales de
formacion del contexto, la escuela (como institucién) es percibida por los padres de
familia, la mayoria de ellos sin una larga tradicion escolar, como el espacio donde “se
aprende” por excelencia. Frecuentemente (con relacion a los maestros) comentan: “es
que ellos son los que saben”, pese a que cuando se problematiza la escuela en los
encuentros comunitarios la mayoria de los reclamos estdn orientados a la falta de
conexion entre los conocimientos que la escuela (y algunos de sus maestros) promueven
frente a la posibilidad de que esos conocimientos tengan una préactica real en las
comunidades; saberes reclamados que de algin modo muchos de los padres y
comuneros portan consigo.

En la practica los padres de familia cuestionan a la escuela momentaneamente
pero en muchos casos aun sin ellos haber asistido a la escuela, o quiz& justamente
debido a la carencia que consideran les ha “lisiado” en el sentido de ser los “que saben”
y los que conocen, el imaginario de la escolarizacion como escenario privilegiado y
fuente Gnica de “adquisicion” de conocimiento es una carga dificil de sobrellevar.

Es en este sentido que Antonia, mujer indigena cabeza de familia, demandaba
enojada y haciendo la aclaracion inicial de que ella sencillamente s6lo habia cursado
segundo de primaria, que era “medio analfabeta”, el hecho de que su nifio estando en
cuarto grado no pudiese dar unas “vueltas” en un granero (tienda de viveres) de su
propiedad; y con total convencimiento sefialaba a los maestros como culpables de dicha
falta. Antonia tenia razon, si la escuela que se promueve es una “escuela para la vida”,
esta deberia ofrecer los insumos para actuar en la vida misma, sin embargo al mismo
tiempo Antonia no se dibujaba a si misma como parte de la escuela 0 como portadora de
saberes legitimos y relevantes que pudieran ser transmitidos a sus hijos. El saber sumar,
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restar, dividir y multiplicar en contexto, principio de la Educacion Propia, estaban
incorporados en Antonia, pero de algin modo eran invisibilizados por ella misma en
términos de su capacidad orientadora de esos saberes. Graciela recuerda frente al
proyecto inicial como se pensaba la escuela y qué papel jugaban los conocimientos

enraizados en la comunidad.

“Me acuerdo que nos mandaban escritos, queremos que les ensefian a
los nifios asi, nosotros como no les trabajabamos renglones y dictados,
trabajdbamos otro tipo de educacion donde los nifios empezaran a
reconocerse a Si mismos, a pensarse, no era el tipo de educacién
convencional, de los renglones, lineas, palitos, alli estaba el juego, qué le dijo
el papa, por qué la ranita empez6 a cantar hoy, queé le dijo la rana a usted, es
otro tipo de relacionamiento, entonces la gente se enojaba y decia queremos
que a los nifios les ensefian escribiéndoles las letras asi aaaaaaaaaaaaaaa ;para
qué les preguntdbamos?? Les haciamos caso pero nunca pensamos que
deberia hacerse asi, lo que realmente hicimos fue levantar la dindmica
cultural de cada una de las comunidades que por cierto era bien abierta, no
rigida y muy creativa, que creo que es algo bien interesante. Nos dabamos
cuenta que la gente decia es que esta gente no sabe pensar, no va a aprender,
no sabe nada de matematicas y nos poniamos a mirar su comportamiento
cotidiano en relacion al desenvolvimiento del trabajo, como cogian una pala 'y
al coger la pala ellos hacian una descripcion perfecta de la pala en su parte
mas amplia, cdmo se metia dentro de la tierra, como la tierra crujia por dentro
pero a ratos se reia y a ratos estaba brava, tenian una capacidad enorme para
poder describir, para tener un dialogo con la naturaleza, para tener un
lenguaje, para pensar el trabajo. Si nosotros nos poniamos a escuchar las
frases de los nifios y de las madres, aunque no sabiamos la lengua nos tocaba
traducir al castellano y eso nos servia de base para poder trabajar- Habia
bastante sentido comunitario y este era uno de los elementos de resistencia
mas fuertes que ademas de no solamente contribuir para que la gente perviva
y mantenerse mas fuerte, es uno de los recursos para vivir mejor, posibilitaba

mejores trabajos, mejor animo para vivir, mayor seguridad, mejores
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resultados y con menos recursos en los distintos trabajos que se hacian.
(Bolafios, Agosto de 2010)

De cualquier forma esta situacion ilustra uno de los retos mas complejos de la
Educacién Propia, percibidos por sus promotores (Puni, Bolanos, Ramos, comunicacion
personal: 2010) y es justamente despertar en la mente de cada uno de los comuneros la
conviccién de que son portadores de conocimiento y que pueden ser orientadores de ese
conocimiento. Despertar la conviccion de que la educacién debe ser comunitaria en
todos los sentidos y en todos los niveles que ella suscita. Légica que frecuentemente
encuentra sus choques en la jerarquizacién maestro-estudiante, urbano-rural, y que es
complicadisima en el sentido que el acoger esta logica para maestros que no
necesariamente llevan un proceso comunitario fuerte implica despojarse de gran parte
de su prestigio como orientadores, como portadores de saber.

De este modo es posible percibir que dos ldgicas juegan en la mente de los
padres de familia, el sentido comun que se despierta en las reuniones comunitarias
sobre qué saberes son relevantes para los nifios en un contexto comunitario y al mismo
tiempo la marca bien sentida dentro del cuerpo de que “sus” saberes (los que ellos
reclaman que los nifios no saben) no valen mucho en esta l6gica escolar, saberes que a
veces burldndose llaman “plata chai”, plata que no vale.

En este sentido los saberes reclamados frecuentemente estan relacionados con
conocimientos practicos de diversos ordenes tanto “propios” como “apropiados” como
sumar, restar, dividir, niveles de comprensidn real del castellano, habilidades para usar
el castellano como medio de comunicacién: “que sepan al menos hacer las actas de las
reuniones de los cabildos (Don Guillermo: intervencion Asamblea Comunitaria”); con
valores comunitarios como el respeto por los mayores, el querer la tierra, el saber
sembrar, el reconocimiento de plantas originarias, el reconocimiento de problematicas
especificas del territorio, los quehaceres agricolas, el conocimiento de la Organizacién
(Asambleas comunitarias: 2009). Estos sentires frente a los conocimientos necesarios en
la escuela que circulan en las asambleas comunitarias son un espejo de los
conocimientos que se consideran esenciales en la propuesta educativa del CRIC (PEBI:
2003). Sin embargo la propuesta del CRIC, que de algiin modo es espejo de los sentires

de las comunidades, no encuentra el cuenco justo en la légica escolar definida por el
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Estado, y muchas veces tampoco lo encuentra en las decisiones tomadas por quiénes
operativizan la educacion. Al respeto Graciela, colaboradora del CRIC, sefiala:

Mientras las organizaciones indigenas desde su propia perspectiva levantan su
cultura, sus maneras de pensar, de entender la vida, de entenderse con la tierra, sus
dinamicas de aprendizaje, las maneras coémo ensefian los mayores, mientras eso hace
parte de ese acumulado de conocimientos de la cultura; la escuela viene a ser un tipo
de orientacién mas preparada que obedece a unos intereses que no son los intereses
de las comunidades, entonces el Estado hegemoniza unos intereses, unas necesidades
y desde alli traza el plan educativo oficial y de cierta manera lo impone. EI hecho
mismo de llevar un plan predefinido, no podemos decir que no sirva del todo, pero
no corresponde ni a la dimension de entendimiento que tiene la comunidad , ni a los
intereses que se tienen con relacion a la educacion. Comunidades que estan
perdiendo su cultura, que viven en un conflicto de inseguridad, de discriminacion,
llevarles desarrollos que corresponden a programas para las ciudades, para lo
urbano, para el sector campesino, no es muy claro. La educacién no es pertinente y
es alli donde se ubica la escuela en las comunidades indigenas; a pesar de llevar
tanto tiempo sigue siendo un enclave en las comunidades, es diferente a como se
piensa la educacion propia que esta en la dimension de la cultura creciendo, de la
cultura permaneciendo y que de una u otra manera en esta dimension la educacion
escolarizada juega un papel importante pero no es el todo. De ahi que el proyecto
educativo tenga que ver con toda la educacion que se da en la familia, en la
comunidad, en el espacio colectivo, en la fiesta. Esa educacidn que se esta
aprendiendo permanentemente y que hace todo un bagage y comportamiento, y no se
centra en contenidos especificos sino en actitudes frente a la vida, la comunidad,
actitudes de relacionamiento con la gente. Tienen un papel més importante las
actitudes que los contenidos en si mismos, los contenidos son méas tangenciales y
pueden servir pero no son lo mas importante. De alli que en este tipo de educacion se
de un permanente cambio. Se va uno por un mes y cuando uno llega muchas cosas
han cambiado y al mismo tiempo se conservan elementos, es una dinamica de
profundizacion en la vida y de entrenamiento de la gente para comportarse en una
sociedad predispuesta por otros, que ya tiene papeles asignados. (Bolafios: Agosto,
2010)
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Este plan oficial que sefiala Graciela hace parte de diversos entramados del
Estado que muchas veces no comprende la diferencia cultural ni geografica de los
entornos donde se desarrolla la educacién, con una complejidad adicional en este caso
particular pues el Estado aunque “homogeniza” no es homogéneo y el ideario de
diversidad y con él los margenes de comprension de las realidades particulares, es
evidentemente mas amplio en Bogoté, centro de operacion del Estado Colombiano que
en las localidades. Al respecto nuevamente Graciela sefiala:

Desde el afio 2002 (Decreto 235) existe un Unico compendio para cada area
dentro de la clasificacion definida por el Ministerio de Educacion Nacional que
contempla éareas obligatorias/fundamentales y areas optativas (MEN: 2009). El nasa
yuwe, la lengua propia, dentro de la estructura estatal no es considerada un area
fundamental, y ésta consideracién tiene implicaciones no s6lo en el imaginario social
sobre qué es o no importante dentro de la formacién sino en la asignacién de recursos
humanos, materiales y de tiempo para su desarrollo. EI mayor nimero de horas
asignadas en el horario académico corresponde a areas fundamentales, mientras que las
areas optativas como el nasa yuwe representan una hora a los sumo durante la semana

escolar.

Cabe decir que pese a que el texto de la ley en uno de sus parrafos define como
ambito de excepcion de la aplicacién las modalidades de atencion educativa a
poblaciones dentro de las que se incluyen los grupos étnicos minoritarios, en la préctica
es esta reglamentacion la que opera en territorios indigenas y no indigenas en el pais.
Esta situacion se debe en cierto modo a que la reglamentacion para grupos étnicos frente
a los desarrollos curriculares estd pendiente de elaboracién pero también a que como
hemos mencionado a lo largo del texto el “sistema” estd inscrito en los funcionarios
locales que parecen haber tomado al pie de la letra el parrafo inicial donde el decreto
subraya la obligatoriedad de su cumplimiento en todos los estamentos educativos sin
que medie el carécter especifico de dichos estamentos, sentando su posicién sobre su
“reconocida” funcion de inspeccién y vigilancia en clara contradiccion con los derechos
de los pueblos indigenas amparados constitucionalmente. Sin embargo que no se tome

en cuenta una normatividad diferencial no es Unicamente responsabilidad de los
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funcionarios y aqui tal como lo sefialan diversos dirigentes y comuneros pesa el grado
de apropiacion real de la diferencia de parte de los compafieros y compafieras que
orientan los procesos educativos. Esta debilidad en la apropiacion algunas veces esta
relacionada con el desconocimiento pero muchas otras tiene que ver con las tensiones
de poder imperantes en los territorios indigenas donde se siente que existen “varios
patrones a la misma vez”, las autoridades indigenas con sus mandatos internos y el

Estado que habla a través de sus funcionarios y normativas generales.

La lengua

Formar profesores bilingies que ensefien de acuerdo a las culturas y en las lenguas
propias es uno de los principios organizativos de los comienzos de la movilizacion
indigena en el Cauca. La lengua ha sido la exigencia de las comunidades, sin embargo
pese a que este mandato ha sido revisado progresivamente en los distintos congresos y
espacios evaluativo el proceso de aprendizaje y uso de las lenguas indigenas estan
mediados por multiples dificultades y exigencias. En grandes sectores de la poblacion
aun se tiene el temor de ser discriminados y la escuela como tal sigue siendo un espacio
de debilitamiento de las lenguas originarias. Las lenguas siguen debilitandose sobre
todo en esas regiones de mayor impacto del mercado externo y del modelo econémico y
politico dominante, las escuelas bilingiies todavia no han logrado revertir el proceso de
debilitamiento cultural, los recursos disponibles son poco apropiados y la urgencia de
fortalecer e implementar las politicas es una exigencia de la actualidad. Las lenguas de
todas maneras siguen siendo consideradas el corazén de las culturas y el desarrollo del
pensamiento serd mas autdctono en la medida que se desarrollen las epistemologias

propias.

Uno de los objetivos centrales del proyecto educativo del CRIC busca: “devolver a
las lenguas indigenas su caracter de transmisoras del saber, convertirlas en medios
adecuados para elaborar nuevos saberes y establecer dialogos desde una identidad
fortalecida por el uso de sus respectivas lenguas, fomentando que tanto el idioma
indigena como el castellano en su papel de lengua vehicular sean apropiados de manera
adecuada y se revitalicen las formas de comunicacion propias” (PEBI: 2003). Es claro
que los aprendizajes que se dan desde cada cultura son transmitidos principalmente a
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partir de su lengua materna y que para muchos pueblos su lengua materna es el idioma

indigena aunque son alfabetizados en castellano.

Sin embargo pese a que el CRIC, junto con diversos autores y analistas que
abordan procesos relacionados con educacion intercultural bilingue, centran el proyecto
cultural de la escuela en la recuperacion de la lengua fundamentalmente en el contexto
escolar; aqui cabe hacer una anotacion; y es que en el caso del proyecto educativo del
CRIC, aunque se reconoce ampliamente el papel de la lengua dentro de una educacién
propia tal como lo acabamos de sefialar, se promueve (y ademas una de las palabras que
adjetiva el Programa de Educacion Bilinglie e Intercultural),  operativamente el
bilingliismo en la practica hasta el momento no ha sido el eje principal sobre el que se
ha desarrollado el proyecto en cuestion. Este desplazamiento tiene varias razones
aducidas por el programa. Una de ellas sefiala que particularmente el proyecto educativo
del CRIC ha centrado su orientacion en el campo politico y en este sentido también sus
avances mas significativos estan situados en el campo organizativo en un marco de
apropiacion de la educacion por parte de las comunidades; visto como el primer nivel
para consolidar un proyecto educativo propio. Ya dentro de razones mas especificas se
pueden citar las siguientes: la primera que el desarrollo real del bilingliismo es aln
altamente insuficiente debido a la carencia de condiciones técnicas, pedagdgicas y de
desarrollo politico y cultural en general; el bajo indice de poblacion hablante, y la
carencia de investigaciones adecuadas, métodos y estrategias para el desarrollo de la
educacion bilinglie (Evaluacion PEBI. 2006). De cualquier forma, en todos los
curriculos de las escuelas comunitarias y ain dentro del programa de formacion en
Pedagogia Comunitaria existe el eje de Comunicacion y lenguaje, fundamental dentro
del campo de las epistemologias indigenas y el desarrollo de l6gicas de pensamiento
desde las culturas particulares.

En este sentido la lengua aparece permanentemente en el discurso que legitima la
educacion propia; pese a que todos son conscientes de las carencias y las dificultades en
este ambito; la recuperacién de la lengua aparece como un deber ser, una meta cultural,
un mas alla constitutivo que hace efectivo el Programa y que las comunidades, y esto no
necesariamente tendria que ser asi, y en este sentido es un logro politico, reconocen
como un valor positivo en la actualidad. A diferencia de unos afios atrds cada dia

aumentan los padres de familia que sefialan como positivo el aprendizaje de la lengua
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propia y valoran su ensefianza en la escuela pese a las contradicciones evidentes entre
las prescripciones que enuncia el Estado en su politica general de educacion, que
demandan la obligatoriedad del inglés y las politicas etnoeducativas respaldadas por la
Constitucion Nacional que respaldan el desarrollo de una educacion diferenciada para
pueblos indigenas.

Investigacion

El proyecto educativo del CRIC esté caracterizado por el énfasis en la construccion
colectiva del conocimiento, la observacion y experimentacion como préacticas cotidianas
de ensefianza-aprendizaje, la generacion de formas particulares de elaboracion y
transmision del saber y del conocimiento propio, entre otros aspectos que buscan
propiciar una vision del conocimiento colectivo (PEBI, 2000). De otra parte es esencial
la investigacion como recurso de aprendizaje y como contenido formativo. El proceso
pedagdgico del CRIC asume la investigacion cultural y educativa como el recurso
principal para el desarrollo de los aprendizajes. Esta concepcion: “ha implicado la
desestructuracion del concepto de investigacién académica, trabajando para construir
una préctica social que permita la elaboracion de conceptos desde las realidades
socioculturales en que se interactia” (PEBI: 2003).

Este proceso de investigacion ha ido conformando un modelo de trabajo,
estableciendo dialogos entre las distintas lenguas en contacto, entre los distintos
actores e instancias institucionales (escuela, comunidad, nifios, adultos, maestros,

coordinadores, asesores), entre los distintos espacios (local, zonal y regional).

Los resultados de estos procesos de investigacién se caracterizan por ser
recursos reapropiados por el proceso como insumos para el analisis, la capacitacién,
y la comunicacion amplia, que nutren las dindmicas pedagogicas. En este sentido la
produccion intelectual se revierte al fortalecimiento interno y es patrimonio colectivo,
sin desconocer que los aportes del proyecto educativo del CRIC también han
contribuido a niveles mas amplios de conocimiento vy cobertura (Ponencia CRIC,
Cochamaba 2006).

Por otra parte el proceso de recuperacion cultural que permitié la consolidacion
de la organizacién se dio mediante la investigacion, eje central del proceso y estrategia
que permitié que la escuela se abriera a la comunidad. Se hacian ejercicios de escritura
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para ir probando los problemas que se presentaran en ese proceso de lectoescritura y
mirando las necesidades de mejorar y capacitar en esas técnicas. Como que la escritura
de la lengua sirviera también para la reflexion de la comunidad, reflexion sobre las
problematicas posibles, en busca de posibles temas, como campos del saber de la
cultura, y para seguir profundizando esas busquedas. ElI médico tradicional, los
dirigentes, los sabios se fueron vinculando a estos procesos del redefinir quienes
somos, interactuando de diversa manera para lograr mejores condiciones para orientar a

la juventud y a la nifiez.

Pero la investigacion también implicaba la vinculacion de los nifios en los

procesos productivos de la comunidad. Por ejemplo, desde un principio se hacia huertas
experimentales en las escuelas. logrando la participacion de los dirigentes comunitarios
en el proceso y articulando desde esta dindmica los conocimientos de los mayores.
En algunos casos hasta se ha tenido que recurrir a procesos de organizacién especifica
por ejemplo de las mujeres vincular la produccion al proceso investigativo de la
escuela. Es necesario aclarar que se trata de una investigacion centrada ante todo en una
actitud de busqueda, de descubrimiento, de generacién de condiciones para la
construcciéon de nuevos enfoques, por lo tanto no se habla de la investigacion en los
parametros del desarrollo académico.

La investigacion se da a diversos niveles, desde la practica pedagogica cotidiana
con los nifios donde se parte de orientar al nifio para que €l mismo sea quien descubra
elementos, los articule y desde alli construya sus conceptos y por ende sus
pensamientos, recurriendo a la forma mas genérica de desarrollo de conocimiento en
las culturas, de alli la gran importancia de la vivencia, la accién, la practica, por
supuesto expresada en las diversas cosmovisiones y de cierta manera dinamizada en las
reflexiones a partir de la escuela o formas de acceso al saber.

La investigacion realizada igualmente por maestros y miembros del equipo de
educacion para soportar los fundamentos, enfoques, seleccién y construccién de planes
de estudio, tales como la investigacion en el campo de las lenguas, la socializacion y
desarrollo del nifio, las pedagogias que subyacen al interior de las culturas y las
propuestas, la historia, los elementos indispensables para entender la multiculturalidad
y sobre todo el contexto interno y externo para proyectar desde alli relaciones de
interculturalidad”.
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Un investigador debe tener la capacidad de ver cosas muy pequefias y muy
grandes también, que mire en detalle y que mire lo grande también. Pensamos que todos
los maestros y todas las personas tenemos un espiritu investigador y ese espiritu, es una

actitud, una vocacion, persistencia y sentido (Viluche, 2006, comunicacion personal).

De cualquier manera volvemos a mencionar que la investigacion es uno de los

conceptos de mayor debate que en la préactica toma diferentes matices.

Una tarde en Tierradentro, territorio indigena, estamos trabajando un taller de
investigacion en el marco de la Licenciatura de Pedagogia Comunitaria que orienta el
Consejo Regional Indigena del Cauca. Estamos analizando las imagenes que algunos
compafieros han tomado sobre sus espacios w32de investigacion y tratando de
reconocer los sentidos que tiene cada una de las imagenes, un compafiero que trabaja
sobre el tul, un tipo de huerta indigena diversificada, muestra una fotografia de un
sembrado de cebolla en hileras largas una detras de otra, inmediatamente Abigail, que
es maestra comunitaria en el resguardo de Calderas, empieza una discusion sobre las
ventajas 0 desventajas entre sembrar de manera tradicional o lo que los comparieros
Ilaman “técnicamente”. Abigail dice puede ser rentable sembrar asi pero sembrar en
hileras fracciona el pensamiento comunitario, vuelve el pensamiento una linea, lo
vuelve de una sola manera. Abigail habla nasa yuwe desde pequefia. En su comentario
estd implicita la critica que se hace a occidente frente al pensamiento lineal que
desintegra, divide y especializa (Lander, 2003) Los compaferos discuten sobre los
sentidos del pensamiento y como el conocimiento deberia reflejar la diversidad
existente en el aprendizaje desde le lengua.

En otro taller con un grupo de maestros, orientados por Joaquin, investigador
indigena nasa, él reflexiona inicialmente sobre los hijos del agua, los hijos de la plata, y
aborda la relacion de todos los Nasa que estan relacionados con esos elementos. Al
investigar al principio se trabajaba con los maestros sobre la concepcion se tenian sobre
las huertas escolares; ahora Joaquin trabaja la numeracion Nasa, el calendario Nasa, las
diferencias en las concepciones de cuestiones de empistemologia entre S'at Tama y
Tierradentro y los petroglifos ahora los petroglifos. Joaquin ademas sefiala:

No tomamos la investigacién como de alguien especialista, alguien que anda
con corbata por ahi, investigadores somos todos. Inclusive desde que nace el

102



nifio investiga, los mismos espiritus de la naturaleza investigan y nos avisan,
la investigacion es algo muy cotidiano que por naturaleza llevamos todos. En
la escuela nos quitan el espiritu de investigacién. Los conocimientos se

adquieren investigando, preguntando, analizando la vida cotidiana.

Este posicionamiento de Joaquin mayor de la comunidad es la manera como el proyecto
educativo asume la investigacion, sin embargo el concepto de investigacion es uno de
aquellos que méas debate genera y que esta frecuentemente inscrito en la cabeza de los
comuneros como aquello que los otros hacen, pensando que no tienen las habilidades
necesarias para entrar en ese mundo otro donde los investigadores usualmente son los

blancos.

Por otra parte Huber, maestro bilinglie de Tierradentro, sefiala coémo se he
percibido la investigacion convencional y que giro ha dado dentro del proyecto de

educacion propia.

“La investigacion lo hacen la gente de plata y expertos para ese trabajo vy,
que a eso solo lo hacen los blancos que han estado en la Universidad o que
pasaron por alli. Hoy con la poca experiencia que se lleva es de convencer
e invitar que no es eso. Ni es asi, investigar es dudar lo que se escucha, lo
que parece, lo que huele, la que crece o comporta; para que el resultado
tenga mayor aproximacion a la verdad de lo que es. Algunos técnicos de
la investigacion plantean que la investigacion es aplicar los cinco sentidos
y el saber nasa dice que es mas de eso. Porque por mucho que el
investigador aplique bien los cinco sentidos; hasta que no discutan entre el
corazdn y la razon, el hipotesis falla. Porque vienen siendo privatizados
los conocimiento y los saberes del pueblo. Y a esto se le llama
investigacion descientificado y aqui nos preguntamos cémo construir

pensamiento para dominar, 0 cdmo construir pensamiento para liberarse?.”

Este es uno de los ejes centrales en términos no s6lo de investigacion sino de lo que
implica la construccion de conocimiento con un enfoque politico, ¢conocer para qué?

¢Conocer para quién? Esta es una pregunta abierta que aqui simplemente queda
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esbozada y que esperamos en reflexiones mas elaboradas, en otros tiempos contribuir a

analizar.
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CONCLUSIONES

A partir de los analisis planteados en el marco de esta investigacion es evidente la
complejidad que supone abordar un campo de andlisis que afecta las estructuras de
poder vigentes en territorios indigenas, en este caso particular en los territorios
indigenas caucanos, en Colombia. La “educacién propia” que podria traducirse como
educacion indigena, o educacién intercultural en otros contextos, anclada en una
propuesta politico-organizativa orientada por el Consejo Regional Indigena del Cauca,
apunta a cambios y transformaciones que tocan las bases de sistemas tanto politicos,
administrativos y particularmente de formas de concebir el conocimiento, quiénes
portan ese conocimiento, y quiénes son los encargados de orientarlo y dinamizarlo en la

sociedad.

En este sentido las tensiones son diversas, lineamientos y orientaciones
discursivas que claramente sefialan rupturas con formas convencionales de abordar el
poder y el conocimiento encuentran trabas y obstaculos en la vida cotidiana de las
escuelas comunitarias. Diferentes légicas y ordenamientos (distintos a los posicionados
por la organizacion) se encuentran incorporados tanto en las politicas estatales como en
las acciones provenientes de herencias dejadas en comuneros, comuneras, padres de
familia, dinamizadores educativos, que portan consigo las marcas de otras formaciones
y otros procederes que en la practica reproducen parcialmente los marcos
convencionales de sujecion presentes en sectores rurales e indigenas que tienen como su
principal portador al Estado. El Estado por otra parte visibiliza su postura que percibe al
indigena como “incapaz” o “atrasado”, en algunos casos, pese a los avances normativos
consignados principalmente en la Constitucion Indigena del 91, y normativas
diferenciales, a través de las l6gicas e imaginarios que portan quiénes operativizan la
educacion en territorios indigenas y no solamente a través de aquellos funcionarios
directamente ligados al Estado sino a través de fracciones de padres de familia,
comuneros, comuneras que ven en la propuesta estatal de educacion una mas legitima o
quizd con mayores posiblidades de “hacer” sujetos “exitosos” que aquella propuesta

comunitaria que porta la Organizacion.
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En este sentido la l6gica comunitaria, amparada por la Constitucion, asentada en
la diversidad y anclada en la cultura y en las estructuras de decisibn comunitaria
encuentra su mayor desafio en hacerle frente a una logica institucional que habita en las
estructuras de seguimiento y control de los espacios educativos en las comunidades con
un caracter homogenizador y un ojo vigilante y en las visiones y procederes de los

actores educativos.

De este modo el desafio que plantea este analisis, frente al fortalecimiento de
una propuesta educativa diferencial, se asienta en la busqueda de coherencia entre las
visiones, enfoques y principios planteados en el “deber ser” propuesto por la
organizacion y las practicas que tienen lugar en las comunidades, a través de un debate
permanente que promueva sistemas, estructuras, formaciones, procederes que legitimen
la conviccion de que la “educacién propia”, anclada en la cultura, -concebida no
Unicamente como rezago del pasado, sino capaz de confrontar los desafios del presente
y dar respuesta a los cambios y transformaciones de la sociedad “mayor” y de las
comunidades en sus contextos particulares-, es pertinente, legitima y oportuna tanto al

interior de los territorios indigenas como en contextos mas amplios de accién.

El CRIC, a diferencia de algunas otras organizaciones, no ha perdido el hilo con
sus bases organizativas, y esta caracteristica es una de las mas valuadas en los contextos
de transformacion social. En este sentido este analisis es un Ilamado a escuchar con un
oido atento a las comunidades y construir con ellas un camino de aprendizaje hacia una
sociedad mas pertinente que valore al “otro”, sus formas de hacer y pensar la sociedad,

y particularmente la educacion.
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