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LOS SABERES DE LA NEGACION Y LAS PRACTICAS DE
AFIRMACION UNA ViA PARA LA PEDAGOGIZACION DESDE UNA
PERSPECTIVA OTRA EN LA ESCUELA

KNOWLEDGE OF DENIAL AND REINFORCEMENT PRACTICES
AN OPPORTUNITY FOR A DIFFERENT PEDAGOGY AT SCHOOL
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RESUMEN

Este texto es el resultado de un proceso de investigacion que aborda los saberes de la negacion, asi como las practicas de
afirmacion dentro de unarelacion escuela-comunidad, lo cual se hace a partir de la posibilidad que nos brinda la pedagogizacion,
asumida como parte de una perspectiva otra. Se parte de la necesidad de generar una comprension-accion que surge desde
la identificacion de problemas que afectan a la escuela y la comunidad. La investigacion tiene un disefio flexible, en el que
permanentemente se esta volviendo sobre el proceso. La ruta metodoldgica se define a partir de la investigacion cualitativa
que busca interrogar las textualidades de los actores involucrados, en este caso la metodologia en la indagacion se desarrolla
con base en lo etnogréafico, lo narrativo y la investigacion con-sentida que sittia la accion en un relacionamiento horizontal.
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ABSTRACT

This text is the result of a research process that addresses the knowledge of denial and the reinforcement practices within a
school-community relation, which is developed from the opportunity provided by pedagogy, assumed as part of a different
perspective. It is based on the need to generate an understanding-action from identifying issues affecting the school and
the community. The investigation emerges from a flexible design, where the process is permanently approached to. The
methodological plan is defined from the qualitative research that seeks to question the culture of actors involved, as a semiotic
text; in this case, the inquiry methodology is developed parting from the ethnographic and the agreed narrative research that
places the action in a horizontal relation.
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PEDAGOGIZACION DESDE UNA PERSPECTIVA OTRA EN LA ESCUELA

“El saber cuenta cuando se encuentra lo que
no se sabe”
Angel Bolivar Amaya

INTRODUCCION

ste texto es el resultado de una investiga-

cion que se viene realizando en la zona

de Intracosta o Caribe Seco Colombiano,
el cual se encuentra conformado por aquellos
territorios que no son vecinos del mar pero que
forman parte de la regién que se nombra a partir
de siete departamentos que estan la norte del
pais. La pregunta de la cual parte este trabajo es
la siguiente: ;Qué papel desempenan los sabe-
res de la negacidén y las prdcticas de afirmacién
como una via para la pedagogizaciéon desde una
perspectiva otra en la escuela, que contribuya a
la construccion de la interculturalidad? Con base
en esta formulacion se buscé hacer una proble-
matizacion de los referentes que configuran “lo
dado por supuesto”, es decir, el “ambito del co-
nocimiento seguro y no cuestionado” (Berger &
Luckmann, 1995, p. 87), el cual se puede asociar
a las creencias que tienen las personas.

La postura que se adopt6 para el desarrollo de
esta investigacion fue critica, y se centré en
la consideracién del plano formal de la enun-
ciacién, o sea la parte discursiva, asi como la
prdctica que anima a la accién entre las personas
involucradas en el proceso. Desde ahi se trazo
el propésito de indagar y actuar frente a los pro-
cesos que vinculan la escuela con la comunidad
para propiciar nuevas emergencias que surgen
de este relacionamiento, pero al momento de
asumir esta posibilidad se tuvieron que afrontar
los saberes de negacién que operan en varias
direcciones. Asi mismo, se entré a significar
las prdcticas de afirmacién cultural, las cuales
pueden ser asumidas a partir de una pedagogi-
zacidn que se poya en una perspectiva otra en la
escuela, sin dejar de lado los saberes y las inicia-
tivas metodolégicas propias. Esta investigacion
se ha venido desarrollando en los tres tltimos
anos con pueblos étnicos del departamento del
Cesar, donde se interroga no solo el espacio
institucional de la escuela, sino los aspectos de
la vida comunitaria que son pedagogizados en
diferentes momentos y espacios.
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La investigacién partié de la generacién de un
espacio en comun que aprovechd los encuentros
para reflexionar y actuar en los aspectos que
vinculan o desvinculan la escuela y la comu-
nidad. En este sentido, se reflexiond sobre los
modos de asumir la escuela y las formas de ser
maestros y maestras; todo esto se encaminaria
a la afectacién de las prdcticas en las escuelas,
asi como en la comunidad. Fue mds el interés
de generar un suelo epistémico y metodoldégico
que conllevara la valoracion de la experiencia
desde los dos espacios que en algunos momen-
tos se repelen y en otros se atrapan. A partir de
esta busqueda se establecieron las siguientes
preguntas auxiliares:

® ;Qué se entiende por saberes de la negacion?

e ;Desde qué referentes se pueden interpretar
los saberes de la negacién?

e ;Como se expresan y se reproducen los sabe-
res de la comunidad?

e ;Desde qué referentes se pueden abordar las
practicas de afirmaciéon en relacién con el
vinculo de la escuela y la comunidad?

;Qué es la pedagogizacion?

e ;Qué es una perspectiva otra?

e ;Cudles son los saberes que pueden ser
pedagogizados en la escuela?

e ;De qué se encarga la escuela y de qué se
encarga la comunidad?

Los saberes que cuentan desde la
trayectoria de lo negado en educacion

Queremos empezar este apartado con la siguien-
te pregunta: ;Qué es lo negado en educacién
a proposito de los referentes que actiian en
la consideracion de lo étnico y lo popular en
Colombia? Se puede abordar esto a partir de los
relatos de invenciéon que se encuentran en los
documentos histéricos, los cuales han actuado
en la configuracién de un imaginario sobre los
pueblos ancestrales. La configuracién de un
imaginario nacional se origind en la las apuestas
de los criollos ilustrados, quienes desde un prin-
cipio intentaron construir y sostener el proyecto
de una nacién monocultural, encarnada en lo
andinocéntrico-criollo; a partir de esta referencia
se buscaria alcanzar los rasgos civilizatorios que
partian de la castellanizacion y la evangelizacion.
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Esto se vivid en toda América Latina, llegando
en Colombia a adquirir unos matices singulares
de produccién y marginalizacién de franjas po-
blacionales. “En América Latina y el Caribe, la
vehiculizacién de los relatos fundacionales ha
sido posible a través de una intervencion peda-
gogica que corresponden al interés de las élites
nacionales de fijar los contenidos culturales que
actuarian a favor de los procesos de sujecion
de las personas a un marco de representacién
comun” (Villa, 2013, p. 81).

El estudio de Sdenz, Saldarriaga y Ospina pro-
fundiza sobre los procesos de negacién de lo
étnico en el siglo XIX y principio del XX. Ellos
analizan el proceso de modernizacién de la na-
cién que seria un intento por higienizar y depurar
las razas existentes para la época. Esto viene a
constituir la materializaciéon de un proyecto po-
litico, con el cual se buscaria superar el atraso,
la ignorancia, la pobreza, la inmoralidad y la
enfermedad de una “raza degenerada” que debia
de ser —segun las élites— intervenida. Con este
fin se implementaria la eugenesia que partia de
una explicacién biolégica de la raza, llegando a
sostener el mejoramiento de la raza como una
salida al problema. De ahi que los:

Pedagogos Reformistas como Miguel
Jiménez Lopez, Rafael Bernal Jiménez
y Gabriel Anzola Gémez partian de una
imagen pesimista del estado de la raza
y de la infancia colombiana, pues las
consideraban afectadas por profundasy
gravisimas patologias fisicas, mentales,
morales y sociales, y por tanto privile-
giaron opciones de reforma educativa
de cardcter remedial o “defensivo”. Se
conforma asi un doble movimiento; por
una parte, el salto a lo moderno, y por
otra, detener el retroceso de la raza, su
involucion hacia un pasado primitivo y
béarbaro. Inspirados en la teorias de la
evolucién de las especies, la preocupa-
cion central de estos intelectuales fue
la biologia de la raza. Segun ellos, de
su defectuosa conformacion se deriva-
ban los males intelectuales, morales y
sociales del pais (Sdenz, Saldarriaga &
Ospina, 1997, p. 11).

El contenido de este parrafo viene a reflejar el
imaginario de la segunda mitad del siglo XIX,
pero en nada difiere del pensamiento colonial
que se apoyaba en la limpieza de sangre, que
para Castro fue “el primer esquema de clasifi-
cacién de la poblacién mundial (...) el discurso
de limpieza de sangre se torné “mundial” gra-
cias a la expansién comercial de Espana hacia
el Atlantico y el comienzo de la colonizacién
europea” (2010, p. 54). Todo se mantuvo igual
y en nada cambio el tratamiento a los pueblos
ancestrales por parte de los “criollos pioneros”
(Anderson, 2007). A partir del estudio de estas
continuidades se puede apreciar el “patrén de
poder configurado” (Quijano, 2001, p. 120),
manifestado en lo monocultural que contribuyé
al establecimiento de lo nacional. Claramente
esta operacién forma parte de la colonialidad
que, segin Quijano, “es un patréon de poder
configurado [...] que produciria unas tendencias
de movimiento o desenvolvimiento histérico y
de sus implicaciones en el largo plazo” (2001,
p. 122).

La colonialidad que se presenté en la segunda mi-
tad del siglo XIX y parte del XX se puede rastrear
en el caso de la educacion con los programas de
“eugenizacion e higienizacién de la naciéon”, los
cuales forman parte de la iniciativa de la clase
politica e intelectual por encontrar los caminos
de la modernizacién. A lo largo de la historia
colonial, posindependentista y moderna, se va
a presentar este tipo de expresion politica que
incide en el tratamiento de los pueblos étnicos,
asi como las poblaciones populares. Todo esto
viene a reflejar la “desconfianza en el pueblo”
(Sdenzetal., 1997, p. 11) que las élites ejercieron
desde el deseo de modernizar a la nacidn.

Para el caso del Caribe continental colombiano
se formularon medidas “remediales” y “de-
fensivas”, con el firme propdsito de atenuar el
impacto del clima. A este respecto es importante
recordar el papel que desempenaria el determi-
nismo climatolégico, desde el cual se le atribuia
al clima las causas de los males. Recordemos que
“muy frio o muy caliente” igual a no humano,
esto era lo que crefan los griegos, “el hombre
normal debia habitar el centro del mundo
(Grecia, el Mediterrdneo). A mayor alejamiento
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de esa region, la alteridad se hacia cada vez mds
manifiesta” (Boia, 1997, p. 40); esta creencia
fue acogida por los intelectuales y los politicos
andinocéntricos criollos. También se presento el
tropicalismo que generaria una calificacion de las
geografias del trépico, asi como de las personas
de esta parte del mundo.

El determinismo climatolégico y el tropicalismo
serian empleados como herramientas explicati-
vas para justificar la exclusion de las dos costas
colombianas. Desde ahi se representé a estas
dos partes del pais como el espacio geografico
donde vivian las personas atrasadas, inciviliza-
das e incultas. Supuestamente el causante de
esto vendria a ser el clima malsano que existia
en los litorales. Un dato que viene a reflejar esta
consideracion lo encontramos en un informe que
reporta los indices de longevidad en la segunda
mitad del siglo XIX, donde en el Estado Soberano
del Magdalena la taza porcentual era muy baja
respecto al resto de Estados; en este caso el nu-
mero de habitantes que alcanzaban los 50 afnos
eran muy pocos y todo se le atribuia al medio,
en especial al clima.

En efecto, durante esa edad el porcen-
taje disminuy6, alcanzando tan solo el
6.4 %, lo cual demuestra que muy poco
habitantes del Magdalena lograban su-
perar medio siglo, seguramente por las
condiciones de vida que predominaban
en esas poblaciones y que de acuerdo
con el gedgrafo Vargas y Velazco eran
“Un grupo de ranchos en torno de un
pantano [...] lugares desapacibles,
desiertos y enfermizos, donde nadie
cumple alli 50 ahos” (Vergara & Velazco
citado por Alarcén, Calderén & Santos,
2002, p. 27).

En el caso de la Costa Caribe Colombiana, esta
también tendria un capitulo en lo que respecta
a los programas de regeneracion e higieniza-
ciéon. Recordemos que unos de los creadores
del programa politico de la regeneracion de la
nacién en el siglo XIX fue Rafael Nufez, un
cartagenero que en varias veces fue presidente
de la republica. Ahora bien, frente al capitulo de
la politica de reduccién de lo étnico-racial de la
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nacion, queremos resaltar a Laureano Gémez, un
politico bogotano que en la primera mitad del
siglo XX agit6 el debate publico sobre el rumbo
de la nacién. En su juventud, y siendo perio-
dista, este personaje hizo un sobrevuelo sobre
la geografia de la costa atldntica colombiana.
Desde esta experiencia construyo una percepcion
deformadora de la regién, la cual expresaria en
una conferencia tiempo después. Esto pasd en
la década del veinte del siglo pasado. Su confe-
rencia se caracterizaria por ser descalificadora y
con un tono racista.

La construccién de una percepcion ligera sobre
la gente de la costa atldntica calentaria mds el
agitado ambiente politico, llevando a difamacién
y negacion de las razas que habitaban esta parte
del territorio nacional. Es de sefalar que esta no
era una postura individual, sino una postura de
la dirigencia politica e intelectual, que tenia una
gran repercusion sobre el rumbo de la nacidn.
Era una razon de Estado el asumir unas medidas
de higienizacién y mejoramiento de la raza. Para
esta época existian “los pesimistas” y “los melio-
ristas” (McGraw, 2007). Los primeros guardaban
una postura segun la cual no habia nada que
hacer frente a las problematicas que enfrentaba
la nacién, no habia salida y el panorama era os-
curo; en la segunda tendencia se presentaba un
optimismo moderado, ellos decian que se podia
hacer algo diferente, enfrentando la realidad del
pais. Es de sefialar que tanto los unos como los
otros utilizaban los mismos medios, es decir, el
seguimiento a los planteamientos modernizan-
tes que ayudaban hacer un diagndstico de la
problematica. “Tanto los pesimistas como los
melioristas estaban de acuerdo en que el medio
ambiente, el clima y la dieta tenia un papel
significativo en el deterioro racial” (McGraw,
2007, p. 66).

Los contenidos que soportarian la razén de
Estado se originaron en una élite politica que
impuso un lenguaje de negacién y obliteracion
de la poblacion étnica. La cuestiéon fue tan fuerte
que una frase como “regeneracion administrativa
fundamental o catdstrofe” de Rafael Nunez se
convertirfa en una razén de Estado, manifes-
tada en una “politica de gobierno” que llegd y
se quedd durante mucho tiempo produciendo
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la vida, esto es “una politica de control sobre la
vida” (Castro, 2010). Estas disposiciones de la
vida de los otros raciales con el paso del tiempo
vendria a imponer la asimilacién a “un patrén
de poder configurado” y para esto se contaria
con la educacion.

Los agentes del estado y los reformistas
locales se plantearon el reto de comba-
tir la enfermedad y promover la salud
moral y fisica. Al acoger una serie de
practicas basadas en un lenguaje mora-
lista, que incluian la educacién social,
la purificacion social y el control social,
el movimiento a favor de la higiene con-
virtié la lucha contra la degeneracion
racial en un deber patriético (McGraw,
2007, p. 66).

En las primeras décadas del siglo XX se impuso
una actitud paternalista a través de la ayuda a
las clases humildes, que se presentaban por parte
de las élites como los causantes del atraso. Asi
que la clave fue adoptar medidas que a yudaran
a remediar esos males. Fue asi como se impuso
un “lenguaje de los legisladores, la ‘obra de ci-
vilizacién y de cultura, ya por lo que al decoro
y la soberania nacional se refiere’ —esta frase
forma parte de su defensa de una ley para lim-
piar Puerto Colombia— revela la convergencia
del patriotismo hacia las clases trabajadoras de
costefios con miras a mejorar la raza” (McGraw,
2007, p. 68). En esta direccién se identifican
medidas como la mejora de la salud, asi como
los factores y situaciones que la producen; es el
caso del consumo de bebidas fermentadas en el
interior y, en la costa, los ambientes irregulares
de los contextos urbanos. “Las élites de la Costa
participaron con una actitud similar a la de los
promotores de Santa Marta, quienes en 1926
definieron sus planes de traer el pavimento y el
alcantarillado a la ciudad como una extensiéon
de la ayuda de las “clases acomodadas” urbanas
para levantar a las clases inferiores” (McGraw,
2007, p. 68).

Todas las manifestaciones se ven como parte de
un plan de negacién y produccién de las des-
igualdades, mediante el cual se buscaba sacudir
de la superficie cultural los elementos barbaros

de una “etnia degenerada” o un “pueblo enfer-
mo” que moralmente inviable. De ahi que la
educacion se convertia en una herramienta para
enfrentar y deshacer todas esas manifestaciones
negativas de la gente del trépico, gente estruen-
dosa, ardiente y ociosa.

En la década de 1920, los congresistas
que aprobaban la expansién de misiones
de trabajo y educacién invocaron doc-
trinas neo-lamarckianas al manifestar
que en vista de su desastroso estado la
region de la Costa no era apta para ser
parte de la Nacion, Estas tierras, decia el
congresista Emilio Robledo, “se encuen-
tran en la mayor ignorancia y es en ellas
en donde es mads frecuente la comision
de delitos y las violaciones del orden
moral (McGraw, 2007, p. 69).

Los programas de higienizacién por medio de la
depuracién de la raza y la superacién de la po-
breza llevaron al establecimiento de mecanismos
de control que fueron puestos en funcionamiento
a partir de un ideal de superacién de las defi-
ciencias. Estos procesos de depuracion cultural y
social llegarian para quedarse en el pensamiento
colectivo de la nacién. Permanentemente se
reactualizan y se producen discursos racistas,
clasistas y regionalistas, que cobran diferentes
matices, texturas, visualidades, sonoridades, en
fin, ellos contribuyen a la invencion de la vidas
de los otros u otras, representados como cuerpos
amenazantes, merecedores de todo control, tal
como pasoé en el caso de Cartagena, donde las
medias extremas de higienizacion condujeron
a la adopcién de severos mecanismos, o con
el “Departamento General de Saneamiento e
Higiene” en 1912. “En Cartagena, hogares en
barrios pobres se desinfectaron con el petréleo
donado por la compania de refinamiento de
petréleo de Cartagena” (McGraw, 2007, p. 71).
Los organismos que velaban por la higieniza-
cién controlarian la “produccién de la vida”
en puertos, hospitales, mercados, pero sobre
todo en escuelas, donde los nifios y nifias eran
obligados a adoptar un tipo de comportamiento
que favorecia la adaptacién al mercado. En cierta
forma se emplearia la escuela como una instancia
para disponer de la vida de las personas. De ahi
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que se necesitaria de un tipo de pedagogia que
reforzara eso de producir la vida.

A continuaciéon pasamos a abordar lo que seria
una reaccién a los saberes de la negaciéon que
se han expuesto en este apartado. Esta iniciativa
se asume desde las practicas de la afirmacién
del contexto y los actores, que en el contexto
de la educacién y la escuela se pueden abordar
a partir de la pedagogizacion, la cual se con-
vierte en una perspectiva otra, generadora de
posibilidades abiertas que contribuyen a la con-
versacién interepistémica. Esto se corresponde
con la necesidad de descolonizar las practicas
y los discursos.

La pedagogizacion una posibilidad de
emergencia desde la “no-existencia”

Para abordar la pedagogizacion iniciaremos con
una diferenciacién frente a lo que es la peda-
gogia, en la que encontramos que esta ultima
se apoya en los desarrollos convencionales,
los cuales han insistido en definiciones como
“arte” (Eisner, 1995); la metodologia que insiste
en el “instruir la accién que constituye un sis-
tema de educacién” (Merani, 1985); “ciencia”
(Herbart, 1935) y “disciplina en construccion”
(Zuluaga, 1987). Estas consideraciones sobre
lo pedagdgico actian en la visibilizacién del
relacionamiento que existe entre los saberes y
las practicas, puestas en escena a partir de las
mediaciones textuales que el profesor propone.
Desde este referente vemos cémo la pedagogia
ha estado asociada a la ensefianza y aprendizaje,
donde estos referentes se pueden tomar como
generalidades que inciden en la produccién de
lo pedagdgico durante cierto tiempo. A este res-
pecto, aqui no hacemos una definiciéon porque
esto implicaria hacer una diferenciacién en las
formas y los momentos como esta se asume.

Ahora bien, la pedagogizacion se puede asumir a
partir de las experiencias localizadas, estos es, las
multiples voces, apuestas y disposiciones, que
toman las posibilidades de “movilizar las accio-
nes a través de procesos contextualizados, no se
trata de una instancia funcional para la eficacia
de la ensefianza aprendizaje [...] se trata de ver la
pedagogia-accionada y accionadora de procesos
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politicos, culturales y situacionales, llegando a
superar las concepciones de la educacion y la
escuela como un microespacio o microcosmo
asilado de la realidad contextual” (Villa & Villa,
2010, p. 79).

El hecho de asumir la pedagogizacién nos lleva
a valorar las experiencias en los contextos, asi
como los actores; se trata de tomar las trayec-
torias y las configuraciones que inciden en la
orientacion y articulacién de las propuestas, los
contenidos y los escenarios, donde las personas
se relacionan desde una afectaciéon mutua. Frente
al ejercicio de nombrar lo que consideramos
como pedagogizacién, aclaramos que no se trata
de hacer un acto donde se pasa a otra denomina-
cion, exaltando lo novedoso. Por supuesto, no se
trata de hacer un tipo de esnobismo categorial,
establecer una analitica anfibia y camalednica,
conducente a lo que en otras ocasiones hemos
llamado mds de lo mismo a través de la exalta-
cion de nuevas palabras.

La pedagogizacion forma parte de una apuesta
politica que empieza con la prdctica del nom-
brar desde, con, entre y para los contextos y las
personas. A partir de ahi se piensan, se buscan,
se justifican, se construyen y se proyectan los
fines o propositos de la educacion, asi como
los ambientes donde se escenifican-negocian y
problematizan los contenidos, las metodologias,
las estrategias, los dispositivos y los resultados.
Unas de las intenciones que mueve la pedago-
gizacién en tanto proceso politico es conseguir
la soberania intelectual del pueblo, comunidad,
grupo y nacion; esto a partir de la valoraciéon
y en reconocimiento de una co-existencia de
diferentes instancias de produccién. Consiste
en asumir un relacionamiento mds horizontal,
donde el ver, el nombrar y el actuar se hace y
se deshace de acuerdo con las posibilidades de
co-creacién o coparticipacién direccionadora de
la experiencia.

La pedagogizacion actia desde una localizacion
precisa, es decir, desde adentro y desde abajo.
En este sentido, la pedagogizacion se afirma en
la necesidad de interrogar los lugares a partir de
los cuales se producen las representaciones y las
practicas. Es mds la necesidad de preguntarse:
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;quién representa a quién?, ;desde dénde lo
hace? y 3;bajo qué situaciones se produce la
representacion?

La pedagogizacion se vive como un proceso
que se construye y no como lo que esta dado,
asi como lo que se impone. De ahi que la peda-
gogizacion parte de la motivacion que lleva a la
conversacion y el relacionamiento horizontal.
Esto se puede ver por ejemplo en una dindmica
de didlogo intergeneracional, donde los mayores
orientan la conversacion sin generar desconoci-
miento de las y los jévenes; como se dijo, es un
proceso de mutua afectacion. Por esto, se parte
de tomar en serio aquellas experiencias y acto-
res que han sido invisibilizadas a lo largo de la
historia. La pedagogizacion reacciona contra la
produccién del “pensamiento abismal moderno”
que establece una localizaciéon que deja a unos
por dentro y a otros por fuera. Santos (2009) a
este respecto sostiene:

El pensamiento occidental moderno es
un pensamiento abismal. Este consiste
en un sistema de distinciones visibles
e invisibles, las invisibles constituye
el fundamento de las visibles. Las dis-
tinciones invisibles son establecidas a
través de lineas radicales que dividen
la realidad social en dos universos, el
universo de “este lado de la linea” y
el universo del “otro lado de la linea™.
La division es tal que “el otro lado de
la linea” desaparece como realidad, se
convierte en no existente, y de hecho
es producido como no-existente. No-
existente significa no existir en ninguna
forma relevante o comprensible de ser.
Lo que es producido como no-existente
es radicalmente excluido porque se en-
cuentra mds allad del universo de lo que
la concepcién aceptada de inclusién
considera es su otro (p. 160).

Como resultado del “pensamiento abismal mo-
derno” se produce una demarcacion fija, la cual
se manifiesta en el dominio del pensamiento,
pero se manifiesta en la organizacién del mun-
do social. En el caso de la escuela se producen
ciertas localizaciones de cuerpos que son dejados
de lado, por ejemplo las ninas y ninos ciegos,

los sordos, las mujeres, los afrocolombianos, los
indigenas, los marginales urbanos que provienen
de otras regiones del pais o los desplazados por
el conflicto armado. Sobre ellas y ellos recae una
demarcacion correspondiente al “pensamiento
abismal moderno”. Esta se hace presente en las
formas de clasificar, controlar, disponer del espa-
cio, los cuerpos y las practicas de las personas.
Con base en la pedagogizacion se desarrolla una
repuesta a la marginalizacion de las experiencias
que no se encuentran del lado de lo visible que
gobierna el “pensamiento abismal moderno”. La
posibilidad de actuar en escenarios concretos de
acuerdo con la pedagogizacién se ve en la nece-
sidad que las personas se conviertan en actores
de sus propias iniciativas, bajo la autonomia o
también bajo la “co-alianza”. Desde ahi podemos
decir: se trata de una conexién con lo desvalori-
zado, lo negado, lo silenciado y dejado por fuera
de cualquier posibilidad de ser representacion.
En este caso, la pedagogizacion dispone, insiste
y se interesa por aquellas instancias de produc-
cion “deformadas, desacreditada y desalojadas”
(Villa, 2014a), esto es, habitar o ser parte de
“lo que ya no tiene caso insistir” (Villa, 2014b).
La pedagogizacion en cierto modo se encarga
de la “no-existencia”, “la no-localizacion”, “la
no-valoracién”, para, desde ahi, asumir nue-
vas posibilidades que parte de los encuentros
y re-encuentros; tal como pasaria con la des-
consideracion de la oralidad en la escuela, que
vendria a encarnar lo “no-existente” porque en
la escuela lo central son las lecturas y las escritu-
ras; la oralidad, en este caso, la convierten en la
otra, la extrana, la intrusa, la no invitada al aula,
esa que lleva a los ninos a salirse de su propio
autocontrol en el uso de la palabra.

El desafio de asumir una perspectiva otra
en la escuela

Hablar de otra perspectiva no es lo mismo que
hablar de una perspectiva otra; la diferencia entre
la primera y la segunda se establece a partir de
la localizacién de una experiencia que sigue la
trayectoria establecida. Esto es una derivacién
que se manifiesta en la coexistencia de tenden-
cias, perspectivas, enfoques, corrientes, escuelas
y autores, que continian o manifiestan ciertas
incompatibilidades, pero dentro de un mismo
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tronco epistemoldgico, el cual resulta de una
geopolitica del conocimiento que es operado
a partir de unos centros hegemonicos que in-
tervienen en la produccién, la formalizacién,
la legitimacion, la circulacién y la distribuciéon
del conocimiento en el dmbito mundial. En
este caso, los autores que forman parte de otra
perspectiva son los que gozan de la promocién
y el respaldo del “imperialismo impreso”, en
los dmbitos internacional, regional, nacional y
local; para estos autores no existen las fronteras
o los limites porque sus elaboraciones son cele-
bradas como si fueran validas para todo tiempo
y contexto.

Al momento de establecer unos referentes de lo
que es otra perspectiva en el plano de lo epis-
temoldgico, tenemos autores como Karl Marx,
Friedrich Nietzsche, Edmund Husserl, Theodor
Adorno, Michel Foucault y Jean-Francois Lyotard,
entre otros que forman parte del grupo de auto-
res que el profesor Grosfoguel (2006) denomina
como pensamiento “blanco-disidente”, pero
que su “corpo-politica” procede de una demar-
cacion geografica controlada desde los centros
hegemodnicos de poder imperial. Asumimos la
“corpo-politica” como una configuraciéon de una
corporalidad que construye sus elaboraciones de
un referente politico que se vuelve sostén del
lugar de enunciacién o el lugar desde el cual
sustenta su discurso; este incide, pero desde
un légica de produccién eurocéntrica se niega
o se esconde. A este respeto, Grosfoguel (2006)
sostiene:

El punto central de las perspectivas
epistémicas otras es la relacion estre-
cha entre el lugar de enunciacion, esto
es, la localizacién geopolitica y corpo-
politica del sujeto del sujeto que habla
en las coordenadas del poder global y
sus estrecha relacion con la produccion
de conocimiento. Las perspectivas otras
nos ofrecen la posibilidad de «corregir»
y «redefinir» los limites de la produccion
de conocimiento que procede de la mi-
rada eurocentrada (p. 151).

Ahora bien, la perspectiva otra seria una apuesta
politica desde la cual las personas que estan por
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fuera de cualquier posibilidad de representar
insisten, animan y remueven los contenidos
que los han silenciado y la desvalorizado. La
consideracion de una perspectiva otra se puede
sostener a partir de lo que propuso el filésofo de
la Universidad de Rabat en Marruecos, Khatibi
(2001), quien sostiene “este pensamiento-otro”,
el cual se basa en “una estrategia-otra, la que
no avanza nada sin volverse contra sus fun-
damentos. Una estrategia sin sistema cerrado,
sino construcciéon de un juego del pensar y de
lo politico que gana terreno silenciosamente
sobre sus desfallecimientos y sus sufrimientos.
Descolonizarse, ésta es la posibilidad del pensa-
miento” (p. 71).

En este caso, una perspectiva otra seria aquello
que no se asume como total, acabado y tota-
lizador, sino que, por el contrario, siempre se
parte de la posibilidad de generar conexiones,
relaciones, encuentros y emergencias, que son
el resultado de un “juego entre el pensar y lo
politico”. En este sentido, la perspectiva otra
ayuda a la formulacién y el diseno de una “es-
trategia otra”, la cual, en el caso de la educacion
y la escuela, viene a incidir en la orientacién
y dinamizaciéon de la pedagogizacién. De ahi
que la pedagogizacién como una perspectiva
otra se esfuerza por generar un ambientacion
de reflexién-accién, llegando a tomar en serio
“el potencial no incluido por la modernidad”
(Dussel, 2004, p. 201).

El desafio de asumir una perspectiva otra en
la escuela nos ayuda a reflexionar y escenifi-
car la pedagogizaciéon como una instancia de
mutua afectacion, llegando a considerar aque-
llos actores, contenidos, prdcticas, discursos,
representaciones, contextos y textualidades
“no-incluidos”, “no-existentes” y “no-valorados”
en los espacios hegemodnicos de produccidn-
intervencién, ante lo cual se procura generar
espacios de producciéon que partan de las rea-
lidades, es mds la accidn-reflexionada que guia
la experiencia. Para lograr esto, se requiere que
la escuela tome en serio su contexto, las necesi-
dades vy, sobre todo, asumir lo dejado por fuera
de una demarcacién que se corresponde con “el
pensamiento abismal moderno”.
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METODOLOGIA

La investigacion se realizé desde una perspectiva
critica y su interés se definié alrededor del reco-
nocimiento de las dindmicas contextuales y el
papel que juegan los actores. Lo anterior se pudo
afrontar bajo el desarrollo de la “investigaciéon
con-sentida” (Villa, 2012), con la cual se insistié
en el direccionamiento de la accidn, es decir, una
estrategia de co-alianza entre los participantes,
donde tenemos que este tipo de proceso buscé el
“con-sentimiento” que consistio en actuar desde,
con, entre y para la puesta en marcha de una
dindmica que ayudé a identificar y afrontar los
problemas de la colectividad. A partir de esto, se
insistio en la necesidad de reaccionar contra los
estados de naturalizacion de las creencias, los
estereotipos, los prejuicios, las presuposiciones,
los imaginarios y todo tipo de representacién que
se hacen incuestionables.

También se buscé reaccionar contra las transfe-
rencias que hacen los agentes externos, quienes
intervienen el lenguaje y llegan a institucio-
nalizar las prdacticas de nombrar y actuar, tal
como sucede con los funcionarios publicos, los
delegados de las ONG, los profesionales de las
agencias de cooperacion, los militantes de los
partidos politicos, los integrantes de los sindi-
catos y aquellos investigadores que son ajenos
a las comunidades. “Las ciencias sociales, de
manera muy particular la antropologia, cuando
se enfrenta a la tarea de analizar un sistema
de relaciones interétnicas, cualquiera que éste
sea, adopta casi siempre de manera implicita o
explicita escalas axioldgicas segtn las cuales se
califican y se jerarquizan los sistemas sociales
culturalmente diferente que estdn en relacién
dentro del sistema interétnico” (Batalla, 1997, p.
203). Como es de esperar las elaboraciones que
se desprenden de estas “escalas axioldgicas”,
terminan alojdndose en los discursos, llegan-
do a incidir en las relaciones cotidianas de las
comunidades.

El principal interés de la investigacién a propo-
sito de los saberes de negacion y las prdcticas de
afirmacion, fue el de comprender-actuar a partir
de las posibilidades que brinda la “complementa-
riedad epistemoldgica” (Arnal, Rincén & Latorre,

1992, p. 38). Todo esto, teniendo en cuenta la
pedagogizados de estos saberes en la escuela,
donde se llega a adoptar una perspectiva otra,
donde lo central sea el cambio de mentalidad
entre las personas. Para lograr este cometido
desde la investigacion, se hizo un relacionamien-
to con el paradigma interpretativo o histdrico
hermenéutico, que invita a la superacion de las
“nociones cientificas de explicacién, prediccion
y control del paradigma positivista por las no-
ciones de comprension, significado y accién. La
perspectiva interpretativa penetra en el mundo
personal de los sujetos (cémo interpretan las
situaciones, qué significan para ellos, qué inten-
ciones tienen)” (Arnal, et al. 1992, p. 41). Frente
al paradigma sociocritico, este se emple6 por el
énfasis que pone en la accién-transformacion,
donde se puede desnudar las ideologias y los
mecanismos que inciden en la construccion del
conocimiento y la construccién misma de la
realidad de los actores sociales. Los principios
del paradigma sociocritico son:

1. Conocer y comprender la realidad como praxis

2. Unir la teoria y la practica: conocimiento,
accion y valores

3. Orientar el conocimiento a emancipar y liberar
al hombre

4. Implicar al docente y los sujetos culturales por
medio de la autorreflexion (Arnal, Rincén &
Latorre, 1992, p. 41).

El referente que asumimos de la perspectiva cri-
tica no corresponde con la Escuela de Frackfurt,
es mas un horizonte critico que busca abordar
el “locus de enunciaciéon” como un aspecto que
incide en la construccion epistemoldgica y me-
todoldgica, donde tenemos que la geopolitica del
conocimiento traza una demarcacién universal
que esta por encime de cualquier localizacién
especifica. “Por supuesto que el “yo” que escri-
be aqui también debe ser pensado en si mismo
como “enunciado”. Todos escribimos y hablamos
desde un lugar y un momento determinados,
desde una historia y una cultura especificas. Lo
que decimos siempre esta “en contexto”, posi-
cionado” (Hall, 2010, p. 281), de ahi el interés
y la importancia por el lugar desde donde se
dicen las cosas. Ahora bien, lo critico se asume
en relaciéon con el “programa de investigacion
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de Modernidad/colonialidad” (Escobar, 2007, p.
11), sobre todo en lo relacionado con:

1. La Diferencia colonial, es un espacio episte-
molégico y politico de privilegio (Escobar,
2007, p. 23).

2. La Colonialidad del poder, un modelo hege-
monico global de poder instaurado [...] el
cual viene operando desde hace mucho tiempo
(Escobar, 2007, p. 24).

3. La Colonialidad del ser, dimension otolégica
[...] apunta hacia el “exceso de ontologia”
que ocurre cuando seres particulares imponen
sobre otros y, mds alla de estos, la efectividad
potencial o actual de los discursos con los cua-
les el otro responde a la supresion (Escobar,
2007, p. 25).

4. La Hermenéutica pluritdpica, una posibilidad
de pensamiento desde diferentes espacios que
finalmente rompe con el eurocentrismo como
la tinica perspectiva epistemoldgica (Escobar,
2007, p. 30).

Las perspectivas o paradigmas que se asumieron
en la investigacidn, incidieron en la construccion
epistemoldgica y metodoldgica. Sobre todo,
permitieron un relacionamiento horizontal con
las textualidades que producen los sujetos de la
investigacion, llegando a incidir no solo en los
procedimientos, sino en el pensar y actuar en el
proceso. Dada la singularidad de la investigacion,
se hizo necesario apelar a una tipo de diseno
flexible que corresponde a la naturaleza de inves-
tigacion cualitativa. A este respeto, Mendizabal
(2006) sostiene:

Un diseno flexible [...] alude solo a «la
estructura subyacente» de los elementos
que gobiernan el funcionamiento de un
estudio [...]; se refiere a la articulacién
interactiva y sutil de estos elementos
que presagian, en la propuesta escrita,
la posibilidad de cambio para captar
los aspectos relevantes de la realidad
analizada durante el transcurso de la in-
vestigacion. El concepto de flexibilidad
alude a la posibilidad de advertir durante
el proceso de investigacion situaciones
nueva e inesperadas vinculadas con el
tema de estudio, que pueden implicar

30 | Praxis Vol. 10 Enero - Diciembre de 2014

cambios en las preguntas de investiga-
cion y los propésitos y a la factibilidad
de elaborar conceptualmente los datos
en forma original durante el proceso de
investigacion. Este proceso se desarrolla
en forma circular; opuesto, por lo tanto,
al derrotero lineal unidireccional (p. 67).

La metodologia parti6 de la identificacién de
textos que representan las personas en los
contextos. Estos son los textos institucionales,
académicos, culturales, y la posible relacién o
choque que se da a partir de la interaccién en
un espacio comun. En este caso tenemos que un
primer momento fue el de seleccionar los libros,
a partir de los cuales se buscé mirar las repre-
sentaciones sobre los otros, logrando identificar
los estereotipos negativos y demds formas de
representar que gana terreno en el decir sobre las
personas, los pueblos y comunidades. A su vez,
frente a la consideracién de los textos culturales,
estos se abordaron a partir de una perspectiva
semidtica que permitié fijar la atencién sobre
“lo dado, lo creado y lo adquirido” (Zecchetto,
2002, p. 23), ver tabla 1.

Frente a la observaciéon de las practicas en los
contextos de las escuelas, se observa que aun
tienen peso el desarrollo de contenido median-
te la representacion de lo folclérico. Esto se
entiende como un conjunto de expresiones que
fosilizan la cultura, y que corresponden mads a
la necesidad de generar un texto que se pone en
escena a través del interés de existir para otro
espectador que satisface su curiosidad frente a
los étnicos. Lo dicho se refleja en la siguiente
frase que le escuchamos a un profesor que
intenta implementar las catedras de estudios
afrocolombianos: “en la institucién donde tra-
bajo ya estamos implementando la cdtedra de
estudios afrocolombianos; hemos empezado por
montar un grupo de danza. Al menos ya tenemos
qué mostrar cuando la ocasion asi lo exija; ya
tenemos montadas varias danzas”.

Al momento de indagar sobre la accion situada
de los saberes, esto se realiz6 a partir del ejer-
cicio de “investigacién con-sentida”, donde se
apeld a una horizontalidad de saberes, actores
y escenarios. En esta dindmica de accion fue
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importante la co-alianza, es decir, la vinculaciéon motivada y motivadora de
las personas que participan para resolver o afrontar una problematica en
comtn. De ahi nacieron los talleres y todas las estrategias de trabajo gru-
pal que permitieron afrontar las narrativas “propias” y “apropiadas”. Todo
esto se hizo a partir del interés por generar una “politica de produccién de
conocimiento que incida en la politica de produccién cultural”, llegando
a incidir en los “control cultural” (Guillermo Bonfil Batalla, 195); se trata
de generar un actuar desde adentro y desde abajo, esto es, una proceso de
emergencia a partir de la localizacién de la experiencia (figura 1).

Tabla 1
Los textos culturales y sus referentes de produccion semidtica

Referente manifiesto en las dindmica de produccién

Localizacion
Lo dado Lo creado Lo adquirido
Lo naturalizado Emergencia Interculturalizar
a partir de la a partir del escenarios como la
experiencia de relacionamiento. escuela. “Los ninos

“los indios son
ladrones”

trabajo, sin ellos
las murallas

de Cartagena,

las ciudades de
como Bogotd, no
tuvieran ciudades
coloniales”

transmision “No todos los afrodescendientes
Enddgena cultural; por bunachis son son ninos
ejemplo, “negro iguales, porque no | inteligentes, iguales
que no le guste el todos piensan lo a los demas, solo
ron, es negro que mismo de nosotros | que se necesitan ser
no tiene sabor” los indigenas” reconocidos”
A partir de la
emergencia el
reconocimiento de
los aportes del otro, | “Las nifias indigenas
. desprejuiciamiento. |llegan a la escuela
Lo habituado desde | .. PI€] 5
. Los negros con los saberes de
los estereotipos .
, . son gente de la comunidad, sobre
Exdgena y prejuicios,

todo con aquellas
que tienen que ver
con la medicina
tradicional”

Fuente: elaboracion propia

Con respecto al trabajo de la pedagogizacidn, se presentan “obstdculos epis-
temoldgicos” que se afirman en los saberes que gozan con cierto prestigio.
Aln en las escuelas se sigue reproduciendo una pedagogia institucionalizada
que busca la eficacia, la eficiencia a través de los discursos de calidad. Esta
“impronta formal” (Baquero & Villa, 2014, p. 45), se manifiesta en la fe
ciega a los manuales, las normas y los criterios disciplinares que generan
una modelacién del cuerpo y la conciencia. También se pudo ver con la
metodologia el choque de imaginarios que terminan deshaciendo la posi-
bilidad de existencia del otro y lo otro. Para la visibilizacion de las fases de
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la investigacion se construyo la siguiente tabla, que refleja las cuatro fases
del proceso desarrollado (tabla 2).

Figura 1
Politica de produccion cultural y politica de produccion de conocimiento

Lengua <‘1_£> Educacién propia <jﬁ> Saberes

Vision de Politica de produccién de conocimiento
mundo

emoria& Educacién propia <Ij_T> Territorio

Fuente: elaboracion propia

Politica de produccién cultural

Tabla 2
Fases de la investigacion

Fase Nombre Actividad Material analizado

Lo dicho: documentos, archivos,

Andlisis de libros y cartillas

material que

Trabajo .
L interpretativo referencian ir: i
P el lugar de la Fl decir: 'textos orales que reflejan
experiencia a af:tualldad de 1a'palabra y su
cardcter performativo
Registros orales
Representacion grafica del
Actuando en el | Talleres de ternto.ng,
2. Exposicién de artefactos

contexto visibilizacion .
culturales que se convierten en

lugares de memoria
Clasificacion de saberes

. Presentacion de relatorias
Volviendo sobre | Talleres de .
3. o . ., Textos audiovisuales
las experiencia | retroalimentacion . e
Material fotografico

Trabajo por
grupos focales

. desde el Material testimonial a partir de
Interculturalizar . - p
4, compartir la los mayores, jovenes, lideres y
los encuentros S )
experiencia e lideresas.
interés por los
saberes

Fuente: elaboracion propia

32 | Praxis Vol. 10 Enero - Diciembre de 2014




Ernell Villa Amaya y Wilmer Villa

RESULTADOS

Este trabajo busco incidir en los discursos y
las prdcticas de los y las maestras que abordan
su ejercicio desde un “en-lugar”, es decir, una
“medida de anclaje donde la conexién con la
cotidianidad” es permanente, tal como ha suce-
dido en algunos contextos con la etnoeducacién,
que se encuentra reconocida en la Ley 115 o Ley
General de Educacion, titulo III del capitulo IIT
que refiere a la “educacién para grupos étnicos”
(Colombia, Congreso, 8 de febrero de 1994); en
el Decreto reglamentario 804 de 1995, que esta-
blece el marco general para el desarrollo de la
etnoeducacion (Colombia, 18 de mayo de 1995).
En el caso de la didspora africana, se cuenta con
el Decreto 1122 de 1998 (Ministerio de Educacion
Nacional, 2001). Este se deriva de la Ley 70 de
1993 o Ley de Comunidades Negras, en especial
el capitulo VI, que desarrolld los “Mecanismos
para la proteccién y desarrollo de los derechos
y de la identidad cultural” (Colombia, 27 de
agosto de 1993).

Frente a la educacion de los pueblos indigenas, se
parte de un marco comun que es regulado por el
Estado a través de la etnoeducacion. Esto tienen
que ver con los referentes citados anteriormente,
pero ya en la practica se vienen desarrollando
los procesos de “educacion propia”, que “se en-
cuentran en sintonia con la resistencia que los
pueblos indigenas vienen realizando desde aden-
tro, con el trabajo de los mayores y la comunidad,
es totalmente diferente a la etnoeducaciéon que
también las prdcticas los maestros indigenas en
las escuelas”. Esto lo manifestd Walter Izquierdo,
un profesor arhuaco de la Sierra Nevada de
Santa Marta, en un taller de etnoeducacién en
la Escuela Normal Superior de Manaure Cesar.
Ademas, esto se relaciona con lo sefialado por el
profesor Abelardo Ramos Pacho, indigena nasa
de Tierradentro: “sentimos que la etnoeducacién
se quedo a medio camino cuando se burocratizo;
por ese motivo sentimos que la educacion propia
es lo nuestro, es la resistencia por la lengua, la
memoria y el territorio”.

El problema que se presenta con algunas escue-
las del area es que se cree que la etnoeducacién
es solo traducir los saberes convencionales a

la lengua de los otros. Esta es una medida que
limita el actuar del maestro, quien cree que
solo es hacer equivalencias al sistema de signos
establecidos, y esto se hace a partir de simu-
lar un ejercicio de reflexion e inclusion de las
personas que forman parte de la comunidad,
quienes tienen la obligacién de acompanar los
procesos y también participar de estos. Frente a
la posibilidad de la pedagogizacion de la orali-
dad en contexto de afirmacién cultural, se sigue
empleando como un medio para llegar a un fin,
y no se ve como un fin que ayuda a desarrollar
procesos.

A partir de la pedagogizacién se pudo hacer
una reflexién sobre lo que se encarga de hacer
la escuela, asi como lo que le corresponde a la
comunidad y la familia asumir; con esto se llegd
a la conclusién de que no todo se puede curri-
cularizar. De ahi que existan unos dmbitos de la
vida comunitaria que no se pueden llevar a la
escuela, ya que estos dmbitos de produccién son
mads restringidos al proceso de socializacién en
la familia y no de la sociabilidad que se genera
a partir de los espacios comunitarios.

Durante el proceso de investigacion reflexiona-
mos sobre la etnoeducacion, su desarrollo y las
posibilidades, asi como la educacién propia. Ante
esta situacion, preferimos respetar las posturas y
decisiones adoptadas por los colectivos de profe-
soras y profesores. En este caso se considerd que
lo importante no es la denominacion, sino las
apuestas que llevan a la movilizacién de ciertos
saberes y practicas. Por eso se traté de valorar
la disposicion y el compromiso de las y los
profesores, quienes con su labor y experiencias
acttian en la significacion y resignificacion del
papel de la educacion, la escuela y la figura del
docente como “investigadores de la cultura”; con
ello se logra deshacer el lugar de privilegio de la
investigacion y los investigadores que encarnan
el “punto cero”, es decir, un lugar seguro para
representar una neutralidad afirmada desde la
posibilidad de mirar u otear desde un punto
superior, el cual “asume producir un conoci-
miento superior por no estar contaminado por
nada terrestre (ni social, espacial, temporal o
corporal)” (Grosfoguel, 2013, p. 37). Por el con-
trario, se trata de generar procesos colaborativos,
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cooperativos y participativos, en los que la emer-
gencia sea el resultado de una co-alianza.

Mas alla de la denominacién que proviene de la
etnoeducacién y la educacién propia, resaltamos
las experiencias, sobre todo que independien-
temente la denominacién, lo que importa es
la posibilidad de producir conocimiento desde
adentro y desde abajo. Ante esto manifestamos
que las dos se convierten en una oportunidad
para generar conocimiento a partir de lo intracul-
tural. Por este motivo, se hace necesario insistir
en la “la pedagogizacion de la escucha a través de
la conversacion intergeneracional” (Villa & Villa,
2013). Desde este referente se pueden considerar
los siguientes resultados:

e Los participantes del proceso adquirieron
herramientas metodoldgicas para analizar los
saberes de negacion, todo esto a partir de los
contenidos textuales que involucran lo dicho
y el decir.

e Se afrontaron los imaginarios, y con ello se
llegé a valorar la reproduccién y la produccion
de estereotipos negativos, asi como positivos.

e A partir de las representaciones se analizo
el problema de la folclorizacién, asi como
la espectacularizacién de las producciones
simbdlicas y materiales de los pueblos, las
comunidades y las colectividades.

e Teniendo en cuenta los procesos de peda-
gogizacion en la escuela y la comunidad, se
entrd a valorar la educacién con pertinencia
cultural, sobre todo el papel que desempenan
las y los profesores en la revitalizacién de
saberes y practicas locales.

e Desde el hecho de afrontar los problemas que
inciden en los procesos de autoafirmacion, se
abordé el papel que cumple la autoimagen.

e Seidentificé el papel que tiene el marco regu-
lativo del Estado, sobre todo en lo relacionado
con el derecho étnico de los pueblos.

e Lasy los profesores identifican como necesaria
una politica de produccién de conocimiento
que actuie en la afirmacién cultura desde la
educacién y la escuela.

Finalmente, creemos necesario resaltar el papel

del lenguaje en todo este proceso. A partir de este
se pudo generar un interés por la forma como
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las personas articulan la experiencia, con lo cual
se llegd a afrontar las dindmicas de negacién en
medio de las practicas de afirmacién cultural,
en la que saberes y prdcticas dan sentido a la
experiencia comunitaria. También se actud desde
el lenguaje especialmente en lo que tiene que ver
con las narrativas de invencion, las cueles aluden
a las vivencias intra- e interculturales.

CONCLUSION Y DISCUSION

A partir de la relacion entre la teoria y la practica
se pudieron abordar los procesos de negacion y
la constitucién de imaginarios que inciden en
la representacion de las personas, tanto en la
educacion, la escuela y la comunidad. También
se abordaron las expresiones que actian en la
organizacion significativa de la realidad, y con
esto se establecieron unos referentes criticos que
acompanen la reflexién de los profesores y los
demds miembros de la comunidad; esto con el
fin de asumir de forma creativa con que se vie-
nen desarrollando las apuestas por la afirmacién
cultural.

El asumir la escuela desde una perspectiva otra,
nos lleva a valorar los procesos de “en-lugar”,
donde se asume la pedagogizacion de la tradicién
oral, la reconstruccion del territorio, los saberes
y las practicas de sujecién a la memoria, las
formas solidarias de produccién e intercambio
de alimentos, las fechas y celebraciones que
exaltan la experiencia colectiva. De ahi que se
vea la escuela como una institucién que actiia de
puertas abiertas a la comunidad. En este sentido,
la escuela se toma como un proyecto que esta
en permanente construccion, el cual debe de
responder a los procesos intra- e interculturales.
En cuanto a la produccién de conocimiento,
surge la necesidad de insistir en la accion situa-
da, esto es, una preocupacion por las formas de
dindmicas de produccién y distribucion del co-
nocimiento, donde “el con-sentimiento”, es decir,
un actuar desde, con, entre y para sea lo central.
En este caso, se requiere del reconocimiento de
la textualidad cultural que escenifican los sabe-
dores y las sabedoras a partir de las narrativas
locales. Por todo lo expuesto en los parrafos
anteriores, queremos presentar a continuacién
las siguientes conclusiones:
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e Se resalta el papel que desempenan las na-
rrativas en la elaboracion, la circulacion y la
distribucién de los saberes de negacion, asi
como las practicas de afirmacién.

e A partir de la etnoeducacién y la educacion
propia se llegé valorar las dos como una
instancia generadora de una politica de pro-
ducciéon de conocimiento al servicio de la
comunidad, mads alla de las diferencias en la
definicion o forma de asumir cada una.

® Considerar el didlogo intergeneracional como
una posibilidad de pedagogizar la voz interior
de las comunidades, todo esto a partir de los
procesos intraculturales e interculturales.

e Se valoré la frontera como un espacio vital
que permite los encuentros y por ello la
emergencia de saberes que son negociados,
problematizados, rechazados y en algunos
casos aceptados como apropiados.

e Ver los saberes de negacién como un tipo
de produccion que le disputa el espacio de
articulacién y generacién de sentido a las
prdcticas de afirmacion.

Finalmente, el esfuerzo por generar una politica
de producciéon de conocimiento debe propender a
una “politica de la voz” (Giroux, 2003), es decir,
una politica de afirmacion de las personas que
son silenciadas, negadas, vituperadas y deste-
rradas de cualquier posibilidad de construir su
propia imagen. La “politica de la voz” se puede
abordar desde las narrativas culturales, que al
ser pedagogizadas se puede incidir en la auto-
proyeccién de una colectividad que se represente
como portadora de valores.
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