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Introduccion

Carolina Sdnchez Garcia
Daniel Mato

La obra Educacion superior y pueblos indigenas y afrodescendientes en América
Latina. Racismo y formacion docente: problemas, avances y desafios, es resultado
de la colaboracién entre la Cétedra unesco Educacién Superior y Pueblos
Indigenas y Afrodescendientes en América Latina (Cdtedra UNESCO ESIAL)
de la Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF) de Argentina, y el
Programa Universitario de Estudios de la Diversidad Cultural y la Intercul-
turalidad (puic) de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).
El puic de la unam ha acompanado a la Cétedra UNEscoO ESIAL de la UNTREF
desde que en 2014 asumid la responsabilidad de organizar la Red de Edu-
cacién Superior para Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América
Latina (Red Es1aL), la cual actualmente estd integrada por equipos de 63
universidades de América Latina, y desde 2018 forma parte de las Redes
Temdticas de la Unién de Universidades de América Latina y el Caribe
(upuaLc). Desde entonces la Cdtedra UNESCO ESIAL organizd seis coloquios
y talleres regionales sobre educacién superior y pueblos indigenas y afro-
descendientes en América Latina. En 2024 el puic de la unam tom6 la res-
ponsabilidad de organizar la séptima edicién de esta serie de coloquios y
talleres. Para esto conté con el apoyo de la Cédtedra UNEscO ESIAL y de la
UDUALC. Este coloquio y taller internacional hizo posible que las autoras y
autores de los capitulos de este libro compartieran avances de sus estudios,
intercambiaran ideas y profundizaran en sus reflexiones al respecto, sentando
bases para la elaboracién de los estudios que integran esta publicacion.
Dando seguimiento a tal trabajo colaborativo, este volumen ofrece un pano-
rama a escala regional acerca del racismo y la formacién docente en educa-
cién superior, con especial atencidn en los principales problemas, avances
y desafios en curso.

Esta obra colectiva presenta 17 estudios analiticos elaborados por docen-
tes y académicos de universidades, centros e institutos de investigacion de la
regi6n, asi como provenientes de dependencias gubernamentales del sector
educativo. En su mayoria los autores pertenecen a pueblos originarios o
afrodescendientes de cinco paises de América Latina: México, Colombia,
Brasil, Bolivia y Argentina. A través de los distintos capitulos de la obra se
visibilizan en todas las naciones de estudio las expresiones del racismo en la
educacién superior y, de manera particular, en la formacién docente. Los ejes
de reflexién de estos estudios son mdltiples y giran en torno a la intercul-



turalidad, las lenguas, el combate al racismo desde las aulas, la resiliencia
comunitaria, las epistemologfas, las narrativas de los investigadores, la consti-
tucién de comunidades de aprendizaje antirracista, las pedagogias feministas
y antirracistas; las pricticas anticoloniales, la produccién cientifica, la vulne-
racion de los derechos de estudiantes, los sistemas educativos y los regimenes
de poder, entre otros aspectos. Este volumen exhibe una rica diversidad de
perspectivas y ¢jes de reflexién sobre la problemdtica estudiada, enriquecien-
do su comprensién sin pretender agotar el tema.

En el capitulo “Racismo y formacion docente. Aportes al debate desde
la Universidad Pedagégica Nacional, Unidad Ajusco”, Cecilia Salomé Navia
Antezana, Gabriela Victoria Czarny Krischkautzky y Satl Velasco Cruz analizan
la formacién de docentes de educacién bésica sobre el racismo y la raciali-
zacion escolar. Esto a partir de establecer puentes entre procesos de escolariza-
cién, formacién profesional y situaciones de racializacién en la escuela. Desde
su perspectiva estas categorias de corte colonial mantienen en una situacién
de desigualdad e injusticia en amplios sectores de la poblacién mexicana.
También destacan la necesidad de considerar otros dispositivos, no sélo en
la reconstruccion de la narrativa histérica de las naciones latinoamericanas,
sino en lo pedagégico. Lo que incluye, desde su mirada, los imaginarios e
imdgenes sobre el nos-otros y las maltiples formas en que se expresan racis-
mos visibles, al igual que encubiertos en los programas y materiales educa-
tivos. Lo anterior, sefialan, se presenta tanto en la formacién docente como
en los curriculos de los diversos niveles de educacién.

En el apartado “Identidades veladas. Universidad y periferias del color de
la tierra”, Maria Cecilia Iglesias de la Universidad Auténoma de la Ciudad
de México problematiza las identidades construidas y reconoce, a manera de
hipétesis, el mestizaje como proyecto politico. Desde este enfoque visualiza
el despojo identitario como producto del racismo estructural. Al respecto,
la autora propone trabajar la identidad que caracteriza como forzadamente
mestiza, pues considera que entorpece los didlogos de saberes en la universidad.
Propone hablar de racismo desde adentro de las propias historias, visibilizar
el racismo desde la prictica docente y modificar el estado de cosas que lo
hacen posible.

“Pensar y (de) construir la interculturalidad desde la formacién docente
en la educacién superior tecnoldgica de Veracruz, México”, es el capitulo
de Fernando Pérez Santiago del ciNnvEsTav, donde reflexiona respecto a los
procesos de formacién intercultural que reciben las y los docentes del Ins-
tituto Tecnoldgico Superior de Zongolica (11sz), institucién que pertenece
al Subsistema de Educacién Superior Tecnoldgica de Veracruz, México. Lo
anterior a partir de los resultados de un taller sobre inclusién de personas
indigenas para tutores académicos al interior del 115z, hecho que le permite
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explicar las acciones que se han impulsado para erradicar los racismos
ocultos e invisibilizados que persisten en los espacios universitarios.

En “Formacién docente y lenguas indigenas”, Marfa Luisa Matus Pineda,
Ruth Alejandra Rojas Toscano, Olivia Castillejos Dehesa y Maria Esmeralda
Santiago Gregorio de la Red de Educacién Inductiva Intercultural (REDIIN)
del Centro de Estudios Superiores en Antropologia Social (ciesas), Unidad
Pacifico Sur, comparten la experiencia en el proceso formativo docente en
torno a la autodocumentacién lingiiistica en el marco del proyecto PRONACEs-
CcONAHCYT “Leo y Comprendo el Mundo desde la Milpa Educativa: Estrate-
gias Pedagdgicas para la Apropiacién de la Lectura y la Escritura en Con-
textos Interculturales e Indigenas”. Las autoras sefialan los desafios que han
enfrentado en el desarrollo del proyecto, entre ellos, la normalizacién orto-
gréfica de las lenguas indigenas, la estrategia de la oralidad para su ense-
fianza, hablar las lenguas, transmitirlas a los hijos y usarlas en contextos
publicos fuera de las escuelas, en lo que, desde su enfoque, influye también
el racismo lingiiistico. Para las autoras el m11 puede ser atil en estas tareas
en tanto que las actividades pedagdgicas se disenan a partir de las comuni-
dades indigenas.

Karina Gonzilez Galindo y Rocio Jazmin Avila Sénchez de México
presentan el capitulo “Rompiendo barreras: la formacién docente como
herramienta para combatir el racismo desde las aulas”, donde ofrecen los
resultados de un proyecto de intervencién denominado “Formando para la
Paz”, iniciativa educativa disefiada para combatir conductas racistas y dis-
criminatorias en la sociedad. Destacan la importancia de la formacién de
actitudes y valores en los docentes con una perspectiva antirracista, pues
influirdn en las futuras generaciones. Ademds subrayan que la lucha contra
la discriminacién y el racismo es un desafio constante, ya que requiere la
participacién activa de todos los integrantes de la sociedad.

Por su parte, Patricia Rea Angcles del conaHCYT-118/UABJO aborda en
“Formacién docente indigena de México: problemas criticos, respuestas
comunitarias” la transicién de un modelo de educacién superior asimilacio-
nista en el siglo XX, a uno segregacionista en el siglo xx1. La autora cuestiona
que los alumnos de los pueblos originarios no sean integrados en las uni-
versidades nacionales de corte convencional, sino en instituciones exclusi-
vamente para indigenas. Destaca propuestas educativas que emanan de las
organizaciones y los movimientos sociales de largo aliento en regiones in-
digenas, pues estdn orientadas a construir una educacién superior, una
universidad, una docencia y una interculturalidad en sus propios términos.
Es decir, reconoce su propuesta de una educacién propia denominada ezno-
educacion, educacion comunitaria o disidente, pero enfatiza que debe estar
vinculada con proyectos politicos y culturales mas amplios de cada pueblo,



donde la docencia ocupe un lugar preponderante como construccién poli-
tica y social. Sin embargo, plantea como obstdculo los problemas presentes
alrededor del ingreso, la permanencia y el egreso de los alumnos.

En el apartado “Invisibilizacién epistémica en la educacién indigena:
la ENBIO como escenario para la construccién ecoldgica de saberes”, Roberto
Hernandez Visquez de la Universidad Veracruzana plantea visibilizar cémo la
Escuela Normal Bilingiie e Intercultural de Oaxaca (ENBIO), busca revertir
los procesos, précticas racistas y excluyentes que han vivido sus estudiantes
en niveles educativos previos (bdsico y medio superior). Desde su enfoque
las politicas educativas han sido etnocidas y poco amigables con la diversi-
dad cultural y lingtiistica. A partir de estos planteamientos aporta al debate
en torno al racismo epistemoldgico y a la construccién de la justicia cogni-
tiva, frente al monismo cultural que reconoce en los espacios escolares y en
los procesos de formacién.

“Educacién superior étnica, intercultural e inclusiva, una apuesta contra
el racismo. Aproximaciones al caso de formacién a comunidades indigenas
en el Departamento de Narino en Colombia”, es el capitulo elaborado por
Esteban David Piarpusan Pismac y Gino Andrey Gutiérrez Quimbayo de
la Universidad Nacional Abierta y a Distancia de Colombia. Los autores
abordan la etnoeducacién como una opcién de educacién étnica pertinente
y, desde su perspectiva, es la herramienta fundamental para romper las
brechas de inequidad social, las tensiones de exclusién-inclusién e integra-
cién-diferenciacién. Recalcan que los procesos académicos pueden ayudar
a consolidar instancias mds democrdticas en las sociedades contempord-
neas. Proponen la (re)significacién de los valores culturales indigenas y afro
para la renovacién de la nacién y la educacién. Plantean que otra educacion es
posible a través de las lenguas nativas, los mitos, la botdnica, la agricultura
nativa, la biodiversidad, la historia y las visiones. Subrayan que la etnoedu-
cacién genera profesionales al servicio de las comunidades y a favor de la
descolonizacién de las regiones; pueden ser el puente de conciliacién y re-
conocimiento entre cultura y educacién pertinente. Desde su experiencia
consideran que la etnoeducacién permite fortalecer el campo de estudio de
la educacién para grupos étnicos.

En el apartado “A pesquisa etnogrifica na formagio de professores:
possibilidades e desafios na construgio de narrativas de pesquisadores acerca
dos povos indigenas”, Patricia de Moraes Lima y Silvia Maria Alves de Almeida
analizan la situacién que se presenta en la Universidade Federal de Santa Ca-
tarina sobre el racismo. Las autoras destacan el papel de la investigacién
académica y del conocimiento producido desde una perspectiva de moderni-
dad/colonialidad, como constituyentes de pensamientos y practicas sociales
sobre los pueblos indigenas en Brasil y América Latina. Con lo anterior
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pretenden subrayar el rol de la universidad en la formacién de profesores
investigadores, a propdsito de lo que produce la academia sobre dicha pobla-
cién con énfasis en las formas colonizadas de pensar, como resultado de los
prejuicios y précticas discriminatorias contra diferentes culturas. En este
sentido, proponen considerar otras epistemologias que confrontan y posi-
cionan diversas formas de leer, pensar y escribir el oz70; ademds plantean
problematizar y deconstruir estructuras sedimentadas por la colonialidad
del poder, asi como el conocimiento producido por y en la academia en la
formacién del profesorado.

Moénica Panis Kaseker, Wagner Roberto do Amaral, Andrea Pires Rocha
y Marleide Rodrigues da Silva Perrude de la Universidade Estadual de Lon-
drina-UEL de Brasil, presentan “A UEL na luta contra o racismo: protagonismos
e desafios para constituicao de comunidades de aprendizagem antirracistas”,
donde analizan la politica de cupos raciales en la UEL en sus diferentes fases
como acciones afirmativas antiracistas. Reconocen el racismo estructural en
la universidad, también acciones y esfuerzos colectivos para superarlas, entre
ellas, otorgar vacantes para indigenas, afrodescendientes y personas con disca-
pacidad en todos los programas de posgrado. Proponen acciones afirmativas,
asistencia estudiantil y la realizacién de una campana permanente contra el
racismo en la institucién. Su propuesta incluye circulos de conversacién,
microvideos de relatos de experiencias para superar el racismo, produccién
de un logotipo y un sitio web a través de talleres colaborativos, creacién de
canales propios y un webinar denominado “;Por una universidad antirracista!”

En el capitulo “A contribuicio da Pedagogia Feminista Negra para a
formacio docente”, Aline Hypolito da Silva Pickler y Mariana de Fitima
Guerino del Instituto Federal de Santa Catarina-1rsc analizan la Pedagogia
Feminista Negra (PEN), con el objetivo de promover la reflexién critica y
orientar pricticas transformadoras en la formacién docente, como una
herramienta importante que ofrece conceptos y reflexiones fundamentales
para repensar la formacién docente y enfrentar el racismo en las practicas
educativas. Destacan la falta de representacién de la poblacién afrobrasilena
en los curriculos, asi como el impacto que esto genera, como limitar el
acceso a los conocimientos producidos a partir de otras experiencias civili-
zatorias. Proponen la PEN como instrumento de penetracién en estas estruc-
turas curriculares eurocéntricas con dindmicas que buscan preservar la jerarquia
entre individuos y culturas distintas. Por lo anterior consideran necesario
superar las opresiones relacionadas con el género, raza y clase social. Tam-
bién articular el empoderamiento individual, asi como la construccién de
colectividades comprometidas con la transformacién social.

Renata Leal Moreira de la Universidade Cidade de Sao Paulo, Brasil, en

el articulo “Colectivo Antirracista Neusa Santos: priticas decoloniais para



uma formagio antirracista’, plantea problemas, avances y retos de una for-
macién docente desde el punto de vista del alumno. El texto explica que el
colectivo abre el espacio para escuchar la voz de cuerpos y saberes que no
encuentran lugar dentro de la educacién universitaria regular. Proponen un
andlisis critico sobre el papel de las instituciones educativas en la formacién
de estos profesionales, y enfatizan la necesidad de dotarlos de las herramientas
necesarias para promover la educacién antirracista independientemente
del drea de conocimiento. Asimismo, consideran que la presencia de profe-
sores negros en las aulas puede fortalecer la lucha antirracista. Plantean que
uno de los principales retos para la educacién superior decolonial es la inclu-
sién de conocimientos no eurorreferenciados en la composicién formativa
de la ensefanza.

Maria Nilza da Silva, Maria Angélica Pedra Minhoto, Mariana Apare-
cida dos Santos Panta y Gabriel Gustavo dos Santos de la Universidade
Estadual de Londrina-UEiL y la Universidade Federal de Sao Paulo-unirEsp,
en el capitulo “Formagao de professores: um levantamento da produgao
cientifica brasileira sob a perspectiva das relagoes raciais (2014-2023)”
ofrecen los principales resultados de la Encuesta de Produccién Académica,
la cual tiene como foco central la formacién inicial docente en cursos de
licenciatura circunscritos a la Educacién para las Relaciones Etnico-Raciales.
El andlisis lo realizan a partir de los resultados de investigaciones sobre el tema
que fueron realizadas en los tltimos diez afos. Las autoras subrayan la nece-
sidad de un resultado visible en los procesos educativos, orientado a la supera-
ci6n del racismo y las desigualdades raciales. Acenttian los avances, desafios
y dificultades para implementar estos contenidos en la produccién del conoci-
miento sobre las poblaciones excluidas a lo largo de la historia de Brasil.

En el capitulo “Formacio inicial do pedagogo: abordagens da educacao
das relacoes étnico-raciais na Universidade Estadual de Londrina-ugr”,
Gabriela Paula Santos presenta una reflexion sobre la formacién inicial del
pedagogo de la Universidad Estatal de Londrina-UkL y la Educacién de las
Relaciones Etnico-Raciales (ERER). Su propésito es indagar cémo el curso
de Pedagogia de la Universidad Estatal de Londrina aborda este tema en su
curriculo. Senala su dimension politica y la basqueda crear un conjunto de
conocimientos y experiencias que permitan una perspectiva diferenciada
de la historia. Destaca el papel de las luchas sociales, como el movimiento
negro que posiciond temas raciales y de identidad en la sociedad. Esto
permite avanzar hacia una educacién inclusiva, la cual contribuya a cons-
truir una sociedad igualitaria y respetuosa con las diferencias. Identifica la
reformulacién en los curriculos académicos, con la inclusién de términos
como educacion en relaciones étnico-raciales, raza, etnia y negros. La autora
propone abordar estas cuestiones como construcciones sociales y politicas
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para romper con un curriculo opresivo. Destaca el progreso lento e insufi-
ciente en la incorporacién de contenidos relacionados con la educacién de
las relaciones étnico-raciales. Esto, no obstante la promulgacién de la Ley
10.639/2003, que hizo obligatoria la ensefianza de la historia, la cultura
afrobrasilefia y africana en las escuelas brasilenas. Acentta la importancia de
una educaci6n antirracista que no sélo incluya contenidos relacionados con
la diversidad étnico-racial, sino promueva una reflexién critica sobre la his-
toria y la cultura de Brasil; ademds que reconozca y valore la contribucion de
los pueblos africanos, afrobrasilenios e indigenas a la formacién de la sociedad
brasilefa. Este enfoque, sefiala, colabora para una educacién mds inclusiva.

Delia Gutiérrez Villca de la Escuela Superior de Formacién de Maestros
“Simén Rodriguez’-Unidad Académica Cercado, en su capitulo “Vivencias
vulnerables con estudiantes de pueblos indigenas en formacién docente en
Cochabamba, Bolivia”, explica que ningtin pueblo originario goza de vigor
cultural, lingiiistico, epistemoldgico y territorial. El estudio tiene el propé-
sito de mostrar realidades de trato que suceden con postulantes y estudiantes
de los pueblos aymara, yuqui y yurakaré en formacién docente, desde uno de
los centros de formacién que existen en Bolivia. La autora revela distintos
elementos de andlisis, de los cuales presenta tres aspectos mds criticos: el proceso
de admisiones a postulantes de pueblos indigenas, las acciones discriminatorias
en proceso formativo y la homogeneizacion lingiiistica castellana y quechua.

En el apartado “Los sistemas educativos como dispositivos de poder.
Hacia una formacién docente antirracista. Experiencias y desafios en la region
sur del Wallmapu (Patagonia, Argentina)”, Marfa Verénica Miranda y Daniel
Leonidas Loncon de la Universidad Nacional de la Patagonia “San Juan
Bosco”, Chubug, identifican dispositivos de poder que reproducen relatos
estigmatizantes. Desde su perspectiva la poblacién indigena y afrodescen-
diente sigue siendo representada con imdgenes esencialistas, caricaturizadas
y ubicadas en un pasado remoto, cuando no extintas. Plantean la ausencia de
contenidos escolares que hagan referencia a los aportes politicos, sociales y
culturales de las afrodescendencias. Asimismo, explican los maltiples casos
de violacién de derechos a la poblacién indigena que van desde el incumpli-
miento de la legislacién nacional, hasta la estigmatizacién de la poblacién
mapuche tehuelche. Desde la voz del equipo de Educacién Intercultural
Bilingiie proponen incidir en ella para evitar la reproduccién de desigualdades
y la reproduccién de 16gicas asimilacionistas, epistemicidas y manipuladoras.
Para ello plantean la promocién de actitudes, aptitudes y un pensamiento
critico capaz de interpelar las estructuras monolingiies y monoculturales, ya
que desde su mirada imposibilitan el intercambio de saberes y, por tanto,
procesos de justicia epistemoldgica. Proponen no s6lo modificar los conte-
nidos curriculares para la formacién docente (formacién de formadores),



sino el sistema educativo en su concepcién hegeménica. Argumentan que
perviven légicas supremacistas que responden a un modelo neoliberal y
capitalista, en donde, mencionan, la educacién se convierte en mercancia
y se espera que los sujetos de aprendizaje reproduzcan y sostengan estruc-
turas sociales injustas y desiguales, normalizando relaciones asimétricas de
poder y dominacién.

Verénica Peralta, Sonia Ivanoff, Lissette Yamilka Feliz Cuello y Romina
Marin del Instituto Superior de Formacién Docente No. 806 de Argenti-
na, en el capitulo “Reflexiones sobre el avance y los desafios que afronta el
Instituto Superior de Formacién Docente No. 806, con orientacién artistica
y con una matricula de estudiantes mapuches y afrodescendientes” se proponen
describir la trayectoria que viene realizando el Instituto Superior de Forma-
cién Docente de la ciudad de Comodoro Rivadavia, provincia de Chubut,
Patagonia, Argentina, desde 2018 hasta diciembre de 2023. Mencionan los
desafios que enfrentan para adoptar la Modalidad de Educacién Intercul-
tural Bilingiie frente a la existencia de un racismo estructural. Esto, senalan,
no obstante la existencia de la Ley de Educacién de Chubut y la presencia
de estudiantes mapuches y afrodescendientes matriculados en las carreras
que se dictan en el 1SFD. Recalcan la ausencia del enfoque intercultural en
el nivel superior, basado en transversalizar los contenidos de todos los ni-
veles de ensefianza educativa. Las autoras subrayan que si bien hay docentes
indigenas, el Ministerio de Educacién no muestra interés en la pluralidad
o pluridiversidad de la matriz sociocultural de Chubut. Reconocen, desde
una concepcién descolonizadora, a los pueblos indigenas de la Pampa Pata-
gonia como sujetos de derecho, quienes construyen sus propias literaturas,
reivindican sus saberes ancestrales y crean las formas para transmitirlos a las
nuevas generaciones. Cuestionan los conocimientos academicistas que bus-
can excluirlos de sus investigaciones, y valoran cuando el trabajo es desde y
con los integrantes de las comunidades y pueblos indigenas, lo que, explican,
profundiza las reflexiones y permite democratizar los saberes ancestrales. Las
autoras subrayan la falta de acompanamiento a diversidades étnicas, adecua-
ciones acordes a las demandas de los grupos histéricamente racializados y
proponen generar cambios estructurales sistémicos y epistémicos.

Para finalizar, la obra incluye los textos de dos conferencia magistrales
que fueron ofrecidas en el Séptimo Coloquio Internacional “Educacién Su-
perior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina. Racismo
y Formacién Docente: Problemas, Avances y Desafios”, realizado del 15 al
16 de noviembre de 2023 en la UNaAM y que reunié a las autoras y autores
de todos los capitulos incluidos en el presente libro. La primera de ellas
corresponde a la conferencia “Las lenguas indigenas en la educacién en
América Latina”, ofrecida por Irma Pineda Santiago de México. La autora
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subraya la necesidad que las lenguas indigenas en la educacién de América
Latina incidan en la poblacién mexicana, para que se reconozca y aprecie la
riqueza de la diversidad cultural de este pais. Destaca que no es suficiente
la promocién y difusién de las lenguas, pues desde su experiencia se requie-
re que estén presentes en los espacios de educacién formal, donde considera
que los alumnos deben recibir clases en sus propias lenguas. La autora cues-
tiona la ausencia de politicas puablicas concretas, la falta de presupuesto y
voluntad politica para que los pueblos indigenas reciban educacién en sus
propias lenguas.

La segunda conferencia “Formacién docente intercultural y educacién
antirracista en América Latina. El camino recorrido por el profesorado de
Educacién Intercultural Bilinglie de Salta, Argentina’, impartida por
Alvaro Guaymds, aborda el tema recalcando la falta de estudios en su pais
sobre los avances, tensiones y desafios desde la mirada y con la participa-
cién de los pueblos indigenas; situacién que, menciona, se presenta tam-
bién en otros paises de América Latina y el Caribe. El autor reconoce la
importancia de la presencia indigena (originaria, migrante) y afro en Ar-
gentina; ademds senala su ausencia en las politicas publicas y universitarias,
por ende, en la agenda de la educacién superior. Lo anterior, explica, sucede
a pesar del reconocimiento de la Educacién Intercultural Bilingiie en la Ley
de Educaciéon Nacional 26.206 y el acceso a la formacion del profesorado
en esa materia, situacién que, destaca Guaymas, se eliminé en 2015.
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En este capitulo se busca contribuir al debate sobre la formacién docente y
el racismo en la educacién superior, particularmente, para el nivel bésico.
Desde hace varias décadas se estudian dichos campos de manera concreta
bajo la mirada de la interculturalidad y la diversidad, a partir de la reflexién
como investigadores y docentes de la Universidad Pedagégica Nacional
(uPN) en México. Cabe senalar que el tema se aborda hace algunos afios en
tanto profesores de la Licenciatura en Educacién Indigena (LEI), programa
que se instituyd en 1982 y que se imparte en la Sede Ajusco de la Ciudad de
México. También como docentes en la Licenciatura en Educacién Preescolar
y Primaria para el Medio Indigena (LEPEPMI), creada en 1990 y dirigida a la
formacién profesional de ensefantes en zonas indigenas de México. Del
mismo modo, se ha participado en programas de posgrado en los que se
abordan la interculturalidad y la diversidad.

Desde 2017 se impulsa el Seminario Docencia, Universidad y Forma-
cién de Profesionales Indigenas. Retos para una Descolonizacién Acadé-
mica (ePEI), y desde 2021 el Laboratorio para la Erradicacién del Racismo
en Educacién Superior (LEREs)'. A partir de esta experiencia y el trabajo
con estudiantes hablantes de lenguas indigenas, muchos de los cuales re-
gresan a sus comunidades para ser docentes, se han logrado identificar
discriminaciones que resultan por las marcas de racializacién sobre dimen-
siones étnicas, lingiiisticas y de color. Por ejemplo, el hecho de que los es-
tudiantes indigenas formen parte de un programa con marca étnica en su
denominacién, contribuye al reconocimiento de sus presencias en la insti-
tucién y al autorreconocimiento pero, a la vez, paradéjicamente, “ha refor-
zado en algunos escenarios de la universidad, tanto los estereotipos
arraigados en la sociedad sobre lo indigena, como formas diversas de dis-
criminacién” (Czarny, Navia y Salinas, 2020: 15).

En un andlisis con estudiantes de la Universidad Pedagdgica Nacional, se
encontré que en algin momento de su vida habfan experimentado situaciones
de racismo, ya fuera como testigos, victimas o perpetradores y, en el mismo
tenor, en la universidad:

! Para mayor informacién de estos grupos de investigacién se puede consultar la pagina web sobre
Formadores de Profesionales en Educacién Indigena: https:/fpei.upnvirtual.edu.mx/
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Estos jovenes aceptan haber testificado racismo en el comedor,
también lo experimentaron en diferentes espacios de la universidad,
tales como la biblioteca (14.3%), en el drea de servicios escolares
(14.9%), y en otros espacios como el Centro de Atencion a Estudiantes
(CAE), la explanada, las canchas, los salones de clase, los pasillos, los
banos, en la interaccion con los profesores y con los administrativos, con
el personal de vigilancia, incluso en el tianguis cultural que suele cele-
brarse cada tanto dentro de las instalaciones universitarias (23%).
(Velasco, 2018: 235)

A través de la investigacion e intervencién vinculadas con la Erradicacién
del Racismo en la Educacién Superior, en particular en la upN Ajusco® y desde
el Laboratorio para la Erradicacién del Racismo en Educacién Superior’, entre
otros, se profundizd en el conocimiento y complejidad del problema, particu-
larmente su incidencia en la formacién profesional de las y los alumnos.

Desde estos proyectos se planteé contribuir al conocimiento, asi como a
la formacién docente en los niveles basico y superior, sobre la interculturalidad
y racismo, al igual que indagar las necesidades de formacién del profesorado
para su comprension; ademds, formular diversas propuestas de intervencién
que contribuyan a los procesos de profesionalizacién de maestras y maestros que
enfrentan el racismo cotidiano (Essed, 1991) en sus instituciones educativas.

Las perspectivas de racismo y racializacién que orientan este andlisis, tienen
como referentes a las poblaciones indigenas y afrodescendientes; ademis,
sustentadas en el debate de la herencia colonial (Tubino, 2007; Segato, 2015;
Quijano, 2014), asi como las diferentes mutaciones que han tenido los tér-
minos en la vida social para mantener en la desigualdad e injusticia amplios
sectores de la poblacién en México.

Discusion conceptual sobre racismo en instituciones de educacion superior

Si las escuelas son, precisamente, lugares en donde se recrea la idea de so-
ciedad aceptada, convalidada y suscrita por los Estados en sus conjuntos
territoriales, no hace falta decir que en ellas el racismo tiene uno de sus
espacios (Wieviorka, 2007). Y como cualquier otro saber, ahi mismo se
aprende y se ejecuta, ademds, no forma parte de los temas abordados en los

2 Proyecto aprobado por la Secretarfa Académica de la Universidad Pedagdgica Nacional, y registrado
en el Area Académica Diversidad e Interculturalidad (2023), donde participan los autores de este texto
as{ como otros profesores y estudiantes de la upn.

3 Estas actividades se han impulsado en el marco de la Segunda y la Tercera Campana para la Erradicacién
del Racismo en la Educacién Superior de la Cdtedra uNesco Educacién Superior y Pueblos Indigenas y
Afrodescendientes en América Latina, impulsadas por la Universidad Nacional de Tres de Febrero, Argen-
tina (UNTREF).
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planes curriculares, sin embargo, asi lo parece por la formalidad en que se
va verificando.

Las teorias del curriculum advierten un plan de contenidos explicitos
que son el fundamento del trabajo escolar (Apple, 1996), también senalan
que mientras tal misién sucede un curriculum oculto se desliza y se desa-
rrolla inadvertidamente. En ese curriculum secreto parece que el racismo
encuentra el sitio ideal para ir a fondo, aunque basta reconocer que a me-
nudo sale a flote y se hace visible para volver enseguida a sus dmbitos de
intimidad y secrecfa. Como lo advirtié Urias Horcasitas (2007), el racismo
teje una historia de secretismo que se extiende como una de sus formas
preferidas para normar la vida abierta de la sociedad. Por tales razones, no
es dificil imaginar que si se esmera por hacerse de un lugar legitimo en la
subjetividad de los alumnos, aunque secreto, los profesionales de la educacién
que pasaron por las escuelas sin advertirlo propiamente, lo tienen zatuado
en sus imaginarios. Desde ahi es posible que no distingan que ejerce in-
fluencia en las orientaciones de su trabajo desde las aulas.

En trabajos sobre la formacién de profesionales y racismo en educacién
superior (Czarny, 2012; Salinas, 2020), se ha dado cuenta que los jévenes
indigenas que ingresan a la universidad lo hacen con diferentes marcas que
los procesos de escolarizacién previos dejan en sus trayectos formativos, lo
que incide en sus subjetividades e identidades (Navia, Czarny y Salinas,
2020), asi como se manifiesta y detona en las escuelas de educacién primaria
(Velasco, 2016). Los formadores de docentes que desde los afios ochenta
iniciaron el desafio de atender los retos de la ensefianza indigena en zonas
rurales bajo enfoques interculturales y bilingiies, senalan haberse configu-
rado en su profesién desde la prictica, y que ésta se ha desarrollado en
condiciones desfavorables, sin haber recibido espacios de induccién y for-
macién para reconocer o trabajar en la diversidad (Salinas, 2020).

También se ha logrado documentar que los formadores viven con in-
certidumbre su proceso formativo y el ejercicio de la docencia, debido a
una manera de posicionarse ante la falta de dicho proceso, frente a un enfo-
que de interculturalidad que no logra ser comprendido del todo, a pesar de
los esfuerzos que realizan por entenderlo (Navia, 2021). Ante ello, cabe
preguntar, ;de qué forma, en las universidades, se puede promover la for-
macién de docentes capaces de afrontar el racismo que se hace presente?

Las perspectivas interculturales para el campo educativo en América
Latina han tenido un prolifico debate, lo cual abrié las puertas para visibilizar
y reconocer la presencia de pueblos originarios y afrodescendientes; al
mismo tiempo las perspectivas asumidas desde las politicas publicas fa-
vorecieron a un abordaje funcional de la diferencia, contribuyendo a la
folclorizacién de las poblaciones indigenas, asi como a profundizar sus
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desigualdades (Tubino, 2007). Lo anterior llevé a problematizar de qué
modo, cuando se trabaja desde enfoques interculturales para la diferencia
colonial (Segato, 2015; Quijano, 2014), se contribuye a reconocer el racis-
mo estructural que las naciones independientes creadas desde el siglo x1x
perpetraron y reprodujeron, bajo la basqueda de integracién en una sola
identidad con una concepcién de vida y desarrollo.

En Meéxico, desde la creacién de la Secretaria de Educacién Piablica
(sep) en 1921, la bisqueda por conformar un pais bajo la metdfora de la
raza césmica (Vasconcelos, 1948) y desde un sélido sistema educativo, pro-
movi6 la idea del mestizaje en un esfuerzo por reconciliar el pasado indigena
con los descendientes de europeos y criollos que se encontraban en estas
tierras. Sin embargo, esa dicotomia indigena-no indigena no logré desapa-
recer el sentido hegeménico de los racismos que orientan una clase de trato
que se sostiene en un poder, y diferencia a los sectores que por su color de
piel, sus précticas culturales y lingiiisticas, como las de los pueblos origina-
rios y poblacién afrodescendiente, quedaron ubicados, mirados y tratados
como un rezago del pasado y bajo el ejercicio de la racializacién, en tanto
practica que pone al otro en condicién de menos humano (Quijano, 2014).

Las propuestas de Educacién Intercultural Bilingie (e18), impulsadas en
Centro y Sudamérica desde los gobiernos, a partir de algunas organizacio-
nes magisteriales y lideres indigenas desde los afos setenta del pasado siglo,
visibilizaron la necesidad y el derecho a una educacién que se corresponda
con sus propios proyectos de vida y horizontes comunitarios. A mds de
cincuenta anos de la EIB se han registrado cambios y fortalecido, respecto al
derecho y uso de las lenguas originarias, asi como del sentido que tiene vin-
cular la escuela con las pricticas sociocomunitarias y culturales existentes
en cada contexto. No obstante, atin representan pendientes.

Bajo la denominada educacién intercultural, la ampliacién en toda la
sociedad ha contribuido a transfigurar “el sentido de lo que el imaginario
nacional concibe como cultura nacional, asi como el propio significado de
lo nacional, en relacién con la opresién cultural y la explotacién econémica
de las poblaciones originarias” (Lépez, 2019: 49). En este sentido, la 1B
requiere de un profundo trabajo de reformulacién donde los diversos sec-
tores participen, asuman compromisos y responsabilidades.

Por lo anterior y siguiendo el trabajo de Castillo (2021), no ha sido
suficiente incorporar la perspectiva intercultural para erradicar el o los ra-
cismos en la educacién. Se requiere considerar otros dispositivos, no sélo
en la reconstruccién de la narrativa histérica de las naciones latinoamerica-
nas, sino en lo pedagégico revisar imaginarios e imagenes sobre el nos-otros
y las multiples formas en que se expresan los racismos visibles, encubiertos
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en los programas y materiales educativos desde la formacién docente hasta
los diversos niveles.

La interculturalidad y diversidad, temas en la agenda

educativa de la uPN

Este capitulo parte del trabajo desarrollado en la Universidad Pedagdgica
Nacional (uprN). Esta institucién cuenta con mds de 70 unidades y 208 sedes,
atiende a un promedio de 60 mil estudiantes a nivel nacional en la formacién
profesional y posgrado. Desde su origen (1978) ha tenido un fuerte vinculo
con la interculturalidad y la educacién indigena, a partir del desarrollo de
dos programas: la Licenciatura en Educacién Indigena (LEI), que se imparte
en la Unidad Ajusco desde 1982, y la Licenciatura en Educacién Preescolar
y Primaria para el Medio Indigena en diferentes estados del pais desde 1990,
asi como en sus posgrados, seminarios y otros espacios. Desde la intervencién
de algunos docentes que han participado en tales programas, ademds de
aportar al conocimiento en el campo, se han cuestionado los procesos
de exclusién social y cultural, asi como la discriminacién y el racismo hacia
diversos sectores estudiantiles.

México es un pais donde recientemente se ha visibilizado un alto por-
centaje de poblacién indigena y afrodescendiente. A partir de la irrupcién
del Ejército Zapatista de Liberacién Nacional (EzLN) en 1994, la existencia
de comunidades originarias y su respectiva visibilizacién ha contribuido a
que en algunos sectores de la academia presten atencién han contribuido a
que sectores de la academia presten atencién a las juventudes indigenas en
los niveles escolares y sociales, situacién que incorporé la perspectiva inter-
cultural bilingiie para atender a una parte de esta poblacién.

A partir de la Encuesta Intercensal de 2015, aplicada por el Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI), se establecié que en México el
21.5% de la poblacién (27 millones de personas) se autoadscribié como
indigenas, mientras tanto, el 1.2% (1.4 millones de personas) como afro-
descendientes. Estos datos no son menores, ya que permitieron reconocer
en multiples sentidos su presencia, sobre todo, abrieron las puertas para
revisar las formas en que se vulneran sus derechos en el marco de las poli-
ticas publicas, asi como la distribucién de los recursos.

Si bien un amplio sector de la poblacién indigena en México habita en
espacios rurales y lejos de las ciudades, esta realidad ha venido cambiando.
Una de las razones es la migracion interna, pues las ciudades cada vez estdn
mds habitadas por la poblacién indigena que abandona sus territorios por
diversos motivos, desde econémicos, politicos y por inseguridad social. A la vez,
se ha dado, al menos en el caso de la Ciudad de México, el reconocimiento
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ala poblacién indigena como pueblos originarios y residentes, pues se estima
que en la capital del pais viven alrededor de un millén de indigenas y estdn
presentes mds de 50 lenguas originarias (sep1, 2019). Ademds, durante 2017
se establecié que la Ciudad de México fuera nombrada como ciudad intercul-
tural. Al respecto, en su Constitucién Politica, se apunta:

La Ciudad de México es intercultural, tiene una composicion
plurilingiie, pluriétnica y pluricultural sustentada en sus habitantes;
sus pueblos y barrios originarios bistéricamente asentados en su territo-
rio y en sus comunidades indigenas residentes. Se funda en la diversidad
de sus tradiciones y expresiones sociales y culturales. (2017: 17)

A su vez, la Ley General de Educacién de 2019 indica que la educacién
intercultural debe ser para todas y todos, asi como el Estado tienen que ga-
rantizar sus derechos, incluyendo los culturales y lingiiisticos de los pueblos
indigenas. Al abrirse a todos y todas se dio un giro importante en la orienta-
cién de las politicas educativas para las comunidades indigenas, mientras
tanto la interculturalidad no serfa para un solo sector de la poblacién, como
tradicionalmente se habia realizado, sino de manera amplia para todos.

La universidad. Un espacio de reflexion y de reproduccion del racismo
En el marco del proyecto de investigacién Erradicacion del Racismo en la
Educacién Superior (2022)%, haciendo uso de la metodologia cualitativa, se
aplicaron 17 entrevistas a tres grupos focales de estudiantes de licenciatura y
posgrado, e integrantes de la comunidad académica de la Universidad Peda-
gogica Nacional Sede Ajusco de la Ciudad de México®. Cabe sefialar que los
datos se levantaron con consentimiento informado de los participantes.
Como resultado se identificé que aun cuando en la institucién existen
programas dedicados a la educacién indigena, asi como lineas de formacién
en el posgrado que desde hace décadas tienen como eje central a la diversi-
dad e interculturalidad, no se puede afirmar que se trata de un espacio libre
de racismo (Czarny, Velasco y Salinas, 2023). Si bien esto también ocurre
en gran parte de las universidades en México y otros paises (Mato, 2021a,
2021b; Menéndez, 2017), no ha sido suficientemente abordado. En las
tltimas décadas algunos equipos de investigadores han comenzado a tra-

4 Proyecto apoyado por la Secretarfa Académica de la Universidad Pedagégica Nacional.
> Colaboraron en el levantamiento de la informacién estudiantes de la upN, Mitzi Gémez Neri, Salva-
dor Madrid Jurado, Lorena Hipatl, Paloma Santos y José Alberto Reyes Gonzélez.
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tarlo desde la educacién superior y en la formacién docente (Velasco,
2020; Navia y Gémez, 2023).

Es pertinente identificar formas en las que se manifiesta el racismo en
la UPN, no sélo para reconocer su presencia sino reflexionar en cémo inter-
venir pedagdgicamente para erradicarlo. Es importante proponer acciones
de formacién para profesionales de la educacién, con el objeto de incorporar
esta deliberacién como parte de una necesidad urgente en la sociedad,
marcada por violencias histéricas naturalizadas sobre poblaciones indigenas
y afrodescendientes, entre otras.

El mestizaje ocupa un lugar privilegiado en el discurso de la composicién
identitaria de la nacién, asimismo en los contenidos de la formacién inicial
de los docentes, como en el curriculum de la educacién bisica. La forma en
cémo se construyd la historia nacional a partir de la Independencia del siglo
x1X, aflanzé las bases de un nuevo racismo que, ademds de incluir castas e
identidades indigenas, abrié un nuevo segmento que ahora permite distin-
guir otros aspectos racializables como color de piel, capacidades diferentes,
origenes nacionales y mds diversidades. Al respecto, Yankelevich (2015) su-
braya las politicas de migracién que distinguen etnicidades y nacionalidades
aceptables de las que no son deseables, como un elemento a considerar para
la conformacién nacional. En general esto refiere a que el racismo, existe y
persiste como una forma que muta, se actualiza y se transforma, mantenién-
dose siempre vivo, tal como lo sefiala Wieviorka (2007).

A su vez, el racismo incrustado en las cartas constitucionales ha dado
lugar a la configuracién de nuevas categorizaciones en un flujo que parece
interminable, pues ha irrumpido en las instituciones educativas y desde
ellas se ha conformado como el instrumento mds poderoso para promover
el mestizaje (Navarrete, 2017). Este mestizaje no dejé a un lado el racismo, al
seguir alentando la diferenciacion extrema de la poblacién entre ser indige-
na y no indigena, utilizando la marca del color de la piel —de los blancos
y los no blancos— lo que tiene un impacto en las vidas de las personas.

Las problemiticas y tensiones sobre el racismo en la constitucién de las
sociedades también tienen su correlato con distinto grado e intensidad en
la upn. En las investigaciones de los tltimos anos (2022 y 2023)°, testimonios
de diferentes estudiantes de licenciatura y posgrado, sefalan que no logran
distinguir ficilmente la existencia del racismo en la universidad. Sin embargo,
han explicado que sobre los alumnos indigenas de la Licenciatura en Educa-

¢ Se trata de los proyectos de investigacién Formacién Docente y Pedagogfas Interculturales
y Antirracistas en Educacién Bdsica y Formacién de Profesionales de Educacion Indigena frente al
Racismo Escolar. Durante 2024 se desarrollé el proyecto Discursos Interculturales y Antirracistas en la
Formacién de Profesionales de la Educacién en upN, Ajusco. Estudio Exploratorio.
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cién, se concentran las expresiones mds significativas. Una de las alumnas
expresa el modo en que se vive el racismo en la institucién:

Tienes una manera de vestirte, una manera de hablar, tienes co-
nocimientos diferenciados que acd, de una u otra manera, te lo senialan,
y de esta forma te hacen cambiarlo o te da miedo decir una palabra
errdnea o equivocada que tii estds acostumbrado a deci, o te dicen
“squé es eso?”, se empiezan a reir o es como una burla. (Grupo Focal I,
abril, 2022)

El testimonio da cuenta que si bien se tiene la percepcion de que hay
actos de racismo que afectan, resulta complejo nombrarlos o distinguirlos,
por ejemplo, de otras formas de discriminacién o violencia. No obstante, la
dificultad de percibir claramente el racismo puede generar incertidumbre
entre estudiantes al estar en la institucién. Esto plantea una interrogante para
la UPN y otras universidades: los estudiantes, ;tienen una percepcién de
incertidumbre al estar y habitar en la institucién, como les ocurre cuando
estdn en las ciudades que son lejanas a sus lugares de origen? Esta percepcién
da cuenta de la dificultad de romper con formas sedimentadas coloniales.

Vinculado con lo anterior se observa la presencia del racismo en la upN,
al ser incorporado en las interacciones cotidianas de los estudiantes, ya
sean de un pueblo originario o afromexicano. Para que el racismo se pre-
sente, debe contar con rutas y actores. Hay que remitirse a lo indicado por
un estudiante sobre un joven afromexicano: “jAy, es que si soy moreno,
pero soy moreno claro! No, yo soy morenito o soy mds clarito” (Grupo
Focal 1: 238-239). Este mecanismo para desmarcarse frente a lo que no es
deseado o aceptado tiene un profundo efecto en las personas, pues lleva
consigo una forma de distanciarse frente a otros a partir de identificarse
menos oscuro, negro o moreno también respecto a si mismos, revelando la
compleja presencia de la fuerza de la mestizacién que sigue presente, al
menos en las interacciones cotidianas de las instituciones.

Ahora bien, ante la presencia del racismo en universidades, estudiantes
no indigenas han senalado que en sus clases no se aborda la diversidad étnica,
cultural y lingiistica presente en nuestro pais. Es decir, se mantiene la narra-
tiva de la nacién mestiza, la existencia de las grandes civilizaciones indigenas
provenientes de un pasado glorioso y ausentes, en cierto sentido, de actuali-
dad. Frente a ello, cuando comparten con compafieros indigenas de otras
regiones del pais espacios como la biblioteca, el comedor y zonas comunes
donde los escuchan hablar alguna de las 68 lenguas originarias identificadas
en México (1NaL1, 2024), externan: “No noté nunca que se tomaran en
cuenta temas de alguna cuestién de grupos indigenas” (Grupo Focal: 39-40).
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Este discurso pone en tensién a los alumnos en sus saberes sobre la
composicién cultural, lingiiistica y los interpela en las formas de interac-
cién con ellos. En este sentido, jévenes reclaman que el racismo existe en
las aulas, porque hay poca informacién sobre los pueblos indigenas. Dicha
manera de observar al racismo en la universidad da cuenta de las multiples
negaciones y discriminaciones hacia las comunidades originarias, fortale-
cidas por el discurso de la historia nacional ensefiada y aprendida en su
trayectoria de escolarizacion. Esto explica la sorpresa que les causa la Licen-
ciatura en Educacién Indigena, la cual tiene un espacio propio, cuerpo
colegiado de maestros y normas particulares, pues activa en el resto de la
comunidad educativa tensiones e interrogantes diversas.

El desconocimiento del otro, quien habita en la universidad, se enmarca
en la invisibilizacién de las poblaciones indigenas en el pais y, por supuesto, en
las instituciones educativas. Cabe sefialar que este desconocimiento del otro,
se convierte en terreno fértil para la reproduccién de racismos entre pares de
estudiantes con docentes y demds actores educativos. Por ejemplo, se va
construyendo un imaginario que supone que hay una atencién privilegiada
hacia los estudiantes indigenas: “Existen mitos entre algunos compafieros,
entre nosotros habldbamos que si estdn becados totalmente, o no estdn beca-
dos” (Grupo Focal 1: 48-49). Dicha reflexién inicia el debate sobre las accio-
nes afirmativas’ hacia alumnos indigenas, como parte de las politicas
impulsadas en los dltimos 20 afios en México. Que cierto sector de la pobla-
cién estudiantil reciba un beneficio econémico o académico suele revertirse
sobre los alumnos indigenas, cuando otras personas que también pueden
requerir apoyos socioeconémicos perciben inequidad, detonando criticas
hacia los jévenes indigenas y los programas especificos que los atienden. En
diversos casos, estas criticas vienen acompanadas de expresiones racistas.

Formacion docente para enfrentar el racismo en la escuela

Asi como las universidades no estdn exentas de pricticas racistas, las escue-
las de educacién bésica, donde una gran parte de egresados ejerce su labor
profesional, también se ven afectadas por dicha accién. En este sentido, es
preciso impulsar la formacién de profesionales de la educacién y docentes en
la universidad para la comprensién del racismo, como fenémeno estructural

7En Meéxico las acciones afirmativas para estudiantes indigenas iniciaron en la educacién superior a
partir de programas impulsados por la Fundacién Ford en 2002. En algunos casos contemplaban
apoyo econdmico, y en otros de tipo académico, a través de espacios de atencién especifica al interior
de las universidades, que en el caso de la UPN se conoce como el paaEr (Programa de Apoyo Académico
para Estudiantes Indigenas).
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e institucional y desarrollar capacidades que les permitan afrontarlo en sus
centros de trabajo para evitar su reproduccion.

Sin duda, uno de los aspectos para retomar los diferentes testimonios
que los estudiantes han compartido, es visibilizar qué tanto en el pais, como
en las instituciones de educacién superior y bésica, coexisten poblaciones de
origen indigena y afromexicana, debido a que es importante reconocerlas
no sélo en términos de su cultura, también por las complejas desigualdades
a las que se enfrentan cuando estdn en su etapa formativa. Es decir, cuando
se aborda la interculturalidad o la diversidad en los procesos de instruccién
docente, no pueden reducirse al reconocimiento formal o de aprecio por
algunos rasgos culturales —como indumentarias, aspectos festivos, entre
otras formas—, pues no se trata de una formacién que conduzca al reduc-
cionismo y folclorizacién de estas poblaciones que imponen maneras de ser
y estar en las instituciones educativas.

Cuando esos rasgos no se aprecian visiblemente, entonces se hacen
afirmaciones como “no existe poblacién indigena en la escuela, pues nadie
habla una lengua indigena, todos se visten igual” o “aqui en las ciudades
hay pocos indigenas”. Esto también se presenta con la poblacién afromexi-
cana que, como sefalé una estudiante, es considerada migrante en el pais.
Ambas pricticas presentes en las escuelas de educacién bésica dan lugar a
formas de exclusion, en tanto, los alumnos se ven forzados a actuar escon-
diendo su condicién étnica, por ejemplo, no mencionan su procedencia,
no reconocen que hablan una lengua indigena, entre otros aspectos. Lo
anterior impacta afectiva y emocionalmente, ya que interfiere sus procesos
escolares e identidades.

Algunos entrevistados indicaron desde su lugar como docentes de
educacién bésica, que cuando se habla del racismo en sus lugares de traba-
jo se suele reflexionar sobre el tema. Una profesora mencioné: “La forma-
cién docente es muy importante, sobre todo, porque tenemos que empezar
desde nosotros mismos y mismas a hacer una introspeccién, conocernos,
conocer la historia [...] de dénde venimos” (Grupo Focal 1: 825-828). Este
tipo de expresiones forman parte de los discursos de docentes y autoridades
en la educacién bdsica, para el caso de México ha jugado un papel impor-
tante en la politica educativa que enfatiza la instruccién intercultural y
busca la eliminacién de las discriminaciones por marcas étnicas, lingiisticas,
de género, entre otras (Diario Oficial de la Federacién, 2019).

Otro aspecto que impacta en las practicas escolares es la percepcion de los
docentes, en cuanto la inexistencia del racismo en los centros de trabajo. Esto
puede explicarse con el imaginario social que en México no hay tales practicas
(Navarrete, 2017), pues se sostiene que es un tema superado, ademds se subra-
ya estar en sociedades posraciales (Moreno, 2016). Sin duda, estas perspectivas
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se vinculan con el proyecto de pais inmerso en la idea del mestizaje, como un
aspecto nodal de la construccién nacional, hecho que vino acompanado de
politicas de integracién y aculturacién de la poblacién indigena que siguen
sedimentadas en las instituciones educativas. Desde una formacién centrada
en la idea de una nacién mestizante, es necesario revisar la construccién del
curriculum, los conocimientos y representaciones que se promueven, cémo
contribuyen a naturalizar y mantener las desigualdades, asi como las discrimi-
naciones y racismos en las actividades cotidianas de la vida escolar.

Se requiere desmontar el racismo incorporado que desde las trayectorias
escolares y formativas de los docentes, ha configurado una manera de ser e
interactuar entre alumnos y comunidades educativas. Esto implica promo-
ver espacios para la reflexién desde los cuales se cuestionen, como uno de los
estudiantes de posgrado dijo: “;He discriminado o me han discriminado?
A las dos preguntas es un si, con tanta franqueza” (Grupo Focal 1: 66-67).
Pero mds alld del reconocimiento de su presencia en la escuela, es funda-
mental recuperar experiencias en las que han problematizado e identificado
el racismo en situaciones vividas, asi como reflexionar sobre estrategias
para visibilizarlo, atenderlo y reconocerlo en la vida cotidiana (essep, 1991).
Aunque no hayan sido expresamente pensadas como estrategias antirracistas
para prevenir o atender los conflictos o violencia derivada por actos racis-
tas, se trata de reconocer que las y los maestros no son entes vacios de un
pensamiento critico y reflexiones éticas sobre las problemdticas que enfrentan
cotidianamente, tanto ellos como sus estudiantes en las escuelas. De ahi
que todo intento de formacién debe reconocer la realidad situada de cada
institucién y, a partir de ella, proponer nuevas posibilidades para pensar
una docencia distinta, incluyente y que promueva el antirracismo en sus
comunidades escolares.

La presencia del racismo en las trayectorias de formacién docente, al
igual que en las dindmicas propias de las escuelas, da cuenta de la importancia
de atenderlo desde los niveles educativos que inciden unos sobre otros. Al
respecto, una estudiante senala: “A veces nosotros nos jactamos por el color
de la piel, [somos] mds o menos morenitos, y a mi me tocaba en muchas
ocasiones sentirme orgulloso de lo colonial, de haber sido colonizados, de
tener dos gotitas de sangre espanola” (Grupo Focal 1: 701-705). Romper
con estas formas de comprenderse tendrd que abordarse en la formacién de
profesores, particularmente, en la revisién de la historia oficial bajo un
modelo hegemédnico que impone una visién, o al menos el discurso confi-
gurado por la nacién republicana, donde lo europeo y la lengua espafiola
siguieron teniendo un lugar preponderante.

El impacto que esto tiene entre los universitarios al no reflexionar sobre
las practicas discriminatorias, puede dar lugar a que las reproduzcan en su
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ejercicio profesional (Mato, 2021a). Lo anterior también se hace presente
en la formacién de maestros, quienes no cuentan con elementos o capacida-
des para reconocerlo en sus labores cotidianas. También es importante dis-
cutir en las instancias del sistema educativo la presencia de programas de
actualizacién, asi como normativas y protocolos que contribuyan a disefiar
herramientas para atender las problemdticas que se puedan presentar y evi-
tar soluciones improvisadas, esporddicas o, incluso, respuestas punitivas.

De los multiples sucesos que transcurren en las escuelas, en algunos
casos se desencadenan violencias, lo cual tiene efectos profundos en los
estudiantes, en tanto les afecta la posibilidad de vivir una escolarizacién
segura y un proceso de socializacién en el que se puedan desarrollar bajo el
cuidado y proteccion de los adultos, como los maestros y autoridades res-
ponsables. Cuando esto no ocurre peligra su permanencia y se ven obliga-
dos a abandonar la instruccién, pues los actos de racializacién pueden
llegan a peligrar sus vidas en términos de seguridad psicoldgica y fisica,
como se ha documentado en diferentes sucesos recientes®.

Algunas contribuciones para el debate sobre el racismo

en la formacion de docentes. A manera de conclusiones

El racismo presente en las instituciones de educacién bdsica, plantea desa-
fios y necesidades formativas para los docentes. Uno de ellos tiene que ver
con la importancia de sensibilizarlos para ir abordando el tema en la reflexién
de sus procesos formativos desde la universidad, sobre todo, en sus précticas
pedagdgicas en el aula. Esto supone ofrecer espacios donde se aborde, no
solamente desde un discurso del deber ser, como usualmente suelen diri-
girse a sitios para maestros, sino desde los cuales, a la vez que se les provea
informacién se discuta, analice y problematice en sus contextos, para pensarse
desde otras légicas y maneras de responder a las problemdticas derivadas del
racismo escolar.

Es necesario que las y los maestros se involucren en el tema desde el
reconocimiento de haber experimentado como emisores y destinatarios ac-
tos racistas; ser testigos de ellos, identificar los profundos efectos que tiene la
racializacién y cémo contribuir a no reproducirla.

Esto implica para las escuelas hacer visibles los actos de racismo cuando
se presentan. Para los profesores reconocer cuando una situacién se trata de
racismo o no, es decir, conocer el tema. Si durante su formacién profesional

8El caso que detoné denuncias sobre actos racistas fue el ocurrido con un nifio otomf al que un grupo
de estudiantes de una escuela de Querétaro le prendieron fuego. Este acto, que trascendié a violencia
fisica y casi puso en peligro la vida del menor, estuvo precedido por denuncias de su familia, pero
fueron pasadas por alto.
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no aparece en las propuestas curriculares, ni en las agendas institucionales,
exigird un espacio de preparacion continua impulsada desde el sistema edu-
cativo, con la coparticipacién de docentes interesados en afrontarlo desde
sus précticas cotidianas. En el campo de la formacién continua se pueden
promover talleres, cursos o diplomados que ofrezcan la oportunidad de
conocer el problema. También es importante construir, recuperar estrategias
y experiencias que se han implementado en otras escuelas para erradicarlo.

Sin embargo, existen pocos espacios para la formacién continua’ de los
docentes, en particular desde el conocimiento de la diversidad, la intercul-
turalidad y un vacio importante en el tema del racismo!®. Es un problema
que se vive cotidianamente, es omitido por diversas instancias, cuando se
senala la importancia de reconocerlo desde varios espacios discursivos;
ahora el racismo aparece como un tépico emergente, aunque no permea las
politicas de formacion.

Ahora bien, por lo que corresponde a la profesionalizacién docente
sobre el racismo escolar, puede tener lugar en tanto los profesores se hagan
cargo de identificarlo desde sus propias experiencias. Esto exige la presencia
de un maestro reflexivo que cuestione la realidad, que esté dispuesto a
confrontar las creencias y supuestos radicados en las escuelas, en torno a las
diferentes poblaciones, ya sean indigenas, afromexicanas o migrantes, entre
otras. Es necesario que puedan comprender y reconocer los actos racistas,
cudles son los elementos que los detonan y entran en juego, asi como sus
consecuencias en los procesos de aprendizaje escolar y de formacién perso-
nal de los estudiantes.

La inaccidn frente a los actos de racismo en las escuelas y en las insti-
tuciones de formacién docente, implica en tanto sujetos éticos, pues no se
puede omitir la violencia y el drama que la comunidad estudiantil vive
diariamente, al ser racializada y minimizada por factores étnicos, sociales,
migratorios o color de piel, mientras que a otros se les privilegia y reconoce.
Su naturalizacién en la vida escolar impide su visibilizacién para combatirlo.
Tal vez, como sehala Navarrete (2017), respecto a la presencia del racismo
en el dmbito social, se prefiere no hablar del tema, voltear la mirada hacia
otro lado, nombrarlo de otro modo (como violencia escolar) o hasta se

?En México la formacién continua refiere a las acciones de formacién que desde la Secretarfa de Educa-
cién Publica se impulsan para que los docentes que se encuentran en servicio, se actualicen en torno a los
planes y programas de estudio vigentes, asi como a diversos aspectos educativos. Se diferencia de la formacién
inicial, pues ésta corresponde al estudio de carreras de formacién docente.

10 Una excepcién la constituye el actual diplomado de reciente creacién Formacién Docente en Peda-
gogfas Antirracistas e Interculturales, promovido por la Universidad Pedagégica Nacional y la Univer-
sidad del Cauca, Colombia, en el marco del proyecto de investigacién Formacién Docente, Pedagogfas
Interculturales, Pedagogias Antirracistas, financiado por la Secretaria Académica de la upN (sac, 2023).
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argumenta que se origina por problemas psicolégicos o individuales de los
estudiantes.

Para abordar el racismo en los procesos de formacién docente, es necesario
partir de una posicién critica que reconozca las profundas injusticias por las
que algunos sectores de profesores, alumnos y comunidad educativa atravie-
san en la experiencia escolar. Es fundamental superar las ausencias y vacios
sobre la temdtica en la implementacién de politicas y estrategias en las aulas,
para que los procesos formativos incidan en la atencién del problema desde
una perspectiva comprensiva, reconociendo marcas de racializacion y huellas
coloniales que perduran en las escuelas y sociedades.

Finalmente, el racismo escolar estd naturalizado en las aulas, como
ocurre en la sociedad. No reconocerlo puede contribuir a su reproduccién
cotidiana, al igual que poner en juego los proyectos personales y formacién
de los alumnos. Si no se asume responsablemente por el sistema educativo,
asi como los profesionales de la educacién en particular desde los progra-
mas de formacién docente inicial y continua, no sélo se convierten en
testigos del racismo escolar, sino participes del mismo. De ahi la urgencia
de crear espacios de formacién para incorporar la lucha antirracista en el
magisterio.
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Identidades veladas. Universidad y periferias del color de la tierra
Maria Cecilia Iglesias

No es posible vivir

con este rostro

que es el mio verdadero

y que aun no conozco.
Rosario Castellanos: Revelaciones
(Ltvida luz, 1960)

El racismo es una realidad doliente que estd presente en la experiencia co-
tidiana. En tanto proceso sociohistérico, cultural y politico es indicador
del colonialismo vigente en América Latina, permitiendo su reproduccién
desde las clases poderosas. A pesar de ser la estructura que organiza las in-
justicias econdmicas, en la actualidad su existencia todavia se cuestiona. Se
han visto y escuchado —tanto en medios de comunicacién, redes sociales
y en conversaciones— las maneras de negar los procesos de racializacion
inherentes a las relaciones sociales. Esta negacidn es la que motiva a indagar
cémo y por qué un racismo, casi invisible y sutil del que poco se habla, se
produce en un pais como México.

El contexto de la siguiente propuesta estd basado en la experiencia como
profesora-investigadora al interior de la Universidad Auténoma de la Ciudad
de México (uacm). El origen de la investigacién se presenté en el curso de
Comunicacién Intercultural, donde se pregunta sobre el proceso de negacién
de los origenes sociales, siguiendo el argumento de Bonfil Batalla (1994),
y c6mo han ocurrido borramientos identitarios en la mayoria de los jévenes
mexicanos 7mestizos, producto de una fuerte politica constitutiva de la Nacién,
luego del proceso revolucionario de 1910. En dicho curso se aborda el ra-
cismo como tema central y con una perspectiva interseccional, mediante
ejercicios tedrico-practicos que problematizan su construccién. En el aula se
indaga sobre sus historias, sus lenguas y cosmovisiones corroborando una
suerte de orfandad, despojo cultural y herencia no reconocida que quita
potencia al individuo en particular —como sujeto histérico-cultural—, asi
como a las comunidades que conforma. El objetivo de este ejercicio es
problematizar las identidades construidas y reconocer el mestizaje como pro-
yecto politico, determinando la hipétesis de que lleva implicito un despojo
identitario que es, en si mismo, un producto del racismo estructural que se
sigue produciendo y reproduciendo.

Es importante compartir esta reflexion derivada de la prictica docente,
para vislumbrar acciones que contemplen un abanico interpretativo mds
amplio. Parte de reconocer que el mestizaje como politica estd vinculado a
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la construccién de una ciudadania con enfoque monocultural, lo cual sélo
pudo lograrse a través del sistema educativo que —en todos sus niveles—
establecio sus curriculas y programas ignorando las diversas matrices cultura-
les de quienes habitaban sus territorios, imponiendo saberes de Occidente
y, junto con ellos, sus modos de hacer culturales. Se nombra a las identidades
negadas como veladas, porque es necesario enfatizar que se ven pero no se
reconocen, se niegan pero se notan a la vez. Desde este contexto se propone,
entonces, que una de las tareas para des-racializar la universidad es explorar
y de-velar el mestizaje con que la sociedad estd forzadamente cubierta. El
nodo central de la préctica docente es desentrafar los racismos ocultos tras
la idea del mestizaje.

Reconociendo ciertos avances en la actualidad, como el hecho de que
se nombre la diversidad, interesa ahondar en la problemdtica sobre cémo y
para qué se la nombra, y hasta qué punto implica transformaciones de
fondo en las universidades. Para ello se considera vital reflexionar acerca
de la praxis educativa comenzando, justamente, por el reposicionamiento de
los maestros y maestras, quienes llegan a reproducir en clases aquello que
buscan cambiar.

En el caso de la uacMm cabe iniciar con algunas preguntas: ;cémo abordar
el reconocimiento de poblaciones indigenas y afrodescendientes, cuando la
estructura universitaria se asienta sobre la idea del mestizaje? ;Cémo resque-
brajar los racismos cuando estos se encuentran encubiertos, no sélo en los
estudiantes sino —sobre todo— en los docentes? ;Cémo proponer una dis-
cusién de contenidos (visibilizar que la mayoria de los programas se crean
en la visién del privilegio blanco), cuando en casi todos los espacios se
presentan discusiones estériles sobre quién tiene el ego académico mds ele-
vado? Y, por dltimo: ;es posible una educacién para la equidad racial en las
universidades latinoamericanas, cuando implica luchas por el poder econé-
mico? No hay que olvidar que las pricticas racistas sirven para legitimar las
desigualdades entre las personas y, en ese sentido, hay resistencias que
también son importantes para contemplar y considerar. La funcién de estas
preguntas es guiar durante el siguiente texto, no con afén de responderlas,
sino como propuesta de cauce para el andlisis.

Se propone, entonces, recuperar algunas de las narrativas recopiladas
por la investigacién en la experiencia dulica, poniendo énfasis en los proce-
sos de racializacidon presentes para visibilizar las formas en que el racismo
se expresa en las vidas de los estudiantes uacemitas. El punto de partida es
esta experiencia para ampliar la problemadtica al conjunto del sistema uni-
versitario, hacia una propuesta de formacién estructural que no dependa
de cursos ni carreras.
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Un ¢jercicio fundamental propuesto para que las y los estudiantes tengan
mejores posibilidades de reconocerse como sujetos racializados, es la auzobio-
grafia cultural. Para ello se recurrié a las entrevistas de los adultos mayores
de cada familia, poniendo como ejes a tres categorias centrales: recuperacién
de lenguas, historizacién de las migraciones y procesos de escolarizacién. Este
es un trabajo profundo:

que busca la re-apropiacion de las herencias ancestrales; es una praxis
identitaria que tiene como objetivo que identifiquen tanto las formas de
poder politico que han determinado su constitucion bistorico-cultural,
como las maneras de enfrentarlas, resistirlas ylo potenciarlas. Busca ma-
yormente hacer conscientes los silencios relativos a nuestra pertenencia
indigena ylo afro. Se basa en la premisa de que, como dice Rita Segato, a
nuestro continente le cuesta hablar del color de la piel y de los trazos fisicos
de sus mayorias, y esos trazos se esconden bajo el manto del “mestizaje”,
que es algo tan genérico como la no-blancura: sin etnicidad, sin “cultura”
particular. (Iglesias, 2001)

El ejercicio consiste en escribir una autobiografia construyendo conoci-
miento a partir de la propia historia negada y de-velada, a través de las pre-
guntas realizadas a su linaje. Los silencios profundos a veces toman la forma
de la palabra y sucede la cristalizacién de la historia desconocida, esto en el
mejor de los casos. Pero también se presentan silencios que no recuerdan, que
duelen o eligen no nombrarse. Hurgar en la memoria ancestral es impredeci-
ble, pero algo es seguro: se trata de un desafio, ya que se reconoce claramente
un movimiento emancipatorio cuando sale a la luz. Exponemos las historias
para todo el grupo, también cabe establecer la siguiente pregunta: ;por qué
sucede que, en lugar de sentir orgullo de ser bilingies, la mayoria de los adultos
mayores decide ocultarlo? Asi se comienza a conceptualizar desde las propias
vivencias. En clase se comparten los movimientos migratorios personales: se
estudia la migracion interna de la que estd hecha la ciudad, se le pone cuerpo,
rostro, emociones a esas cifras: son abuelas y abuelos, de alli vienen las alumnas,
alumnos y no estdn lejos. Estas historias representan un didlogo colectivo.
¢Quiénes fueron los ancestros que forzaron a olvidar? ;Cémo reconocer en
sus trayectorias para potenciar el presente?

Esta recuperacion identitaria es fundamental para trabajar sobre el ra-
cismo, porque si no se identifica de dénde viene, ni hacia dénde conduce
es dificil concebir un proyecto antirracista orientado y consciente. En el
pizarrén queda sistematizada la informacién detectando generalidades y
particularidades: la migracién del campo a la ciudad —por ejemplo— o las
transformaciones que se dieron a partir de la expansién escolar del Estado-
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nacién. Se observa cémo hay partes comunes a través de historias particula-
res, analizando las razones por las cuales estdn en la Ciudad de México, los
posibles horizontes futuros a través del andlisis del pasado, y experimentando
los cambios histéricos para percibir que la realidad no sélo se transforma,
también los individuos. “Considero que en mi familia hubo una pérdida
de identidad, se fueron olvidando valores que formaban parte de la cultura de
mi abuelo materno”, comparte Nayeli:

El era originario de San Juan Bautista Atepec, Oaxaca, y esa cos-
movision la tuvo que dejar atrds cuando migré a la Ciudad de México.
Siendo muy joven mi abuelo tuvo que echar a un lado esos valores que
Jormaban parte de su identidad, puesto que para vivir y pertenecer a la
gran capital el requisito obligatorio fue aprender a hablar y escribir el
espariol y dejar de utilizar su lengua nativa, el zapoteco. (Comunica-
cidn personal)

A continuacién, se presentan algunos registros de esta investigacién en
proceso, ejemplos de produccién tedrica basada en la praxis, lo cual puede
orientar acciones desde la docencia. Son expresiones que surgen de las autobio-
grafias y se entrecruzan en los coloquios orales. Se habla de lenguas, se re-cono-
cen a través de las que hablaron sus abuelos, en este caso, el zapoteco. En torno
a un fogdn imaginario la palabra fluye mejor, tal como lo senala Citlali:

Recuerdo que cuando era ninia estaba en un taller de coro, y en
una ocasion tuve que ﬂprenderme una cancion en una le‘ngmz extrana
(eso pensé en aquel entonces). Al principio se me dificultaba pronunciar
esas palabras confusas, pero al mismo tiempo, en lo mds profundo de mi
ser, sentia una conexidn; era algo muy familiar que me producia dicha
cancion [...] abora descubri que vengo de ascendencia zapoteca y esa
cancion estaba en esa lengua. Con estas entrevistas descubri que mis tios
abuelos residen en Oaxaca y asin hablan zapoteco. Fue un descubrimiento
tan genial que fui a Oaxaca a conocerlos, por fin pude pisar la tierra
en donde nacié mi abuelo [....] quiero aprender zapoteco. (Comunicacion
personal)

La historia oficial ha sido construida sobre las heridas de cada individuo,
en este sentido, cuenta Daniel:

Me he dado cuenta que el proceso migratorio se ha vivido en ambas

partes de mi familia, pero lo que mds me impactd fue darme cuenta

que quien ha vivido racismo de manera mds cercana y conmovedora es
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mi padre. El migrd a la edad de 15 anios de San Luis Potosi a la Ciudad
de México en busca de empleo, tuvo que sobrevivir a los reproches y
miradas de desagrado por la forma en que vestia [...] sufrid soledad,
explotacion, hambre y una gran carga de prejuicios. (Comunicacion

personal)

El relato de Athalia es reconocido por varias estudiantes mds: una gran
mayorfa empatiza con la historia de sus abuelas, atravesadas por la triple

opresién de ser mujeres, indigenas y pobres:

En el caso de mi familia existen raices otomies, y al platicar con
mis abuelas me doy cuenta que sufrieron el despojo de sus raices, su
lengua y su modo de vivir en el campo. Mi abuela materna tuvo que
migrar a la Ciudad de México, debido a la situacion tan precaria en la
que vivia en su pueblo de origen [...] llegd a los 12 afios y trabajaba en
casas de adinerados haciendo labores domésticas como lavar, planchar,
hacer de comer, ercérera. Tuvo que aguantar muchos malos tratos y
menosprecios por sus rasgos [...] un mundo que aparentaba progreso
que sélo se reflejaba en las clases altas [...] pero mi abuelita no encaja-
ba en ese mundo, y siendo prdcticamente una ninia se encontraba en
una gran vulnerabilidad al no haber podido estudiar. (Comunicacion

personal)

En la confianza de un pasado compartido ciertos estudiantes actan de
manera contenta, otros son timidos o apdticos; ciertos més en sorprendido
silencio van hilando una historia colectiva que es cercana, que estd viva pero

cubierta de velos que opacan la memoria. Comparte Gabriela:

Me parece demasiado curioso notar que la mayoria de mis compare-
ros en sus relatos narran esa parte fracturada de su vida, de un pasado
negado y de la historia como tal de su familia, debido al hecho de que ser
indigena tenia una significacion grotesca y de menosprecio, a través de un
gran prejuicio racista, el indio flojo, primitivo, ignorante [...] Todo esto
nos ha hecho perder parte de nuestro patrimonio histérico familiar, parte
de nuestras costumbres y lenguas madves, por lo tanto, parte de nuestra
identidad. Con esta actividad he logrado conectarme con mis antepasados,
encontrando esa parte de mi historia que me faltaba saber para entender
la forma de pensar de mi abuela y familia; en general me he sentido
identificada con mis comparieros ya que compartimos una bistoria cultu-
ral. (Comunicacion personal)
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Al respecto, la investigacién de Mayra alude:

Por mis venas corre sangre purépecha, mis padres son originarios del
estado de Michoacdn, de una comunidad llamada Erongaricuaro; en esa
zona se habla la lengua rarasca, pero era mal visto que los habitantes la
usaran, eso impidid que mis abuelos la pudieran aprender, no fise trans-
mitida por una cuestion de supervivencia social. Mi madre me cuenta
que la palabra indio se usaba como ofensa para la poblacion. Mi madre
toma la decision de dejar su pueblo nativo por la necesidad econdmica,
llegd a la Ciudad de México a la edad de 13 anos. Ella me cuenta que
para comenzar a trabajar tuvo que cortarse el cabello y cambiar su ropa
[-..] Actualmente vivo en el oriente de la coMX, atris del Penidn Viejo
[...] la falda del cerro fue invadida por familias originarias de diversos
estados del pais, son familias de migrantes [...] esto hace posible que
pueda vivir la interculturalidad y observar que el racismo que vivieron
nuestros padves sigue vigente, es una actitud social, es algo aprendido y lo

sufrimos en entornos escolares o fuera de estos. (Comunicacion personal)

Racismo enmascarado y desafio docente

Los mexicanos no podremos dejar de ser racistas
mientras sigamos creyendo que somos mestizos.
Federico Navarrete

Lo anterior es una seleccién de fragmentos de extensas entrevistas e inves-
tigaciones autobiograficas. Si bien, el objetivo inicial es trabajar la identidad
forzadamente mestiza que entorpece los didlogos de saberes en la universidad,
dimensiona el alcance del proceso pedagégico en su conjunto y sus impli-
caciones en el develamiento del racismo. Hablar de éste desde adentro de las
propias historias, permite una potencia que ningun texto podria tener. Asf
queda estalecido que el racismo no es algo que estd afuera, algo que ocurre
a otros. Estd arraigado en los discursos de la ciudad, mediante los cuales po-
blaciones afro e indigenas son discriminadas implicando la asuncién de
identidades acotadas, puras o la idea de que estos grupos estdn diferenciados
o segmentados. La mayoria de las personas considera que no estdn raciali-
zadas y esto evita luchar contra él.

En México, la mayoria de la poblacién es mestizo-citadina, portadora
de rasgos fisicos como culturales que no los dejan fuera de la opresion racista,
pero que cuesta reconocerlo. Segiin Ménica Figueroa (2012: 4), el mestizaje
estimula una retérica implicita de inclusién, mientras que simultdneamente
esconde procesos de exclusién y racismo “basados en la idea de la inferioridad
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de los negros y los indigenas, en la practica, en la discriminacién contra ellos™.
Por consiguiente, “el término mestizo es percibido como relativamente
‘neutral’ (es decir, todos los mexicanos son mestizos/as) pero también como
un término altamente ‘cargado’ (ya que implica las posibilidades de inclusién
al, y exclusién del mito nacional)” (Figueroa, 2012: 4). Identificar al racismo
es declarar formalmente la existencia de una préctica discriminatoria: “Reco-
nocer el racismo en un contexto como el mexicano involucra traer lo irre-
conocible a los limites del reconocimiento: las pricticas mexicanas del
racismo son actualmente irreconocibles” (2012: 4).

A su vez, el trabajo con los discursos individuales permite afrontar
juntos y juntas la racializacién colectiva. En relatos de los estudiantes, dice
Alejandro: “Iba en un microbts con un amigo y fui discriminado por ser
moreno, tener rastas y tatuajes; el chofer me pidié que me bajara del mi-
crobts, ya que la gente se comenzaba a bajar porque pensaba que éramos
asaltantes”. A lo que se suman algunas voces en coro: “El racismo no se
basa s6lo en el color de piel sino por la vestimenta y el lenguaje, por el lugar
donde vives o de dénde vienes”. Asimismo: “De nuestras experiencias
personales concebimos el hecho del autorreconocimiento negado que se
impregna mediante el color de piel, donde el bueno es el blanco y lo oscuro
es malo”. En tanto: “De las personas que notamos este tipo de rechazo,
notamos que también son de piel oscura’. Inclusive: “Concordamos en
que todos hemos vivido experiencias de racismo en el entorno escolar, es
frecuente entre compafieros con o sin la intencién de agredir a la otra
persona’ (Comunicacién personal). Es innegable la potencia que estos relatos
tienen para el trabajo pedagdgico antirracista.

También es importante compartir que la uacM es vista desde afuera racial-
mente: la universidad fue creada en plena explosidn de las politicas neolibe-
rales, que también incidieron sobre las instituciones educativas (marzo de
2001), cuando la tendencia en el continente era acotar desmesuradamente el
ingreso a las universidades publicas ya existentes. En este contexto la uacm
no sélo nace, sino tiene el descaro de insertarse en las periferias de la Ciudad
de México, con un objetivo claro de insercién de las mayorias excluidas y
en defensa de su derecho a la formacién universitaria.

En este sentido puede considerarse como institucién racializada, en
comparacién con el resto de las universidades (incluso las piablicas) del
pais. Si, como sefiala Rita Laura Segato (2007) “raza es signo”, la uacm estd
marcada racialmente y el signo estd asociado fuertemente a la posicién so-
cial de quienes ingresan a estudiar (la gran mayoria conformada por jévenes
y adultos que son los primeros en acceder a la universidad publica de toda
su familia). Basta decir que se estudia o se trabaja en la UACM, para pasar a
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ser de tercera categoria en el ambiente de la produccién de conocimiento de
la Ciudad de México.

A continuacidn, se presentan ciertos fragmentos sobre esta mirada, en
palabras de los estudiantes: “No conocia la universidad y le pregunté a una
persona cémo era la UACM, y esa persona me dijo ‘es de payos’, o sea que es
de indios, y ya estando acd me dicen ‘tu universidad chafa’ o ‘tu universidad de
fieros”, explica Monse. En otro testimonio, Andrea comenta:

Antes de la pandemia fui al cumplearios de una amiga y eran todos
de escuela de paga o de la UNAM y, literal, alrededor de mi habia cinco
personas. Cuando mencioné de donde venia se fueron alejando de
donde estaba y me dejaron sola. Eso lo sufri. Cuando hablaban de algo

me decian ‘no lo vas a comprender”. (Comunicacién personal)

Estos dltimos discursos describen la segmentacién racial que persiste
en la ciudad, y que se manifiesta a través de las universidades. En México,
si hay indigenas, que no se noten, parece ser la consigna. Asi, también puede
explicarse que en nombre de la interculturalidad, atin no ha podido tras-
cender la idea de que la diversidad cultural no estd sélo en las identidades
reconocidas como indigenas y/o afro, sino que el desafio es reconocerla
también en estas identidades diluidas, forzadas al olvido de sus memorias
y, sin embargo, plagadas de sefales y cicatrices en sus cuerpos que ante la
confusién son tanto sujetos como sujetados por las practicas racistas. El
desafio en tales contextos pasa por como develar los racismos invisibiliza-
dos dentro de los cuerpos nombrados mestizos.

En la escucha activa de estos relatos se cruzan diferentes vias de racia-
lizacién, lo cual hace inevitable no reflexionar sobre las tensiones que se
manifiestan adentro del espacio educativo, en principio, entre los propios
estudiantes y el modo aprendido de mirarse, asi como discriminarse, pero
fundamentalmente en la relacién con los docentes y sus expectativas. En
ocasiones esa mirada critica que los profesores buscan aplicar —nutrida en
otros contextos, con otras historias—, es la misma que los y las alumnas
rechazan, porque el acceso a la universidad para la mayoria de ellas y ellos
representa la oportunidad de un ascenso social por primera vez en sus familias.
Ahora bien, es necesario reflexionar sobre este punto.

Es preciso decir que en la actualidad los docentes comprometidos con la
erradicacién del racismo institucional, se enfrentan a un principal desafio
relativo a lo que Martin Barker nombra “nuevo racismo”, es decir, que pre-
tende ser democrético y respetable, por lo tanto, en primer lugar, niega que
sea racismo y, en segundo lugar, sitia e identifica a las minorias no como
biolégicamente inferiores sino “culturalmente diferentes” (Barker, 1982: 12).
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Es un hecho que en la mayoria de las universidades en América Latina, se
acepta hablar de discriminacién o de prejuicios pero no de racismo, lo cual estd
vinculado a que al hacerlo se cuestiona, en el caso de México, el mito funda-
dor del Estado: el mestizaje como fundamento étnico, cultural, ideolégico y
politico de la construccién de la identidad nacional por las instituciones
del Estado.

Hablar de racismo institucional refiere a toda una estructura, un entra-
mado global nacido en los albores del Estado-nacién pero que atin perdura.
Sélo desde esa mirada es posible comprender los diferentes niveles en que
actda el racismo en la sociedad, y que se manifiesta también dentro de las
Instituciones de Educacién Superior (1Es). Generalmente es observado a
través de conductas individuales —intencionadas o no —, practicadas por
personas que a veces ejercen poder desde su rol en la institucién, como lo
plantea Peter Wade (2018).

En esta investigacién dulica se toma de Guillermo Bonfil Batalla (1994)
el concepto de negacién, para estudiar cémo las propias historias han sido
invitadas a negar forzadamente sus identidades de origen. Para ello se propo-
ne nombrarlas veladas y no sélo negadas, porque se busca dar cuenta de
cierto cambio epocal: se exige que la realidad sea leida en clave de diversidad
e interculturalidad, sobre todo en los espacios educativos y culturales pero
no esté claro de qué se habla en términos de acciones.

Se trata de visibilizar esta paradoja: mientras mds arriba estd el discurso de
la diversidad cultural, més recrudece la represion hacia la misma diversidad. En
contextos de mestizaje es factible nombrarlo como identidades veladas, porque
de esta manera se asume que hay un velo que las cubre y orienta hacia la accién
pedagégica de quitarlo. De este modo, en términos de Paulo Freire, se puede
trabajar “des-velar” como “des-correr”, es decir, volverlo a recorrer diferente,
“des-escolarizar”. La desescolarizacién es importante en cualquier proceso de
liberacién.

A modo de convocar a la discusién y desde la experiencia que se ha
presentado, a continuacién se proponen tres campos para reflexionar desde
la docencia universitaria.

Las metodologias participativas y el compromiso ético de quienes las desarrollan

El objetivo es indagar desde los contextos y los sujetos que enfrentan vul-
neracion de derechos y que, a la vez, son parte de experiencias educativas
con diversos grados de formalidad. Siguiendo a Fornet Batancourt (2009),
en gran medida los individuos son analfabetos y analfabetas de sus propias
biografias y contextos. En ese sentido, cabe afirmar que para realizar un
abordaje de la pedagogia que se sittie desde miradas problematizadoras del
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orden vigente, se debe partir de saber quiénes son los individuos como
sujetos colectivos.

La metodologia de trabajo para el desarrollo de estas autobiografias,
pretende ir de la mano con el marco tedrico de la interculturalidad critica:
entrevistas etnogréficas, autoetnografias, escucha activa, compartir hallazgos
personales para nutrir la historia cultural colectiva. Al atravesar esta expe-
riencia es necesario hablar sobre el compromiso ético, por ser una preocu-
pacién personal: el espacio de escucha se convierte en un sitio intimo, pues
se abren heridas y se sanan dolores. No es un ejercicio que pudiera realizarse
de manera aislada, ni como fin de investigacién en si mismo. Se trata que
la necesidad de intervencién conduzca al develamiento de la investigacion.

La actuacién docente

Para decirlo brevemente, la principal limitacién docente en la mayoria de
las universidades latinoamericanas (no excluyente), es la dificultad para
demostrar empatia con los estudiantes. La mayoria viene generalmente de
otros contextos. Es preciso reconocerlo. Los profesores deben estar en
alerta constante, y construir las condiciones para que los estudiantes pue-
dan preguntar, enunciar y ocupar el espacio pedagdgico. Para que los racis-
mos sean externados tiene que haber aulas abiertas y seguras, un proceso
organizado a la vez. Los docentes deben ser humildes. Parte de esa humil-
dad podria comenzar por integrar espacios de aprendizaje y des-escolariza-
cion al interior de las universidades. La agenda antirracista necesita de
docentes no sélo comprometidos con su erradicacién, también con el estu-
dio profundo de sus causas.

La incorporacion de las distintas cosmovisiones a los planes de estudio

La problemdtica del racismo se sigue centrando en los saberes coloniales,
occidentales y monoculturales. Esto siempre ha significado maltrato hacia
los inferiorizados, lo cual refiere una critica de clase, de estructura politica
y econdémica; no quedarse en el plano de lo simbélico. Se trata de inclusién,
no s6lo de personas sino de contenidos, formas, metodologias, epistemolo-
gias, es decir, la incorporacién de cosmovisiones.

Finalmente, la actuacién para visibilizar el racismo desde la practica
docente gira en torno a tres procesos: la toma de conciencia, la reflexién y
la accién. Se incide en la idea de que es preciso actuar, implicarse en modi-
ficar el estado de cosas que hace posible el racismo. En principio, desde las
aulas como campos de accién mds cercanos y personales, posteriormente, es
imprescindible crear y unirse en redes para el abordaje del racismo estruc-
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tural y sistémico que impera al interior de las instituciones. Cada contexto
social y educativo es diferente y precisa de una actuacién especifica, pero
hay ejes que atraviesan y estructuran todas las problemdticas personales.
Hacia alld es necesario apuntar.
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Pensar y (de) construir la interculturalidad desde la formacion docente

en la educacion superior tecnoldgica de Veracruz, México
Fernando Pérez Santiago

El presente capitulo resena la experiencia de los procesos de formacién
intercultural que reciben las y los docentes del Instituto Tecnoldgico Supe-
rior de Zongolica (1152), el cual pertenece al subsistema de Educacién Su-
perior Tecnoldgica de Veracruz, México. La pregunta que guia el texto es
¢c6mo la educacién superior tecnoldgica en Veracruz incentiva la formacién
docente intercultural, para desafiar las précticas de racismo naturalizadas e
invisibilizadas en los espacios universitarios? El caso que se presenta corres-
ponde a un instituto tecnoldgico que, por su ubicacion estratégica en la
regién de Las Grandes Montanas, Veracruz, promueve el acceso de estu-
diantes indigenas y no indigenas de condiciones vulnerables para cumplir
el sueno universitario.

Como contexto general respecto a los procesos de inclusién e intercul-
turalidad en la educacién superior, se destaca que en América Latina existen
universidades indigenas, interculturales y convencionales que han formu-
lado politicas educativas, con el fin de ampliar las oportunidades de acceso
a la poblacién indigena y afrodescendiente (Mato, 2008, 2009a, 2009b,
2012, 2015, 2016, 2017a, 2018; Roberto do Amaral, Fraga, Rodrigues y
Ldzaro, 2016; Tubino Arias, 2017; entre otros). Sin embargo, el problema
no sélo es la inclusién de jévenes indigenas en los espacios universitarios,
sino la formacién de los docentes sobre temas relacionados con la intercul-
turalidad, para combatir practicas de racismo naturalizadas e invisibilizadas
en los tecnoldgicos. El problema se ha reconocido en acuerdos interna-
cionales, enmarcados en la Declaracién Final de la Tercera Conferencia
Regional de Educacién Superior (CRrEs) celebrada en Cérdoba, Argentina,
en la que se emitieron las siguientes recomendaciones:

La formacién de docentes interculturales bilingiies para todos los
niveles de los sistemas educativos es un deber prioritario de la educacion
superior. Las instituciones de educacion superior tienen la obligacion de
educar respecto de la aplicacion de derechos, contra el racismo y todas
las formas de discriminacion racial y formas conexas de intolerancia a
la poblacion en general; particularmente, a sus propios docentes, inves-
tigadores, funcionarios y directivos, asi como a quienes brindan forma-
cion profesional, cientifica y humanistica. Las politicas piblicas e
institucionales de educacion superior deben contribuir proactivamente a

desmontar todos los mecanismos generadores de racismo, discriminacion
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y todas las formas de intolerancia que atin estdn vigentes en las socieda-
des latinoamericanas. (2018: 12-13)

Al respecto, una de las prioridades emitidas en la Declaracién fue la
formacién de docentes interculturales y bilingiies, para combatir el racismo
que existe en diversas universidades. En el caso concreto de la educacién
superior en México, dicho aspecto como eje primordial se impulsé desde la
Coordinaciéon General de Educacion Intercultural y Bilingiie a partir de 2003,
con la creacién de las Universidades Interculturales (ur) que emergieron
como un nuevo subsistema de educacién superior (Schmelkes, 2009;
Dietz, 2014). Asi como las U1, existen instituciones agronémicas, como la
Universidad Auténoma Chapingo (vach) y la Universidad Auténoma
Agraria Antonio Narro (UaAAN) (Pérez Santiago, 2018), que han surgido
como unidades convencionales que se distinguen por su oferta educativa
agrondémica por la diversidad cultural de sus estudiantes y por las politicas
de inclusién a grupos vulnerables. Pero, ;qué sucede con la formacién de
docentes en otras instituciones, ubicadas en territorios rurales y que tienen
inscritos a estudiantes indigenas? El objetivo de estas lineas, es reflexionar
respecto a los procesos de formacién intercultural que reciben las y los
docentes del Instituto Tecnoldgico Superior de Zongolica.

Contexto de estudio: un panorama general de la educacién superior tecnoldgica en México

El Tecnolégico Nacional de México (TEcNM) estd conformado por 254
instituciones de educacién superior: 132 federales, 122 descentralizados, cua-
tro Centros Regionales de Optimizacién y Desarrollo de Equipo (CRODE), un
Centro Interdisciplinario de Investigacién y Docencia en Educacién Técnica
(cupET) y un Centro Nacional de Investigacién y Desarrollo Tecnolégico
(CENIDET) (TNM, 2018). Una caracteristica particular del TECNM es su Modelo
de Educacién Dual que:

promueve la vinculacion de la teoria y la prictica, integrando
al estudiante a la unidad econdmica, ya sea nacional o internacional
para el desarrollo de competencias previstas en el plan de estudios, es
decir, el modelo busca una estrategia flexible de acciones, mecanismos y
recursos involucrados entre el TEcNM y las unidades econdmicas a partir
del desarrollo de planes de formacion, para articular la formacién
y desarrollo de competencias blandas y disciplinares de manera eficien-
te, con la finalidad de lograr una formacion integral en los estudiantes
y adquirir experiencia laboral. (Técnolégico Nacional de Meéxico,
2022: 8)
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A través de este modelo educativo se logran fortalecer las carreras de
corte tecnoldgico, vinculadas al sector productivo (Garcia Garcia, 2016).
De acuerdo con Didou (2019), la educacién superior tecnolégica aumenté
la insercién al mercado laboral de sus egresados por su experiencia adqui-
rida en el servicio social, las residencias profesionales, los afos duales y las
estancias profesionales. Respecto a la poblacién indigena, el TEcxm (2018b)
para garantizar la igualdad de oportunidades e inclusién de los grupos
vulnerables, referente a su linea de accién “Impulsar esquemas de inclusion
en la atencién a los estudiantes”, disené el Programa de Atencién a la Di-
versidad, Educacién Especial e Inclusiva (PADEEI), que incluy$ por primera
ocasién indicadores sobre la presencia de la poblacién indigena en sus
planteles educativos.

El caso que se presenta de la institucion corresponde al subsistema de
Educacién Superior Tecnolégica en México: los Institutos Tecnoldgicos
(11s). Aunque tienen un perfil convencional que limitaron las repercusiones
negativas de la desigualdad y residencia (Didou, 2019), por su ubicacién
estratégica en contextos con alto grado de marginacién y vulnerabilidad,
emergieron como un espacio para incluir a jévenes rurales, indigenas y no
indigenas que, de acuerdo con sus perfiles sociales, econémicos y cultura-
les, han sido excluidos de otras universidades (Pérez Santiago, 2024).

Al respecto, Gonzdlez Apodaca y Gutiérrez Gonzdlez (2020), afirman
que las Instituciones de Educacién Superior (1Es) con cobertura en las re-
giones rurales, son especificamente las del Sistema de Educacién Superior
Tecnolégica, que se distinguen por ser “espacios atravesados por la gran
diversidad cultural y lingiiistica de su poblacién universitaria, compuesta
por jévenes con trayectorias heterogéneas que combinan la vida comunita-
ria y las experiencias de movilidad en contextos rural-urbanos, migratorios
o fronterizos” (2020: 47). Este subsistema durante el ciclo escolar 2021-
2022 registr6 una presencia de 9298 jévenes hablantes de una lengua in-
digena (4 009 mujeres y 5 289 hombres). Es interesante destacar que por
diversificacién los institutos tecnoldgicos, al estar ubicados en contextos
estratégicos, reciben a estudiantes fordneos de comunidades rurales y urba-
nas con trayectorias escolares frigiles que recorren caminos desiguales para
llegar a la educacién superior (Pérez Santiago, 2024).

Los resultados que se presentan corresponden a un Taller de Inclusién
de Personas Indigenas para Tutores Académicos que se desarroll$ en el 1152,
ubicado en su sede en el municipio de Zongolica y que tiene diversas exten-
siones: Nogales, Tezonapa, Tehuipango, Tequila, Cuichapa y Acultzinapa.
El municipio de Zongolica cuenta con 153 localidades rurales y sélo una
urbana. De acuerdo con los datos de etnicidad de la Encuesta Intercensal
(INEGL, 2015), de 41 349 habitantes de tres y mds afos de edad, la mayor
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parte de la poblacién habla una lengua indigena (71.81%), en contraste, el
28.10% manifesté no hacerlo (1NeG1, 2015). Por estos antecedentes con-
textuales es necesario cuestionarse, cémo la educacién superior tecnolégica
en Veracruz fomenta la formacién docente intercultural, para desafiar las practi-
cas de racismo naturalizadas e invisibilizadas en los espacios universitarios.

Un acercamiento a las voces de las y los docentes

El trabajo de campo se realiz6 desde una perspectiva metodoldgica cualita-
tiva (Taylor y Bogdan, 1989), donde se recuperaron participaciones de las
y los docentes durante un taller. La poblacién objeto de estudio se integré
en un grupo de 24 profesores-tutores-académicos (16 se reconocieron
como no indigenas y ocho como indigenas) que imparten diversas asigna-
turas, y cumplen la funcién de dar acompafiamiento durante la trayectoria
escolar de las y los estudiantes. El foco de andlisis fue sobre su formacién
docente intercultural, que tuvo una duracién de aproximadamente tres
horas. En este taller las y los profesores participaron en diversas actividades
formativas sobre interculturalidad, donde reflexionaron acerca de su queha-
cer en las aulas y los racismos normalizados en el lenguaje dentro de las
précticas cotidianas.

En un primer momento se compilaron las representaciones sociales
que tienen sobre el concepto de interculturalidad (Moscovici, 1979), a
través de la aplicacién Mentimeter con la pregunta base jcudles son las cinco
palabras que asocian con el concepto intercultural? Mediante dicha aplicacién,
se obtuvo un mapeo general de 120 palabras afines con sus representacio-
nes, que fueron agrupadas en diferentes niveles semdnticos.

En un segundo momento se aplic6 una encuesta a través de Formularios
de Google, que consistié en preguntas relacionadas con su formacién docente.
Para fines de este texto Gnicamente se hard énfasis en dos preguntas que
permiten identificar pricticas de racismo, y las politicas para erradicarlo
dentro del 115Z. Se les cuestiond lo siguiente: ;En el Instituto Tecnoldgico has
identificado prdcticas de racismo hacia los estudiantes o docentes? De ser ast,
spuedes describir la experiencia? La segunda pregunta fue relacionada con las
politicas institucionales para promover la diversidad cultural: ;Se han impul-
sado en el Instituto acciones para promover la inclusion de jovenes indigenas
durante la formacion docente? Con base en las respuestas de las y los profeso-
res durante el taller, se efectud el siguiente andlisis de resultados.

Resultados y discusion

Los resultados que se exponen provienen de una de las estrategias que ha
impulsado el 1157, para promover la formacién docente intercultural. El
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Taller de Inclusién de Personas Indigenas —donde se inscribieron 24 tuto-
res académicos—, revela que existe interés de la institucién para promover
la interculturalidad en la comunidad universitaria; sin embargo, ;desde
qué fundamentos epistemoldgicos se estin formando a las y los tutores
académicos? A continuacién, se observan los diferentes niveles de andlisis.

Primer nivel de andlisis: representaciones sociales

de lainterculturalidad en la formacion docente

El primer nivel de andlisis corresponde a las representaciones sociales de las
y los tutores académicos en el 115z. Se observa el mapeo general derivado
de las 120 palabras relacionadas con el concepto de interculturalidad. La
nube demuestra la diversidad de palabras que las y los docentes comparten
sobre el término; aunado a ello, se identifican tres niveles semdnticos
relevantes. Se observa en la nube que en el primer nivel de andlisis las re-
presentaciones sociales centrales que las y los docentes asocian con la inter-
culturalidad son cultura, indigenasy costumbres.

En el nivel semdntico las y los profesores tienen una representacién
social limitada respecto al concepto de interculturalidad, ya que lo asocian
con la cultura y las costumbres de la poblacién indigena. No hay que
omitir que la interculturalidad es para todos y entre todos. Es interesante
observar que dentro del primer nivel de andlisis no hay para las y los do-
centes los términos diversidad, respeto y convivencia, lo cual posiblemente
refleja falta de formacién y reflexién sobre la interculturalidad dentro del
Instituto Tecnoldgico.

Figura 1. Representaciones sociales sobre el concepto de interculturalidad de las y los tutores
académicos del 1157
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Sin embargo, a pesar de la representacién social notada previamente, en
un segundo nivel semdntico estdn las palabras diversidad, respeto, politica,
institucion y jovenes, las cuales dejan entrever que las y los profesores tienen
una representacion social de la interculturalidad compartida (Pérez Santia-
go, 2018); es decir, la interculturalidad promueve el respeto a la diversidad
desde una “politica” impulsada por la “institucién” (desde arriba) al igual
que los “jévenes” (desde abajo), como proyectos educativos “politicamente
posicionados y cercanos a la investigacién colaborativa, el activismo social y
la reivindicacién étnica” (Gonzélez Apodaca y Rojas Cortés, 2013: 275).
Ambos grupos de palabras reflejan que la formacién docente en temas de
interculturalidad es impulsada como una politica que surge a partir de la
presencia de la poblacién indigena, debido a que la institucién en sus di-
versas sedes recibe a juventudes de pueblos originarios.

A pesar de lo anterior hay palabras que si bien estdn en la periferia,
como regiones, lenguas, integracion, expresiones, arraigo, tradicion, saberes,
igualdad, inclusion, son representaciones sociales construidas en la formacién
docente en el Instituto Tecnoldgico. Sin embargo, dentro de la nube estin
en menor medida vestimenta y Marias; el primer término es erréneo porque
prevalece la idea de relacionar a la interculturalidad con lo folclérico,
mientras el segundo demuestra el racismo oculto y normalizado que du-
rante el taller fue mencionado por algunos docentes, al referirse a las jovenes
de pueblos originarios como Marias.

Segundo nivel de analisis: acciones institucionales para promover

lainclusion de jovenes indigenas y erradicar el racismo

En el segundo nivel de andlisis se hace mencién de la siguiente pregunta:
;Se han impulsado en el Instituto Tecnoldgico acciones para promover la inclusion
de jovenes indigenas a los espacios universitarios? En este cuestionamiento, 18
docentes (75%) sefialaron que en el Instituto se han impulsado estrategias
para fomentar la inclusién de las juventudes indigenas, mientras que seis
(25%) manifestaron desconocer el tema. Es importante sefalar que si bien
las estrategias se han impulsado como parte de la inclusion de indigenas
dentro del 1157, las y los docentes deben recibir formacién y actualizacién
para atender a la diversidad cultural en el Instituto Tecnoldgico. Los avan-
ces en inclusién de pueblos originarios son notorios en el 1152, siendo un
referente en el estado de Veracruz por la poblacién indigena inscrita, as
como por impulsar una politica intercultural que tiene tensiones y contra-
dicciones, pero que ha logrado reconocer la diversidad cultural entre estu-
diantes. En la siguiente tabla se exponen las estrategias mencionadas por
las y los docentes:
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Tabla 1. Acciones para promover la inclusién de jévenes indigenas

Pensar y (de) construir la interculturalidad desde la formacidn docente

Se respeta el lenguaje. Incluso
en eventos especiales el
Himno Nacional es entonado
en espafol y ndhuatl

Pldticas con los jovenes en
ndhuatl, asi como en los
proyectos de emprendimiento

Se han realizado foros de
inclusién y actividades
diversas

Talleres en ndhuatl

Docentes hablan ndhuatl en
las clases

Se realizan actividades para
agradecer a la madre tierra
Xochitalli

Formacién profesional y
otorgamiento de becas
exclusivamente a mujeres
indigenas

Contratacién de personal
docente y no docente de
pueblos originarios

Construccién de sedes en
regiones consideradas
indigenas

El Instituto Tecnoldgico nace
con la finalidad de incluir y
acercar la educacion superior
a zonas vulnerables

Preservar la lengua indigena,
las tradiciones y las
costumbres de los pueblos
originarios en las unidades

Se abrieron campus en zonas
marginadas de Veracruz

académicas

Fuente: elaboracién propia con base en la encuesta aplicada a las y los docentes.

Como se observa en la Tabla 1, las principales acciones que se promue-
ven en el 1TSz cuentan con avances notorios para la inclusién de jévenes
indigenas en tres grandes dimensiones: el uso de las lenguas originarias, la
creacion de sedes en zonas indigenas para promover el acceso de las juventu-
des excluidas, y actividades de concientizacién sobre inclusién de personas
indigenas.

El lenguaje es una de las principales acciones durante la formacién
docente, ya que en la préctica se crean escenarios para revitalizar las lenguas
originarias, y afirmar la identidad étnica de la comunidad estudiantil du-
rante su trayectoria escolar. Aunado a ello, la institucién se caracteriza
porque a través del tiempo ha creado nuevas extensiones en territorios con
presencia de poblacién indigena, que promueven oportunidades para acce-
der a la educacién superior, con una oferta educativa que permite a las y los
egresados contribuir a sus pueblos originarios.

Finalmente, se les preguntd a las y los docentes sobre las pricticas de
racismo que existen en la universidad. Se destaca que 19 docentes (79%)
manifestaron que no han observado racismo dentro de la institucion, y
s6lo cinco profesores (21%) mencionaron que existen prdcticas racistas
ocultas e invisibilizadas. Entre éstas sehalaron que se relacionan con la
vestimenta tradicional, habla de lenguas originarias y bromas ofensivas que
surgen en el espacio universitario entre estudiantes, asi como docentes; sin
embargo, hay una lucha constante en el Tecnoldgico por erradicar el racis-
mo y la discriminacién. Una de las experiencias que llama la atencién es la
que compartié un profesor: “Hace mucho tiempo ingresé un joven con
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huaraches, muy humilde, y se rieron de él sus compaferos. Admiro su capa-
cidad de sacar provecho de la situacién; fue el més destacado” (Comunicacién
personal). Esta experiencia demuestra el racismo y la discriminacién que
siguen enfrentando las juventudes indigenas en la educacién superior, pero
que han disminuido por la politica intercultural en algunos tecnolégicos
de Veracruz.

A manera de cierre
El subsistema de Educacién Superior Tecnoldgica en México, representa un
espacio que ha logrado en los tltimos anos incluir a poblacién rural, indigena
y no indigena que ha sido histéricamente excluida de las universidades con-
vencionales. La estrategia de este subsistema, al ubicarse en su mayoria en
contextos rurales de condiciones vulnerables, permite el ficil acceso de ju-
ventudes indigenas que recorren caminos desiguales para ingresar, permanecer
y concluir sus estudios en la educacién superior tecnolégica. Cumplir el
suefio universitario para las juventudes indigenas representa un reto que logran
sortear, a pesar de poseer trayectorias escolares frigiles (Pérez Santiago, 2024).
En este sentido, el Instituto Tecnoldgico Superior de Zongolica es un
espacio que ha logrado ser referente a nivel estatal y nacional, por la inclusién
de juventudes indigenas pero, a su vez, por impulsar estrategias intercultu-
rales para erradicar los racismos ocultos e invisibilizados que persisten en
los espacios universitarios. En el taller en que participaron los tutores aca-
démicos se observa una formacién intercultural que surge de forma espon-
tdnea, por la cercania con las juventudes indigenas. Sin embargo, se
recomiendan las siguientes estrategias en la educacién superior tecnoldgica
para interculturalizar los espacios universitarios:

* Incorporar los saberes tradicionales de los pueblos originarios en la
formacién de las y los estudiantes, durante su trayectoria escolar en
la educacién superior tecnoldgica.

*  Crear procesos de vinculacién entre los institutos tecnoldgicos y
las comunidades, con el fin de intercambiar saberes y practicas
sustentables.

* DPropiciar para docentes y estudiantes espacios formativos sobre
temas interculturales, derechos de la poblacién indigena, asi como
materias para fomentar el respeto a la diversidad cultural en los
institutos tecnoldgicos.

* Visibilizar a través de indicadores estadisticos la poblacién indigena
que cursa los estudios en los institutos tecnoldgicos.
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Pensar y (de) construir la interculturalidad desde la formacidn docente

Con base en lo anterior es necesario sefialar que para las y los docentes
de este contexto universitario, pensar y (de) construir la interculturalidad desde
la formacién docente en la educacién superior tecnolégica de Veracruz,
México, ha sido resultado de un esfuerzo colaborativo entre académicos,
directivos y jévenes universitarios, quienes han reconocido la diversidad
cultural y la han transformado en una “interculturalidad compartida” (Pérez
Santiago, 2018). No obstante, es necesario seguir interculturalizando la
educacién superior para erradicar los diferentes rostros del racismo que
siguen ocultos e invisibilizados.
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Formacion docente y lenguas indigenas
Maria Luisa Matus Pineda

Ruth Alejandra Rojas Toscano

Olivia Castillejos Dehesa

Maria Esmeralda Santiago Gregorio

La diversidad lingiiistica frente a la aculturacion planeada

A pesar del reconocimiento de la pluriculturalidad en México, de los derechos
individuales y colectivos de las diversas agrupaciones lingiisticas, plasmados en
la Ley General de los Derechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas
(2003) y fundamentados en la Declaracién Universal de los Derechos
Lingiisticos (1996), la integracién y la asimilacién cultural atin definen
gran parte de los sentidos que configuran a la cultura escolar hegemonica.

El reconocimiento constitucional de la diversidad cultural y lingiiistica
del pais, asi como el avance de la Educacién Intercultural Bilingtie (E18) no
se reflejan en las practicas pedagdgicas, ya que continda la alfabetizacién con
un curriculum monocultural y monolingiie en espafol. Ademds, no ha sig-
nificado “la disminucién en la desigualdad de la participacién de la pobla-
ci6n indigena en la toma de decisiones politicas, econémicas, sociales,
culturales y educativas” (Gonzélez y Soto, 2019: 453), por el contrario, el ra-
cismo lingiiistico se encuentra encarnado en los contextos escolares, igno-
rando las précticas sociales de lenguaje que son culturalmente pertinentes
y apropiadas (Baronnet y Morales-Gonzalez, 2018).

En México, asi como en América Latina, la discusion sobre el uso de
las lenguas indigenas en contextos escolares, sus politicas castellanizadoras
y la reduccion de las lenguas originarias a normas ortogréficas estandariza-
das, datan de la Colonia. Siglos después la historia es la misma y con un
nivel preocupante de pérdida masiva (Rockwell y Brisefio, 2020); por si
esto fuera poco, ademds, se dejan de lado los conocimientos y valores
propios que atraviesan las practicas sociales del lenguaje, por lo que la es-
cuela tiene una responsabilidad importante en su acelerado desplazamiento
en México.

Diversas son las estrategias que se han ocupado para la normalizacién
ortogréfica de las lenguas indigenas, sin embargo, en el proceso se visualiza
la complejidad de su construccién. También se ha optado por la estrategia
oral para su ensenanza al igual que el espanol: “El problema fundamental,
se argumentaba, era hacer legitimo y vélido hablar las lenguas y transmi-
tirlas a los hijos y usarlas en contextos publicos fuera de las escuelas”
(Rockwell y Brisefio, 2020), no obstante, el racismo lingiiistico contintia
siendo hasta la actualidad el principal enemigo a vencer.
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La REDIIN y su papel en la formacion docente ante el desplazamiento de las lenguas indigenas
En el dmbito educativo el posicionamiento del espaniol como idioma mayo-
ritario y de prestigio, asi como de las lenguas indigenas en tanto expresiones
minorizadas social y politicamente, han provocado una reduccién de las
posibilidades del uso y el desinterés en los saberes que las contienen. Ante
la inercia de una escuela castellanizadora, una aproximacion a la lectura y
escritura en lenguas indigenas no puede obviar los componentes cognitivos,
lingtiisticos y sociales que permitirdn la emergencia de hablantes-lectoescri-
tores. La atencién a esta problemdtica de relacién histérica desigual, incidird
en la vitalidad lingfiistica de los idiomas en riesgo, abonando en las posibilida-
des de un bilingiiismo coordinado.

El problema es complejo y a pesar del reconocimientos lingiiistico, en
el pais contintan practicas que dificultan a los/as docentes hacer lo propio,
por ejemplo, la distribucién de los profesores bilingiies en zonas que no les
corresponden, falta de material diddctico que fortalezca la escritura y la
oralidad de las lenguas indigenas, metodologias que coadyuven al recono-
cimiento, sistematizacién de saberes comunitarios y su utilizacién para
ampliar conocimientos escolares, entre otras problemdticas.

La cuestién del desplazamiento bilinglie que plantea el proyecto
PRONACES-CONAHCYT “Leo y Comprendo el Mundo desde la Milpa Educa-
tiva: Estrategias Pedagdgicas para la Apropiacién de la Lectura y la Escritura
en Contextos Interculturales e Indigenas”, reside en la reproduccién social
y cultural de las asimetrias histéricas entre las lenguas indigenas y el espa-
fiol, como idioma dominante. De ahi que cualquier propuesta de solucién
busque la significatividad y pertinencia politica, desde la perspectiva de los
sujetos inmersos en esa relacién de poder. En este sentido y con el objetivo
de contribuir a la ensenanza integral de las lenguas indigenas, al igual que
generar estrategias situadas para la educacién bilingiie en México, el pro-
yecto se fundamenta en la experiencia probada de mds de 15 anos de la
Red de Educacién Inductiva Intercultural (REDIIN), principal instancia
corresponsable del proyecto (REDIIN-PRONAIL, 2021).

La REDIIN tiene como fundamentos politicos-pedagdgicos los principios
del Método Inductivo Intercultural (m11), que permite formalizar las epistemo-
logias y pedagogias indigenas implicitas en la prictica de las actividades comu-
nitarias generando, a su vez, interaprendizajes necesarios para construir el Buen
Vivir (entendido como un ideal de vida colectivo), mediante la participacion
activa de la escuela en la vida cotidiana de la comunidad.

El mir es una metodologia educativa, cuyos fines pedagdgicos se disehan
a partir de las actividades sociales de las comunidades indigenas. La planeacién
de cada accién pedagégica se fundamenta en la integracién sociedad-natu-
raleza, como un tejido de cuatro ejes temdticos presentes en todo momento
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de la vida comunitaria: el territorio, los recursos naturales, el trabajo y el
fin social. Estos cuatro ejes de la sintaxis cultural de los pueblos indigenas
son atravesados por sus conocimientos y significados (Gasché 2008a;
2008Db).

La REDIIN se caracteriza por las relaciones horizontales entre sus integrantes,
que son educadoras y educadores comunitarios, profesoras y profesores de
educacion bésica indigena de los estados de Chiapas, Oaxaca, Puebla y Michoa-
cdn, asi como acompanantes no indigenas procedentes de diversas instituciones
académicas, quienes trabajan para construir una instruccién que fortalezca
el ejercicio de la autonomia de gestién pedagégica de las comunidades y sus
docentes, asi como el control cultural sobre sus lenguas y saberes. La formacién
es uno de los objetivos principales de las actividades y proyectos desarrollados
por la REDIIN.

El problema atendido en el proyecto se construy6 en la primera fase (deno-
minado semilla), a partir de un diagnéstico sociolingiiistico aplicado a 49
docentes y educadores de la REDIIN, siendo representativo de la diversidad
lingtiistica de México, ya que involucra a maestras y maestros hablantes de
cinco de las 11 familias y 12 agrupaciones lingiiisticas. En los resultados
de este diagnéstico se refleja la complejidad de la problemdtica a atender,
destacando entre otros factores: la falta de formacién en las dimensiones
pedagégica y sociolingiiistica de las lenguas, la carencia de materiales, recur-
sos diddcticos y tecnoldgicos apropiados para impulsar espacios curriculares
bilingiies, acordes a la diversidad lingiiistica donde desarrollan su trabajo
docente, excesivas cargas administrativas y rigidez de la normatividad vigente
en escuelas, que desplazan la dimensién pedagégica y acotan la relacién de
las y los docentes con la comunidad y las infancias (REDIIN-PRONAIL, 2021).

En este sentido, se construy$ un proyecto integral secuenciado a tres
afos que comprende lo siguiente:

1. Formacién docente en las bases tedrico-metodolégicas del estudio
del lenguaje, la literacidad y la ensefianza de las lenguas.

2. Autodocumentacién de las lenguas y variantes involucradas por
los propios hablantes.

3. Andlisis de conocimientos lingiiisticos y culturales de los corpus
documentados.

4. Elaboracién de estrategias pedagdgicas inductivas e interculturales
de ensenanza integral de las lenguas, y apropiacion de la lectoescri-
tura, en contextos sociolingiiisticos diversos.

5. Disefo de materiales educativos en lenguas indigenas y espafol en
un marco de coautoria.
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6. Sistematizacién de aportes a politicas, mecanismos y acciones de
incidencia normativa, y de apropiacién social del conocimiento.

El colectivo de investigacién-incidencia que participa en el proyecto,
estd conformado por mds de un centenar de profesores, de cerca de 70
Centros de Educacién Indigena y Milpas Educativas Comunitarias de los
cuatro estados, asi como por investigadoras e investigadores involucrados en
la educacién indigena intercultural, documentacion, asi como ensenanza.

La experiencia formativa ha sido nutrida por la diversidad interdisci-
plinaria, intercultural e interinstitucional. Los diferentes dominios de las
lenguas, inclusive, la experiencia de docentes que ya no hablan el idioma
indigena ha enriquecido el proceso formativo. Ademds, este proceso de
interaprendizaje también ha sido fortalecido por la diversidad de forma-
cién académica entre los/as docentes y las diversas dindmicas institucionales
en las que se configuran las escuelas, ya que en algunos casos facilitan y en
otros limitan la innovacién pedagdgica hacia la promocién de la lectura y
la escritura.

Experiencia formativa en la autodocumentacion de las lenguas

Debido a que las lenguas indigenas y, en especial su ensefianza integral, es
el eje del presente proyecto de investigacion e incidencia de fomento a la
lectura y escritura, se plante6 a propésito un enfoque metodoldgico confi-
gurado desde la Lingiiistica: el campo de la documentacién lingiiistica que,
por un lado, ofrece una aproximacion fehaciente a las lenguas —a sus
principios organizativos, a sus rasgos ontoldgicos y cognitivos, asi como a
los patrones de uso y comportamiento social de los hablantes—, asimismo,
permite establecer un didlogo con los fundamentos y précticas del Método
Inductivo Intercultural (REDIIN-PRONAIL, 2021).

Es importante resaltar que en los espacios formativos que se desarrollaron
en los dos anos del proyecto (2022-2023), se ha evidenciado que existe una
riqueza de experiencias en la atencién de las lenguas indigenas en los espacios
escolares, puesto que los/as docentes laboran en contextos sociolingiiisticos di-
versos y con distintos niveles de desplazamiento. Ademds, reconocen que
la misma cultura escolar castellanizadora arrastra hacia précticas escolarizadas
que no toman en cuenta las lenguas y los conocimientos indigenas, lo anterior
se complica porque en ciertas regiones de los cuatro estados participantes
los/as ninos/as, los padres de familia ya no dominan la lengua indigena y
pocos son los espacios comunitarios donde se practica. A su vez, en los
contextos escolares donde el dominio de la lengua es atn fuerte, no se
cuenta con materiales diddcticos que apoyen su integracién y los saberes
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indigenas a la par del curriculum escolar. Por si eso fuera poco, las cargas
administrativas que demanda el mismo sistema educativo limitan el mar-
gen de accién para la promocidn, uso y sistematizacién de las lenguas y los
conocimientos comunitarios.

De esta manera los participantes estdn convencidos que la formacién
docente es un proceso continuo que se da, sobre todo, mediante las prdc-
ticas que desarrollan las y los profesores en sus escuelas y comunidades
(Baronnet, 2018; Gonzdlez, 2017), sin embargo, hay pocos espacios que
permiten analizar cudl es el papel de la escuela, ante el alarmante desplaza-
miento de las lenguas indigenas y, por lo tanto, el desuso de las practicas de
literacidad. Compartir y analizar estas experiencias en los talleres de forma-
cién, ha permitido interaprender con los/as companeros/as de los estados
participantes, espacios donde se promovié el didlogo reflexivo, la conciencia
critica, la resistencia activa frente a las relaciones de poder, las violencias estruc-
turales, el racismo lingiiistico que se encuentra interiorizado dentro de la
cultura escolar hegeménica.

En 2022 y dentro del marco general del proyecto, inicié la formacién
docente frente a la diversidad cultural y lingiiistica del mismo colectivo de
investigacién e incidencia, con el Seminario Taller “Bases Conceptuales del
Proyecto: las Lenguas Indoamericanas de México y su Aprendizaje y Ense-
fianza” que tuvo lugar en Oaxaca, Chiapas, Puebla, Michoacdn, todas ellas
sedes con presencia de la REDIIN y conectadas por videoconferencia los dias
20y 21 de mayo de 2022. Se analizaron conceptos relacionados con la revita-
lizacién lingtiistica por medio de la literacidad y los principales retos a los que
se enfrentan los docentes como hablantes, no hablantes, integrantes de una
comunidad y conocedores de los usos sociales de las lenguas. Un maestro del
estado de Oaxaca recuerda la importancia de los modos de interaccién entre
lenguas:

Basta hacer una revision de nuestra situacion familiar, muchos de
los padres no fueron a la escuela, pero si socializaban y fortalecian la
lengua. No es una tarea sélo de la escuela, hay que ir a diferentes dm-
bitos de la vida como la milpa. En esos espacios comunitarios se socia-
lizan las lenguas desde la accion y la actividad, desde las situaciones

reales de comunicacion en las comunidades. (ReDIN-PRONAIL, 2023)

Gracias a la dimensién politica del mi1 se orient6 la discusién al reco-
nocimiento de las actividades socionaturales de las comunidades, como
espacios para valorar las lenguas indigenas desde la accién y en la accién, es
decir, su aprendizaje y su fortalecimiento; se articulan y se desprenden de
las diferentes situaciones cotidianas y espacios (casa, escuela, comunidad)
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que dan cuenta de la integracién sociedad-naturaleza, fundamento filosé-
fico de los conocimientos y valores indigenas. Se trata de un proceso de
aprendizaje dialégico que tiene a la participacién vivencial en las activida-
des sociales como punto de partida.

Una maestra de educacién inicial indigena refiere que:

El mit le ha impulsado a trabajar desde las actividades y ahi hay
una oportunidad de revitalizacion lingiiistica involucrando a los niios,
padres y comunidad. Senala también que si bien ya hay herramientas
legales para hacer valer los derechos lingiiisticos, lo que realmente se
necesita son acciones que favorezcan la lectoescritura en lengua indigena

a partir de un plan concreto. (RepnN-prONAILL 2023)

En este sentido, se analiza que la revitalizacién lingiiistica es, en realidad,
una reivindicacién cultural, ya que hay un nexo lengua-cultura y un interés
creciente por establecer esfuerzos de sinergia comunidad-academia para
revitalizar las lenguas. De la misma manera, el desplazamiento lingiiistico
es un fenémeno multifactorial basado en politicas educativas, imposicién de
lenguas hegeménicas, ideologfas lingiiisticas, migracién, racismo, etcétera.

Con base en las reflexiones de este primer taller de formacién, entre los
meses de julio y agosto de 2020, continué en los cuatro estados el “Taller de
Autodocumentacién Lingiiistica”, que tuvo el objetivo de socializar las bases
metodolégicas y procedimentales de la (auto) documentacién lingiiistica,
con docentes indigenas, por lenguas y variantes representadas en el PRONATII
Esta experiencia no sélo impacté en el reconocimiento de las propias len-
guas, de sus caracteristicas y sus potencialidades expresivas, también en la
autoafirmacion como integrante de un pueblo originario, cuya lengua tiene
el mismo estatus cientifico de otras.

Se identificé que la documentacién lingiiistica reconoce e impulsa la
agencia, al igual que el rol decisivo que tienen las y los hablantes de las lenguas
consideradas, no sélo en términos de que se trata del factor humano mds im-
portante y generoso en esta actividad colectiva en concreto, sino porque los
hablantes representan el mantenimiento y la recreacion del patrimonio cultural
inmaterial. Con base en estas consideraciones en las que se reconoce el rol
central de los/as hablantes, el proyecto planted una perspectiva metodolégica
novedosa y en consonancia con el enfoque interaccional: la (auto) documenta-
cién lingiiistica, como un proceso en donde la comunidad de hablantes deter-
mina qué, por qué, para qué, para quién, con qué medios, en qué contextos y
quiénes especificamente deben documentar (REDIIN-PRONAIL, 2021).

También se analizaron los contextos de uso de las lenguas en comunidades,
los criterios de seleccién de colaboradores, valoraciéon de eventos comunicativos
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relevantes y el valor pedagdgico de los actos comunicativos. La documentacion
conducida por los propios hablantes o (autodocumentacién lingiiistica), que
se plantea en este proyecto de investigacion e incidencia consisti6 de dos fases
generales: a) acopio de datos lingiisticos, b) sistematizacién de los indicadores
lingiisticos mediante uso de herramientas, técnicas y estrategias con relacién
en la autodocumentacién lingiistica.

Para lograr lo anterior un grupo de lingiiistas introdujo a los conoci-
mientos y habilidades bdsicas en el uso de videocdmaras, grabadoras para
el registro en audio e imdgenes de las actividades socionaturales, en donde
se hacia uso de la lengua indigena. También sistemas informdticos como el
ELAN'y Movavi para la organizacién de la transcripcién y traduccién, resul-
tando en un material audiovisual que coordina audio, imagen y la facilidad
de visualizar la transcripcion en lengua indigena y en espafiol. En el proce-
so de autodocumentacién lingiiistica surgieron varios detalles técnicos,
como videos borrosos, audios con ruido, pérdida de informacidn, falta de
energfa eléctrica, etcétera, sin embargo, fueron superados en cada uno de
los casos.

Se analizé que el reto de la autodocumentacién lingiiistica inicia pri-
mero con el reconocimiento del territorio, para identificar las principales
actividades socionaturales que potencialmente se podrian documentar. Por
lo tanto, la seleccién de la actividad significé un reto importante, ya que
deberia ser relevante para los/as ninos/as, también tomar en cuenta que en
su actividad preferentemente participen en alguna parte del proceso y, final-
mente, la actividad seleccionada deberia estar vigente en la comunidad. Los
y las docentes tuvieron la libertad de seleccionar cada una de las actividades
que documentaron. Un profesor de Chiapas reflexiona al respecto:

Para los maestros frente a grupo, muy probablemente se elaborard
pensando en los ninos para la ensenanza de la lectoescritura. Sugiero
pensar desde el principio en actividades mds cotidianas y menos sensi-
bles. Es decir, quizds antes de pensar en un rito, podria pensarse inclu-
so0 en el juego de un nino, la elaboracion de un juguete o incluso de las
tortillas. (REDIIN-PRONATL, 2023)

A su vez, otro docente del mismo estado refuerza comentando:

Seria interesante documentar los discursos de los adultos y cémo
participan los niios, cudles son sus propios discursos, qué dicen, como se
comunican. El registro del habla de los adultos también puede conver-
tirse en material para que los nifios escuchen y analicen en el aula.

(REDIIN-PRONAIL, 2023)
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En el caso de Michoacdn la experiencia se dio rememorando las activi-
dades cotidianas de la comunidad, para explicitar aquellas que son mds
significativas; fue aflorando la parte educativa inmersa en las actividades.
¢Qué les ha interesado a los nifios y a los padres? Por ejemplo, la prictica
alimentaria y la salud comunitaria llevaron a la decisién de documentar el
empacho.

Durante el trabajo de campo, las y los documentadores llevaron a cabo
el registro de la lengua con el apoyo metodoldgico, asi como procedimental
del equipo coordinador (antropélogos y antropdlogas, educadores y educado-
ras, lingtiistas, etcétera), principalmente de la comunidad de hablantes. En
este sentido, un colectivo del estado de Oaxaca compartié su experiencia,
comentando que cuando documentaron la actividad en casa de Ta” Leno
Escobar —hablante del zapoteco y artesano de las redes para mazorca—
experimentaron emociones y vivencias que no pueden traducirse en un
texto, ya que s6lo pasa cuando se observa la actividad iz situ. Comentaron
que en el proceso de autodocumentacion lingiiistica identificaron:

Saberes, emociones, bistorias relacionadas con la actividad, la cien-
cia en la técnica del trenzado [. .. ] entendimos que la aurodocumentacion
guarda importancia porque nos brinda la posibilidad de tener a dispo-
sicion los datos y, de este modo, permite estudiar la lengua integrada
en el contexto discursivo, a través de ejemplos reales y precisos de uso.

(REDIIN-PRONATL, 2023)

Toda esta informacién recabada fue nombrada corpus lingiiistico, que es
el resultado de audiograbaciones, ademds fueron agregados datos importantes
como lenguas o variantes, nombres de los colaboradores, tipo de evento
comunicativo; también fue descrito el estatus de la lengua en la comunidad, se
realizaron comentarios generales sobre ambientes fisicos y socioculturales de
la zona. Esta informacién constituyd el insumo para el andlisis de las lenguas
indigenas, la reflexién en torno a su condicién sociolingiiistica actual, la
discusién sobre el nexo lengua-cultura, asi como el disefio de estrategias
pedagdgicas para su ensefianza.

En la etapa 2 del proyecto, que inicié en 2023, continud el andlisis del
corpus lingiiistico y disefio de estrategias pedagdgicas. A partir de la re-
flexién-accién, se reafirmé la importancia del contexto cultural en las formas
de aprendizaje que resulten pertinentes y respetuosas de los valores de cada
grupo social. La sistematizacién de estos interaprendizajes permitié identificar
las metodologfas, al igual que el disefio de estrategias adecuadas para los
diversos contextos sociolingiiisticos representados en el PRONAII.

72.



Formacién docente y lenguas indigenas

Finalmente, durante la validacién de las estrategias se compartieron las
experiencias vividas por las y los docentes. Al respecto, las violencias estruc-
turales resultan evidentes, lo que deberfa impulsar acciones pedagégicas
pensadas desde y con las comunidades de hablantes, para contrarrestar
el desplazamiento lingiiistico, asi como motivar iniciativas que impulsen
espacios de formacién acordes con la diversidad lingiiistica de las distintas
comunidades (ReDIIN, 2019). Los resultados parciales dan evidencia de la
posibilidad de articular procesos educativos reflexivos, interculturales y
descolonizadores que, sobre una base colaborativa, fortalezcan las autonomias
comunitarias y el ejercicio de los derechos de sus hablantes, al desarrollarse
entre los actores la conciencia lingfiistica.

Reflexiones finales

La experiencia en el proceso formativo para la autodocumentacién de las
lenguas fue enriquecedora, ya que permitié su acercamiento a partir de
las actividades socionaturales vigentes en cada una de las comunidades.
Como bien mencionan Gonzdlez y Soto (2019):

La formacion también busca contrarrestar las representaciones
inferiorizadas o folcléricas de los pueblos indigenas, al promover la valo-
racion positiva de prdcticas y valoves societales alternos —pero subalterniza-
dos—, presentes en la vida de las comunidades contempordneas, inmersas
en los procesos de globalizacién y contextos interculturales asimétricos.

(2019: 456)

En estos espacios de interaprendizaje entre la academia, docentes indige-
nas y educadores independientes, se analizaron los significados de la educa-
cién desde los colectivos docentes, en el marco de las luchas por los derechos
de las comunidades indigenas, defensa del territorio, autodeterminacién y
visibilizacién de violencias estructurales en la educacién.

A su vez, el Método Inductivo Intercultural, desde su concepcién critica
y transformativa de la interculturalidad (Dietz, 2017; Walsh, 2014), asi como
la visién decolonial que también busca la REDIIN, obligaron a reconocer las
circunstancias coloniales a las que han estado expuestas las lenguas y pedagogias
indigenas; al mismo tiempo, construir y registrar interaprendizajes sobre la
préctica de pedagogias, la importancia de los feminismos comunitarios y la
recuperacién de la memoria colectiva en la ensefianza-aprendizaje de las
lenguas indigenas (REDIIN-PRONAII, 2021).
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Rompiendo barreras: la formacion docente como herramienta

para combatir el racismo desde las aulas
Karina Gonzdlez Galindo
Rocio Jazmin Avila Sdnchez

La migracién hacia Tamaulipas, en el norte de México, ha alcanzado cifras sin
precedentes, generando una crisis humanitaria que demanda intervenciones
urgentes y eficaces. Esta regién fronteriza es una zona de trdnsito y destino
para contingentes humanos de diversas nacionalidades, siendo los latinoame-
ricanos los mds numerosos.

Uno de los factores determinantes que ha propiciado el fenémeno
migratorio en dicha regién, es su ubicacion geogréfica. Tamaulipas comparte
370 kilémetros de frontera con los Estados Unidos de América, factor que
lo posiciona como un punto estratégico para quienes buscan ingresar a la
Unién Americana. A esto se suma el incremento de la violencia y la inse-
guridad en el Tridngulo Norte de Centroamérica (Honduras, Guatemala y
El Salvador), aspectos que han impulsado este flujo migratorio (Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo, 2020). Ademds, los acuerdos
internacionales que brindan garantias a los desplazados de Venezuela,
Cuba y Hait{ han contribuido a este fenémeno.

El constante flujo migratorio ha planteado desafios significativos, espe-
cialmente para los municipios de Reynosa y Matamoros. Segtin datos reco-
pilados por el Instituto Tamaulipeco para los Migrantes (1Tm), en mayo de
2023 se estimaba que la poblacién migrante en Reynosa alcanzé un total
de 13480 personas. Mientras en Matamoros hasta 8 038 personas, la ma-
yoria proveniente de Venezuela, Haiti, Honduras, Guatemala y El Salvador
(rr™, 2023).

Es importante destacar que la migracién es un tema recurrente en la
agenda del pais. Sin embargo, a pesar de las politicas implementadas y las
acciones llevadas a cabo para gestionar este fendmeno, los indicadores se-
fialan que la situacién sigue siendo altamente desigual.

En este sentido, es crucial reconsiderar las estrategias y politicas actuales
para asegurar una gestién migratoria justa y equitativa. A su vez, los datos
proporcionados por el Instituto Nacional de Migracién (1nm) indican que
desde el 1° de enero hasta el 14 de octubre de 2021 se registré la presencia de
33 142 personas migrantes de diversas nacionalidades en Tamaulipas. Este
dato representa un incremento notable del 85.52% en comparacién con
el mismo periodo de 2020, cuando se contabilizaron 17864 migrantes
(Gobierno de México, 2021).

Segtin Laczko y Aghazarm (2009), las y los migrantes se encuentran en
estado de vulnerabilidad, debido a factores estructurales y contextuales,
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pues carecen de proteccién legal y social, quedando expuestos a diversas
formas de explotacién y discriminacién. Ademds, enfrentan precariedad
laboral, falta de servicios bdsicos —como salud y educacién—, ausencia de
redes de apoyo social.

En los dltimos anos se ha prestado mayor atencién a los temas de discri-
minacién y racismo. Tanto a nivel nacional como estatal se han implemen-
tado politicas publicas, con el objetivo de erradicar la discriminacién y la
segregacién racial. En Tamaulipas, por ejemplo, se promulgé la Ley para
Prevenir y Erradicar la Discriminacién en el Estado que protege a quienes
residan temporal, permanentemente o estén de paso (Congreso del Estado
de Tamaulipas, 2021).

Ademds de esta legislacion se establecié la Direccién de Atencién a
Grupos Vulnerables, dentro de la Comisién de Derechos Humanos del Estado
de Tamaulipas. Este organimso tiene como objetivo abordar situaciones rela-
cionadas con crimenes de discriminacién, odio o violencia dirigidas contra
personas migrantes.

A pesar de los esfuerzos realizados, es evidente que atin quedan pendien-
tes. La discriminacién y el racismo son problemas complejos, y profunda-
mente arraigados que demandan una respuesta integral y sostenida.

De acuerdo con la Encuesta Nacional sobre Discriminacién (INeG1, 2022),
la poblacién indigena y afrodescendiente en México enfrenta serios niveles de
discriminacién. Segin la ENADIS el 38.5% de la poblacién indigena consi-
dera que sus derechos son poco respetados, mientras que el 71.5% percibe que
su comunidad es poco valorada por la mayoria de las personas.

En el caso de la poblacién afrodescendiente, se estima que el 37.9% opina
que sus derechos son poco respetados en el pais, y el 34.5% estd de acuerdo
con que la mayoria de las personas considere que los afrodescendientes sélo
son aptos para trabajos fisicos. Ademds, la ENADIS revela que en 2022 el
29.7% de la poblacién afrodescendiente de 12 anos y mds, identifica la discri-
minacién por su apariencia en tanto la principal problemdtica a la que se
enfrentan como grupo, seguida de la falta de empleo y apoyo del gobierno en
programas sociales, con el 15.9% y el 14.6%, respectivamente (INEGI, 2022).

Asimismo, la ENADIS 2022 exhibe que en Tamaulipas cerca del 20% de
las personas experimentaron discriminacién, debido a aspectos personales,
como color de piel, dialecto, peso, altura, apariencia, estrato social, lugar de
residencia, creencias religiosas, género, edad y preferencia sexual (Grafico
1). Dicha estadistica subraya la persistencia de actitudes discriminatorias
en la sociedad, y la necesidad de esfuerzos continuos para abordar este
problema.
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Grafico 1. Prevalencia de la discriminacion en Tamaulipas: resultados de la Encuesta Nacional so-
bre Discriminacion

Discriminada

B No discriminada

Fuente: elaboracién propia con datos de la ENADIS (2022).

Ademis de lo anterior, la encuesta sefala que entre 2017 y 2022 el
porcentaje de victimas de discriminacién experimentd un incremento,
pasando del 17.2% al 20.2%. Los motivos mds destacados incluyen el es-
tilo de su vestimenta o su apariencia, el peso o la estatura, las convicciones
religiosas y la edad. En términos de género, la encuesta del INEGI expone
que el 14.7% de las mujeres mayores de 18 afos declararon haber sido
discriminadas, mientras que en los hombres esta cifra ascendié al 19.8%

(Gréficos 2 y 3).
Gréfico 2. Incremento en la discriminacién en México (2017-2022)
21.0 %
20.0 %
19.0 %
180 %

17.0 % 17..2“/9

16.0 % O
2017 2020

Fuente: elaboracion propia con datos del INEGI (2022).
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Gréfico 3. Discriminacion en México (2017-2022): andlisis por género

Discriminada

. No discriminada

Fuente: elaboracion propia con datos del INEGI (2022).

Ante este escenario es fundamental disenar e implementar estrategias
efectivas, las cuales fomenten la inclusién y combatan la discriminacion en
todos los dmbitos de la sociedad, priorizando las acciones enfocadas en el
sistema educativo, debido a su cardcter reproductor. Y es que, como se ha
mencionado, las politicas publicas contra la discriminacién y el racismo,
requieren acciones restaurativas y preventivas que puedan permear en las
practicas comunitarias.

Combate a la discriminacion desde las aulas

Cervera y Marti (2018), resaltan la importancia de que las y los docentes
promuevan la inclusién y la interculturalidad en el 4mbito educativo. Se-
gan los autores, es esencial que el personal esté dotado con habilidades y
conocimientos necesarios para abordar la diversidad en el aula. Esto inclu-
ye comprender las diferencias culturales, lingtiisticas y de aprendizaje de las
y los estudiantes, asi como promover un ambiente acogedor, respetuoso
para todas y todos. Al hacerlo las y los docentes pueden desempenar un papel
activo en la inclusién e interculturalidad lo cual, a su vez, puede conducir
a mayor rendimiento académico y bienestar social. Para lograrlo es necesario
formar profesionales capaces de disefiar procesos de ensenanza-aprendizaje,
los cuales consideren las dimensiones institucionales desde un enfoque
inclusivo.

La educacién es necesaria en la formacién de personas conscientes,
respetuosas e inclusivas. Las y los docentes —como agentes determinantes
en el proceso educativo— tienen la responsabilidad de promover valores
de igualdad y respeto, asi como fomentar ambientes inclusivos en el aula.
Sin embargo, es importante reconocer que un gran nimero de profesores
no estd preparado para abordar la diversidad cultural y combatir el racismo,
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debido a que éste se conforma a través de violencias simbdlicas que se
reproducen de manera velada, naturalizada y sistemdtica.

La formacién docente, orientada a la inclusién y la diversidad cultural,
puede contribuir significativamente a romper las barreras de discriminacién
en el dmbito educativo. Las y los profesores capacitados pueden entender
los desafios que enfrentan los estudiantes migrantes, asi como promover un
ambiente de respeto y aceptacién mutua en el aula. Ademds, implementar
estrategias pedagdgicas inclusivas que se ajusten a las necesidades particu-
lares de cada estudiante, y fomenten su participacién activa en el proceso
de aprendizaje, para lo cual —hay que reconocerlo— la propuesta de la
Nueva Escuela Mexicana es favorable por sus contenidos, asi como la adap-
tacién de los programas con base en las caracteristicas contextuales de las y
los alumnos.

Ahora bien, en un estudio publicado en la Revista Mexicana de Ciencias
Politicas y Sociales, Velasco (2016) subraya que los cimientos de la educacién
formal estdn definidos por principios eugenésicos y de darwinismo social,
siendo susceptible a la generacién y perpetuacion del racismo. Frente a esto,
el Banco Mundial resalta que la educacién es uno de los instrumentos mds
eficaces en la lucha contra el racismo, porque no sélo facilita la erradicacién
de los prejuicios que lo alimentan, también tiene el potencial de equipar a
las futuras generaciones con habilidades intelectuales necesarias para derribar
por si mismas las barreras raciales, y los ciclos de pobreza crénica que afectan
de manera desproporcionada a la poblacién afrodescendiente (Jaramillo,
2022).

Esta literatura ilustra la importancia de la formacién docente, como
herramienta para promover la inclusién e igualdad desde las aulas, ademds
de impulsar contenidos en diversidad cultural, fomentar la concientizacion en
la comunidad educativa, revalorizando el respeto hacia la diversidad cultural
y étnica. Esto implica desarrollar proyectos de intervencién en las escuelas
normales que aborden la interculturalidad, los estereotipos, la discriminacién
racial y las estrategias pedagdgicas inclusivas, con el objetivo de construir entor-
nos inclusivos y libres de discriminacién.

Considerando este contexto se implement6 en Tamaulipas el proyecto
de intervencién “Formando para la Paz”, iniciativa educativa disenada para
combatir conductas racistas y discriminatorias en la sociedad. Este proyecto se
materializé a través de un taller compuesto por cinco médulos, centrados en
los conceptos, manifestaciones y consecuencias del racismo; discriminacién
étnico-racial, reproduccién de las violencias, educacién y justicia social,
ademds de interculturalidad y educacién para la paz.

El taller se impartié a estudiantes de las licenciaturas en Educacién
Preescolar y Primaria de la Escuela Normal “J. Guadalupe Mainero” en
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Matamoros, Tamaulipas. Las y los estudiantes participaron activamente,
compartiendo sus experiencias y mostrando entusiasmo por aplicar lo apren-
dido en précticas docentes. Desarrollaron actividades diddcticas vinculadas
a la inclusién e interculturalidad, las cuales fomentaron una cultura de
respeto y tolerancia hacia la diversidad entre las nifias y los ninos, contri-
buyendo asi a la lucha contra la discriminacién y el racismo en la sociedad.

Tras el éxito de “Formando para la Paz”, observando sus impactos po-
sitivos en la formacién docente y en promover un ambiente inclusivo en
las escuelas, se reconocié la necesidad de crear propuestas de alcance re-
gional adaptables para su implementacién en instituciones formadoras de
docentes en diversos contextos.

Con base en esta experiencia concreta y como parte de los objetivos del
presente trabajo, a continuacion se presenta el proceso para desarrollar el pro-
yecto de intervencion, desde un enfoque general que facilite su implementacion
en otras instituciones, considerando las estrategias pedagégicas utilizadas y
las experiencias especificas. El propésito es generar propuestas de talleres que
puedan ser replicadas, contribuyendo asi a combatir el racismo y la discrimi-
nacidn en la sociedad desde el 4mbito educativo.

Metodologia

Como primer paso hacia una visién general del estado actual del conoci-
miento sobre el tema, se realizé una revisién bibliografica de literatura
proveniente de diversas disciplinas, la cual aborda causas y efectos de la
discriminacién, como: articulos académicos, informes de gobierno, planes
y programas educativos, al igual que estadisticas, encuestas y censos.

Con el proyecto definido, mediante un enfoque mixto, se utilizaron mé-
todos cualitativos y cuantitativos para recopilar y analizar datos. La metodo-
logfa cualitativa se utiliz6 para explorar experiencias, ademds de percepciones
de las y los participantes en “Formando para la Paz”. Se recopilaron y sistema-
tizaron datos sobre cémo implementaron sus conocimientos adquiridos en
las précticas docentes, y si contribuyeron a fomentar una cultura de respeto y
tolerancia hacia la diversidad entre las nifas y los nifios.

El andlisis de los datos cualitativos se realizé utilizando técnicas de
contenido, identificando temas recurrentes y se codificaron para su estudio
posterior. Este proceso permitié identificar patrones, asi como tendencias
en las experiencias y percepciones de quienes participaron.

Finalmente, con base en el principio inductivo, se generaron plantea-
mientos generales a partir de la experiencia concreta del proyecto de inter-
vencién, con la finalidad de que estos planteamientos puedan ser replicados
en otras instituciones.
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Proyectos pedagdgicos: la doble importancia de formar formadores

Para la elaboracién de proyectos que buscan eliminar conductas racistas en
las escuelas normales, es fundamental considerar dos aspectos: los contenidos
de los programas académicos de las licenciaturas en Educacién Preescolar
y Primaria, al igual que la incorporacién de conceptos bdsicos sobre justicia,
equidad, responsabilidad social y colaboracién, elementos necesarios para el
proceso formativo de docentes. Como se ha mencionado, los primeros
afos de vida son cruciales para constituir la perspectiva que se tendrd res-
pecto a la diversidad cultural, ya sea que se construyan opiniones favorables
hacia la diferencia o se arraiguen prejuicios en torno a la otredad.

En este contexto, los programas y planes educativos que se imparten en
las escuelas normales, enfatizan el cumplimiento del Cuarto Objetivo de
Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 de la Organizacién de las Naciones
Unidas (onu, 2015). Este objetivo resalta la importancia de garantizar una
educacion de calidad desde la etapa inicial hasta la universidad, abordando
temas como la ciudadanfa mundial y la formacién profesional. En particular, se
menciona la necesidad de desarrollar competencias adecuadas e incrementar
docentes calificados, lo cual deriva en la necesidad de una préctica educativa
inclusiva, equitativa y de calidad para promover aprendizajes durante la
vida (sEp, 2020: 5).

Ante este escenario cada docente, desde una perspectiva intercultural,
debe adoptar los principios de inclusién, igualdad y equidad. De acuerdo con
la UNEScO, no sélo deben asegurar el acceso a la educacién, también crear
ambientes de aprendizaje y metodologias de ensefanza para el intercambio
de conocimientos, la inclusién y el respeto a la diversidad. De esta manera se
permitird el desarrollo integral, tal como lo sefiala el articulo tercero consti-
tucional en México, fraccién II, inciso F (sep, 2020: 5).

A pesar de que las y los alumnos de las escuelas normales deben egresar
con la capacidad comprender los planes de estudio con enfoque intercultural,
estd documentado que el racismo como ideologia permea la racionalidad. Esta
ideologia, que no se fundamenta en cuestiones légicas sino en imaginarios
sociales, es lo suficientemente fuerte para atraer personas con ciertas carac-
teristicas fisicas, considerdndolas deseables o no deseables. Este fenémeno
se materializa a través de diferentes experiencias y situaciones.

Por lo tanto, se educa formalmente para la inclusién en un mundo que
mantiene esquemas, valores y discursos de supremacia racial, lo cual reproduce
violencias simbdlicas (Bourdieu y Passeron, 1995). En México, el racismo
y el clasismo van de la mano. Desde la Colonia el sistema de castas se basaba
en el tono de la piel para dividir a la sociedad. Con la Independencia, enca-
bezada por los criollos, se modificaron algunos valores, pero el racismo no
fue uno de ellos. Hasta la fecha se siguen generando discursos que apelan a
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que la categoria social y el color de la piel estdn correlacionados. Estos prejui-
cios son respaldados por evidencia estadistica, como lo demuestra la Encuesta
Nacional sobre Discriminacién (INEGI, 2022).

Es de vital importancia erradicar la discriminacién y el racismo en la socie-
dad, a través de la construccién de una cultura escolar que fomente la igualdad
e inclusién. Desde la escuela se debe promover un ambiente en el cual se
valore la diversidad, se reconozca la igualdad de derechos y oportunidades,
independientemente de su origen étnico, cultural o racial.

Construir una cultura escolar inclusiva es esencial, ademds de equitativa
para formar ciudadanos y ciudadanas comprometidos con la igualdad, el res-
peto mutuo, ademds que sean capaces de contribuir a una sociedad mds justa
y libre de discriminacién (Cruz, 2021). Las instituciones que forman a las y
los docentes, tienen la responsabilidad de desafiar los estereotipos y prejui-
cios arraigados. Deben proporcionar a las y los profesores oportunidades
para reflexionar tedricamente, analizar casos que les permitan comprender las
realidades y desafios de trabajar en contextos multiculturales.

Estas reflexiones son necesarias para construir ambientes educativos in-
clusivos, valorizar la diversidad cultural como un elemento esencial para el
aprendizaje y la convivencia en el aula (Kaluf y Hevia, 2005). Por lo tanto, es
crucial que las instituciones educativas asuman un papel activo en la promocién
de la igualdad y la inclusién. Se trata de la implementacién de estrategias peda-
gbgicas, asi como programas educativos que fomenten la valoracién de
todas las personas, sin importar su origen cultural o étnico. En resumen, la
educacién inclusiva y equitativa es un pilar para sociedades justas y libres
de discriminacidn.

Consideraciones metodoldgicas para la elaboracion

de un proyecto de sensibilizacion a futuros docentes

En el marco de una diversidad cultural y étnica en las instituciones, la
formacion de docentes que impulsen la inclusién y el respeto hacia la diver-
sidad, se ha convertido en un aspecto relevante. Con base en la experiencia
concreta de “Formando para la Paz”, proyecto realizado en Tamaulipas, se
propone como estructura la incorporacién de cinco aspectos claves: investi-
gaci6n inicial, desarrollo del curriculum, implementacién en la o las institu-
ciones, seguimiento y evaluacion.

La primera etapa del proyecto implica recopilar datos demogréficos rela-
cionados con la poblacién migrante, como su lugar de origen, edad, nivel
educativo y las motivaciones para migrar. Asimismo, puede involucrar
el andlisis contextual de la poblacién de acogida, con el fin de comprender
sus actitudes, percepciones hacia las y los migrantes. Ademds de analizar las
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politicas gubernamentales y los discursos medidticos relacionados con la
migracién, para comprender como se percibe y se enmarca este fenémeno
a nivel mds amplio. Esta investigacion servird como una sélida base sobre
la cual desarrollar intervenciones efectivas, las cuales aborden problemas
identificados en este contexto migratorio.

Con base en los resultados de la investigacion, se procede a desarrollar
un curriculum que se enfoque en el racismo. Este incorpora lecciones sobre
conceptos, manifestaciones y consecuencias del fenémeno; discriminacién
étnico-racial, reproduccién de violencias, educacién y justicia social, inter-
culturalidad y educacién para la paz.

Su implementacién requiere ensefiar lecciones especificas sobre el ra-
cismo, organizacion de actividades grupales y facilitacién de discusiones
dirigidas. Dichas estrategias permiten a las y los estudiantes explorar los
temas de manera conjunta, compartir sus experiencias de manera respetuosa
y constructiva.

Para asegurarse que el proyecto tenga el impacto deseado, es crucial llevar
a cabo el seguimiento continuo de su implementacién. Esto incluye el acompa-
fiamiento en las précticas, aplicar entrevistas con docentes, asi como su obser-
vacién al interior de las aulas. Basandose en los resultados de la evaluacién se
realizan ajustes al curriculum y a la metodologia de ensefanza, segin sea
necesario.

Tras la implementacién del taller y la evaluacién de su impacto en la
formacién docente, es crucial reflexionar acerca de las implicaciones mds am-
plias de este proyecto. La formacién de docentes no s6lo abarca la transmisién
de conocimientos, también actitudes y valores que influirdn en las futuras
generaciones. Las y los docentes desempefian un papel decisivo en la lucha
contra el racismo y la discriminacién, ya que pueden determinar en cémo
el alumnado percibe y se relaciona con la diversidad cultural y étnica.

La importancia de establecer un proyecto de esta naturaleza radica en
romper el ciclo de reproduccién de conductas racistas en las y los futuros
docentes, puesto que se convertirdn en agentes educativos con capacidad de
dirigir los procesos de aprendizaje en las aulas. No se limita tinicamente a la
educacién formal, sino a todas aquellas acciones de enculturacién que lle-
vardn a las y los menores a estructurar su yo soy. Margarita Garcia O’Meany
(2003), escribi6 al respecto cémo mediante sencillos procesos se va formando
la identidad, las preferencias, los conceptos de lo que es deseable y final-
mente se pasa a creer que “estas ideas no son ideas, sino realidades objetivas”
(Garcfa, 2003: 18).

Bajo esta perspectiva, los procesos educativos deben contribuir a la
ruptura de estas concepciones, que remiten a las dicotomias de civilizado-
primitivo, hermoso-feo, exitoso-fracasado, las cuales perpetiian practicas
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que normalizan formas crueles de conceptualizar y fomentan la falta de
empatia en las personas. Rita Segato (2021) destaca la necesidad de desa-
rrollar contra-pedagogias que restauren la sensibilidad y la conexién entre
las personas, como una manera de oponerse a estos conceptos violentos.

La simple adhesién formal a programas y politicas educativas que se auto-
denominan interculturales no es suficiente, ya que en muchos casos persisten
manifestaciones de racismo y discriminacién. La formacién cultural del estu-
diantado debe ir mds alld de la mera transmisién de conocimientos, promo-
viendo un andlisis critico sobre las estructuras de poder, la discriminacién racial
y luchar de manera conjunta contra el racismo en la sociedad (Freire, 2000).

En conclusién: el constante flujo migratorio en México y en la regién
fronteriza de Tamaulipas, ha generado desafios significativos en términos de
explotacion, vulnerabilidad y discriminacién para la poblacién migrante. La
necesidad de abordar estos desafios radica en la importancia de proteger los
derechos humanos de los migrantes, garantizar su seguridad, bienestar y pro-
mover una respuesta integral que involucre tanto a las autoridades com-
petentes como a la sociedad civil.

La educacién convencional, en muchas ocasiones, reproduce desigual-
dades existentes en la estructura social, siendo influenciadas por la raciali-
zacion. Ante esta realidad se plantea adoptar una pedagogia liberadora que
fomente la conciencia critica, y la participacién activa del alumnado en su
propio proceso de aprendizaje. Resulta imperativo involucrar al total de los
integrantes de la comunidad educativa, como docentes, estudiantes, fami-
lias y actores comunitarios en la implementacién de programas pedagdgicos
orientados a cultivar la solidaridad, la empatia y el respeto intercultural
(Freire, 2000). Estas estrategias se consideran fundamentales para prevenir
la manifestacién del racismo desde etapas tempranas de desarrollo.

En el contexto actual es necesario destacar que la formacién del profeso-
rado es fundamental para promover la inclusién e interculturalidad. Las y los
docentes tienen la responsabilidad de difundir igualdad y respeto, ademds de
fomentar un ambiente inclusivo en las aulas. Sin embargo, docentes pueden
carecer de la formacién adecuada para abordar temas de diversidad cultural
y luchar contra el racismo.

Precisamente, la formacién docente orientada a la inclusién y la diver-
sidad cultural pueden contribuir a romper las barreras de discriminacién
en el dmbito educativo. Las y los profesores estardn mejor preparados para
comprender las experiencias y desafios de estudiantes migrantes, implemen-
tar estrategias pedagogicas inclusivas, fomentar un ambiente de respeto y
aceptacién mutua en el aula.

Es fundamental desarrollar proyectos de intervencién en las escuelas
normales que aborden interculturalidad, estereotipos, discriminacién racial
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y estrategias pedagdgicas inclusivas, con el objetivo de construir entornos
educativos libres de discriminacién. Estos proyectos deben considerar,
tanto los contenidos de los programas académicos, como los principios de
justicia, equidad, responsabilidad social y colaboracién. Es esencial preparar
a las y los docentes del futuro con un enfoque intercultural, y fomentar la
inclusién desde la etapa inicial hasta la educacién superior.

La construccién de una cultura escolar inclusiva y equitativa es necesaria
para formar ciudadanas y ciudadanos comprometidos con la igualdad, asi como
el respeto mutuo. Las escuelas formadoras de docentes deben desafiar los
estereotipos y prejuicios arraigados; proporcionar reflexiones tedricas y andlisis
de casos que permitan a las y los educadores comprender las realidades, al
igual que los desafios de trabajar en contextos multiculturales. Esto es crucial
para la construccién de ambientes educativos inclusivos y promover la valora-
cién de la diversidad cultural, como un elemento fundamental para el apren-
dizaje y la convivencia en el aula.

Aunque se han realizado esfuerzos para luchar contra la discriminacién
y el racismo, a través de politicas de inclusion e intervenciones pedagdgicas,
todavia existe un largo camino por recorrer para eliminar completamente
el racismo y todas las formas de discriminacién. Se requiere un compromiso
continuo para abordar estos problemas complejos y profundamente arraiga-
dos. La lucha contra la discriminacién y el racismo es un desafio constante
que requiere la participacién activa de todos los integrantes de la sociedad.
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Formacion docente indigena de México: problemas criticos,

respuestas comunitarias
Patricia Rea Angeles

Historia de la formacion docente indigena en México:

entre el nacionalismo y el racismo de Estado

En México, luego del triunfo de la Revolucidn, surgié el proyecto de cons-
truir una sola identidad nacional. Ser mexicano era la consigna y eso significé
castellanizar, aculturizar y homogeneizar a toda la poblacién del pais, que
en aquel entonces era mayoritariamente rural y campesina. Al respecto, el
Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI) apunta:

En 1900, la nacion era en su mayoria rural, pues 81 de cada 100
habitantes vivian en localidades rurales y rurales ampliadas; para
1930, el porcentaje se redujo a 74.4 y en 1950 a 65.4%. De este modo,
aunque no dejé de crecer en términos absolutos la poblacion rural, el grado
de ruralizacion del pais disminuyé a 39.9% en 1980, a 34.4% en
1990 y a 31.0% en el ano 2000, como consecuencia del mayor creci-
miento de la poblacién urbana. (1Ngc1, 2000: 3)

Estos desplazamientos de la poblacién indigena y rural respondieron a
una creciente necesidad de mano de obra no calificada, y la expansién de
los mercados de trabajo en las grandes urbes. Al ser un Estado-nacién emer-
gente, México requeria ingresar rdpidamente en los flujos de modernizacién
e industrializacién actuales, no obstante, un primer obstéculo para conse-
guir esta tarea fue la gran diversidad lingiiistica, cultural y geogréfica que el
pais tenfa. Para abatirla, la escuela resulté ser el medio mds eficaz.

Con el objetivo de desindigeneizara México, en la década de los veinte surgen
las primeras escuelas normales rurales, las escuelas rurales o casas del pueblo, las
misiones culturales, las escuelas centrales agricolas y las normales campesinas
(Bertely; s.f.). De acuerdo con Civera (2015), las escuelas normales rurales forma-
ron maestros capaces de alfabetizar a los trabajadores agricolas; por su parte, el
objetivo central de las misiones culturales era “llevar cultura y progreso a las
comunidades rurales del pais”, mientras las normales rurales se encargaban de
“preparar maestros para las escuelas de los centros indigenas; mejorar la forma-
cién de maestros en servicio e incorporar al progreso del pais a los nucleos de
poblacién rural donde se establecian para cumplir con estos propésitos” (Hurta-
do, s.p.). En todos estos casos fue necesario integrar a la poblacién indigena a los
procesos de educacién formal, docente y que fueran agentes aculturizadores
en sus comunidades al servicio del Estado.
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El éxito de dicho proyecto fue tal que, segin Bertely, “dichas institu-
ciones dejaron de fungir como dispositivos pedagdgicos para convertirse
en dispositivos corporativos” (Bertely, s.f.). De este modo, el Estado vio en
la escuela, en los docentes y en su formacién una via para erradicar la indi-
geneidad, en tanto obsticulo para alcanzar el progreso y la modernidad.
Respecto al tema, Dietz y Mateos comentan:

En la historia mexicana se puede vislumbrar cémo la educacién es
un instrumento que el Estado ha utilizado para difundir su ideologia
y para formar la “conciencia colectiva” (Vizquez de Knauh, 1970: 8),
que mantenga ‘en orden” a la poblacién [...] Sin embargo, en sus
inicios tanto la educacion como la profesion docente fueron asuntos de
particulares, empleadores y corporaciones civiles, hasta que finalmente
se convirtié en asunto de Estado. (Dietz y Mateos, 2011a: 63-64)

Al ser un asunto de Estado la formacién docente indigena resulté ser
necesaria para difundir su ideologfa y sus practicas. Cuando la primera escuela
normal se instituy6 en 1922, la consigna fue formar una élite de jévenes que
fungieran como intermediarios culturales o agentes aculturadores para inte-
grar a las comunidades en el conjunto econémico y politico de la sociedad
nacional (Dietz y Mateos, 2011b). Atraidos por las promesas de una vida ma-
gisterial, los integrantes de las comunidades indigenas no se cuestionaron el
papel que jugarian posteriormente. En la magisterizacién y construccion de
Estado moderno, la creacién de la Secretaria de Educacién Publica (sep) por
José Vasconcelos en septiembre de 1921, fue fundamental para disenar y eje-
cutar acciones a largo plazo sobre el propio Estado, las comunidades indige-
nas, la educacién y la formacién docente.

A lo largo de los anos otras instituciones fueron esenciales en materia
educativa y formacién del magisterio indigena. En 1936, durante el gobierno
del presidente Lazaro Cédrdenas, se cre el Departamento Auténomo de Asun-
tos Indigenas (DAI1), y posteriormente en 1948 surgié el Instituto Nacional
Indigenista (1n1). Con su instalacién diversos jévenes se insertaron en los
Centros Coordinadores Indigenas (ccr), los cuales buscaron su integracién
en la sociedad nacional a través de la educacién (Ruiz, 2015).

En 1973 fue inaugurado el Centro de Investigaciones Superiores del
Instituto Nacional de Antropologia e Historia (c1s-INaH), y en 1980 se
reestructurd para convertirse en el actual Centro de Investigaciones y Estudios
Superiores en Antropologia Social (CiEsas), institucién que mds tarde
abono a la formacién docente y profesionalizacién indigena.

Durante 1978 surgié la Direccién General de Educacién Indigena
(DGEI), y un afio después entrd en escena la Direccién General de Culturas
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Populares (pGcp) que apoyé “la formacién de promotores culturales bilin-
giies para actuar dentro de un proyecto cultural nacional, opuesto al del
indigenismo de integracién” (Pérez y Argueta, 2015: 58). Ese afio se fundé la
Universidad Pedagégica Nacional (UPN), y al interior se establecié en 1982
la Licenciatura en Educacién Indigena (LE1), la cual representé una opcién
importante para quienes deseaban formarse en el magisterio. En este sentido,
la LEI fue criticada luego de ser considerada una continuidad de la ideologia
integracionista que estaba en el fondo de la propuesta de una educacién
bilingiie e intercultural (Rebolledo, 2014). Ademds, por fomentar la separacién
tangible entre carreras para indigenas y no indigenas, colaborando a diversos
procesos de segregacion, discriminacién y racismo.

Para 1979 el ciesas impuls6 otro modelo de educacién basado también en
el referente lingiiistico, y disend la Licenciatura en Etnolingiiistica para formar
profesionistas que se encargaran de impulsar procesos de desarrollo étnico y
lingiistico (Cabrera, 1992; Bello, s.f.). De esta manera surgié6 el Programa
de Formacién Profesional de Etnolingiiistasl, derivado de un convenio entre
el N1, la sEP y el c1s-INAH.

En 1990 al interior de la urN fue instituida la Licenciatura en Educacién
Preescolar y Educacién Primaria para el Medio Indigena (uprN, 2023). Ese
mismo ano en el CIEsAS inici6 la Maestria en Lingiiistica Indoamericana,
con la participacién del In1 y la DGEL El objetivo de dicho posgrado fue la
formacién de lingiiistas capaces de investigar, ejercer la docencia e intervenir
en el diseno de proyectos y politicas publicas dirigidas al conocimiento, asi
como el desarrollo de las lenguas en sociedades multilingfies. Ya en 2010 abrié
sus puertas el Doctorado en Ligiiistica Indoamericana, enfocado en la for-
macidn de profesionistas capaces de investigar, ejercer la docencia e intervenir
en el disefio de proyectos y politicas publicas, dirigidas al conocimiento y
desarrollo de las lenguas indoamericanas (ciesas, 2021: 4). Dichos programas
reforzaron el modelo de educacién exclusiva para indigenas, ya que la mayor
parte de las y los alumnos pertenecian a comunidades originarias y eran
hablantes de lenguas indigenas.

El mismo esquema segregacionista oper6 al ser creada la Licenciatura en
Educacién Primaria Indigena (LEPIB) con Enfoque Intercultural Bilingiie
(e1B), formada con el respaldo de la Direccién General de Educacién Su-
perior para Profesionales de la Educacién (DEGESPE), la DGEI y el Instituto
Nacional de Lenguas Indigenas (1NaLI). Cabe destacar que se sustentd en

! Este programa se desarrollé en Pitzcuaro, Michoacdn, y en San Pablo Apetatitlén, Tlaxcala.
De la primera generacién egresaron 53 etnolingiiistas, mientras que de la segunda generacién fueron
42. Los egresados correspondieron a las siguientes culturas: maya, mixteca, nahua, fahnd, purépecha,
totonaca, zapoteca, chinanteca, chol, mayo, mazateca, mixe, tének, tlapaneca, tzeltal, tzotzil, zoque,
popoluca y chontal, de once estados de la Republica (Caballero, 2005).
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el Plan Nacional de Desarrollo 2001-2006 y en el Programa Nacional de
Educacién 2001-2006.

Aunque dicho modelo se apoy6 en la reforma al articulo segundo cons-
titucional, que reconocié la composiciéon pluricultural del pais y que fue
sustentada en las comunidades indigenas, no consideré la cosmovisién, asi
como sus necesidades educativas. Como apunta Herndndez, “el proceso de
creacion de la LEPIB no tomé en cuenta las solicitudes de profesores y comu-
nidades indigenas para que se crearan programas educativos que partieran
desde la visién de sus pueblos, sino que buscé adecuar esas iniciativas a los
intereses de la sep” (2019: 30).

Paralelo a los modelos educativos encargados de formar y profesionali-
zar a los docentes indigenas, surgieron los programas de Accién Afirmativa
(aa)? dentro de las instituciones educativas convencionales®. Se trata de
programas “compensatorios” que buscan resarcir la deuda histérica de igual-
dad para la poblacién indigena, reducir la brecha en el acceso ala educacién
superior y facilitar estrategias pedagdgicas que ayuden a la permanencia y
egreso de estos. No obstante, como sefiala Mato:

Pese a estos esfuerzos, las posibilidades efectivas de individuos indi-
genas [...] de acceder y culminar estudios en 1es “convencionales” resul-
tan alarmantemente inequitativas, debido a diversas causas asociadas a
las historias largas de discriminacion y a las condiciones estructurales
de desventaja en que éstas se expresan en la actualidad. (2011: 6)

La primera experiencia en esta modalidad fue el Programa de Apoyo a
Estudiantes Indigenas en Instituciones de Educacion Superior (PAEIES), que
inicié en 2001 bajo el auspicio de la Fundacién Ford, como parte de su
Global Initiative for Promoting Inclusiveness in Higher Education (Didou,
2018). Ademads de brindar una beca de manutencién incluyé cursos de
capacitacién en inglés, computacién y espafiol, asi como asesoria para elegir
el mejor programa a cursar. El financiamiento de la Fundacién Ford finalizé
en 2010, afo en que entraron en escena el Ciesas y el Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia (coNacyT), acompanados por la Comisién Nacional
para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas (cpr1) hasta 2012, siendo creado
el Programa de Becas de Posgrado para Indigenas (PROBEPI) con apoyos

2 Entre los organismos e instancias que financian los programas de Accién Afirmativa, estén: bancos
internacionales, agencias gubernamentales de cooperacién bilateral o internacional, universidades extran-
jeras, fundaciones, embajadas, agencias estatales de cooperacién, organizaciones no gubernamentales
con cobertura internacional, organismos internacionales, entre otros (Didou, 2013).

En palabras de Gutiérrez: “Las universidades e instituciones de educacién superior con mayor trayecto-
ria y prestigio fueron establecidas bajo las ideas de que el proceso educativo se puede conducir de forma
homogeneizadora, donde todas las personas piensen y actten de igual o similar manera” (2019: 56-57).
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similares a los del 1rp. El objetivo fue reducir las desventajas originadas por
la marginacién, la desigualdad educativa, asi como la discriminacién, favore-
ciendo el ejercicio del derecho a la educacién de los pueblos indigenas. Casi
de forma paralela al PAEIIES aparecié en 2005 el Programa Universitario México
Nacién Multicultural de la Universidad Nacional Auténoma de México (unam)?,
el cual ha beneficiado a estudiantes indigenas y afromexicanos.

A la par de los programas de Accién Afirmativa, en 2003 surgieron las
Universidades Interculturales que fueron impulsados por la Coordinacién
General de Educacién Intercultural y Bilingtie de la sep, con licenciaturas que
si bien se adaptaron al contexto indigena, comunitario y regional, no en-
frentaron los retos del mundo global; de ahi que las posibilidades de insercién
laboral de sus egresados fueran escasas y exclusivas del dmbito docente local
o en diversos proyectos educativos y culturales. Al respecto, Herndndez
apunta:

José del Val, director del Programa México Nacion Multicultural
ha hecho evidente en debates piiblicos su apreciacion de que las univer-
sidades interculturales pueden reproducir la desigualdad al generar insti-
tuciones separadas para los pueblos indigenas que no cuentan con las

condiciones necesarias para ser una universidad. (2018: 167)

Sobre la interculturalidad y las universidades interculturales hay distintos
debates y polémicas (Dietz y Mateos 2011a y 2011b; Dietz, 2012; Walsh
2006, 2008 y 2009; Czarny, 2010; Herndndez, 2019). Mientras algunos
tedricos apuntan que estas instituciones tienen una visién funcionalista y
oficialista de la interculturalidad, la cual no promueve el didlogo de saberes,
ni el intercambio de conocimientos, otros més sostienen que “son las univer-
sidades occidentales las que no han creado las oportunidades de trabajo para
los jévenes indigenas, sino que han promovido su migracién y su asimilacién a
entornos y profesiones urbanas y no indigenas” (Dietz, 2009: 3. Traduccién
personal), situacién que las universidades interculturales deberfan subsanar.

El problema no radica en el establecimiento del modelo multicultural
o intercultural dentro de las universidades, sino en la traduccién que el
Estado hace de estos términos que al final no generan cambios sustanciales
en las condiciones de vida de las comunidades, en el acceso y egreso de la
educacién superior o en la insercién profesional. Esta visidn oficialista de
la interculturalidad ha reproducido un sistema racista que aisla a las mino-
rias, las segrega, las racializa y las excluye del desarrollo de la nacién. De tal

# Actualmente el Programa Universitario de Estudios de la Diversidad Cultural y la Interculturalidad
(purc).
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modo, se transita de una educacién superior asimilacionista en el siglo xx
a una segregacionista en el siglo xx1. En palabras de Walsh:

cEn qué han contribuido y servido las leyes y la “oficializacion” de
programas especiales (incluyendo la etnoeducacion) para enfrentar las
prdcticas personales e institucionales de racismo y opresion, para cam-
biar los sistemas hegemdnicos del poder que dan importancia a ciertas
experiencias y a ciertas formas de pensar y conocer, y para postular la
creacion de nuevos ordenamientos sociales y condiciones del poder, saber
y ser distintas? De hecho, este nuevo orden multiculturalista ha signifi-

cado algunos pasos atrds para las luchas sociobistdricas y politicas de los
movimientos. (Walsh, 2005: 31)

Lo mismo ocurre con la visién funcionalista de la interculturalidad
que el Estado ha promovido, especialmente en el caso de la creacién de las
universidades interculturales. Si bien en el discurso la apuesta es incluir comu-
nidades indigenas —histéricamente excluidas del desarrollo nacional—, en
la practica no son integradas a las universidades convencionales, al contrario,
son creadas instituciones para indigenas, como en un momento fueron
establecidos programas de formacién para integrantes de estas comunida-
des. Entonces, ;dénde queda la interculturalidad como didlogo de saberes?
¢Los indigenas estdn destinados a intercambiar saberes s6lo entre pares y en
los contextos que el Estado determine? ;Cémo serfa inclusiva e intercultu-
ral la universidad?

A la fecha hay propuestas educativas que emanan de organizaciones y
movimientos sociales de largo aliento en regiones indigenas; actualmente se
basan en cdmo construir una educacién superior, una universidad y una
docencia diferentes. Plantean, asimismo, la interculturalidad en sus propios
términos, ademds configuran distintos proyectos basados en una educacién
propia, etnoeducacién, educacién comunitaria vinculada con proyectos
politicos y culturales, donde la docencia ocupa un lugar preponderante.

En México, los ejemplos mds claros de estas otras educaciones se en-
cuentran en Oaxaca, Chiapas, Veracruz, Guerrero y Puebla, estados con
alta presencia de pueblos indigenas y afromexicanos. En este sentido, se
trata de la Universidad Campesina Indigena en Red (ucireD) en Puebla, la
Universidad de los Pueblos del Sur (UNISUR) en Guerrero; el Instituto Su-
perior Intercultural Ayuuk (1s14), la Universidad Comunal Intercultural del
Cempoaltépetl (UNICEM), la Universidad Auténoma Comunal de Oaxaca
(uaco), la Unidad de Estudios Superiores de Alotepec (UEsa) en Oaxaca; asi
como la Universidad de la Tierra (UN1TIERRA) en Oaxaca y en Chiapas,
entre otras.
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Estos espacios cuentan con la participacién de intelectuales indigenas y no
indigenas, en calidad de asesores, fundadores, directivos y docentes, quienes
se formaron en espacios como la UNaM, el Instituto Politécnico Nacional
(1pN), la Universidad Auténoma Metropolitana (uam), la Escuela Nacional de
Antropologia e Historia (ENAH), al igual que otras instituciones estatales y
regionales. Esto ha permitido a los actores sociales dialogar entre saberes
(Walsh, 2005; Mato, 2007). Por tanto, docentes y profesionistas cuentan
con mayores herramientas para brindar soluciones locales a problemas
globales con perspectivas comunitarias, integrales y sustentables, que for-
talezcan la libre determinacién de sus comunidades; ademds, colaboran
con proyectos étnicos y politicos, como los relacionados con la defensa de
los territorios, adaptindose a las necesidades del mundo global.

En estos espacios, al igual que se pensé inicialmente para las universi-
dades interculturales, es decir, se aprende haciendo, se proyecta el trabajo
colaborativo, mediante el intercambio de saberes se impulsa lo propio; ademds,
estd presente la relacién con la madre tierra y con los elementos identitarios.
La diferencia radica en que el Estado no es protagonista de los procesos
formativos, ya que los propios agentes étnicos lo mantienen al margen de
la toma de decisiones colectivas. Es decir, los agentes sociales se encargan
de construir la educacién que desean para sus comunidades.

Problemas criticos. Racismos y desigualdad social
en la formacién docente de Oaxaca
En el primer apartado de este capitulo se abordaron los problemas que las
y los docentes indigenas han enfrentado, como parte de un proceso histé-
rico que les asigné la labor de desindianizar al pais, ayudar a construir la
identidad nacional, ser intermediarios entre las demandas de los pueblos
indigenas y el Estado-nacién; ademds, mantener el control y la vigilancia
sobre estos grupos excluidos de los espacios universitarios convencionales.
Todo esto dentro de un proceso mds amplio que buscé insertar a México
en la modernidad, el progreso y el desarrollo con sus distintas aristas.
Actualmente, la docencia enfrenta serios problemas en contextos de diver-
sidad étnica, asi como cultural. Algunos de ellos tienen que ver con la forma-
cién y otros mds con la profesionalizacién, pero en todos los casos opera el
principio de la desigualdad social. Como Czarny apunta “son distintos los
aspectos que se identifican como dificultades que atraviesa la integracién
de la educacion escolar indigena, desde la formacion de los maestros, las con-
diciones materiales y organizativas en que operan las escuelas, asi como el
abordaje pedagdgico de lo cultural y lo lingiiistico” (2006: 144). Hablando

especificamente de la formacién docente en contextos rurales e indigenas,
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el primer obstdculo a sortear es el ingreso, la permanencia y el egreso de las
universidades.

Ya sea en escuelas normales, universidades interculturales o auténomas,
el niimero de lugares que ocupan los indigenas es reducido. En todo el pais no
existe un sistema de cuotas que determine el porcentaje de poblacién indi-
gena que debe ingresar a las universidades, como en Brasil donde opera la
Ley de Cuotas que dispone el ingreso a aulas e institutos federales de educa-
cién, ciencia y tecnologfa, o en Colombia donde existen programas de cupos
especiales que incluyen a poblacién afrocolombiana, palenquera y raizal.
Al respecto, la Universidad del Valle, por ejemplo, otorga el 4% de cupos,
mientras que la Universidad Nacional de Colombia y la Universidad de
Antioquia el 2% (Ocor6 y Da Silva, 2017), y aunque estos porcentajes no son
significativos representan un avance en términos legislativos y en la praxis.
En el caso de Brasil, dicha ley establece una reserva del 50% de los cupos para
alumnos y alumnas originarias de escuelas publicas. Asimismo, en su articulo
tercero radica una subcuota para estudiantes afrodescendientes, pardos, pardas,
indigenas y personas con discapacidad sobre la cuota de 50% del articulo
primero (Lima y Dos Santos, 2019). Por el contrario, en México no existe
ningln avance en términos legislativos, ni un esfuerzo de las universidades
para llevar a la agenda publica esta discusion.

Al respecto, Herndndez (2018) apunta que en México 4.4% de la poblacién
indigena ha tenido acceso a la universidad, mientras en el caso de no indigenas
el porcentaje aumenta al 17.9%. Aunado a ello, para Didou “los expertos
sefialan un mejoramiento porcentual de sus tasas de acceso (de 1% a entre 2y
4%), pero no precisan si lo refieren al grupo indigena por auto-adscripcion,
residencia, exo-identificacion, dominio o comprension de una lengua indigena”
(2018: 100). Entonces, el pais enfrenta tres escenarios adversos: integrantes
de las comunidades indigenas no tienen acceso a la educacién superior, no se
cuenta con datos que permitan hacer un diagndstico sobre esta problemdtica y
proponer lineas de accién para incrementar la matricula, mejorando las condi-
ciones de acceso, permanencia y egreso; no hay avances en materia legislativa
que impulsen a las universidades a establecer cuotas o cupos especiales para
integrantes de pueblos indigenas y afromexicanos.

En cuanto a la demografia, respectiva el INeGI (2020) confirma que Oaxa-
ca es el estado del pais que cuenta con el mayor niimero de poblacién indigena
con educacién superior. Le siguen Chiapas, Yucatdn, Ciudad de México,
Nuevo Ledn y Jalisco. Pero, ;cudles han sido los principales retos que las y los
indigenas oaxaquenos han enfrentado para cursar el nivel superior?
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Tabla 1. Poblacion indigena que cuenta con educacion superior en México

Total Hombres Mujeres
Total 338679 188 032 150 647
Oaxaca 57019 30051 26 968
Chiapas 30293 18055 12238
Yucatén 28829 17195 11634
Ciudad de México 14173 8137 6036
Nuevo Leon 5095 3101 1994
Jalisco 4939 3019 1920

Fuente: elaboracién propia con informacién del Censo de Poblacion y Vivienda (INEGI, 2020).

Dentro de las universidades hacen frente al racismo estructural e insti-
tucional que excluye de las aulas convencionales, no considera sus lenguas
y formas propias de aprendizaje; asimismo, no promueve a una educacién
intercultural, critica y no desdibuja la discriminacién hacia integrantes de
sus comunidades, entre otros temas.

En las instituciones convencionales se les solicita competir académica-
mente en los mismos términos con el resto de estudiantes, cuando la forma-
cién ha sido abismalmente diferente. Por ejemplo, en el caso de la educacién
bésica las competencias adquiridas en las comunidades indigenas no pueden
equipararse con las que son aplicadas en las aulas citadinas, peor ain, con
las ensefiadas en las instituciones privadas en dichos centros poblacionales.

Ahora bien, una vez que egresan de las universidades su formacién pro-
fesional no cuenta con las herramientas suficientes para enfrentar la vida
laboral (Lloyd y Herndndez, 2021). A las y los docentes que trabajan en
contextos indigenas y rurales se les solicita que hablen las lenguas, que co-
nozcan las culturas, las pricticas sociales, asi como las realidades sociales,
no obstante, se presentan casos en que no practican la lengua en cuestién o
la variante dialectal, inclusive, desconocen las comunidades a donde se les
envia a trabajar, los cuales llegan a estar a horas de distancia.

Asimismo, no tienen acceso a cursos de actualizacién o capacitacién y,
de hacerlo, son limitados. En el mejor de los casos estos cursos no siempre
garantizan aprendizajes significativos, dada su carga laboral. También en-
frentan problemdticas en cuanto a los territorios, la conectividad y el acceso
a las plataformas digitales para cursos de formacién docente.

En México, la pandemia por covip-19 replanteé los procesos de ense-
fanza-aprendizaje, y obligd a continuar con las actividades académicas a
distancia para enfrentar esta crisis global. En ese contexto educativo el uso de
las Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién (t1c), al igual que
diversos recursos digitales fueron clave para continuar con los programas de
estudio en aulas virtuales, en general, con la educacién del pais. Entonces,
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otro problema que se detecta es que previo a cursos de formacién docente, no
hay procesos de capacitacién sobre uso de las T1c, hoy en dia, necesarias en
todo contexto educativo.

Respuestas comunitarias para la formacion docente

en Oaxaca. Propuestas desde el IEEPO y la UABJO

Desde diferentes fases de la docencia, al interior de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNaM) y la Universidad Auténoma Benito Judrez
de Oaxaca (UaBJO), se han identificado problemdticas durante la formacién de
profesionales de la docencia. En primera instancia, es importante mencio-
nar que en el estado de Oaxaca la formacién de docentes para la atencién
educativa de la poblacién indigena se realiza en la Escuela Normal Bilingiie e
Intercultural de Oaxaca, asi como en las unidades y subsedes de la Universidad
Pedagégica Nacional (uPN). Las licenciaturas que se brindan en la Escuela
Normal son las de Educacién Preescolar Intercultural Bilingtie y la de Educa-
cién Primaria Intercultural Bilingiie.

En ambas licenciaturas normalistas se ha registrado un dréstico descenso
de estudiantes matriculados, durante los tltimos cuatro ciclos escolares’
(INEE, 2019: 33). Esta reduccidén exhibe la crisis que enfrenta la formacién
normalista y, en general, el magisterio oaxaquefio. Como se indic6 previamen-
te, el primer obstdculo en la formacién docente es competir por un espacio
dentro de estas instituciones. Posteriormente, la permanencia, el reconoci-
miento, la promocién y la capacitacién constante.

En este tltimo rubro, el Instituto Estatal de Educacién Publica de Oaxaca
(1eepo) y la Universidad Auténoma Benito Judrez de Oaxaca (UaBJO), se
han dado a la tarea de apoyar el proceso de formacién docente mediante
cursos y talleres de diversas indoles, anteponiendo principios de la educacién
como la inclusién, la equidad y la igualdad de género. A su vez, estos cursos
y talleres se enmarcan dentro de los lineamientos de la Estrategia Nacional
de Formacién Continua (sep, 2023a), del Plan de Estudio para la Educacién
Preescolar, Primaria y Secundaria (sep, 2023b), asi como de la Ley de Educa-
cién para el Estado Libre y Soberano de Oaxaca (2018).

> En las unidades y subsedes de la upN, en la Licenciatura en Educacién Preescolar en el Medio Indigena
estaban inscritos 144 estudiantes, de los cuales 19.4% eran hablantes de lengua indigena. De 2012-2013
a2017-2018 egresaron de esta licenciatura 898 alumnos, y tenia 552 titulados. En ese periodo la reduc-
cién de su matricula fue notoria, al pasar de 609 estudiantes a 144 matriculados. Mientras que en la
Licenciatura en Educacién Primaria en el Medio Indigena de la urN, estaban inscritos durante 2017-
2018 278 estudiantes, de los cuales 19.8% eran hablantes de lengua indigena. De 2012-2013 2 2017-2018
egresaron 1 798 profesores y se titularon 1178. En este caso la reduccién de su matricula en cinco ciclos
escolares fue de 1360 a 278 alumnos (INEE, 2019: 34).
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Ademds, las acciones que el 1EEPO realiza con otras instituciones educa-
tivas, se enmarcan en las propuestas de la Nueva Escuela Mexicana, cuya
tarea principal es:

Propiciar que nifiez y juventud, junto con sus profesoras y profeso-
res, vayan al encuentro de la humanidad de las otras y los otros, enten-
didos en su diversidad. Esta es la base para una educacion que propicie
la formacion de una nueva ciudadania en la que prevalezcan los
principios de solidaridad, igualdad sustantiva, justicia social, intercul-
turalidad, cuidado del medio ambiente, inclusion y derechos humanos;

en particular, los derechos de ninas, nifios, adolescentes y jévenes. (ser,

2023b: 9-10)

En este contexto, varios docentes del Instituto de Investigaciones Socio-
légicas de la uaBjO, en 2023 se dieron a la tarea de impartir cursos y talleres
a maestros, asesores técnicos, supervisores y directores de educacion bdsica,
al igual que de servicio (general e indigena), adscritos al 1EEPO.

Durante estos cursos® se identificaron problemiticas que enfrentan las y
los docentes dentro y fuera de las aulas; desde las relacionadas con la préctica
escolar, como el uso de las T1C, la integracién curricular, la planeacién didéc-
tica, los procesos de formacién y recuperacién de saberes, hasta las situadas
en contextos familiares y sociales, como violencia o consumo de sustancias
psicoactivas.

Al iniciar el curso las profesoras y los profesores manifestaron que durante
y después de la pandemia, las aulas virtuales fueron todo un reto. Dado
que Oaxaca es uno de los estados con mayor pobreza (63.8%) y pobreza
extrema (24.3%) (Secretaria de Bienestar, 2022), ademds con mds municipios
(570) y regiones geograficas (ocho), adaptarse a las nuevas condiciones
tecnoldgicas fue un proceso largo y complejo.

Entonces, se identificaron regiones donde la conectividad es escasa,
sitios donde las condiciones ecénomicas no posibilitan la adquisicién de
una computadora; docentes y estudiantes que no cuentan con espacios
para trabajar, escuelas sin infraestructura minima y otros problemas. Aunado
a ello se advirtié6 que mientras las docentes se encuentran en las aulas otros
integrantes de sus familias estdn a cargo del cuidado de los hijos. Asimismo,
constantemente deben lidiar con problemas de conectividad, tecnologia o
el cuidado de la propia salud; entonces, es importante destacar que las

®La autora impartié el curso “Técnicas de Investigacién Cualitativa para el Andlisis del Contexto Socio-
educativo de la Escuela”. Inicialmente trabajé de manera virtual con 32 profesoras y profesores de
educacién bdsica en la plataforma Google Meet.
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problemiticas no sélo son estructurales o en cuanto a pricticas escolares,
también estdn vinculadas con las posibilidades que se tienen para aprender,
socializar los conocimientos y transfromarlos en saberes pertinentes, con-
forme los contextos intra y extraescolares.

Una vez abordadas estas dificultades y mostrando empatia para intentar
subsanarlas, la siguiente labor durante dichos talleres fue reconocer las
historias personales, trayectorias, experiencias, habilidades y potencialida-
des dentro de las aulas virtuales, dado el escaso tiempo disponible (apenas
unas cuantas sesiones). Desde el dmbito personal, contar con formacion en
Antropologia y especializacién en Antropologia de la Educacién brinda
herramientas para intercambiar saberes. Desde estas perspectivas y conforme
a los postulados de la Nueva Escuela Mexicana, fue necesario fomentar un
ejercicio educativo horizontal que posibilitara aprendizajes significativos,
es decir, para la vida en comunidad.

En diversos proyectos sobre procesos de socializacién temprana e inser-
cién de ninas y ninos indigenas en las escuelas, fue posible identificar que los
procedimientos educativos son mds significativos cuando estudiantes se invo-
lucran vivencialmente en las experiencias de aprendizaje, por eso es funda-
mental establecer un proceso de adquisicién de conocimientos tedricos y
metodoldgicos, para después situarlos en las propias realidades.

En este sentido, es importante basarse en el trabajo de Bertely (2011),
quien sustentada en sus investigaciones apunté que las y los ninos indige-
nas aprenden observando, escuchando y atendiendo. De acuerdo con ella,
es colaborando y haciendo, cuando los aprendizajes son significativos. A su
vez, Origel (2017) ha documentado experiencias educativas en contextos
indigenas, senalando que las y los nifios aprenden averiguando. Bajo estos
preceptos y con la experiencia de haber trabajado en investigaciones con
Bertely, se establecié una estrategia basada en el modelo pedagégico del
aprender-haciendo.

El interés personal fue que las y los alumnos detonaran un proceso educa-
tivo critico, auténomo, significativo y participativo. Pero, ;como lograr que
las y los docentes aprendieran observando, averiguando y haciendo? ;Cémo
conseguir que se involucraran en el proceso y participaran estando a kilémetros
de distancia, con intereses de investigacién tan diversos, como sus propias
lenguas y comunidades de origen?

Posteriormente, se solicité a las y los docentes que hablaran sobre sus
proyectos personales y escolares, fomentando un espiritu investigador. En
este sentido, es oportuno referirse a Woods (1993), quien sefiala que el
“maestro investigador” se caracteriza por tener un espiritu de cuestiona-
miento. A las y los profesores les sorprendi6 saber que podian considerarse
investigadores, pues pensaban que la docencia y el método cientifico tenfan
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poco que ver. Asimismo, en acompanamiento se exploran los temas y ob-
jetivos de sus proyectos.

Entre los temas clave que manifestaron estdn: evaluacién de la com-
prension lectora, la praxis pedagdgica alternativa, implicaciones de los proce-
sos de formacién y actualizacién docente durante el ciclo escolar, la desercién
y sus repercusiones en el proceso de ensefanza-aprendizaje, su evaluacién en
las aulas, participacion social en la educacién, aprovechamiento escolar y la
participacion de los tutores durante la ensefanza-aprendizaje, el impacto
de la Nueva Escuela Mexicana en la praxis de las y los docentes.

Asimismo, los usos del internet por parte de las y los alumnos, estrategias
para la elaboracién de huertos escolares en las escuelas primarias, el bullying
y sus efectos en las telesecundarias, causas y conductas del acoso escolar
entre los alumnos de primaria, indisciplina dentro de las aulas, discrimina-
cién en las escuelas, pérdida de valores, lucha contra las adicciones, violencia
escolar, de género, en las calles vida saludable, factores que intervienen en
el consumo de alcohol por el alumnado, rescate de la lengua, cosmivision,
tradiciones y cultura de los pueblos, entre otros.

El siguiente paso es desarrollar con cada docente el titulo de la investi-
gacién, su objetivo central, objetivos especificos, pregunta central, preguntas
especificas, planteamiento del problema y justificacién. En este punto
queda evidenciado que no cuentan con las herramientas para organizar
esta informacién, y se presentan confusiones al respecto. Una vez establecido
este trabajo se revisaron cuestiones éticas y profesionales de la investigacién,
como: jpara qué? ;Para quién? ;Desde dénde? Es importante, asimismo,
tratar de responder estas interrogantes y reflexionar sobre el conocimiento
situado, comprometido y dialégico.

De esta manera se crea un mecanismo de participacion activa'y acom-
panamiento en el desarrollo de sus investigaciones. En este curso-taller, en
particular, también se dio la oportunidad de generar un proceso de auto-
rreflexién por medio de diversas técnicas de investigacion: las y los docentes
aprendieron los aspectos mds relevantes del andlisis cualitativo y las princi-
pales técnicas, como la observacidn, observacién participante, la entrevista,
los grupos focales, la historia de vida, entre otros.

Durante cada sesién reflexionaron sobre sus propias experiencias de vida,
su papel como docentes dentro de la comunidad, el futuro de esta actividad
y sus roles en el sistema educativo. Externaron sus inquietudes ante problemas
que parecian no tener solucién, como el consumo de sustancias entre el
alumnado de corta edad, el bullying, la violencia familiar, el narcotréfico,
entre otros.

Aunado a estas actividades fueron proyectados documentales y se rea-
lizaron bisquedas de datos sociodemograficos, ademds informacién rele-
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vante de manera conjunta, es decir, las aulas virtuales fueron transformadas
en bibliotecas itinerantes, fuentes de informacion, destinos internacionales y
centros de aprendizajes multisituados. En este nuevo escenario educativo
las clases se planearon de manera conjunta, estableciendo rutinas y activi-
dades. Es decir, una educacién mds horizontal y significativa. La intencién
no fue que las y los docentes se sentaran frente al monitor de la computadora
durante horas sin interactuar, sino establecer un proceso de ensenanza-
aprendizaje conjunto para aprender a investigar, averiguar, proponer alter-
nativas y hacer en comunidad.

En sentido pedagégico dichas estrategias dieron paso al trabajo colaborati-
vo y horizontal. Dotaron a todas y todos los participantes de responsabilida-
des con sus pares docentes, con sus comunidades, con el curso-taller y con las
instituciones que lo hacian posible. En cada sesién fue posible resolver conflictos
mediante actividades ladicas, debates y reflexiones. Todas y todos aprendieron
de forma vivencial a interactuar, participar voluntariamente, organizar, colabo-
rar entre si; escuchar, hablar, comprender, realizar actividades conjuntas y
rebasar la actitud pasiva frente al docente que sélo repetia la informacién
frente a un grupo.

Dicho ejercicio permiti6 reflexionar en la necesidad de adecuar la en-
sefanza a las circunstancias particulares de las y los docentes. Aparente-
mente, la modalidad virtual y la distancia geogrifica podian separar los
intereses de investigacién, pero en realidad abrié puertas a experiencias y
saberes de contextos, asi como circunstancias que parecian distantes. La moda-
lidad virtual incentivé la formacién de excelencia, al igual que el intercambio
de conocimientos y experiencias de los distintos profesionales de la educa-
cién en sus distintos niveles; asimismo, gener6 un proceso de empatia entre
pares en el camino de la transformacién social.

Al final todas las acciones realizadas dentro de las comunidades, ayudan
a erradicar el racismo y la discriminacién. Cada una de las enunciadas incide
en la formacién docente, asi como otros profesionistas étnicos y afromexicanos.
Para subsanar estas deficiencias es necesario fomentar el respeto y aprendi-
zaje de la diversidad étnica y cultural; la educacién intercultural, el didlogo
y la dialogicidad. Las diferencias no separan, sino unen y fortalecen. Estas
experiencias conducen a superar de alguna manera el racismo estructural.

En conclusion

Desde su origen, el Estado separé a la educacién nacional de aquella foca-
lizada para integrantes de comunidades indigenas, negdndoles la posibili-
dad de acceder al nivel universitario convencional.
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Como menciona Baronnet basado en Bertely (1999) y Arnaut (1996),
“su impacto segregador encontré analogias con las escuelas de ‘tercera clase’
a las que asistian alumnos indigenas durante el Porfiriato, y con muchas de
las humildes escuelas rurales e indigenas del siglo xx” (2008: 102). Un
proceso histérico que creé estereotipos, discriminacién y racismos hacia la
poblacién indigena que perduran actualmente.

En este sentido, la escuela y la educacién mexicana se occidentalizé y
estandarizd, a pesar de las diferencias sociales, culturales y lingiiisticas en el
pais. El Estado, via la escuela, intenté erradicar las diferencias y desdibujé
las necesidades pedagdgicas de los distintos grupos étnicos.

En la formacién docente se siguié la misma tendencia: prevalecié una
visién integradora, aculturadora y paternalista para dar pie a una politica
asistencialista, que establecié una separacién entre la formacién docente
para indigenas y no indigenas. De esta manera la educacion, en general, y
la formacién del magisterio, en particular, han estado en manos del Estado
y no ha tomado en cuenta la libre determinacién de las comunidades. En
este contexto, las y los docentes se han enfrentado a un modelo racista que
los utilizé para sustentar el modelo modernizador.

Actualmente, en los espacios de formacién docente, prevalece una vi-
sion multicultural de Estado, que en el discurso fomenta la diferencia, pero
en la prictica la erradica. Como admite el propio Plan de Estudio de
Educacién Preescolar, Primaria y Secundaria: “El multiculturalismo es un
racismo que mantiene las diferencias desde una distancia asentada en el
privilegio de su posicién universal” (sep, 2023b: 100). Lo mismo sucede
con el discurso de la interculturalidad, en tanto funcionalista y oficialista,
pues como Dietz y Zuany comentan: “La educacién intercultural ha sido
orientada fundamentalmente a la atencién a los pueblos indigenas, con
una visién acotada de la diversidad y del concepto de cultura” (2008: 7).

En todo ello la universidad jugé un papel importante, al no fijar una pos-
tura critica ante tal sometimiento. Desde el comienzo operd bajo una légica
excluyente, racista, clasista e inequitativa, que incidi6 no sélo en la formacién
profesional, sino en su ¢jercicio. Entonces, un primer obstdculo para la docencia
indigena ha sido traspasar los rezagos de esta herencia colonial y patriarcal.

Actualmente, la universidad no ha generado espacios para estudiantes
indigenas dentro de sus aulas; no contempla las diferencias de las compe-
tencias educativas de este sector poblacional, al disefar y aplicar los eximenes
de admisién; no considera el rezago que estos tienen al provenir de contextos
donde la educacién bésica y media superior carece de nivel; ademds, no
visualiza las necesidades formativas conforme los grupos de adscripcion.
Tampoco fomenta la integracién de conocimientos indigenas en los curricu-
los escolares.
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Admitir que la universidad es racista por definicién, representa el primer
paso para superar esta forma de actuar. Aceptar esta condicién, caracteri-
zarla, desestabilizarla y transformarla es lo tinico que puede crear una dife-
rencia significativa y avanzar en términos legislativos y précticos, como lo
han hecho Brasil o Colombia, donde existen cuotas para integrar a los
alumnos provenientes de comunidades indigenas dentro de las universida-
des convencionales.

De acuerdo con el estudio sobre racismo en las instituciones de educacién
superior, en el trabajo colaborativo con estudiantes, docentes y profesionistas
zapotecas del Istmo de Tehuantepec, Oaxaca (Rea, 2011; 2013; 2018), y
con el magisterio en dicho estado, es pertinente hacer las siguientes recomen-
daciones para erradicar los racismos que se han abordado en este capitulo:

* Es necesario nombrar y caracterizar los distintos racismos que
existen, con funcién en los actores sociales y escenarios.

¢  Denunciar no sélo las actitudes racistas de los individuos, sino
hacer visibles los factores histéricos, estructurales, institucionales y
culturales que caracterizan a los racismos.

*  Hay que etnizar la universidad. Es urgente apropiarse de espacios crea-
dos por el Estado-nacién para dominar, como escuelas, centros educa-
tivos o universidades. Etnizar estos espacios de dominacién representa
un paso importante para la emancipacién de los pueblos, de ahi la
importancia del andlisis de las pricticas, representaciones y simbo-
lismos en torno a estos lugares.

* Es importante hacer un llamado al Estado, sobre la necesidad de
crear mds espacios para los agentes étnicos y afromexicanos en las
universidades convencionales. En este sentido, impulsar leyes que
establezcan un sistema de cuotas.

* Es indispensable concientizar no sélo al Estado y sus agentes gu-
bernamentales, sino a la poblacién en general, sobre las trayectorias
escolares y profesionales de las y los docentes étnicos y afromexica-
nos, asi como los aportes que realizan a la sociedad.

* Esoportuno fomentar la paridad en el acceso a recursos, ya que no
todas las entidades federativas cuentan con los mismos apoyos institu-
cionales, econdmicos o administrativos para garantizar los procesos
de formacién docente.

*  Se debe promover el acceso de las mujeres a la educacién superior
y cargos de poder, pues son quienes tienen menos oportunidad de
cursar los distintos niveles.

* Es necesario fomentar la participacién interinstitucional en la
formacién docente, como el caso de la cooperacién entre el 1EEPO
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y la uaBjo. Que la formacién docente indigena ya no sea una tarea
exclusiva de las escuelas normales, sino una labor de las instituciones
de educacién superior en su conjunto.

En estos procesos la adquisicién de competencias docentes de cardcter
occidental y comunitario, son indispensables para dotar de mayores
herramientas a las y los docentes.
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Invisibilizacion epistémica en la educacion indigena: la ENBIO como escenario

para la construccion ecoldgica de saberes
Roberto Herndndez Vdsquez

El racismo, al ser un tema amplio en su cardcter y dimensién histérica-po-
litica, es factible analizarlo desde maltiples perspectivas, espacios, asi como
subjetividades. Las mutaciones sociopoliticas y ontoepistémicas han con-
sentido la permanencia de pricticas racistas y excluyentes en la vida cotidiana,
las cuales afianzan los esfuerzos por visibilizar los procesos discriminatorios
para descentralizar la monocultura del saber, posteriormente, intercultura-
lizar la prictica pedagégica. Estas fronteras permiten elaborar metdforas y
disefiar acciones para insertarse en el debate a favor de la justicia social
desde los contextos culturales, epistémicos, metodolégicos y ontoldgicos.

Desde diversas geografias y metdforas académicas, autores como Dussel
(2015), Dietz (2022), Fanon (2018), Carlos-Fregoso (2016), Lander (2000),
Maldonado (2000, 2010), Sdnchez-Antonio (2019), Santos (2010, 2017) y
Segato (2011), han abordado la temdtica para denunciar las practicas coloniales
que permean sociedades e instituciones actuales. No obstante, coinciden
en que a los procesos de exclusién, discriminacién e invisibilizacién cultural,
lingiiistica, epistémica y ontoldgica, se suma el racismo como préctica y
retérica constituyente de las relaciones sociales que se gestionan en los
campos de la vida comin. Es decir, el racismo ha tomado una actitud camales-
nica para adaptarse a los modos de vivir. Se ha naturalizado en las estructuras
socioculturales, generando a su paso estratificacion y desigualdad social.

El racismo es un proceso deshumanizante que excluye y minimiza la
diversidad cultural y lingiiistica de los pueblos, por el hecho de que la ideo-
logia dominante se ha autoproclamado como el universalismo etnopolitico,
reproduciendo la “estructura triangular de la colonialidad, la colonialidad del
set, la colonialidad del poder y la colonialidad del saber” (Castro-Gémez,
2007), que alcanza su méxima expresién en el colonialismo interno, donde
la unidimensionalidad genera sumisién-exclusién. En este proceso los sujetos
ingresan a callejones con pocas posibilidades de reclamar su existencia-
independencia. En este sentido, como apunta Grosfoguel (2018), el éxito
del orden social capitalista ha sido que los que estdn abajo piensen epistémi-
camente como los de arriba.

Por lo anterior y en el afdn de simpatizar con los histéricamente excluidos,
han emergido ideas que se insertan en el debate desde diferentes Joci enun-
ciativos. Resaltan metdforas de las filosoffas del sur que concuerdan con la
transmodernidad y la exterioridad (Dusell, 2015), como parte de un pro-
yecto ético-politico de descolonizacién y como entramado conceptual que
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intenta dar voz a los sures que han estado invisibilizados de los cdnones
interpretativos de la filosofia griega occidental. En los sures brotan episte-
mologfas vinculadas con las ecologfas de saberes y también en contraposicién
con el monoculturismo (Santos, 2010, 2017), como intento para descentra-
lizar las metodologfas nacionalistas occidentales, en cuanto medida para la
construccion de conocimientos. Se aboga por otros métodos, técnicas y rutas
en la diversificacién de las formas de conocer y saber.

Desde la plurihistoria (Segato, 2011), como elemento central para la
comprensién multisituada del cosmos y lectura intercontextual de la vida, se
busca disefiar otro hacer que abogue por la permanencia de la diversidad cultural
y lingiiistica. En aras de un quehacer distinto y de la mano con la diversidad,
la comunalidad (Maldonado, 2000; 2010; 2018; Martinez, 2011), enten-
dida como el modo o estilo de vida de los pueblos y comunidades, posiciona
las formas de vivir (material y simbélicamente), las estructuras comunitarias, las
epistemologias, las filosofias y las ontologias que la sustentan, en retaguardia,
defensa, lucha y resistencia para preservar la vida misma.

De este modo se le intenta dar voz y vida a los condenados de la tierra
(Fanon, 2018). Dar voz significa poder y saber expresarse (poder hablar y vivir
la vida) con el lenguaje materno y desde el territorio, es decir, externar la vida
cotidiana desde perspectivas interculturales, multiactorales y transgeograficas.

En las coyunturas de resistencia se abre la posibilidad de pensar en la
deconstruccién de un sujeto sentipensante (Fals-Borda, 2015), critico, ana-
litico y reflexivo de su quehacer en el mundo, y de c6mo éste impacta e influye
en los procesos de subjetivacion e identidad ante la otredad. Esta nocién
posibilita analizar la funcién y condicionamiento de los actores e institucio-
nes en los horizontes de accién intersubjetiva. Se enfatiza en un pensar-actuar,
més alld de la razén como elemento central en la construccién de conocimien-
tos de la vida occidental, moderna y colonial para rehabilitar otros sentidos,
diversificando metodoldgica y epistemolégicamente el sentido de la vida para
el diseno y la construccion de la justicia social.

De este modo, es factible considerar que los espacios comunes' estdn con-
taminados por las practicas racistas y discriminatorias, mismas que profundizan
las relaciones verticales y de poder. El cardcter racista estd presente en la ret6-
rica y el ejercicio de la vida ordinaria, por lo tanto, el debate posibilita que
desde los loci enunciativos culturales y académicos, el didlogo siga emer-
giendo como parte de aquella relacién-accion ausente, y desechada por la
unidimensionalidad de la cultura hegemdnica-occidental.

! Aquellos lugares construidos socialmente y que las personas frecuentan consecutivamente. Son espa-
cios donde ocurren encuentros y desencuentros; pueden ser sociales-simbélicos o geogrificos. Los
primeros corresponden a asambleas, cultos religiosos, etcétera. Los segundos remiten a los sitios con-
cretos, por ejemplo, las canchas municipales, los templos, los campos de cultivo, etcétera.
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Otras culturas y otros lenguajes quedan reducidos a los cdnones bina-
rios que se promulgan desde instituciones que dictan el orden social, donde
la escuela es una de las mds utilizadas para la reproduccién de pricticas y
discursos. En los intersticios de luchas y resistencias para la descolonizacién,
surgi6 la Escuela Normal Bilingiie e Intercultural de Oaxaca (ENBIO), como
un proyecto educativo y politico para hacer valer el derecho a la educacién
indigena, correspondiendo a los objetivos de cobertura y pertinencia edu-
cativa, dictaminada desde la Ley General de Educacién (2021). Fundada en
2000 y con las Licenciaturas en Educacién Primaria Intercultural Bilingtie y
Educacién Prescolar Intercultural Bilingiie, la ENBIO se trazé el objetivo de
formar profesionales en y para la educacién indigena, es decir, ser una ins-
titucién superior que albergue a jévenes provenientes de comunidades indi-
genas; posteriormente ya formados, atiendan la educacién bésica en sus
comunidades de origen.

No obstante, este articulo enfatiza el racismo epistemoldgico existente en
la educacién indigena preuniversitaria, a partir de las experiencias de los
estudiantes y egresados de la ENB10. Ademds, c6mo a través de su quehacer
educativo y prictica pedagdgica gestionan y fomentan acciones para revertir
la discriminacién que afecta a estudiantes indigenas. Se trata de visibilizar
también los discursos racistas y antirracistas que se construyen en la educa-
cién bdsica y en la ENBIO, desde una perspectiva transespacial, transactoral
y transtemporal.

El andar de la investigacion
Los datos en los que se basa este articulo forman parte de una investigacién
doctoral cualitativa en curso, misma que se inserta en el macroproyecto
“Sendas y Trayectorias Indigenas en la Educacién Superior Latinoamericana”.
La tesis doctoral se denomina Identificaciones en la educacion intercultural:
una mirada desde la Escuela Normal Bilingiie e Intercultural de Oaxaca, donde
se plantea el objetivo de analizar las experiencias y trayectorias de los estu-
diantes y egresados de la ENBIO, ademds, como éstas impactan en la cons-
truccién-configuracién de sus identidades-subjetividades. El objetivo central
es visibilizar cémo la ENBIO busca revertir los procesos y practicas racistas
que han vivido sus alumnos, tanto en los niveles educativos previos (bdsico
y media superior), puesto que las politicas en la materia han sido etnocidas,
asi como poco amigables con la diversidad cultural y lingfiistica. Se pretende
colaborar en el debate sobre el racismo epistemoldgico y la construccién de la
justicia cognitiva.

Para realizar la investigacion se emplearon los siguientes métodos: entre-

vistas etnogréficas (Spradley, 1979; Montes de Oca, 2016; Guber, 2015;
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Margel, 1994; Dietz, 2011) y grupos focales (Kniftki; Calero; Castillo,
2010; Krueger, 1991; Cox; 1996) con ocho estudiantes (cuatro hombres y
cuatro mujeres), cuatro docentes (tres hombres y una mujer) y siete egresados
(tres hombres y cuatro mujeres) de la ENBIO, las cuales se aplicaron durante
el periodo 2021-2022. Es importante sehalar que no se buscé una represen-
tatividad estudiantil o étnica, porque se partié de un trabajo inductivo. La
mayor parte del trabajo de campo se realizé en contexto pandémico, por lo
tanto, gran parte de las entrevistas fueron aplicadas a través de Zoom y WhatsApp.

Posteriormente se efectuaron dos talleres: el primero de forma interinsti-
tucional, con la participacién de alumnos del Instituto Superior Intercultural
Ayuuk, la Escuela Normal Bilingiie e Intercultural de Oaxaca y el Instituto
de Ciencias de la Educacién de la Universidad Auténoma Benito Judrez de
Oaxaca, donde se presentaron datos recabados en las entrevistas. El segundo
fue con los estudiantes de la ENBIO, donde se profundizaron los decires-ha-
ceres en forma colectiva, ideas y conceptos que surgieron de las entrevistas.
Derivando de ambos talleres nueva informacién ha sido analizada, la cual
forma parte de este articulo.

Racismo y educacion: un matrimonio téxico a superar

A partir de lo anterior es posible sostener que el racismo estd vinculado
con ejercicios y discursos de dominio, que fundamentan y justifican la
desigualdad social (Rosental y Iludin, 1973), cultural, politica, cognitiva,
etcétera, cuyas acciones se materializan en procesos de exclusién, discrimi-
nacion, clasificacién, invisibilizacién para después desencadenar pricticas de
explotacidn. El racismo es el eje que articula, condensa y legitima acciones
y metaforas que impactan en el mundo de vida y en el orden cosmogénico
de los actores, provocando genocidios, etnocidios, epistemicidios, ontolo-
gicidios y ecocidios en nombre de una etnia, cultura, clase, religién, lengua
o cosmovisién imperante. A partir de dichas pricticas surgen los etnocen-
trismos que atentan contra la vida sociocultural de la alteridad.

Las instituciones sociales quedan atrapadas metodoldgica y epistemolé-
gicamente por quienes buscan naturalizar una historia imperante, de domi-
nio y colonizacién. La escuela como espacio que alberga estudiantes con
rasgos culturales diversos no queda exenta de dichas dindmicas, pues entra
en un escenario de disputa entre lo ético-politico en el quehacer pedagégico
o seguir reproduciendo desigualdades estructurales de la vida social.

En estos mdrgenes las instituciones educativas, como recinto donde
convergen y divergen culturas, saberes, ontologias, historias, metodologias y
racionalidades, juegan un papel preponderante en la continuidad o ruptura
de las acciones racistas y colonialistas. Por lo que derivado de su prictica
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pedagdgica y su accién, puede analizarse si abonan a la descolonizacién y se
aleja de la praxis egocéntrica, lucrativa y del tamiz de la cientificidad acadé-
mica, o si retorna a los “epistemicidios que se siguen reproduciendo desde el
dmbito educativo escolarizado” (Jiménez-Naranjo y Sdnchez-Antonio, 2020).

El racismo trasciende précticas y discursos para afianzarse como proyecto
colonial deshumanizante de la otredad. A partir de la racializacién que tiene
como punto de partida un concepto de lo humano occidental-céntrico y
patriarcal (Grosfoguel, 2009), la diferencia es desechada, condenada y sustraida
por la monocultura occidental. Mds alld de la pigmentacién, de las caracteris-
ticas fisicas o de una forma de ser-estar, el racismo ha trastocado el sentipensar
de los sujetos; ha calado contextos culturales e interculturales de la alteridad
para profundizar relaciones verticales y dominio, donde las escuelas son
participantes activas para cimentar y reproducir ideologfas.

Al respecto, hay una extensa bibliografia sobre la relacién-vinculacién de
la escuela con las préicticas de dominio y exclusién cultural (Baronnet, 2010;
Bermudez, 2017; Brisefio; 2013; Carlos, 2016; Dietz y Mateos, 2011; 2019;
Freire, 1968; 2012; Jiménez-Naranjo y Sdnchez-Antonio, 2020; Lander,
2000). Por lo tanto, es necesario insertarse en el debate para quebrantar la
relacién téxica que aun se sigue reproduciendo en los espacios escolares y en
los procesos de formacién. No es tarea ficil, tampoco de alguien en particu-
lar; por el contrario, se trata de acciones colectivas e interculturales que
trascienden las politicas y/o proyectos bilingiies, biculturales, interculturales,
comunales o comunitarios. Es necesario ajustarse a los modos de ser-estar-
pensar-sentir-hacer-vivir intercultural: se trata de releer y reinscribir el mundo
de vida intercultural de los sujetos y colectivos.

Mis alld de los tipos de racismo existentes en los espacios escolares
(religioso, institucional, estructural, aversivo, ambivalente, cognitivo, etcétera),
la préctica educativa debe abogar por la desnaturalizacién del etnocentrismo
y de los nacionalismos metodolégicos (Kniftki, 2019) constituyentes de los
discursos y practicas racistas, para después proponer alternativas para las cons-
trucciones plurales-ecolégicas-dialdgicas de las relaciones sociales. Se trata
de gestionar nuevos pactos sociales fincados en lo ético-politico, donde el
principio rector sea la vida en su conjunto. Es este sentido, se considera que
la negatividad es el aspecto ético-politico y de accién que permitird acceder a la
justicia sociocultural, por lo tanto, metodolégica-epistémica y politicamente.

Ahora bien, la justicia sociocultural considera a los ejercicios y metéforas
que intentan contrarrestar la exclusién, el dominio y el complejo de superio-
ridad cultural, epistémica, lingiiistica, etcétera. Es un hacer para vivir colec-
tivamente. En materia pedagégica se refiere al derecho que tiene cualquier
sujeto a la igualdad de oportunidades en el acceso y permanencia en la edu-
cacién. Es un derecho colectivo trascendental que busca abordar y eliminar
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las desigualdades y/o barreras existentes en el sistema educativo, para for-
mar profesionistas responsables con la diversidad cultural y lingiiistica, con
ello, proponer una educacién contextual y reciproca con las necesidades
del entorno.

Desde multiples y diversas dreas se han promovido acciones para incluir
a la diversidad, con ello, reducir las brechas para promover una educacién
equitativa e inclusiva, donde se fomente la participacion de los actores, la
vinculacion de las précticas pedagdgicas, la interculturalizacién del curriculo,
los programas de accién afirmativa para garantizar el acceso y permanencia
de los estudiantes. Desde los t6picos de justicia sociocultural (expuestos en
el apartado de contextualizacién), se profundizan los anilisis para com-
prender a la otredad como elemento constitutivo de la diversidad cultural,
para entenderla posteriormente como fundamento principal de la vida.

De esta manera, las metdforas del sur sirven para explicar los procesos de
revitalizacién y resignificacion cultural, que exhiben la urgencia de construir
puentes y cruces para transitar en y con la diversidad, las diferentes racio-
nalidades, gestionar los mecanismos para separar y superar la relacién téxica
(etnocéntrica y etnocida) de la escuela y la vida cotidiana. Donde el respeto,
la valoracién y la apreciacién de las maltiples culturas pregonen una inter-
pretacién mds amplia y profunda. En efecto, consiste en un proceso de
expansién cultural, epistémica y ontolégica donde el sujeto es el autor inte-
lectual y material de sus acciones. En la cual, la deconstrucciéon del escena-
rio pedagdgico, la practica educativa y las relaciones sociales fundamentadas en
las epistemologias del sur, disefien, ademds construyan procesos equitativos
donde la interculturalidad critica-emergente es medio y el fin para conso-
lidar los tdépicos para la justicia sociocultural y epistémica.

ENBIO: un espacio para la construccion ecoldgica de saberes

La ENBIO como institucién destinada para atender a los jévenes indigenas en
materia educativa universitaria, es un espacio en el que convergen identidades,
subjetividades y donde los estudiantes, egresados y docentes han denunciado
el dominio de la cientificidad académica, de las metodologias con pretensién
universalista y los epifenémenos que de ella se derivan, tanto en el dmbito
pedagdgico como politico. En dicha manifestacién, a modo de demanda
sociopolitica, resaltan los ¢jercicios de dominio, exclusién, discriminacién de
conocimientos y las multiples formas en c6mo se producen. La ENBIO es un
recinto donde se aboga por la diversidad y se lucha por las necropoliticas que
desde las instituciones estatales se construyen. Asi lo indica un companero:
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El Estado siempre va a estar con esa mirada de que, pues, una edu-
cacion para todos, para que seamos una misma nacion o que nos acepten
como parte de la nacion mexicana |[...] tienes que estar al nivel. Ellos
tienen esa ideologia de que la vinica manera de sacar adelante a nuestro
pueblo es la educacion, un pueblo educado, es un pueblo que va a sobre-
salir. (Raiil, Ensro-g, 2021)

Eljoven Ral sefalé el vinculo que existe entre lo politico, lo pedagégico
y c6mo desde las esferas estatales se tipifican las normas educativas. Subrayé
la importancia de una educacién de calidad para todos, la cual subyace de las
précticas coloniales y racistas que a su paso excluyen culturas y conocimien-
tos de los estudiantes. Lo nacional-estatal, como antesala de lo universal,
retorna a los procesos de abstraccién epistémica y ontoldgica que impactan
directamente en la formacién estudiantil. De esta manera es posible identifi-
car la primera incoherencia entre el decir y el hacer en la educacién escola-
rizada, que discrimina, menosprecia y estratifica los conocimientos otros. Tal
como lo refiere un profesor:

No hay un didlogo entre los conocimientos de nuestros pueblos y los
conocimientos universales. El lenguaje es muy abstracto, lo que se maneja
en los planes y programas, los temas son muy abstractos. La jerga léxica
que se utiliza en los diversos campos de conocimiento que se transmiten o
se pretenden transmitir a partir de los planes y programas disefiados na-
cionalmente, es muy dificil. (Jimmy, ensio-g, 2021)

Con base en lo anterior, la escuela no promulga democréticamente las
libertades del estudiante, tampoco en su quehacer se fomentan los derechos
humanos, consecuentemente, no dialoga con la otredad; por lo tanto, su précti-
ca se finca en un mondlogo, en un soliloquio que estigmatiza negativamente
a la diferencia cultural. En efecto, fecunda, reproduce y profundiza las relacio-
nes desiguales, por ende, la injusticia cognitiva, desencadenando un racismo
epistemoldgico que no reconoce, ni valora los conocimientos que los estu-
diantes construyeron en sus comunidades originarias. Por el contrario, se-
fiala al método cientifico como tinico para la construccién y validacién del
conocimiento, entre tanto, recae en una practica universalizalista del saber.
De esta manera, se refiere a la educacién y conocimiento para todos. En este
sentido, una compafera sostiene que la educacién, asi como las culturas de
los pueblos han sido:

Ocultadas por parte de la escuela, porque precisamente la gente o el
pueblo no estd informado de qué tan grande es esa sabiduria que poseemos,
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pues no lo valoramos y llega un maestro, llegan grupos de profesores y dicen
“hay que hacer talleres cientificos”. La escuela es como un aparato ideold-
gico del Estado, que sigue reproduciendo la cultura occidental. (Michel,
ENBIO-E, 2021)

Esta idea senala que las relaciones de las sociedades anejas y contempord-
neas estdn basadas en la “construccién colonial de los saberes, de los lenguajes, de
la memoria y del imaginario” (Lander, 2000). En efecto, desde las escuelas
se desecha la idea de pensar desde el mundo (Martinez, 2015) y se ensena
a reflexionar por el mundo, despojando los loci enunciativos individuales y
colectivos de los estudiantes. Implicitamente se reproducen y profundizan
las practicas racistas de los elementos culturales tangibles, de los conoci-
mientos y las formas de ser y estar en el mundo. Para los estudiantes y
egresados de la ENBIO, la prictica educativa en sus trayectorias escolares ha
sido poco redituable y respetuosa con la diversidad cultural y lingiiistica,
puesto que retorna en aquello de la cual pretende distanciarse; cojea y recae
en los epistemicidios (Santos, 2010) y ontologicidios (Sdnchez-Antonio, 2019)
de los actores que transitan en ella.

En los esfuerzos por interculturalizar la educacién, de llevar la vida
comunitaria al aula y hacer de la escuela un laboratorio vivo (Ruiz, 2019),
mds que un campo de concentracién, la ENB1O desde su filosofia de “formar
para educar en la diversidad cultural, fortaleciendo nuestra identidad”
(ENBIO, 2002), resalta y fomenta la idea que “la comprensién del mundo
es mucho mds amplia que la compresién occidental del mundo” (Santos
2000). Por lo tanto, desde su quehacer busca distanciarse de las practicas
hegemonicas, excluyentes y racistas que permean en la educacién y en las
escuelas convencionales. Desde los 1éxicos de los estudiantes las actividades
que se realizan para la resignificacién cultural son:

El rescate de la vestimenta, investigaciones de nuestra cultura, de
nuestra lengua. Incluso adaptacion curvicular para lo que son nuestros
contextos, ya que en la escuela estudiamos de diferentes contextos, somos de
diferentes etnias. Entonces, a nosotros ya nos estdn enseiiando a adaptar la
malla curricular a lo que son nuestros contextos, a lo que son las necesidacles
de donde nosotros damos nuestras pricticas. (Gis, Ensio-, 2022)

De este modo puede entenderse que la formacién ofertada por la ENBIO
parte desde un enfoque intercultural, interepistémico, interontoldgico e in-
tertextual que cobija la cultura de los estudiantes, la que se ensena y la que se
reproduce en casa (la escuela) desde metodologias cientificas y académicas.
Emprender investigaciones de la cultura, de los elementos que le representan
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y con el uso de las herramientas académicas para la indagacion, permite que
los estudiantes trabajen integralmente de forma colaborativa y alternada
con la diversidad cultural. En esta direccidn, los actores en su interior re-
significan y se reapropian de sus culturas. Se trata de un trabajo reciproco
y complementario donde se involucran diferentes actores, tanto de la escuela
como de la comunidad. Asi lo indican:

Yo al hacer todas esas investigaciones, recurro a mis abuelos [.. .] a las
personas mayores, y es lo que también mi abuelo me dijo en una ocasién
que me mandaron a hacer unas investigaciones, me decia: “Qué bueno
que les estén enseniando, diles a tus maestros que sigan asi y que los estu-
diantes aprendan, que les interese mds su cultura. Qué bueno que estdn
rescatando la lengua, porque es algo hereditario y que debe de permanecer.
(Gis, Engio-E, 2022)

Estas palabras indican que desde la ENBIO se promueven actividades y
tareas de corte académico, en vinculacién con los elementos culturales de
origen, las précticas 77 situ y los conocimientos que se construyen en el en-
torno. En efecto, se descentraliza a la escuela como tnico espacio para el
proceso de ensenanza-aprendizaje, y a los conocimientos occidentales-euro-
céntricos como universales. Por lo tanto, se descarta la idea de conocimientos
globales y de la existencia de una “monocultura del conocimiento y el rigor
del conocimiento” (Santos, 2017). Por el contrario, se aboga por procesos
diversos, interconectados y complementarios entre si. En este sentido, las
précticas y estrategias que la ENBIO emplea forjan un trabajo interactoral y
reciproco, que a su paso los involucrados aprehenden y resignifican lo que
ellos mismos comparten (adicional a lo que estdn aprendiendo de los otros).

Las fuentes epistemoldgicas son recreadas y actualizadas, es decir, despoja-
das de sus conceptualizaciones minimizadas por el tamiz cientifico, adquirien-
do sentido prictico y valor simbdlico para si mismas y los demds. De esta
manera, desde el fortalecimiento cultural y las estrategias didécticas, implicita-
mente se trabaja para la justicia cognitiva y se abre el escenario para “la ecologia
de saberes” (Santos, 2014), en la medida en que desde la ENBIO “inculcan [...]
la importancia por qué hay que cuidar la lengua, por qué hay que cuidar el
bosque, por qué hay que cuidar a la comunidad, esos conocimientos ancestra-
les. Eso se nos inculcaban en la normal” (Nadia, ENBIO-E, 2022).

En esta misma linea, para un egresado de la ENBIO significa “aprender a
escribir el zapoteco, fortalecer tu cultura. El apellido de la Normal, es formar
docentes bilingties para educar en la diversidad cultural fortaleciendo nuestra
identidad” (Angel, ENBIO-E, 2021). Simboliza entonces que la Normal desde
su creacion y quehacer pedagdgico se ha fincado en el fortalecimiento cultural
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e identitario de los estudiantes, donde conocer al otro y aprender de él es
conocerse, y viceversa. Al respecto un profesor indica que la ENBIO:

Es pionera en la formacion inicial de docentes. La vinica Normal
que tiene docentes hablantes de lenguas originarias y que dan talleres
lingiifsticos tedricos y pricticos, es la Normal Bilingiie Intercultural de
Oasxaca, donde estamos. Eso quiere decir que nosotros somos pioneros
en ese sentido, porque ofrecemos una formacion diferenciada, contex-
tual y especifica. Eso nos conlleva a que, por nuestro origen de la inicia-
cion, por la apertura de esta Normal, su origen es propiamente surgido
de los pueblos originarios. Los jévenes que incursionan en la Normal
Bilingiie son provenientes de alguna de las comunidades pertenecientes
a Oaxaca, que son hablantes de la lengua indigena y, en consecuencia,
son portadores de la cultura y de la identidad como tal. Primero dentro
de la cultura oaxaquena y, segundo, dentro de la cultura como nacion
que somos plurilingiie y pluricultural. (Nacho, ensro-r, 2021)

La ENBIO es una institucién enfocada en atender a jévenes estudiantes
indigenas, quienes a lo largo de sus trayectorias escolares han experimentado
procesos discriminatorios, de exclusién y racismo por el hecho de pertenecer
a una matriz civilizatoria diferente al cufio europeo, en la cual los “veneros de
conocimientos” (Martinez, 2020) de los pueblos originarios son golpeados y
quedan expuestos a los fendmenos de aculturacién y transculturacién. En
efecto, las matrices epistemoldgicas y ontoldgicas de los actores adquieren
sentidos y conceptualizaciones diferentes, que en la mayoria de los casos no
son positivas. La ENBIO apela a los procesos de discriminacién y exclusién
cultural, ademds fomenta en estudiantes nuevas practicas y retoricas para la
reapropiacion étnica, cultural y lingtiistica.

Con base en lo anterior, ingresar a la ENBIO es un parteaguas en las trayec-
torias educativas, pues de una educacién hegemdnica, colonial, excluyente y
racista se llega a un proyecto que intenta rastrear aquellos elementos que han
estado ausentes en la formacién de alumnos para que surjan nuevas pricticas
educativas en respeto, reciprocidad, ética y vinculo con la diversidad:

El egresado de la ensio siempre te va a hablar de una educacion comu-
nitaria para los pueblos originarios; te va a hablar de la lengua, de la cul-
tura, de las costumbres; te va a hablar de una educacion [...] una vinculacion
del contexto nacional y local; siempre te va a hablar que tenemos una edu-
cacién hegemdnica; te va a hablar que la lengua es la prioridad [...] te va
a hablar de una educacion alternativa para los pueblos originarios, que es
una educacion de saberes, de conocimientos. (Raitl, Ensro-g, 2021)
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Desde la ENBIO se abordan temas culturales en sentido critico, analitico
y propositivo, en la cual no se desechan los conocimientos de otras culturas.
Frente al racismo epistemolégico y ontolégico que permea en la educacién
bésica, media superior y universitaria, la Normal repercute en “la incompletud
cultural” (Santos, 2010). Enfatiza en la deconstruccién de “los universalismos
y cuestiona las pretensiones de objetividad y neutralidad, como principales
instrumentos de naturalizacién y legitimacion de este orden social: el conjunto
de saberes que conocemos globalmente como ciencias sociales” (Lander, 2000).

Aunado a lo anterior, la ENBIO prepara el terreno para el cultivo de
conocimientos desde los mismos contextos de las comunidades indigenas
de Oaxaca. Desde su institucionalidad, la ENBIO gestiona y enfatiza en la
construccion ecoldgica de un laboratorio sociocultural vivo, cuyo sustento
parte de los conocimientos, experiencias y valores expresados por los actores
pertenecientes a su propio terreno. La ENBIO, como institucién formadora
de docentes y de corte intercultural, hace la diferencia ante las universidades
convencionales, inclusive, frente a las interculturales creadas desde el Estado:

A diferencia de otras universidades, esta situacion, estos conoci-
mientos, saberes que llevamos nosotros los estudiantes de este nivel, se
invisibilizan, se dejan a un lado, se ignoran, entonces, esa es la gran dife-
rencia de estos espacios interculturales, estas universidades interculturales,
donde nos permiten a nosotros los estudiantes indigenas fortalecernos,
reencontrarnos, valorarnos; eso es algo fundamental para que también
nosotros seamos parte de esos cambios que se pretenden dar en la educa-
cidn, en generar nuevas pedagogias, generar cambios en la educacion y
no continuar con lo tradicional. (Betty, ensio-, 2021)

Estas palabras indican que el quehacer pedagdgico en la ENBIO aboga por
reforzar las identidades del estudiante, y su conciencia como colonizado para
que pueda ver, sentir y andar por el mundo con los pies en la tierra, es decir,
con la fuerza de su cultura originaria (Maldonado y Maldonado, 2018). Por
lo tanto, “la Normal Bilingiie Intercultural es un espacio en donde nos hacen
reconocernos como diferentes, respetarnos como tal, reconocernos a nosotros,
reconocer al otro, donde nos ayudan a fortalecer nuestra identidad propia”
(Betty, ENBIO-E, 2021). La ENBIO es un recinto intercultural de encuentro-
desencuentro y socializacién cultural, lingiistica y epistémica, donde los ac-
tores son instruidos, forman a otros y se transforman mutuamente.

Desde estos escenarios es factible indicar que “la Normal Bilingiie se
ha encaminado en romper esquemas y paradigmas educativos y académi-
cos, como institucion de educacién superior” (Montero-Gutenberg, 2021),
ademds, ha comprendido que desde el dmbito pedagdgico intercultural,
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comunitario, indigena o alternativo “no se trata inicamente de ampliar la
cobertura, sino de redefinir el modelo de universidad, adaptando las carreras
a los contextos rurales e indigenas, ofreciendo una formacién que combine
excelencia académica con pertinencia cultural y lingfiistica” (Montero-Guten-
berg: 2). La ENBIO es una institucién que busca la contextualizacién de la
ensefianza-aprendizaje, como método empleado para su ejercicio, enfocdn-
dose en la formacién contextual e intertextual.

Se considera que los procesos de adaptacién y formacion profesional en
la Normal, erosionan el ethos escolar occidentalizado y etnocéntrico, resultando
en el quebrantamiento prictico e ideoldgico de la existencia de “conoci-
mientos abstractos, a-histéricos y universales, y se promueven aquellos que
son concretos, histéricos y contextuales” (Jiménez-Naranjo, 2019). Por lo
tanto, desde la ENBIO existe la posibilidad de una “recuperacién historica,
de valoracién de las normas y las précticas culturales, de reinvencién de las
normas de convivencia, de recuperacién de los sistemas de justicia y de go-
bierno” (Sdnchez Judrez, 2016), de los conocimientos y metodologias que
se desarrollan en las comunidades de origen.

En estos mdrgenes el decreto filoséfico de la ENBIO es “formar para
educar en la diversidad cultural, fortaleciendo nuestra identidad” (2002), el
cual cobra sentido y se condensa en un proyecto educativo, ético y politico
de reivindicacién cultural, lingiiistica y cognitiva, por lo tanto, uno de los
aprendizajes mayusculos que se obtiene de dicha experiencia es que “serfa un
error pensar que las escuelas y las comunidades son enemigas por naturaleza.
Ambas pueden hermanarse en el proceso de su liberacién mutua” (Jiménez-
Naranjo y Sdnchez-Antonio, 2020). Dicho de otro modo, escuela y comuni-
dad no deben estar separadas, es una pareja que puede con-vivir y superar
los estragos téxicos; la ENBIO lo ha demostrado con sus précticas pedagdgi-
cas complementarias y reciprocas. Acciones necesarias e indispensables
para la bisqueda, construccién, asi como desarrollo ecoldgico de la justicia
epistemoldgica.

Reflexiones finales

En Oaxaca, como constelacion intercultural de pueblos indigenas, existen
variadas experiencias educativas que han impactado en la formacién-trans-
formacién de los jévenes, y en las comunidades donde se desenvuelven. La
ENBIO es una institucién formadora de profesionales para la educacién
indigena, especificamente, intercultural. Para ello, negocia el Curriculum
Formal/Oficial y el Curriculum Vivido/Real (Espinosa, 2016) para gestionar
experiencias concretas, a partir de las relaciones interculturales emergentes,
teniendo como base las matrices identitarias de la vida cotidiana de los
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estudiantes. En este tenor, en el proceso de negociacién como antesala de
las practicas interculturales emergentes, el didlogo fluido, constante y en
movimiento estd presente. En efecto, los flujos de comunicacién de las multi-
ples lenguas y diversos lenguajes son los principios de las relaciones y del
quehacer pedagdgico.

La ENBIO es un espacio de experiencias, conocimientos y valores que
permite a estudiantes, profesores y comunidad participante reafirmar entra-
mados culturales e identificacién, de los cuales, el saber-hacer, el conoci-
miento histérico y de larga duracién, son fundamentales. Tal como lo indica
una companera: “Aprendi en la ENBIO a reencontrarme, a valorarme y forta-
lecer esa idea inicial que yo tenfa. La ENBIO me dio las herramientas basicas
desde cémo trabajar lenguas, cémo trabajar temas comunitarios, cémo
hacer investigacién dentro de la comunidad” (Betty, ENBIO-E, 2021).

Por lo anterior, de una experiencia discriminada, menospreciada y ra-
cializada en la educacién bdsica y media superior, estudiantes y egresados
afirman que a su paso por la ENBIO han experimentado procesos de regene-
racién y reconciliacién cultural, lingiiistica y epistémica que les permiten
ser, estar, sentir y vivir el mundo de manera diferente, en respeto, recono-
cimiento y valoracién a la diversidad. Por lo que al egresar de la institucion se
sienten orgullos de ser profesionistas para la educacion indigena, por perte-
necer a una cultura diferente y servir a sus comunidades. Tal como lo indica
una companera: “Me ayudé la ENBIO para recuperar mi propia historia, la
geografia desde otra forma de pensar, o sea, esa geografia simbélica abando-
nada, la historia, el tiempo y cémo se entiende desde pensamiento ayuuk”
(Magali, ENBIO-E, 2021).

Desde la formacién de sujetos con incidencia en la educacion, se pre-
tende generar cuadros politicos que revolucionen las pricticas, contenidos y
estrategias pedagdgicas en la educacién de pueblos indigenas, insertarse y con-
tribuir a luchar por la descolonizacién cultural-lingiiistica y epistémica. Es
decir, que la comunidad como enclave y sujeto colectivo determine los procesos
de socializacién e interaccién, de esta manera, los indices de intersubjetividad
y deconstruccién de la identidad colectiva son los fundamentos de retaguardia
en la formacién del sujeto indigena-politico-profesional-educador.

Desde la ENBIO se han logrado construir cinco ejes que permiten revolu-
cionar la practica escolar, ademds de luchar contra los procesos de exclusién
y discriminacién: a) la construccién de un curriculo intercultural (entre el
oficial y el vivencial); b) el uso y valoracién de los elementos de identificacion
cultural en el proceso formativo; c) el didlogo como herramienta principal
para la construccién de conocimientos y relaciones sociales dentro y fuera de
la institucién; d) resignificacién del espacio escolar (la escuela) como espacio
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de convivencia; ) desarrollo e implementacién de estrategias diddcticas y
cursos impartidos referentes al fortalecimiento identitario y cultural.

En este sentido, la ENBIO es una institucidn académica-educativa,
también ética y politica. Este hecho podria explicarse porque desde su
creacién, desarrollo y los nodos que la conforman, parte de escenarios y
relaciones microsociales” fincadas en los procesos intersubjetivos y comu-
nitarios, mismos que son aprehendidos y resignificados en su paso por la
Normal. El proyecto educativo que sostiene a la ENBIO es ético-politico
para la educacién y formacién de profesionales en la educacién, para con-
textos indigenas.

Es en los enclaves indigenas, en la lucha y la resistencia por preservar el
mundo de la vida y la cultura de los sujetos, donde se refleja la dimensién
ética-politica que permea en la Normal; no obstante, la dimension pedagdgica
entra en accién cuando, desde su quehacer, se disenan estrategias diddcticas
para impulsar, revalorar y revitalizar la vida cotidiana o el modo de vida de
los actores. Por lo tanto, desde la practica escolar de la ENBIO se aboga por
la justicia cognitiva, la construccién ecolégica de nuevos senderos y pactos
socioculturales entre los semejantes con diferencias epistémicas, ontoldgi-
cas, metodologfas, valores y cosmovisiones.

En sintesis, desde la Normal se trasciende la institucionalidad tradicional
hegemonica, excluyente, racista y se da paso a un proceso intercultural emer-
gente, amigable y respetuoso con la diversidad cultural, lingfiistica, epistémica
y ontolégica. Por tanto, los estudiantes y egresados de la ENBIO son las semillas
socioculturales y ontoepistémicas que se cultivan en el campo ecoldgico
universitario, para después, florecer, producir y volver a cultivar en las comu-
nidades indigenas.

% Se entienden los escenarios microsociales no como relaciones menores o inferiores a los procesos
macrosociales, sino como una parte que complementa y hace posible la funcionalidad del cosmos. Se
refiere a los procesos de interaccidn y socializacion que emergen de, en y con la vida cotidiana, y cémo
a partir de estas acciones localizadas (microrregionales) se generan impactos. Lo micro es el punto de
partida para llegar a los escenarios macro; entre tanto, lo micro condiciona lo macro, y viceversa. En
efecto, existe una relacién reciproca y complementaria.
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Educacion superior étnica, intercultural e inclusiva, una apuesta
contra el racismo. Aproximaciones al caso de formacién a comunidades

indigenas en el departamento de Narifio en Colombia
Esteban David Piarpusan Pismac
Gino Andrey Gutiérrez Quimbayo

La discriminacion racial es un problema social de corte cultural que motiva
una agresién en la condicién humana por motivos de género, etnia o nacio-
nalidad, que transgrede la condicién de igualdad y los derechos humanos.
Estas transgresiones se ven reflejadas en violencia, impedimento de acceso a
espacios publicos y privados, vulneracién de derechos, entre otros aspectos.

La Asamblea General de las Naciones Unidas (onU) en octubre de 1966
emiti6 una resolucién que condujo a combatir la discriminacién racial, para
que cada nacién explore las causas profundas del racismo, la segregacién en
sus territorios y preserve la memoria de estos errores para no repetirlos. A pesar
de décadas de discriminacién y vulneracién de derechos, la relacién entre dis-
criminacién de poblaciones étnicas y conflictos armados se trabaja desde
hace poco en Colombia. Actualmente, este problema ha sido reconocido por
algunos decretos de la Ley de Victimas para Pueblos Etnicos —particular-
mente el 4635— el cual reconoce la necesidad de proteger la diversidad
étnica y cultural, asi como el derecho a la igualdad entre todas las culturas
que conforman la nacionalidad colombiana (cmH, 2015).

El marco juridico y normativo establecido por la Constituciéon de 1991
reconocio la diversidad étnica y cultural, generando reformas econdmicas,
administrativas, politicas y sociales que garanticen los derechos ciudadanos,
un Estado social de derecho en el marco de la multiculturalidad y la inter-
culturalidad. Para el caso particular de las comunidades afrocolombianas, la
construccion y posterior promulgacién de la Ley 90 de 1993 regul6 un marco
normativo en la reivindicacién de derechos de las comunidades afro, negras
y palenqueras.

Los avances en reconocer derechos en el marco de la interculturalidad,
es fundamental identificarnos como iguales en la diferencia, segtn lo esta-
blecido por Walsh (2015). En este ejercicio intercultural la educacién es un
factor indispensable y prioritario, para establecer cambios positivos en los
individuos, ocasionando una dindmica de cambio en la perspectiva de
comprensién como seres humanos.

La educaci6n ha sufrido cambios significativos, pues desde los postulados
de la escuela cldsica se ha enfatizado en su cardcter como un eje transfor-
mador de la sociedad. Segtin De Zubiria (2013), los cambios en el paradigma
de la escuela avanzan con la historia del ser humano, y se adaptan a los contex-
tos culturales actuales; de esta manera se ha avanzado de una educacién de
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la nueva ola a una sociedad del conocimiento y de la informacién, en la
cual el uso de las herramientas digitales permiten una circulacién libre del
conocimiento. Si bien todos estos cambios han roto paradigmas en los retos
del aprendizaje, la educacién en el contexto colombiano se ha enfrascado
en una escuela cldsica, que tiene como fin principal la formacién de sujetos
para el trabajo, dejando a un lado aspectos fundamentales como el pensa-
miento critico.

Si bien existe un avance en la justicia educativa, la problemdtica aumen-
ta en los contextos rurales, sobre todo, en comunidades campesinas y étnicas
de Colombia, quienes han sufrido todo el rigor del conflicto armado que atin
sigue enfrentando el pais. Es en estos escenarios donde el rol del docente es
fundamental, en esa Colombia profunda que necesita cambios estructura-
les del Estado, garantizando un acceso a todos los niveles de la educacién,
y teniendo en cuenta la pertinencia de los contextos territoriales de estas
comunidades.

La Educacién Intercultural es un campo de conocimiento relevante en
la actualidad, ante la apertura global de la preservacién de la multicultura-
lidad y la defensa de la diversidad étnica. En este sentido, paises como
Colombia —donde confluyen multiples manifestaciones culturales consi-
deradas Patrimonio de la Humanidad— ocupan un lugar privilegiado,
pero a la vez responsable en avanzar en los procesos que posibiliten la
pervivencia de la diversidad étnica, llamando a mdltiples sectores entre los
cuales debe jugar un papel fundamental la academia, a través de estudios per-
tinentes para las comunidades que redunden en el bienestar, el empoderamiento
territorial y cultural que fomenten procesos de inclusién, ademds mitiguen
escenarios discriminatorios.

Luego de la creacién de la Ley General de Educacién (Ley 115/94) y
el Reglamento del Servicio Educativo en Comunidades Indigenas (Decreto
804/95), el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) definié a la etnoedu-
cacién como:

El proceso social permanente de reflexion y construccion colectiva,
mediante el cual los pueblos indigenas y afrocolombianos fortalecen su auto-
nomia en el marco de la interculturalidad, posibilitando la interiorizacion
y produccion de valores, de conocimientos y el desarrollo de habilidades y
destrezas conforme a su realidad cultural, expresada en su proyecto global de
vida. (Ministerio de Educacion Nacional, citado por Echeverri, 2008: 5)

Cada grupo humano, a lo largo de la historia, ha pugnado por la reivindi-

cacién cultural, social y educativa. En este sentido, las culturas indigenas de
Colombia han desarrollado durante los tltimos afios una serie de propuestas
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y experiencias que son de vital importancia para su fortalecimiento, empedra-
miento, al igual que mitigacién del racismo. Sin embargo, muchos de estos
procesos no han sido reconocidos abiertamente, incluso, no se encuentran
en medios escritos, por lo cual es importante recolectarlos y sistematizarlos, ya
que ello aportard significativamente en la generacién de nuevos conocimien-
tos, y de esta manera se podrd evaluar el impacto que han generado tanto
a nivel comunitario, educativo e institucional.

La etnoeducacion es un tema ampliamente sensible para las comunida-
des étnicas de Colombia, pues no se trata de un concepto o un campo de
indagacién; implica una concepcién integral ligada a sus planes de vida, asi
como a esos elementos simbdlicos y reivindicativos, representa lucha y mo-
vilizacién histérica que no cesa frente al anhelo de una educacién étnica
pertinente.

De acuerdo con lo anterior, la oferta académica de la Escuela de Ciencias
de la Educacién (ECEDU), a través de sus programas de pregrado y posgrado,
estdn implicitos con un valor agregado particular que responde a ese enfoque
étnico territorial que demanda la comunidad. Programas de pregrado
como la Licenciatura en Etnoeducacién y de posgrado, como las especiali-
zaciones en Educacién, Cultura y Politica y la Maestria en Educacién Inter-
cultural, permiten fortalecer la educacién comunitaria y popular, propenden
por el didlogo de saberes para la promocién de valores, la resolucién de conflic-
tos y précticas culturales para la vida en comunidad, implementando estrategias
para proteccién y garantia de derechos humanos, a partir de la formulacién
de planes educativos de proteccién y salvaguarda de los pueblos étnicos.

La formacién de maestros repercute positivamente en una sociedad que
busca transformar la regién, y fomentar escenarios de inclusién donde no se
juzgue a las personas por sus condiciones de étnica, género o situacién de
aprendizaje. El fortalecimiento de los saberes propios permitird cumplir con
las demandas de la poblacién, en cuanto a la adquisicién de conocimientos.
De esta manera se puede aportar al cumplimiento de las metas de los planes
y programas establecidos en los planes de desarrollo.

Conociendo la riqueza étnica en el pais, el programa de etnoeducacién
de la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD), permitird a los
docentes liderar el proceso de formulacién e implementacién de la politica
publica etnoeducativa, promover la conformacién y funcionamiento de una
estructura de gestién que estimule los procesos de investigacién, ademds
contribuya a elevar el nivel de pertinencia y calidad del servicio publico
educativo, asimismo, orientar y facilitar la formulacién e implementacién de
los proyectos etnoeducativos comunitarios de las instituciones educativas y
sus respectivos curriculos; también, la formacién y actualizacién de los
docentes junto con el cuerpo directivo en los marcos normativos, concep-
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tuales y pedagdgicos de la etnoeducacién, a fin de posibilitar que sus res-
pectivos roles en los procesos educacionales correspondan con su condicién
de directivos y docentes etnoeducadores.

La Escuela de Ciencias de la Educacién de la uNAD apuesta por el desa-
rrollo humano de toda la poblacién diferenciada, cumpliendo con la misién
institucional de llegar con educacién de calidad a todos los rincones del
pais, a través del modelo a distancia, para ello, es indispensable apostar por la
formacién de docentes desde los programas de pregrado ofertados, y su cuali-
ficacién en los programas de posgrado. En este sentido, serd la educacién
la herramienta fundamental para romper las brechas de inequidad social y
fortalecer oportunidades de empleo, tanto en el sector publico, como en el
privado.

El continuo formativo de la Escuela Ciencias de la Educacion, propuesta étnica contra el racismo
En este apartado, se da cuenta de algunos anilisis y reflexiones sobre la
propuesta con enfoque étnico de los programas de educacién superior que
ofrece la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD), como la Li-
cenciatura en Etnoeducacidn, la Especializacién en Educacién, Cultura y
Politica, y la Maestria en Educacién Intercultural, las cuales son consideradas
como una apuesta por disminuir los indices de racismo y discriminacién
en los programas de formacién de maestros, ya que permiten, a partir de
contenidos conceptuales, lugares teéricos y escenarios practicos, generar
espacios de formacién pertinentes e inclusivos en las Instituciones de Educa-
cién Superior (IES); en este caso en especifico, estos programas de formacién
en pregrado y posgrado son vistos a la luz de postulados teéricos que
abordan categorfas como diversidad, interculturalidad, alteridad, forma-
cién ciudadana y cultura politica.

Asi pues, la Licenciatura en Etnoeducacién es un programa de pregrado
creado bajo los principios de la diversidad y la interculturalidad, que tiene
como objetivo fortalecer la formacién de profesionales de la educacién intere-
sados en generar apuestas de cambio social en los diferentes territorios del
pais, a partir del reconocimiento de las diferencias, la cultura y el tejido social
de las comunidades (unaD, 2020). Teniendo en cuenta que los escenarios edu-
cativos deben ser espacios de acogimiento, cuidado y reconocimiento del otro,
esto es, ver con detenimiento a los sujetos que hacen parte del hecho educativo
desde la pluralidad, desde sus propias condiciones y realidades, para pensar a los
otros desde su vitalidad y alcanzar la configuracién del nosotros (Guido, 2010).

Lo anterior permite notar que una de las premisas de la Licenciatura en
Etnoeducacién estd en formar docentes que piensen la diferencia, no como
un problema o una urgencia que debe ser resuelta, sino como la posibilidad
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de fortalecer el valor de la propia vida y las de los otros; permitir la construc-
cién de multiples lenguajes y comprender la importancia de generar vinculos
con quienes integran las redes educativas, donde aparezca la alteridad como
un principio dentro del dmbito de lo social, al interior de la otredad, de la
tierra de todos y todas (Waldman, 2009, como se cita en Guido, 2010) y, en
este caso especifico, dentro de la experiencia educativa.

En linea con esto, la propuesta etnoeducativa de la Universidad Nacional
Abierta y a Distancia de este programa, contempla como otro de sus pilares a
la cultura, la cual es entendida como la forma de vida de los grupos sociales
donde convergen los significados, valores e ideas desde las que se relacionan y
configuran las maneras de habitar los diferentes espacios (Grossberg, 2012).
Asimismo, la propuesta de formacién de la universidad entiende que la educa-
cién estd atravesada por la cultura de las comunidades donde tiene lugar,
por ende, debe pensarse desde lo colectivo-individual, lo privado-publico, lo
politico-econémico, lo ético-moral, lo afectivo-real, lo rigido y las resistencias,
asi como lo humano.

En suma, este programa de formacién profesional da cuenta de una
posibilidad construida con la intencién de acercarse a las formas de educacién
yacientes en las diversas comunidades, con el dnimo de caracterizar estos
procesos y abrir didlogos entre éstas y otras apuestas, sin desconocer, cate-
gorizar o privilegiar formas de educacién occidentalizadas o externas a los
territorios. Esto permite un reconocimiento y fortalecimiento real de acciones
antirracistas e incluyentes, donde se trabaja y se educa desde el reconocimiento
de las identidades, la interculturalidad, el bilingiiismo y multilingiiismo; los
procesos de organizacién social, asi como los contextos histéricos y sociales
del hecho educativo.

A su vez, la Especializacién en Educacién, Cultura y Politica se carac-
teriza por ser un programa de formacién posgradual, el cual se encuentra
adscrito a la Escuela de Ciencias de la Educacién (ecepu). Tiene como
propésito principal la formacién para la ciudadania, la participacién y la
construccién de paz (UNAD, 2022), considerando aspectos que propendan
por una mirada critica de la realidad educativa, cultural y politica, asi como
la promocién de profesionales participativos y llamados a la accién ciuda-
dana. Lo anterior, como lo plantean Ruiz y Prada (2012), tiene que ver con
pensar que la subjetividad implica reconocer que los estudiantes son capa-
ces de construir otras sociedades posibles, y transformar los distintos escena-
rios en los que se desarrollan a nivel individual y colectivo.

Este programa tiene la intencién de que los estudiantes que se estdn
formando y forman a otros, a su vez, se involucren en las discusiones mds
dlgidas que acontecen en los panoramas politico, social, educativo y cultural,
lo cual agencia que los especialistas en estas temdticas se reconozcan desde sus
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propias identidades y se sientan en libertad de expresarse, verse, sentirse con y
desde su propia perspectiva de vida. Esto es, darle un lugar a la formacién
ciudadana que, en palabras de Henao (2018), significa que las universidades,
en primer lugar, puedan reconocer que los espacios académicos se encuentran
atravesados por tensiones de exclusion-inclusin, integracién-diferenciacién,
y, en segundo lugar, que las universidades logren identificar que los procesos
académicos pueden ayudar a consolidar instancias mds democrdticas en las
sociedades contempordneas.

Asi, el programa logra que los estudiantes se formen como especialistas
comprometidos en lo social, lo cultural y lo politico, con lo que acontece
en los diferentes espacios donde se encuentran y desarrollan sus habilidades
y capacidades profesionales, asi como en su entorno primario, por medio
de la construccién de propuestas, acciones educativas y comunitarias que
generen aportes concretos que posibilitan mejorar la participacion, al igual
que la capacidad de agencia de los especialistas en el contexto del empodera-
miento politico ciudadano, en tanto la universidad logra comprender y
comprometerse con la idea que en la medida que los estudiantes pertene-
cientes a la educacidn superior se encuentren inmersos en espacios educa-
tivos inclusivos, es posible concertar y co-crear aspectos democréticos,
solidarios y diversos que promuevan la solucién de problemdticas locales y
regionales, pensadas desde la formacién de nuevas ciudadanias que auspi-
cien el diseno de estrategias educativas y procesos investigativos sélidos
durante y después de la culminacién de este programa.

Sumado a esto, la Universidad Nacional Abierta y a Distancia cuenta
con la Maestria en Educacién Intercultural, la cual tiene como propésito
generar una formacién posgradual desde la que se profundice en “las teo-
rias, conceptos, comprensiones estrategias, experiencias e investigaciones
en educacién intercultural [a partir] del enfoque diferencial a pueblos étni-
cos y a grupos poblacionales culturalmente diversos, tanto a nivel nacional
como internacional” (UNAD, 2020). De lo anterior, se desliga la intercultu-
ralidad como base de la propuesta pedagdgica de la Maestria en Educacién
Intercultural, la cual se puede comprender como el lugar de encuentro de
las diferentes culturas (Dietz, 2012), donde las diferencia y la alteridad
estdn ligadas al reconocimiento que se hace del otro, en este caso, de quien
es parte de los escenarios educativos y/o de las comunidades donde tienen
lugar las pricticas y las investigaciones pedagdgicas, relacionadas con las
actividades de la malla curricular de esta maestria.

Ahora bien, el posgrado parte de la visién del enfoque diferencial como
un precursor en los procesos organizativos, comunitarios y de exigencia de
derechos de las comunidades, en las que la educacién étnica e intercultural
tiene mayor auge, lo cual, le permite pensarse como una propuesta de for-
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macion que estd a la vanguardia de las problemdticas y luchas sociales,
ademds, tiene “en cuenta la diversidad étnica, cultural, de edad, de género y
de condicién fisica y psicolégica de las poblaciones objetivo a las cuales se
dirigen” (Arteaga, 2012: 16). Esto implica reconocer factores como el ciclo
de vida (nifos, jévenes, adultos y adultos mayores), grupos étnicos (indige-
nas, afrocolombianos, rom y raizales), género (mujeres y LGBTI) y condicién
social (discapacitados, pobres, victimas de las violencias y desplazados).

La Maestria en Educacién Intercultural también se basa en el enfoque
étnico, el cual tiene una connotacién de gran valor para el pais, debido a la
naturaleza y las consecuencias que ha dejado el conflicto armado en las
comunidades, en la ruralidad y, por supuesto, en la educacién. Asi, el en-
foque étnico:

Tiene que ver con la diversidad émica y cultural, de tal manera
que teniendo en cuenta las particularidades especiales que caracterizan
a determinados grupos étnicos y el multiculturalismo, se brinde una
proteccion diferenciada basada en dichas situaciones especificas de vulne-
rabilidad que, en el caso de las comunidades étnicas, como lo son las
comunidades indigenas, afro, negras, palanqueras, raizales y rom, se
remontan a asimetrias histéricas. (CC, T-010/15, 2015)

Esto refleja el cardcter incluyente, critico y sensible que tiene este pos-
grado, a la par que da cuenta de una iniciativa necesariamente antirracista,
participativa y rural, que defiende los derechos humanos, de la mano de los
principios de justicia y de equidad, asi como la posibilidad de acercar a las
comunidades mds vulnerables a proyectos educativos pensados por y para
ellos, desde sus necesidades, costumbres, tradiciones y saberes.

De manera transversal los programas que oferta la Universidad Nacio-
nal Abjerta y a Distancia, se caracterizan por su formacién en la modalidad
virtual; en este sentido, la metodologia que aplica se desarrolla a través de
mediaciones tecnoldgicas. Sin duda es una apuesta pedagdgica y diddctica
por tener un mayor alcance en cuanto a accesibilidad en la regién. Esta
metodologia, expuesta desde las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién, también pasa por reconocer que los estudiantes al estar inmersos en
diferentes espacios contextuales, sociales y culturales pueden encontrarse
en situaciones que a la par desarrollan sus estudios de educacién superior,
y cumplen otras funciones, ya sea en el terreno personal, familiar, y/o
profesional. En esta medida los programas académicos de la universidad
tienen en cuenta estos factores, al momento de pensar y ofertar estas carre-
ras profesionales con un enfoque étnico.
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Dicho conglomerado permite dar cuenta de proyecciones y alcances
que pueden tener los egresados de estos programas, ya que, ademds de ge-
nerar apuestas pedagdgicas criticas, conscientes, sensibles y con un enfoque
étnico y diferencial, es propio pensar en las posibilidades que brinda la
universidad en términos de participacién, formacién ciudadana y la confi-
guracién de escenarios comunitarios y politicos, a partir de proyectos de
inmersion, asi como de la generacién de propuestas de politica puablica, en
materia de educacion, lo cual en esencia resulta ser una apuesta por una
educacién plural, étnica, vigente, respetuosa, amorosa y solidaria, donde
haya lugar para todos y todas.

La etnoeducacion como liderazgo social, experiencia de profesionalizacion

de comunidades afro e indigenas en el departamento de Narifio

Existen aspectos fundamentales para comprender la etnoeducacién indigena
y afrodescendiente: la resistencia histérica indigena ante la presencia del otro
con sus procesos colonialistas, evangelizadores y aculturizadores, un encuen-
tro de dos historias que implicé tensién y entendimiento de lo que acontece;
ahi estd la verdadera génesis de la etnoeducaciéon como el reconocerse en la
diferencia y asumir ese papel, a pesar de lo bdrbaro que fue el encuentro.

Asimismo, la barbarie eurocéntrica contra lo diverso, es decir, la mirada
global de lo étnico. Los procesos etnoeducativos cobran gran relevancia en
la medida en que son ejes articuladores en la formacién integral de los grupos
étnicos, enmarcados dentro del ambiente social y cultural como funda-
mento de la conservacidn, el crecimiento, la transmisién de valores cultu-
rales, de normas y cosmovisiones entendidas como pilares de la identidad
de los diversos pueblos, sin dejar de lado las tensiones que se han generado
para consolidar la formacién de etnoeducadores, asi como las apuestas aca-
démicas que se han desarrollado en el departamento de Narifo, entendien-
do como objetivo el fortalecimiento y construccién de los proyectos de
vida que promuevan una dindmica permanente de transformacién y mejo-
ramiento integral de cada pueblo, etnia o comunidad.

En este sentido, es necesario dar a conocer el movimiento y que ha
conllevado a consolidar los diferentes procesos etnoeducativos en Narifo,
territorio que se caracteriza por tener poblacidn indigena, afrocolombiana,
entre otras; lo cual implica fuertes tensiones politicas y pedagdgicas para
lograr una educacién que responda a las necesidades de las diferentes co-
munidades de la regién.

Los resultados obtenidos en los procesos etnoeducativos, con la alianza
eficaz de la institucionalidad gubernamental departamental y la Universidad
Nacional Abierta y a Distancia, a través de su Escuela de Ciencias de la
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Educacién en la Zona Centro Sur, respondieron a varios factores, entre ellos,
el nimero significativo de docentes de la regién que logra su profesionali-
zacién en etnoeducacion, lo cual permitié que esta propuesta tenga un
nivel de proyeccién social y formativo para las comunidades afro e indigena
del departamento de Narifio.

De la misma manera, es fundamental el trabajo realizado por el equipo
de profesionales, que estuvieron a cargo de orientar y fortalecer la propuesta
con su aporte conceptual y metodolégico, a través de un didlogo de saberes
que permitié, a su vez, enriquecer en doble via una visién de la etnoeduca-
cién, permitiendo seguir avanzando con miradas cada vez mds asertivas y
propositivas.

El papel de la Licenciatura en Etnoeducacién en la uNap focaliza su
accionar desde el fortalecimiento de la territorialidad, los procesos comunita-
rios y las pedagogias endégenas de las comunidades atendidas en el Convenio
uNaD-Secretarfa de Educacién Departamental de Narino (2014-2019). Esto
permite generar espacios para educar docentes que tengan en cuenta la paz
y la reconciliacién, partiendo de la necesidad de pensar la diferencia, enmarcada
en la tolerancia y respeto, como principio para la construccién del pais.

El ejercicio de la etnoeducacion se reconoce como la posibilidad para
que las comunidades afro e indigenas en el departamento de Narifio, se permi-
tan edificar procesos educativos en donde la diferencia sea el escenario para
enriquecer los procesos sociocomunitarios con funcién en la (re)significa-
cién de los valores culturales, que cada una de estas comunidades aporta
para la creacién de un pais, en donde la desaparicién del conflicto interno
abre el camino para el debate sobre las necesidades de fortalecer la cultura y
la educacién como plataformas para renovar al pais, dando pie a la primera
generacion de ninos y jévenes que disfruten de una Colombia en paz.

La investigacién de los procesos de educacién indigena y afro es una accién
colectiva que surge del didlogo intercultural; no obstante, en Narifo ha ocurri-
do un proceso valioso en el cual las comunidades étnicas le han apostado a
sumarse a estas reivindicaciones de entendimiento del mundo desde estas
visiones. Han ido al territorio a entender otra educacion posible a través de
las lenguas nativas, los mitos, la botdnica, la agricultura, la biodiversidad, la
historia y las visiones. La etnoeducacién se ha institucionalizado y genera
profesionales al servicio de las comunidades, y a favor de la descolonizacién
de las regiones.

Las experiencias académicas de los nuevos etnoeducadores afro e indi-
genas del departamento de Narino, mediante sus pricticas pedagdgicas y
proyectos de investigacién, han aportado y fortalecido la investigacién. Los
etnoeducadores son el puente de conciliacién y reconocimiento entre la
cultura y la educacién pertinente.
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Con la etnoeducacién se retoman las practicas de las comunidades afro
e indigena, y se reactivan los referentes comunitarios, sabedores, parteras,
abuelos 0 mayores y taitas, entre otros. El etnoeducador es el embajador de
cultura que reivindica a otros sabedores. En ese sentido, el etnoeducador es
salvaguarda y potenciador de la diversidad, bajo un cuidado ético de lo que
se reproduce diverso en otras lenguas, conocimientos, practicas y experien-
cias de vida indigena y afro.

La etnoeducacion desde la vision comunitaria

Los estudiantes de la Licenciatura en Etnoeducacién de la uNaD son personas
que destacan por su interés en la cualificacién académica, y por su deseo de
profesionalizarse. En su gran mayoria son actores comunitarios representati-
vos, cuya meta es trabajar por la educacién propia. Dentro del proceso de
formacion académica se han posibilitado amplios espacios de comunicacién
con los estudiantes, cumpliendo con la razén de ser de la universidad para
propiciar espacios de reflexién continuos, los cuales promuevan el conoci-
miento vinculado con las necesidades de las mismas comunidades.

Dentro de aquellos escenarios resalta el trabajo realizado desde el semillero
de investigacion de la Licenciatura en Etnoeducacién de la unap, donde
participaron estudiantes pertenecientes de diferentes etnias y lugares de Narifo,
quienes lo denominaron Mingueros del Sur. Estos espacios se construyeron
alrededor de tres ejes: circulos de conocimiento, de lectura y escritura y de
reflexidn, con la ayuda de diversas técnicas como talleres, debates, grupos
focales, entrevistas semiestructuradas y autorreflexiones, entre otras. A conti-
nuacién se comparten algunas reflexiones, las cuales son fruto de esos ejercicios
que los estudiantes realizaron en torno a sus procesos de formacién en la
licenciatura, y en los espacios que promovié el semillero.

Las interrogantes sobre la etnoeducacién, su proceso de formacién universi-
tario y los espacios de organizacién politica, se plantearon previamente. Llama la
atencién c6mo desde una visién esperanzadora, los estudiantes siguen conside-
rando la etnoeducacién como una gran oportunidad, un camino para recorrer,
pero desde donde han encontrado las bases para construir la tan anhelada
educacién propia. En sus elaboraciones conceptuales acerca de la etnoeduca-
cién, estudiantes de la UNAD —también actores comunitarios— evidencian
los estrechos mdrgenes que se promueven desde la vision estatal, entendiendo
a la etnoeducacién mis alld de una politica pablica a ¢jecutar, como lo cita una
alumna perteneciente a la comunidad indigena de Los Pastos:

Independientemente de todo tipo de proceso legal, la etnoeducacion
ha estado en el existir del indigena desde tiempos antiquisimos, [...]
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pues es verdaderamente admirable la forma tan respetuosa, equilibra-
da, arménica, sabia e inteligente como el ser humano ancestral le daba
valor y no necesariamente monetario, a lo que le permitia desarrollar
su vida, la madre tierra [...] En muchas ocasiones se hace urgente un
camino que vaya mds alld de las normas, y nos atrevamos a reaprender
lo que en ciertos tiempos fue bonito, ejemplar y factible. (Estudiante
perteneciente al Semillero de Investigacion, programa de Licenciatura
en Etnoeducacion, municipio de Ipiales)

Para los estudiantes pertenecientes a comunidades afrodescendientes,
la etnoeducacién:

Es un proceso mediante el cual las comunidades negras pueden
ejercer su propia educacion. La etnoeducacion tiene el papel fundamental
de fortalecer la identidad cultural afro, entonces, ese seria el principal
objetivo: fortalecer la cultura, rescatar sus costumbres, valores, tradiciones
que lastimosamente todo eso lo hemos perdido por desconocimiento de las
personas, por no conocer nuestra identidad entonces vamos perdiéndola.
(Estudiante perteneciente al Semillero de Investigacion, programa de
Licenciatura en Etnoeducacion, municipio de Tumaco)

La etnoeducacién requiere su intervencién desde mdltiples espacios:
académicos, sociales, comunitarios y politicos, entre otros, para que reco-
bre fuerza y protagonismo dentro de una sociedad que niega la diferencia y
el desarrollo particular de los seres humanos. Se considera que la etnoedu-
cacién impartida desde la universidad, si bien se mueve dentro de las légicas
de la educacién superior en Colombia, genera oportunidades para fortalecer
el campo de estudio de la educacién para grupos étnicos; es decir, suma
mis de lo que resta.

Como todo conocimiento cientifico tiene sus limites, debilidades y no se
puede dentro de los espacios académicos sustituir esa formacién que debe
surgir desde las mismas comunidades con la experiencia de vida diaria, que es
donde se ensenia la dignidad de pertenecer a una cultura milenaria. La etnoedu-
cacién académica universitaria ofrece otros contenidos, los cuales complemen-
tan la etnoeducacién que se imparte en el interior de los colectivos étnicos.

143



Referencias

Arteaga, B. (2012). Identidades, enfoque dife-
rencial y construccion de paz. Universidad
Jorge Tadeo Lozano y ros Colombia.

Centro de Memoria Histérica de Colombia.
(2015). Aprender de las tragedias para no
repetirlas. https://centrodememoriahis-
torica.gov.co/aprender-de-las-tragedias-
para-no-repetirlas/

Constitucién Politica de Colombia [Const.].
Sentencia 010/15. 16 de enero de 2015
(Colombia). https://www.corteconsti-
tucional.gov.co/relatoria/2015/
t-010-15.htm

De Zubirfa Samper, J. (2013). El maestro y
los desafios de la educacién en el siglo
XX1. Redipe Virtual, 825. https://glady-
seduca.wordpress.com/wp-content/
uploads/2018/12/el-desafc3ado-del-
maestro-de-hoy.pdf

Dietz, G. (2012). Multiculturalismo, inter-
culturalidad, diversidad en educacion.
Una aproximacién antropolégica. Fondo
de Cultura Econémica.

Echeverri, J. (2008). ;De chagrera a secre-
taria? Balance de algunas acciones en
etnoeducacién en el Amazonas colom-
biano. En M. Bertely, J. Gasché y R.
Podesta (Eds.), Educando en la diversidad.
Investigaciones y experiencias educativas
interculturales y bilingiies (pp. 135-1606).
Abya-Yala, ciesas e ap. hteps://jgasche.
weebly.com/uploads/4/5/0/0/4500
630/educando_en_la_diversidad-abya_
yala-2008.pdf

Gobernacién de Narifio. (2016). Plan Parti-
cipativo de Desarrollo. Narifio Corazén

144.

del Mundp. https://xn--nario-rta.gov.co/
inicio/index.php/gobernacion/plan-
de-desarrollo/354-plan-dedesarrollo-
departamental-narino-corazon-del-
mundo-2016-2019

Grossberg, L. (2012). Cultural studies in the
future tense. Duke University Press.

Guido, S. (2010). Diferencia y educacién:
implicaciones del reconocimiento del
otro. Pedagogia y Saberes, 32, 65-72.
Universidad Pedagdgica Nacional de
Colombia.  https://www.redalyc.org/
pdf/6140/614064887007.pdf

Henao Escovar, J., Ocampo Talero, A. M.,
Robledo Gémez, A. M. y Lozano Ardi-
la, M. C. (2008). Los grupos juveniles
universitarios y la formacién ciudadana.
Universitas Psychologica, 7(3),853-867.
hteps://www.redalyc.org/pdf/647/
64770318.pdf

Ley 115 de Febrero 8 de 1994. Por la cual se
expide la Ley General de Educacién. 8
de febrero de 1994. Congreso de la
Repuiblica de Colombia. https://www.
mineducacion.gov.co/1621/articles-
85906_archivo_pdf.pdf

Piarpusan Pismac, E. D., Rosero Sosa, M.
M., Solarte Sudrez, A., Burbano Mora, A.
A., Paz Feliciano, J. E., Jurado Agreda,
M. D., Bolafios Solarte, J. C., Daza
Alvarado, D. A. y Corella Lépez, C. A.
(2019). Narisio territorio intercultural.
Etnoeducacion, cultura e identidad de
los pueblos de Nariio. uNaD. https://
libros.unad.edu.co/index.php/sello
editorial/catalog/view/26/78/370



Educacidn superior étnica, intercultural e inclusiva, una apuesta contra el racismo

Rojas, A. (2011). Gobernar(se) en nombre
de la cultura. Interculturalidad y educa-
cién para grupos étnicos en Colombia.
Revista Colombiana de Antropologia,
47(2), 173-198. https://www.redalyc.
org/pdf/1050/105021311008.pdf

Ruiz Silva, A. y Prada Londofio, M. (2014).
La formacién de la subjetividad politica.
Propuestas y recursos para el aula. Paids.

Universidad Nacional Abierta y a Distancia
de Colombia. [Universidad Nacional
Abierta y a Distancia unap] (23 de
mayo de 2020). Estudiar Licenciatura
en Etnoeducacion-Charla Virtual UNAD
[Video]. https://www.youtube.com/wat-
ch?v=CriTkGHry94

Universidad Nacional Abierta y a Distancia
de Colombia. [Universidad Nacional

Abierta y a Distancia uNab]. (1 de ju-
nio de 2020). Estudiar Maestria en
Educacion Intercultural-Charla Virtual
UNAD [Video]. https://www.youtube.
com/watch?v=RGi-roVhGSA

Universidad Nacional Abierta y a Distancia

de Colombia. [Universidad Nacional
Abierta y a Distancia uNab]. (1 de ju-
nio de 2022). Estudiar Especializacion
en Educacion, Cultura y Politica-Charla
Virtual uNap [Video]. https://www.
youtube.com/watch?v=hQQ38Xw
B804

Walsh, C. (2015). Notas pedagégicas desde

las grietas decoloniales. Clivajes. Revista
de Ciencias Sociales, 4. https://clivajes.
uv.mx/index.php/Clivajes/issue/
view/174

-145






BRASIL






A pesquisa etnografica na formagdo de professores: possibilidades e desafios

na construcao de narrativas de pesquisadores acerca dos povos indigenas
Patricia de Moraes Lima
Silvia Maria Alves de Almeida

Primeiras aproximagoes: o didlogo com a etnografia
A formagao de professores em universidades, publicas ou comunitirias,
nos coloca dilemas e perspectivas multiplas e complexas acerca do que se
produz em termos de pesquisas e conhecimentos sobre os povos indigenas,
pois dialogam em diferentes campos epistemoldgicos, politicos, sociais, éticos,
pedagdgicos e metodoldgicos. O recorte deste trabalho, tem como proposi-
¢do tensionar o papel da pesquisa académica e dos conhecimentos produzidos
sob uma perspectiva da modernidade/colonialidade, na problematizacio
destes, enquanto constituidores de pensamentos e prdticas sociais acerca dos
povos indigenas no Brasil e na América Latina. Destacamos nesse sentido
e para esse debate e olhar a produgio de conhecimentos pela etnografia com
povos indigenas, como uma das possibilidades de pesquisa em educagdo. A
partir de algumas questdes nos propomos pensar: que lugar a etnografia ocupa
nas pesquisas com os povos indigenas nas universidades? Como a etnografia
contribui na inscri¢do de povos indigenas nos diferentes contextos enquanto
sujeitos da pesquisa? Que caminhos a pritica da etnografia nos auxilia a
acessar as experiéncias dos povos indigenas em seus cotidianos? Que conhe-
cimentos e saberes a formagao de professores pesquisadores indigenas e nio
indigenas se propde pensar e produzir? O que escrevemos, narramos, registra-
mos de nosso pensamento e experiéncias, nas pesquisas que desenvolvemos?

Nossa inten¢io neste momento nao estd em responder estas questoes
de modo a findar o debate, mas dialogar sobre o papel da universidade na
formacao de professores pesquisadores quanto ao que se produz pela academia
acerca dos povos indigenas, dos conceitos e conhecimentos produzidos,
que refletem em modos de pensar colonizados do ser e viver de indigenas
e ndo indigenas, resultado de preconceitos e prdticas discriminatdrias sobre
as diferentes culturas de povos indigenas.

A op¢ao pela etnografia como um caminho que interroga e problematiza
o proprio pensar da pesquisadora sobre os povos indigenas se faz no sentido
das escolhas que tragamos na composicio das experiéncias e das leituras que
temos do campo, no qual adentramos. Neste sentido, apontamos para os
conceitos de alteridade (Lima (2015); Téllez (2001); Skliar (2001) e estran-
geiridade (Kohan, 2015) como possibilidades que nos aproximam deste
campo, sob o qual nos perguntamos: qual o lugar que partimos para pensar e
escrever sobre os povos indigenas nas pesquisas? Por que pensar o pensamento
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colonizado que nos constitui, para chegar aos povos indigenas? Como os
caminhos percorridos por entre o pensar e estar com os adultos e as criangas
indigenas nos colocam em outra relagio com o campo? A chegada ao
campo, suscita uma infinidade de ddvidas metodoldgicas e coloca incerte-
zas quando estamos no campo, temos que lidar com o imprevisivel, refor-
mular o que se pensava, alterar trajetos e por entre os fragmentos buscar
outras formas de pensar o contexto e a nossa propria relagio com o que
temos e pensamos sobre nds e a cultura do outro.

Nas palavras de Nunes a produgio de conhecimentos pela via da pes-
quisa requer:

descortinar um vasto campo de debates, que carece de mais e mais etno-
grafia produzida dentro e fora do contexto europen, urbano e globalizado,
de modo que favorecesse a andlise comparativa. Afinal, nio devemos
querer que se repita um erro do passado, a saber, que os conhecimentos
construidos sobre a infincia seja apenas o das sociedades dominantes, e que
o entendimento de todos as outras parta da aplicagio desse modelo, se o
questionar, perpetuando assim a hegemonia de um padrio de “crianca”

ocidental e etnocéntrico. Pelo contririo, o que nos interessa é desconstruir
esse modelo. (Nunes, 2002: 66)

A etnografia nos coloca em outros campos e formas de pensar, préxi-
mos aos sujeitos da pesquisa e de sua cotidianeidade, interrogam o que até
entdo pensivamos e anuncidvamos sobre a realidade, dai a escolha pela
etnografia para dialogarmos sobre a produgao de conhecimentos pela aca-
demia, como uma das possibilidades de refletir sobre o que se escreve e
narra de outras culturas e povos. “A etnografia ¢ um fendmeno interdisci-
plinar emergente. Sua autoridade e sua retérica espalharam-se por muitas
dreas em que a “cultura’ é um objeto problemdtico recente de descricao e
critica’ (Clifford, 2016: 33). Conforme Clifford (2016), a etnografia dia-
loga com dreas do conhecimento que problematizam as questoes ligadas a
cultura. Para o autor, a etnografia:

Coloca suas questoes nas fronteiras entre civilizagoes, culturas,
classes, ragas e géneros. A etnografia decodifica e recodifica, revelando as
bases da ordem coletiva e da diversidade da inclusio e da exclusio. Ela
descreve processos de inovagio e de estruturagio e faz parte, ela mesma,

desses processos. (Clifford, 2016: 33)

Como apreender pela observagio e registro o significado que os nativos
atribuem as suas experiéncias sem cair ou correr no risco de recortar ou tra-
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duzir parte de uma realidade que entendemos representar o nativo? O etné-
grafo é que “fala” e “escreve” as experiéncias e os significados destas para os
nativos, nao sao os nativos que escrevem sobre si mesmos, daf a necessidade
de cultivar “os significados nativos” (Emerson, Fretz e Shaw, 2013: 378).

Neste sentido, a “imersao profunda do pesquisador pela via da etnografia
permite que a percep¢ao da realidade e a descricio desta de forma detalhada
aconte¢a em notas de campo, que a cada novo encontro com a realidade
passa a ser revisitada, ampliada e modificada. [...] A ‘imersio’ em pesquisa
etnografica implica, portanto, estar com outras pessoas para ver como elas
respondem a eventos na medida em que ocorrem, e a0 mesmo tempo, expe-
rimentar por si mesmo esses eventos e as circunstincias que os originam”
(Emerson, Fretz e Shaw, 2013: 357). Ao realizar o registro das notas de campo
o pesquisador busca representar na escrita suas interpretagdes e apreensoes
do que o outro apresenta, dos significados emitidos naquela situagao, esse
processo ¢ longo, nao ¢ apreendido num tnico encontro com o outro, é cons-
truido e reconstruidos na medida em que entramos em contato com a realidade
e as notas por nos registradas.

A escrita do etndgrafo prevé uma descri¢io com detalhes da realidade,
das atividades e situagdes que ocorrem na interagdo entre os sujeitos desta
realidade, quanto mais detalhes sao registrados, mais se torna habilidoso o
etnégrafo na escolha dos fendmenos que se apresentam nesse contexto e
que sdo importantes para aquela realidade.

Para Geertz (1989: 7) o etndgrafo confronta-se com “[...] uma multiplici-
dade de estruturas conceptuais complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas
umas as outras, que so simultaneamente estranhas, irregulares e inexplicitas, e
que ele tem que, de alguma forma, primeiro apreender e depois apresentar”.

Fonseca (1999) entende que a realidade se apresenta nessa complexi-
dade, e ao pesquisador faz-se necessdrio contextualizar o campo e os sujeitos
que fazem parte desse universo social, ou seja, mapear como vivem, o que
fazem, seus hdbitos, costumes, sua relacio com a comunidade. Na medida
em que acessar 0 campo de pesquisa mais proximo dos sujeitos em seus coti-
dianos estard o pesquisador acerca dos cédigos, sentidos e significados que
ali se produzem. A chegada a campo pressupde uma ética que se estabelece
na relagio com estes sujeitos que fardo parte da pesquisa.

Sobre pensar os conhecimentos sobre povos indigenas

Dialogamos também com leituras e autores que no exercicio de problema-
tizar os conhecimentos que emergem de uma cultura eurocentrada, que
refletem em préticas colonizadoras do ser e pensar a si e ao outro, muito
contribuem para a desconstrucio destes conhecimentos que emergem deste
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lugar e que nos acompanham na pesquisa etnogréfica. Neste sentido, destaca-
mos para as leituras de Quijano (2010), Mignolo (2017), Sodré (2017), Lander
(2005), Larrosa e Skliar (2001), Césaire (2010), Santos (2009) e Santiago
(2019), dentre outras, que fazemos referéncia, por entre os percursos das
reflex6es, pois nos provocam no encontro com outras leituras e caminhos
que reposicionam os lugares de pesquisadoras e de sujeitos da pesquisa na
medida em que interrogam o lugar da modernidade/colonialidade como modos
de ser, viver e pensar o outro.

As leituras de Mignolo (2017), Sodré (2017), Larrosa e Skliar (2001),
Césaire (2010), Santos (2009), Santiago (1982), dentre outras que referenciamos
por entre os percursos das reflexdes e escrita que partem de nossa pratica edu-
cativa, provocam o encontro com outras leituras e caminhos que nos levam
a reposicionar o lugar de pesquisadoras, profissionais da educacio e de sujei-
tos da pesquisa pelas relagoes de alteridade, de distanciamento, de estrangeiri-
dade como possibilidade de “[...] fazer-nos e refazer-nos como sujeitos alterados
— sempre outros — com os outros, [...] sem apagar os conflitos, dé espago ao
outro sem a pretensao de assimild-lo e de dissolver sua outridade” (Téllez,
2001: 74).

Das palavras de Fischer (2005: 136-7) discorremos sobre um de seus
excertos o qual indaga sobre quem somos diante do que pensamos e escre-
vemos: “Até que ponto aceitamos modificar nossas certezas consoladoras? Em
que medida revolucionamos nossa alma, deixamo-nos liberar o pensamen-
to daquilo que jd estd ali instalado, pensado, silenciosamente, para ir
adiante, converter a rota, abandonar a serena atitude de quem legitima o
que jd sabe?” Fischer nos coloca a pensar a pesquisa e o que se produz em
conhecimento pela ciéncia e academia, das “certezas” e “verdades” legiti-
madas por estas que “definem” os povos indigenas. Verdades estas, que nos
interrogam a todo momento, naquilo que construimos de significados so-
bre estes sujeitos quando nos aproximamos deles.

Sodré (2017), em Pensar Nag, discorre sobre as implicagoes do colonialismo
ocidental, que se ocupou de prdticas de racismo, de violéncia, da desapropriagao
de saberes pela imposicio da linguagem hegemonica e de um pensamento
eurocéntrico nos estudos afro no Brasil na busca de outros modos de pensar,
“[...] um modo afro e pensar tipificado no sistema nagd, que ¢ de fato uma
forma intensiva de existéncia [...] com processos filoséficos préprios” (2017: 16).

Ao reiterarmos também, as questoes levantadas por Césaire sobre a coloni-
zago, destacamos aquelas em que o autor nos coloca como responsdveis por
praticas de subalternidade do outro, que na relagio com o outro, nio europeu,
“fechamos os olhos diante dele” e de suas atrocidades. Para o autor, “[...] nin-
guém colonializa inocentemente, que também pouco ninguém colonializa
impunemente, que uma nagio que colonializa, que uma civilizagao que
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justifica a colonizagao e, portanto, a forca, j4 é uma civiliza¢io enferma,
moralmente ferida [...] (Césaire, 2010: 26).

Conforme Mignolo (2003: 9) a metade do século 20 estava marcada pela
diferenca colonial que distinguia os centros e periferias, a partir da metade
deste século, sob uma outra relagao de poder, o colonialismo global emerge
sobre o dominio das corporagées transnacionais, que transformard o colo-
nialismo e a colonialidade do poder. “[...] No passado a diferencga colonial
situava-se 14 fora, distante do centro. Hoje emerge em toda a parte, nas
periferias dos centros e nos centros da periferia”.

As questoes que envolvem a colonialidade do poder produzem formas de
viver e pensar de adultos e criangas indigenas em suas experiéncias na aldeia
e na cidade, nao hd mais limites geopoliticos que dividem e separam “o que
¢” da aldeia e da cidade, do que ¢ indigena e nio indigena, do sul e norte, do
local e global, as relagoes se ramificaram e tomaram uma proporgao planetdria
da relagao com o “outro”. Para Mignolo (2003: 10) “A diferenca colonial no/
do mundo colonial/moderno é também o lugar onde se articulou” o “ociden-
talismo, como imagindrio dominante do mundo colonial/moderno”.

De acordo com Quijano (2010: 119) as relagoes de poder que emer-
gem do capitalismo em toda a América Latina, despontam para um modelo
societal eurocéntrico, em que a colonialidade e a modernidade configuram-se
em outras relagdes intersubjetivas, objetivando e subjetivando identidades
geoculturais pelas relagoes de poder — negros, indios, mestigos, brancos, ama-
relos. As novas identidades que se produzem, e suas relagoes de poder, definird
também “[...] novas relagdes intersubjetivas de dominagio e de uma pers-
pectiva de conhecimento mundialmente imposta como a tinica racional.”
Neste sentido, nas palavras do autor, destacamos para o modo de operar
eurocéntrico ao pensar e estar com o “outro’.

Referenciamos as contribuigoes de Quijano (2010), sobre a colonialidade,
enquanto definidora de relagoes de poder, a qual estendeu-se as questdes
que perpassam pela histéria da sociedade moderna, que se estabelecem desde
as diferencas fenotipicas para delimitar identidades “raciais”, superiores/
inferiores, a cor da pele, cabelo, como definidores da classe social. A colonia-
lidade politica e geocultural que perpassa pela compreensio e delimitagao de
territérios a cada “raga’, o que “[...] facilitou a ‘naturalizagao’ do controle
eurocentrado dos territérios, dos recursos de produgao na ‘natureza’. [...]
categorias impostas desde o eurocentro do poder terminou sendo aceite até
hoje, pela maioria, como expressio da ‘natureza’ e da geografia, e nao da
histéria do poder no planeta” (121).

Quijano cita ainda que “Em todas as sociedades onde a colonizacao
implicou a destruigao da estrutura societal, a populagio colonizada foi

+153



despojada dos seus saberes intelectuais e dos seus meios de expressio exte-
riorizantes ou objetivantes” (2010: 124).

Para Santiago (2019), o movimento que a América Latina busca fazer
acerca da produgio de outros conhecimentos que desconstroem conceitos
de unidade e pureza sobre os povos ¢ uma de suas grandes contribuigoes.

Neste sentido, o romper das leituras, conceitos, modos de registro das
narrativas sobre os indigenas, ¢ balizado quando habitamos outras epistemo-
logias, que confrontam e posicionam outros modos de ler, pensar e escrever
o “outro” e as “verdades” inscritas, que rompem saberes por outras palavras,
outras relacoes, outros dizeres que problematizam e desconstroem estruturas
sedimentadas pela colonialidade do poder e do saber produzidos pela e na
academia, na formacao de professores. Para Lima quando assumimos a alteri-
dade enquanto relagio com o outro numa pesquisa etnogréfica, desacomoda
pensares, pois, nas palavras da autora “[...] a incontestdvel e irredutivel alte-
ridade do outro ¢ da ordem da irrup¢io, daquilo que multdiplica as formas
que temos de ver e estar no mundo, que desloca, que provoca o nosso olhar
a descentrar, desenraizar e des(saber)” (Lima, 2015: 98).

Das palavras de Placer, destacamos outra questdo que nos provoca a
pensar sobre as relagoes de poder que hierarquizam, demarcam, circunscre-
vem, enunciam o “outro” na cotidianeidade, como “objeto de agao”, coisi-
ficado pelas relagoes:

/Jaje, no Ocidente e para nds, o Outro 56 aparece em cena como
objeto de acio: reparagio, regulagio, integracio e conhecimento; para
o Ocidente e para nds, trata-se antes de tudo de identificd-lo, de fazé-lo
visivel e enuncidvel, de registrar, detectar e diagnosticar suas semelhan-
¢as ¢ suas diferencas, de calibrar sua integragio, suas ameagas, suas
bondades e sua periculosidade, de legislar seus direitos e obrigagoes, de
regular seus agrupamentos, seus deslocamentos, entradas e saidas. E, se o
buscamos, o desejamos e o necessitamos é em boa medida para isso, para
— atuando sobre ele — fazé-lo intérprete, testemunho, réu e prova de
nossa universalidade, para que encarne, também ele, nosso olbhar, para
que em suas palavras ressoe nossa voz e nossa linguagem, encobrindo
assim, nesta espécie de fria ligagio interativa da universalidade, nossa

miséria, nossa soberba, nossa arbitrariedade, nossa mortalidade e nossa

finitude. (Placer, 2001: 88)

A participagao do etnégrafo no campo requer deste manter-se préximo
das condigoes de vida, de trabalho, de atividades que se constituem das e
nas relagoes que se estabelecem no grupo, na busca por adentrar nos modos
de viver, conviver deste grupo. Realizar uma leitura e escrita dos significados
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das rotinas, das produgées, das relagdes que se configuram, sob o olhar de pesqui-
sador, sensivel as maltiplas formas e modos de colocar essa realidade, nio como
uma Gnica verdade, mas na sua multiplicidade de relagoes e saberes.

Formagdo de professores indigenas: a pesquisa no campo da etnografia em educacéo
Outra questao que queremos destacar nesse trabalho e que nos acompanha e
instiga para pensar outros saberes, pelas leituras e pesquisas junto a formagio
de professores indigenas e nao indigenas, esteve relacionada aos conhecimentos
das ciéncias sociais sobre a constituigio do ser, mais especificamente a drea
antropoldgica, enquanto uma das dreas que se destaca na produgao dos conhe-
cimentos e pesquisas sobre os povos indigenas: poderia a antropologia durante
sua trajetoria histérica de pesquisa com os povos indigenas colonizar esses
saberes por meio de sua escrita? Para Cesaire, “[...] ninguém colonializa inocen-
temente, que também pouco ninguém colonializa impunemente, que uma
nagio que colonializa, que uma civilizagio que justifica a colonizagio e, portanto,
a forga, jd ¢ uma civilizacdo enferma, moralmente ferida [...]” (Césaire,
2010: 26). Ao reiterar as questdes levantadas por Césaire sobre a colonizagao,
destacamos aquelas em que o autor nos coloca como responséveis por préticas de
subalternidade do outro, que na relagio com o outro, ndo europeu, “fechamos
os olhos diante dele” e das atrocidades cometidas.

Algumas hipéteses rondavam e interrogavam o nosso pensar sobre as leituras
e escritas acerca dos povos indigenas pela academia e ciéncia, fortemente
marcada pelos estudos antropoldgicos e da etnologia, questiondvamos: como
a antropologia estava “respondendo” a complexidade das questdes da vida dos
povos indigenas? Seria ela uma das poucas dreas do conhecimento a ler e escre-
ver sobre os povos indigenas? Por onde os estudos e pesquisas se inscrevem para
além da antropologia? Que outras leituras sobre os povos indigenas perpassam
pela academia, ciéncia e produgao indigena? Makuxi Esbell aborda a impor-
tancia do protagonismo indigena na producio de pesquisas sobre esses povos
como uma forma de decolonizar o pensamento:

As epistemologias outras devem achar um meio de se fazerem presentes
deste lado de cd. Talvez seja aqui no campo das validades onde a escrita
ainda domina que estas questoes comecem a ser pautadas. Quando um de
nds, os tidos como minoria, consegue ventilar essas questoes é muito mais legi-
timo que quando pesquisadores brancos’ o fazem. Nio ¢ uma questio de des-
qualificar ou negar as agéncias do outro, é uma questio de pritica decolonial.
(Makuxi Esbell, 2020)
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Gersem Luciano Baniwa (2019a) apresenta, na 26* Reuniao Brasileira
de Antropologia (2008), um olhar sobre a antropologia a partir de referéncias
cosmolégicas Baniwa, em que coloca as contribui¢oes dos estudos da drea
para conhecer o pensamento do branco sobre seu povo, e também aponta o
perigo quando antropblogos colocam seus conhecimentos em favor de uma
elite da sociedade. Para Baniwa ao tratar do lugar da antropologia na acade-
mia cita: “[...] o lugar politico-racional da antropologia e dos antropdlogos, as
vaidades, as ambicdes, o espirito colonizador, tutelar e subalternizador. E na
sequéncia o escritor também coloca como esse lugar tem “também, os valores
e as riquezas patrimoniais incalculdveis de conhecimentos, de informagoes e
de iniciativas politicas, formativas e prdticas de grande relevincia para a vida
dos povos indigenas” (Baniwa, 2016: 49).

Nossa inten¢io nao aponta para deslegitimar os conhecimentos pro-
duzidos pelos estudos sobre os povos indigenas que foram se delineando ao
longo da histéria pelas ciéncias sociais e outras dreas. Mais especificamente,
aqui, a op¢ao em olhar para a antropologia sobre os povos indigenas para
indagar nos acerca das epistemologias e fontes de consulta, muitas vezes,
tomadas como “Gnicas” dentro de um campo do saber, considerando que
temos outras leituras, estudos e pesquisas acerca do tema pensado por ou-
tras dreas do conhecimento enquanto possibilidades de desconstru¢io e
problematizagao do préprio saber.

Fernandes (2015) considera as contribuigées da antropologia principal-
mente no campo das negociagoes entre indigenas e nao indigenas quanto as
questdes da terra e dos conflitos com os povos nao indigenas. Para a autora,
o acesso de indigenas aos conhecimentos ocidentais e a antropologia en-
quanto drea de conhecimento lhes permitem compreender e se apropriar da
légica de pensar ocidental, das tramas das leis, da politica, numa relagao de
protagonismo e nao somente como aquele que é estudado por uma drea.

Nesta direcao, Baniwa (2019a: 43) refere-se aos estudos na drea da
antropologia acerca dos povos indigenas e indaga sobre o porqué de outras
dreas do conhecimento nio se debrucarem em estudos nesse campo, “Mas
0 que nao consigo entender é porque isso é apenas privilégio da antropolo-
gia e nao de outras disciplinas ou dreas do saber”.

Cruz (2016) aponta a entrada de indigenas para a academia como uma
possibilidade de afirmacio do seu protagonismo, que foi tomado historica-
mente pela sua invisibilidade nas diversas dreas de conhecimento e frentes
de atuagio. O autor acredita que hd um reconhecimento do papel dos an-
tropdlogos nas questoes indigenas quanto as questdes da terra, porém, em
relagdo a disciplina em si parece atrelada a um “[...] rango caracteristico de
préticas colonialistas, da tutela, e de relacoes de pesquisa pautadas numa
objetificagao dos sujeitos pesquisados” (2016: 13).
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Pelas palavras de Fischer (2005: 136-7) discorremos para pensar sobre quem
somos pesquisadores, diante do que pensamos e escrevemos: “Até que ponto
aceitamos modificar nossas certezas consoladoras? Em que medida revolucio-
namos nossa alma, deixamo-nos liberar o pensamento daquilo que jd estd ali
instalado, pensado, silenciosamente, para ir adiante, converter a rota, aban-
donar a serena atitude de quem legitima o que jd sabe?” Fischer nos coloca
a pensar a pesquisa com os povos indigenas, das “certezas” e “verdades” legiti-
madas pela academia e ciéncia que definem quem sdo os sujeitos da pesquisa
e como o que produzimos na academia pode constituir em conceitos e precon-
ceitos sobre um povo. Verdades estas, que nos interrogam a todo momento,
naquilo que construimos de significados sobre estes sujeitos quando nos
aproximamos deles.

Nesse sentido, o registro passa a ser um dos desafios na etnografia e na
academia, quanto a formacdo de professores indigenas e nao indigenas,
enquanto opgao epistemolégica, metodolégica e politica de quem pesquisa,
o que nos remete a indagar: de que forma fazer o registro das narrativas que
se apresentam no campo e que sao selecionadas pelo etnégrafo? Que leituras
e olhares nos seguem no campo e que a partir destes narramos o que descre-
vemos do campo? De acordo com Pratt (2016: 69) “[...] a narrativa pessoal
persiste na escrita etnogréfica, lado a lado com a descrigao objetificadora, por-
que ela realiza uma mediagao em uma contradicio, interna a disciplina, entre
a autoridade pessoal e cientifica (Pratt, 2016: 69).

Diante da complexidade de escrever uma etnografia sobre/com as
criancas e os adultos indigenas, a preocupagao que se assume pela interro-
gacio e desconstrugio de constructos que identificam, nomeiam, apontam,
compreendem, retratam, interpretam, traduzem, detectam, adjetivam,
universalizam, atribuem conceitos e valores sobre os modos de ser e viver
dos sujeitos: O que ¢é escrever sobre criancas e adultos indigenas? O que se
tem escrito e produzido sobre os povos indigenas que refletem na formacao
destes constructos e s3o corporificados na academia na formacio de profes-
sores? “Despir-se” de discursos, modelos e referenciais que constituem uma
leitura de mundo universal talvez nos permita “conhecer” os povos indige-
nas naquilo que eles se apresentam, num encontro que se faz pela alterida-
de e pelo cuidado do outro. Nas palavras de Foucault:

Existem momentos na vida onde a questio de saber se se pode
pensar diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do que
se vé, é indispensdvel para continuar a olhar ou refletir. [...] mas o que
é filosofar hoje em dia - quero dizer, a atividade filosdfica sendo o traba-
tho critico do pensamento sobre o pensamento? Se néo consistir em tentar

saber de que maneira e até onde seria possivel pensar diferentemente em
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veg de legitimar o que jd se sabe? [...] O ‘ensaio’ - que é necessdrio enten-
der como experiéncia modificadora de si no jogo da verdade, e nio como
apropriagdo simplificadora de outrem para fins de comunicagio [...] um
exercicio de si, no pensamento. (Foucault, 1984: 13)

Das leituras que buscava acerca dos povos indigenas, para pensar as
criangas num “exercicio de si pensar” estas contribuiram para a compreensio
de temas envolto a histdria; a educagao; a cosmologia; a expropriagio dos
saberes e da cultura indigena; as lutas pelas terras; a cultura; a colonizagao;
dentre outros. Porém, o romper das leituras, conceitos, dos discursos produ-
zidos sobre os indigenas, foi balizado quando habitei outras epistemologias,
que confrontaram e posicionaram outros modos de ler, pensar, dizer e escrever
o “outro” e as “verdades” inscritas, ao romper saberes por outras palavras,
outras relagoes, outros dizeres que problematizam e desconstroem estruturas
sedimentadas pela colonialidade do poder (Mignolo, 2003).

A forma de dizer pelas palavras e escrever o cotidiano de criangas e
adultos indigenas, enquanto percorremos as leituras e os escritos de outros
autores nos permitem pensar sobre o que se escreve, como se escreve € 0s
cuidados que se coloca necessdrio ao tecer a escrita que se coloca no lugar
do outro, com o outro, num permanente processo de escolhas e criacio
sobre como escrever o que por nés foi vivido no campo, considerando as
contribui¢oes destes conhecimentos para se pensar a formagao de professo-
res indigenas e nio indigenas.

Para Skliar (2003: 40) o desafio primeiro estd em interrogar “qual ¢ o
significado da pergunta pelo outro” — de empréstimo as palavras do autor me
remeto ao campo de pesquisa para pensar sobre “O que perguntamos, quando
perguntamos” sobre a formagio de professores dos povos indigenas? Ao per-
guntarmos sobre as criangas, os adultos, os indigenas, a formacio de profes-
sores, qual a nossa intensao, o que queremos conhecer, dizer, enunciar deste
outro? Seria talvez aquilo que instituimos como verdades que emergem de
um projeto da modernidade? Nas palavras de Skliar:

O outro irrompe, ¢ nessa irrupgdo, nossa mesmice vé-se desampara-
da, destituida de sua corporalidade homogénea, de seu egoismo; e, ainda
que busque desesperadamente as mdscaras com as quais inventou a si
mesma e com as quaz'y inventou o outro, o acontecimento da irrupedo
deixa esse corpo em carne viva, torna-o humano. O outro volta e nos
devolve nossa alteridade, nosso préprio ser outro [...J. (Skliar, 2003: 44)

O desafio estd em pensar no outro que se constitui na presenga e nao mais
na auséncia ou siléncio de seu existir na cidade, na literatura, nas instituicoes,
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enquanto negacio das diferencas, nesta direcio a posi¢io e relacio do sujeito
pesquisadora com os sujeitos da pesquisa é redimensionada pelo outro que
nos faz perguntar sobre nossas perguntas, quem somos, 0 que pensamos ¢ como
narramos a relagio com o outro.
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A resisténcia.
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Se em pleno Século xx1 o racismo ainda persiste nos sistemas de educacio
superior, é importante considerarmos os elementos histéricos que determi-
naram essa légica. Os principios da colonialidade (Quijano, 2005; Grosfo-
guel, 2019), subsidiados pelo racismo e patriarcado, serviram para exclusao
e opressao, reconfigurando-se no capitalismo para a determinagao de lugares
e até de quem vive e quem morre, confirmando a hipocrisia do entendi-
mento burgués sobre os Direitos Humanos (Rocha, 2021). O racismo criou
uma distin¢io entre quem poderia ser visto como humano e nao humano
(Fanon, 2005), ou seja, se no contexto europeu o acesso a educacio se mostra-
va na exclusio da classe trabalhadora (Ponce, 1983), no Sul global a violéncia
colonial sempre se expressou no genocidio, na coisifica¢io de corpos e na
escravidio.

No Brasil, os povos indigenas a populagio africana sequestrada e escravizada,
foram submetidos a um processo de genocidio (Krenak, 2022; Nascimento,
2016; Moura, 2019; Gonzéles, 2020), portanto, a luta pelo direito a vidae a
liberdade delineou a histdria dessa parcela da populagao brasileira e de seus
descendentes. Prova disso ¢ que a primeira Constitui¢ao Brasileira, promulgada
em 1824, negava explicitamente o direito a educagio para pessoas escraviza-
das, principio excludente que se manteve de forma camuflada em legislacoes
posteriores, tornando-se inegdvel o quanto o racismo estrutural (Almeida,
2018) determina essa sociabilidade. Por isso, a luta, a resisténcia e a re-existén-
cia estao presentes na histéria dos povos indigenas e da populagao negra no
Brasil e na América Latina onde, segundo Ailton Krenak (2022) “o futuro é
ancestral”. E neste terreno que inserimos as politicas de agdes afirmativas, como
pauta histérica do movimento negro “desde os tempos de atuagao politica de
Abdias Nascimento (1914-2011)” (Gomes, 2017: 35).

A presenga da populagio negra e indigena por meio de politicas afirmativas
na educagio superior brasileira, fruto dessas lutas, ¢ recente e marcada, a partir
da década de 2000, por iniciativas e experiéncias institucionais isoladas,
sem articulagio nacional. Tais agdes e politicas afirmativas evidenciaram
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como elemento chave a existéncia do racismo estrutural e histérico na
formagao social, politica e cultural brasileira. Desta forma, reconhecer afir-
mativamente e viabilizar a presenca e os percursos académicos de estudantes
indigenas e negras/os na educagao superior ptblica no pais é uma forma de
reconhecer as diversas expressdes do racismo e buscar sua superagao. Nesse
contexto, emergem as politicas de vagas suplementares para indigenas e de
cotas raciais para negras/os na Universidade Estadual de Londrina (UEL),
(2004), sendo esta institui¢io uma das pioneiras no pais:

Sua implantagdo resultou de uma luta historica e persistente dos
movimentos negros no Brasil, em geral, protagonistas na reivindicacio das
Politicas de A¢ido Afirmativa no pais, e do Movimento Negro de Londrina,
em espectfico, sobretudo através de agoes lideradas por Dona Vilma em
didlogo e articulagoes com movimentos sociais, professores, pesquisadores,
gestores puiblicos, entre outros atores politicos internos e externos & Univer-
sidade. (Silva; Panta, 2019: 9)

Somente 10 anos depois das primeiras iniciativas institucionais de a¢des
afirmativas, foi promulgada a Lei n° 12.711/2012 — Lei de Cotas - sendo
um marco na promogio da igualdade racial no Brasil. (Amaral, 2019¢) Esta
lei ampliou as possibilidades de acesso a populagio negra e indigena nas insti-
tuigdes federais de educagao superior e fortalece as experiéncias das univer-
sidades estaduais, assim como a da UEL.

Apés intensa, progressiva e desafiadora presenga indigena e negra na
educagio superior no Brasil nos ltimos 20 anos sinaliza, por si, as possibi-
lidades da pauta antirracista na universidade e a necessidade de estratégias de
formagéo continuada para docentes, técnicos e estudantes nestas institui-
¢oes. Com isso, houve maior visibilidade as situagdes de racismo e preconceito
e, 20 mesmo tempo, possibilitou indagar o sentido da universidade publica e
da produgio do conhecimento, afirmando e fortalecendo pedagogias antirra-
cistas neste espago. De tal forma, as experiéncias brasileiras passam a dialogar
com demais iniciativas latino-americanas por meio de redes de intercAmbios
e de colaboragao como a Red Interuniversitaria Educacién Superior y Pueblos
Indigenas y Afrodescendientes en América Latina (Red Es1AL).

Este trabalho apresenta e reflete sobre a Campanha vzL na luta contra o
racismo, desenvolvida pela UEL em parceria com a Catedra Unesco Educagao
Superior e Povos Indigenas e Afrodescendentes na América Latina. Busca-
mos contextualizar as politicas afirmativas voltadas a4 populagio negra e
indigena construidas na UEL, situando a experiéncia da Campanha no
processo de amadurecimento politico e institucional desta Universidade.
Neste texto, detalhamos a Campanha, suas producoes e desdobramentos.
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A este trabalho, portanto, somam-se muitas vozes de distintos sujeitos e
setores na UEL, bem como se articula a vdrias outras reflexdes que vém
sendo produzidas e disseminadas na América Latina em torno da luta an-
tirracista na educagio superior.

Aluta contra o racismo e pelas politicas afirmativas na UEL tem memdria!

Na vEeL!, o ingresso de estudantes indigenas se deu por meio da Lei Esta-
dual 13.134/2001, que instituiu vagas suplementares para este segmento
nas universidades estaduais do Parand. Esta experiéncia de institucionaliza-
¢ao de uma politica estadual de ingresso de indigenas na educacio superior
publica, em instituigoes e cursos convencionais, foi pioneira e inédita no
pais (Luciano; Amaral, 2021), com a cria¢do de um processo de selecio
especifico denominado Vestibular dos Povos Indigenas do Parand”. Para
viabilizar o acompanhamento dos estudantes indigenas foi constituida a
Comissio Universidade para os Indigenas (cuia), cujo papel ¢ de acolhi-
mento e acompanhamento pedagégico dos estudantes indigenas (Amaral,
2010; Amaral; Silvério, 2016; Amaral, 2019b).

Tais espacos possibilitaram a permanente avaliagdo, formulagio e ins-
tituicio de novas estratégias de enfrentamento a reten¢do e a evasio dos
indigenas na universidade. Destaca-se neste processo a implantagao do
Ciclo Intercultural de Iniciagao Académica dos Estudantes Indigenas da
UEL, em 2014, como modalidade especifica de graduagio inédita no Brasil
e na América Latina (Amaral, 2020).

Em 2004 foi aprovada pelo Conselho Universitdrio a politica de cotas para
candidatos autodeclarados negros e oriundos de escolas ptiblicas’. Tal delibe-
racio da UEL se somaria a outras iniciativas pioneiras desta mesma natureza
no pais pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UER]) em 2002 e pela
Universidade de Brasilia (uns) em 2003.

A politica de cotas raciais na UEL passou por diferentes fases e avaliagoes
nos ultimos 18 anos sendo que a tltima delibera¢ao do Conselho Univer-
sitdrio sobre esta matéria (Resolucio n® 008/2017) estabeleceu reserva de
45% das vagas para cada curso de graduagio para agoes afirmativas sendo:
20% do total das vagas para estudantes oriundos da escola publica, 20%

"' A vl foi fundada em 1970, no interior do Estado do Parand (Brasil). Possui 52 cursos de graduagio
e 191 de pés-graduagio, englobando uma comunidade de 25 mil pessoas entre estudantes, docentes e
servidores técnico-administrativos. https://portal.uel.br/conheca-a-uel/

2 Atualmente em sua 222 edigio.

3 A Resolugio n. 078/2004, do Conselho Universitdrio da UEL, estabeleceu que até 40% (quarenta por
cento) das vagas de cada curso de graduacio, ofertadas em Concurso Vestibular pela Universidade Es-
tadual de Londrina, serdo reservadas a estudantes de Institui¢oes Publicas de Ensino, sendo que até
metade destas vagas deverio ser reservadas a candidatos autodeclarados negros.
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para estudantes autodeclarados negros oriundos da escola publica, ¢ 5% para
estudantes autodeclarados negros de forma irrestrita, independente do
percurso de formagio, representando um avango para as politicas afirmati-
vas nesta Universidade (Pacheco, 2019).

Uma das estratégias para viabilizar a permanéncia de estudantes cotis-
tas foi a criacdo do Programa de Apoio ao Acesso e Permanéncia para a
Formagao do Estudante da UeL (PROPE), em 2013, que passou a mobilizar
e articular diversos servigos e programas dentre eles o SEBEC — Servigo de
Bem Estar & Comunidade (Pacheco, 2019). O Nucleo de Estudos Afro-
Brasileiros (NEAB) da UEL também se constituiu num espaco fundamental
de fomento ao debate, sistematizagio e acompanhamento da politica de
cotas raciais na instituicao.

Tais iniciativas passaram a compor um conjunto ainda internamente
isolado e desarticulado de agoes afirmativas na UL demandando esforcos e
espagos institucionais de didlogo e integragao das agoes. As presengas negra
e indigena na universidade evidenciaram o que passamos a reconhecer
como racismo estrutural (Mato, 2019) provocando diversas e cotidianas
manifestagoes racistas mas também constituindo acoes e esforcos coletivos
para sua superagio. Desta forma, o combate ao racismo nas universidades
precisa estar profundamente associado as agoes afirmativas.

Inspirados nas experiéncias vivenciadas pelos estudantes negras/os e
indigenas, vdrios eventos estabeleceram a necessidade de maior articulacao
dos diferentes drgaos, servicos, setores e programas da UEL, entre os quais
destacamos seis: o Semindrio de Articulagao das A¢bes Afirmativas no Es-
tado do Parand promovido em parceria com a Faculdade Latino-Americana
de Ciéncias Sociais (FLacsO/Brasil), em 2014; o I Férum Permanéncia
Estudantil e Direitos Humanos da UEL realizado em 2018; o Evento Dia
Internacional de Eliminacio da Discriminacao Racial: combate ao racismo
na UEL, realizado em 2019, contando com a assinatura do Pacto pela Eli-
minagio do Racismo na UEL pelo Reitor e demais autoridades publicas e
liderancas do movimento social negro e indigena de Londrina e regiao; a
Campanha veL na luta contra o racismo, em parceria com a Cdtedra Unesco
Educagao Superior e Povos Indigenas e Afrodescendentes na América La-
tina, realizada no periodo de 15 de setembro a 15 de novembro de 2020, a
qual abordaremos neste texto; a Marcha UEL na luta antirracista e pela di-
versidade, realizada em 2022 (O Perobal, 2022); e o Langcamento da Cam-
panha Permanente UEL na Luta contra o Racismo, realizado em marco de
2023, sendo assinado o Pacto UEL na luta contra o racismo, pela Reitora e
demais autoridades publicas e liderancas de movimentos sociais negro e
indigena.

168«



A UEL na luta contra o racismo: protagonismos e desafios para constituicao de comunidades

Esta cronologia nos provoca a compreensio do processo de articulacio
interna das iniciativas e agdes desenvolvidas pela UEL, num primeiro mo-
mento muito voltadas ao reconhecimento das politicas afirmativas, princi-
palmente com énfase ao ingresso e permanéncia e, na sequéncia, focadas
nas a¢oes de desvelamento e enfrentamento ao racismo. Demonstra o
amadurecimento da articulagdo e didlogo dos diferentes setores e, sobretu-
do, de pessoas estratégicas neles inseridas. As cartas e pactos produzidos
coletivamente e assinados passam a sinalizar o compromisso institucional
reconhecendo vérias demandas e pautas dos diferentes setores. Dentre os
compromissos assumidos pelas gestoes da UEL, destacamos trés significati-
vos: a implantagdo de reserva de vagas para indigenas, negras/os e pessoas
com deficiéncia em todos os programas de pés-graduagio?; a constituigio
de um Grupo de Trabalho para estudo e proposi¢ao de uma Pré-Reitoria de
Agoes Afirmativas e Assisténcia Estudantil; a realizacio de uma campanha
permanente contra o racismo na instituicao.

Esse processo de articulagao e comprometimento passa a ter mais concre-
tude a partir da participa¢io da UEL na primeira edi¢io do Programa Inicia-
tiva para a Erradicagio do Racismo na Educagio Superior pela Cdtedra Unesco
Educagao Superior e Povos Indigenas e Afrodescendentes na América Latina,
com a Campanha vgL na luta contra o racismo apresentada a seguir.

A experiéncia da Campanha UEL na luta contra o racismo em 2020

Em 2020, ano em que o mundo viveu as maiores restrigoes devido a Pan-
demia Covid 2019, a UEL assim como outras 25 universidades da América
Latina, participou da Chamada de Ag¢es na Internet para a Erradicagio do
Racismo na Educagio Superior na América Latina organizada pela Cdtedra
UNEscO Educagao Superior e Povos Indigenas e Afrodescendentes na
América Latina, entre os meses de setembro e novembro. Estas universida-
des atenderam ao chamado do Programa Iniciativa pela Erradicacio do Ra-
cismo na Educagio Superior na América Latina, divulgado pela Cdtedra
entre maio e julho daquele ano (Amaral; Patzi, 2021)°.

Docentes e discentes ji envolvidos em a¢oes de combate ao racismo na
UEL uniram esfor¢os para inscrever a proposta, que foi selecionada pela Cdtedra
para ser implementada e compartilhada com as demais agoes desenvolvidas
em toda a América Latina.

* A politica de reserva de vagas para indigenas, negras/os e pessoas com deficiéncia nos programas de
pos-graduagio na UEL foi implantada por meio da Resolugio cepe/UEL n. 034/2021, de 01 de julho de
2021, passando a se efetivar no 1° semestre de 2022, como resultado de produgio coletiva de um
Grupo de Trabalho para esta finalidade.

> Ver mais em: https://unesco.untref.edu.ar/home
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A proposta nomeada UEL na luta contra o racismo previa um conjunto
de agoes ao longo do periodo de 15 de setembro a 15 de novembro de
2020, incluindo as/os estudantes negras/os e indigenas, culminando na
produgio e proposi¢ao de uma campanha permanente. As seis agoes propos-
tas visavam a sensibilizacdo da comunidade académica e serdo detalhadas
mais adiante. Foram proponentes dessas a¢oes, docentes do NEAB/UEL e da
CUIA/UEL, bem como de discentes da Articulacio dos Estudantes Indigenas
da UEL (ARTEIN).

A primeira atividade foi realizada em 15 de setembro e consistiu em uma
roda de conversa oz line que contou com narrativas de enfrentamento do
racismo na UEL por parte de estudantes negras/os cotistas, negras/os estrangeiros
e indigenas. Neste encontro, transmitido pelo Canal do NEAB no YouTube e
difundido pelas redes sociais, foram apresentados dois micro videos produzidos
pela Catedra unesco Educagio Superior e Povos Indigenas e Afrodescendentes
da América Latina: as falas de Anny Ocoré Loango, do Conicet/Universidad
Tres de Febrero, da Argentina, e de Marcia Mandepora Chundary, reitora da
Unibol/Guarani, da Bolivia, por abordarem a questao da presenca afrodes-
cendente e indigena nas universidades como fator fundamental na erradicagio
do racismo®. Na ocasiao, foi langado o convite para a participagio na gravagio de
micro videos de discentes e docentes negras/os e indigenas na UEL e na elabo-
ragio de uma logomarca para a campanha.

Em seguida, iniciou-se a segunda agao que previa a produgio de 12
micro videos de relatos de vivéncias e estratégias de superacio do racismo
na UEL, com a participagio de discentes negras/os e indigenas, tomando os
videos jé produzidos pela Cdtedra como referéncia. Conseguimos mobili-
zar somente seis producoes de estudantes indigenas e cinco de estudantes
afrodescendentes.

Para a produgao, foi elaborado um breve manual com orientagoes para
a gravacdo que deveria ter até trés minutos. Foi proposta uma pergunta guia
como disparadora de todas as falas: no que a Universidade precisa avangar
para acabar com o racismo? Os depoimentos das/os jovens foram marcan-
tes, como evidenciado pelo estudante negro cotista Lucas Lobato ao destacar
que o racismo estrutural se expressa pelo nio acolhimento:

Quando vocé entra numa universidade vocé tem a ideia de que todos
ali sdo iguais e que vocé vai ser aceito em qualquer espago, mas vocé logo

se frustra porque o seu perfil muitas vezes nio é aceiro ou se enquadya em

¢ Os micro videos citados e outros produzidos podem ser encontrados pelo link: http://unesco.untref.
edu.ar/videos-producidos-por-untref-media?fbclid=IwAROT80vPIB-qBiu3c55fxOb9A2Uc6rj Zv
7g8uHZj5Ep]Xq1 UtHe3Vw]ITOc
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alguns espagos que estio ali destinados. Espagos esses criados pelo sistema,
ou seja, o sistema ou racismo estrutural presente na universidade. E tudo
isso vem em confronto ao meu perfil, ou seja, pelo meu estilo de cabelo,
pelas minhas roupas que vio & universidade que muitas vezes sdo as
dnicas que eu tenho pra estar ali. A minha fala, o meu modo de expressar.
E sem esquecer do meu tom de pele. (Lobato, 2020)

Outrossim, a estudante Kaingang no curso de Doutorado em Servigo
Social e Politica Social na UEL, Gilza Pereira, enfatiza a importancia de
ocupar a universidade e torna-la também territério indigena:

ainda com o avango das politicas afirmativas, sinto falta de ver mais
estudantes indigenas e negros ocupando esse espago. A universidade vem se
tornando um lugar de luta e de muita resisténcia. Adquirimos aqui novas
maneiras de aprendizado, mas também trazemos nossos conhecimentos,
ciéncias, tecnologias e ancestralidade para partilhar com todos. (Pereira,
2020)

Outra agio consistiu na divulgacio de 10 micro videos produzidos pela
Citedra anteriormente nos veiculos de comunicagao da UEL e parceiros: Tv UEL,
Rddio UEL M, Projeto Tecendo Redes (que atuava junto a outros coletivos
e universidades brasileiras). Todos com programagio disponivel on-line’. As
publica¢des foram mensais, estendendo-se ao longo do calendirio letivo de
2020/2021.

A quarta a¢io foi a producio da logomarca e site, por meio de oficinas
colaborativas (Figura 1). Estudantes foram convidados a elaborar e enviar
propostas para a construgio da logomarca. Novamente foi desafiador mo-
bilizar os estudantes a participarem da atividade on-/ine, que ocorreu nos
dias 7 ¢ 9 de outubro, visto que a essa altura as aulas haviam sido retomadas
no sistema remoto e as/os estudantes ainda sofriam com a falta de estrutura
e equipamentos para acompanhar as atividades.

A quinta agdo foi a criagdo de canais proprios para a Campanha. A
Coordenadoria de Comunicagao da UEL criou um site para a veiculacio de
materiais de pesquisa e de conscientizagao no combate ao racismo. A partir

7 Os microvideos selecionados representam os segmentos afrodescendentes e indigenas de diferentes
paises. Sobre a temdtica indigena: Daniel Loncon (Argentina), Nayra Eva Cachambi Patzi (Argentina),
Eriki Miller Lima (Brasil), Shailili Zamora Aray (Argentina), Maria Calambas (Colombia). Sobre a
questdo afrodescendente: Joana Célia dos Passos (Brasil), Guilherme Diniz (Brasil), Henry Rebolleto
(Coldmbia), Francisca Marleide do Nascimento (Brasil) e Miriam Gomes (Argentina). Os micro
videos podem ser acessados pelo link: http://unesco.untref.edu.ar/videos-producidos-por-untref-
media?fbclid=IwAROT80vPIB-qBiu3c55fx0b9A2Ue6rjZv7g8uHZj5Ep]Xq1 UtHe3Vw]ITOc
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da produgio da logomarca e manual de identidade da campanha, a equipe
que propds as agdes criou os perfis nas redes sociais Facebook e YouTube.

A sexta acio foi realizada no dia 20 de novembro, marcando o Dia da
Consciéncia Negra no Brasil, em homenagem ao dia da morte do lider
quilombola Zumbi dos Palmares. O webindrio Por uma universidade antir-
racista! apresentou a proposta da campanha permanente veL na luta contra
o racismo e foi transmitido pelo canal do NEAB no YouTube®. O evento
mencionou a violenta e revoltante morte de Joao Alberto Silveira Freitas’,
homem negro de 40 anos, que foi espancado até a morte no estacionamento
do mercado Carrefour, ocorrido no dia anterior na cidade de Porto Alegre/
Brasil. Ao final, foi apresentada uma carta compromisso que sugere, dentre
outras propostas, a criagio de uma agenda de a¢oes que envolvam todos os
centros, cursos ¢ setores da universidade. Indica de modo enfitico em seu
contetido: “Que todos possam se perguntar: como eu ou nés podemos contri-
buir para que isso se cumpra?” (Carta Compromisso, 2020)

A carta também faz referéncia as falas de estudantes negras/os e indige-
nas que destacaram que uma universidade plural deveria abrir espago para
as epistemologias decoloniais. “Sonhamos ter mais professores/as negros/as
e indigenas para que avancemos nisso. Como fazer isso? Precisamos con-
versar sobre o racismo estrutural”, terminava a carta.

Apbs as agoes, um video foi produzido pela equipe para apresentar a
Campanha UEL na luta contra o racismo, na Mostra on-line de Encerramento
da Campanha pela Cdtedra em Dezembro de 2020. O video estd disponi-
vel no Canal da Campanha no You Tube.

Ao longo da Campanha foi também possivel ouvir as diversas manifes-
tagoes de estudantes negras/os de origem africana, vinculados a UEL por meio
do Programa de Estudantes-Convénio de Graduagio (PEC-G). A presenca
dessas/es estudantes negras/os internacionais nos provoca a refletir sobre a
necessidade de ampliar as compreensoes acerca da realidade de seus paises e
da luta pela internacionalizacio do enfrentamento ao racismo na educagio
superior por meio de redes interinstitucionais, tais como as possibilitadas
pela Cétedra UNEsco envolvida nesta iniciativa.

A Campanha realizada instaurou um processo de intensa articulagao na
UEL provocando a constitui¢io da Campanha “UEL na luta contra o racismo”

8 Foram convidados o entio reitor da UEL, professor Sérgio Carlos de Carvalho, o coordenador da
Cétedra da unesco Educagio Superior, Povos Indigenas e Afrodescendentes na América Latina, sediada
na Universidad Trés de Febrero, na Argentina, professor Daniel Mato e ainda, como conferencistas, o
pesquisador Acdcio Sidinei Almeida Santos, da Universidade Federal do aBc (UEaBC) e a professora
doutora Rita Gomes do Nascimento, pertencente ao povo Potiguara e integrante do Conselho Estadual
de Educagio do Ceard.

? Mais informagées: https://gl.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/2020/11/21/corpo-de-joao-
alberto-morto-em-unidade-do-carrefour-e-velado-em-porto-alegre.ghtml
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de forma permanente e sistémica, sendo conduzida direta e institucional-
mente pela Reitoria da Universidade. Para além da experiéncia vivenciada
por esta iniciativa, um dos maiores resultados foi a garantia da continuidade
das agdes na perspectiva de constitui¢ao de comunidades de aprendizagens
antirracistas (Amaral; Patzi, 2021) para avangarmos na formagao continuada
de servidoras/es de diferentes setores, centros de estudos, cursos de graduacio,
equipes de programas e projetos na UEL.

Consideragoes finais. H4 mais de 20 anos foram iniciadas as agoes afirma-
tivas na UEL ampliando a presencga negra e indigena na universidade, estando
dentre as experiéncias pioneiras no Brasil. Porém, os casos de racismo, sejam
eles visiveis ou velados, ainda acontecem. Combater o racismo na universi-
dade requer uma mudanca cultural profunda e complexa, visto que no Brasil
ainda vigora o mito da democracia racial, ocultando as diversas expressoes
racistas. Em especial nos tltimos cinco anos, tem-se intensificado o didlogo
sobre a expressdo e a permanéncia estrutural do racismo no cotidiano da uni-
versidade. Essa persisténcia tem provocado a organizacio e o fortalecimento
de uma comunidade antirracista permanente que possa atuar a longo prazo, de
maneira sistémica e estruturante para transformar essa realidade.

Nesta l6gica, a atuagao de forma institucional para o enfrentamento e
a superacdo do racismo deve estar associada a visibilidade afirmativa da
presenga de estudantes negros/as e indigenas e a garantia da sua permanéncia
na educacio superior, bem como com as possibilidades de interculturalidade
e de didlogos interepistémicos.

Embora a campanha tenha promovido acoes articuladas com os dife-
rentes setores da universidade em conjunto com os movimentos sociais
indigenas e negros, desafios ainda permanecem. Nesse sentido, seguimos
em Campanha sendo que a experiéncia desenvolvida em parceria com a
Citedra uNesco Educagio Superior, Povos Indigenas e Afrodescendentes
na América Latina, provocou a criagao de um Grupo de Trabalho ampliado na
UEL definido pela Portaria n® 4126/2022'%, composta por diversas represen-
tagdes institucionais, com a tarefa de planejar e desenvolver agdes sistémicas
e permanentes de enfrentamento ao racismo nesta institui¢ao. Esta foi uma das
mais importantes conquistas produzidas pela experiencia realizada tornando
institucionais, sistémicas e permanentes as agdes de enfrentamento e supe-
ragao do racismo na Universidade.

O Grupo elaborou coletivamente proposta de uma campanha perma-
nente para enfrentamento do racismo a partir de quatro eixos sendo: 1) o
reconhecimento da existéncia do racismo no cotidiano; 2) visibilidade

0O documento estd disponivel em https://sites.uel.br/contraoracismo/wp-contentuploads/2022/
10/4126.pdf
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institucional para acoes de enfrentamento e superacio do racismo; 3) a
formacio de uma comunidade antirracista; 4) qualificar canais de dentncia e
encaminhamentos de racismo. O eixo trés, um dos mais potentes da cam-
panha vem sendo efetivado, dentre outras agdes, por meio um curso de
formacio continuada para todas/os as/os servidoras/es (técnicas/os e do-
centes) da UEL, assim como das/os servidoras/es da Prefeitura Municipal de
Londrina por meio de parceria com essa instituigao. Tal agao formativa se
inspira na perspectiva da criagao de comunidades de aprendizagem com
abordagem antirracista.

A experiéncia sinaliza as possibilidades de tecer redes e articular didlo-
gos para constituir e fortalecer comunidades de aprendizagens antirracistas
paranaenses, brasileiras e latino-americanas pois a luta contra o racismo ¢
histérica ¢ demanda muitos esforcos conjuntos. E que possamos, nesse
esforgo, colher poesia nessa imensiddo que ¢ a diversidade brasileira!
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A contribuicao da Pedagogia Feminista Negra para a formacao docente
Aline Hypolito da Silva Pickler
Mariana de Fatima Guerino

A educagido ¢ um campo fundamental para a constru¢io de uma sociedade
mais justa e igualitdria. No entanto, ao longo da histéria, diversas formas de
opressio tém permeado o ambiente escolar, reproduzindo desigualdades e
perpetuando padroes discriminatérios. A despeito dessa dinimica reiterada,
distintas formas de resisténcia se constituem em uma arena de contradicoes,
notadamente entrecruzadas pelo racismo, motivado por pessoas brancas, contra
pessoas nao brancas; pelo sexismo, conduzido por homens cis hétero norma-
tivos e brancos, contra mulheres, pessoas da comunidade LGBTQIAPN+, €
sexo-género dissidentes', assim como pelas opressoes de classe, que se desdo-
bram em fungio das desigualdades estruturais e histéricas capitalistas.

Nesse contexto, situamos essa reflexdao no sentido propositivo de en-
frentamento as formas de violéncia fundamentadas no complexo tripé de
violéncias de raga/género/classe, reconhecendo a necessidade de desafiar as
estruturas coloniais ainda presentes na sociedade brasileira, enfatizando as insti-
tuigoes educacionais. Assim, a pesquisa aqui apresentada se dedica a uma
andlise fundamentada em pilares da Pedagogia Feminista Negra, com o objetivo
de promover uma reflexdo critica e orientar praticas transformadoras na
formacio docente, como sendo uma importante ferramenta que oferece con-
ceitos e reflexdes fundamentais para repensar a formacdo de professores e
enfrentar o racismo nas prdticas educativas.

A presenca do “pacto da branquitude” (Bento, 2022) nas estruturas
educacionais, explicitada por um curriculo eurocentrado (Melo; Ribeiro,
2019, 2020), dificulta, e muitas vezes impede mudancas significativas
rumo a uma formagio docente inclusiva e antirracista, sobretudo pelo di-
recionamento de narrativas voltadas a universalizacdo de uma histéria que
oculta os horrores da colonizagio, da escravidao, da acumulagio de capital,
e da propriedade privada praticada por europeus colonizadores contra a
populacio negra e povos origindrios do sul global (Balllestrin, 2013).

O pacto é uma alianca que expulsa, reprime, esconde aquilo que é

intolerdvel para ser suportado e recordado pelo coletivo. Gera esqueci-

! Conceito abordado por Geni Nuiies, no livro Descolonizando afetos: experimentagées sobre outras
formas de amar (2023), no qual menciona a importincia de compreender que nem todas as pessoas
dissidentes se véem representadas na sigla LGBTQIAPN+. Destaca a necessidade do reconhecimento da
cisgeneridade como marcador de hierarquias mesmo entre a comunidade formada por pessoas dissidentes
de género.
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mento e desloca a memdria para lembrangas encobridoras comuns. O
pacto suprime as recordagies que trazem sofrimento e vergonha, porque
sdo relacionadas & escravidio. Assim, falar sobre heranga escravocrata
que vem sendo transmitida através do tempo, mas silenciada, pode au-
xiliar novas geragoes a reconhecer o que herdaram naquilo que vivem
na atualidade, debater e resolver o que ficou do passado, para entio
construir uma outra histdria e avangar para outros pactos civilizatd-
rios. (Bento, 2022: 25)

Neste ponto reside a resisténcia a reflexdo critica sobre o privilégio
branco, o qual é apresentado ideologicamente de forma natural e moralmente
correto, assim como, um modelo a ser seguido. A falta de representatividade
racial e epistemoldgica nos curriculos, faz com que somente a narrativa branca
seja massivamente conhecida. Nessa dindmica, nos sdo ocultadas dimensoes
da vida humana, impedindo de acessar os conhecimentos produzidos a partir
de outras experiéncias civilizatérias, considerando cosmovisoes distintas da
dominante, as quais no coadunam com os padrées hegeménicos de violéncia,
eliminacio, subjugacio, e supremacias, proprios de povos europeus coloni-
zadores e capitalistas.

E imprescindivel romper a alianca entre classes, elites politicas,
educacionais, culturais e econdmicas e uma parte da classe trabalhadora
reunida pela supremacia branca, que vem possibilitando a reproducio
do sistema do capitalismo racial. Rompendo essas aliangas, a identifica-
¢do de parcela da classe trabalbadora com lideres supremacistas violentos
serd dificultada. (Bento, 2022: 41)

Nesse sentido, a PEN se torna um instrumento que pode dar contornos
mais definidos a esse arranjo articulado intencionalmente pelo “pacto da
branquitude”. Sendo assim, Carolina Pinho aponta que “[...] ¢ possivel
encontrar no pensamento feminista negro elementos para sistematizar
uma teoria educacional revoluciondria, com base humanitdria e que tenha
como dire¢io a transformacio radical da sociedade” (Pinho, 2022: 18).

Buscamos apresentar os paradigmas e pressupostos da PFN a partir da
obra intitulada Pedagogia feminista negra: primeiras aproximagoes, organiza-
da por Carolina Pinho e Taynd de V. L. Mesquita, a qual é fruto da primei-
ra edi¢ao do Curso de Extensio Pedagogia Feminista Negra, oferecido pela
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFs), sob coordenacio tam-
bém de Dra. Carolina Santos B. de Pinho, em 2020. Esta referéncia, em
didlogo com outras e outros autores, nos mostra como ¢é possivel superar
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curriculos, e modos de ensino e aprendizagem ancorados numa perspectiva
colonial.

Na primeira se¢ao evidenciaremos brevemente as estruturas curricula-
res presentes na educagao brasileira, seus nexos com o projeto da colonia-
lidade, e suas interfaces com a formacio docente.

Em seguida, abordaremos as bases que sustentam o modelo filoséfico
educacional da PEN, numa construgio dialética a partir de fatos observados
na realidade escolar do contexto profissional das autoras dessa pesquisa.
Nesse sentido, é importante localizar territorialmente onde se produziu tal
observagio mencionada. Geograficamente, localiza-se na regido norte do
estado de Santa Catarina, na regido sul do Brasil, que compreende, dentre
outras, as cidades de Joinville e Jaragud do Sul, local de criagdo deste traba-
lho. Esta regido é marcada por uma colonizagio extremamente violenta,
disfarcada de progresso e desenvolvimento, além da grande énfase na mo-
ralidade crista e do modelo de familia hétero normativa patriarcal, tendo o
trabalho como eixo fundante da organizacio social.

O processo de colonizagao de Santa Catarina foi marcado por diferentes
fases ao longo da histéria. Entre a segunda e terceira década do século xx, o
Brasil como um todo, era alvo de uma politica de governo eugenista atravessado
por um contexto de uma suposta democracia racial e a chegada de imigrantes
europeus (Goés, 2015). Diversas regioes receberam estes imigrantes, destacan-
do-se o sul que até hoje ¢ conhecido como a suposta “Europa Brasileira”, prova
disso sao municipios localizados no estado de Santa Catarina reconhecidos
oficialmente como Vale Europeu.

Por fim, concluiremos este breve trabalho levantando algumas reflexdes
e provocagdes no sentido de...

Estruturas curriculares eurocentradas

Pensar o curriculo para a formagio docente antirracista, é considerar que
nele hd uma narrativa prépria, que ora orienta, ora ¢ orientada pelas dispu-
tas entre projetos de sociedade, seu escopo, portanto é complexo e contra-
ditério e dinAmico (Sacristdn, Arroyo, 2013). Através dele, refletem-se
visdes de mundo com interesses e perspectivas especificas, estando intima-
mente ligado s estruturas sociais e educacionais hegemonicas, assim como
as suas formas de resisténcia.

As estruturas curriculares sdo atravessados por pedagogias que “se relacio-
nam com as categorias mais gerais que orientam a concepgio e as finalidades
da educagao, oriundas de um determinado projeto de sociedade” (Pinho,
2022: 23). Nesse sentido, as bases de construciao do curriculo sao marcadas
historicamente e podem ser compreendidas como instrumentos que refle-
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tem os aspectos sociais e culturais, gerando identidades, interpretacoes e
concepgoes sobre o mundo (Goodson, 2008: 8).

No processo de sua elaboragio e prdtica, diversos fatores se dinamizam,
incluindo nao apenas aspectos légicos e epistemoldgicos, mas também
elementos sociais menos formais e evidentes, como interesses, rituais,
conflitos simbdlicos e culturais, bem como necessidades de legitimacio
controle, hierarquias, subjugacio e dominagio.

Essas dimensoes que extrapolam a esfera documental, sio conhecidas
como curriculo oculto. Para Silva (2010: 78) o curriculo oculto “é consti-
tuido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte
do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para apren-
dizagens sociais relevantes”. Entretanto, essas aprendizagens podem estar
associadas a mecanismos de exclusdo, cujos movimentos, na institui¢io
escolar, fazem com que os estudantes e educadores sejam acometidos de
forma brutal, de uma espiral de reproducio de violéncias, considerando o
racismo estrutural como constituinte das relacoes sociais. O resultado disso
sao instituigoes racistas devido a prépria constitui¢ao estrutural da socieda-
de racializada (Almeida, 2019). Uma amostra desse debate, ¢ o fato de que
o ambiente escolar é apontado por 64% dos brasileiros entre 16 e 24 anos
como o lugar onde mais sofrem racismo?.

A PEN se configura como um instrumento de necessdria penetragio nessas
estruturas curriculares eurocentradas. Trata-se de uma forma de tensionamento,
de atencdo e transformagao das dindmicas que buscam conservar a hierarqui-
zagao entre individuos e culturas distintas, a servigo do projeto colonial, cuja
pretensdo ¢ imputar a sua forma tinica de civilizagio para os povos nio brancos,
que passam a ser considerados inferiores segundo o ponto de vista colonizador.

A educacio permanece sendo um dos espagos mais propicios para a
prética desse tipo histérico de violéncia, por isso, as bases da PFN podem
ser tteis, a medida em que fornecem subsidios para os enfrentamentos
necessdrios diante da profusio de elementos que envolvem as estruturas
curriculares eurocentradas, como exemplo, trés deles podem ser considera-
dos neste momento:

a reprodugio das desigualdades raciais se articula com trés diferentes
processos: primeiro com a formagdo e atribuigio de carismas, algo que néo
se limita apenas ao racial, mas que atinge praticamente todas as formas

de identidade social; sequndo como processo politico de organizacio e

% Pesquisa realizada pelo Instituto de referéncia negra (Peregum), pelo Projeto seta (Sistema de Educagio
por uma Transformagao Antirracista), e pelo 1PEC (Inteligéncia em Pesquisa e Consultoria Estratégica),
conduzida por pesquisadores da UNICAMP e UNIRIO, 2023. Disponivel em: https://percepcaosobre
racismo.org.br/ Acesso em 17/02/2024.
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representagdo de interesses na esfera piiblica; e terceiro, justamente por
se tratar de uma estrutura, hd que se ter em mente os constrangimentos
institucionais que funcionam como verdadeiros mecanismos de retroa-
limentacdo. (Guimaries, 2004: 24)

O curriculo permeia essas dimensdes e incita o espago da educagio como
tributdrio das mudangas sociais, considerando que a formagio de professores,
independentemente da drea especifica de atuagio, deva estar alinhada com
uma prética consciente do racismo e de suas multiplas mediagoes. Caso o
posicionamento seja distinto desse, o senso comum marcado por exclusoes
e variadas violéncias, se impoe, e define essa realidade aparente como a normali-
dade em si, ou seja, algo que estd dado, e cuja contestagao parece improvavel.
Podemos traduzir essa reflexdo, a luz do que aponta Guimaraes (1999), de que
o racismo ¢ uma forma “[...] bastante especifica de naturalizar a vida social,
isto é, de explicar diferencas pessoais, sociais e culturais a partir de diferencas
tomadas como naturais’, e que, portanto, “cada racismo s6 pode ser compreen-
dido a partir de sua prépria histéria” (Guimaries, 1999: 11-12).

Diante disso, provido de tamanha capilaridade no contexto educacio-
nal, multiplas reivindicagoes incidem sobre o curriculo, por exemplo, a de
empresdrios, que buscam dar o tom da formagao para o trabalho e para
a vida de modo geral, operando em termos de controle e negagio e/ou
eliminacio da diversidade, ou de seu uso para fins de acimulo de capital
(Guerino, 2020). Em contraposi¢ao, os movimentos sociais negros e indi-
genas visam combater o racismo e promover politicas publicas inclusivas
na drea educacional, comprometidos com a sobrevivéncia, em nome da
pluriepistemicidade curricular (Lima, 2023).

E importante destacar que dentro dos tensionamentos voltados ao
curriculo, nas duas dltimas décadas, houve conquistas importantes, fruto
de muito enfrentamento politico para a implementa¢io de diversas agoes
afirmativas nos Ambitos federal, estadual e municipal, assim como nos
campos juridico e legislativo.

Entre essas incidéncias, destacamos a Lei n. 10.639/2003, que tornou
obrigatério o ensino da Histéria e Cultura Africana e Afro-brasileira nas
escolas de educagao bdsica, posteriormente complementada pela Lei n.
11.645/2008, incluindo também o ensino da Histéria e Cultura Indigena.
Além disso, a Lei n. 12.288/2010 instituiu o Estatuto da Igualdade Racial,
enquanto a Lei n. 12.711/2012 estabeleceu politicas de cotas para o ingresso
de estudantes autodeclarados pretos, pardos e indigenas na educagio superior.
A Lei n. 12.990/2014, por sua vez, reservou 20% das vagas em concursos
publicos federais para candidatos negros. Essas legislacbes promoveram
mudangas significativas no cendrio educacional brasileiro, especialmente no
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que diz respeito ao perfil dos estudantes, influenciado por politicas de ingres-
so e permanéncia nas institui¢des de ensino superior publicas e privadas.
Somado a esse esforco de tensionar os curriculos dos cursos de forma-
¢ao de professores em formatos mais inclusivos e antirracistas, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das relacoes étnico-raciais e o en-
sino de histéria e cultura africana e afro-brasileira (Parecer cNE 003/2004),
bem como as diretrizes para a Educagio Escolar Indigena (cNE 13/2012),
a Educagio Escolar Quilombola (cNE 16/2012) e a Educagio do Campo
(cNE/cEB 23/2007), oferecem orientagoes fundamentais. Elas nio apenas
sugerem caminhos para a implementacio de curriculos decoloniais, mas
também facilitam a incorporagio de abordagens antirracistas e decoloniais
em todos os aspectos dos processos pedagdgicos, de gestio e administrativos.
A despeito dos avangos politico-sociais apontados, o sistema educacio-
nal brasileiro continua reproduzindo a violéncia epistémica do racismo.
Ainda nio foram implementadas politicas publicas que promovam uma
verdadeira inovagio decolonial nos programas de formacio docente, por
isso, somamos esforcos a esse debate, trazendo a PEN como ferramenta
epistemoldgica. E essencial que, em todas as dreas do conhecimento, se
rompa com a hegemonia do saber tnico e se adotem politicas que valori-
zem a pluralidade epistémica como principio orientador nos curriculos,
praticas e gestao dos processos de formagio de professores. Isso implica em
estabelecer um didlogo auténtico com os saberes africanos e indigenas,
tanto no contexto nacional quanto em uma perspectiva transnacional.

Bases tedrico-epistemoldgicas da Pedagogia Feminista Negra

Nesta se¢o, abordaremos as bases que sustentam o modelo filoséfico educacio-
nal da PEN, numa construgao dialética a partir de fatos observados na realidade
escolar do contexto profissional das autoras dessa pesquisa. Os pilares que susten-
tam a sintese que serd apresentada a seguir nos apontam para “a organizagio do
trabalho pedagdgico de esséncia revoluciondria, combatendo praticas cissexistas,
racistas e classistas, tendo como horizonte uma sociedade cujo principio seja
uma vida plena e ndo o lucro” (Pinho, 2022: 26).

1. Compreender para transformar

Nesta primeira base da PN, a dialética entre teoria e prética estd relacionada
a préxis, ou seja, A interacdo entre a teoria (compreensdo da realidade) e a
prética (agao para transformar a realidade). Nesse sentido, ao considerar o
pensamento feminista negro e sua énfase na interagao entre teoria e pratica,
podemos criticar as prdticas pedagdgicas baseadas em teorias nao criticas
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por sua falta de contextualizagio, participagdo ativa das/dos estudantes e
reflexdo sobre as dinAmicas de poder. Em vez disso, uma educagio verda-
deiramente emancipadora e inclusiva deve valorizar a interacao dinimica
entre teoria e pritica, promovendo uma aprendizagem contextualizada, critica
e comprometida com a transformagio social. Como exemplo do uso da
compreensio da realidade para a sua tranformagio, trazendo a baila os estudos
de Nilma Lino Gomes (2012) sobre as contribuigées do Movimento Negro
para a emancipagio da populagio negra. Dessa forma, em consonancia com
Melo & Ribeiro (2019) entendemos que os movimentos sociais com suas
batalhas, ideias e esfor¢os para promover mudangas e autonomia, trabalham
diariamente na construgao de uma sociedade intercultural. Isso nio se limita
apenas a esfera educacional, mas se estende a todos os aspectos da sociedade,
abracando uma abordagem intercultural ampla.

2. Revisao das relagdes de poder

Em um projeto educativo emancipatério, é possivel transformar a dindmica
de poder estabelecida em sala de aula, criando um ambiente mais democratico,
participativo e empoderador, onde todos os sujeitos envolvidos tenham a
oportunidade de se desenvolver plenamente e contribuir para a construgio
de préticas escolares mais justas e igualitdrias. Nesse sentido, “devemos estimular
a capacidade de auto-organizagdo coletiva rumo a uma autodefini¢io. Ou
seja, falar por si e sobre si é um desafio que deve ser motivado, proporcionando
experiéncias educacionais em que os discentes possam sair do lugar de objeto
para assumir o de sujeito do processo educativo” (Pinho, 2022: 28).

Ao abordar questdes cruciais sobre a pedagogia, enfatizando a impor-
tincia da critica ao sistema educacional dominante, e a necessidade de
promover préticas pedagdgicas que sejam verdadeiramente libertadoras e
transformadoras, bell hooks (2017) defende a ideia de que a educagao deve
ser um espaco de empoderamento e libertagao. Nesse sentido, as/os estudan-
tes devem ser incentivados a questionar, desafiar e transcender as normas e
estruturas opressivas da sociedade. Dessa forma, enfatiza a importancia da
participagao das/dos estudantes no processo de aprendizagem e da criagao
de espacos de didlogo e troca de experiéncias. Isso se relaciona diretamente
com a descentraliza¢io do suposto poder docente e a promogao de relacoes
mais horizontais em sala de aula. E, por dltimo, destaca a importancia da
inclusao e valorizacio da diversidade de experiéncias e perspectivas das/dos
estudantes. Essa énfase na diversidade e na valorizagio das vozes margina-
lizadas ressoa com a ideia de promover um ambiente inclusivo e respeitoso,
considerada por Collins (2016) como a base da autodefinigao.
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3. Teorias criticas em articulagdo com as bases tedrico-epistemoldgicas

da Pedagogia Feminista Negra

Ao sistematizar e sintetizar este ponto, Carolina Pinho, foi notével ao abordar
a questao do patrimonio intelectual humano e sua relagio com as condigoes
sociais e de trabalho ao longo da histéria. Destaca a importancia de reconhecer
que muitas das conquistas cientificas e filoséficas ocorridas na Europa, s6 fo-
ram possiveis devido ao trabalho humano, tanto material quanto imaterial, e
que esse trabalho muitas vezes foi realizado por pessoas nao brancas, especial-
mente em contextos de explora¢io colonial no Sul global.

Dessa maneira, aponta que “nao ¢ justo conosco que sejamos responsd-
veis por recriar explicagoes de mundo que jd existem, construidas através do
trabalho humano e capazes de impulsionar nossa luta por um futuro digno”
(Pinho, 2022: 29). Como exemplo, bell hooks reconhece a influéncia de Paulo
Freire em sua obra Ensinando a transgredir: a educacio como pritica de liberdade,
destacando a importancia de uma educagio engajada para a transformagao
social. Embora hooks também aponte criticas as primeiras obras de Freire,
isso ndo a impede de reconhecer o valor de suas contribuigées e de incorporar
elementos de seu pensamento em sua prépria obra.

Da mesma forma, Angela Davis (1944; 2016) utiliza categorias do mar-
xismo em sua andlise do racismo e do sexismo, levando em consideracio as
bases materiais produzidas pelas relagoes capitalistas, conforme delineado
por Karl Marx e Friedrich Engels. Isso mostra como o didlogo entre diferen-
tes correntes de pensamento, mesmo que inicialmente desenvolvidas por
individuos brancos, pode enriquecer e fortalecer as lutas por justiga social
conduzidas por pessoas negras.

4. Reconexao com tradigdes intelectuais subjugadas

O conceito de “amefricanidade”, proposto por Lélia Gonzalez (1988),
destaca a importincia de resgatar e valorizar as tradicoes intelectuais e
culturais das populagoes subalternizadas, especialmente aquelas relaciona-
das as origens africanas e amerindias na formagao histérico-cultural do
Brasil. Através da “amefricanidade”, Gonzalez busca deslocar o centro de
referéncia cultural do Brasil da Europa para a “Améfrica Ladina”, reconhe-
cendo assim a contribui¢io fundamental dessas tradigoes para a identidade
e a cultura brasileira.

Ao ressaltar a necessidade de resgatar e valorizar essas tradigoes, Gon-
zalez aponta para o processo de genocidio cultural que ocorreu através do
silenciamento e da marginalizagao dessas populagoes. Sendo assim, argumenta
que negar o acesso a essa cultura significa desumanizar tanto aqueles que a
produziram quanto aqueles que sio privados de acessd-la, perpetuando
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assim a exclusdo e a marginalizagio social. Esse ponto de vista estd em
consonancia com as ideias de Gayatri Chakravorty Spivak em O subalterno
pode falar?, publicado originalmente em 1942, onde Spivak (2010) argu-
menta que as vozes dos subalternizados sao frequentemente silenciadas e
marginalizadas dentro do discurso hegemoénico. A falta de acesso a educa-
G0 e & representagio cultural contribui para esse silenciamento, impedindo que
as perspectivas e experiéncias das populagoes subalternizadas sejam ouvidas
e reconhecidas. Portanto, ao articular os conceitos de “amefricanidade” de
Gonzalez e as reflexdes de Spivak sobre o silenciamento dos subalternos,
podemos entender como a desvalorizagio das tradigoes intelectuais e cultu-
rais das populagoes subalternizadas, nao apenas perpetua a marginalizacio
e a exclusio, mas também distorce nossa compreensao da realidade, trans-
mitindo uma perspectiva parcial e fragmentada que empobrece a todos.
Reconhecer e valorizar essas tradigoes ¢ essencial para uma compreensio
mais ampla e inclusiva da histéria e da cultura.

5. Interseccionalidade

A interseccionalidade, como conceito fundamental na andlise das formas de
opressio, oferece uma abordagem essencial para a organizagio do curriculo
escolar, proporcionando uma compreensao mais completa e precisa das
experiéncias das/dos estudantes dentro de um sistema educacional. Ao in-
tegrar a interseccionalidade ao curriculo, podemos reconhecer e abordar as
multiplas identidades e experiéncias das/dos estudantes, bem como as di-
ferentes formas de opressao que enfrentam. Assim, Patricia Collins e Srima
Bilge afirmam que:

A interseccionalidade investiga como as relagoes interseccionais de
poder influenciam as relagées sociais em sociedades marcadas pela di-
versidade, bem como as experiéncias individuais na vida cotidiana.
Como ferramenta analitica, a interseccionalidade considera que as cate-
gorias de raga, classe, género, orientagio sexual, nacionalidade, capacida-
de, etnia ¢ faixa etdria — entre outras — sdo inter-relacionadas e
moldam-se mutuamente. A interseccionalidade é uma forma de enten-
der e explicar a complexidade do mundo, das pessoas e das experiéncias
humanas. (Collins; Bilge 2020: 17)

Uma abordagem interseccional no curriculo escolar reconhece que as
identidades individuais sio constituidas por uma variedade de fatores, incluin-
do raga, género, classe social, sexualidade, habilidade fisica, entre outros.
Ao considerar esses fatores de forma interconectada, docentes podem criar
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um ambiente de aprendizado mais inclusivo e sensivel as diversas realidades
das/dos estudantes.

Ao discutir temas como justica social e direitos humanos, uma aborda-
gem interseccional permite que os estudantes explorem como as diferentes
formas de opressio se entrelagam e se reforcam mutuamente. Como conse-
quéncia, estimula a uma compreensao aprofundada das estruturas de poder
e privilégio presentes na estrutura social. Sendo assim, ao integrar a intersec-
cionalidade ao curriculo, as/os docentes tém a oportunidade de promover
a empatia e o respeito mutuo entre os alunos, incentivando o didlogo aberto e
o entendimento das experiéncias uns dos outros.

6. Lugar de fala

A “teoria do ponto de vista” (Hartsock, 1987) e o conceito de “lugar de
fala” (Ribeiro, 2017) em didlogo com a ideia de “experiéncia vivida como
critério de cientificidade” (Pinho, 2022), fornecem um arcabouco teérico
e pritico essencial para a construgio de uma educagio mais inclusiva,
sensivel e transformadora. Assim, reconhece a importancia de considerar as
diversas identidades e experiéncias dos sujeitos envolvidos no processo edu-
cativo. Ela nos lembra que nossa posi¢io social, marcada por raga, género,
classe social e outras categorias, marcam profundamente nossa percepgio e
compreensio do mundo. Ao reivindicar o lugar de fala, nao estamos exigindo
exclusividade sobre um assunto, mas sim reconhecendo que nosso posiciona-
mento politico e cientifico ¢ atravessado pelas condicoes sociais e histéricas
que vivenciamos.

Por sua vez, a experiéncia vivida como critério de cientificidade, exem-
plificada pelo discurso de Sojourner Truth?, destaca a importancia de va-
lorizar e incorporar as experiéncias das comunidades subalternizadas na
produgio de conhecimento. A sabedoria acumulada por essas comunidades
a0 longo do tempo, especialmente dentro de sistemas de opressoes inter-
seccionais, oferece novas perspectivas que enriquecem o saber académico.

Ao articular essas teorias, a pedagogia feminista negra reconhece que o
conhecimento nao ¢ algo esttico ou universal, mas sim contextualizado e
situado em experiéncias concretas. Sendo assim, valoriza a diversidade de
vozes e experiéncias, buscando criar espagos de aprendizado que reflitam a
complexidade e riqueza da vida real. Além disso, desafia as estruturas de poder

%O discurso de Sojourner Truth ocorreu em 1851, durante a Convengio de Direitos da Mulher em
Akron, Ohio, nos Estados Unidos. Este discurso ficou conhecido como “Ain’t I a Woman?” (“Nio Sou
uma Mulher?”) e é uma das declaragoes mais famosas sobre igualdade de género e direitos das mulheres
na histéria dos Estados Unidos. Mais detalhes em Sojourner Truth (geledes.org.br).
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e opressao, mas também abre caminho para uma educacio mais auténtica,
inclusiva e capacitadora para todos os atores sociais envolvidos.

Fundamentada na rejei¢ao da neutralidade e na promogao do empode-
ramento individual e coletivo, a PEN propde uma abordagem transforma-
dora na estrutura curricular. Ao rejeitar a neutralidade, entendemos que
toda prética pedagdgica carrega consigo um projeto de sociedade, e é crucial
explicitar este projeto como um direcionamento explicito das a¢oes na
comunidade escolar. Nesse sentido, a pedagogia feminista negra nio se
contenta com uma educacio que apenas tolera as diferencas, mas busca
ativamente a superagio das opressoes, especialmente as relacionadas a gé-
nero, raga e classe social. E uma educacio que reconhece e confronta as
bases ideoldgicas das estruturas de poder, buscando ampliar o horizonte de
possibilidades para uma mudanga dessas estruturas. Nessa perspectiva,
entendemos o empoderamento como um ato politico coletivo, que vai
além de simplesmente acomodar grupos oprimidos dentro do mercado.
Empoderar individuos e grupos envolve promover a autoafirmagao, auto-
valorizagdo e autorreconhecimento de suas habilidades, histéria e posi¢ao
social e politica. (Berth, 2018). E um processo dialético que busca articular
tanto o fortalecimento individual quanto a construgio de coletividades
engajadas na transformagio social.

Repensar os curriculos de forma a destacar e valorizar as contribui¢oes das
mulheres negras e de outros grupos historicamente marginalizados para a
construcio do conhecimento e da sociedade, significa nao apenas incluir essas
vozes nos materiais diddticos, mas também garantir que suas perspectivas e
experiéncias sejam consideradas em todas as dreas do curriculo (Pinho, 2022).

Consideracoes finais: A pesquisa aqui apresentada ressalta a importan-
cia da pedagogia feminista negra como uma ferramenta fundamental para
a reflexdo critica e a transformacio das préticas na formagao docente. Ao
adotar uma perspectiva interseccional, desafiar e romper com as estruturas
opressivas, ¢ possivel construir uma educagao mais inclusiva e antirracista.
A implementagao da pedagogia feminista negra traz desafios, mas também
oferece possibilidades significativas de transformagio. Ao reconhecer e
valorizar as experiéncias das mulheres negras, combater o racismo estrutu-
ral, institucional e epistemoldgico e adotar a interseccionalidade como
perspectiva de andlise, promover o empoderamento e a autodeterminagio,
criar espagos seguros e descolonizar o curriculo, é possivel construir um
ensino mais justo, igualitdrio e comprometido com a justiga social. Portanto,
¢ fundamental que a formagio docente considere e incorpore os esses
principios e prdticas, na qual todas as estudantes sejam respeitadas, valori-
zadas e tenham suas vozes ouvidas. Essa sintese pode apontar para novas
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possibilidades de organizacio de préticas educativas vinculadas a um pro-
jeto civilizatério que priorize a vida humana.
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Coletivo Antirracista Neusa Santos: praticas decoloniais

para uma formagdo antirracista
Renata Leal Moreira

Saudando Exu, ofereo este ebé de palavras que nasce das percepgoes do Coletivo
Antirracista Neusa Santos sobre a desconstru¢io de uma estrutura hegeménica
que limita a propagagao dos saberes, € a criagdo de uma nova estrutura, decolo-
nial, que compartilha sabedorias ancestrais e que acolhe todas as formas de
saber e viver o mundo.

Este trabalho é parte da apresentagio do Coletivo Antirracista Neusa
Santos no 7° Coléquio e Oficina Internacional “Educagao Superior e Po-
vos Indigenas e Afrodescendentes na América Latina” — Racismo e Forma-
¢ao Docente: problemas, avancos e desafios, representando a Universidade
Cidade de Sao Paulo.

Somos do Brasil, um pais com mais de 203 milhoes de habitantes,
sendo 55.5% negros, 0.6% indigenas, 0.4% amarelos e 43.5% brancos'. A
nossa universidade estd localizada no estado de Sao Paulo, na regiao Sudes-
te do pais, estado este que tem mais de 44 milhées de habitantes, dos quais
40.26% sio pessoas negras. Nossa universidade fica locada na zona leste da
cidade de Sao Paulo, regido periférica e onde se concentram pessoas de
baixa renda.

Neste trabalho, falamos sobre os problemas, avancos e desafios de uma
formagao antirracista de professores a partir do ponto de vista diferente: o ponto
de vista do aluno, aquele que recebe o conhecimento socializado por professo-
res que nao tiveram uma formagio racializada. O Coletivo é formado por
alunos e alunas da instituigao e é desse lugar que vem o nosso discurso.

Apresentamos o Coletivo Antirracista Neusa Santos, que luta pela erra-
dicacio do racismo no ensino superior, e as suas agoes na luta por um ensino
cada vez mais decolonial. As agoes do Coletivo ganham forga com a parti-
cipagao na III Campanha para a erradicagio do racismo no ensino superior,
o0 que nos tem motivado a ultrapassar os muros da universidade e atuar na
comunidade, para que a luta antirracista esteja em todos os niveis de ensino.

O Coletivo Antirracista Neusa Santos ¢ uma coletividade que surgiu a
partir de uma experiéncia de racismo no ensino superior e atua para mitigar
os efeitos do racismo epistémico em ambito académico. A construgio co-
letiva do ensino-aprendizagem decolonial e plural se efetiva 2 medida que

! Dados obtidos partir do Censo 2022, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.
Site: https://cens02022.ibge.gov.br/panorama/
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corpos docente e discente se movimentam, culminando, mesmo que timi-
damente, em mudangas estruturais na concep¢io do saber.

Enquanto um coletivo antirracista, damos voz e lugar a corpos e saberes que
nao encontram espago dentro do ensino universitdrio regular, tangenciamos
o universalmente imposto e, assim, escurecemos cada vez mais o modo de ver,
sentir e pensar dos docentes e discentes da institui¢io.

Impactos do colonialismo nas institui¢des de ensino
Historicamente, a branquitude adotou estratégias para dominar e mono-
polizar subjetividades racializadas, ao passo que sujeitos negros sao domi-
nados, explorados e acoitados. A medida que esse movimento inundou
sociedades diversas, ideias eugenistas impregnaram e nortearam os direitos e,
essencialmente, a possibilidade de vida das civilizacoes negras e indigenas.

Assim, surge o racismo como estrutura condicionante das relagoes, de ma-
neira a oprimir sistematicamente sujeitos ditos como racializados, a qual parasita
nos 4mbitos politico, juridico, econdmico e psicoldgico. Essa ferramenta da
branquitude nio se restringe ao seu aspecto estruturante, mas ramifica-se em
elementos epistémicos.

Para Kabenguele Munanga (2005/2006), “o conceito de raga, tal como
o empregamos hoje, nada tem de biolégico” (53). Este sim é um conceito
repleto de ideologias e, como toda ideologia, esconde em si algo nao pro-
clamado, a relagao de poder e de discriminagao. Desta forma, hd a hierar-
quizagao de um grupo racial sobre o outro, na qual o que estd no “topo”
desfruta de todos os privilégios e movimenta-se socialmente para impedir
o acesso dos demais grupos aos espagos relevantes de nossa sociedade. Para

Silvio Almeida (2019):

O racismo é uma forma sistemdtica de discriminagio que tem a raga
como fundamento e que se manifesta por meio de prdticas conscientes ou
inconscientes que culminam em desvantagens ou privilégios para indivi-

duos, a depender do grupo racial ao qual pertencam. (Almeida, 2019: 25)

A agao colonial ao longo do século x1x ¢ um marco histérico importante
que gerou grandes consequéncias, as quais reverberam até hoje nos mais
variados Ambitos da nossa sociedade. O colonialismo — em que algumas socie-
dades exercem dominio politico sobre as outras — atualizou-se, criando formas de
dominagio que, da mesma forma, geram violéncia e segregacio. No ambiente
universitdrio continua prevalecendo o padrio de conhecimento eurocéntrico do
colonizador, que impds e continua impondo seus conhecimentos, costumes,
ciéncias e prdticas aos povos e nagdes colonizadas, no qual o estabelecimento

192.



(oletivo Antirracista Neusa Santos: prdticas decoloniais para uma formagdo antirracista

da desigualdade a partir da raca — que vai justificar a desumanizacio de corpos
negros ¢ indigenas — ¢ a pedra angular do projeto de dominagio hegeménico
(Bruno, 2019; Reis, 2020).

A academia ¢, ainda hoje, uma experiéncia traumadtica para pessoas que
nao espelham o padrio eurocéntrico de humanidade, e é através da vivéncia
formativa que comegamos a compreender que algumas pessoas sao mais huma-
nas que outras. Podemos considerar que a escola é um dos primeiros lugares
onde pessoas negras e indigenas sio expostas a uma realidade permeada por
uma dinimica estrutural de privilégios, construida politica, econdmica, social
e culturalmente para a manutengao da branquitude (Njeri, 2019). Quando
falamos de branquitude, referimo-nos a um lugar de vantagens simbélicas,
subjetivas e materiais disponiveis para sujeitos identificados como brancos
em uma sociedade onde o racismo ¢ estrutural. A essas vantagens damos o
nome de privilégio, do qual todas as pessoas brancas sdo beneficidrias,
mesmo que ndo sejam signatdrias (Pinheiro, 2023).

Muitos alunos que se formaram e se formam nao tém referéncias negras
dentro da sua profissio e nao é porque elas nao existam e, sim, porque nio
sao apresentadas dentro dos cursos. O apagamento simbdlico de referéncias
negro-africanas e amerindias contribui para a manuteng¢io da marginaliza-
¢ao das formas de conhecimento, dos sujeitos, dos saberes e praticas desses
povos (Pinheiro, 2023). Muitos desses alunos que se formam hoje serio os
professores de amanhi; por isso ¢ fundamental pensarmos de forma critica
sobre o papel das instituigoes de ensino na formagao desses profissionais,
munindo-os dos instrumentos necessdrios para a promogao de uma educagio
antirracista, independente da drea de conhecimento.

Através do Coletivo Antirracismo Neusa Santos pudemos dar visibili-
dade ao ensino decolonial, apoiando o corpo docente na promog¢io do
debate acerca das relacoes raciais e os atravessamentos do racismo estrutural
e epistémico na dinimica ensino- aprendizagem. Entretanto, é desafiadora a
normalizacdo da presenga dos corpos negros na universidade, o reconheci-
mento da autoridade e do saber dos docentes negros e termos mais profis-
sionais negros nessas posi¢des, dado que a presenca de docentes negros
favorecerd e fortalecerd a luta antirracista dentro das instituices de ensino.

A colonialidade do saber: romper com o universalmente imposto

Munanga (2005-2000) e Silvio Almeida (2020) concebem raga como uma
instincia social e politica, sendo um fenémeno nio cristalizado. Seu con-
ceito estd impreterivelmente vinculado as contingéncias histéricas em que
¢ empregado. Os atravessamentos sdcio-histéricos e politicos culminaram

+193



para que o nido-branco fosse inventado como o Outro inferior, ao passo
que o branco é compreendido como o Outro superior.

A sombra disso, nosso curriculo tem sido pensado e reproduzido a partir
de uma perspectiva eurocéntrica, na qual pessoas brancas fundaram todas
as formas de conhecimento. Apenas a branquitude tinha ancestrais potentes
como pensadores e cientistas, enquanto negros ¢ indigenas eram colocados em
um entendimento de selvageria, destituidos de territério, histéria e narrativa
(Pinheiro, 2023).

O racismo epistémico é um problema enraizado na academia e é uma
das ramifica¢des do racismo estrutural. Seu movimento, principalmente nas
instituigoes de ensino, ocasiona o silenciamento de saberes afrorreferenciados,
considerando como tinico conhecimento possivel aquele que é fundamentado
em autores brancos, o que impacta objetiva e subjetivamente toda a comu-
nidade académica. Os professores do curso de Psicologia da 1Es tiveram a sua
formacio inicial fortemente pautada por autores brancos, reflexo da estrutura
predominantemente eurocéntrica da academia cientifica brasileira. Durante
seus anos de graduago, a representatividade negra era extremamente escassa,
tanto no corpo docente quanto no discente. Portanto, o apagamento da questao
racial era uma realidade palpdvel, sendo raro o surgimento desse tema nas
reflexdes sobre a subjetividade, mesmo quando outras questoes de género e
sexualidade eram mobilizadas em algumas discussoes.

Nesse sentido, a formagio no ensino superior depara-se com o cendrio em
que a diretriz de ensino estd intrinsecamente vinculada ao conhecimento euror-
referenciado, desconsiderando a historicidade, as dinAmicas étnico-raciais
e os saberes nao-brancos. Negar a capacidade de geragao de saber de povos no
europeus teve, como objetivo, a aniquila¢io das formas de conhecimento
para a imposi¢ao de um saber universal, como parte de um processo de euro-
centrizagio (Reis, 2020). Um dos maiores desafios para o ensino superior
decolonial ¢ a inclusdo de saberes nao eurorreferenciados na composicio
formativa de ensino, pois hd uma grande dificuldade em mudar o que estd
estruturalmente imposto.

Fala-se de universalidade do conhecimento como se o saber eurocén-
trico pudesse representar e atender as realidades sécio-histéricas de todo o
mundo (Grosfoguel, 2016). Essa imposicao ¢é perceptivel ainda na atualida-
de, nas “grades” curriculares dos cursos de graduagao. A estrutura académica
racista, com prdticas de exclusao que vao desde o corpo docente até o refe-
rencial teérico utilizado, ¢ resultado de uma cultura racista internalizada e
amplamente reproduzida cujo acesso de alunos negros, por meio de agdes
afirmativas, tem tensionado cada vez mais (Bruno, 2019).

Percebe-se a agdo de um racismo que, além de estrutural, é sistémico e
institucional. Sistémico, pois se relaciona as politicas e normas que regulam
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os sistemas de ensino superior (Mato, 2023), e institucional, pois as prio-
ridades e escolhas de gestdo privilegiam ou negligenciam determinados
aspectos e acabam por infligir condicoes desfavordveis as populagdes negra
e indigena (Conselho Federal de Psicologia, 2022):

O modo como se transmitem saberes e se registram enredos, me-
mdrias, foi também uma sobreposicio da cultura europeia que acabou
por determinar um padrio, colonizando as mentes e corpos que deve-
riam ser livres para todos os tipos de narrativas. Os modos de expressar
e deixar herangas por vias corporais, orais e outras expressoes simbdlicas

mais performdticas foram, com os indigenas e os africanos, subjugados.

(Campanaro, Barreto ¢ Paulino, 2022: 165-166)

Iniciar o rompimento com esse modelo hegemonico de producio e
conhecimento ¢ o principal desafio para que possamos olhar para além da
universalidade eurocéntrica e colonial em que os saberes negros sao invali-
dados (Campanaro, Barreto & Paulino, 2022). Para Nogueira (2020), “na
sociedade do esquecimento, do apagamento, do esvaziamento semantico
das origens, ¢ praticamente impensdvel a existéncia de uma epistemologia que
valorize tudo o que a necropolitica quer negar e, em seguida matar” (61).

Foi grandemente inspiradora a fala do Dr. Wagner Roberto do Amaral ao
apresentar o trabalho A UEL na luta contra o racismo: protagonismos e desafios
para a constituicio de comunidades antirracistas no 7° Coléquio, ao apresentar
todas as agdes realizadas na Universidade Estadual de Londrina e como o
trabalho tem evoluido com o tempo e vem trazendo resultados cada vez mais
solidos, e que, mesmo com desafios, é possivel tornar o espaco académico
um lugar epistemicamente mais inclusivo. Partimos de realidades diferentes,
pois a Universidade Cidade de Sao Paulo é uma institui¢ao de ensino particular
e, consequentemente, torna-se mais desafiador realizar mudangas estruturais
nos modelos de ensino.

Nossa experiéncia no Coletivo nos mostrou que vencer o racismo
epistémico é um grande desafio. Embora tenhamos no Brasil a Lei 10.639/2003
ea Lei 11.645/2008, que preveem a inclusao da obrigatoriedade da temdtica
“Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” no curriculo oficial da rede
de ensino, consideramos insuficiente o que a instituigao tem proporcionado.
O apagamento simbdlico de referéncias negro-africanas e amerindias con-
tribui para a manutengio da marginalizacio das formas de conhecimento, dos
sujeitos, dos saberes e prdticas desses povos (Reis, 2020). Por consequéncia,
e lamentavelmente, temos professores que se formam sem essas referéncias
e sem a instrumentalizagdo necessdria para transmitir esses conhecimentos.
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Uma das estratégias possiveis contra o colonialismo epistemoldgico é
pensar em outras maneiras de transmissdo do conhecimento decolonial
nao restritas aos modelos eurorreferenciados das instituicoes de ensino
(Reis, 2020). O Coletivo Antirracista Neusa Santos tem feito vdrios movi-
mentos desde a sua fundacio, que se intensificaram com a aprovagao na III
Campanha para a Erradicagao do Racismo no Ensino Superior, promovida
pela uNEsco.

Nossas agdes envolvem também o corpo docente da institui¢do, entre
coordenadores de curso e professores, que foram mobilizados a levar as questoes
étnico-raciais para a sala de aula e com seus pares, iniciando a cria¢io de uma
rede de luta contra o racismo dentro da instituigao. Isso se dd com a inclusio
de autores negros na bibliografia de algumas disciplinas, a proposta de rela-
cionar as disciplinas as questoes étnico-raciais e o incentivo para que os alunos
observem como a raca influencia a relagio do sujeito negro e amerindio na
sociedade. Sao avangos iniciais, que ocorrem nao apenas pela presenca de
um coletivo antirracista, mas também pela presenca de professores negros na
institui¢ao que trazem a baila essas discussoes e apresentam para a sala de aula
outras formas de compreender os movimentos sociais e as relagoes raciais.

Decolonizacao de saberes néo-brancos

A educagio ¢ o ato de socializar com as novas geragoes os conhecimentos his-
toricamente produzidos. Conforme Pinheiro (2023), as institui¢oes de ensino,
enquanto complexo que compde uma sociedade, precisa assumir o compro-
misso libertador de educar os sujeitos tendo como plano teleolégico uma
sociedade justa e equanime. Dentro deste complexo, temos docentes que tém
o papel social de transmitir conhecimento as novas geragoes, dando conti-
nuidade a um legado sécio-histérico. Pinheiro (2023) conclama:

Vocé, professor, professora brancola, nio sé pode como deve abordar
as questoes étnico-raciais na sala de aula. Vocé tem o seu lugar de fala,
éum lugar precioso, considerando que estd em condigdo de respeito e consi-
deragio diante da estudantada. Nio dd para perder a oportunidade de
Jalar sobre a equidade racial por ser brancola e, por isso, por esse lugar
de sujeito universal, nio se sentir racializado e néo se sentir inserido na
pauta. [...] Aprofundar-se na histéria onde vocé estd inseridola numa
posicio de poder sobre um grupo todo de pessoas é o comeco para exercer
o seu papel, passar adiante, educar os seus, educar futuras geragoes.

(Pinheiro, 2023: 63-64, grifo nosso)
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Decolonizar saberes ¢ um processo que impde a branquitude olhar
para a prépria brancura e compreender os fenémenos sécio-histéricos e
politicos que a colocam em um lugar de ser, ao passo que para nao-brancos
ancora o acesso para construgio do ensino-aprendizagem critico capaz de
compreender a pluralidade humana. O decolonizar ¢ um “paradigma outro”
— nao outro paradigma—, questionando a episteme eurocéntrica com seu
cardter de universalidade (Silva, 2019).

Como tao bem nos trouxe a dra. Maria Nilza da Silva durante o 70 Colé-
quio, ao apresentar o seu trabalho Formagio de Professores e Educagio Antirra-
cista: As politicas curriculares de agdo afirmativa no Brasil, a implementacio
da Educagio para as Relagoes Etnico-Raciais caminha a passos lentos, assim
como a formacio de professores ainda é um tema com baixa aderéncia. Isso
demonstra o quanto a academia ainda é um espago colonizado, onde preva-
lecem os ideais da branquitude, pautado no racismo epistémico. Isso mostra
0 quanto sio importantes as agoes afirmativas.

Nesse sentido, agoes afirmativas, como as cotas, s20 um grande avango no
atendimento a uma luta dos movimentos negros que buscavam e buscam
reparagao histdrica e a corre¢io de uma divida histérica que o Brasil possui
com a populacio negra. O acesso de alunos negros a universidade culmina
em arranjos inter-relacionais, com o cruzamento da realidade e do capital
social da institui¢ao com as marcas histéricas que atravessam esse corpo, sejam
essas pessoas racializadas ou nao, tais como: a falta de acessos, a auséncia de
representatividade na instituigao, o epistemicidio, entre outros marcadores
que conferem o apagamento e o aniquilamento desses sujeitos (Bruno, 2019;
Moreira et al., 2021).

Para pensarmos em uma universidade com mais professores negros e
indigenas, as agoes afirmativas sao fundamentais, pois permitem ter cada
vez mais licenciados, mestres e doutores negros e indigenas ocupando os
espacos da academia e garantindo o avango da discussio das pautas raciais,
sobretudo no ambiente de formagio superior.

Retomando Reis (2020), o apagamento simbdlico e concreto de referén-
cias negro-africanas e amerindias contribui para a manuten¢io da margina-
lizagao das formas de conhecimento, dos sujeitos, dos saberes e praticas desses
povos. O objetivo nao ¢é invalidar os saberes ji difundidos na academia, mas
abrir espago para outros saberes e outros paradigmas e, assim, incorporar a
decolonialidade a fim de romper com o conhecimento posto como universal
imposto pelo colonialismo e desenvolver a diversidade dos conhecimentos
(Bruno, 2019; Reis, 2020).

A atuagao do Coletivo Antirracista Neusa Santos explicitou que a
academia é um lugar que, frequentemente, pertence ao ser, desconsiderando
conscientemente autores negros. Entretanto, ainda que o caminho pareca
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nebuloso, a coletividade decolonial tem mostrado a passos lentos, dada a
estrutura, que é possivel decolonizar a formagio critica. A partir da tensdo
estrutural provocada pelo grupo, professores brancos e nio-brancos tém
langado mao de literatura e discussoes afrorreferenciadas no processo de
ensino-aprendizagem, e as palestras e rodas de conversa tém culminado em
discussoes potentes em que, paulatinamente, saberes negro-africanos e
amerindios tomam espago.

Finalizando, para Fanon (2022), a decolonizagio ¢ uma forma de de-
saprender. Desaprender o que foi imposto através da colonizagao como um
saber universal e que foi adotado no processo de normalizagao cultural, em
que os povos nao-brancos foram silenciados. A decolonizacio ocorre de
forma individual e coletiva, em um “intelectual-revoluciondrio”, e a educagio
politica significa abrir a mente e despertar a grande massa para o nascimen-
to de sua inteligéncia. Decolonizar o conhecimento pressupée reconhecer
a qualificacio da produgio intelectual de sujeitos que historicamente foram
marginalizados e relegados ao esquecimento.

Consideragdes finais. As agoes do Coletivo Antirracista Neusa Santos
tém tensionado cada vez mais a estrutura racista e hegemonica da institui¢ao
de ensino. Os professores que temos hoje ndo foram beneficiados em sua
formacdo com a Lei 10.639/2003 e a Lei 11.645/2008, que impdem o ensino
da histéria e da cultura africana e indigena; logo, ¢ premente que as institui-
coes de ensino superior se preocupem com a formagao desses profissionais, a
fim de que seja proporcionada uma educagio antirracista e decolonial.

Ao longo desta apresentacio, descrevemos os problemas, avancos e
desafios vividos pelo coletivo desde a sua formagio, em 2020. A principio,
sentimos a resisténcia de um corpo docente, totalmente branco, em estabe-
lecer relagoes com o Coletivo. Bell Hooks (2017) acredita que isso possa
ter relacdo com a falta de uma formagao racializada, o que coloca professo-
ras e professores em um lugar de inseguranca para debater questoes raciais.
Isso refor¢a que uma formagao voltada para discutir questdes étnico-raciais
¢ fundamental, mas a sua implementagio ainda é um desafio.

Em 2023, pela primeira vez, a universidade abriu espago para que o Cole-
tivo participasse de uma sessio de formagio dos docentes. Foi uma grande
oportunidade e um avango da drea de Extensao Universitdria em que pude-
mos, além de explanar nossas agoes, falar sobre a importincia do letramento
racial, da necessidade de escurecer as referéncias utilizadas em sala de aula
e, ainda, pudemos reafirmar que todo professor, independentemente da
sua raga, ¢ convidado a utilizar o seu lugar de lideranga para erradicar o
racismo no ensino superior. Consideramos como um primeiro passo para
pensarmos na institui¢ado como um lugar que se mobiliza para transformar
a sua estrutura.
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A presenca de coletivos e professores negros nas universidades mostra
a sua importincia e seu papel na erradicagao do racismo. Quando propi-
ciamos esses espagos de troca de conhecimentos e de debate de ideias e
mostramos a relevancia disso dentro da universidade, tanto o corpo docen-
te quanto o discente tém a possibilidade de vivenciar de forma pragmdtica
a constru¢do de uma outra forma de viver a academia. A partir da valoriza-
¢ao da diversidade e do reconhecimento do pluralismo epistemoldgico,
que contempla a existéncia de diversas perspectivas, é possivel ampliar os
horizontes e promover a diversificacdo de experiéncias e préticas sociais e
politicas alternativas (Gomes, 2012).
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sob a perspectiva das relagoes raciais (2014-2023)
Maria Nilza da Silva

Maria Angélica Pedra Minhoto

Mariana Aparecida dos Santos Panta

Gabriel Gustavo dos Santos

A educagio e a formagio para a Educacio das Relagoes Raciais ¢ um dos
elementos fundamentais ao ser considerada a necessidade mudanca de
mentalidade na perspectiva de superacio do racismo no Brasil, sobretudo, na
perspectiva de humaniza¢io das populagoes preferenciais da discriminacio
racial, do racismo e das desigualdades provenientes dessa prdtica presente na
sociedade. O Brasil é um pais estruturado sob a base do racismo. Foi o tltimo
pais a abolir o regime escravocrata, em 1888.

Entretanto, um pafs em que esse sistema durou quase quatrocentos
anos, ndo implantou politicas para a inclusao da populagio, ao contrério,
as principais agoes, em especial no campo educacional, mostram a tendén-
cia de exclusio daqueles que nio representavam o tipo ideal de populacio
para uma nagao que pretendia ser desenvolvida e culta. As agdes voltadas a
higienizagdo e ao eugenismo tem as suas consequéncias perceptiveis nas
desigualdades de acesso, permanéncia e éxito em todo processo educacio-
nal da educacio infantil a educagio superior.

E nesse contexto que a Legislagio que modificou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio Nacional, principal documento para a educacio brasi-
leira, ndo é considerada com a mesma importincia de outras legislagoes. As
Leis 10.639/03 e 11.645/08, que inserem os conteudos relativos as popu-
lagoes negras e indigenas nos curriculos da educagio bdsica e da educacao
superior, notadamente das licenciaturas, encontram resisténcias para sua
implementacio, apesar de mais de 20 anos de sua promulgagio.

Tendo isso em vista, este texto apresenta um estudo sobre a producio de
conhecimento cientifico relativo a formago inicial e continuada de professores
com énfase na Educagio para as Relacées Etnico-Raciais (ERER). Nesse sentido,
o objetivo deste trabalho ¢ o de apresentar os principais resultados do levan-
tamento da produg¢io académica que tem como foco central a formagao inicial
docente em cursos de licenciatura circunscrita 4 Educacio para as Relacées Etni-
co-Raciais. Para atender ao objetivo proposto, o estudo teve como base pesquisas
sobre o tema realizadas nos dltimos dez anos, isto ¢, de 2014 a 2023. Para o
levantamento de artigos de periddicos, utilizou-se do Portal de Periédicos’

1«

O Portal de Periédicos da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (capEs) é
um dos maiores acervos cientificos virtuais do Pafs, que retine e disponibiliza contetdos produzidos
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CAPES?, para o levantamento de teses e dissertagoes, utilizou-se da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes® (BDTD).

Racismo no Brasil, formacao docente e educacéo antirracista

4 em suas diversas formas de interpretagio, persiste como um
dos problemas mais desafiadores das sociedades contemporineas. No Bra-
sil, o racismo impacta intensamente a vida da populagio negra e dos povos
indigenas em todas as esferas da vida social, notadamente o campo educa-
cional, historicamente marcado pela exclusao, silenciamento, invisibilidade
ou visibilidade hostil dos grupos sociais discriminados. Em virtude disso,
discutir a formagio docente em Educagio para as Relagoes Etnico-Raciais é
imprescindivel para a construgio de novos referenciais tedrico-metodolégicos
e praticas pedagdgicas pautados na descolonizacio do conhecimento e dos
curriculos e na consolida¢io de uma educagio antirracista. Sobretudo, para
combater as préticas discriminatdrias sofridas por estudantes negros e outros
grupos racializados nas instituigoes educacionais.

O racismo

nacionalmente e outros assinados com editoras internacionais a institui¢oes de ensino e pesquisa no
Brasil. Sao mais de 38 mil periédicos com texto completo e 396 bases de dados de contetidos diversos,
como referéncias, patentes, estatisticas, material audiovisual, normas técnicas, teses, dissertagoes, livros
e obras de referéncia”. Disponivel em: https://www-periodicos-capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.gov.
br/index.php/sobre/quem-somos.html Acesso em 16 de fevereiro de 2024.

2 A Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (cares) (https://www.gov.br/capes/
pt-br/acesso-a-informacao/institucional/historia-e-missao), “¢ uma Fundagio do Ministério da Educagio
(MEC) (https://www.gov.br/mec/pt-br), que desempenha papel fundamental na expansio e consolida-
¢io da pds-graduagio stricto sensu (mestrado e doutorado) em todos os estados da Federagio. Em
2007, a formagio de professores da educagio bésica foi incluida em suas atividades, ampliando o alcance
de suas agoes na formagao de pessoal qualificado no Brasil e no exterior”. Disponivel em: https://www.
gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/perguntas-frequentes/sobre-a-cap Acesso em 16 de fevereiro
de 2024.

3O Instituto Brasileiro de Informagio em Ciéncia e Tecnologia — 181cT, do Governo Federal do Brasil
“desenvolveu e coordena a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD), que integra os
sistemas de informagio de teses e dissertagoes existentes nas institui¢oes de ensino e pesquisa do Brasil,
e também estimula o registro e a publicacio de teses e dissertagoes eletronico. A BDTD, em parceria com
as instituigoes brasileiras de ensino e pesquisa, possibilita que a comunidade brasileira de caT publique
e difunda suas teses e dissertagoes produzidas no Pais e no exterior, dando maior visibilidade a produ-
¢ao cientifica nacional”. Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/vufind/ Aceso em 16 de fevereiro de
2024.

#Kabengele Munanga define o racismo como “uma crenga na existéncia das raas naturalmente hierarqui-
zadas pela relago intrinseca entre o fisico e 0 moral, o fisico ¢ o intelecto, o fisico ¢ o cultural” (Munanga,
2003: 8). No que se refere ao conceito de raga, a ciéncia considera a existéncia apenas da raca humana,
entretanto as pessoas so racializadas a partir de sua cor e caracteristicas fenotipicas e, a partir daf sdo
alocadas em determinadas posi¢oes sociais no Brasil. O emprego do conceito de raga na sociologia
consiste, portanto, no uso da terminologia como um construto social, uma categoria analitica para a
compreensio de desigualdades e injusticas sociais e para a luta antirracista.
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No contexto brasileiro, os processos de racializagao tiveram como base a
ideologia do branqueamento’ e o mito da democracia racial®, que levaram 2
propagagao da ideia de inexisténcia de racismo no pais (Munanga, 2008),
principalmente pela comparagao com modelos segregacionistas baseado em
leis, como ocorreu nos Estados Unidos e na Africa do Sul. Embora contesta-
do por produg¢des académicas e por intelectuais e ativistas negros desde a
década de 1950 (Bastide & Fernandes, 1955; Guerreiro Ramos, 1957;
Nascimento, 2003), o mito da democracia racial se manteve vivo no imagi-
ndrio social. Sob este prisma, apesar dos efeitos perversos do racismo sobre a
populagao negra, expressos em diversos indicadores sociais que evidenciam
as profundas desigualdades entre negros e brancos, o racismo a brasileira
persistiu, por longo periodo, sob o discurso de negacio da sua existéncia.
Todavia, como analisa Hasenbalg (2005), o racismo no pais se materializa na
discriminagio sistemdtica da populagao negra, fazendo perdurar privilégios
materiais e simbdlicos ao grupo branco em detrimento dos negros.

Convém evidenciar, porém, que do mesmo modo que o racismo se
constitui como um dos fenémenos mais desafiadores que persiste profun-
damente arraigado as estruturas societdrias contemporaneas, em todos os
momentos da histdria do Brasil registra-se a atuagao de negros e negras na
organiza¢ido do antirracismo. O inicio do século xx1 foi marcado pela
ebuli¢io da mobilizagao de ativistas negros/as, que ganhou maior impulso
apds a participagio do Brasil na “III Conferéncia Mundial Contra o Racis-
mo, a Xenofobia e as Intolerncias Correlatas”, promovida pela onu, em
Durban, na Africa do Sul, em 2001. A Conferéncia, que se configura como
marco histérico da luta antirracista no contexto internacional, deu origem
a uma Declaracio e a um Programa de A¢ao que respaldaram a criagdo de
agoes afirmativas para a populagio negra em diversos campos, especial-
mente no educacional.

Nessa conjuntura, a luta dos movimentos negros resultou em conquistas
fundamentais a educacdo, com destaque as a¢des afirmativas curriculares. O
ano de 2023 registrou os vinte anos da promulgagio da Lei Federal 10.639/2003,
que alterou a Lei 9.394/1996 de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
(LDB) tornando obrigatério o ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira

> A ideologia do branqueamento ou embranquecimento, desenvolvida no 4mbito da dominagio colo-
nial ¢ imperial difundida na passagem do século x1x para o século xx, consiste num projeto civilizatério,
embasado por teorias racistas, adotado pelo Brasil com o objetivo de embranquecer a populagio do
pais, tanto fisica como culturalmente (Munanga, 2008).

® Embora a terminologia “democracia racial” nio tenha sido formulada por Gilberto Freyre, sua obra
Casa-Grande e Senzala (2000) impulsionou mundialmente a ideia de um padrio harménico das inte-
ragoes raciais no Brasil, que se constituiria na presumida “democracia racial”, a qual Florestan Fernandes
refutou e alcunhou de mito.

7Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003: hetp://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.639.htm
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e Africana nas escolas de Ensino Fundamental e Médio de todo o Brasil,
que se configura como marco histérico na mobilizagio contra o racismo e no
aprimoramento da politica educacional no pais. Em 2008, a LDB foi nova-
mente alterada, passando a incluir também a Histéria e Cultura dos Povos
Indigenas, conforme estabelece a Lei 11.645/ 20088. Nesse contexto, a educa-
¢ao bdsica passou a dispor de um conjunto de dispositivos legais para cons-
tru¢do de uma educagio antirracista. Entretanto, o cumprimento dessas
Leis e de suas diretrizes se mantém como desafio, uma vez que sua aplicacio
¢ marcada por tensoes, descontinuidades e limites que precisam ser discu-
tidos e enfrentados. Consequentemente, as prdticas discriminatdrias contra
estudantes negros persistem no ambiente escolar na atualidade (Panta e
Silva, no prelo).

0 contexto racial no Brasil

As politicas de exclusio foram implantadas desde o periodo escravocrata,
destaca-se que em 1837 foram promulgadas normas em vdrias provincias
para excluir a popula¢io negra, indigena e mestiga das escolas (Fonseca e
Barros, 2016). Esses dispositivos legais impediram os estudantes que pos-
sufam alguma doenca de frequentarem as escolas, assim como os escraviza-
dos, pretos e pardos. Com rara excecio, a populagio negra teve acesso as
escolas no século x1x, como mostram pesquisadores, com destaque aos
estudos de Iolanda Oliveira (2019) da Universidade Federal Fluminense.
Entretanto, o sistema educacional estava sintonizado com as ideais do ra-
cismo cientifico, que hierarquizou as ragas, considerando indigenas, negros e
mestigos como inferiores, influenciando profundamente o contexto socio-
politico e cientifico.

Nessa perspectiva, o racismo cientifico perpassou e norteou todas as
importantes instituigoes do pais como os institutos de histéria e geografia,
as escolas de Medicina e de Direito, os museus, entre outras. Essas institui-
¢oes, em especial no inicio do século xx, contribuiram para a difusdo da ideia
de inferiorizagao da populagio negra, indigena e mestiga em favor de uma
suposta superioridade branca. As politicas de exclusio tinham como objetivo
a eliminagao da popula¢io negra. Foram, entao, criadas ou instituidas vdrias
medidas sanitdrias e biométricas para justificar a exclusao. O modelo de
estudante desejado e aceito pela classe dominante, preocupada com o futuro
da nova nacio, era o modelo branco, considerado belo. A beleza, baseada

8 Lei n° 11.645, de 10 margo de 2008: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02007-2010/2008/
lei/I11645.htm
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no padrio europeu, também era considerada um critério para a aceitagao
dos estudantes.

Além de eliminar os indesejados, recorria-se ao incentivo a mesticagem
para branquear a populagao, pois somente a partir disso acreditava-se que o
Brasil se tornaria desenvolvido e civilizado. E importante salientar que se acredi-
tava, naquele contexto, que o pertencimento ao grupo racial negro ou indi-
gena pressupunha um comportamento degenerado, bruto, violento e, acima
de tudo, reflexo da incapacidade intelectual.

Diante dessa realidade de praticamente total exclusio do sistema educa-
cional brasileiro, nao restou outra alternativa a populagao negra a nao ser
resistir mediante a criagao de organizagodes negras, tais como os jornais, os
clubes negros que, além de contribuir com o desenvolvimento da socializagio
e sociabilidade dessa populagdo, colaboraram para a formacio de escolas
para criangas e adultos. E importante destacar que essas escolas criadas para
atender a populagio negra excluida do sistema educacional acolhia e acei-
tava o ingresso de todos que a procuravam. Destaca-se a atuagao da Frente
Negra Brasileira (ENB), que esteve presente em vdrios estados e tinha como
uma das principais iniciativas a escolarizacio dos negros, e o Teatro Expe-
rimental do Negro (TEN), criado em 1944 por Abdias Nascimento, além
de intelectuais e diversos trabalhadores. O TEN acolheu, ensinou e escola-
rizou a populagio negra para fazer frente a dificil situagao a qual era sub-
metida. Embora o conceito de agoes afirmativas tenha surgido bem mais
tarde, na década de 1960, nos Estados Unidos, o TEN havia pensado na sua
necessidade diante da provével constatagio de que a excludente sociedade
brasileira ndo mudaria de forma espontinea. A demanda por reserva de
vagas estd registrada em vdrios nimeros do Jornal Quilombo’.

Mais adiante, durante a ditadura militar (1964-1985), a repressao e a
violéncia foram agravadas contra todos aqueles que lutaram contra o siste-
ma ditatorial, e ainda pior contra negros e indigenas. E nesse contexto que
surge o Movimento Negro Unificado (MnU)'® no final dos anos 1970
como um grande marco na luta contra o processo de exclusio em todas as
esferas sociais, mas sobretudo, na educacio.

Com a Constituigio de 1988, os direitos das populagoes quilombolas'?,
indigenas e negras foram evidenciadas e, a partir dai, a luta ganhou novos

9 Para conhecer o Jornal acesse: https://ipeafro.org.br/acervo-digital/leituras/ten-publicacoes/jornal-
-quilombo-no-01/

10 Para saber mais sobre o MNU, acesse: https://mnu.org.br/

"'No Brasil, a0 longo do tempo, o conceito de quilombo passou por transformagées e atualizagoes. De
acordo com Munanga (1996), “quilombo é uma palavra origindria dos povos de linguas bantu (kilom-
bo, aportuguesado: quilombo)”. No Brasil, a nogio cldssica, baseada em concepgoes colonialista, defi-
niu como quilombo “toda habitagio de negros fugidos” no periodo escravocrata. Muitos escravizados,
revoltados com o sistema de exploragio escravista, organizaram-se para fugir das senzalas e planta¢des
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contornos. Vale lembrar que, por ocasiio do centendrio da abolicao o
Movimento Negro e suas organizagdes protagonizaram mobilizagoes na-
cionais para demandar justica e direitos para os negros. A exemplo, o
marco da Marcha Zumbi dos Palmares que reuniu milhares de negros de
todos pais na luta pelos seus direitos e para denunciar as injustigas e violén-
cias sofridas cotidianamente pelos negros, que se desdobrou na elevagio da
pauta racial 2 agenda publica nacional, com a presenga do Brasil na Con-
feréncia Mundial das Nagées Unidas contra o Racismo, a Discriminacio
Racial, a Xenofobia e a Intolerincia, de 2001, que foi um marco na luta
para a adogao das politicas de agao afirmativas de acesso ao ensino superior
e as politicas curriculares de acio afirmativa para a inser¢ao da histéria e
cultura afro-brasileira e africana na educagao nacional.

A alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional-LDB

Foram inimeras as iniciativas que precederam as Leis 10.639 de 2003 e
11.645 de 2008 que modificaram a LDB, de 1996, para inserir os conteddos
sobre a histéria e cultura afro-brasileira, africana e indigena nos curricu-
los escolares. Até entdo, a cultura e a histéria dos grupos negro e indigena
eram totalmente desconsideradas pelos curriculos oficiais, legando a popu-
lagio brasileira um amplo desconhecimento. As Leis que modificaram
a LDB foram frutos do movimento de mobilizacio, resisténcia e luta para a
inclusiao nas escolas brasileiras da histdria, dos conhecimentos e saberes ne-
gros e indigenas, merecedores de difusio a toda sociedade.

Mais de 20 anos da Lei 10.639/03, que incluiu os contetidos sobre a
populagao negra nas Diretrizes da Educacio, ainda hoje sdo intimeras as resis-
téncias para a implantagio desses contetdos no sistema educacional. Muitas
vezes, aos professores da educagio bdsica é solicitada a inser¢ao do contetddo
da Lei em seus programas de ensino, entretanto, muitos nao foram prepa-
rados e nio tiveram acesso a esse contetido em sua formagcao inicial, durante
o curso de licenciatura, para transmitir o conhecimento previsto pela legis-
lagao. Nesse sentido, as instituicoes educacionais sio cobradas e motivadas
pelo Ministério Publico, pela Defensoria Pablica ou por outras demandas
a inserirem a histéria e cultura afro-brasileira, africana e indigena nos curricu-
los. A partir dessa demanda, constituem-se também muitas iniciativas de

e ocuparam territdrios brasileiros ndo povoados (Munanga, 1996). Contudo, as defini¢ées contempo-
rineas de quilombo sdo mais amplas e baseiam-se primordialmente nas categorias territério, cultura,
identidade e histéria. “O termo quilombo ¢ uma categoria juridica usada pelo Estado brasileiro a partir
da Promulgacao da Constitui¢ao Federal de 1988, visando assegurar a propriedade definitiva &s comu-
nidades negras rurais dotadas de uma trajetéria histérica prépria e relagées territoriais especificas, bem
como ancestralidade negra relacionada com o periodo escravocrata” (Instituto Nacional de Coloniza-
¢io e Reforma Agrdria [INCRa], 2017: 4).
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formacio continuada, ou seja, sio muitos os eventos promovidos para
atender a caréncia da formagio inicial, durante a graduagao e os cursos de
licenciaturas. Mas esses cursos nem sempre correspondem a necessidade de
formacio efetiva sobre esses contetidos, sendo necessirio uma formacio
inicial na licenciatura que supra a caréncia relativa a histéria e cultura dessas
populagées, mas, sobretudo, instrumentalize o corpo docente para o enfren-
tamento ao racismo e as suas consequéncias.

A legislagdo que incluiu o contetdo referente a histéria e cultura afro-
-brasileira e africana representou um avanco na luta secular dos negros
desde o periodo escravocrata. Em 2003 e 2008, a LDB ¢ alterada pelas Leis
10.639/03 e 11.645/08, representando um marco educacional a nivel na-
cional, entretanto, ainda hoje ela nio é totalmente respeitada. Somente
com a luta dos movimentos negros e indigena, o Estado brasileiro se viu
impelido a conhecer e transmitir a histéria e cultura afro-brasileira, africa-
na e indigena. O Parecer do Conselho Nacional da Educagao, cNE/cp n° 3
de 10 de marco de 2004, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagio das Relagoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana. Esse parecer foi elaborado sob a coordena-
¢do da professora Petronilha Gongalves Silva, que contou com a colaboragio
do Movimento negro, de pessoas individuais, e familias para disponibilizar
a toda sociedade e a todos os niveis de educagio os pardmetros do contetido
da Lei 10.639/03.

Constata-se um avango na implementacio dos contetdos sobre a po-
pula¢do negra e indigena no sistema educacional, entretanto, ainda existem
muitas resisténcias contra esse contetido, visto que foram anos, décadas e
séculos construindo uma ideia de inferioridade e da necessidade de branquea-
mento da sociedade brasileira para se tornar civilizada. Nesse sentido, ainda
hd muita luta e trabalho para conseguir inserir efetivamente esse contetido
em todos os niveis educacionais.

A luta e a resisténcia contra as inimeras formas de opressio continuam
em curso. Nessa perspectiva, constata-se alguns avancos como a adogao das
agoes afirmativas para o acesso de estudantes negros e indigenas no ensino
superior. A presenga de negros e indigenas tem provocado, ainda que com
limitagoes, maior produgio e novas metodologias a partir das realidades so-
cioculturais negras, indigenas e de outros grupos historicamente excluidos
como as pessoas com deficiéncias, os migrantes e refugiados, pessoas trans,
entre outras.

Hoje se discute a introdugio de novas epistemologias e saberes oriundos
dos grupos historicamente ausentes do ensino superior. Mencionam-se a pers-
pectiva de reeducagio de toda a sociedade a partir da Educagao das Rela-
¢6es Etnico-Raciais. O movimento negro e a atuagio dos Niicleos de Estudos
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Afro-Brasileiros (NEABs) e seus congéneres nas Institui¢oes de Ensino Su-
perior tem sido muito importante nesse processo de implementagao das
Leis. No 4mbito académico, os NEABs tém sido os principais responsdveis
pela oferta de cursos de formagao continuada para professores da educagao
bésica e também auxiliado na producio de materiais diddticos voltados a
Educacio das Relagoes Etnico-Raciais.

A formacao inicial de professores e a produgao de conhecimento

A formagcio inicial pressupoe o processo educacional realizado nos cursos
de educacio superior de licenciaturas. A preparacio dos professores para a
Educacio das Relagoes Etnico-Raciais, como mencionado anteriormente
no contexto de uma sociedade estruturada sob as bases do racismo, repre-
senta um desafio, pois os contetidos referentes aos aspectos socioecondmi-
cos, culturais e da vida em geral da populagio negra e indigena nio sao
considerados merecedores de atencio.

Nesse sentido, existem iniimeras dificuldades para que o tema das relagoes
raciais e os contetidos da LDB previstos pela Leis 10.639/03 ¢ 11.645/08
sejam abordados com a mesma aten¢ao que outros. A formagio de professo-
res é um desafio, visto que existem resisténcias em implantar nos curriculos
os contetidos que ao longo da histéria brasileira foram considerados sem
importincia ou mesmo invisibilizados diante da tentativa de apagamento
da cultura, meméria e histérias negras e indigenas.

E nesse contexto que as iniciativas para formagio de professores com
contetidos relativos as leis federais que modificaram a LDB encontram
intimeras resisténcias. Para avaliar a inser¢ao dos contetidos sobre as popu-
lagoes negras e indigenas na formagao inicial, podem ser utilizadas varias
estratégias de andlise.

Metodologia

Antes de adentrar na exposicio dos dados, é importante salientar os proce-
dimentos metodolégicos adotados para que tivéssemos acesso a eles. Ba-
seando-se nos estudos da Bibliometria, que objetiva quantificar, analisar e
avaliar a produgio cientifica sobre um determinado assunto, selecionamos
como tema principal de investigacio a formagao de professores, em cursos
de licenciatura, com foco na Educagio para as Relagoes Etnico-Raciais.
Para dar conta desse objetivo, elaboramos uma matriz de descritores, isto
é, termos centrais, que foi cruzada com palavras-chave para refinar a busca
e encontrar uma maior quantidade de publicagdes. Os termos centrais es-
colhidos foram: a) “Formagio de professores”, b) “Formacio docente” e c)
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“Licenciatura”. Cada um deles foi vinculado as seguintes palavras-chave: I.
“10639”, II. “erer”, III. “Relagoes raciais”, IV. “Racismo” e V. “Negros”.
Para delimitar nosso campo de pesquisa, definimos como periodo de busca
os 10 dltimos anos, de 2014 a 2023. Nesse horizonte, selecionamos duas
bases de dados por meio das quais o levantamento bibliogréfico foi realizado:
a) Periédico Capes e b) BDTD.

No que diz respeito a coleta dos dados, foram conduzidas cinco buscas
para cada descritor, correlacionando cada descritor com todas as palavras-
chave mencionadas acima, totalizando quinze rodadas de pesquisa nos me-
canismos de busca dos portais das bases citadas. Quanto aos procedimentos
de tratamento dos dados, apds reunidas todas producdes encontradas nesse
periodo, foram eliminadas as duplicatas provenientes dos distintos descrito-
res, bem como filtrados os trabalhos cujos contetidos nio se alinhavam as
temdticas de interesse. Na sequéncia, as publicagdes foram classificadas a partir
da andlise detalhada dos titulos e, quando necessdrio, dos resumos, para
avaliar o contetdo e sua adequagio a temdtica em questdo. Ao final foram
definidas trés categorias: I. ERER, II. Formagao de professores e III. Outros temas.

Na primeira categoria foram agrupados os trabalhos que estabeleciam um
didlogo mais abrangente entre o campo da educa¢io e temdticas envolvendo as
relagbes raciais, na maioria dos casos no intuito de desmistificar percep¢oes
preconceituosas, promover a cultura e os saberes das populacoes negra e
indigena e atuar na reducio do racismo no ambiente escolar/universitdrio. Na
segunda categoria foram incluidas as produg¢ées que também exploraram
a temdtica racial, concentrando-se, porém, especificamente na articulagio com a
formacio de professores nos diversos cursos de licenciatura. Por fim, foram
reunidas as publica¢des que, a despeito de abordarem a questao racial, ndo
se enquadravam nas categorias anteriores. A seguir, apresentamos o mape-
amento das produgoes cientificas sobre as relages raciais e sobre a formacio
de professores com esse contetdo.

Dados do Periddicos Capes

Conforme discutido previamente, foi desenvolvida uma matriz de descri-
tores que vinculou palavras-chave inseridas nos mecanismos de busca dos
portais de Periédicos da Capes, apresentada a seguir:



Tabela 1. Matriz de Descritores e Numero de Trabalhos Encontrados no Portal Periédicos Capes
(2014-2023)

“Formagdo de N “Formacao N “Licenciatura” N
Professores” and Docente” and and

10639 37 10639 23 10639 14

ERER 11 ERER 8 ERER 6
Relacdes raciais 148 Relacdes raciais 104 Relacdes raciais 35
Racismo 94 Racismo 70 Racismo 17
Negros 123 Negros 94 Negros 37
TOTAL 413 - 299 - 109

Fonte: elaboracdo prépria.

No Periédico Capes, foram encontrados um total de 821 trabalhos
durante a pesquisa. Posteriormente, ap6s o tratamento dos dados, restaram
267 artigos, classificados da seguinte forma:

Figura 1. Classificacao dos artigos Periodico Capes (2013-2024)

13;5%

Outros temas

[l ERER

Formagio de profesores

114; 43 %
140; 52 %

Fonte: elaboracdo prépria.

Observa-se uma predominancia de publicacoes relacionadas 4 Educa-
¢ao para as Relagoes Raciais, representando 52% do total (140). Em seguida,
destacam-se os artigos especificamente voltados a formagao de professores
com foco nas temdticas raciais, totalizando 43% (114). Além disso, foi
identificado um pequeno niimero de publicagées (5%) que, apesar de abor-
darem a questao racial, nao se conectam aos demais eixos, somando 13 artigos.

A fim de colocar os dados em perspectiva, realizamos uma breve con-
sulta no Periédico Capes para verificar qual o nimero total de publica¢oes
encontradas a partir dos descritores selecionados, entre 2014 a 2023, sem a
utilizagio de combinagbes com palavras-chave. Para “Formagao de professores”,
obtivemos um total de 36.265 artigos publicados, ji para “Formagao do-
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cente” 24.583 e “Licenciatura” 15.057. Portanto, o nimero de artigos que
discutem a formagio de professores especificamente no contexto da Edu-
cagio para as Relagoes Etnico-Raciais (114) pode ser considerado extrema-
mente reduzido em comparagio ao total de publicagdes disponiveis sobre
o tema de maneira geral, representando apenas 0,3% de tudo aquilo que foi
publicado no mesmo periodo sobre o tépico.

Com relagio ao ano de publicagao, ¢ possivel verificar uma tendéncia de
crescimento entre os anos de 2014 a 2021, com um ligeiro recuo no periodo
de 2019 e uma considerdvel progressao em 2020, periodo com mais produ-
¢oes na série histérica (19,9%). A partir de 2014 até 2018 provavelmente
o crescimento esteja ligado a influéncia do debate sobre as agoes afirmati-
vas, que consequentemente se estende para as questoes relativas ao racismo
e aos contetdos das Leis 10.639/03 e 11.645/08. Contudo, hd uma desace-
lerago e um retraimento a partir de 2022 (13,5%) que se mantém de modo
ainda mais visivel em 2023 (6,7%), indicando uma possivel tendéncia de
enfraquecimento que precisard ser observada nos préximos anos.

Figura 2. Ano de publicacdo dos artigos (2013-2024)
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46;17,2 %
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" 36;13,5 %
30; 11,2 %

5 27;10,1 %
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13;4,9 %
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Fonte: elaboracao propria.

Sobre a drea de concentragio dos periddicos, constatou-se uma hege-
monia da drea de Educacio, contabilizando 59,8% do total de revistas
encontradas (127). Seguida de outros campos, como Histéria (7,9%),
Linguistica e Literatura (6,3%), Interdisciplinar (5,5%), Educacao Fisica e
Ciéncias do Esporte (3,9%), Antropologia (3,1%), Filosofia (1,6%), Geo-
grafia (1,6%), entre outros. E relevante observar que a maioria dos artigos
analisados estd publicada em periddicos da drea de Educagao, a qual se
interrelaciona com diversos campos do saber. Esse foco pode resultar em
uma cobertura menos destacada de outras dreas. Contudo, foi possivel
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identificar publica¢oes abrangendo todas as licenciaturas, desde Histéria,
Sociologia, Ciéncias Bioldgicas, Matemdtica e até Quimica, embora haja
uma predominincia em algumas disciplinas, como Histéria, por exemplo -

em virtude das Leis 10.639/11.645. Essa diversidade de abordagens destaca

a abrangéncia da temdtica racial e sua relevincia transdisciplinar.

Figura 3. Area de concentracdo das revistas (2013-2024)
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Fonte: elaboracdo prépria.

Dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagoes

De igual modo foi desenvolvida uma matriz de descritores para a busca na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes, exposta na tabela
abaixo:

Tabela 2. Matriz de Descritores e Numero de Trabalhos Encontrados na BDTD (2013-2014)

“Formacao de Professores” N “Formagao Docente” N “Licenciatura” N

and and and

10639 123 10639 52 10639 48

ERER 20 ERER 8 ERER 17

Relacdes raciais 48 Relacoes raciais 16 Relacdes raciais 13

Racismo 138 Racismo 51 Racismo 55

Negros 258 Negros 72 Negros 99

TOTAL 587 - 199 - 232

Fonte: elaboracdo prépria.

Na BDTD, a pesquisa resultou em um total de 1018 trabalhos. Apds a
aplicagio de procedimentos refinados no tratamento dos dados, foram se-
lecionadas 279 teses e dissertagoes, distribuidas da seguinte forma:
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Figura 4. Tipo de trabalho - BDTD (2013-2024)

Doutorado
/ 23%

Mestrado 2
77%

Fonte: elaboracdo prépria.

Nota-se que o tema ¢ tratado tanto a nivel de mestrado (216 disserta-
¢oes) quanto de doutorado (63 teses), ainda que a prevaléncia seja no Am-
bito das dissertagoes. Da mesma forma que anteriormente, foi examinado
o nimero total de publicagdes obtidas a partir dos descritores, sem a utilizagao
de combinagdes com outras palavras-chave, no periodo de 2014 a 2023.
Essa andlise foi realizada na base de dados BDTD, com o objetivo de avaliar a
proporgao desses trabalhos em relacio ao total de publicagoes. Para “For-
magio de professores”, obtivemos um total de 24.410 produgdes, entre teses
e dissertagoes, jd para “Formagio docente” 14.736 e “Licenciatura” 5.064.
Novamente fica evidente o baixo indice de publicagdes envolvendo a temdtica
racial no 4mbito da formagao de professores quando comparado com o
namero total de teses e dissertagoes da drea defendidos no mesmo periodo.

Em relagdo ao ano de defesa dos trabalhos, é possivel notar que estao
distribuidos por toda a série histérica:

Figura 5. Ano de defesa das Teses e Dissertagoes (2013-2024)
60
50

40 36; 12,9 %

34;12,2% 365 13,5 %

19; 6,8 %
15; 5,4 %

12;4,3 %

2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023

Fonte: elaboracdo prépria.
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O ano de 2018 apresenta o maior niimero de defesas (51 trabalhos, o
que representa 18,3%) e 2015 o menor (12 trabalhos, o que representa
4,3%). Em média, sio 28 trabalhos por ano. Em relagio a classificacio dos
temas tratados, ¢ possivel verificar que a temdtica da ERER é a que apresen-
ta maior volume (140 trabalhos, ou 50% dos trabalhos):

Figura 6. Classificacdo das Teses e Dissertacoes (2013-2024)
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103;37%
~

ERER
140;50%

Fonte: elaboracao propria.

A Formagio de Professores, objeto deste texto, comparece com 103 tra-
balhos (37%) e Outros temas com 36 trabalhos (13%). Porém, é interessante
observar na Tabela 2 que o tema da Formagio é o que tem maior incidéncia
nas teses de doutorado (31,1% dos trabalhos que tratam deste tema sdo teses,
enquanto para ERER 520 15% de teses e Outros temas sao 27,8% de teses):

Tabela 3. Distribuicdo dos trabalhos segundo Tipo e Tema tratados - BDTD (2014-2023)

. TEMAS
Tipo deTrabalho Formacdode  Outros temas Total
ERER professores

Doutorado N 21 32 10 63
9% Tema 15,0% 31,1% 27,8% 23%

Mestrado N 119 71 26 216
9%Tema 85,0% 68,9% 72,2% 77%

Total N 140 103 36 279
9% Tema 100% 100% 100% 100%

Fonte: elaboracao propria.
Em relagdo as instituicoes, é possivel observar que sao as publicas as

que apresentam a maior produgao (251 teses e dissertacoes, ou 89,9% do
total) e, entre elas, a Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UER)) € a
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que concentra o maior nimero de trabalhos (36 teses e dissertacoes, ou
12,9% do total). Nessa perspectiva, convém mencionar o pioneirismo
dessa institui¢io na criagio e implementagio de agdes afirmativas para
grupos marginalizados, sendo a primeira universidade brasileira a adotar
um sistema de cotas, primeiramente para estudantes de escola ptblica, em
2000, e em seguida para negros, em 2001. E que, por meio dos dados
evidenciados, destaca-se também pela lideranga na produgio académica no
que tange a formagao de professores sob uma perspectiva antirracista.

Figura 7. Total de publicacées por instituicao (2013-2024)
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Fonte: elaboracao propria.

Considera¢oes finais. A andlise realizada em duas bases de dados, o
Portal de Periédico da Capes e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagoes, mostra que ¢ possivel constatar um aumento do ndmero de
producées sobre a Educacio das Relacées Etnico-Raciais voltadas para a
formagao inicial e continuada de professores. Entretanto, o niimero ainda é
muito reduzido se comparado com o nimero total de publicagoes da drea de
formagio de professores, estando aquém da necessidade percebida para que
haja um resultado efetivo nos processos de educagio com a superagao do
racismo e das desigualdades raciais.

No que concerne ao contetdo dos trabalhos compilados, evidencia-se
uma ampla diversidade de dreas, sendo notdvel a predominancia na Educacio
e sua interconexdo com distintos dominios do conhecimento. Verificou-se
a presenga de publicag6es em todas as licenciaturas, indicando a viabilidade
e a importancia do didlogo com a temdtica racial.

Nessa perspectiva, percebe-se avangos, mas os desafios sio imensos
para superagdo do racismo e das dificuldades de implantago desses conte-
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tdos. Se a superagio do racismo depende da difusio de conhecimento sobre
as populagoes excluidas ao longo da histéria do Brasil, o racismo presente
no sistema educacional impede a inserc¢io desses contetidos, muitas vezes
considerados marginais e sem importincia para a educagio.
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Formacdo inicial do pedagogo: abordagens da educacéo das relagoes

étnico-raciais na Universidade Estadual de Londrina
Gabriela Paula Santos

O objetivo deste trabalho ¢ discutir a formacao inicial do Pedagogo da Univer-
sidade Estadual de Londrina — UL e a Educacio das Relagoes Etnico-raciais
(ErReR). O foco central deste trabalho é indagar: como o curso de Pedagogia
da Universidade Estadual de Londrina vem abordando tal temdtica em seu
curriculo e se as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Histéria
e Cultura Africana e Afro-brasileira e para a Educagio das Relagoes Etnico
raciais (DCNERER). Os resultados revelam que os principios da Lei 10.639/2003
sio abordados de maneira transversal e diluidos em alguns componentes
curriculares. Diante disso, reconhecemos a urgente necessidade de um amplo
debate nas instituigoes, a fim de desempenhar um papel significativo na
constru¢ao e implementagao de politicas educacionais, promovendo uma
maior visibilidade das questdes étnico-raciais nos cursos de formagao inicial
e continuada.

0 curriculo como espaco de disputas e transformacao: perspectivas democréticas e antirracistas
O processo de elaboracio do curriculo nas instituicoes educacionais é uma
manifestagao da sua abordagem democritica. Ao longo da sua implemen-
tago, surgem experiéncias que evidenciam a necessidade de ajustes e refor-
mulagées, na qual garantem a sua conformidade com as regulamentagoes e
legislagoes estabelecidas por érgao superiores e as leis em vigor, de modo
que se mantenha atualizado. E importante entendermos que a promulgagio
de leis e resolugdes nao garantem a transformagao da realidade por si s6 e nem
a promogao de uma educagio antirracista e necessdrio que se atente para as
questoes relacionadas aos curriculos, que é um documento que é marcado
por vérios debates que vao envolver diferentes interesses sociais e 6rgaos
que cercam as institui¢des educacionais (Bozelli, 2018).

Dessa forma, podemos compreender que no viés pedagégico o curriculo
ele perpassa de algo técnico e estitico que os professores vao se basear para
estruturar os contetidos das aulas. O curriculo vai ter uma fungao social
que vai permitir formar cidadios que tenham capacidade de agir em sociedade
conforme os interesses contidos no mesmo.

Seguindo esse pensamento, Moreira e Silva discorre:

O curriculo nio é um elemento inocente e neutro de transmissio

desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em



relagoes de poder, o curriculo transmite visées sociais particulares e inte-
ressadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais particulares.
O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma
historia, vinculada as formas especificas e contingentes de organizacio
da sociedade e da educacio. (Moreira e Silva, 2006: 7-8)

Levando isso em consideragio, podemos afirmar que o curriculo possui
uma dimensdo politica e que cada curriculo carrega suas proprias intengoes. O
curriculo, portanto, é um espago de conflitos e dizer que ele é um campo de
disputas implica que ele estd sujeito a maltiplas intervengoes politicas, adminis-
trativas e econdmicas, as quais influenciam a sua construgdo. Diversos grupos
buscam impor e confrontar seus interesses e forcas nesse processo. Libanio
(2005: 19) fala que “O préprio curriculo constitui relagées de poder”, pois ele
estd imerso nas relacoes de poder abrangidos nas relagoes de classes, etnia e
género. Seguindo essa perspectiva, os curriculos que abordam as questoes de
etnia, género e raga, buscam criar um conjunto de conhecimentos e experién-
cias que permitam uma perspectiva diferenciada da histéria. Isso implica em
trazer diferentes visdes e narrativas histéricas, que antes poderiam ter sido
negligenciadas ou excluidas, ampliando assim o repertério de aprendizagem
dos estudantes e proporcionando uma compreensio mais abrangente e diver-
sificada da historiografia.

Dessa forma, o autor Silva (1999) destaca a importancia do vinculo
entre conhecimento, identidade e poder na inclusdo dos temas de raga e
etnia no curriculo educacional. Segundo o autor, é por meio dessa conexio
que essas questdes encontram espago e relevincia no 4mbito curricular. Ao
reconhecer a influéncia do conhecimento, da construcio identitdria e do
poder nas discussoes sobre raca e etnia, o autor ressalta a necessidade de
abordar esses temas de forma significativa e engajada no curriculo escolar.

A autora ainda afirma que através desse “vinculo entre conhecimento,
identidade e poder que os temas da raca e da etnia ganham seu lugar no
territério curricular” (Silva, 1999: 101). E essas conquistas em torno das
mudangas no sistema de ensino sio resultados das lutas de movimentos
sociais, dentre eles o que mais se destaca é o movimento negro, que sempre
nos faz refletir acerca da importancia de se discutir sobre as questdes raciais
e a identidade negra na sociedade. Quando abordamos a identidade racial
do negro brasileiro, ¢ fundamental considerar o seu contexto histérico.
Para promover o resgate da cultura, a busca pela igualdade social, econo-
mica e educacional, e o respeito as diferengas, é necessdrio situar essas
questdes dentro da meméria coletiva (Gomes, 1995).

Partindo da ideia de modificagao dos curriculos, é importante ressaltar
que a adesdo da Lei 10.639/03, como também do Parecer cNe/cp 03/2004
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e da Resolucio cNe/cp 01/2004, que apontam as Diretrizes Curriculares
para a educagio das Relagoes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-brasileira e Africana, que origina como promotores de uma
educacio democrdtica e antirracista. No § 1° do art. 1° da referida Resolu-
¢a0 temos:

§ 1.0 As Instituigées de Ensino Superior incluirdo nos contetidos de
disciplinas e atividades curriculares dos cursos que ministram, a Edu-
cagdo das Relagoes Etnico-Raciais, bem como o tratamento de questoes
e temdticas que dizem respeito aos afrodescendentes, nos termos explici-
tados no Parecer cNE/cP no 3/2004.

A partir da adogao da Lei 10.639/03, do Parecer cNe/cp 03/2004 e da
Resolugido cNe/cp 01/2004, que estabelecem as Diretrizes Curriculares
para a educacio das Relagoes Etnico-raciais e o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-brasileira e Africana, observa-se um avanco em direcao a uma educa-
¢ao democritica e antirracista. Esses documentos desempenham um papel
fundamental na transformagio dos curriculos, buscando promover a inclusio
de contetidos relacionados as questdes étnico-raciais e afro-brasileiras.

Conforme estabelecido no § 1° do art. 1° da Resolu¢io mencionada, as
Institui¢oes de Ensino Superior sao orientadas a incluir em seus curriculos,
disciplinas e atividades que abordem a Educacio das Relagoes Etnico-raciais,
assim como questdes e temas relacionados aos afrodescendentes. Essa inclusao
¢ guiada pelas diretrizes descritas no Parecer cNE/CP no 3/2004:

Art. 1° - A presente Resolugdo institui Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Educagio das Relagies Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, a serem observadas pelas
instituigoes de ensino de Educagdio Bdsica, nos niveis de Educagio Infantil,
Ensino Fundamental, Educacdo Média, Educacio de Jovens e Adultos,
bem como na Educagio Superior, em especial no que se refere a formagdo
inicial e continuada de professores, necessariamente quanto a Educagio
das Relagées Etnico Raciais; e por aquelas de Educagdo Bdsica, nos termos
da Lei 9394/96, reformulada por forma da Lei 10639/2003, no que
diz respeito ao ensino sistemdtico de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e

Africana, em especial em conteidos de Educacio Artistica, Literatura
e Histéria do Brasil. (Brasil, 2004: 19)

Essas medidas tém como objetivo principal promover a reflexdo e a cons-

cientiza¢io sobre as questoes étnico-raciais, ampliando a compreensao da
diversidade cultural e a construcio de uma sociedade mais justa e igualitdria.
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Ao incorporar esses contetidos nos curriculos, busca-se superar o curriculo
hegemonico, que muitas vezes perpetua formas de opressio e exclusio.
Nesse contexto, a transformacio dos curriculos visa criar um ambiente
educacional que valorize as diferentes perspectivas e experiéncias, fortale-
cendo a identidade dos estudantes e proporcionando uma educacio pautada
pela luta e resisténcia dos oprimidos. A inclusio de contetdos antirracistas
e a abordagem critica das relagoes étnico-raciais no curriculo sao passos funda-
mentais para promover uma educacio mais justa, equitativa e emancipadora.

Dessa forma, ao reconhecermos a dimensao politica dos curriculos e a
importancia das discussoes sobre raga, etnia e identidade, caminhamos em
dire¢ao a uma educagao mais inclusiva e que contribua para a construcio
de uma sociedade mais igualitdria e respeitosa com as diferencas. A trans-
formacio curricular ¢ um processo continuo, que requer o envolvimento
de toda a comunidade educativa para romper com as estruturas opressivas
e promover uma educagio que celebre e valorize a diversidade em todas as
suas dimensoes.

Além da sua importincia como instrumento de regulamentagio e organi-
zagio do ensino, o curriculo desempenha um papel fundamental na promogio
da justica social e da igualdade. Isso ocorre porque o curriculo ndo é um elemen-
to neutro, mas sim um reflexo das relacées étnico-raciais em uma sociedade.

Dentro desse contexto, é crucial reconhecer que as relagoes étnico-raciais
e o racismo estdo intrinsecamente interligadas. As relagoes étnico-raciais re-
ferem-se as interagoes estabelecidas entre diferentes grupos sociais e entre
individuos dentro desses grupos. Essas interagoes sao influenciadas por concei-
tos e ideias sobre as diferencas e semelhancas em relacio a identidade racial
desses individuos e dos grupos aos quais pertencem. O pertencimento racial
de cada individuo e as consequéncias desse pertencimento sao elementos
centrais nessas relacoes (Verrangia e Silva, 2010).

O racismo, por sua vez, ¢ um sistema de crengas, atitudes e praticas que
perpetuam a discriminagio e a desigualdade com base na raga ou etnia. Ele
tem uma influéncia profunda nas relagdes étnico-raciais, manifestando-se de
vérias maneiras, desde esteredtipos prejudiciais até discriminagio sistémica.
Munanga (2003) argumenta que o racismo diferencia a humanidade em
grandes grupos raciais com caracteristicas fisicas hereditdrias comuns, hie-
rarquizando essas caracteristicas em termos de valores psicolégicos, morais,
intelectuais e estéticos.

E importante ressaltar que o racismo nio se limita apenas ao aspecto
bioldgico, embora isso seja um pressuposto. Pensamentos ou a¢des racistas
levam em consideragao hierarquicamente questoes culturais, religiosas, lin-
guisticas e outros fatores. Portanto, o racismo molda a forma como dife-
rentes grupos étnicos e raciais interagem na sociedade, afetando quem tem
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acesso a oportunidades, recursos e poder. E que o racismo nio é apenas um
problema individual, mas também estrutural e sistémico. Ele estd enraizado
nas estruturas sociais, econdmicas e politicas, reproduzindo desigualdades
e perpetuando a marginalizagio de determinados grupos étnicos e raciais.
O racismo estrutural se manifesta em politicas discriminatdrias, préticas de
exclusio e violéncias institucionalizadas que afetam negativamente a vida e
o bem-estar desses grupos (Almeida, 2020).

Portanto, compreender a ligagio entre as relacoes étnico-raciais e o
racismo ¢ fundamental para enfrentar e combater as desigualdades e discri-
minagoes que persistem em nossa sociedade. E necessirio promover a
conscientizagdo, a educagdo antirracista e agdes afirmativas que visem a
equidade e a justica social para todos, independentemente de sua raga ou
etnia. Somente assim poderemos construir uma sociedade mais inclusiva,
igualitdria e respeitosa com a diversidade.

Analise do curso de pedagogia

A partir dessa contextualizacio, foi examinada a Universidade Estadual de
Londrina, que fica localizada no Parand. Ressaltando que a anilise foi res-
trita ao curso de Pedagogia na modalidade presencial, focamos essa andlise
aos conhecimentos e fundamentos presentes nos Projetos Politicos do
Curso — ppc dos anos que serdo mencionados sao os tltimos trés que foram
reformulados pela instituicao que foram nos anos de 2007, 2010 e 2019,
como forma de localizar o objetivo desses estudos buscamos nos curriculos
termos: etnia; negras (os), africanas (os) e afrodescendentes, negros e rela-
¢bes étnico-raciais.
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Quadro 1. Anélise dos PPC de 2007

Curriculo  Disciplina Ementa Conteudo Carga
horaria
2007 Educacdo e Conceito de Promover a reflexdo acerca da 68h
Diversidade  diversidade, incluséo relacdo existente entre 0s
e exclusdo. padrdes sociais de normalidade
Processo de e o0 julgamento da diferenca
discriminagéo, significativa.
estigmatizacdo e Caracterizar a diversidade,
segregacao social. identificando os mecanismos
Caracterizacao das sociais que favorecem a sua
diferencas exclusao.
significativas: classe  Analisar como a diversidade estd
social, género, expressa nos documentos e
cultura, etnia, religido politicas educacionais.
e pessoas com Caracterizar e refletir acerca do
necessidades cotidiano escolar no que se
especiais. refere ao atendimento a
diversidade.

Fonte: UEL (Londrina, 2007).

Apbés 5 anos da implantagao da Lei 10.639/2003, o ppc de 2007 do
curso de pedagogia da UEL apresentava 45 disciplinas (sem contar estigios
e trabalho de conclusio de curso), entre obrigatérias e optativas, e apenas
uma disciplina de 68 horas que abordaria questdes raciais, conforme indi-
cado no quadro, utilizando o termo “etnia”. Apenas 2,22% das disciplinas
tratavam do tema.
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Quadro 2. Anélise dos PPC de 2010

Curriculo Disciplina Ementa Conteudo Carga
horaria
2010 Educacdoe Conceito de Promover a reflexao acerca da 60h
Diversidade  diversidade, incluséo  relagdo existente entre 0s
e exclusao. padrdes sociais de
Processo de normalidade e o julgamento
discriminagéo, da diferenca significativa.
estigmatizacao e Caracterizar a diversidade,
segregacao social.  identificando os mecanismos
(Caracterizacao das sociais que favorecem a sua
diferencas exclusao.
significativas: classe  Analisar como a diversidade
social, género, estd expressa nos documentos
cultura, etnia, e politicas educacionais.

religido e pessoas  Caracterizar e refletir acerca do
com necessidades cotidiano escolar no que se
especiais. refere ao atendimento a
diversidade.

Fonte: UEL (Londrina, 2010).

Em 2010, ocorreu uma reformulagio do projeto politico-pedagdgico
do curso, resultando na reduc¢io da carga hordria das disciplinas de 68 para
60 horas. O curso, sob esse novo projeto, contava com um total de 39 discipli-
nas, entre obrigatdrias e optativas, excluindo estdgios e trabalhos de conclusio
de curso. No entanto, ¢ importante observar que a disciplina de Educagio e
Diversidade nao sofreu alteracoes nos contetidos programdticos ou na emen-
ta, permanecendo inalterada na sua abordagem de educacio antirracista.
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Em 2019, observamos uma significativa reformulacio nos curriculos
académicos, com a inclusio de termos mais especificos, tais como “educacio
das relagdes étnico-raciais”, “raga’, “etnia” e “negros”. O curriculo de 2019
¢ composto por um total de 48 disciplinas, incluindo tanto as obrigatérias
quanto as optativas. No entanto, apenas 2 dessas disciplinas abordaro o tema
em suas ementas e contetidos programdticos. Portanto, podemos concluir que
aproximadamente 4,17% das disciplinas incorporam o tema referido em sua
abordagem. O autor Diallo (2017), argumenta que, ao examinarmos a alo-
cagio total de carga hordria prevista para a Educagio das Relagoes Etnico-
Raciais, podemos determinar se essas disciplinas se encontram em posi¢oes
centrais, semiperiféricas ou periféricas. Em outras palavras, podemos avaliar
se a quantidade de horas dedicadas a essa disciplina reflete sua relevincia,
importancia e visibilidade no contexto do curso.

Dessa forma, quando vamos analisar o curriculo do curso de Pedagogia da
UEL veremos que ele apresenta quatro disciplinas, nos tltimos trés curricu-
los, com contetidos relacionados as Relacoes Etnico-Raciais. Ao se analisar os
quadros, vemos que, nos curriculos de 2007 € 2010, a disciplina de Educagao
e Diversidade s6 apresentava o termo “Etnia” na ementa. Somente com a
reestruturagio do ppc de 2019 foi incluido na disciplina o contetido sobre
a Educacio das Relagoes Etnico-raciais.

A disciplina denominada Histéria da Educacio Brasileira da Col6nia
ao Império, conforme descrita no ppc de 2019 e nos curriculos de 2007 e
2010, era previamente intitulada como Histéria da Educacio III. Seu
contetido abrange o processo histérico de formacio da educagio e da esco-
larizagao de diferentes grupos étnicos no Brasil, desde a época colonial até
o periodo imperial (Londrina, 2019: 73). No entanto, nota-se uma lacuna em
relacio 4 abordagem explicita da Histéria e Cultura Africana e Afro-brasileira,
bem como da Histéria Indigena, aspectos estes que foram posteriormente
incluidos pelas diretrizes da bcNERER. Embora a Educagio das Relagoes
Etnico-raciais tenha sido incorporada as disciplinas na reformulagio curricular
de 2019, sua inclusao ocorreu tardiamente, visto que a Lei 10.639 foi pro-
mulgada em 2003.

Dezesseis anos apds a promulgacao das leis 10.639/03 e 11.645/08, o
curso de pedagogia da Universidade Estadual de Londrina (UEL) introduziu
as primeiras disciplinas que abordam as aspectos da Histéria e Cultura
Africana e Afro-brasileira assim como a Histéria Indigena. Apesar de o
curriculo do curso incluir contetdos direta ou indiretamente relacionados
as questdes étnico-raciais, ndo hd disciplinas obrigatérias que abordam esses
assuntos de maneira abrangente, e tampouco sio oferecidas como optativas.

O entendimento ¢ que as disciplinas obrigatérias estao tratando do
tema de forma transversal, ou seja, nio aprofundando suas discussoes, mas
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servindo como um suporte central aos temas centrais das respectivas disci-
plinas. A autora Cavalleiro (1999) argumenta que as institui¢oes precisam
questionar a formagao de professores e a inclusio da Educagao das relagoes
étnico-raciais na formacio docente. A autora ainda destaca a omissio das
instituigoes em relagdo a reeducagao das relagoes étnico-raciais como uma
forma de promover uma educacio que respeite as diferencas e a diversidade.
Nessa perspectiva, a auséncia de estudos étnico-raciais indica uma falta
de preparo profissional, que se refletird em sua atuacio futura.

O curso de Pedagogia tem como propésito primordial proporcionar uma
formacio que estimule a investigacdo e o pensamento critico, capacitando
assim os profissionais para lidarem com os complexos desafios e demandas
do meio educacional e social. A Resolugio cNE/cp 1/2006, estabelece diretrizes
especificas que abrangem as questdes relacionadas a diversidade étnico-racial
e a valorizagdo da pluralidade, além de definir os conhecimentos essenciais
que devem fazer parte da formagio dos professores, visando a promogio de
uma educagao que seja sensivel a diversidade étnico-racial. Desse modo,
compreendemos que as Instituigoes de Ensino Superior (1Es) devem integrar,
em sua formagio de professores, as discussoes sobre as relagoes étnico-raciais,
além de engajar-se na orienta¢io da comunidade académica e da sociedade
em geral por meio do seu Projeto Pedagdgico do Curso (ppc).

Pensando nisso, Oliveira ressalta que:

[...] oriundos de uma trajetéria escolar a qual tais conheci mentos
e valores lhe foram negados, tanto os profissionais em _formagdo inicial,
quanto os que se encontram em exercicio, somente terdo condigoes de ter
uma atuagdo satisfa- téria na educagio para as relagoes étnico-raciais
se tiverem em sua _formagdo tais conbecimentos de forma obrigatdria.
(Oliveira, 2009: 204)

Ao pensar meios de reverter esse cendrio deveria ser disponibilizados as
institui¢cdes ferramentas intelectuais que sejam relevantes para compreender
e interpretar as complexas situagdes em que se encontram, a0 Mesmo tempo
em que envolve os professores em tarefas de formacio comunitdria. Isso visa
estabelecer uma conexao entre o conhecimento intelectual e a realidade so-
cial, de modo que a educagio escolarizada mantinha estreitas relacoes com
essa realidade (Imbernén, 2011).

As contribuigoes intelectuais possibilitam ao individuo compreender a
necessidade de mudangas no processo histérico, abrindo espago para uma
nova perspectiva sobre as influéncias do povo negro na formagio da socie-
dade brasileira. O desafio consiste em reinterpretar a narrativa histérica
dominante e permitir a exploracio de horizontes até entao desconhecidos.
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A inclusdo desses contetidos programdticos tem como objetivo promover
uma formagio transformadora do sujeito, buscando uma educacio funda-
mentada na luta e resisténcia dos oprimidos.

Assim, para resolver esses problemas e desmantelar o curriculo hege-
monico, as questoes étnico-raciais devem ser abordadas como construgoes
sociais e politicas. Portanto, hd um avango na relacio entre o curriculo e as
diferencas sociais, culturais, étnicas e raciais quando o curriculo adquire uma
abordagem nio apenas multiculturalista, mas também critica. E essencial
reconhecer a diversidade no curriculo e questionar como ela estd sendo abor-
dada, a fim de romper com um curriculo opressivo. Assim, uma abordagem
mais eficaz seria descolonizar os curriculos, conforme destacado por Gomes
(2012), embora isso represente um grande desafio para a drea educacional.
Foram levantadas criticas quanto a inflexibilidade de vdrias estruturas
curriculares, a reducio do contetido dos curriculos a meros dados, a falta
de conexio entre as escolas, os curriculos e a realidade social, bem como a
necessidade de capacitar os educadores para abordar as culturas historica-
mente marginalizadas e silenciadas pelos programas educacionais. A autora
também sustenta a ideia de que ndo devemos interpretar esse silenciamento
como ignoréncia sobre o tema ou invisibilidade. Nesse sentido, as medidas
ppropostas por meio das legislagoes oferecem uma opotunidade para promo-
ver uma educagao antirracista, ao legitimar a disacussao sobre as quastoes
afro-brasileiras, africanas e indigenas (Gomes, 2012).

A perspectiva de formagao inicial proposta por Gomes (2012) nos
ressalta que as mudangas conceituais, epistemolégicas e estruturais, que sao
fundamentais para a descolonizagao do curriculo, nio devem ser confun-
didas com a simples inclusao de uma tnica disciplina na matriz curricular
ou um tema dos contetidos programdticos. Esse cendrio ilustra os desafios
que persistem no campo da Educacio das Relacoes Etnico-Raciais (ERER),
que ainda estd em processo de incorporagao de seus principios pedagdgicos
e filoséficos na cultura organizacional e curricular das instituigoes de ensi-
no, sejam elas escolas ou universidades (Gomes, 2012).

A autora ainda ressalta em seu texto que pensar na inser¢ao politica e
pedagdgica da questdo racial é mais significativo do que a inser¢io de livros
e manuais formativos, pois é necessdrio também que haja uma alteragio de
“valores, a dinimica, a légica, o tempo, espago, o ritmo e as estruturas das
escolas” (Gomes, 2005: 152). Dito isso, entendemos que, além da atuacio
dos professores, é fungao dos cursos de Pedagogia e das demais licenciaturas
levar, para a formagao inicial, a temdtica racial durante o processo educacional,
como recomendado pela DCNERER. Pois podemos entender que a posigao
ocupada pelas disciplinas no curriculo de formacio inicial de professores,
muitas vezes com uma carga hordria limitada, evidencia a presenca persis-



tente da colonialidade do poder e do saber na sociedade e no campo edu-
cacional (Rizzo, 2020).

Porém sio ainda muito escassos os dados sobre a formagio inicial no
trabalho com as relagoes étnico-raciais. O autor Rizzo relata em seu texto
que:

A inser¢do da ERER no curriculo de formagdio inicial de professores
provoca um deslocamento epistémico ao possibilitar identificarmos que
a auséncia dos saberes africanos e afro-brasileiros é historicamente pravo,
decorrente da colonialidade do saber, que legitimou e impds uma tinica
ldgica epistémica-cognitiva — a légica do eurocentrismo do colonizador.
Essa imposigio hegemdnica como o pressuposto tedrico e metodoldgico
para a produgio de seus respectivos conbecimentos provocou a subalterni-
zagdo de outras epistemologias, no caso biasileiro, a histdria e cultura dos
povos africanos, afro-brasileiros e indigenas. (Rizzo, 2020: 15)

Os autores Cruz e Nascimento (2020), vao discutir em seu texto que o
Plano nacional de Implementagio das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
da Educagio para as Relagoes Etnico-Raciais de 2009, é um documento que
orienta e viabiliza a adequada aplicacio das Leis 10.639/2003 ¢ 11.645/2008.
Seu objetivo principal ¢ garantir que os sistemas e institui¢des de ensino
estejam alinhados com o que estd estabelecido por essas leis, que sao funda-
mentais para a promogao de politicas publicas que reconhecam e valorizem
as diversidades presentes na educagao. Com a promulgacio dalei 11.645/08,
por exemplo, foi possivel incluir a Histéria Indigena nos curriculos educa-
cionais, uma importante agao no combate ao racismo e na desconstrugio de
esteredtipos negativos historicamente atribuidos as populagoes nao brancas.
Essa perspectiva tem sido refor¢ada ao longo dos anos no Brasil, com a luta
continua contra o racismo em diversos setores da vida social e educacional.

De acordo com Angeles (2023.133), “La universidad es racista por
antonomdsia”, para ela a universidade é identificada como racista por exce-
léncia. Isso sugere que a universidade, como institui¢do, é inerentemente e
historicamente enviesada, perpetuando desigualdades e preconceitos baseados
em raga e etnia. Para superar essa forma de racismo ¢é essencial reconhecer
sua existéncia, caracterizd-la para entender sua natureza e dindmica, desesta-
bilizd-la para questionar suas bases e transformd-la para promover a equidade
e inclusio. Um indicador dessa condi¢io ¢ o nimero de representantes
de africano, afro-brasileiros e indigenas dentro das universidades, que reflete
o acesso limitado e das oportunidades desiguais que esses grupos enfrentam.
Postando, para avancar em diregao a uma universidades mais justa e inclusiva,
¢ fundamental abordar e desmantelar as estruturas e prdticas que perpetuam
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o racismo institucional e promover politicas e agbes afirmativas que vao
garantir a participagio e acesso a toda populagio marginalizada das 1Es.

E essencial que a formagio dos professores esteja centrada na educagio
antirracista, reconhecendo e valorizando as reais contribuigoes desses povos
para a formagio da nagio brasileira. Para isso, é necessario adquirir conheci-
mento sobre a Cultura e Histdria Africana, Afro-Brasileira e Indigena, que
servird como base pedagdgica para a atuagdo futura como educadores. Uma
formagio baseada na educa¢io antirracista permite aos alunos compreender
a identidade dos povos brasileiros, reconhecendo sua importancia e suas his-
torias de luta. Isso é fundamental para o senso de pertencimento e o fortaleci-
mento do empoderamento em relagio ao grupo social ao qual pertencem.

Conclusao. A andlise desse trabalho nos revela a necessidade de uma
mudanga significativa na forma como as instituigoes de ensino superior
abordam as questoes etnico raciais em seus curriculos. Consegues ver como
o curriculo muitas vezes reflete e perpetua estruturas de poder e desigual-
dades, ao negligenciar ou minimizar a importincia das relagoes etnico ra-
ciais na formagao dos profissionais da educagdo. As andlises dos Projetos
Politicos do Curso da Universidade estadual de Londrina evidenciam
um progresso lento e insuficiente na incorporagio de contetidos relaciona-
das a educacio das relagoes étnico-raciais, mesmo apds a promulgacio da
lei 10.639/2003, que tornou obrigatério o ensino da histéria e cultura
afro-brasileira e africana nas escolas brasileiras.

A abordagem também destaca a importincia de uma educacio anti racista,
que nio apenas inclua contetidos relacionadas a diversidade étnico racial, mas
que possa promover uma reflexio critica sobre a histéria e a cultura do Brasil,
que reconhece e valoriza a contribuigdo dos povos africanos, afro-brasileiros e
indigenas para a formagao da sociedade brasileira. Essa abordagem ird permitir
uma compreensio mais ampla e profunda das questoes étnico-raciais, promo-
vendo uma educagao mais inclusiva e anti racista.

Portanto vemos uma necessidade urgente de uma mudanca profunda
nos curriculos das instituigoes de ensino superior, de forma a promover uma
educagio anti racista que reconheca e valorize a diversidade étnico-racial
do Brasil e contribua para construgio de uma sociedade mais inclusiva e
igualitdria.
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Vivencias vulnerables con estudiantes de pueblos indigenas en formacion docente.

Cochabamba, Bolivia
Delia Gutiérrez Villca

Bolivia, ubicado en Sudamérica, es un Estado plurinacional con mds de 36
naciones y pueblos indigenas, con estilos de vida propios. Por mds de 500 anos
los pueblos han sido intervenidos en todos sus dmbitos con politicas coloniza-
doras, hecho que pervive en la actualidad. La educacién ha sido una de las vias
por las cuales se ha pretendido eliminar su tipo de vida. A pesar de esto se
ha logrado persistir, aunque algunos pueblos desaparecieron y varios estdn en
esa misma ruta, debido a la permanencia de la educacién colonizadora y ho-
mogeneizadora.

Con la modificacién de la Constitucién Politica del Estado durante la ges-
tién 2010, se dio lugar a la creacién del Modelo Educativo Sociocomunitario
Productivo con bases ideoldgicas originadas en la Escuela Ayllu de Warisata,
puesto en marcha a partir de 2012. Desde la Constitucién y las leyes se pos-
tula para que se potencie a los pueblos a través de la educacién en lengua y
cultura propias. Sin embargo, a la fecha atn existen pueblos originarios que
van rumbo a la extincién, como es el caso de los yuqui, en Cochabamba.

Para la atencién de la educacién el Sistema Plurinacional estd dividido
en tres subsistemas: Regular, Alternativa Especial y Superior de Formacién
Profesional. Se abordard c6mo este tltimo encamina su labor con los pueblos
indigenas en la linea sociocomunitaria, en el departamento de Cochabamba.

Cochabamba estd habitado por cinco pueblos indigenas, yuqui, yurakaré
y mojefio trinitario en tierras bajas; aymaras y quechuas en tierras altas. Uno
de los problemas centrales desde la perspectiva del Centro de Estudios de
Posgrado e Investigacién (cep1), y el Primer Congreso Educativo Yurakaré
“es que la lengua ‘se estd perdiendo’. Al mismo tiempo, se planteé que la lengua
es importante para la definicién de la identidad y pertenencia al Pueblo
Yurakaré, lo cual a su vez tiene incidencia en sus demandas territoriales”
(Plaza, 2011: 19). A esto la cprrco (Coordinadora de Pueblos Indigenas del
Trépico de Cochabamba) anade la inexistencia de docentes indigenas yurakaré
o yuqui. Y al no contar al menos con un profesor o profesora oriunda de los
pueblos originarios (yuqui, yurakaré), perciben riesgos en la produccién, repro-
duccién lingiiistica y cultural de sus saberes, asi como de sus conocimientos.

En el caso de los pueblos de la zona andina, aunque cuenten con profe-
sores originarios como los quechuas y aymaras, esto no garantiza la vitalidad
de sus lenguas, culturas y, con ello, la reivindicacién de sus demandas. Al
respecto, ningun pueblo originario goza de vigor cultural, lingiistico, episte-
moldgico y territorial. Con el objetivo de reflejar el tipo de atencién que
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se brinda desde la educacién superior a los pueblos originarios, se exponen
de manera critica y reflexiva las realidades que atraviesan los jévenes aspi-
rantes a ser profesores y estudiantes en curso de los pueblos aymara, yuqui
y yurakaré. El estudio es de tipo etnogréfico desde la gestion 2022-2023,
comenzando a partir de las vivencias, entrevistas y observaciones partici-
pantes de los eventos relacionados, con formacién docente de postulantes
y estudiantes originarios de la carrera.

El estudio se realizé en la institucién de formacién docente de la ciudad
de Cochabamba, Bolivia'. Esta cuenta a la fecha con 247 estudiantes entre mu-
jeres y varones, de los cuales el 14% declar ser indigena de los pueblos originarios
quechua y aymara, quienes lograron ingresar por las modalidades B1? y B4?
con el respaldo de sus autoridades y organizaciones originarias, asi como la
prueba de aptitud en la que reflejaron vastos conocimientos lingiiisticos y
culturales de sus pueblos. Asimismo, el 84% corresponde a estudiantes que
ingresaron con la modalidad Ay el 2% restante con la modalidad B3, esta
tltima corresponde a postulantes que tienen alguna discapacidad.

Cochabamba es uno de los nueve departamentos de Bolivia, habitan
cinco pueblos originarios. En la zona andina se encuentran los aymara y
quechua, en la parte amazénica, de acuerdo con la Coordinadora de Pue-
blos Indigenas del Trépico de Cochabamba, estdn los yuquis, yurakarés y
mojeno trinitario. De estas regiones los de alta vulnerabilidad son los habi-
tantes yuquis y yurakarés.

El estudio tiene el propédsito de mostrar realidades de trato que suceden
con postulantes y estudiantes indigenas en formacién docente, desde uno de
los 47 centros que existen en Bolivia. También revela distintos elementos de and-
lisis, de los cuales se presentan tres aspectos criticos: proceso de admisiones a
postulantes de pueblos indigenas, acciones discriminatorias en proceso for-
mativo, asi como homogeneizacién lingiiistica castellana y quechua.

"Bolivia a nivel nacional tiene 27 Escuelas Superiores de Formacién de Maestros (esem) y 20 Unidades
Académicas dependientes de las Esem. El estudio responde a una Unidad Académica de las 20 que
se tiene.

2B1 significa modalidad de ingreso a la formacién docente, a través de una prueba de aptitud basada
en conocimientos de lengua y cultura quechua del postulante, con respaldo documentado por sus
organizaciones originarias.

% B4 significa modalidad de ingreso a formacién docente, a través de una prueba de aptitud basada en
conocimientos de lengua y cultura diferentes al quechua del territorio cochabambino, ademds del res-
paldo documentado de sus autoridades originarias.

#Estudiantes que ingresan a través de una prueba objetiva, examen.
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Contexto

El centro de formadores del que se presentan estas vivencias se encuentra
en un lugar urbano de la ciudad metropolitana de Cochabamba. La insti-
tucién atiende cinco carreras para educacion del nivel secundario: Artes
Plésticas y Visuales, Ciencias Naturales, Comunicacién y Lenguajes, Cos-
movisiones, Filosoffas y Psicologia, y Matemdtica. La malla curricular con
la que se forman futuros profesores contempla tres componentes: Unidades
de Formaciéon General, de Especialidad y Unidades de Formacién Diddc-
tica Pedagdgicas. Las Unidades Troncales son de Investigacién Educativa y
Produccién de Conocimientos (1EPC), asi como Lengua Originaria (Lo)
para todas las carreras. La carga horaria mds elevada corresponde a Lengua
Originaria a lo largo de los cuatro afos: en primero diez horas a la semana,
en segundo ano seis horas, en tercero nueve horas y en cuarto ano cuatro
horas (Ministerio de Educacién, 2018).

El perfil de egreso esperado para los nuevos profesionales se establece
en cuatro dimensiones, entre los mas resaltantes, son: Dimensién del Ser
que “identifica y fortalece su identidad cultural comunitaria intra e inter-
cultural como parte del Estado Plurinacional”; el Saber que “produce teo-
rias pedagdgicas a partir del pluralismo epistemolégico descolonizador”; el
Hacer que “emplea la lengua originaria, castellana y una extranjera como
medio de comunicacién, interaccién y produccién de conocimientos en
diferentes situaciones y contextos’, asi como el Decidir que “contribuye a
la organizacién de actividades estableciendo consensos, compromiso social,
précticas de cambio y transformacién bajo el enfoque descolonizador”
(Ministerio de Educacién, 2018: 15-16).

De acuerdo con la gobernacién departamental de Cochabamba, para
efectos de planificacion y gestion publica regional se divide en Unidades Terri-
toriales de Planificacion (utps), Municipios y Mancomunidades por Regiones:
Metropolitana, Cono Sur, Valles, Andina y Trépico (Manzano, 2015: 13-14).
El sistema educativo por principio de territorialidad instala para su aprendizaje
la lengua y cultura quechua, las organizaciones sociales como el cprrco identi-
fican a Cochabamba con tres pueblos indigenas en el trépico: yuqui, yurakaré y
mojefio trinitario. La regién andina estd compuesta por aymara y quechua.

Proceso de admisiones a postulantes de pueblos indigenas

La Constitucién Politica del Estado en su articulo 95 establece que “las
universidades deberdn crear y sostener centros interculturales de formacién
y capacitacién técnica y cultural, de acceso libre al pueblo, en concordancia con
los principios y fines del sistema educativo”. En el capitulo correspondiente a
los Derechos de las Naciones y Pueblos Indigenas Originarios Campesino,



articulo 30, numeral 12, menciona el derecho “a una educacién intracultural,
intercultural y plurilingiie en todo el sistema educativo” (Estado Plurina-
cional, 2009). La Ley 070 Avelino Sifani y Elizardo Pérez, en su articulo 10
establece: “Garantizar el acceso a la educacién y la permanencia de ciudadanas
y ciudadanos en condiciones de plena igualdad y equiparacién de condiciones”.
En este entendido se exponen las realidades que contrarian a las leyes desde la
parte practica, donde los indigenas enfrentan mds vulneraciones, como es el
caso de las admisiones a postulantes para las carreras de formacién docente.

En Bolivia, durante noviembre y diciembre de cada ano, el Ministerio
de Educacién emite la convocatoria para nuevos postulantes a las Escuelas
Superiores de Formacién de Maestros (Esem), acompanada de protocolos
y reglamentos. De esta convocatoria cabe referirse en especifico al Protocolo
de Admisiones para Pueblos Indigenas. En la gestién 2023 surgieron diferentes
problemdticas con postulantes indigenas de tierras bajas como los yuquis y
yurakarés, quienes intentaban ingresar a las carreras ofertadas para el centro
de formacién, uno de ellos —como muchos— manifest6 su problema con
la postulacién: “Me inscribi a la modalidad B1 porque no habia otra opcién,
pero ahora me evaltian en otro idioma originario que desconozco, que no hablo
(quechua)” (Comunicacién personal, enero 2023). La institucién estuvo ha-
bilitada para recibir estudiantes quechuas por la modalidad B1, asi como
aymaras, yuquis, yurakarés y pueblos vulnerables por la modalidad B4, a
pesar de que el territorio de Cochabamba estd habitado por cinco pueblos
originarios. Pricticamente se imposibilita al postulante indigena amazdnico
el ingreso al estudio docente en su propio territorio departamental, porque
la reglamentacién no estd precisamente adecuada para la diversidad de pobla-
cién de postulantes de los diferentes pueblos originarios.

Lo anterior es penoso porque son parte de un pueblo originario cocha-
bambino, de los mds vulnerables y que encuentran barreras en su intento
formativo. No es tema nuevo porque por lo mismo enfrentaron lideres
yurakarés:

Parece que nos ven como monos, esos monos alli nomds que vivan,
alld lejos en el monte entre ellos, ;no sé qué piensan? Porque somos po-
cos, ;serd? No sé, pero asi sentimos que nos ven, tenemos muchas restric-
ciones en los ingresos a la normal, por ejemplo, prucbas de yurakaré.
;De dénde serd la comision evaluadora? Pareciera que hay una discri-

minacién dirigida para nosotros. (Comunicacion personal, 2023)
Es notorio que la gestién de las admisiones es realizada por personas

que desconocen la situacién real de los pueblos vulnerables y, en conse-
cuencia, son incomprendidos en sus intereses educativos.
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La condicién de postulantes de pueblos indigenas no es la misma de los
citadinos, ya que estos tltimos tienen la facilidad de participar en cursos de
preparacién en instituciones privadas que orientan en la correcta comprensién
de la convocatoria y en otros documentos de admisiones, incluso tienen tra-
yectoria en otras carreras universitarias. En cambio, los postulantes indigenas
con el unico recurso que cuentan son sus clases de secundaria. Entonces,
scémo podrian competir con aspirantes citadinos? Las pruebas de admisiones
no estarfan conectadas con la realidad de los postulantes indigenas.

Fernando Prada plantea que “la reforma de la universidad tiene que
provenir de su exterioridad y desde las légicas y estrategias sociales y eco-
némicas de las sociedades regionales” (2014: 55). Lo que significa que los
protocolos sean producto de los que conocen y palpan los tropiezos en su
intento de formacién superior, de modo que sean accesibles. No es que los
postulantes indigenas tengan privilegios sino un trato igualitario y demo-
crdtico, ademds de considerar la condicién vulnerable.

La postulacion de una joven yuqui es la primera ocasion en la que una
indigena de este pueblo busca postularse para ingresar a dicha institucion y
abrir la posibilidad a ser maestra. Sin embargo, la depuracion de la misma
del sistema de registro habria alertado a las autoridades de dicho pueblo
respecto a la presunta irregularidad [...] Las modalidades de registro habili-
tadas brindan cierto niimero de cupos para pueblos indigenas originarios y
campesinos, y vulnerables en peligro de extincion. (Diario Opinidn, 2023)

Falta de acceso equitativo a la educacion técnica, tecnoldgica y
profesional, especialmente en dreas rurales y comunidades marginadas.
(Universidad Pedagdgica, 2023: 65)

Los testimonios reflejan que los postulantes de formacién docente de
los pueblos indigenas todavia enfrentan obstdculos. Precisamente, quienes
pertenecen a zonas vulnerables o dreas rurales tropiezan con el sistema de
registro y cupos limitados para indigenas, es mds, con evaluadores desco-
nocidos por los aspirantes e inclusive sus lideres.

Por lo general los postulantes de pueblos indigenas deciden ingresar por
la modalidad B1, porque en ésta sirven las certificaciones de autoridades indi-
genas, ademds los exdmenes de admisién no estan adecuados para los pueblos
porque son en idioma castellano, con preguntas sobre conocimiento general
y matemdtica avanzada. En diversos casos no son abordados por estudiantes
de pueblos originarios, porque no disponen de accesos a la amplia bibliogra-
fia actualizada, menos a internet por lo alejado de sus comunidades de los
centros urbanos, ademds no cuentan con docentes de especialidades.

.243



Con estas vivencias los postulantes indigenas con ganas de ser profeso-
res, experimentan restricciones que obstaculizan su derecho a la formacién
superior en la carrera docente. Por lo visto no son suficientes las leyes nacio-
nales e internacionales difundidas por diversos medios, pues en la prictica
los pueblos no palpan la viabilidad y el acceso expedito.

Un lider indigena y presidente de la Coordinadora de Pueblos Indigenas
del Trépico de Cochabamba (critco), durante la conferencia brindada a
estudiantes y docentes de la institucién formadora el 9 de febrero de 2023,
manifest6 que los pueblos yuracaré, yuqui y nojefio no cuentan con docentes
propios, pues dependen de profesores quechuas o aymaras y los alumnos estdn
aprendiendo quechua. Afirmé que se requieren docentes que sepan hablar la
lengua, la cultura y sus conocimientos.

Al respecto, Patricio Bolton manifiesta que “todo hecho social tiene una
carga politica. Vivimos en un mundo que no es neutral. Manipulacién son los
mitos de la vida cotidiana que nos atraviesan y que estdn presentes en noso-
tros todo el tiempo” (Bolton, 2002: 4). Cada dia que pasa es un tiempo que
aporta en la construccién de formas de pensar. Si en estas cotidianidades se
practican otros conocimientos, entonces son los que se van constituyendo en
el imaginario de los estudiantes. Depende del alimento cotidiano que se consu-
me la salud de las mentalidades y, en consecuencia, las politicas e ideologias.

Por las vivencias de estudiantes, los testimonios de lideres y aportes de
autores, se considera que las restricciones en admisiones para educacién supe-
rior, atin son latentes en postulantes de pueblos indigenas. No es suficiente
que se habiliten los ingresos sino garantizar la estadia en centros urbanos
para indigenas, ya que estos no cuentan con viviendas disponibles en las
ciudades, por lo tanto, es otra barrera en contra de los aspirantes. Esto exhibe
que los centros de educacién superior estarfan pensados mds para citadinos,
y no para la realidad de pueblos indigenas por la misma ubicacién en la ciudad
metropolitana, como en el caso de Cochabamba.

Trato injusto en la practica educativa comunitaria

Ahora bien, los estudiantes de pueblos originarios que ingresaron con el
aval de sus comunidades, deben retornar a sus lugares de origen para ejercer
la docencia como parte de las pricticas educativas (Ministerio de Educa-
cién, 2018). Sin embargo, de acuerdo con los estudiantes en la entrevista
grupal, no se estarfa cumpliendo la normativa:

Me afecta que no se respeta lo que dice el compendio al no man-

darnos a nuestra comunidad, porque el ano pasado dijeron que nos
mandaron pero al final no. Nos asignaron un lugar para ir y eso me
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molesta, que no se cumpla porque yo si tengo las ganas de ir a mi comu-
nidad. (Comunicacion personal, 2023)

Soy de la modalidad B1, queria ir a Bulo Bulo, mi pueblo, pero no
me dejaron, entonces pedi entrar al sorteo de unidades educativas con los
de la modalidad A, pero tampoco me dejaron, me dijeron que era de la
modalidad Bl y tienes que ir a lo mds alejado posible. A parte de no
dejarme retornar a mi pueblo, me castigan con enviarme al dedo, a otro
lugar alejado donde no tuve la experiencia con docente guia de mi especia-
lidad, sino con uno de Educacion Fisica, es un trato injusto. (Comunicacion
personal, 2023)

Los estudiantes que logran ingresar por la modalidad B1 con auspicio
de sus pueblos originarios, vienen con el compromiso asumido con sus
lugares de origen para retornar durante su formacién con practica docente
y, una vez egresando, trabajar. Pero no siempre se les permite esta férmula.
Y lo peor, son enviados a lugares alejados que les suponen gastos de alquiler
de vivienda y alimentacién, todo por ser de la modalidad B1. Es una doble
tortura, expresan los estudiantes.

La discriminacién no sélo se vive en estos momentos de préictica educa-
tiva comunitaria, sino pervive desde el momento que ingresan. El imaginario
comun visibiliza la nocién respecto a estudiantes de pueblos originarios, ya
que tienen un bajo nivel de conocimientos.

Una alumna perteneciente al segundo afio de la carrera en Cosmovi-
siones y originaria del pueblo tsimane en tierras bajas, sefialé que “como
soy la tnica en esta institucién me adecuo a lo que se da, nuestra autoesti-
ma estd muy baja” (Comunicacién Personal, 12 de junio de 2023). Al ser
pocos sienten y piensan que no cuentan sus derechos y se resignan a asumir
lo que la mayoria enfatiza o lo institucionalizado, o porque se encuentran
en regién quechua y no les queda otra mds que mimetizarse. Ser pocos o
mds alumnos —lamentablemente— tiene sus efectos, pues si en el aula se
aborda un tema afin a la mayoria, dificilmente se presta atencién o escucha
a la voz unitaria, por mds que se tenga razén la mayoria manda, entonces,
domina el volumen de voz y la cantidad de poblacién, lo cual conduce a
pensar que la minoria estd destinada a extinguirse.

En resumidas cuentas, ser estudiante de B1 conlleva automdticamente
desventajas, porque los alumnos de la modalidad A, inclusive, no colabo-
ran para establecer equipos de trabajo, ya que tienen otros tratamientos
con sus pueblos y esto perjudica en su avance de grado. Al respecto, docen-
tes comentaron:
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Tenemos un gran problema, en cualquier momento va a estallar,
nadie la queria incluir en su grupo (estudiante de Bl), entonces por
ldstima un grupo la acogid, y ahora hay problemas, no se por qué han
mezclado modalidades en los equipos comunitarios de trabajo de grado
[...] Hay discriminacién con los de BI, por la misma condicion en la
que ingresaron, los otros piensan que lo mas valioso es entrar con examen
de ingreso y no por avales comunitarios, esa es la razdén, piensan que no
pueden y que los van a retrasar. (Comunicacion personal, 2023)

Por las acciones que se revelan desde estudiantes y docentes el hecho de
ser de la modalidad B1, haber ingresado por respaldo comunitario y ser
indigena, representan culpa, aunque sea un beneficio para alumnos de co-
munidades originarias. La comunidad estudiantil de la modalidad A revela
incomodidad, no los aceptan con facilidad en sus equipos de trabajo, no
perciben que estdn a su nivel y que involucrarse con ellos es perjudicarse.
Aunque no todos en la modalidad B1 pasan esta travesia, es notoria la di-
ferencia negativa.

Esta realidad genera también discordia entre docentes y autoridades,
por un lado se busca ser considerados con el ritmo de cada estudiante,
mientras por el otro estd el rigor académico. Quienes pertenecen a la moda-
lidad B1, que por lo general son los mds jévenes, recién bachilleres, no
tienen conocimientos abordados de educacién superior, como los que
pertenecen a la modalidad A con trayectoria de corte occidental, quienes
se adecuan a la formacién docente.

Los estudiantes indigenas pasan situaciones nada favorables en su in-
tento de formacién superior, ser pocos no convoca a la atencién estatal,
social y organizacional. Lo peor, ser indigena no cobra importancia en la
formacién docente, por lo tanto, los alumnos que logran ingresar corren el
riesgo de ser alienados a lo citadino de corte occidental.

Homogeneizacion lingiiistica castellana y quechua en formacion docente
La carga horaria para aprender el quechua en la unidad académica consta
de la siguiente informacién:
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Tabla 1. Carga horaria por afio de formacion

Ao de formacion Carga horaria Carga horariaalmes  Carga horaria

semanal al aio
1.2 Malla curricular 4 16 160
1.2 Compendio 6 24 240
2.°Malla curricular 2 8 80
2.°Compendio 4 16 160
3.°Malla curricular 5 20 200
3.2Compendio 4 16 160
4.°Malla curricular 4 16 160

TOTAL DEHORAS 1160

Fuente: elaboracién propia con datos del Ministerio de Educacién (2017).

El estudiante de la carrera docente tiene una carga horaria en lengua
originaria quechua elevada, en comparacién con otras unidades de forma-
cién. En primer ano tiene diez horas semanales para aprender el quechua,
incluyendo cultura también. En segundo afio son seis horas semanales, en
tercer afio nueve horas semanales y en cuarto ano cuatro horas a la semana.
Ninguna unidad de formacién curricular cuenta con la cantidad de nueve
a diez horas. Con esto se demuestra que se han destinado elevados recursos
para el aprendizaje de la lengua y la cultura quechua, pues se da el espacio
considerable y el financiamiento correspondiente. Y con ello se institucio-
naliza la ensefianza y aprendizaje del quechua por todos los estudiantes que
ingresaron a formarse. Lo que en cierta medida homogeneiza el uso y
aprendizaje de la lengua.

La siguiente tabla revela datos sobre una encuesta a estudiantes, y refleja
el comportamiento lingiiistico y cultural de alumnos aymaras.
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Tabla 2. Comportamiento lingtistico y cultural de alumnos aymaras

Estudiantes  1.;Cudlessu 2.;Cudlessu 3.;Cualesson 4.;Cudlesson 5.;Cudlesson

procedencia identidad los idiomas los idiomas los idiomas
cultural? cultural? que habla? que que escribe?
entiende?

RF Aymara Otro Otro Otro Otro
(1] Aymara Aymara Aymara Aymara Aymara
L0 Aymara Aymara Aymara Aymara Quechua
(8 Aymara Aymara Otro Otro Otro
Vo Aymara Quechua Quechua Quechua Quechua
TC Aymara Quechua Otro Quechua Quechua
MA Aymara Aymara Aymara Aymara Aymara
TC Aymara Otro Otro Otro Otro

Fuente: encuesta a estudiantes UAC (2023). Elaboracién propia.

Si bien todos los casos de la muestra proceden del pueblo aymara,
tienden a familiarizarse segtin el tiempo con otras lenguas; es mds, escriben
y se identifican como quechuas, no como aymaras, es decir, van sumando
mds elementos quechuas que aymaras o tsimané.

Si bien la atencién institucional va en favor del quechua no pasa lo
mismo con estudiantes que se identifican como aymaras o tsimané. Estos
tltimos al ver que desde primer ano automdticamente abordan el quechua
lo asumen como algo normal y natural, entendiendo que como estamos en
region quechua, pensamos que era normal. Todo estudiante en el departa-
mento de Cochabamba asume que es normal aprender quechua, porque
desde nivel primario se desarrolla su ensefianza. Entonces, los alumnos de
pueblos aymaras, yuqui, o yurakaré silenciosamente estudian quechua,
aunque demuestran sus saberes adecuando el quechua para sus trabajos,
como indica una estudiante: “Para el teatro hemos adecuado un saber del
pueblo aymara al idioma quechua” (Comunicacién personal, 2023).

Al establecer institucionalmente el aprendizaje del quechua en la forma-
cién docente, a pesar de jévenes aymaras o tsimanés, se instala progresiva-
mente en la mente de los estudiantes para que interactiien como profesores en
sus labores educativas futuras, vulnerando las otras lenguas indigenas propias
de Cochabamba.

A pesar de esta atencidn significativa —al menos econémica— porque
se han destinado docentes, espacios, tiempos, infraestructura y personal
administrativo, el quechua no logra sumar hablantes. Al darse cuenta de
ello, el Ministerio de Educacién decidié disminuir la carga horaria consi-
derablemente:
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Tabla 3. Carga horaria de quechua

Carga horaria Carga horaria Carga horaria

Ao de formacion alasemana al mes al aio
1.2 Identidad cultural con principios y 4 16 160
valores

2.2 Salud comunitaria y espiritual 2 8 80
3.2 Produccion tecnoldgica comunitaria 4 16 160
y bioindicadores

4.° Investigacion linguistica y 2 8 80

produccién de conocimientos

TOTAL HORAS 480

Fuente: elaboracion propia con datos del Ministerio de Educacion (2017).

La reduccién es abismal: a la semana tendrian dos a cuatro horas de
clases de quechua y no de nueve a diez. Sean horas mds o menos la lengua
originaria no cobraria significancia en su aprendizaje, ya que al momento
de egresar los estudiantes no demuestran dominio del idioma originario, en
este caso, el quechua. Al respecto, estudiantes explican que el contexto de
formacién docente no favorece la prictica de la lengua originaria, porque
no la necesitan; todos dominan castellano y su uso se viabiliza. Entonces,
esta realidad sugiere que las instituciones formadoras debieran instalarse en las
comunidades originarias, ya que ahi el uso del idioma originario es diario.

Los pueblos buscan la vitalidad en todos sus componentes culturales, de
tal manera que puedan vivir con dignidad, soberania, realizados y en demo-
cracia. Una educacién que “nos hace americanos y no europeos, inventores y
no repetidores educa para que quien lo haga, no sea mds siervo de mercaderes
y clérigos” (Hurtado y Mufoz, 2015: 84).

Se cuenta con excelentes expositores tedricos discurseros que hablan de
los pueblos indigenas, pero ;qué hacen?, ;cémo ejercen la transformacién? Se
sigue experimentando exclusién en las politicas educativas. La Ley 070 esta-
blece que un indigena tiene el derecho a recibir educacién en su lengua y
cultura donde se encuentre, pero de este dicho al hecho la relacién diverge.

En conclusién, los integrantes de pueblos originarios sienten el pecado no
cometido, pagan los platos rotos de la sociedad en la oscuridad, porque mientras se
encuentran las leyes nacionales e internacionales en la préctica persisten actos
reprochables ante toda la humanidad. Si bien se ha avanzado en la parte te6rica
y discursiva estd pendiente hacer realidad lo escrito. Para que el derecho a la
formacion superior de docentes a hijos de pueblos originarios sea un hecho,
debe cumplirse que toda persona indigena estudie en el lugar donde se encuen-
tre y no tenga que ser reducida a su lugar de origen, obligando a estudiar carreras
que no necesariamente son de su eleccién o preferencia; los jovenes de pueblos
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originarios se encuentran en gran desventaja para competir en espacios cita-
dinos, son realidades abismalmente diferentes, ldgicas opuestas. Y las reglamen-
taciones son afines a postulantes citadinos y no indigenas.

Por otro lado, no basta la obstaculizacién de ingreso a las exnormales,
porque la travesia continta durante la formacién. Los estudiantes de pue-
blos indigenas se ven obligados a aceptar sin reclamo alguno el destino de
précticas docentes en lugares alejados y no por decisién propia.

En el caso de la homogeneizacion lingiiistica, estudiantes de pueblos
indigenas minoritarios deben aceptar o adecuarse a lo que decide la mayo-
ria o la institucién. Los que tienen autoestima baja quedan resignados, y
quienes pretenden incorporar pricticas culturales o pedagogias indigenas
son acallados con diferentes acciones camufladas. Porque asi es la estructura
educativa, institucional y descontextualizada.

En fin, este documento es una manera de reflejar el sentimiento indi-
gena a partir de la vivencia real en el contexto educativo, en el espacio de
formacién docente. Porque un indigena se pregunta spara qué tanta formacion,
tanto estudio, si no vamos a aportar al potenciamiento de nuestros pueblos, a
revitalizar los saberes sabios heredados de nuestra familia actual, de los abuelos,
que ilusionados enviaron a sus hijos a realizar estudios para salir del estilo de
vida injusta, sin saber que la lucha habia sido dura, discriminadora, violenta,
menospreciadora, y humillante? Delito habria sido promover saberes de las
comunidades originarias. Pero también una fortaleza, un reconocimiento
por los pueblos que miran con paciencia las acciones de los actores educa-
tivos, un amparo paciente y silencioso que saben demostrarlo cuando mds
se les necesita en esta permanente y decidida obra indigena, soportando
todo tipo de escarnezcas.

La realidad en Bolivia no es diferente a la que estin expuestos los indigenas
de otros paises latinoamericanos, como México, Argentina y Colombia;
realidades compartidas en el Séptimo Coloquio Internacional Educacién
Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América Latina, Ra-
cismo y Formacién Docente: Problemas, Avances y Desafios. Aun experi-
mentan discriminaciones y racismos. Las declaratorias de leyes a su favor no
cobran importancia en su etapa de concrecidn, mds que en el nivel discursi-
vo y de propaganda. El trabajo fuerte se presenta en la parte practica, en los
procesos de aplicacién.

La reduccién de instituciones formadoras de docentes en centros urba-
nos no favorece al potenciamiento de estudiantes de pueblos indigenas.
Los elementos de ciudades metropolitanas los aliena al ritmo occidental
practicado en las ciudades.
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Propuesta de atencion

Con la revisién de las realidades en educacién superior respecto a postulan-
tes y estudiantes indigenas en formacion docente, se plantean propuestas
que nacen desde los actores y las reflexiones.

Que los exdmenes de admisién se democraticen sin privilegio alguno, las
preguntas sean de conocimientos occidentales y locales originarios. Asimis-
mo, que sean en ambas lenguas —castellano y originarias (quechua, aymara,
yuqui, yurakaré o mojeno trinitario, para el caso de Cochabamba)—, segtin
corresponda, en porcentaje equilibrado 50%-50%. Se quiere ser democra-
tico con las politicas y oportunidades para todos, de tal manera que ningtn
postulante sea aventajado porque hasta el momento son beneficiados
quienes tienen dominio de conocimientos occidentales y de la lengua caste-
llana. De la misma manera los cupos que sean equilibrados para las modali-
dades Ay B.

Que la atencién con formacién docente sea mévil, los estudiantes de
origen yuqui, yurakaré y mojeno trinitario se trasladen a lugares estratégi-
cos y accesibles en vista de que no tienen la posibilidad de instalarse en los
centros urbanos, a menos que haya internados para su estadia, de lo con-
trario, es imposible.

Si se pretende optimizar las politicas educativas de potenciar pueblos,
los centros de formacién docente deben trasladarse a lugares para interac-
tuar en contextos adecuados, en contacto real con las lenguas y culturas
originarias de las comunidades.

Para que los estudiantes de pueblos vulnerables se formen en conciencia
intercultural y puedan salir a las instituciones formadoras en la ciudad,
siempre y cuando haya internados para su estadia, una salida que se rescata
de la voz de lideres yuquis y yurakarés es:

1. Quelainfraestructura se traslade a zonas originarias del centro urbano,
porque el contexto donde se forman actualmente es influyente; aparte
de estudiar los alumnos dedican su tiempo a otras actividades, lo cual
imposibilita su dedicacién exclusiva para ser profesores en el Sistema
Educativo Plurinacional. Al instalar instituciones de corte superior
en comunidades originarias se aporta en el prestigio de éstas.

2. La concrecién de la malla curricular se aplique en grupos diversifica-
dos por tiempo y materia. En un primer momento por grupos de
especialidad, posteriormente, por pueblos originarios. Se trata de estu-
diar a cada comunidad, sus necesidades, intereses, problemas, al igual
que sus potencialidades de manera practica y tedrica.

3. Asi como los pueblos yuqui, yurakaré y mojeno trinitario salen a
contextos urbanos, los estudiantes citadinos también deben recibir



formacién en pueblos indigenas, a través de la metodologia de aula
movil. Implica trasladarse a comunidades al menos por un mes, de
modo que puedan vivir la realidad educativa de las zonas mds
vulneradas.

4. Laestructura educativa para ser leal al Estado Plurinacional debie-
ra estructurarse por pueblos y no por departamentos; Cochabamba
tiene un director departamental de Educacién, pero igual la ho-
mogeneiza. En cambio, si hubiera subdirecciones yuqui o yurakaré
estarfan destinadas a trabajar especificamente con el pueblo indicado.

Si se ha bautizado al Estado como Plurinacional falta que tome el
cuerpo, lo que significa desestructurar la parte administrativa de la educa-
cién. Integrarlo por pueblos y no por tecnocriterios de especialidades.

La estructura administrativa centralizadora en ciudades capitales me-
tropolitanas automdticamente prioriza saberes y conocimientos occidenta-
les, por lo que no basta cambiar las mallas curriculares para los centros de
formacién de maestros, sino es clave que estas infraestructuras se trasladen
de manera equilibrada a espacios originarios.
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Los sistemas educativos como dispositivos de poder. Hacia una formacion
docente antirracista: experiencias y desafios en la region sur del Wallmapu

(Patagonia, Argentina)
Maria Verénica Miranda
Daniel Lebnidas Loncon

Para comprender las formas que adquieren las relaciones sociales e inter-
personales dentro de las sociedades actuales en general, y en las instituciones
educativas en particular, es preciso dar cuenta de algunos de los procesos socio-
histéricos y politicos que moldearon las identidades nacionales y las practicas
institucionales, las formas de vida, los imaginarios sociales e, incluso, el cardcter
aspiracional de las oligarquias dominantes que se asumieron como las legitimas
herederas del mandato civilizatorio y progresista de la modernidad eurocen-
trista y colonial, sobre todo, en la Argentina de fines del siglo x1x.

La légica dominante de la generacién de 1880 en este pais, como en la ma-
yoria de los Estados nacionales de América Latina, tuvo un profundo sustrato
en las ideas coloniales, implantadas e impulsadas a lo largo de los siglos de
ocupacidn territorial, del mundo europeo en el continente.

Ideas que fueron permeando la accién estatal en la regién y que se consi-
dera importante retomar, a fin de hacer comprensible el devenir de las
formaciones nacionales, complejos institucionales, identidades, negaciones y
reproducciones de practicas sociales de racismo y discriminacién que per-
viven en la actualidad.

La regién hoy conocida como Patagonia, pero que el pueblo mapuche
denomina histéricamente Wallmapu, fue un escenario central en la disputa
territorial, econdmica, espiritual y de sentidos con relacién en la construc-
cién del Estado nacional, y atn lo sigue siendo. El intento de exterminio de
la poblacién indigena y la consolidacidn de las bases ideoldgicas del Estado
desde un colonialismo interno, como extensién por imitacién del colonialismo
metropolitano, tuvo un fuerte impacto en el disefio de politicas ptblicas
que tendieron a la instauracién y reproduccion de una narrativa oficial que
justificé la apropiacién territorial, la masacre de gran parte de su poblacién y
la posterior imposicién de una nacionalidad y sus elementos simbélicos a los
sobrevivientes. La aceptacion de estas condiciones fue a cambio de preservar
la vida de las familias sobrevivientes.

Este proceso implicé la ocupacién armada del territorio, la incorpora-
cién y control del mismo por parte del Estado Argentino, la instauracién de
centros de concentracién indigena, tales como los ubicados en Carmen
de Patagones, la Isla Martin Garcia, Valcheta y Chichinales, la trata de personas
indigenas y afrodescendientes, llevadas hacia Buenos Aires para ser entregadas
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como poblacién esclavizada al servicio de las élites del centro del pais, el des-
membramiento familiar, el despojo territorial, la exhibicion de restos y cuerpos
humanos en el Museo de La Plata, asi como otras formas de violencia que
al dfa de hoy no han sido reconocidas ni reparadas por el Estado.

Estos procesos fueron posibles a partir de la instauracién de una serie
de practicas y representaciones que tendieron a justificar desde la superioridad
étnica, la eliminacién de aquel oz7o considerado naturalmente inferior, birbaro
y delincuente.

Asi, las incursiones militares fueron acompanadas por un proceso de
construccion y penetracion ideolégica, que debia fundamentar y justificar
dichas violencias. Las identidades indigenas y afrodescendientes fueron inten-
cionalmente racializadas, maltratadas y desvalorizadas para legitimar los
procesos de opresién. Las cargas de sentido negativo con relacién en el ser
indigena o afrodescendiente mediante diversas estrategias de poder, en las que
los medios de comunicacién (histdricos y actuales) y los sistemas educativos
jugaron un rol fundamental, consolidaron la idea de salvajismo, incivilidad,
paganismo, ociosidad, asociadas a estas poblaciones a las cuales se les adjudicarfa
todo tipo de calificativos peyorativos, devaluando asi su dignidad humana,
sus capacidades, conocimientos, saberes, pricticas y habilitando diversas
formas de violacién de sus derechos.

Es por ello que se considera fundamental analizar e interpelar el rol del
Estado en la conformacién de imaginarios sociales que, sostenidos y recreados
en el tiempo, impactan hasta el dia de hoy en las formas que adquiere la estruc-
tura social, sus contradicciones internas, el sistema de jerarquias y desigualdades
sociales con base en précticas historicas de construccion de la alteridad, las
cuales pueden observarse actualmente al interior de los sistemas educativos.

En esta regi6n la filosofia del desprecio (Chucho Garcia, 2018) se tra-
dujo en précticas concretas de tratamiento de las diferencias. Los sistemas
educativos fueron fundamentales en el juego de la naturalizacién de des-
igualdades y jerarquias. Ejemplo de ello fue la prohibicién de las lenguas de
origen en las instituciones educativas, hasta la segunda mitad del siglo xx.

En la provincia de Chubut integrantes de las comunidades mapuche
tehuelche dan cuenta, a través de narrativas y testimonios en primera persona,
cémo les golpeaban las manos en las escuelas o adoptaban distintas formas
de maltrato fisico y/o psicolégico si hablaban su idioma materno. También
se modificaron los nombres de las/os y ninas/os, muchas/os de ellas/os sepa-
radas/os de sus familias, inclusive, para ser educadas/os bajo el régimen de
internados en instituciones religiosas y/o en el seno de familias argentinas.
Estas violencias en la infancia formaron parte del proyecto etnogenocida
posterior a la masacre fisica.
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Otro elemento fundamental en los intentos de descomposicién de la
matriz sociocultural, territorial y espiritual de los pueblos 70 blancos, fue la impo-
sicién del cristianismo como Unica religién vélida, lo cual implicaba la
evangelizacion de los indios. Ello estaba sustentado en un mandato constitucio-
nal desde 1853 y se concretd por medio de las Misiones de la Orden Salesiana
provenientes de Italia. Actualmente, numerosas instituciones educativas de
los niveles medio y superior llevan los nombres de Marfa Auxiliadora, Dean
Funes, San José Obrero y San Juan Bosco.

A su vez, las relaciones de dominacién colonial implicaron una distor-
sién del pasado, cuyas consecuencias se materializan en la vida cotidiana de
quienes las padecieron y padecen.

La negacién y distorsién de los procesos sociales narrados a la luz de los
intereses politicos de aquellos, quienes lograron imponerse en la conquista
del aparato burocrético del Estado, y consolidar las bases sociales de una
nacién monocultural, monolingiie y hegemoénica, fueron posibles a partir
del ejercicio de mdltiples manipulaciones de la narrativa histérica, hoy
naturalizadas y no interpeladas.

En consecuencia, los procesos de negacién, la incorporacién e internalizacién
de una forma distorsionada de la propia identidad y cultura, de las poblaciones
negra e indigena en esta region son el resultado de los procesos y fuerzas del
poder colonial, y sus efectos en las formaciones inconscientes de las sociedades.
Como sostiene Lelia Gonzélez, “el racismo desempenard un papel fundamental
en la internalizacién de la superioridad del colonizador por los colonizados”
(Gonzilez, 1988: 72).

Dentro de los dispositivos de poder que reproducen los relatos estig-
matizantes en esta zona, estdn los del tipo escolar donde poblaciones indi-
genas y afrodescendientes son representadas con imdgenes esencialistas,
caricaturizadas, asi como ubicadas en un pasado remoto. Los imaginarios
y précticas racistas en los ambientes escolares implican representaciones
estereotipadas de estas poblaciones, preconceptos y silenciamientos de la
historia (Baptista da Silva; Regis; Miranda, 2018: 660).

En el caso de las afrodescendencias la negacién de su existencia se re-
fuerza en la ausencia de contenidos escolares que hagan referencia a sus
aportes politicos, sociales y culturales, circunscribiendo su presencia al siglo xix
en ocupaciones de subsistencia, como la venta ambulante y/o la servidumbre.
Estas representaciones son sistemdticamente estimuladas por los estableci-
mientos educativos, donde la poblacién afrodescendiente sélo es visibilizada
mediante actos y contenidos escolares, vinculados con algunas fechas patrias
que reproducen imdgenes estereotipadas.

Sin embargo, en la actualidad comienzan a cuestionarse dichas practi-
cas, en parte gracias a “la reapropiacién simbdlica que el activismo afro ha
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venido haciendo sobre el rol histérico de los negros en la historia argentina”
(Ocoré Loango, 2015: 149). La internalizacién, naturalizacion de los dis-
cursos o précticas racistas coadyuvan a normalizar injusticias y desigualdades
sociales impidiendo su interpelacién.

La negacién de la existencia, asi como la subhumanizacién de indigenas
y afrodescendientes se han sostenido en las sociedades a partir de los mitos
fundacionales, también a través de discursos y visiones ideoldgicas que fueron
traducidas en politicas de Estado, las cuales mantienen en esta zona modelos
de produccién y de acumulacién por despojo hacia las poblaciones indigenas.

En este punto cabe agregar que las politicas histéricas de invisibilizacién,
junto con la supervivencia de imaginarios racializados y estereotipados, dificultan
el autorreconocimiento y autopercepcion de las poblaciones afrodescendientes
e indigenas en Wallpamu. El sostenimiento de imaginarios sociales que sittian
a estas poblaciones como segmentos subordinados, habilitan pricticas racistas
de desposesion y subalternizacién.

En la provincia de Chubut son mdltiples los casos de violaciones a los
derechos de la poblacién indigena, entre los que destacan: no respetar sus
costumbres y el derecho consuetudinario; es vulnerada la legislacién nacio-
nal a su favor segtin lo establecido en el articulo octavo del Convenio 169
de la Organizacion Internacional del Trabajo (orr), falta de consultas pre-
vias, libres e informadas, participacién ante medidas que los afecten o que
puedan tener impacto en sus vidas y territorios; no resolucién de conflictos
frente a la legitima demanda de recuperacién de tierras que ancestralmente
ocupan; judicializacién de reclamos, estigmatizacién de los mapuche te-
huelche mediante la 16gica del conflicto hasta la permanente construccién
del enemigo interno que genera practicas y representaciones sociales antipd-
ticas de temor y/o despectivas en comunidades indigenas, etcétera.

Por ello los marcos referenciales desde los que se encuadran las relaciones
sociales, juegan un rol fundamental en los procesos de inclusién o exclusién.

Los sistemas educativos y su impacto en la interaccion social: una mirada

desde la region que se habita

En la regién patagdnica estos imaginarios arraigados en el tejido social se
reproducen a través de diversos dispositivos, entre ellos, los sistemas edu-
cativos, sosteniendo desigualdades sociales fundamentadas en los prejuicios
raciales que legitimaron los intentos genocidas del siglo xix.

Atdn en las instituciones educativas ancladas en territorio ancestral
mapuche tehuelche, sus conocimientos, saberes y formas de concebir el mundo
son omitidas en los contenidos curriculares y primando jerarquias de poder/
saber vinculadas no sélo con los espacios dulicos, también a las estructuras
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institucionales con relacion en el diseno de politicas y ofertas educativas, a
los cargos de gestién, toma de decisiones, investigacion, asesorifas en mate-
ria de politicas publicas, etcétera.

En la provincia de Chubut los equipos que trabajan en Educacién Inter-
cultural Bilingiie (E1B), estidn denunciando y proponiendo la revalorizacién
de sus conocimientos ancestrales y de las autoridades de sus comunidades, sus
verdaderas demandas y necesidades sociales, politicas, culturales, territoria-
les e identitarias para que la EIB no sea un instrumento mds de reproduccién
de desigualdades, enmascarando una estrategia del Estado que, bajo la facha-
da del multiculturalismo, reproduzca su légica asimilacionista, epistemicida
y manipuladora.

Para poner en debate, visibilizar y generar estrategias de transforma-
cién de los equipos de E1B en la provincia de Chubut, durante 2019 se
realizd en la ciudad de Esquel el Foro de Educacién Mapuche Tehuelche
Interculturalidad y Bilingiiismo, organizado por los equipos de la Cétedra
de Politica y Administracién Educacional de la Licenciatura en Ciencias de
la Educacién, y la Cétedra Libre de Pueblos Originarios, Afrodescendientes
y Migrantes (cLroam) de la Universidad Nacional de la Patagonia San
Juan Bosco (uUnpsjB). Asimismo, entre los organizadores estuvieron las
autoridades ancestrales de la comunidad Lago Rosario, el Instituto de
Educacién Superior Artistica No. 818 de la ciudad de Esquel, la Escuela
Primaria No. 112 con modalidad 1B y Promotores Juridicos Indigenas de
Esquel. Luego de una intensa jornada de trabajo se redacté una Declara-
cién, en la cual:

Se manifiesta la preocupacion por la precariedad en las condicio-
nes laborales de los Kimche' y Kimeltuchefe,” quienes en muchos casos
desconocen la extension y alcances de sus designaciones respecto de
aportes, antigiiedad, vacaciones, etc. Asi mismo, se menciona el atraso
en los pagos de los sueldos y en muchos casos la discrecionalidad de los
directores/as de las instituciones al momento de la asignacion de horas
para la modalidad. Respecto de la presentacion de proyectos, se observa la
ausencia de mecanismos para la elaboracion y evaluacion de los mismos,
ast como la falta de consulta e intercambio con profesionales indigenas
y miembros de las comunidades Mapuche Tehuelche de la provincia.
(Declaracion Foro de Educacion Mapuche Tehuelche en Chubut, Inter-
culturalidad y Bilingiiismo, 2019: 1)

! Kimche (mapuzungun o mapudungiin): persona que detenta el conocimiento del pueblo mapuche
(sabio).

% Kimeltuchefe (mapuzungun o mapudungtin): persona que transmite el conocimiento del pueblo
mapuche.



En dicha Declaracién se deja constancia de la necesidad de jerarquizar
el rol de los kimche y kimeltuchefe, capacitar al cuerpo docente y no do-
cente de las instituciones educativas, transversalizar contenidos y practicas
interculturales en todos los niveles educativos, revitalizar y poner en valor
los idiomas originarios; también generar estrategias que promuevan condi-
ciones para el autorreconocimiento y respeto a la identidad, segtin lo estipu-
lado en los plexos normativos nacionales e internacionales.

En el Segundo Foro, realizado en 2022, en cuanto a las instituciones
de educacién superior el documento final advierte la necesidad de una
“diversidad de abordajes epistemolégicos, observaciones desde la organiza-
cién escolar, la dimensién pedagdgico-didactica y curricular y condiciones
laborales dignas”. Senala, ademds, que actualmente predomina el descono-
cimiento de la modalidad, ausencia de formacién en E1B durante la etapa
inicial, la necesidad de un abordaje historiografico incorporando la perspec-
tiva indigena y no sélo la oficial; se requiere jerarquizar las condiciones la-
borales de los agentes de la E1B, en tanto trabajadores de la educacién.
También se necesitan definir los perfiles de idoneidad, elaborar un protocolo
institucional contra la violencia racial; asimismo, identifica la centralidad
de la EIB cuyos sujetos pedagdgicos son exclusivamente las poblaciones
indigenas; la urgencia de que las experiencias educativas de las practicas
docentes sean desarrolladas en escuelas que cuenten con la modalidad E1s;
acciones aisladas y falta de articulacién sin impacto sobre la politica insti-
tucional. Finalmente, se indica que esta modalidad no estd incluida como
criterio en la evaluacién de proyectos.

El documento propone las siguientes recomendaciones: la importancia de
pensar la interculturalidad desde la centralidad en las propuestas pedagégicas
y desde la transversalidad, incrementar los horarios y regularizar el cargo do-
cente de E1B; desarrollar una formacién conjunta y permanente de la pareja
pedagdgica entre profesor, kimche y kimeltuchefe; ordenar contenidos en se-
cuencias propias y temporalidad que interpele modelos institucionalizados, asi
como repensar la modalidad de evaluacién, devolucién-retroalimentacién
y acreditacién de saberes interculturales.

Los/as asistentes al Segundo Foro coincidieron en el disefio de proyec-
tos pedagdgicos, para postular al rol docente de E1B dentro de las institu-
ciones educativas, mejorar las condiciones laborales, creacién de cargos
que contemplen la figura de agente de EIB 0 del modo en que las comuni-
dades lo acuerden luego de una consulta; ademds, construir participativa-
mente y con consulta previa, libre e informada el marco normativo para
implementar dicho modelo, integracién de los proyectos a nivel institucio-
nal, generar interés en la comunidad educativa, crear espacios fisicos y pe-
dagdgicos propios de la modalidad; asimismo, propiciar debates sobre qué
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y cdmo llega a la escuela el saber ancestral, orientar para la evaluacién de
proyectos, equipos directivos e incorporacién de simbolos y emblemas del pue-
blo mapuche tehuelche en las instituciones educativas.

Cabe destacar que en la Argentina conviven mds de 36 pueblos y nacio-
nalidades indigenas, con sus idiomas, estructuras sociales, historias, cosmovi-
siones, etcétera, y en la provincia de Chubut hay méds de 100 comunidades
mapuche tehuelche registradas. A pesar de este dato se considera un nimero
indeterminado de grupos, por lo cual es posible afirmar que su existencia supera
ampliamente dicho registro, siendo una de las provincias del pais con mayor
porcentaje de poblacién indigena, segtin el Censo de Poblacién, Hogares y
Vivienda de 2010 (8.7% del total).

La orrificacion de las poblaciones mapuche tehuelche y afrodescendientes
en la regidn, sirve histéricamente como marcador de desigualdad. Actual-
mente niega sus procesos culturales, sociales, simbdlicos, espirituales, territoria-
les, idiomdticos y las estructuras politicas, no obstante, estas comunidades
se resisten a ser invisibilizadas, negadas y subalterizadas mediante el activis-
mo permanente.

La vigencia de algunos imaginarios sociales implica no sélo la indife-
rencia y/o negacién de las 16gicas propias, vinculadas a la riqueza histérica
y sociocultural que las constituye, también a criterios homogeneizantes
que instalan a /o indigena y a lo afrodescendiente en un confuso conglome-
rado de sujetos y saberes que anula la posibilidad de conocer la heteroge-
neidad de actores dentro del propio territorio.

El camino hacia formas mds humanas y respetuosas de interaccién social
implica revisar los modos en que se producen y transmiten los conocimien-
tos, saberes, creencias, valores y normas sociales que organizan los sistemas
simbélicos, cognitivos, comunicacionales, educativos y actitudinales de la so-
ciedad, a partir de formas especificas de comprender la realidad.

Implica la emergencia de debates que visibilicen posturas, conflictos y
exhiban visiones hegemonicas, relaciones de poder, ademds, reconozcan la
heterogeneidad social que constituye la comunicacién intercultural con sus
disidencias, limites y posibilidades. Ahora bien, en esta regién el pueblo mapuche
tehuelche estd tensionando la relacién histérica con el Estado para recuperar
su territorio, identidad y reivindicar sus derechos plenos como sujetos politicos.

Tomar distancia de los paradigmas desterritorializados y convalidados
por Occidente es imperativo para crear marcos explicativos, a partir de re-
cuperar y reconstruir historias colectivas (distorsionadas y mal tratadas por
los relatos del poder) que ha promovido la instauracién de imaginarios
sociales fragmentarios y excluyentes. Es permitir explorar nuevas formas de
saber/poder dando lugar a la agencia de otros colectivos, no (y contra)
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hegeménicos que se constituyen desde la diferencia colonial y transgreden
las fronteras monoculturales del pensamiento dominante.

Interpelar estructuras racistas desde las sociedades e instituciones implica
modificar ideologfas arraigadas en narrativas, y précticas sostenidas en el
tiempo. Por lo cual es necesario revisar el rol que histéricamente han desem-
penado los dispositivos educativos monoculturales y monolingiies, también
otros agentes socializadores, asi como los mecanismos de ensenanza-aprendi-
zaje en la busqueda de “epistemologfas para la vida y mundos mejores, (en) el
conocimiento intencional del cambio consistente” (Freire Machado, 2014: 16).

Alli radica la importancia de recuperar y valorizar las historias no na-
rradas por los dispositivos de poder en el pais, sus identidades negadas, sus
conocimientos, sus epistemologias y pedagogias; sus formas de ver, sentir y
pensar el mundo. Ese es el camino hacia la construccién de una historia
pluri-versal que interpele los soportes ideolégicos de las desigualdades so-
ciales, las estructuras racistas internalizadas y naturalizadas, al igual que
habilite procesos de reconstruccién de identidades sociales, mdltiples y
heterogéneas.

Como sostiene Claudia Miranda, “uno de los objetivos es entender cémo
reconectamos aprendizajes desde adentro, cémo impulsamos procesos peda-
gbgicos en donde la historiografia de la didspora africana se convierta en un
portal de resignificacion de subjetividades y de otras propuestas de agendas
antirracistas” (2019: 29). Es decir, la generacién de conocimientos propios
con relacién en experiencias de vida, herencias ancestrales, sentires y proyec-
tos politicos colectivos —desde afrofeminismos, movimientos indigenas
o afrodescendencias— se tornan fundamentales para disputar sentidos y
problematizaciones.

Avances y desafios institucionales en la lucha contra el racismo en la formacion docente
Uno de los grandes desafios que plantea la formacién docente en los sistemas
educativos actuales, es la adquisicién de herramientas analiticas y metodolé-
gicas que permitan interpelar las 16gicas donde se producen los contenidos
curriculares, como practicas sociales complejas en las que participan intereses
en conflicto y condicionadas a aspectos econdémicos, politicos e ideoldgicos.
Una formacién docente consciente y consistente con la realidad en la que
ejercerd su intervencién, debe contemplar la promocién de actitudes, aptitudes
y un pensamiento critico capaz de interpelar las estructuras monolingties y
monoculturales del sistema educativo, las cuales imposibilitan el intercam-
bio de saberes, por tanto, procesos de justicia epistemolégica.

El reto no es s6lo la modificacién de los contenidos curriculares para la
formacién docente (formacién de formadores), también, sobre todo, la modi-
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ficacién del sistema educativo en su concepcién hegemoénica en la cual perviven
légicas supremacistas que responden a un modelo neoliberal y capitalista,
donde la educacién se convierte en mercancia y se espera que los sujetos
reproduzcan y sostengan estructuras sociales desiguales, normalizando relacio-
nes asimétricas de poder y dominacién. Al observar el disefio de las distintas
ofertas en todos los niveles del sistema educativo (independientemente de
dénde se imparta), tanto en el sector publico como en el privado, no se con-
templa la diversidad de saberes que da sentido a la vida de la gente, segin
sus propias experiencias personales y comunitarias.

A partir de los convenios de cooperacién, foros, seminarios y talleres
realizados a lo largo de los dltimos seis afos con institutos superiores de
formacién docente y educadores de la provincia de Chubut, se puede afirmar
que una de las mayores inquietudes de sus participantes es la falta de con-
tenidos relacionados con esta temdtica en todos los niveles de formacién
docente, lo cual dificulta su desarrollo dentro del aula, teniendo que acceder
a dichos contenidos por iniciativa propia.

La falta de estadisticas sobre la diversidad cultural en las comunidades
educativas, es debido a la voluntad homogeneizadora de las propias insti-
tuciones, y la continuidad de la légica que les dio origen. En este sentido,
generar condiciones para el autorreconocimiento no ha sido una prioridad
del sistema, pues la diversidad sociocultural no tiene cabida en los espacios
dulicos, lo cual vulnera el derecho a la educacién con pertinencia cultural
y calidad, asi como a la identidad.

Cabe destacar el esfuerzo y labor mancomunada que se estd desarrollando
en la Argentina por activismos e intelectuales de todo el territorio. Entre
las acciones recientes es importante mencionar los encuentros realizados
por la Cédtedra uNEsco-uNTREF Educacién Superior y Pueblos Indigenas y
Afrodescendientes en América Latina, para impulsar la modificacién de la
Ley de Educacién Superior No. 24.521, a fin de incorporar los derechos
establecidos en el plexo normativo nacional e internacional de Pueblos
Indigenas y Afrodescendientes, pues la no observancia de esta normativa
vulnera sus derechos y practicas racistas.

En dichos encuentros participaron mds de 130 personas, incluyendo
autoridades universitarias, funcionarios publicos, el Premio Nobel de la
Paz 1980, Adolfo Pérez Esquivel, asi como referentes indigenas y afrodes-
cendientes.

Daniel Mato, director de la Cdtedra UNESCO-UNTREF e impulsor de tal
iniciativa, ha manifestado que ésta implica:

La reparacién de un dano que lleva mds de 210 anos, ademds que

la propuesta no se reduce a intentar responder a problemas unicamente
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educativos, sino especialmente en derechos humanos, y la modificacion
de la ley enviaria un mensaje positivo a potenciales estudiantes de estas
comunidades que actualmente no se sienten motivados a ingresar a la
educacidn superior porque son discriminados y no se sienten parte de
ella. (Mato, 2021: 1)

Pensar en la educacién como territorio en disputa implica analizar su
funcién social en la reproduccién de los relatos hegeménicos, también con-
siderar su poder transformador apelando un accionar comprometido con los
movimientos de reivindicacién de derechos de las afrodescendencias y pue-
blos indigenas, ante la persistencia de desigualdades sociales que perpettan
los sistemas de opresién y explotacién.

En consonancia con lo dispuesto en la Conferencia Regional de Edu-
cacién Superior en América Latina y el Caribe (2008 y 2018), la educacién
es un bien publico, un derecho humano fundamental y una responsabili-
dad de los Estados para su garantia en condiciones de calidad y equidad.

En tal sentido, en 2021 se aprobé en el dmbito de la unps)B el Plan de
Desarrollo Institucional, que contempla entre sus lineamientos la promo-
cién de la diversidad cultural y la interculturalidad en condiciones equita-
tivas y mutuamente respetuosas, asi como reconocer las epistemologias,
modos de aprendizaje, al igual que los disenos institucionales propios de
pueblos originarios y otras comunidades socioculturalmente diferenciadas.
Dicho Plan establece contemplar —en tanto constituye una obligacién
juridica, ética, social y politica de la Universidad—, que se apliquen los
derechos de los pueblos indigenas y afrodescendientes de manera efectiva.

Esta incorporacién de la interculturalidad en documentos institucionales
de la Universidad, fue producto de actividades estratégicas de accién, como
la articulacién institucional con cdtedras de diversas carreras e institutos
superiores de formacién y capacitacién, donacién e izamiento de banderas
del pueblo mapuche tehuelche.

Producir conocimientos y andlisis sobre las matrices de poder que im-
peran en las sociedades, permitird dilucidar la génesis de las desigualdades, el
racismo y la discriminacién, como formas histéricas de comportamiento.
También los intereses que las generan, sostienen y reproducen, al igual que
desentranar los tejidos macro y microsociales de poder que, una vez inter-
nalizados, operan desde las estructuras subjetivas, individuales y colectivas,
impactando las relaciones sociales, politicas y econdmicas.

Comprender al racismo como un proceso histdrico, politico y social per-
mite avanzar en el camino de su deconstruccién para valorizar las experiencias,
conocimientos, pedagogias y aportes de las poblaciones afrodescendientes,
indigenas y de otros grupos discriminados y racializados por las estructuras
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hegeménicas del poder/saber. Tal como sostiene la Declaracién del Foro de
Educacién Mapuche Tehuelche en Chubut, se considera que:

Es necesario entender que la interculturalidad y el bilingiiismo
constituyen aportes fundamentales para la convivencia en una sociedad
diversa, asi como un acto de justicia y reparacion para los pueblos ori-
ginarios que fueron victimas de un intento de exterminio estatal, y que
hoy pretenden realizar un aporte en el plano educativo, instancia
fundamental en la formacion de los ciudadanos. La diversidad cultural
representa una oportunidad de aprendizaje y construccion colectiva,
por lo ranto, no debemos privarnos de ella. (2022: 2)

Las nuevas proyecciones deberdn contemplar algunas interrogantes bési-
cas para refundar el régimen civilizatorio, orientado a mantener y respetar los
equilibrios funcionales de los sistemas vitales del mundo y del accionar hu-
mano. Las instituciones actuales reproducen légicas basadas en una mirada
dicotémica entre lo natural y lo humano, conductas capitalistas de explota-
cién y apropiacion de la naturaleza al servicio de la humanidad.

En Chubut la expansién de los proyectos extractivistas mineros, son parte
de las disputas politicas y las condiciones sociales de vida de la poblacién en
general. La degradacién de los suelos, el aire, el agua, ligada al fortalecimiento
del modelo de explotacién capitalista del territorio, se inscriben en el marco de
profundas luchas entre los intereses empresariales y gubernamentales, de gran-
des sectores poblacionales que ven amenazadas su calidad de vida actual y la
sustentabilidad futura en estos territorios.

Los incendios forestales histéricos, sobre todo en 2021, han impactado de
forma irremediable en los ecosistemas y comunidades de la comarca andina,
consumiendo mds de 60 mil hectdreas de bosques. Es por ello que el 20 de
marzo de ese ano se realiz6 una marcha con destino a la ciudad de Buenos
Aires, convocada por las comunidades del pueblo mapuche tehuelche para
solicitar al gobierno nacional que se contemple al zerricidio como un crimen de
lesa humanidad, y se advierta respecto a la insostenibilidad del actual modelo
de desarrollo, el cual considera a las poblaciones que lo padecen como zonas de
sacrificio. Esta convocatoria nacional conté con la participacién de los 36
Pueblos-Nacién indigenas que conviven a lo largo y ancho del pais.

Los aportes y reivindicaciones de los movimientos sociales, en tanto
agentes educadores y socializadores, ponen de manifiesto que no basta con
reconocer las estructuras de poder, sino es preciso comprender las formas
en que operan para intervenir en esas relaciones y producir transformaciones.
Su accionar en cada regién constituye una fuerte apuesta y contribucién
para elaborar contenidos y relaciones curriculares, pricticas pedagdgicas,
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asi como estructuras educativas comprometidas en la lucha contra el racismo
y las desigualdades sociales, la promocién y defensa de los derechos humanos
(de todos los pueblos y naciones que la componen), en un proceso verda-
deramente emancipatorio e intercultural.
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Reflexiones sobre los avances y desafios que afronta el Instituto Superior de Formacion
Docente No. 806, con orientacidn artistica y con una matricula de estudiantes

mapuches y afrodescendientes

Verdnica S. Peralta

Sonia L. Ivanoff

Lissette Yamilka Feliz Cuello (estudiante afrocaribeiia del Profesorado de Teatro)
Romina A. Marin (estudiante mapuche del Profesorado de Musica)

El presente trabajo propone describir la trayectoria que viene realizando el
Instituto Superior de Formacién Docente No. 806 (1sep No. 8006), de la
ciudad de Comodoro Rivadavia, provincia de Chubut, Patagonia, Argen-
tina, desde 2018 hasta diciembre de 2023, donde ha atravesado una serie
de desafios complejos al querer adoptar la Modalidad de Educacién Inter-
cultural Bilingiie (E1B), como garantia estatal.

Adoptar la modalidad E1B fue una necesidad legal dada la existencia de
la Ley de Educacién de la Provincia de Chubut, misma que la regula; ademds,
debido a la presencia de estudiantes mapuches tehuelche y afrodescendientes
matriculados en las distintas carreras que se dictan en el 1skD: Profesorados de
Musica, Teatro, Danzas y Artes Visuales, quienes en los tltimos anos evidencian
un proceso de autorreconocimiento identitario que merece ser advertido.

Este diagnéstico dio el impulso necesario para que docentes, equipo directi-
vo y estudiantes desarrollaran distintas iniciativas sobre la diversidad cultural,
racismo e interculturalidad. Este proceso no tuvo el acompafamiento de la
cartera ministerial estatal, lo cual representa uno de los primeros indicadores
sobre el racismo estructural existente en la politica educativa de Chubut, terri-
torio que carece de estadisticas oficiales sobre cantidad de estudiantes per-
tenecientes al pueblo mapuche tehuelche; ademds, de la inexistencia en toda
la provincia de instalaciones del Instituto Superior de Formacién Docente
con la modalidad 1B, asi como la falta de adecuaciones curriculares con
perspectiva intercultural.

Los desafios aumentaron para seguir avanzando en el desarrollo de una
serie de actividades; inclusive, durante la pandemia de covip-19 continuaron
para ir fortaleciendo la E1B, e instaldndose en el Instituto Superior de Forma-
cién Docente No. 806 con mds participacién de profesores, administrativos
y estudiantes. Lo anterior basados en el entendido que es necesario visibilizar,
nombrar, reconocer y seguir investigando sobre la educacién intercultural en
el arte, al mismo tiempo, ir generando propuestas que contribuyan, entre
otras lineas de trabajo a erradicar el racismo en sus multiples formas'.

! Para este caso se toma en cuenta Racismos y educacion superior en Indo-Afro-Latinoamérica (Czarny
etal., 2023).



Contextualizando lo regional y lo local

En cinco afios se han desarrollado iniciativas por parte de los directivos, por
exigencia de docentes y estudiantes mapuches y afrodescendientes, en donde
se destaca la falta de una politica estatal que no se involucra en la E1B, a pesar
de que es un instituto formador de profesores que deberdn desempenarse en
contextos de diversidad cultural y lingiiistica.

La ausencia de la Educacién Intercultural Bilingiie en el nivel superior
demuestra el racismo estructural existente. Si bien la Constitucién Argentina
en su articulo 75, inciso 17 establece la garantia de la Educacién Intercul-
tural Bilingtie para los pueblos indigenas, mientras tanto, la Ley de Educa-
cién Nacional No. 26.206/2006 determina en los articulos 52, 53 y 54 del
capitulo x1 los lineamientos generales de la modalidad E1B, y la norma
provincial lo refuerza conforme los articulos 72, 73, 74 y 75 de la Ley vint
No. 91, que incluye a la educacién superior en la provincia de Chubut. En
concreto, no hay una propuesta politica en el disefio educativo, la cual
garantice esos derechos culturales.

Si bien el enfoque intercultural que promueve la E1B debe transversalizar
los contenidos de la ensenanza educativa, es posible afirmar que en el nivel
superior es inexistente, debido a la falta de obligatoriedad; ademis, los fu-
turos profesores no conocen, no saben, ni estdn preparados para impartir
una ensefianza con enfoque intercultural. En este sentido, los docentes
indigenas realizan sus actividades desde su propio autoconocimiento, no
asi porque el Ministerio de Educacién esté interesado en la pluralidad o
pluridiversidad que existe en la matriz sociocultural de Chubut.

De esta manera los desafios evidenciados son: a) la falta de politicas publicas
con enfoque intercultural; b) el nulo incentivo a designar docentes indige-
nas; c) la falta de becarios/as indigenas o afros en el Instituto; d) la carencia de
las adecuaciones curriculares en los planes de estudio de las cuatro carreras
de orientacidn artistica que ofrece el ISED.

No hay lineamientos que refuercen o pongan en accién esta modalidad
intercultural. Mucho menos pensar en una educacion bilingiie por la falta
de docentes que puedan impartir mapuzungun, u otro idioma en el pueblo
originario o migrante.

Desde las tltimas décadas y antes de la pandamia por covip-19, en
Chubut se vivié una prolongada crisis educativa, asi como un endeuda-
miento salarial que se reflejé en pagos escalonados” a las y los trabajadores
docentes, la interrupcién del servicio del boleto de transporte gratuito/
subvencionado a estudiantes y auxiliares de la educacidn, al igual que la

2El pago escalonado se refiere a lo siguiente: durante los primeros dias de cada mes se cubren los salarios
mds bajos; posteriormente, los sueldos intermedios. Al final del mes los sueldos de mayor incremento.
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amenaza originada desde los discursos promineros que impulsa el neoextrac-
tivismo en la meseta de la provincia, como la tnica forma/actividad para
que la crisis econémica quede en el pasado.

En la ciudad de Comodoro Rivadavia, donde se localiza la sede central
del Instituto®, durante el ciclo escolar 2019 estudiantes y sus familias
ocuparon diferentes edificios pflblicos4, entre ellos el establecimiento edu-
cativo donde funciona el 1sFp No. 806 y que comparte instalaciones con la
Escuela Secundaria No. 746 (nivel medio). En paralelo estudiantes del
1seD No. 806 ocuparon el edificio de Supervisién de Escuelas.

A pesar de estas adversidades continu6 de manera remota el desarrollo
del proyecto de investigacién, realizado al interior del 1SFD y cuyo objeto era
erradicar los racismos en la educacidn, asi como visibilizar las identidades cul-
turales de la comunidad educativa del 1sep No. 806, partiendo de la base que
existe la diversidad cultural. Cabe indicar que muchos de los objetivos, metas
y propositos debieron ser modificados o quedar truncos por la coyuntura
sociopolitica, al igual que el escenario pandémico de ese momento.

Sin embargo, fueron importantes las denuncias de las organizaciones,
colectivos y comunidades, al identificar y visibilizar los racismos afianzados
en la Patagonia con mayor intensidad desde fines del siglo x1x, cuando se
crearon los estados nacionales (Czarny, 2023: 10).

Iniciativas escolares-locales. Hacia la implementacion de la EIB en los Institutos Superiores

El Instituto Superior de Formacién Docente No. 806 se ubica en la costa
atldntica de la provincia de Chubut, en el centro del Golfo San Jorge.
Desde 1907 la ciudad estd dedicada a la extraccién petrolera, concentrando
una inmigracién de mds de 42 colectividades extranjeras; actualmente, éstas
se han organizado en cinco comunidades mapuche tehuelche’ y un colec-
tivo afrodescendiente. Del 1SED egresan docentes de pueblos y parajes de la
provincia que atienden a mds de 150 comunidades mapuche tehuelche.
Desde 1994 la Constitucién de Chubut reivindica su existencia como
pueblos preexistentes.

De acuerdo con este contexto el Instituto debe implementar, en pri-
mera instancia, iniciativas que fortalezcan la diversidad cultural para enro-
larse en la modalidad en Educacién Intercultural Bilingiie. En este sentido
y siguiendo a Mato (2016), la interculturalidad tiene usos imprecisos en
términos descriptivos y prescriptivos, porque como sustantivo no designa

3Tienen anexo en la localidad de Sarmiento, a 110 kilémetros.

#En el marco de los paros docentes permanentes, debido a los bajos salarios escalonados.

5 Comodoro Rivadavia: Nanculahuen (E Antifir), Traun pu Lamngen (Antieco-Encina), Nahuelhuen
(K.C. Ranileo), Pu Folil (R. Pincol) y Meli Witral Mapu Kimun (J. Roco).

<273



a ningln tipo de orientacién de pensamiento o accién, y sélo nombra
ciertos asuntos; ademds, como adjetivo intercultural se refiere a la existencia
de relaciones entre actores adscriptos a culturas diferentes. Pese a ello, algu-
nas pricticas profesionales se usan para designar orientaciones de accién
con atributos y valores particulares, por lo cual seria apropiado llamarlo
“interculturalistas” (38-39).

Entonces, la interculturalidad interpretada y resignificada por diversos
contextos sociales, institucionales y disciplinarios, fue apropiada y reelabo-
rada politica, ética y teéricamente por intelectuales, dirigentes y organiza-
ciones indigenas, para formular interpretaciones de experiencias de vida al
interior de sociedades nacionales, resistentes a reconocer y valorar las dife-
rencias culturales, asi como organizar, orientar la lucha y desarrollar elabo-
raciones tedricas (Mato, 2016).

Hacia 2019 parte de la comunidad educativa del Instituto observé la
necesidad de didlogos interculturales en sus pricticas cotidianas, para
erradicar las matrices raciales que tiene la formacién educativa en la orien-
tacion artistica. De esta manera, desarrollar colaboraciones interculturales no
estd carente de problemdticas, sin embargo, esto no impidié, ni impedird
construirlas.

De acuerdo con Mato (2016: 40), se deben buscar didlogos y formas
de colaboracién honestas y respetuosas, las cuales reconozcan la produc-
cién de conocimiento y modalidades de aprendizaje. Se propone, asi, la
aplicacién de encuestas para identificar rasgos discriminatorios y raciales
por origen étnico, convocando a especialistas para cursos propedéuticosG,
vinculando la formacién docente y la interculturalidad.

Asimismo, se propiciaron encuentros presenciales con estudiantes de to-
dos los profesorados, quienes se autoidentificaban con el pueblo mapuche
tehuelche; ademds, se acompané en la apertura de un grupo de WhazsApp que
permitié intercambiar ideas, compartir material bibliografico, participar en
eventos y manifestar preocupaciones propias de jévenes. Otra iniciativa fue-
ron las acciones conmemorativas denominadas actos escolares (obligatorios
desde 2023 para la Educacién Superior en la provincia de Chubut). Dichas
efemérides permitieron encuentros reflexivos en el hall central del edificio
escolar durante el recreo.

De esta manera fue replanteada la efeméride escolar del 12 de octubre,
pasando del “Dia de la Raza” al “Dia del Respeto a la Diversidad Cultural”, que
fue modificada en la Argentina durante 2006 por el Estado nacional. Empez6 a
tener cambios significativos, toda vez que motivé a que en los actos institucio-

¢ Propedéutico se refiere a la formacién que se realiza a modo de preparacién para el aprendizaje de las
y los ingresantes, en este caso, al inicio de la cursada anual del 15D en Arte No. 806.
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nales estuvieran estudiantes mapuche portando las banderas Wenufoye y
Mapuche Tehuelche de Chubut, que fueron obsequiadas por la comunidad
mapuche tehuelche Meli Witral Mapu Kimiin, de Comodoro Rivadavia.

Actualmente, en todo evento o acto escolar, lucen ambas banderas
como estandartes de la presencia y memoria activa de los pueblos mapuche
tehuelche, resignificando y visibilizando su presencia activa.

Con el grupo de afrodescendientes om1 08I y la articulacién con la
Cétedra Libre de Pueblos Originarios, Afrodescendientes y Migrantes de
la unps)B, asi como el interés por una estudiante de Teatro’, también fue
actualizada la efeméride del 8N (8 de noviembre), “Dia Nacional de los
Afroargentinos, las Afroargentinas y de la Cultura Afro™.

Mediante actividades que se articulan con el grupo om1 oB1 (cLPOAM-
UNPSJB), participan en actos publicos y escolares que se realizan dentro de
algunas instituciones escolares de la ciudad. Esta demanda evidencié la
necesidad de repensar actitudes racializadas que enfrentan la poblacién
afro y el mundo indigena, las cuales estdn incluidas en contenidos y planes
de estudio de las carreras artisticas.

Ahora bien, el proyecto de investigacion “Interculturalidad: su tratamien-
to entre los/as estudiantes de las carreras de formacién del 1s¥p No. 8067,
partié de la educacidn superior y la presencia indigena/afro; para ello, se
analizaron estadisticas del Instituto, planes de estudios, programas de las
carreras de los Profesorados de Teatro, Musica, Artes Visuales, Danzas, y
las representaciones simbdlicas que aparecen en estos soportes, de las y los
sujetos racializados, tanto de indigenas y afrodescendientes.

Este derrotero de actividades en los médrgenes del cambio de década
pandémico que aceché a la humanidad, dejé pendiente ciertas actividades
que fueron retomadas de manera virtual, a través de las plataformas del
INFOD (Instituto Nacional de Formacién Docente) y otras virtuales, para
dar continuidad a la educacién como derecho fundamental, siendo las y los
docentes garantes de dichos procesos. Estos evidenciaron profundas brechas
digitales entre quienes integraban la comunidad educativa, debate que sigue
activo. Son experiencias que conducen a posibles herramientas para visibilizar
a los pueblos indigenas y afro al interior del Instituto de Educacién Superior.

También se han disefiado respuestas a demandas concretas que contri-
buyeron al didlogo intercultural en el dmbito de la educacién superior, a
través de estudiantes y el acompanamiento de la Cdtedra Libre de Pueblos

7 Se trata de una alumna que cursaba el cuarto afio del Profesorado de Teatro, en el 1sFp No. 806.
8La Ley 26.852 establecié el 8 de noviembre como el Dia Nacional de los Afroargentinos, las Afroar-
gentinas y de la Cultura Afro.
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Originarios, Afrodescendientes y Migrantes, dependiente de la Universi-
dad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco (cLPOAM-UNPS]B).

En este sentido, las propuestas educativas de los profesorados estdn
encaminadas a favorecer aprendizajes vinculados a la interculturalidad
critica, de y para docentes del Instituto, como para estudiantes cuando
desarrollan sus tareas profesorales.

Asimismo, se visibilizé la diversidad cultural e interculturalidad en los
debates y plenarios al interior del 1seD. Al respecto las y los docentes parti-
cipantes en estas tareas e investigaciones son responsables de asignaturas en
el Instituto, logrando analizar el proceso histérico y conceptos problemati-
zadores de la interculturalidad.

Algunos retrocesos observados corresponden a que las asignaturas
Problemdtica Sociocultural y Diversidad (primer cuatrimestre) y Derechos
Humanos y Educacién (segundo cuatrimestre), donde se trabajaba en el
marco tedrico-conceptual de estrategias de interculturalizacién, fueron
eliminadas durante 2020 como parte de un cambio en los planes de estudio
de los cuatro profesorados. El resultado fue que ambos seminarios se uni-
ficaron en una sola asignatura anual denominada Antropologia Sociocul-
tural, debilitando el tratamiento de los debates.

Quienes realizaron estos cambios en los planes de estudio no lo hicie-
ron desde una perspectiva intercultural. Por el contrario, se reforzé la
ciencia colonial eurocéntrica, presente en los planes de estudio, por lo que
nuevamente se repensaron practicas pedagdgicas para no repetir los racis-
mos epistémicos que se evidenciaron cotidianamente.

Esta situacién es grave y fue planteada por estudiantes indigenas y afro,
pues contradice la obligacién de introducir sus saberes y conocimientos en
los planes y programas de estudio para enfrentar el racismo institucional.

Entender la ensefianza intercultural situada

La Formacién Superior observa y analiza la necesidad por implementar la
modalidad E1B, es decir, avanzar en el fortalecimiento de los derechos hu-
manos. Para ello se debe convocar a equipos de investigacién y formacién
en educacién intercultural, con el objetivo de cambiar los paradigmas im-
puestos desde la colonia. Esto implica que la comunidad educativa avance
en saberes que democraticen la institucién.

Entender el contexto sociocultural (aprendizaje situado) implica, en
primer lugar, que sus integrantes (docentes-estudiantes) han enfrentado
situaciones racializadas o racismos implicitos-explicitos; es decir, que du-
rante sus trayectorias escolarizadas hayan sido objeto de discriminacién o
racismos vinculados al origen étnico. Marca el rumbo para actuar en con-
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secuencia, como institucién que busca acompafar decisiones fundantes de
procesos interculturales y superadores.

En segunda instancia implica que lo abordado como ensefianza y
aprendizaje situado e intercultural, sea central, con experiencias que forjen
y otorguen al cuerpo docente formacién critica con acciones motivantes
que involucren a las y los sujetos racializados, al igual que a las comunida-
des donde estdn insertas e insertos.

Democratizar, interculturalizar y descolonizar la educacién superior
implica, pese a las mencionadas reformas, que las ideas de calidad educati-
va respondan a una suerte de excelencia académica, desterritorializada, con
escasa referencia al cardcter socialmente heterogéneo y culturalmente di-
verso de las sociedades latinoamericanas (Mato, 2016: 41).

Aunado a lo anterior y siguiendo a Mato (2016), las politicas de democra-
tizacion, rara vez incorporan las demandas que han venido formulando las
organizaciones indigenas y afrodescendientes, o cumplen de manera sesgada
los derechos consagrados constitucionalmente. Establecen programas de cupos
o becas para la inclusién de indigenas y afro, donde sus lenguas, conocimientos
y visiones del mundo no forman parte del curriculum (Mato, 2016: 41).

De esta manera se ignora a la EIB, pues no se comprende que la educa-
cién intercultural debe ser para todos los grupos sociales; se desconoce,
ademds, que la diversidad cultural y los conocimientos de las comunidades
indigenas y afrodescendencias deben dictarse en todos los niveles del sistema
educativo de Chubut. Este es el mayor desafio: interculturalizar la educacién
superior desde el diseno de las carreras, las modalidades de ensenanza y apren-
dizaje, en particular, las formas de relacionarse en una sociedad pluridiversa.
Como estipula la Declaracién Final de la Conferencia Regional de Educacién
Superior y América Latina y el Caribe (cres, 2008), “no es s6lo incluir a indi-
genas, afrodescendientes y otras personas culturalmente diferenciadas en las
instituciones tal cual existe en la actualidad, sino transformar a éstas para
que sean mds pertinentes con la diversidad cultural” (Mato, 2016: 42).

Por eso destacan las acciones del 1sFp No. 806:

a) Murales: pintados con imdgenes, previa discusién y consenso, de las
situaciones de violencia vividas en las comunidades mapuche tehuelche,
como discriminacién verbal y fisica, frente a la reivindicacién de dere-
chos territoriales que han implicado la pérdida de vidas.

b) Acciones afirmativas que implican sentadas piiblicas acompanadas
por batucadas: se realizaron en el Concejo Deliberante de la Ciudad
para restaurar murales vandalizados con esvésticas y mensajes de
odio (contra trabajadores y comunidades migrantes). Se presentan
notas para restaurar los murales (siguen vandalizados).
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c)

d)

e)

Curso Propedéutico: para visibilizar a las comunidades afrodescen-
dientes, migrantes y pueblos originarios, en este caso mapuche y
tehuelche, asi como didlogos respecto a racismos y discriminaciéon
por origen étnico.

Reflexién en torno al 8N: articulado con el grupo omr oB1, colec-
tivo de afrodescendientes en la ciudad. Se realizaron distintas in-
tervenciones artisticas.

Proyecto de 1sFD No. 806: Cine Debate “Hacia un Arte Intercultu-
ral”. Acompanamiento a las trayectorias estudiantiles 2023.
Proyectos con integrantes de los pueblos originarios, en particular con
la comunidad mapuche tehuelche Meli Witral Mapu, quienes dona-
ron al 1SED banderas y canas que portan las y los estudiantes mapuche
en los actos escolares, asi como el Taller de Ensenanza de Mapu-
dungun y de Elaboracién de Instrumentos Musicales, en el marco del
Proyecto de Intervencién Educativa Formando Docentes, Ampliando
la Participacién Estudiantil, durante 2023.

Estas actividades tuvieron diferentes momentos en su ejecucién, no
obstante, se pusieron en marcha en el 1seD decisiones sobre el contexto
sociocultural, lo cual implica ensefanzas y aprendizajes situados, ademds
un estudiantado que va comprendiendo su historia colectiva. Es una re-
flexién critica y dulica, para luego salir a las calles y sus comunidades desde
estos lugares de autorreconocimiento.

Metodologias de recoleccion y analisis de datos

a.
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Encuesta en formatos fisico (en el marco de la Primera Jornada
Institucional 2019 Acompafamiento a las Trayectorias Formati-
vas) y virtual (a partir de la publicacién de una serie de preguntas
orientadoras para el andlisis de la investigacién propuesta, realizada
en la Plataforma del Instituto). Se trata de encuestas que permitieron
avanzar en la visibilizacién del autorreconocimiento, adscripciones
personales identitarias, representaciones simbdlicas y consecuencias
de las précticas sociales discriminatorias. El andlisis se esboza a lo
largo de este articulo.

En el Curso Propedéutico se realizé una breve encuesta de mayor
precisién, respecto a la pertenencia a un pueblo originario, afro-
descendiente o migrante.

El personal administrativo del 1sFp No. 806 compartié la entrevista
virtual que realizé el Ministerio de Educacién de la provincia de
Chubut, al momento de la inscripcién de las y los ingresantes 2023.
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Destacan estrategias para el andlisis de los elementos mencionados, a
partir de especialistas como Garcifa Blanco (2007), quien senala que en el
proceso de investigacién se abordan y explican diversos paradigmas, de los
cuales se considera pertinente el hermenéutico, interpretativo o fenomeno-
16gico, entre otros, que busca comprender la realidad describiendo e inter-
pretando los hechos vinculados a su contexto, sin pretender la generalizacién
sino la comprension de casos concretos (2007: 572).

De igual modo, Ameigeiras (2013) incorpora una estrategia para
abordar la realidad, misma que replantea la construccién del conocimiento
en la practica social; a la vez, requiere un compromiso del investigador en
su trabajo de campo y en su relacién con los actores sociales. Para ello toma
a la observacién participante (eje principal del trabajo de campo), a partir de
la cual se realiza la construccién del producto etnografico (2013: 109, 124).

A su vez, Tuhiwai Smith propone en A descolonizar las metodologias
(2016) involucrarse en la investigacion indigena por ocuparse del contexto
donde ésta se conceptualiza y problematiza, junto con sus participantes y
comunidades. Agrega que trabajar con la institucién de la investigacién
implica sujetarse a sus afirmaciones, valores y practicas, asi como a sus re-
laciones con el poder; por ello, se comparte en primer lugar la entrevista
virtual del Ministerio de Educacién de Chubut, ya que posee dichos mati-
ces. Es decir, se trata de una institucién del conocimiento encastrada en un
sistema global de imperialismo y de poder, por lo que no es casualidad la
serie de preguntas que realizé en el sitio web de inscripcién para ingresantes
2023 (11-12).

En ese marco de andlisis se presenta la entrevista realizada en Google
Formularios, al momento de la inscripcién de las y los ingresantes a los
cuatro Profesorados en Arte del 1srp No. 806, para el ciclo lectivo 2023.

{Qué sabemos de diversidad cultural?’

*  Define qué es diversidad cultural en pocas palabras: (273 respuestas).

o Sabes lo que es una identidad cultural? (272 respuestas).

o Sabes lo que es la interculturalidad? (272 respuestas).

o A qué nos referimos cuando hablamos de pueblos originarios o indi-
genas? (273 respuestas).

*  Qué pueblos originarios territoriales ylo migrantes conoces, en este
territorio? (264 respuestas).

o ;Conoces alguna efeméride intercultural?

? Se desconoce el total de inscriptos. Se presume 273 ingresantes.
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»  larticipaste de alguna actividad relacionada con la misma? Si las
respuestas fueran SI, menciona cudles. (239 respuestas).

»  ;Conoces alguna colectividad atravesada por identidades diversas en
la zona? Si es ast, indica cudl. (273 respuestas).

*  ;Hablas alguna lengua originaria? (273 respuestas).

*  ;Dinde la aprendiste? (50 respuestas).

*  Escuchaste hablar en tu entorno familiar, comunitario o barrial al-
guna lengua originaria? (268 respuestas)

o Silarespuesta fue SI: ;cudle (121 respuestas). (Formulario de Google,
2023)

Consideraciones respecto al método de investigacion

En principio se han senalado consideraciones esenciales que sobre el Mi-
nisterio de Educacién, quien debié afrontar un proceso judicial por in-
cumplir con el derecho a consulta y participacion indigena, para garantizar
la Educacién Intercultural Bilingtie en Chubut.

Este hecho motivé que en la actualidad el 1sep No. 806 fuera elegido
por el Ministerio de Educacién, para realizar reuniones con las comunida-
des mapuche tehuelche de la zona. Quienes elaboraron el cuestionario para
las y los ingresantes del Instituto (completando el formulario 273 perso-
nas), dieron a conocer las respuestas.

Se observé en primera instancia que la decision del cuestionario no contri-
buye a construir saberes, sino aumenta el ocultamiento de la autoadscripcién
y el desconocimiento de las culturas ancestrales. Las preguntas exhiben el
propdsito de cumplir con un requisito, pero al ser redactadas sin sentido en
la busqueda del reconocer quedan inermes en un repositorio de escaso acceso
por investigadores interesadas e interesados.

Asimismo, se recibieron 273 respuestas; mientras tanto, en los casos
que se repregunta, disminuyen las contestaciones. Las preguntas no son
dirigidas a una persona en particular, sélo a su entorno, con excepcién del
cuestionamiento referente a la lengua originaria. En otras preguntas (de la
1 ala 4) sélo se solicitan definiciones.

La respuesta de mayor relevancia se focaliza en el idioma, donde parti-
ciparon 273 ingresantes, reflejando lo siguiente: el 97.1% afirmé no hablar
alguna lengua originaria; mientras tanto, apenas el 0.9% aseguré hacerlo.
Entre las lenguas que destacaron, fueron mencionadas “lengua de senas”,
“mapudungun bdsico”, “quechua” y “un poco de mapuzungun”.

En cuanto a dénde lo aprendieron, apenas se recibieron 50 respuestas,
destacando el 44% que sostuvo que fue en la escuela, el 20% sefal6 que en
la familia, entre otros lugares, como el barrio o con personas cercanas.
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Las preguntas son generales pero implican una connotacién intercultural;
mds alld de las criticas en la construccién del instrumento metodoldgico, éste
contribuye a poner en agenda la interculturalidad y el bilingtiismo, represen-
tando un elemento positivo.

Asimismo, lo més relevante implicé consultar sobre la intencién de conti-
nuar con algtin andlisis sobre las respuestas recibidas, pero hubo negativa.
Esta cerrazén confirma la falta de nuevas ideas sobre el mundo indigena y
la educacién superior, pues no permite que se autorreconozcan como inte-
grantes de comunidades mapuche tehuelche. Se trata del desinterés del
Estado provincial en las temdticas vinculadas con la interculturalidad, lo
cual resulta en una interculturalidad funcional folclorizada de los pueblos
preexistentes en Chubut.

Otros cuestionarios institucionales realizados de forma intermitente
por docentes, dificultan comparar y contrastar los datos obtenidos. La siste-
matizacién de los datos permite identificar que ha aumentado la inscripcién
de integrantes de pueblos originarios, afrodescendientes y migrantes, pero
al no darse de manera sistemdtica no se promueve el cambio en el sistema
educativo, en sus saberes, disenos, costumbres, didlogos, etcétera.

El siguiente instrumento es breve, ya que fue redactado por docentes
del Instituto en el marco del Curso Propedéutico 2023, el cual dio mayor
precisién al autoconocimiento o pertenencia a un pueblo originario, afro-
descendiente o migrante. Se trabajé con 116 ingresantes de los cuatro
Profesorados en la Orientacién Artistica.

Preguntas

1. Nombre:

2. Profesorado:

3. ;1e reconoces como perteneciente a un pueblo originario, afrodescen-
diente o migrante?
Si, no, scudl?
;1e interesd el taller? St, no. ;Tienes sugerencias para realizar?
Resume en una palabra qué sensacion o sentimiento te dejé la expe-
riencia del taller:
7. s Tuviste una experiencia prejuiciosa o estereotipada? ;La podrias des-

cribir? (Formulario de Google, 2023)

AR

Una vez presentado el cuestionario, destacan las respuestas de las preguntas
3y 7.El27.5% (32 personas) de los participantes aseguraron pertenecer a

10 Teatro del 1skp No. 806, 21 de marzo de 2023.



un pueblo originario, afrodescendiente o migrante. Asimismo, nueve in-
gresantes afirmaron pertenecer a los pueblos originarios mapuche tehuelche
o guarani; ademds, hubo dos respuestas afirmativas sobre afrodescendientes y
19 en cuanto a migrantes: cinco correspondientes a Chile, cinco a paises euro-
peos, cinco a migrantes, un turco y tres no sabian.

Tabla 1. Respuestas de ingresantes

Ingresantes Pueblos Afrodescendiente  Afrodescendientey ~ Migrantes  Respondieron

originarios pueblos originarios no saber
Total: 116 Nueve Dos ingresantes Dos ingresantes 19 84
estudiantes ingresantes

(mapuche

y guarani)

Fuente: elaboracion propia con informacién del Ministerio de Educacion (2023).

Ahora bien, sobre las respuestas a la pregunta ; Tuviste una experiencia
prejuiciosa o estereotipada? ;La podrias describir?, algunas respuestas fueron:

»  Me discriminaron por ser morocha.

»  Por ser morocha y callada; me pintan que soy boliviana.

»  Companeros a los que les llamaban bolivianos, como forma graciosa o
insulto por tener un tono de piel diferente.

*  Por el color de piel o por ser de otra nacionalidad. Inclusive por tu
nombre o apellido al ser diferente del resto.

*  Si, en la secundaria me decian india chilota. (Formulario de Google,
2023)

Varias de las respuestas obtenidas apelan al color de piel, las nacionalida-
des o la regién, evidenciando racismo ideoldgico sobre la préctica de la dis-
criminacién por origen étnico. De ahi la importancia de identificar estas
actitudes para desmantelarlas, creando estrategias que eviten repetirlas como
estudiantes y futuras y futuros docentes. Estas marcas coloniales también
afectan la construccion de las subjetividades de todos los sectores de las so-
ciedades contemporéneas, incluidos e incluidas quienes se identifican como
indigenas y afrodescendientes (Mato, 2016: 43).

A modo de cierre

Trabajar desde la concepcién descolonizadora es una de las tareas mds
complejas y desafiantes que enfrentan las y los docentes, asi como las y los
estudiantes. Implica realizarlo de forma ética y comprometida con el cono-
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cimiento, considerando a los pueblos indigenas mapuche tehuelche de
Pampa Patagonia como sujetos de derecho, quienes construyen sus propias
literaturas, reivindican sus saberes ancestrales y crean las formas para trans-
mitirlos a las nuevas generaciones.

Por ello se cuestionan los saberes academicistas que buscan excluir a docen-
tes y estudiantes de sus investigaciones, y se valoran cuando el trabajo es desde y
con integrantes de comunidades, asi como los pueblos indigenas, lo cual pro-
fundiza reflexiones y permite democratizar saberes ancestrales.

De acuerdo con Tuhiwai Smith (2016: 13), la investigacién como con-
junto de ideas, pricticas y privilegios estd encastrada en el expansionismo
imperial y la colonizacién, institucionalizada en disciplinas académicas, es-
cuelas, curricula, universidades y poder. Se busca desarrollar ideas que ex-
presen la condicién indigena en los 4mbitos escolar local y regional.

Es necesario evidenciar las trayectorias realizadas en el 1srp No. 806,
ante la presencia de estudiantes pertenecientes a los pueblos mapuche te-
huelche y afro, ya que desde 2018 hasta diciembre de 2023 las iniciativas
han sido propias y no del Ministerio de Educacién, constituyendo el mayor
indicador sobre el racismo existente, sumado al desinterés manifiesto por
realizar andlisis de entrevistas que por tnica vez efectud.

Desde las representaciones y las percepciones de las y los estudiantes
del 1sED, analizadas en el contexto actual de desarrollo de la normativa inter-
nacional vigente sobre educacién superior para pueblos indigenas y afrodes-
cendientes, se han evidenciado relaciones y pricticas racistas, en particular la
falta de acompanamiento a diversidades étnicas y falta de adecuaciones acordes
a las demandas de los grupos histéricamente racializados. Es necesario que
existan cambios estructurales, sistémicos y epistémicos, como:

* Incorporacién de estadisticas en el nivel superior, para visibilizar a
los pueblos indigenas y afrodescendientes.

* Reconocer las formas en que opera la violencia epistémica para
fortalecer los conocimientos propios, e incitar didlogos que vayan
mis alld de la validacién cientifica.

*  Buscar adecuar el calendario escolar con actividades propias de los
pueblos indigenas, afrodescendientes y migrantes, a la cotidiani-
dad de la institucién.

* Resaltar la presencia de la diversidad cultural y las tensiones inte-
rétnicas, con el objetivo de erradicar todas las formas de racismo y
discriminacién.

* Desarrollar formas investigativas que no cosifiquen a las y los suje-
tos, ni sean extractivistas de saberes.
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* Propiciar espacios para la narracién de cada una de las experiencias
y encuentro de subjetividades, mds que repeticién de contenidos.

*  Entender y respetar que la diversidad cultural constituye riqueza huma-
na, y un valor ético universal.

Finalmente, como lo plantea Czarny (2023: 11-12), en los retos para la
formacién antirracista en la educacién superior desde diversas perspectivas,
se identifica la necesidad de construir en las instituciones (con un modelo
de ciencia eurocéntrica-moderna-colonial), perspectivas desde una pluralidad
y didlogo de saberes para la produccién de conocimientos, asi como abordar
procesos formativos y la descolonizacién (o decolonialidad), al igual que revisar
el blanqueamiento de las subjetividades naturalizadas en Latinoamérica.

Asimismo, superar la interculturalidad nominal hacia la intraintercul-
turalidad emancipadora, la necesaria intervencién de la investigacién sobre
précticas y discursos racistas en las instituciones para generar propuestas
antirracistas, denunciar el tema para apuntalar la agencia y empoderamiento
de las y los sujetos y las comunidades racializadas, ya que movilizarlas pro-
mueve nuevas practicas institucionales. Por tltimo, el ejercicio de geoloca-
lizacién, porque nombrarlas y nombrarlos excluye las marcas histéricas
coloniales e hibridaciones para las nominaciones y representaciones terri-
toriales y de sus pobladoras y pobladores indo-afro-latinoamérica/pueblos
indigenas-originarios-afroamericanos, etcétera (Czarny, 2023: 11-12).
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Lenguas indigenas en la educacion en América Latina
Irma Pineda Santiago’

Yo conozco el silencio

Estuve ahi

Entre sus paredes transparentes
miré el desfile de los paisajes

mordi prefijos para arrancarle la cabeza
a las palabras

La guillotina de mis dientes

cay6 certera sobre articulos y verbos
Asesiné oraciones completas

Fue silente en tierra ajena

para salvarme

de las risas o el insomnio

del ojo compasivo

o del miedo

Construf las paredes mds altas del silencio
para no revelar mi origen:

La lengua de mis abuelos

La geometria oculta

en los huipiles de mi madre

Una infancia que arrojé pétalos

en las prisiones

que supo de cdrceles clandestinas
antes de saber escribir su nombre
Yo conozco el silencio

Estuve ahi...

Irma Pineda Santiago

Iniciar con este poema es preciso, porque hay estudiantes de origen indigena
que relatan al llegar a la escuela que se sienten discriminadas y discriminados
por hablar su lengua, por ello, optan por el silencio atin conociendo los temas
que se comentan en el aula. Es la historia de nifos, ninas y jévenes que un
dia tuvieron que dejar sus casas, familias, pueblos y amores para ir tras un gran
sueno: la educacidn.

Este suefio a veces parece convertirse en una pesadilla cuando llegan a
las aulas escolares, descubren en las palabras y en las miradas de los otros la
discriminacién y el racismo. En este sentido, hay miradas que asraviesan con
rabia; se escuchan palabras que hieren; se enfrenta la violencia que provoca el
tono de piel, las vestimentas, asi como las lenguas y costumbres que son dife-
rentes. Mientras en las academias se habla de educacién inclusiva e intercul-
tural, lo real es que sigue siendo una gran falacia en los discursos de las
autoridades educativas, pues son elementos curriculares para estudiantes

! Poeta zapoteca y docente en la upn Unidad Ixtepec, Oaxaca.
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de pueblos indigenas y afromexicanos, sin que estas dos palabras, como
concepto y accién, lleguen a toda la poblacién mexicana,para que reconozca
y aprecie la riqueza de la diversidad cultural del pais.

Pareciera, entonces, que la educacién inclusiva e intercultural es un
tema forzado para que los integrantes de pueblos indigenas y afromexica-
nos aprendan y lleven a la prictica, sin que exista desde las instancias gu-
bernamentales, educativas y politicas ptblicas compromisos o motivacién
para su cumplimiento.

Educacion y lenguas indigenas en el sistema escolar

Al revisar algunas cifras sobre la presencia de las lenguas indigenas en el
sistema escolar en América Latina y el Caribe, hay una paradoja: mientras
ha aumentado su promocién y difusion, asi como la inclusién en las legis-
laciones oficiales (un caso especifico es México, donde se cuenta con su
reconocimiento, al igual que la educacién para pueblos indigenas en el
articulo segundo constitucional, una Ley General de Derechos Lingiiisticos
mis la Ley General de Educacién, por ahora, sélo en sus articulos 13 y 16),
la presencia cotidiana de estas lenguas en los espacios de educaciéon formal
como idiomas de ensefianza estd lejos de ser una realidad.

Es preciso destacar que en la Ley General de Educacion, la cual fue
reformada en 2019, fue incluido el capitulo VI titulado “De la educacién
indigena” que abarca los articulos 56, 57 y 58, mismo que fue invalidado por
la Suprema Corte de Justicia de la Nacién (scjn), debido una accién de in-
constitucionalidad derivada de una denuncia interpuesta por la Comisién
Nacional de los Derechos Humanos (cNpH), sefalando que dicho capitulo no
cumplié con los convenios internacionales sobre la consulta previa; es decir,
que en un claro acto de racismo las instituciones acomodan las leyes a modo
para que los pueblos indigenas no cuenten con garantias legales, en cuanto
a la educacién en sus propias lenguas y desde sus culturas, ya que cuando se
trata de un beneficio para ellos resulta que no se ha cumplido con los acuerdos.
No obstante, en cuanto a las mineras, marcas o empresas extractivistas ni la
CNDH o la scJN se acuerdan de dichos convenios.

El informe Latinoamérica en el siglo xx1 del Grupo Banco Mundial
(2015), senala que el porcentaje de ninos indigenas de 6 a 11 afos que asis-
tian a la escuela aumentd del 73% al 83% en Brasil, del 87% al 96% en
Ecuador, del 78% al 92% en Panamd y del 85% al 93% en Perti. No obs-
tante, todavia existe una brecha entre los nifios indigenas y los no indigenas.
Esta brecha es mds amplia en paises con poblaciones indigenas mds pequenas,
diversas y diseminadas, como Colombia, Costa Rica y Venezuela. En na-
ciones como México, Perti y Ecuador, sin embargo, el porcentaje de nifios
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indigenas que asisten a la escuela es relativamente similar al de no indigenas,
en particular, en el nivel de ensefianza primaria.

Pero estos datos —al parecer halagiiefios— resultan engafosos, pues si
bien mds nifas y nifios indigenas asisten a las escuelas de educacién bésica,
no significa que estén recibiendo ensefianzas en sus propias lenguas, ya que
sigue predominando el espanol como idioma formal en las aulas (o el
portugués en el caso de Brasil). Aun cuando desde la década de los noven-
ta se ha buscado implementar en la region latinoamericana Modelos de
Educacién Bilingiie o Intercultural, no ha sido posible que la escuela sea
un espacio de fortalecimiento de las lenguas y las culturas indigenas. Por el
contrario, han servido de puente para el aprendizaje de las expresiones
dominantes, en el mejor de los casos, cuando no se hace una imposicién
violenta del idioma mayoritario.

Las cifras identificadas en el documento del Grupo Banco Mundial
presentan un panorama desalentador, en cuanto al sostenimiento de las
lenguas indigenas en el contexto de la educacién formal:

El nivel educativo, por ejemplo, guarda una relacion inversa con la
retencion del idioma indigena. A pesar de la amplia difusion de leyes y
reglamentaciones que protegen los idiomas y las culturas indigenas y del
reconocimiento general de la importancia de incluir estrategias de educacion
intercultural bilingiie (EIB) en las escuelas, menos del 31,9% de los indige-
nas que habitan en los paises incluidos en este andlisis sequia hablando un
idioma indigena al culminar su educacion primaria, y solo el 5,3% lo hacia
al terminar la educacion secundaria. Mds importante atin, la posibilidad
de revertir esta situacion a través de la participacion de profesionales indi-
genas en el diseio y la implementacion de nuevos planes de estudio es baja,
pues menos del 29 de los indigenas que terminan una carrera universitaria
habla su idioma native. (2015: 85)

A partir de diversas entrevistas con profesores de educacién indigena,
se considera que entre las razones para que la ensenanza de sus lenguas en
las instituciones no sea efectiva, estdn las siguientes:

* El desinterés de los Estados para generar politicas educativas que
prioricen a las lenguas indigenas (lo que incluye modificaciones
legislativas y asignacion de presupuestos).

*  El reducido niimero de escuelas indigenas o bilingiies.

e La falta de profesores formados en la ensefanza de las lenguas in-
digenas.

* La ausencia de estructuras educativas dedicadas a la formacién de
profesores especialistas en la ensefianza de las lenguas indigenas.



* El semilingiiismo de los docentes en las escuelas de educacién in-
digena (que no dominan el espafiol ni sus propias lenguas, debido
a que su trdnsito por las instituciones los obligé a desprenderse de
ellas, conservandolas a medias y aprender espanol con profesores,
a su vez indigenas, que no lo dominan).

* La desubicacién lingiiistica de los docentes (hablantes de una len-
gua son asignados a zonas indigenas, donde se practica una dife-
rente a la suya).

* La falta de metodologfas para la ensefianza de las lenguas indigenas.

* La carencia de materiales diddcticos en las diversas variantes lin-
glifsticas.

El derecho a la educacion de los pueblos indigenas

Si bien la regién latinoamericana ha suscrito acuerdos, declaraciones y
convenios sobre el tema, siguen siendo ideales y sueros para la poblacién
indigena. Al respecto, cabe mencionar los articulos 26 al 31 del Convenio 169
de la Organizacién Internacional del Trabajo (o1T), donde se otorgan a los
pueblos indigenas varios derechos en materia educativa, entre ellos, recibir
clases en sus propias lenguas y culturas, mediante contenidos basados en sus
historias, conocimientos, sistemas de valores, pricticas sociales y tecnologias,
asi como el derecho a mantener sus instituciones educativas con financia-
miento estatal (ort, 2014).

También se establece que deben tener igualdad de acceso y oportunida-
des, para obtener servicios educativos en todos los niveles y sin discrimina-
cién. Igualmente, se promueve indirectamente el interculturalismo, como
una via para propiciar una imagen digna de los pueblos indigenas en la
sociedad contempordnea (ort, 2014).

Asimismo, la Declaracién Universal de los Derechos Lingiiisticos protege
las lenguas y culturas dentro de la educacion, pues a través de ellos los hablantes
mantienen su identidad y sus tradiciones. También abarca temas practicos
como el derecho a la ensenanza de sus lenguas, ser atendidos por los organis-
mos oficiales o disponer y gestionar los recursos propios en su lengua para
asegurar todas las funciones sociales, entre otros aspectos (UNEsco, 1996).
En la segunda seccién se aborda especificamente lo relativo a la educacién:

Articulo 23

1. La educacion debe contribuir a fomentar la capacidad de autoexpresion
lingiiistica y cultural de la comunidad lingiiistica del territorio donde es
impartida.
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2. La educacion debe contribuir al mantenimiento y desarrollo de la
lengua hablada por la comunidad lingiiistica del territorio donde es
impartida.

3. La educacion debe estar siempre al servicio de la diversidad lingiiis-
tica y cultural, y las relaciones armoniosas entre diferentes comunidades

lingiifsticas de todo el mundo. (1996: 11)

Ahora bien, por lo que respecta a la Declaracién de las Naciones Uni-
das sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas (2008), en el articulo 14
se indica lo siguiente:

1. Los pueblos indigenas tienen derecho a establecer y controlar sus sis-
temas e instituciones docentes que impartan educacion en sus propios
idiomas, en consonancia con sus métodos culturales de ensenanza y
aprendizage.

2. Los indigenas, en particular los ninios, tienen derecho a todos los
niveles y formas de educacion del Estado sin discriminacion.

3. Los Estados adoptarin medidas eficaces, conjuntamente con los
pueblos indigenas, para que las personas indigenas, en particular los
nifnos, incluidos los que viven fuera de sus comunidades, tengan acceso,
cuando sea posible, a la educacion en su propia cultura y en su propio
idioma. (onu, 2008: 7)

En conclusidn, a pesar de la existencia de un marco normativo interna-
cional que establece y busca garantizar el derecho de los pueblos indigenas a re-
cibir educacidn en sus propias lenguas, éste no ha sido aplicado en los hechos
debido, principalmente, a que sigue prevaleciendo el racismo y la discriminacién
en los diferentes Estados latinoamericanos, lo cual se refleja en la ausencia de
politicas publica concretas, la falta de presupuesto y la voluntad politica para
hacer efectiva la educacién en lenguas indigenas en el sistema educativo formal.

:Qué corresponde hacer frente a esta situacién? Lo que realizan desde
largo tiempo quienes estin en las comunidades por su iniciativa, recursos
propios e imaginacién: trabajar desde sus espacios y pueblos para mantener
con vida a un ave que agoniza y que se resiste a morir, porque se le ama y
se tiene fe en que los esfuerzos podrdn hacer que su potente canto vuelva a
brotar, a pesar de los intentos de los Estados por silenciarla.
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Formacion docente intercultural y educacion antirracista en América Latina.
El camino recorrido por el profesorado de Educacion Intercultural Bilingiie
de Salta, Argentina

Alvaro Guaymds'

Agradezco a la Universidad Nacional Auténoma de México (unam) y al
Programa Universitario de Estudios de la Diversidad Cultural y la Intercul-
turalidad (puic-unam), por brindarme la oportunidad de compartir estas
lineas, mismas que, representan a un grupo de estudiantes, quienes en
2006 se sumaron a la Universidad Nacional de Salta (Unsa), construyendo
un colectivo que albergaria a investigadoras, investigadores, referentes comu-
nitarios e indigenas. De tal manera, lograron conformar un sélido espacio
y; asi, en 2014 fueron parte de la gran labor que se lleva a cabo en la Red
Interuniversitaria de Educacién Superior y Pueblos Indigenas en América
Latina (EsiaL). Ya en 2020 estuvieron a cargo de la Coordinacién de Educa-
cién Intercultural Bilingiie al interior del Ministerio de Educacién, Cultura,
Ciencia y Tecnologia de la provincia de Salta, en la Argentina.

Es de suma importancia conocer su trayectoria, de esta forma, situarnos
en el contexto en que vivian. Su esfuerzo y trabajo son una respuesta clara ante
el racismo en la docencia en el norte de la Argentina y al sur del Kollasuyo.
Estas zonas geograficas son reconocidas por su diversidad cultural, saberes,
lenguas y cosmovisiones ancestrales. Y lo mds importante, se tuvo la fortuna
de crecer y permanecer. Es ahi donde actualmente se trabaja contra el racis-
mo. El origen de esta lucha fue en las aulas. Comenzando en las instituciones
de educacién superior —la UNsa siendo la primera—, luego las redes interna-
cionales, mismas que juegan un papel protagdnico, y hoy, desde el ambito
del Ministerio de Educacién.

A pesar de que se tuvo una participacién activa de los pueblos indigenas
de América Latina y el Caribe, particularmente, en la Argentina el registro
que se tiene sobre la actividad educativa del Séptimo Seminario Permanente
de Diversidad Cultural e Interculturalidad en 2023, es escaso. Se llevaron a
cabo estudios regionales y publicaciones que nos brindan una mirada hacia
los avances, tensiones y desafios, pero como fue senalado, son limitados.

De ahi la importancia de reconocer la labor del Programa Diversidad
Cultural e Interculturalidad en Educacién Superior en América Latina de

! Coordinador de Educacién Intercultural Bilingiie del Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y
Tecnologfa de Salta, Argentina. Agradecimientos especiales para la entonces secretaria de Gestidn
Educativa de Salta, Adriana Saravia, por su apoyo para la realizacién del Séptimo Seminario Permanen-
te de Diversidad Cultural e Interculturalidad. También a Adelaida Jerez, Claudia Leal y Ménica Mabel
Argafaraz de la ceiB, por los comentarios y apoyo en la formulacién de este texto.
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la uNEsco-1EsaLc? —el cual posteriormente continué en el Programa de
Educacién Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes en América
Latina—, de la Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF). Su labor
académica y editorial, basada en libros y coloquios, permiti6 a la Argentina
dialogar con la regién, hecho que a otros paises les ha tomado décadas de
trabajo sostenido.

Estamos frente a una situacién preocupante, pues en la academia se sigue
invisibilizando a la Argentina indigena. Dicha zona junto con otros paises
del cono sur es indigena y es afroamericano. Por esa razén, es importante
comenzar a sefalar a quienes han tomado decisiones sobre politicas publicas
o universitarias que actualmente no incluyen el tema dentro de la educacién
superior.

El trabajo realizado por la Red

ESIAL es una tarea prioritaria; al igual que por los integrantes de la Red de
Salta y la Universidad Nacional de San Juan Bosco, las cuales tienen la
misma conviccién y trabajo diario.

La Argentina, por ser la cuna de mds de 40 pueblos originarios que
hablan mds de 16 lenguas preexistentes al Estado —mds las lenguas indige-
nas de migrantes de los paises limitrofes—, es considerada indigena.

Gracias a la Red se ha avanzado considerablemente en materia de politicas
institucionales. Sin embargo, en 2015 se presentd un duro golpe al trabajo,
pues con el cambio de gobierno el drea de Educacién Intercultural Bilingiie en
el Ministerio de Educacién de la Nacidn, cerré sus puertas, afectando de
manera significativa la politica de formacién docente.

Como una medida para contrarrestar esta accién fue creado el Mapa
de Pueblos Naciones Originarias de Argentina, disenado por referentes de las
distintas comunidades y con el apoyo de la provincia de Buenos Aires.

En la actualidad dicho mapa es uno de los principales materiales para
conocer los pueblos indigenas durante la formacién docente.

Ahora bien, la provincia de Salta alberga 14 pueblos indigenas, segin
estudios de la Universidad Nacional de Salta, la Universidad Nacional de San
Martin y la Universidad de Buenos Aires; asimismo, nueve lenguas origina-
rias estdn presentes en el sistema educativo.

Por lo que respecta al Ministerio de Educacién, al interior se practica una
politica de formacién docente en respuesta inmediata al racismo que se pre-
senta en las aulas; el cual es reconocido como detonante para la creacion de

% Instituto Internacional para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe de la Organizacién
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.
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Mapa 1. Mapa de pueblos naciones originarias de Argentina
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espacios hostiles. Dicha situacién se aborda en dos libros publicados por la
Red EsiaL: Educacién superior y pueblos indigenas en América Latina.
Experiencias, interpelaciones y desafios, y Educacién superior y pueblos
indigenas en América Latina. Politicas y pricticas de inclusién, democratiza-
ci6n e interculturalizacién, respectivamente, los cuales fueron impulsados por
Sonia Trigo, referente en la creacién del Profesorado de Educacién Intercul-
tural Bilingiie.

En este sentido, Sonia Trigo, junto con su equipo de trabajo, recibieron
demandas histéricas de los pueblos indigenas de la provincia, en especial del
pueblo Kolla, que a través de su organizacién Qullamarka, tenia la misién de
formular un profesorado en Educacién Intercultural Bilingfie (E1B), aprovechan-
do las orientaciones que brindé el Instituto Nacional de Formacién Docente
creado en la Argentina en 2007, un afio después que se reformulara la Ley de
Educacién Nacional 26.206. Por primera vez el Estado argentino reconocié a
la Educacién Intercultural Bilingtie como una de sus ocho modalidades, aten-
diendo a la reforma constitucional de 1994, donde la nacién debe salvaguardar
la cosmovisién, la cultura y las lenguas de los pueblos indigenas.

La iniciativa del Instituto Nacional de Formacién Docente, mediante las
orientaciones para la modalidad EB y a cargo de Adriana Serrudo, permitié
que Salta creara su primera propuesta de formacién docente en EIB para edu-
cacién primaria. El mismo camino tomaron otras provincias como: Formosa,
Santiago del Estero y Jujuy; al mismo tiempo que se fortalecieron aquellas
politicas de formacién docente que ya venian trabajando desde la década de
1990 en la provincia de Chaco.

Para 2011 en once puntos de la provincia de Salta comenzd la propuesta
de Formacién Docente para la Educaciéon Primaria en la modalidad Es,
antes mencionada.

Cabe mencionar que entre 2011 y 2014 se obtuvo financiamiento del
Instituto Nacional de Formacién Docente, permitiendo a integrantes de
comunidades indigenas acceder a la formacién en el Profesorado, obte-
niendo participaciones destacadas en Cursos de Formacién Inicial y Con-
tinua, Jornadas de Estudiantes, asi como Encuentros Provinciales de
Profesorados realizados en Santa Victoria Este, Tartagal e Iruya.

Desafortunadamente en 2015 esta politica sufrié un duro guiebre con
la eliminacién de la modalidad de Educacién Intercultural Bilingiie en la
Argentina, ocasionada por el gobierno al mando desde 2015 a 2020, y a
pesar de los esfuerzos del Consejo Educativo Auténomo de Pueblos Indige-
nas (CEAPI), no se logré obtener un cambio positivo.

En consecuencia, el significado de la normativa para las comunidades
cambié drdsticamente, ya que se anulé la participacién de las autoridades, re-
ferentes indigenas y personas designadas por los consejos de las organizaciones.
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La funcién de la comunidad dentro las normas era visibilizar cuestiones
como el tratamiento de los contenidos en las reformas de los planes y el
cuerpo docente. En sintesis, el desarrollo de los profesorados fue afectado.
Sergio Herndndez Loeza, se dio a la tarea de analizar la compleja situacién,
y plasmarlo en Didlogos interculturales latinoamericanos. Hacia una edu-
cacién superior intercultural, coordinado por Sandra Londofio y publicado
por la Universidad de Cali, Colombia.

La eliminacién sistemdtica de los docentes indigenas de los planteles
académicos —conocida como reformulacién del Plan de Estudios, fue una
de las consecuencias que desencadené la decisién del gobierno en aquel
afo. Esto no acaba ahi, pues continué con la eliminacién del derecho in-
digena y de los contenidos, ya incorporados al documento curricular
aprobado en 2010. Con este tltimo, se decidi6 construir un nuevo Plan de
Estudios convencional de educacién primaria.

A partir de las experiencia académica afrodescendiente brasilena, en
cada coloquio realizado desde la UNTREF a partir de 2015, fueron convoca-
dos los trabajos articulados entre los Profesorados de Educacién Intercul-
tural Bilingiie y el Centro de Investigaciones Sociales y Educativas del
Norte Argentino de la Universidad Nacional de Salta, para continuar con
los encuentros provinciales. Lo anterior para considerar el proceso de for-
macién docente en contextos que no inclufan a los derechos de los pueblos
indigenas como una cuestién de agenda.

Esta labor permitié reuniones en distintos puntos, como: Susques (Jujuy)
Nazareno, Isla de Cafas y Santa Victoria Oeste (Salta). Lo que antes lograba-
mos sostener con el apoyo del Instituto Nacional de Formacién Docente,
lo hicimos gracias a organizaciones indigenas en territorio. Fueron éstas junto
con los equipos docentes de cada Instituto de Educacién Superior, quienes
fueron sedes de los encuentros entre 2016 y 2019, continuando con el
abordaje de la interculturalidad en la formacién docente inicial.

El esfuerzo se vio reflejado con més presencia académica desde 2016 en
Susque, pues acudieron 50 personas (docentes y estudiantes). Para 2019, en
Santa Victoria Oeste, participaron mds de 400 educadoras, educadores y
estudiantes referentes de la Red EsiaL de Brasil, y figuras como Casaro Naci-
miento y Beatriz Landa. Posteriormente, se llevé a cabo un arduo trabajo
en la formacién de docentes indigenas, incluyendo investigadoras, como
Beatriz Alor de la Universidad Nacional General Sarmiento; Olga Sulca de la
Universidad Nacional de Tucumdn y Eva Lincan del Instituto de Formacién
Docente de El Bolson.

Durante estos afios continuaron las demandas hacia el Estado para que
actualizara del Plan de Estudio del Profesorado E1B, garantizando la partici-
pacién de las comunidades indigenas, y un manifiesto de adhesién al Decenio
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de las Lenguas Indigenas, declarado por la Organizacién de las Naciones
Unidas (oNv). El manifiesto se logrd gracias a la propuesta de docentes y
estudiantes de la Tecnicatura en £1B de la Universidad Nacional de Santiago
del Estero.

Fue en 2020 cuando Matias Canepa, ministro de Educacién, envio una
invitacién, siendo el comienzo de un cambio. Se logré establecer un plan
de trabajo que permitiera garantizar la participacion efectiva de las comuni-
dades indigenas en el diseno, desarrollo y evaluacién de las lineas de accién
que conformaran el Plan Educativo Jurisdiccional en materia de E1B sin antes
asumir la Coordinacién de Educacién Intercultural Bilingiie.

La actualizacién del Plan de Estudios comenzé entre 2020 y 2023 a través
de mesas de trabajo y didlogo. El nuevo documento se denominé Profesorado de
Educacién Primaria con Orientacién en Educacién Intercultural Bilingiie,
recuperando los aprendizajes que se habian tomado en 2011, ademds, se colocd
como eje de la formacién docente al derecho indigena. Resultando en un
eje transversal, es decir, estd presente en el profesorado general, especifico
y précticas profesionales. Asimismo, se incorporaron las pedagogias plurales
del Abya Yala, se recuperd la figura de los docentes idéneos y bilingties, asi como
las orientaciones para el profesorado.

En esta labor participaron personas designadas por consejos indigenas de
la provincia, equipos técnicos, instituciones como la Secretarfa de Planeamiento
y Desarrollo Profesional Docente; la Direccién General de Educacién Superior
de la provincia, la Coordinacién Nacional de Educacién Intercultural Bilingiie,
el Instituto Provincial de Pueblos Indigenas de Salta, la Universidad Nacional
de Tres de Febrero, la Universidad Nacional de San Juan, el Centro Indigena de
Investigaciones de Bolivia y especialistas de la Universidad Nacional de Salta.

El trabajo no termina aqui, continuard el Plan de Estudios en lengua
quechua y otros profesorados, esto en respuesta a las demandas histéricas y
actuales de los pueblos indigenas. Contando con el apoyo de los equipos
que conforman la Red EsIAL y gracias a las recomendaciones mencionadas en
la Conferencia Regional de Educacién Superior (CRrEs), en 2018 en Cérdoba,
Argentina. Ademds, siguiendo la metodologia de colaboracién intercultural,
propuestas por Daniel Mato, de la Coordinacién de E1s del Ministerio de
Educacién de la provincia de Salta.
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