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Resumen

Partimos con Merino de que los protagonistas del
proceso educativo, puedan ser agentes de sus propios
cambios, a partir de la posibilidad de darse alternati-
vas de expresién y realizacién de su deseo en el mar-
co de su organizacion con pares. A través mds de 20
afos de trabajo Merino observé en Puerto Madryn,
Patagonia Argentina que, los ninos y jovenes que
participan en la Fundacién Ceferino Namuncurd
(E C. N.) provienen en su gran mayoria de culturas
rurales, estando “incluidos” en una cultura urbana
con gran dificultad para integrarse a la misma. Lo
que él y su equipo de trabajo observaron, podemos
asimilarlo a lo que acontece en ese nivel, con los ni-
flos y jovenes de las comunidades indigenas y grupos
vulnerables en México. La escuela actual, alld y acd,
muestra una gran dificultad para encontrar modos
de incorporar al proceso de ensehanza-aprendizaje
elementos de la identidad transmitidos desde circui-
tos no escolares de educacidn, es decir en abrirse a la
alteridad. Continuamos con una problematizacién
de la educacién indigena en México y abonamos
nuevos elementos tedricos que nos permitan teorizar
acerca del fortalecimiento posible de la identidad de
los sujetos vulnerables re-valordndolos de acuerdo a
su ser real y comunitario.

Palabras clave: complejidad educativa, protagonis-
tas indigenas, grupos vulnerables, liberacién, resigni-
ficacién, identidad.

Abstrac

We start with Merino of that the protagonists of
the educational process can be agents of their own
changes, from the possibility of giving themselves al-
ternatives of expression and realization of their desi-
re within the framework of their organization with
peers. Through more than 20 years of work, Merino
observed in Puerto Madryn, Patagonia Argentina
that the children and young people participating in
the Ceferino Namuncurd Foundation (FCN) come
mostly from rural cultures, being “included” in a
culture urban with great difficulty to integrate to it.
What he and his team observed, we can assimilate it
to what happens at that level, with the children and
youth of the indigenous communities and vulnera-
ble groups in Mexico. The current school, here and
there, shows great difficulty in finding ways of incor-
porating into the teaching-learning process identity
elements transmitted from non-school education cir-
cuits, that is, opening up to otherness. We continue
with a problematization of indigenous education in
Mexico and pay new theoretical elements that allow
us to theorize about the possible strengthening of the
identity of vulnerable subjects by re-valuing them
according to their real and community being,.

Key words: educational complexity, indigenous pro-
tagonists, vulnerable groups, liberation, resignifica-
tion, identity.
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Educacién y Pensamiento Complejo. La centralidad del sujeto. Ing. Carlos Merino

a Fundacién Ceferino Namuncurd (EC.N.) trabaja desde hace 26 afios con nifos y jévenes en situacion

de marginalizacién, planteando un espacio en el que los protagonistas puedan ser agentes de sus propios
cambios, a partir de la posibilidad de darse alternativas de expresion y realizacion de su deseo en el marco de su
organizacion con pares. Este objetivo de trabajo ha impulsado una metodologia que, partiendo de los propios
intereses de los participantes, se centré primeramente en la realizacién de tareas productivas y luego, en una
segunda etapa en experiencias educativas. A través de estos anos de trabajo hemos observado que los ninos y
jovenes que participan en la EC.N. provienen en su gran mayoria de culturas rurales, estando “incluidos” en
una cultura urbana con gran dificultad para integrarse a la misma. Los estudios que hemos realizado indican
que existe un divorcio entre los saberes impartidos en la escuela y los saberes previos de esta poblacién (George
y otros, 1998, George y otros 1999, Merino y otros. 1996; Merino y otros, 1998). La escuela actual muestra
una gran dificultad para encontrar modos de incorporar al proceso de ensefianza-aprendizaje elementos de
la identidad transmitidos desde circuitos no escolares de educacidn, es decir en abrirse a la alteridad. En este
contexto creemos que la educacién juega un rol fundamental en relacién a la inclusién o exclusién de grupos
de nifos, jévenes y adultos, que han sido excluidos de los sistemas de salud, educacién y trabajo.

En estos afos de trabajo, hemos recogido que el motivo de la no finalizacién de la educacién bésica, expre-
sado por muchos de los jévenes/adultos participantes, ha sido el “abandono”, referido sin embargo, mds a
una expulsién del sistema educativo. Cuando se les pregunta a los jévenes los motivos por lo que dejaron la
escuela surgen respuestas como: mala conducta, repitencia, sobreedad, inicio laboral, inasistencias reiteradas a
clase, lo cual no les permitiria interpretar los procesos de ensenanza-aprendizaje. Como consecuencia de esto
quedan arraigados motes asignados por la institucién manifestados en expresiones tales como: “soy un burro”
“yo no puedo” “no me va a salir”. Estas situaciones y actitudes promoverian un circulo con retroalimentacién
positiva en el tiempo, acrecentando la “mala conducta”. Los motes se internalizan, fijan al sujeto, organizando
su historial institucional, provocando el desgano, la apatia y la descalificacién constante, obteniendo como
resultado la expulsién-abandono (Gonzdlez, G. y otros, 2004).

Estos fuertes componentes se transformarfan en el primer obstdculo a vencer, para que el nifio o el joven
puedan desarrollar un proceso de ensefianza-aprendizaje. También serfa el punto inicial desde donde se pro-
moverian las propuestas diddcticas que generen espacios de abordaje. En dichos espacios el sujeto y los con-
tenidos deberfan ser interpretados desde aprendizajes anteriores que puedan ser confrontados con los nuevos.
El intercambio de propuestas individuales con pares, para su andlisis, discusién y proyeccién de situaciones
politico-socio-econémico-cultural, permitird arribar a un pensamiento critico-reflexivo. Desde este enfoque
se intentard poner en prictica los objetivos que toda educacién procura: el desarrollo de un sujeto compro-
metido para la tarea social y sobre todo con una clara concepcién de ciudadano.

Nos surge el siguiente interrogante: ;por qué la escuela no consigue retener a estos alumnos? Para responder
a esta pregunta, tal vez serfa necesario analizar algunos conceptos incluidos en el léxico de las instituciones
escolares. Por ejemplo, el concepto “retener” podria ir acompafiado por un consecuente “expulsar”. Aqui se
nos ocurre plantear una equivalencia, la cual consiste en reemplazar el concepto “retener” por “comprender”,
cuyo consecuente seria “acompanar”. También es importante sefialar aqui, que los mandatos fundantes que
sostiene la escuela, no estarian internalizados por los sectores sociales con los que esta institucion trabaja. La
escuela parte desde roles asignados socialmente a lo largo de la historia, por ejemplo: la familia. Observamos
cotidianamente como, en los casos que nos ocupan, el tramado social se desvanece, provocando que muchos
de estos nifos encuentren la socializacién primaria en condiciones de falta de trabajo, ausencia de una aten-
cién primaria de la salud, condiciones habitacionales de hacinamiento, violencia fisica y psiquica, adicciones
como el alcoholismo y la drogadiccién.



Nuestra hipétesis es que todo proceso de formacién debe sostener las condiciones para la expresién auténtica
y plena del sujeto. Por lo tanto es preciso que en el proceso de ensehanza-aprendizaje se investiguen la orga-
nizacién y la dindmica de la construccién de matrices individuales y grupales para la produccién de conoci-
miento, articulando esta en la organizacién de una curricula cultural y socialmente pertinente. Pensamos el
proceso de aprendizaje desde su historicidad. En su punto de arranque la poblacién con la que trabajamos se
encuentra sobreadaptada a las condiciones de marginalizacién. Es decir, este grupo social se acomoda sin otras
alternativas a posibilidades dadas (parasitismo, adicciones, subempleo, explotacién, hurto). Lamentablemen-
te esta mirada critica no es promovida por la educacién actual, desde su accién, aunque desde su formulacién
lo intente. En el otro polo de este proceso apareceria un sujeto capaz de pensar criticamente su relacién social
y personal, de asociarse con pares para asegurar la vigencia de derechos que le reconoce la ley y realizar, como
sujeto de derecho, lo que concurra a la concrecién de sus intereses vitales personales y grupales. Especifica-
mente queremos que los participantes puedan construir su identidad desde si, accedan a circuitos sociales de
participacion en la “cosa publica”, sin sacrificar o negar su identidad.

Debemos aclarar que hemos utilizado el término “marginalizacién”, “marginado”, para referirnos a un pro-
ceso social, politico, econdémico, institucional y a su efecto: una poblacién adolescente sin posibilidades de
acceso a medios y posibilidades de decisién, disfrute, participacién, que llegard a la etapa adulta sin poder
hacer valer ninguna condicién, viéndose obligado a aceptar situaciones de vida y trabajo indignas. Por ello
compartimos la misma visién al respecto, de Paulo Freire y otros autores.

Una de las caracteristicas de la ciencia cldsica del S. XVII ha sido la separacién sujeto-objeto con el fin de pro-
poner una “objetividad cientifica’, en la que la subjetividad del sujeto cognoscente no interfiere en las percep-
ciones, comprensiones y descripciones, es decir, en el discurso que elabora. Esto supone que el sujeto posee las
cualidades suficientes para acceder a la informacién del objeto de estudio y generar con ella el conocimiento
de una realidad que le es externa. Ello responde a las concepciones de la mecdnica newtoniana, con una visién
determinista. Pero esta visién no quedé solamente en la fisica sino que invadié los campos de conocimiento
de la biologia y las ciencias sociales o humanas, que se manejaron con igual nocién de objetividad (Gauta,
1999). La objetividad adquiere el sentido de algo ajeno a toda perspectiva, una visién desde ninguna parte, un
conocimiento sin sujeto cognoscente (Fox Keller, E., 1994). Por lo tanto el sujeto es expulsado de la ciencia y
queda aislado en la metafisica, la religién, la moral, la ideologia: ha sido, por lo tanto, trascendentalizado; el
objeto ha sido expulsado de este reino metafisico, al considerar que el mundo objetivo se disuelve en el sujeto
pensante (Morin, E. 1994).

Los principios, de indecidibilidad (Godel) e incertidumbre (Heisenberg) retiran del pensamiento cientifico la
objetividad, el determinismo y la predictibilidad, reintroduciendo el sujeto, y los instrumentos y condiciones
de observacién en el proceso cognitivo (Merino, Cy Gonzdlez, G. 2004). Al respecto es interesante el planteo
que realiza Maturana (1997) en cuanto a la objetividad, a la cual explica de dos maneras. Por un lado define
la “vbjetividad sin paréntesis o trascendental”, y por otro lado la “objetividad con paréntesis o constitutiva’. La
primera es uno de los fundamentos de la ciencia cldsica, “las entidades son asumidas como existentes con
independencia de lo que el observador hace, asi como esas entidades que surgen como construidas por estas,
constituyen lo real y cualquier otra cosa es ilusién”. Es decir que se supone en el observador la posicién de
un acceso privilegiado a una realidad objetiva, aspecto que hace que los observadores no se responsabilicen
de los desacuerdos en sus explicaciones, cuya validez no depende de ellos. “Es en este camino explicativo donde
una pretension de conocimiento es una demanda de obediencia”. En cuanto a la objetividad entre paréntesis o
constitutiva, el observador acepta que es un sistema viviente, que sus actividades cognitivas son (también)
fenémenos biolégicos, que son explicables en su surgimiento como fenémeno biolégico en su realizacién
como sistema viviente y, aun mds, el observador acepta sus condiciones e incapacidades bioldgicas, por lo
que cualquier explicacién que produzca sobre entidades que existen fuera de lo que hacen en un dominio de
realidad objetiva, se vuelve absurda o vacia, ya que no existe operacién del observador que pueda satisfacerla.
Para la primera objetividad, en la que la existencia es independiente de lo que el observador hace, existe LA
REALIDAD y EL UNIVERSO, mientras que en el dominio de las ontologfas constitutivas, donde la exis-
tencia depende de lo que el observador hace, existen MUCHAS REALIDADES y UN MULTIUNIVERSO.
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En la fisica cldsica el sujeto es absoluto, tiene un punto de referencia para observar; en la fisica relativista su
lugar de observacion es multiple; y en la fisica cudntica e/ sujeto se hace reflexivo observando al objeto y observdn-
dose a si mismo y a la observacion. Es decir que existe una relativizacién del sujeto y el objeto de acuerdo a las
6rdenes simbdlicas que constituyen diversas maneras de concebir y percibir el mundo. Desde el paradigma de
la complejidad el sujeto debe ser entendido como una parte del mundo, verlo en su historia y en sus trans-
formaciones culturales: comprenderlo, comprehenderlo y describirlo como wunidades miltiples, ya que es —a la
vez— fisico, bioldgico, social, lingiiistico, cultural, etc. Este sujeto es capaz de hacer dos actividades procesuales
que le permiten las relaciones y actuaciones consigo mismo y con su entorno: computacion y cogitacion. La
actividad computante implica manipulacién/tratamiento, en formas y modos diversos, de signos/simbolos,
donde se realizan operaciones de asociacion (conjuncién, inclusién, identificacion) y de separacién (disyuncion,
oposicién, exclusion). Estas operaciones le permiten un conocimiento de su mundo interno y externo, or-
ganizacién interna y comportamiento en el entorno, aspectos que Morin (loc. cit) sintetiza diciendo que la
computacion viviente es a la vez organizadora-productora —comportamental— cognitiva. Todo sistema viviente
realiza una serie de intercambios con el entorno, debiendo para ello configurarse como sujeto computante por
medio del proceso autopoiético (Maturana, H. y Varela, F 1980) que le permite organizar su propia organiza-
cién, con lo cual realiza su autorreferencia, es decir, su propia identidad. Esta construccién de su identidad se
efecttia a partir de computaciones que realiza en un sistema binario: si / no-si. Todo aquello que no sea si mis-
mo, es una alteridad y forma parte del entorno y de los sistemas del entorno. Este aspecto computacional de
lo cognoscitivo lo comparten todos los seres vivos, desde la ameba al Homo Sapiens. Morin, (1983) explica
ampliamente la emergencia del proceso de identidad y de cognicién en los seres vivos, que hace de ellos seres
computantes, entendiendo por computar también evaluar, estimar, examinar, suponer, conjunto que une o
confronta lo que estd separado, que separa y disjunta lo que estd unido.

La actividad cogitante propia del sistema viviente humano opera en el lenguaje de segunda articulacién, realiza
operaciones que generalmente llamamos habla, discursos, textos, con los cuales interactiia con sus semejantes
en conversaciones sobre el mundo en el que coexisten. En el ser humano estas operaciones o actividades no
son dos momentos ni estdn separados, forman una unidualidad que Morin llama compiitico-cogistica, sin la
cual el pensamiento humano seria imposible. El sujeto pensante ya es sujeto en el lenguaje y por lo tanto en el
mundo simbdlico. Es un sujeto social capaz de referirse a si mismo y a lo que considera su alteridad. Capaz
de crear mundos posibles en sus maltiples relaciones y de expresarlas y describirlas en el lenguaje. Este sujeto,
individual y colectivo, vive en interacciones internas de sus componentes como sistema viviente autopoié-
tico y cerrado organizacionalmente, y en interacciones externas con el entorno y los sistemas en el entorno,
como sistema abierto energética e informacionalmente (Gauta, J. Loc.cit.).La diferenciacién con el entorno
le posibilita su identidad, lo que a su vez le permite su relacién con la alteridad, con todo aquello que no es
¢l mismo como sistema. Entorno y alteridad no pueden existir @ priori y sin el concurso de un tal sujeto. La
realidad externa del viejo paradigma sélo puede existir en la medida en que un sistema viviente comience a
vivir su autopoiesis, a generar sus limites, su autorreferencia, su identidad, y a diferenciarse de su entorno, y
de los sistemas del mismo por medio de operaciones distincionales. Las distinciones son operaciones com-
putico-cogisticas que permiten la emergencia de aquello que llamamos conocimiento y ciencia. El sujeto crea
el entorno que le ha brindado las posibilidades materiales, energéticas e informacionales como sistema, lo
que significa que el sujeto humano crea y recrea permanentemente sus condiciones internas y sus relaciones
con el entorno que es representado en el mundo simbdlico en conversaciones, a través de, en y por medio del
lenguaje.

En los primeros desarrollos de esta investigacién (George, P, y otros, 1999 a), se planted la existencia de dis-
tintos contextos en el proceso de ensenanza-aprendizaje de nifios y jévenes marginalizados. Dichos contextos
varfan entre un polo que hemos denominado “punto de arranque”, en el cual esta poblacién se encuentra
sobreadaptada a condiciones de marginalizacién y otro polo, en el que la capacidad de pensamiento critico
y creativo le permitirfa concurrir a la concrecién de sus intereses vitales, personales y grupales, sin negar o
sacrificar su identidad. En nuestro marco teérico confluyeron conceptos como el de “Zona de Desarrollo
Préximo” desarrollado por Vygotsky, L. (1978), y los andlisis de Foucault (1979, 1995, 1996) acerca del



“poder”, junto con teorizaciones de las pedagogias criticas (Giroux, H. 1990; Apple, M. 1996; Kemmis, S.
1996; Freire, P. 1980, 1994) y del psicoanilisis. De este modo partimos de la historia epistemoldgica de las
ciencias de su nocién de “contexto”, que reformulamos y graficamos. Desde nuestra vision los contextos son
posiciones frente a lo dado: posiciones mds o menos creativas, mds adaptadas o menos adaptadas. Los con-
textos tienen asi un tinte politico, pues tienen que ver con la asuncién de un poder, un poder instituyente,
desde el deseo, desde la organizaciéon con pares. No habra operativizacién de ese deseo, en las situaciones por
ejemplo del primer contexto, sino a través del disconformismo, la “sospecha” de que algo funciona segiin otro
deseo —que marginaliza— y de la critica y la creatividad: una actividad heuristica. En otras palabras: hay una
posicién polémica frente a la ideologia, a la versiéon dominante de “la” realidad, realidad que incluye la identi-
dad del marginalizado como otro “dato” de tal realidad. Estos datos funcionan como “lo obvio” para quienes
comparten esa vision dominante de la realidad (George, P. y otros, loc. cit. a) Estos contextos ubican el estado
o la posicién del sujeto y del grupo ante su coyuntura y ante su historia, como incluidos en una sociedad. Los
contextos ubican en qué punto del tiempo se sittian en el interjuego de poder. Nos parece necesario insistir en
que el tema de la marginalidad y los contextos estdn relacionados con el poder, subrayamos que este planteo
no puede reducirse a la marginalizacién vista desde pardmetros econdémicos relativos a las NBI, o a los indi-
cadores de confort/consumo. Se trata de la habilitacion para ejercer el poder creativo, o para crear un poder.

En unasegunda etapa (Gonzélez, G. y otros, 2.001 b; Merino, C. y otros, 2.002), hemos introducido conceptos
provenientes de dreas como la termodindmica no lineal que, entre otros, han desarrollado Prigogine, I. y Stenger,
I.(1990), Segtin estateoria, se podria establecer que, cuando se produce en unsistemala rupturadelos equilibrios,
darfa como resultado nuevos estados, como un estado estacionario o un estado lejos del equilibrio. Estas rupturas
permitirian al sistema sujeto combinar/componer entre lo mismo'y lo otro, entre identidady creatividad, entre
determinacion 'y azar, una subjetividad autoacertiva. En el primer contexto, al inicio del proceso, existirian flujos,
que Prigogine denomina “laminares”, como la repeticion, la memoria, las instituciones miticas, las “patrias”, lo que
vuelvea “lo Mismo”. Denominaremos a estos flujos atractores estdticos, los cuales “fijan” al sistema sujeto-ambiencia

en un estado de equilibrio o estacionario. Seria necesario crear las condiciones para la ruptura de simetrias,
comenzando a alejar al sistema de esos equilibrios. Con el avance del proceso, comenzarian a producirse
algunos flujos turbulentos (mediante terceridades, por ejemplo), que conducirian paulatinamente al sistema
hacia un estado alejado del equilibrio. En este contexto de transicién se irfan creando condiciones para que las
Sfluctuaciones, alcancen un nivel de nucleacion critico, provocdndose rupturas de simetria. Por tltimo, prevale-
cerian los atractores cadticos, que permitirian arribar a puntos de bifurcacion, rompiéndose la simetria ya en
un estado muy lejos del equilibrio. De esta manera el sistema alcanzarfa nuevos estados, en el que aparecerfan
nuevas estructuras que dichos autores denominan ‘estructuras disipativas”™’

Hemos creido necesario pensar un recorrido distinto, por fuera de las dreas convencionales. En vez de estas
dreas, proponemos pensar en espacios/recorridos, en los que las problemiticas o directamente los problemas
serfan una “tarea a resolver”. Estas “problemdticas” implicarian, en este caso, que los estudiantes enfrenten
el problema del pasaje de un contexto a otro a través de las temdticas de cada problemdtica, como la tarea a
resolver.

Proponemos considerar los cinco espacios/ recorridos siguientes:

1°. CULTURAS-IDENTIDADES

2°. SUBJETIVIDAD-CONOCIMIENTO
3°. COSMOS-PROCESOS

4°. ORGANIZACION-POLITICA

5°. TRABAJO-PROYECTO

Un desarrollo posible de estos espacios/recorridos son:

1°. Culturas-Identidades: abordaria la constitucién histérica de las culturas y de los procesos de identifica-
cién y de constitucién de la identidad. En términos de problemdticas se perfilan aqui la de la pluralidad,
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2°.

3°.

4°.

5°.

las distinciones, las pujas entre culturas y el redescubrimiento de las propias raices culturales y las del
medio en el que los estudiantes se desenvuelven.

Subjetividad-Conocimiento: este espacio se situaria en el “borde topolégico” entre el sujeto y aquello
que el sujeto no es, no alcanza, no comprende y no puede (también en el sentido ético/normativo). Se
desarrollarfa aqui tanto la cuestién de la autopoiesis como la de la verdad como horizonte y la del conoci-
miento como campo de interaccién/es. En este espacio se trabajarfa con elementos de la matemdtica, de
los juegos y de la teoria de los juegos.

Cosmos-Procesos: este espacio abordaria distintas concepciones del universo, tanto desde las tradiciones
culturales como desde los paradigmas cientificos que se han sucedido. Interesarfa aqui especialmente abor-
dar las diversas vias de comprension, de explicacién y de utilizacién de los recursos del mundo en el que
vivimos.

Organizacién-Politica: aqui importaria sobre todo trabajar las cuestiones que podriamos llamar —con
Foucault— “micropoliticas” y que abarcan desde la concepcién de la sexualidad y de los roles masculino-fe-
menino, hasta la concepcién del Estado, la historia del Movimiento Obrero, la democracia, la normativa
y la vida politica de la familia, del grupo inmediato, del barrio, de la ciudad, etc.

Trabajo-Proyecto: en este espacio se trabajarfa especialmente con lo que es la iniciacién y capacitacién
laboral, en lo relativo a técnicas, organizacién, economia, rentabilidad, etc. Este espacio integraria un
abordaje histérico y critico de los proyectos a escala laboral y econémica de las grandes tradiciones ideo-
légicas, especialmente en nuestro pais y en nuestro continente.

Proponemos idear los modos en los que podriamos verificar (no en el sentido positivista de verificacién, sino
mds bien en el sentido antropolégico) si efectivamente los espacios que hemos propuesto para trabajar, tienen
su razén de ser en el modo en el que los estudiantes de la poblacién-muestra conectan estas problemadticas. Si
tales espacios ofrecen mejores posibilidades de alcanzar los objetivos pertinentes y relevantes para dicha po-
blacién y, sobre todo, si este tipo de trabajo capacita a los sujetos para un mejor manejo de su mundo: “mejor
manejo”, en este contexto, quiere decir una mayor capacidad de relacionarse con la alteridad, de sostener su
identidad, de ser criticos y creativos. al de anilisis en tal sentido.

Intentamos hacer una propuesta metodolégica de trabajo para la préctica educativa. Se trata de llegar al pun-

to

0 momento concreto practico para plantear cémo creemos que puede desarrollarse una préctica educativa

social y culturalmente pertinente a la poblacién adolescente marginalizada. (PA.M.)

Indudablemente hay un replanteo que hacer acerca de contenidos, objetivos y especialmente de la natura-
leza social y politica de la prictica docente. Para no abundar aqui en detalles que deberemos abordar en
otro momento con mds atencién, nos limitaremos a plantear un esquema. En el mismo citaremos apenas
ideas, orientaciones, secuencias, a fin de presentar, primeramente, lo general de una visién educativa desde
el nuevo paradigma.

El planteo que presentamos, pareceria no ser innovador a primera vista; pero debemos notar que se trata de
un cambio rotundo en el punto de partida: ya no se trata de la actividad escolar centrada en la transmisién
de ciertas ‘competencias’ que capaciten al estudiante para desempenarse en el mundo globalizado y en la
competencia, sino que se trata de partir de la situacién de vida, histérica, del sistema autopoiético sujeto y
del sistema comunidad.

Tal es la razén por la que hemos enfatizado lo social y culturalmente pertinente. De este modo, este grifico
que presentamos a continuacién, representa un gran cambio en cuanto al punto de partida. Representa un
cambio, ademds, en cuanto a la centralidad del equipo docente, descentrando la préctica educativa del do-
cente individuo y también —;por qué no?— del docente como rol definido por una capacitacién especifica y
una dependencia administrativa; en este esquema la comunidad asume un rol en la definicién de objetivos
y medios del proceso educativo.



Capacitacion del equipo en terreno y en aula-taller

I

Funcién docente a/c de Aproximacién a los ejes

e e ) oganuatoes
! q . quip conocimiento en cada
se trabaja. mismo y sobre la practica,

desde la comunidad estudiante y en sus grupos.

Conocimiento de la historia > |dentificacion de atractores dtladggggtr;:gg)rgs
social personal y familiar < cadticos o estaticos en lo o~ .
del estudiante. individual y lo grupal. comunitarios con capacidad

de terceridad

l | l

Pasos especificos en cuanto a:

—_

Identificar en qué situacién de contexto se halla cada estudiante y su red vincu-
lar social. Ello permitira trabajar en zonas de desarrollo préximo.

2. Establecer qué recorridos son social y culturalmente pertinentes a la situacién
de esa unidad autopoiética que es dicha biunidad sujeto/ambiencia..

3. Seleccionar los recursos y practicas para promover los recorridos establecidos.
Evaluacion del equipo en forma —al menos— semanal.

5. Desarrollos especificos.

- En el fondo este planteo responde a una conviccién ideolédgica de la Fundacién Ceferino Namuncura:
la formacién de las nuevas generaciones es una prerrogativa de la comunidad en la que se desarrollan los
mds jévenes. En este equipo no se incluyen las figuras que se definen en su rol por lo administrativo: ello
puede significar excluir directores, supervisores, etc. que en este tipo de proceso no pueden aportar nada en
funcién de dicho rol. Por ello en el punto n° 3 de los pasos hemos hablado de ‘recursos’, ya que el equipo
docente deberia poder integrar a la tarea con el grupo a quienes, en la comunidad, pueden hacer aportes
acerca de identidad, cultura, trabajo, cosmos, subjetividad, etc.

- DPor ello también, en el punto n® 5 nos hemos referido a ‘desarrollos especificos’. Dichos desarrollos son
especificos en la medida en que son pertinentes a una poblacién adecuadamente entendida en su historia
cultural, social, politica, en la medida en que promueven las condiciones de posibilidad para que el estu-
diante confronte su deseo y se dé alternativas de operativizarlo organizdndose con pares.

- De modo que ahora puede verse una distincién fundamental entre este esquema o procedimiento de tra-
bajo y el convencional. La Ley Federal de Educacién posibilita estos corrimientos, aunque no asi la inercia
institucional.

- La otra distincién fundamental entre este enfoque y el tradicional podrd apreciarse en la diferencia entre
conceptos tradicionales y constructos en el nuevo paradigma. Esta propuesta podrd ser comprendida en
su amplitud si previamente se internaliza la visién, que desde el paradigma de la complejidad, adquieren
los conceptos bdsicos de la tarea educativa. Caso contrario sufrird el mismo destino que han sufrido otras
propuestas “innovadoras”, siendo asimiladas y “transformadas/adecuadas” al sistema tradicional.

Desarrollar esta ética no-fijista, ecuménica, democrdtica, esta ética que hace lugar especifico al espacio de
lo distinto, que no uniformiza al modo de la moral, podria producir una pregunta de alguien que, “con los
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pies sobre la tierra”, interrogarfa: ;De qué sirve una escuela que parte de esta manera en su tarea? Nosotros re-
plicariamos con otra pregunta: ;Para qué ha servido la escuela de los tiltimos veinticinco anos, por ejemplo, la que
ha partido de la moral del orden? No creemos que esta sea la cuestidn, sino de plantearnos cdmo se entiende la
educacion, el sistema educativo: se trata de un derecho de los ninios y jovenes, en cuyo caso se define segiin sus necesi-
dades y aspiraciones, o si se la entiende como un medio de gobierno y de produccion y reproduccion del sistema como
Iotalidad. Probablemente no haya que establecer una disyuntiva entre ambas posiciones, pero como somos
consecuentes con la posicion de que el sujeto es el individuo, el grupo, la comunidad y la sociedad, creemos
conveniente plantear el dilema y generar los medios para que cada cual ejerza su derecho de la manera miés
amplia posible. Esto implica una toma de posicién, sin pretender concluir la cuestién para quienes son los
estudiantes y los docentes en este complejo proceso de formacion, de la socializacidn, de los aprendizajes y de
los recorridos.

Hasta aqui el planteamiento de la complejidad de la centralidad del sujeto de Merino, la construccién de su
identidad y las capacidades cognitivas de éste nos permite considerar que, es posible sin pasar por todo un
proceso de escolarizacién bajo el curriculo oficial que, en el caso de México consideramos fallido, para que
los sujetos del aprendizaje en general y para las comunidades indigenas y grupos vulnerables en particular, los
que pretendemos que puedan acceder al entendimiento de lo que son las categorias tedricas, asi como para
asimilarlas y usarlas. Lo que hasta aqui también nos arrojan estas reflexiones pero, principalmente la experien-
cia de la FCN en la instrumentacién del curriculo socialmente pertinente, que no sélo forma para el trabajo,
sino para el aprendizaje para la vida entre pares, la creacién de la identidad y la inclusién social por parte de
los protagonistas.

En adelante, otra mirada complementaria a la complejidad educativa en comunidades indigenas y grupos
vulnerables.

La complejidad de la educacién indigena y de grupos marginados en México.
Carlos Massé

A continuacién se expone una breve y limitada visién de la problemdtica indigena. La propia literatura al
respecto sefiala ya, el grave e injustificable abuso de la castellanizacién desde los tiempos del virreinato, accién
que se repitié con gobiernos posrevolucionarios en el México “moderno”. Politicas fueron y vinieron, en las
que nunca se respeto a la diversidad cultural ni sus derechos a la autodeterminacién, o autonomia de los pue-
blos y comunidades indigenas. Nada hay de nuevo tampoco y sin embargo tan actual, en el hecho de que la
educacién bilingiie: castellanizacién mds Lengua materna, ha sido un fracaso, pero lo que en mi opinién ha
sido un gran dolor de cabeza para los educandos de dicho modelo, es el tratar de aprehender una educacién —y
este es el verdadero gran problema del sistema educativo mexicano—* que de por si no resiste el andlisis critico
de sus contenidos y objetivos, una educacién bancaria (como la llamara Freire). La ensenanza se ha caracteri-
zado desde hace mucho tiempo por ser predominantemente verbalista y tradicional, propiciando una actitud
receptiva y pasiva del alumno, convirtiéndolo en un ser estdtico, apdtico, carente de creatividad e iniciativa,
depositario de una visién unilineal del mundo. Pero que ademds requiere —paraddjicamente— para una cabal
comprension, de vivir dos mundos al mismo tiempo. El mundo imaginario —para los miembros de comuni-
dades indigenas—, de las “bondades” del sistema educativo nacional, que promete el mundo progresista bur-
gués (aquél alcanzado quizd, en principio por algunos criollos ilustrados como ;Benito Judrez, por ejemplo?

Imaginemos a un nifo de la comunidad de San Francisco Oxtotilpan, Tejupilco, Estado de México, apre-
hendiendo “las bondades” de los contenidos tanto de la historia, como del civismo o leyes del Pais que lo
vio nacer, si esta historia no les dio un lugar como iguales, ;al lado de los criollos? ;Si las leyes no les recono-
cen sus derechos universales y humanos, mas que minimamente? ;Habrd estudios sobre el dafio psicolégico
posible de causar al hacer e implementar estas politicas? Me gustaria saberlo. Y no obstante el problema es
harto complejo; pues en la legislacién internacional al respecto, sin reparar en esta enorme dimensién de la
problematica, se establece en el Articulo 26 que: “Deberdn adoptarse medidas para garantizar a los miembros



de los pueblos interesados la posibilidad de adquirir una educacién a todos los niveles, por lo menos en pie de
igualdad con el resto de la comunidad nacional”. (Convenio 169 OIT)

Cabe aqui una reflexién. Valoramos algunos de los esfuerzos que en materia de derechos realizan o propugnan
algunas organizaciones multilaterales como la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO) y la OIT, pero como acabamos de ver, los objetivos, aunque realistas, remi-
ten al proceso de aculturacién occidentalizante, progresista (pero para las élites) y pauperizante para las mayorias,
pero también se pueden ver, detrds de dichos supuestos objetivos, el del control y la homogeneizacion e ideologi-
zacidn de las Comunidades Indigenas. Hay una contradiccién fundamental entre los objetivos de los Estados
mal llamados actualmente “Nacionales” y los derechos y objetivos de éstas comunidades. De ahi que el nuevo
discurso de “orden y progreso” sea ahora el del interculturalismo. Al se le puede ver también como el suefio
idilico de una humanidad en abstracto. Como aqui lo concebimos, las comunidades concretas viven en carne
propia la exclusion, la marginacién y el menosprecio estatal de sus derechos milenarios. Sin dejar de recordar
que algunos planteamientos de los organismos internacionales, los que con suerte se conviertan en leyes en
los estados nacionales que firman los tratados, ain faltarfa contar con “la verdadera voluntad politica” de las
elites nacionales y la indolencia de las clases tecnocrticas y las subclases burocraticas (cuya funcién también
es, entre otras, la de bloquear dichas demandas). Amén de la falta de asesoria de los demandantes, para que
se hagan efectivos algunas demandas de las comunidades. Asi de grave y contradictorio es el problema. Un
ejemplo de falta de voluntad politica es la indolencia frente a los 43 estudiantes desaparecidos de la Escuela
Normal de Ayotzinapa, Guerrero, México en 2016.

Con respecto a la politica ptblica “bilingiiista”, en la opinién de uno de sus estudiosos sefiala:

Trato de evidenciar como el marco formal de la educacién bdsica acepta la diversidad étni-
ca en México pero lo niega en los contenidos, con un curriculum nacional monoétnico y
monolingiie que literalmente deja fuera la vision y las lenguas indigenas.....Después de ana-
lizar las implicaciones de un sistema de educacién bilingtie desde la perspectiva de y de ha-
ber contrastado con los testimonios de algunos de los participantes en este estudio, puedo
afirmar que en México la educacién bilingiie para el medio indigena es una falacia porque
las lenguas aborigenes no han sido objeto de estudio, de investigacion, ni de planeacion
para incluirlas en la curricula de la educacién bdsica, y las que han sido graficadas ha sido
por organismos extranjeros, como el Instituto lingiiistico de Verano. (Soto: 2008: 65, 73).

En este sentido, la pretensién de una propuesta educativa es para tratar de incentivar el deseo por el cono-
cimiento en planos de caracteristicas ciudadanas, de las cuestiones politicas. Se parte de que una educacién
critica no formal puede servir de apoyo en las comunidades indigenas, en la busqueda y defensa de sus
derechos sociales y politicos, de ahi que los “contenidos informales” deban articularse en el eje: cognicidn,
participacidn, liberacién, autoinclusién de los sujetos mas vulnerables como son los indigenas y otros grupos..

En cuanto a los Derechos Indigenas y el contexto de realidad nacional como aqui la concebimos nos puede
presentar un panorama desesperanzador. Pero contra esa posibilidad pensamos al presente desde la perspec-
tiva de Ernst Bloch (2004), para el cual, “la esperanza es préctica, critica y revolucionaria”. Pero este plantea-
miento es el motor real de los pueblos originarios de Nuestra América.

Partimos de una breve, pero también abstracta reflexién sobre, la enorme distancia —ya sabida—, entre las de-
claraciones y las evocaciones de principios humanistas (discurso), y las crudas realidades concretas e histéricas
a las que aluden. Sobre ello anotamos que dichas manifestaciones, tal como las propias leyes constitucionales
de los distintos sistemas politicos, como Estados nacionales, son las normas abstractas que inspiran a dichos
principios, heredados éstos del fervor consecuente del logro de un nuevo pacto social deviniente (en el siglo
XIX), de las luchas libertarias burguesas frente al viejo orden feudal. Pero como lo interpretara Lasalle, las
mismas constituciones son letra muerta si no se contrastan con la interaccién social de contextos locales espe-
cificos. Asi, aunque nos ubicamos para justificar nuestra investigacién en dichos principios, no somos ajenos
a la distancia real entre discurso o teorfa del discurso vy, realidad social, cruda, brutal, especifica e histérica.
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Hoy los pueblos indigenas en toda América siguen luchando por su derecho a la autodeterminacién de sus
pueblos y se ha renovado el debate fracturado por el incumplimiento de los Acuerdos de San Andrés por parte
del Estado mexicano y su clase politica. La rebelién de los mayas zapatistas en enero de 1994 y la posterior
apertura del didlogo con el gobierno federal impusieron en la agenda de la sociedad mexicana la llamada cues-
tién étnico nacional, esto es, la problemdtica de una nacién histéricamente forjada mediante una violenta
conquista que dio lugar a un genocidio y un etnocidio que atraviesan la colonia y la vida independiente. En
México, ni la Constitucién de 1824, ni la de 1857, ni la de 1917, reconocen el cardcter pluriétnico, pluricul-
tural y plurilinguistico de esta entidad nacional, porque las politicas del Estado de segregacién y asimilacién
negaron la existencia y los derechos de los pueblos como colectividades. La celebracién de los estados latinoa-
mericanos, junto a los de Espana y Portugal, del encuentro de dos mundos en 1992 —memorable eufemismo
para encubrir esa tragedia—, provocé la Campafa 500 afios de Resistencia Negra, Indigena y Popular, y forzé
a los estados latinoamericanos, entre ellos el de México, a reconocer formalmente a los pueblos originarios en
sus textos constitucionales.

Con respecto a ello, nos adherimos a considerar como un mérito politico innegable del Ejército Zapatista de
Liberacién Nacional (EZLN) es que haya iniciado una amplia y compleja convergencia comunitaria, ciuda-
dana y sectorial, tanto en México, como en el dmbito internacional, dirigida a la comprensién de esa negada
y oculta realidad indigena, abriendo el didlogo de paz a una representaciéon genuina de la sociedad civil. En
San Andrés, los zapatistas ceden la interlocucién con el gobierno federal, particularmente a los pueblos indios,
sin otra condicién que lograr el consenso en los acuerdos que presentaria la comandancia zapatista en la mesa
de negociacién. Resulté insélito en ese esfuerzo de paz entre una organizacién politico-militar y un gobierno,
la incorporacién como asesor e invitado del EZLN de mds de mil personas provenientes de organizaciones
politicas, sociales, gremiales, periodistas, escritores, estudiosos de las ciencias sociales, siendo especialmente
significativa la presencia de representantes de aproximadamente 40 pueblos de la abigarrada realidad étnica,
que expusieron sus ideas y propuestas mediante formas de participacién horizontales y colectivas que trasfor-
maron el didlogo en un inédito espacio de discusién, lo mds cercano a un congreso constituyente. El proceso
comprendié foros sobre derechos indigenas, democracia y justicia, que, a su vez, conformaron instancias
de coordinacién como el Congreso Nacional Indigena, que ampliaron y fortalecieron la participacién de
organizaciones indigenas y no indigenas independientes en la politica nacional. http://www.jornada.unam.
mx/2017/12/15/opinion/021alpol

1. Algunos elementos histérico sociales de la cultura indigena y rural

Elementos histdrico sociales nos muestran la emergencia del concepto y de la préctica de la comunalidad,
uno de sus creadores relata la etnocida empresa colonial, cuyo monarca ordend callar a todo un continente
a partir de la supuesta superioridad de una civilizacién que “lo Gnico que le distinguia era su sed de oro”.
El “por qué no te callas” de hace siglos, revivido por el rey de la Espana contemporanea en prepotente
interpelacién dirigida a Hugo Chévez, puede responderse muy ficilmente —afirma nuestro autor— “porque
estamos vivos” (...) América originaria y la que ha surgido de la conquista ha dejado de ser stibdita, como
tal expresa en su lenguaje, lo que considera pertinente Martinez Luna.

Esa pertinencia lleva a una critica de las raices de la conquista, a partir de la dignificacién del pensamiento
de los pueblos originarios, de su energfa, conocimiento, redescubrimiento e incluso reinvencién.

Somos comunalidad, lo opuesto a la individualidad, somos territorio comunal, no propie-
dad privada; somos compartencia, no competencia; somos politeismo, no monoteismo.
Somos intercambio, no negocio; diversidad, no igualdad, aunque a nombre de la igualdad
también se nos oprima. Somos interdependientes, no libres. Tenemos autoridades, no mo-
narcas. Asi como las fuerzas imperiales se han basado en el derecho y en la violencia para
someternos, en el derecho y en la concordia nos basamos para replicar, para anunciar lo que
queremos y de-seamos ser. (Citado en Lépez y Rivas 2011): htep://www.jornada.unam.
mx/2011/01/07/index.php?section=opinion&article=018a22pol
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El planteamiento aplica, sin duda, a un reclamo, al que tienen derecho todos los marginados y excluidos
del modelo neoliberal (la mayoria de la poblacién indigena y no indigena). El derecho a la autodetermi-
nacién sobre la educacién que requieren, a través de la mediacién de la conciencia histérica, que explica
las terribles condiciones a través de las cuales su arribo al planeta se da en contextos paupérrimos y paupe-
rizantes. El derecho a educarse de manera que logren adquirir los elementos de interpretacién y compren-
sién de lo dado, para con dichos elementos también, arrancar el proceso, penoso y sin duda tormentoso
de la bisqueda de la libertad, de una busqueda en comunidad con pares, en convivencia de la necesidad
del didlogo y el consenso en la intersubjetividad en la que se considera al otro como a si mismo.

Ahora bien, recurrimos a la idea y la prictica de la comunalidad como forma de vida de las comunidades
indigenas cuya cotidianeidad ocurre bajo este caro concepto. Es un concepto que sirve a las comunidades
como ideologia de su identidad, rescatada y asumida como prictica de vida, la que pone en primer lugar
sus tradiciones comunales; aunque conviva con otros valores de los cuales no han obtenido beneficios ni
reivindicaciones, en comparacion con la gente de la ciudad. Valores extrafos para ellos, como lo es el na-
cionalismo dogmdtico y demagdgico, internalizado con violencia por la educacién bésica oficial indigena
y no indigena mexicana en nifos y jévenes, motivos suficientes para que las comunidades vean con recelo
justificado, el modelo impuesto y con ello, desconfiar de dicha educacién; la que paradéjicamente por otra
parte, necesitan.

El planteamiento es harto complejo: por una parte, los sujetos Nifios y Jévenes pero también los Adultos,
se enfrentan a la cotidiana disyuntiva de desconfiar de dicha educacién, y por otro, se ven obligados a
tomarla (cuando la hay, cuando el Estado la hace llegar hasta el hébitat de las comunidades); para poder
hacer frente a la adversidad que enfrentan en contextos ya de por si, siempre excluyentes para ellos.

Un poco de historia de las comunidades indigenas, se hace necesaria para comprender mejor este asunto.
Nos adherimos a la idea de que, el pensamiento actual de los pueblos indigenas es producto de la contra-
diccién entre lo originario y lo impuesto, lo que se comprueba en el violento cruce de dos civilizaciones,
que permiten encontrar la explicacién del comportamiento actual de nuestros coterrdneos. “Nuestras
comunidades no son puras, precisamente porque somos resultado permanente de presiones fordneas y
energfas propias que nos plantean una situacién nueva cada vez”, nos dice Martinez Luna (Citado en
Ibidem: http://www.jornada.unam.mx/2011/01/07/index.php?section=opinion&article=018a2pol

Un esbozo del proyecto nacionalista de educacién del siglo XX para los pueblos y comunidades

Consideramos que independientemente de las reflexiones tedricas y las teorizaciones que al respecto de
q P y q

la problemdtica indigena y no indigena de la educacién se hallan hecho, se hacen y vendrdn, existe en
México una historia de la educacién con espiritu comunitario que fue implementada por el expresidente

q
de México, (Lizaro Cirdenas), conocida como educacion socialista. Con la desapariciéon y asesinato de
y
43 estudiantes normalistas rurales de la escuela Raul Isidro Burgos de Ayotzinapa, Guerrero, México, los
dias 26 v 27 de septiembre de 2016, es que resurge la pregunta del por qué han sido las escuelas normales
y
rurales, calificadas de “vivero de rojillos” o “semillero de guerrilleros”.

Las escuelas normales rurales fueron creadas después de la Revolucién de 1910 cuyo objetivo inicial fue
formar maestros capaces de civilizar a los campesinos en las escuelas rurales que se abririan en todo el pas.
En la década de del pasado siglo, fueron convertidas en escuelas regionales campesinas con objetivos mds
ambiciosos segun Civera se trataba de:

realizar una transformacién del campo, integrando actividades culturales, deportivas, edu-
cativas, econdmicas y de organizacién politica en el marco de la reforma agraria y de la
conformacién del Estado posrevolucionario. Jévenes entre 12 y 17 anos se formaron con
un plan de estudios de cuatro afios posteriores a tres o cuatro anos de educacién prima-
ria, que enlazé la formacién de maestros rurales con la de técnicos agricolas para formar
lideres, personas auténomas, responsables y con autonomia, conocedores de técnicas de
agricultura y ganaderfa, oficios rurales y cultura civica, de los articulos constitucionales que
amparaban a los campesinos y obreros; jévenes que fueran observadores de las necesidades
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del medio rural y manejaran técnicas para convertirse en gestores para solicitar el reparto
agrario, formar cooperativas de produccién, abrir escuelas, procurar la higiene y el deporte,
organizar fiestas patrias y otras actividades como la alfabetizacién. https://www.nexos.com.
mx/?p=24304

Alicia Civera en el documento citado hace todo un recuento fundamentado sobre la triste pero elogiosa
historia de las escuelas normales rurales y su antecedente, las escuelas regionales campesinas relatando los
avatares por los que han pasado estas escuelas hasta la llegada del siglo XXI, todo un proceso de indife-
rencia y agresiones centralistas por parte de la Secretaria de Educacién Publica (SEP) y de las secretarias
de educacién de gobiernos estatales en contra de estas instituciones por considerarlas poco importantes y
por considerarlas semillero de guerrilleros u opositores al régimen autoritario de la oligarquia que asienta
su poder en la farsa electoral para su supervivencia. En su perspectiva del nuevo milenio, en el nivel edu-
cativo, Civera nos explica que:

Las escuelas normales rurales del siglo XXI al parecer han buscado renovarse. La Federacién

de Estudiantes Campesinos Socialistas de México (FECSM), que se autodenomina una

organizacion semiclandestina y sigue teniendo presencia en la mayor parte de las normales

rurales, impulsa un proyecto educativo que abarca cinco dreas de accién: educativa, cul-

tural, deportiva, productiva y politica. Se trata de una adaptacién del plan de estudios de

las escuelas regionales campesinas. En el nivel local, algunas agrupaciones de egresados se

mantienen activas y procuran apoyar a las escuelas en la construccién de proyectos peda-

gbgicos alternativos que también retoman el compromiso social del profesor como base, y

hay algunas otras iniciativas poco conocidas, nos informa Civera. https://www.nexos.com.
mx/?p=24304

Un trabajo por investigar, serd tratar de conocer dichas iniciativas poco conocidas para contrastarlas con
las propuestas de este modesto trabajo. Nos faltard siempre mucho por conocer, sin embargo este verbo
conocer estd en indisoluble articulacién con los términos educacién, educacién bilingiie, educacién in-
digena, sistema educativo, etc. Por ello es importante pasar a problematizar al sujeto cognoscente como
sujeto de pensar tedrico, pero también como sujeto que busca conocer mds su entorno y contexto, porque
hay un mundo por conocer y al que el sujeto, requiere también re-conocer como un buen observador que
se autoobserva cual sociélogo de segundo orden (Ibanez) y, al lado para también fortalecer su identidad,
estableciendo distinciones entre lo que se inculca desde la educacién oficial, los medios de comunicacién
controlados por el estado y por monopolios televisivos con fines de lucro y, la que adquiere por herencia ya
sea en la comunidad y, o en la familia. M4s atn, requiere de abordar complejamente la articulacién entre
estos elementos y otros mds que aparecerdn en el proceso de problematizacién de la realidad sobre la que
piensa. Para problematizar complejamente este asunto desarrollamos enseguida algunas ideas con base en
otras ya planteadas que pensamos ttiles al ejercicio de problematizacién compleja.

Reflexién sobre la necesidad del interés por el conocimiento en una comunidad
indigena

Es un hecho que las comunidades indigenas, lo son doblemente lingiiisticas. Interpretan, argumentan y
discuten tanto en lengua materna como en castellano; y como toda discusién en cualquier comunidad, el
proceso posee sus propios cddigos que contextualizan la actividad de los actores, pero finalmente llegan a un
consenso, mds alld de que, desde fuera lo consideremos legitimo, lo es para ellos y les es vélido y ttil. Aqui
pensamos que Habermas (1982) pensaria que los acuerdos a que se llegan en las Asambleas, se alcanzan con
una especie de “verdad como consenso”.

Ahora bien, creemos que el consenso no puede darse sin el habla, sin el didlogo, por ello, respecto al lenguaje
Maturana (Luzzoro, 2004), plantea que, en él aparece el fenémeno de la conciencia de si como la experiencia
mis intima de lo humano. En términos de un consenso posible en un dialogo, en una conversacién. Los sis-
temas racionales se establecen en premisas bésicas aceptadas a priori a través de las preferencias (emociones)
de uno, y es por esto que no es posible convencer a nadie con un argumento légico si no existe previamente



una aceptacién comun a priori de dichas premisas. En el caso de las comunidades indigenas las premisas son
las que estdn contenidas como vimos antes, en la categoria de comunalidad.

Pero esto al neolberalismo no le conviene y por ello finge creer que se deben atender solamente los intereses
individuales, promueve acuerdos solo en funcién de intereses (econémicos). Pero cuando el ciudadano co-
mun conversa sobre estos temas, soslaya —sobre todo por ignorancia— el peso de las cosas dichas y el de las no
dichas por no practicar la interpretacion del acto de conversar, no presta mucha atencién al lenguaje que de
él fluye ni del que escucha.

Mads atin, Maturana introduce los principios de la biologia del amor, uno de ellos es mostrar que es més fd-
cil ser feliz que infeliz, amar que no amar. Considera a nuestra debilidad de la falta de respeto y porque nos
da vergiienza ser amorosos. La felicidad consiste en no tener nada que ocultar, vences a las mdscaras, a las
apariencias, a la competencia. La biologia del amor es reconocernos como seres amorosos aceptando al otro
totalmente en cuerpo y alma, aceptarlo como otro legitimo en la diferencia bajo el respeto mutuo que bajo la
biologia del amor amplia la inteligencia. (Op. Cit.)

Estas reflexiones son o pueden ser también, una forma de objetivacién paulatina de la realidad comunitaria
con base en categorias tedricas. Para ello, empezamos por recrear aqui algunas ideas habermasianas de Cono-
cimiento e interés (1982), en cuanto a un triple interés de conocimiento —que sugiero reflexionar con las co-
munidades y, o los grupos vulnerables—: un interés técnico que Habermas retoma de Pierce; un interés prictico
tomado de Dilthey y ,uno emancipativo con base en Fichte.

Con respecto al “interés técnico” McCarthy (Citado en Ochoa: 2008) sostiene que la “orientacién general” de
Habermas que guia las ciencias de la naturaleza, se sostiene en un interés de raices antropoldgicas profundas por
la prediccién y el control de sucesos que acontecen en el entorno natural, al que él llama interés técnico. Pero
al mismo tiempo, la orientacién general tiene su base en un interés por la necesidad inexorable de entendi-
miento, de autoentendimiento y de comunicacién. Esto es lo que Habermas caracteriza como interés prictico.

Ahora bien, en Habermas: “Este ultimo modo de investigacién alude al interés por lz emancipacién, con res-
pecto al dominio natural por medio de la prediccién y control de dicho medio” (Ochoa: 2008: pp. 2).

Me propongo en este punto, en este trabajo, extender el interés por la emancipacion hacia una emancipacién
del dominio politico al que estin sometidos todos los ciudadanos de los estados nacionales de Latinoamérica,
en especial los ciudadanos indigenas de la Regién. ~Obviamente hay que aclarar que deslindamos a Habermas
de la alusién que hacemos pues no se si él aprobaria este intento—.

Como ya se habrd advertido con los objetivos de este trabajo, tratamos de hacer ttil la produccién tedrica para
una prictica emancipatoria que pueda ser ttil en las comunidades indigenas o comunidades de grupos vulne-
rables como lo son “las personas de la calle” o, los estudiantes rurales (obviamente también, la diferencia entre
estos tres grupos sociales es enorme, pero los reunimos porque su comtn denominador es la exclusién social
y socio-educativa que padecen. En esa direccién, al proponer que el interés cognoscitivo vaya mds alld de la
manipulacién de dmbitos naturales por la ciencia dura, cuya manipulacién economicista de su produccién
choca muy fuerte con la cosmovisién indigena con respecto a la naturaleza y su conservacién como principal
mdxima de convivencia y sobrevivencia. Por tal motivo, y siendo precavidos como cientificos sociales, habria
que considerar, lo también senalado enseguida por Habermas.

En el dominio de la naturaleza, la discusién sobre los conocimientos verdaderos no tiene ningtin peso, impor-
ta lo exacto de los descubrimientos; en las ciencias sociales sin embargo, hay que contar con esa venganza del
objeto en virtud de lo cual el sujeto, todavia en pleno proceso cognoscitivo, se ve coaccionado y detenido por
los imperativos objetivistas del naturalismo positivista. De lo cual solo se puede liberar en la medida en que
su concepcidn de la sociedad, la vida en ella, le permita verla como una totalidad determinante incluso en la
propia investigacién. “Las ciencias hermenéuticas no alumbran la realidad desde un punto de vista trascen-
dental de las diversas formas ficticas de la vida, (...) aprehenden las interpretaciones de la realidad con vistas
a la intersubjetividad posible” (McCarthy: 1987, p. 97); citado en Ochoa: 2008, p. 4).
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Pero esta hermenéutica, como Habermas senala:

...solo se puede constituir en modo de proceder explicito si logra aclarar la estructura del
lenguaje ordinario en el caso que permite precisamente lo que la sintaxis de un lenguaje
puro prohibe: hacer comunicable, por lo menos indirectamente, lo individual inexpresable

(1982: 169).

Aqui considero importante introducirnos un poco al asunto de la comprensién hermenéutica, tanto la del
observador como por parte del observado mediante el didlogo, toda vez que una comprension asi pueda ser
también un instrumento a discutir con los miembros de las comunidades, para saber hasta dénde, esta com-
prensién en dichas comunidades y, tal vez se orienta o no, a tres clases o0 mds manifestaciones posibles: esas
tres posibles son o pueden ser, las expresiones lingliisticas, las acciones y, las expresiones de las vivencias.

Parafraseando al autor, en las primeras se mezclan indirectamente elementos “del oscuro trasfondo y de la
plenitud de la vida del alma”, que imposibilitados de quedar recuperados en el contenido manifiesto, requie-
ren por ese hecho la interpretacién de parte del otro. Ante esto, la labor de interpretacién es manejable por la
razén de que los significados no se objetivan tnicamente en la dimensién del lenguaje, sino extraverbalmente
en el nivel de las acciones. Estas forman la segunda clase de manifestacién de la vida a la que se orienta la
comprensién. (Op. Cit.)

En ese orden de ideas, la comprensién hermenéutica se dirige por su estructura propia a garantizar, dentro
de las tradiciones culturales, una posible "autocomprensién” orientadora de la accién de individuos y grupos,
con distintas tradiciones culturales, lo que posibilita la forma de un consenso sin coerciones y el tipo de inte-
rrelacién subjetiva discontinua, de los que depende la accién comunicativa. Desapareciendo asi, el riesgo de
una ruptura de la comunicacién en ambas direcciones: tanto verticalmente con la biografia individual y de
la tradicién comtn a donde pertenece, como en la horizontal de la mediacién, entre tradiciones de diversos
individuos, grupos y contextos culturales diferentes (Op. Cit.: 1982: 171-173).

Esto con respecto a muchas realidades y no sélo una, si como Maturana apunta, el observador no puede tener
acceso a una realidad objetiva independiente, y si, como el establece en su “Ontologia del conversar” (Ruiz:
1997), el conversador es constitutivamente participante de lo que él o ella observa, entonces lo que él propone
es evidentemente radical: el pasaje de un Universo, esto es, de una realidad objetiva Gnica que es la misma
para todos, a un Multiverso, en el que hay tantos dominios de realidades como hay dominios de coherencias
de la experiencia del observador que son vividos como dominios de explicaciones de las experiencias con
coherencias de la experiencia.

Finalmente, la reconstruccién habermasiana concluye: Las ciencias hermenéuticas tienen su sentido en la
interaccién mediada por el lenguaje usual. Esta interaccién que implica el reconocimiento no forzado entre
personas es el presupuesto de la praxis y, en consecuencia puede decirse fundadamente que las ciencias herme-
néuticas se desarrollan desde un interés practico (Op. Cit.); que es el que le sirve para construir su “teoria de la
accién comunicativa’; que si bien no devino en cambios sociales, si es un elemento para formar comunidades
de didlogo, tan necesarias en un mundo dominado por el individualismo.

Precediendo a lo planteado por Habermas y otros en relacién a la comunicacién, en su libro Desde la Biologia
a la Psicologia (Luzoro Op. Cit), prologuista y compilador de textos de Humberto Maturana) senala inter-
pretando a éste que, a causa de que todas las culturas son equivalentes bilégicamente, los valores culturales
solo tienen como referencia la validez del consenso cultural al que pertenece. Para el caso de la inteligencia
y el aprendizaje, en el caso de la primera, dicha palabra es usada en la cotidianeidad de la tradicién cultural
occidental del presente y se refiere a situaciones que involucran el establecimiento de un dominio de acopla-
miento estructural ontogénico; en donde un organismo es un sistema dindmico que mientras conserva su
organizacién estd en estado cambiante continuo. El aprendizaje por su parte, se da en lo cotidiano y no tiene
propésito como préctica. Es porque hay aprendizaje que en el lenguaje existe nos dice al autor. La cronicidad
por su parte, lleva el significado implicito y dindmico de relaciones repetidas y recurrentes.



No obstante, en la reflexién nos mantenemos en contradiccién emocional que conlleva sufrimiento, pero sélo
en este estadio emerge la accién que busca el cambio. En el caso del didlogo con desacuerdo el problema lleva
una comunicacién y ésta, conlleva una congruencia dindmica entre los interlocutores, los que coordinan sus
conductas a través de ellas. ;Por qué existen los desacuerdos y este es un problema de subjetividad. No ocurren
por errores légicos, ocurren por malentendidos, que pueden ser ficilmente resueltos mediante un didlogo
sincero. Con la objetividad sin paréntesis uno tiene la razén y los demds estdn equivocados...Con la objetivi-
dad entre paréntesis el punto central deja de ser quien tiene la razén o quien se equivoca, sino si queremos o
no coexistir, en donde las contradicciones emocionales son eventos transitorios, no un modo de vida. http://
www.edlumen.net/index.php?route=product/product&product_id=1609

Conclusiones

Llamamos “conclusiones” al proceso de cierre momenténeo de este breve proceso de investigacién, en él que
hemos pretendido plantear tres cuestiones principales: 1) La educacién en general y en referencia a grupos
vulnerables, deberia plantearse desde una curricula social y culturalmente pertinente, desde una légica no
fijista, como la que encontramos en los programas oficiales y dentro del paradigma de la complejidad; 2)
Pudimos dar cuenta de la gravedad de la situacion de la educacién indigena y rural, al contextualizarla con
problemas de tipo politico y de des-atencién gubernamental; 3) Planteamos la idea de que un modelo edu-
cativo no tradicional para las comunidades indigenas, puede y debe servir como un modo de aprehensién de
lo real, con base en categorias tedricas que pensamos, lo hagan posible con un modelo de intervencién, desde
la perspectiva de la investigacién- accién. Poco a poco trabajar con la comunidad, para ampliar nuestra visién
del mundo. En este dltimo planteamiento aclaramos que, el termino intervencién no lleva ninguna carga
semdntica del tipo, por ejemplo: intervencionista como lo practica la politica estadounidense, sino que es un
término que la investigacién accidn, utiliza como una metodologia y cuya aplicacidn, sélo puede darse bajo
el consenso de alguna comunidad que se convenza de que posee una utilidad y, no debe pensarse como que
el interventor sea superior al grupo con el que va a convivir en un proceso de aprehendizaje de ida y vuelta, en
donde el que interviene, al conversar con el grupo aprehende de éste y viceversa. No partimos de que deban
cambiar su visién del mundo, queremos aprehender de ella.

La necesidad de este didlogo o conversacién, la sostengo como sigue. Dadas las condiciones de desigualdad
en el Pais, la falta de educacién —por mala que sea— (la que ofrece el sistema educativo nacional que no llega
a los grupos que mds la necesitan), la vivencia entre dos mundos: ambos dificiles de vivir. El propio por la
falta de apoyos y la dureza del trabajo en el campo. El otro mundo (en interaccién con el primero, claro estd),
un mundo hostil en donde las oportunidades de desarrollarse como seres integros escasean hasta para los que
nacen en dicho seno.

A la vez, la mayoria de las comunidades son bilingiies, nosotros los no bilingiies podriamos aprehender su
lengua, porque en este caso nosotros somos los analfabetos

De ahi que el siguiente paso debe ser la hechura de un proyecto de intervencién en el sentido antes mentado,
con base igualmente con la perspectiva de la investigacién-accién, para poner en prictica estas ideas dentro
de alguna comunidad indigena o un grupo vulnerable. En este sentido recomendamos aqui visitar la pdg.
Web de la Fundacién Ceferino Namuncurd, quienes llevan mds de veinte afios practicando la educacién para
el trabajo desde la perspectiva del curriculum social y culturalmente pertinente, con base en la complejidad,
como lo mostré el ingeniero Carlos Merino en su exposicién al inicio. ®

Carlos Eduardo Massé Narvdez. Dr. en Sociologia por la Universidad Nacional Auté-
noma de México (UNAM), Profesor de Tiempo Completo de la Facultad de Derecho
de la Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM), Miembro del Sistema Na-
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cional de Investigadores Nivel II. Integrante del Cuerpo Académico en Formacién “Es-
tudios de Derecho Social, Procesos Sociales y Politicos”. Sus Lineas de Investigacion son
Epistemologia y Gnoseologia de la Ciencia: Hipercomplejidad (investigacién tedrica) con
aplicacién al campo de la cultura, la educacién y al campo laboral; Filosofia y Sociologia
(investigacidn tedrica, aplicada al sistema educativo en la Globalizacién econdmica, insti-
tuciones estatales y sociedad.

Carlos Merino. Ingeniero Agrénomo. Docente en nivel medio y universitario. Presidente
de la Fundacién Ceferino Namuncurd en la Ciudad de Puerto Madryn, Provincia del
Chubut, La Patagonia. Argentina.

Notas

1 Este término utilizado por Prigogine y Stenger (loc. Cit.) se refiere al tipo de estructura que aparece en
un estado muy lejos del equilibrio de un sistema, donde se dan las condiciones para el surgimiento de las
mismas. Se mantienen a partir de la disipacién de energia y materia cuyo flujo origina, paradéjicamente,
un tipo de estructura muy estable que denominan disipativas.

2 Indicadores de desarrollo educativo segin los datos del Censo Nacional de Poblacién y Vivienda (2000):
desde entonces, el analfabetismo entre la poblacién no hablante de lengua indigena de 15 de edad o mds
ascendia al 7.54%. En cambio, entre la poblacién no indigena, esta proporcién es mds de cuatro veces
mayor de 33.7%. La poblacién adulta no indigena sin instruccién a nivel nacional representa el 8.31% de
la poblacién total, mientras que entre los indigenas representa el 31.35%. En el otro extremo, el 11.58%
de la poblacién adulta no hablante de lengua indigena cuenta con estudios superiores, mientras que esto
es cierto de sdlo el 2.6% de la poblacién hablante de lengua indigena. Por cada nifo no indigena en edad
escolar (6 a 14 anos) fuera de la escuela hay dos ninos no indigenas. La desercién y la reprobacién en la
escuela primaria son mayores en las escuelas indigenas que en las no indigenas, si bien la brecha se va
cerrando. Pero sélo el 2.54% de los alumnos de sexto grado de primarias indigenas logra los niveles maxi-
mos de desempeno en las pruebas nacionales de espanol, y sélo el 0.67% en matemdticas. Los porcentajes
correspondientes de las escuelas rurales no indigenas son de 6.34% y 1.39% respectivamente, y los de
las escuelas urbanas de 14.09% y 3.12%. SCHMELKES, Sylvia LA INTERCULTURALIDAD EN LA
EDUCACION BASICA
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