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Presentacion

Fernando Garcés V.

sTiene sentido seguir escribiendo, pensando, discutiendo sobre
interculturalidad cuando tenemos una Constitucién que alude en mds
de veinte ocasiones al &mbito semantico de la interculturalidad/lo in-
tercultural?

Hace poco mds de una década, la Escuela de Antropologia Apli-
cada de la Universidad Politécnica Salesiana asumio el reto de convocar
al Primer Congreso Latinoamericano de Antropologia Aplicada, propo-
niendo como eje reflexivo un didlogo intercultural. Para ello, el equipo de
docentes se propuso preparar un documento que oriente las discusio-
nes del Congreso. Cada profesor elabor6 un pequeno documento que
se puso a discusion en el colectivo. Ya en aquel momento se encontr6
una importante pluralidad de enfoques; pero también ya desde aquel
momento habfa una mirada critica sobre lo que podia entenderse por
interculturalidad, distinguiéndola de sus vertientes multiculturalistas.

Se decidié mostrar a los participantes del Congreso esas distintas
perspectivas en la publicacién de un pequefio libro que contenia ocho
articulos conceptuales sobre interculturalidad.!

El Congreso se realizé entre el 25 y el 29 de enero de 1999. Aparte
de los paneles generales se organizaron siete talleres sobre politica, co-
municacion, economia, salud, politicas culturales, educacion y religién.?

Veinte anos después del Congreso “al interior de la ahora Carrera
de Antropologia Aplicada” permanece esa tensién entre continuidades

1 Escuela de Antropologia Aplicada, Reflexiones sobre interculturalidad. Quito: Abya-
Yala, 1999.

2 Escuela de Antropologia Aplicada, Didlogo intercultural. Memorias del Primer Con-
greso Latinoamericano de Antropologia Aplicada. Quito: Abya Yala, 2000.
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y discontinuidades reflexivas y temdticas. Seguimos hablando sobre, y
pensando en, interculturalidad, bajo el soporte critico desde el que re-
flexionabamos en el Congreso de 1999, pero ahora dialogando con otras
problematicas y perspectivas. Los articulos que forman parte de esta pu-
blicacién son una muestra de ello.

Asi, Julian Garcia y Stéphane Vinolo reflexionan desde la filosofia
las posibilidades de trabajar una perspectiva intercultural, en un caso, y
de mostrar el legado intercultural de la filosofia occidental, en el otro.
En efecto, Julidn Garcia, en el capitulo Hacia una “traduccién” intercul-
tural en las sociedades postsculares, nos presenta un andlisis detallado y
critico de la propuesta de sociedades postseculares de Habermas. Los
criterios descriptivo y normativo que forman parte del proyecto haber-
masiano no estdn separados y asumir el caracter normativo de su imple-
mentacién implica claramente una traduccién hacia la razé6n moderna;
en contraposiciéon de la agenda intercultural que se muestra como la
satisfaccion de ciertas demandas culturales. Plantea asi, que la traduc-
cién intercultural es la tarea mas apropiada para la construccién de una
moral intercultural en las sociedades postseculares.

Vinolo, por su parte, en Encuentros y legados de la filosofia: la fi-
losofia occidental como pensamiento intercultural, trabaja desde la auto-
critica de la filosofia occidental, mostrdndola en su devenir como una
filosofia seminalmente intercultural al haber surgido como una tensién
entre la unicidad pensada del ser y los margenes de tal unicidad. Es decir,
la filosofia occidental es intercultural no s6lo porque recibi6 la influen-
cia de los pueblos orientales en su contacto con la Grecia presocritica,
sino porque el planteamiento inicial (la busqueda de esencia; pensar
el uno) fue cuestionado desde el interior de la misma filosoffa. Tanto
el descentramiento del ego cartesiano, como la marginalidad reclama-
da por Derrida son ejemplos de una geografia filoséfica, la occidental,
capaz de ir mas alla de si misma y de ser “esencialmente” intercultural.

Fernando Garcés aborda, desde la antropologia, nuevas compren-
siones epistemoldgicas en su texto ;Y qué saben ellos! (Re)flexionando
relaciones epistémicas entre cultura, escritura y naturaleza desde el dmbito
andino. Su capitulo abre el debate sobre las posibilidades de integracion
de conocimientos que no han sido investigados y aceptados en los ca-
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nones tradicionales del saber cientifico. La hipdtesis que maneja el texto
hace referencia a la imposibilidad de pensar lo intercultural sin proble-
matizar la mirada univoca epistemoldgica de dos dmbitos: la relacion
entre escritura alfabética y otras escrituras, y las concepciones diversas
de lo natural y cultural. A partir de ejemplos tomados de proyectos de
investigacion en los que el autor participd, muestra otras practicas que
obligan a repensar estos temas en perspectiva intercultural.

Después de mi tiempo otro tiempo vendrd y ustedes cogerdn lefia
de otro tiempo. Corazonando las insurgencias runas, los procesos politicos,
la universidad y la interculturalidad es el capitulo de Patricio Guerrero,
quien desarrolla una reflexion acerca de los procesos politicos de las in-
surgencias runas desde una perspectiva sentipensante y espiritual que el
autor denomina corazonar. A partir de la revisién histdrica del proceso
de insurgencia de los runa y bajo la influencia del pensamiento y la ac-
cién de Dolores Cacuango y Trdnsito Amaguana, Guerrero presenta la
interculturalidad como una propuesta politica de pueblos runas. Apues-
ta por construir una universidad desde el potencial epistémico y politico
de sus propias culturas. Esto s6lo serd posible desde la insurgencia de
la ternura ya que el encuentro y el didlogo son fundamentalmente un
profundo acto de amor.

A través del capitulo Politicas piiblicas e interculturalidad Aman-
da Tello se pregunta cémo lograr que la incorporacién de la intercul-
turalidad, como un asunto de politica publica, no implique que ésta
pierda su naturaleza transformadora. En este afdn, la autora parte de
un andlisis teérico sobre la politica publica para, luego, posicionarse en
una vision critica de interculturalidad. Ella le permite entenderla como
producto de un proceso politico que busca transformar las bases del
sistema inequitativo y como elemento de cambio estructural que ayude
a la construcciéon de una sociedad mds justa y equitativa. A partir de
estas nociones, entonces, la autora realiza un andlisis de los puntos de
encuentro entre politica pablica e interculturalidad critica.

El capitulo Régimen multicultural y educacion propia en Ecuador
pertenece a Sebastidan Granda. En él, el autor nos muestra los efectos
de la implementacion del régimen multicultural en el Ecuador, a partir
del estudio de la experiencia educativa del Sistema de Escuelas Indige-
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nas de Cotopaxi. Granda sostiene que el modelo de Estado neoliberal
y posneoliberal fue nefasto para las iniciativas de educacién propia de
las comunidades indigenas, en vista de que éste terminé cooptando di-
chas iniciativas, enajenando el control de las comunidades, generando
su consecuente despolitizaciéon y destruyendo el valor simbdlico que ya
tenian tales iniciativas. Granda nos muestra un andlisis de estos resulta-
dos a partir de la caracterizacion del régimen de gestion, control y admi-
nistracion de la diversidad cultural y lingtiistica en dos momentos cla-
ramente diferenciables en la politica estatal del pais, evidencidndose asi,
un momento de desarrollo de un modelo de educacién indigena per-
mitido, y otro de imposiciéon de un proyecto educativo blanco-mestizo,
paradéjicamente este dltimo en el contexto de mayor reconocimiento
de derechos de los pueblos indigenas.

El capitulo Desafios de la formacién de profesorado para la educa-
cion intercultural bilingiie de Marfa Sol Villagémez aporta el campo de
discusién sobre la formacién de docentes interculturales bilingiies en el
Ecuador y la Regién Andina, en base al anilisis de la trayectoria y alcan-
ces de un programa particular: la Carrera de Educacién Intercultural
Bilingiie de la Universidad Politécnica Salesiana. Da cuenta de la com-
plejidad y desafios que presenta la formacion de este tipo de docentes,
y sugiere pistas para el trabajo cotidiano en programas de formacién
docente similares. La formacién de docentes interculturales bilingties
demanda la puesta en juego de formatos de desarrollo curricular, peda-
gbgico y didécticos alternativos, que consideren las caracteristicas cul-
turales de los futuros docentes, pero también las caracteristicas y dina-
micas de los contextos y sujetos en los que aquellos van a desempenarse.

De manera que el libro es una muestra de la ampliacién de los
horizontes reflexivos en torno a la interculturalidad. Se puede, se debe,
hoy pensar la filosofia, la politica publica, la universidad, la formaciéon
del profesorado, las luchas sociales, etc. en clave intercultural. No por
un mero afdn academicista sino como base para desde ahi construir so-
ciedades interculturales. Hoy ya es lugar comun saber que la intercul-
turalidad naci6 vinculada a la simple idea de diversidad; sin embargo,
mads que nunca es necesario pensarla como posibilidad de ruta critica de
mucho del accionar humano.
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Retomando la pregunta con la que iniciamos esta presentacion,
escribimos estas lineas unos dias después de un paro nacional en el que
quedé claro que la interculturalidad tiene que ver con histéricas car-
gas racistas-coloniales y con contemporédneas desigualdades econémi-
cas que cruzan geopoliticas globales, regionales y nacionales. Esto nos
muestra la necesidad de tomarnos en serio una interculturalidad que
apunte a la abolicion de las asimetrias sociales en conexién con la apues-
ta por la construccion de una verdadera plurinacionalidad que exija el
respeto a la diferencia, en términos politicos, en simultaneidad con la
construccion de equidad en términos econémicos.

Quito, 28 de octubre de 2019






Hacia una “traduccion” intercultural en
las sociedades postseculares

Julidn Garcia Labrador

Universidad Politécnica Salesiana

El presente capitulo aborda la traduccién intercultural como ejer-
cicio epistemoldgico y politico en las sociedades postseculares. Para ello
se describe la sociedad postsecular en el pensamiento de Habermas y se
critica la unilateralidad de su postura: la razén secularizada no puede
ser el término tltimo de referencia al que asimilar el resto de tradicio-
nes culturales. Preferimos, por ello, ampliar el campo de la traduccién,
entendiendo que la interculturalidad opera como un horizonte que co-
rrige y apuntala los esfuerzos por integrar el pluralismo epistémico en el
proyecto politico de nuestras sociedades.

Interculturalidad y sociedad postsecular

Habermas (2001a) llama “sociedad postsecular” a la nueva con-
ciencia publica que se da en las sociedades industrializadas en torno a la
relacion entre modernidad y religion. Para el pensador aleman la seculari-
zacién de la razén no puede obviar la riqueza semantica de las tradiciones
religiosas. Si en los primeros compases de la secularizacion la razén tuvo
que prescindir de la religién para alcanzar su caracter auténomo, ahora
no puede relegar sin mas los aportes derivados de las religiones.

Sorprende el hecho de que un autor tan poco dado a la confe-
sionalidad como Jiirgen Habermas reconozca el caracter positivo de la
religiéon en el ambito publico. En efecto, se ha dado un cambio en su
pensamiento, ya que, aunque el autor no profese religion alguna y siga
siendo un adalid de la racionalidad critica, asume que existe una reserva
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de sentido en las tradiciones religiosas. Las intuiciones normativas de las
religiones pueden contribuir al enriquecimiento de la razén seculariza-
da en la medida en que puedan ser traducidas a un lenguaje universal.

Entre naturalismo y postmodernismo

Cuando Habermas presenta el programa critico de la razén se-
cularizada se da cuenta de que el éxito de la empresa puede fracasar. La
razon por si sola se expone al “descarrilamiento” del proyecto emanci-
patorio. Es lo que Habermas reconoce al considerar la “debilidad moral
de la razén” (2007). En este sentido, acepta que las tradiciones religiosas
pueden prestar un servicio de ayuda a la razén para que ésta no desfa-
llezca en su proyecto.

El postmodernismo y el naturalismo son dos de los sintomas que
indican que el proyecto moderno de secularizaciéon de la razén puede
malograrse. El postmodernismo no es sino la expresién méxima de que
la razén moderna habria fracasado en su proyecto emancipatorio. El
debate, agudizado en las décadas de los ochenta y noventa del siglo XX,
presentaba una modernidad en lucha consigo misma. La tensién en-
tre los éxitos y fracasos de la modernidad derivaba de la misma razoén.
Lyotard (1987) vinculaba la condicién postmoderna con la tradicién
europea. Para el autor francés ya no era posible pensar en los grandes
relatos. La gran tradiciéon metafisica occidental habia desembocado en
el reconocimiento de su caida. No era posible pensar mds alld del frag-
mento. El pensamiento, tras la modernidad, era, asi, incapaz de generar
estructuras sistematicas fuertes. Se presentaba como un “pensamiento
débil” y “nihilista” (Vattimo, 1983, 1985).

Dos son las fuentes del pensamiento postmoderno: por una par-
te, la reflexion de la tradicion ontoldgica destructiva de Nietzsche-Hei-
degger (no en vano son el binomio de referencia para Vattimo) y, por
otra, la confrontacién de la Teoria Critica con el Holocausto. Cuando
en 1944 Adorno y Horkheimer (2007) denunciaron que las raices del
Holocausto podian encontrarse en la racionalidad alumbrada por la
Ilustracién no hacian mds que sentar las bases para rechazar el proyecto
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moderno de la autonomia de la razén. En tal sentido ha profundizado
recientemente Zygmut Bauman (2010).

Presentar el andlisis de la racionalidad moderna como “postmo-
dernismo” implica reconocer que el relativismo que va aparejado con la
critica a la modernidad puede convertirse en metodologia ideoldgica.
No en vano el proyecto postmoderno encuentra cabida en la critica a la
modernidad europea llevada a cabo por los estudios postcoloniales. Asi,
la obra clasica de Said, Orientalismo (1978), se nutre de las posiciones
deconstructivas de Derrida y la teoria del poder de Foucault. A partir de
esta obra el programa deconstructivo del paradigma postcolonial utiliza
frecuentemente la critica al sujeto, el desmontaje del Estado moderno
y el derrumbe del proyecto de la modernidad para justificar su proce-
der metodolégico. Tanto es asi que, incluso al interior de los estudios
postcoloniales aparecen voces que reclaman una clarificacién respecto
al sentido de la critica a la modernidad (Chakrabarty, 2011).

El naturalismo, por otra parte, ha venido a subsanar el vacio pro-
clamado por el postmodernismo. Asumiendo la superioridad de la ra-
cionalidad cientifico-técnica, propugna una “objetivacién cientificista
de la condicién humana” (Rodriguez Dupld, 2017, p. 32). La ciencia se
eleva por encima de cualquier otro modo de conocimiento proclaman-
do su superioridad técnica y practica. Pero ello no hace sino desvelar
la aporia inconclusa que denuncia la dimensién valorativa de las cien-
cias (Goémez, 2014). Es decir, considerando su superioridad, la ciencia
se arroga para si misma la consideracion valorativa del mundo, del ser
humano y de la sociedad, bajo una pretendida capa de objetividad.

Los problemas de ambas posturas aparecen cuando la sociedad
pretende instaurar ciertas bases sobre las que pueda existir una con-
vivencia real. El problema fundamental del postmodernismo es el re-
lativismo inherente. Es decir, si el debate se mantuviera en el dmbito
tedrico no tendria mayor relevancia social. El hecho de que la razén
pueda o no reconocerse auténomamente a si misma no deja de ser un
debate teorético. Ahora bien, dado que las instituciones sociales, juri-
dicas y politicas han venido dictadas por el uso practico de esa razén,
reconocer sus limitaciones implica asumir la debilidad de los actuales
marcos de referencia dados para la convivencia humana. Por otro lado,
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la exaltacion de la racionalidad cientifica como marco tnico de sentido
convierte a la ciencia moderna en el tribunal supremo al que la sociedad
puede acudir. Sin embargo, tal auto-referencialidad cientifica no hace
sino volver una y otra vez sobre la pregunta ;todo lo cientificamente
posible es socialmente deseable? Es este sentido, la trifulca entre Sloter-
dijk (1999) y Habermas (2001b) a propésito de la eugenesia nos lleva a
reconsiderar la capacidad normativa de la agenda cientifica.

La critica del postmodernismo nos pone en guardia ante la des-
truccién indiscriminada de los programas “post” (incluido el plantea-
miento post-estructural y de-colonial), remitiéndonos a la pertinencia
y actualidad de la prohibicion de Hume (1984) al respecto: la imposi-
bilidad de deducir proposiciones normativas desde el reconocimiento
de los hechos. A saber, de un “ser” no puede deducirse légicamente un
“deber ser”. Incluso Kant, al aceptar la critica del mismo Hume, se vio
obligado a reconocer el uso trascendental de la razon ante la ausencia de
referencias. Una vez que Kant habia destruido las posibilidades cientifi-
cas de la metafisica, reconocié que la razén, vacia de conocimiento, po-
dia seguir funcionando como ideal regulativo. La critica del absolutismo
naturalista nos coloca ante la necesidad de calibrar mejor las relaciones
entre ciencia y politica, toda vez que las implicaciones précticas de la
ciencia son cada vez mds notorias y que los presupuestos de investiga-
cién dependen de la priorizacidn politica.

Esto nos lleva a las puertas de los dos sentidos que podemos des-
cubrir en el concepto de Habermas a propdsito de la sociedad postsecu-
lar: el sentido descriptivo y el sentido normativo.

Los usos descriptivo y normativo de la sociedad postsecular

Rodriguez Dupla (2017) ha desvelado los entresijos de los dos
sentidos del concepto habermasiano de sociedad postsecular: descripti-
vo y normativo. El sentido descriptivo pretende mostrar el resultado de
la separacidn entre razén y tradiciones religiosas en la época moderna.
El sentido normativo intenta traducir las intuiciones morales de las tra-
diciones religiosas a un lenguaje universal para que la razén moderna
pueda enriquecerse y fortalecerse; en un sentido normativo, las tradicio-
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nes religiosas aportan sus contenidos morales al programa emancipato-
rio de la razon moderna.

El sentido descriptivo de la sociedad postsecular parte de la rea-
lizacién del proceso de secularizaciéon en Europa en la época moderna,
segun el cual la religion se separa de la razén en el 4mbito publico. Una
sociedad secularizada es entonces aquella en la que las decisiones sobre
los asuntos publicos se realizan sobre la base de una racionalidad inde-
pendiente y compartida por los ciudadanos. En mi opinién, Habermas
modela su concepto descriptivo de sociedad postsecular desde la pre-
suncién de un proceso puro e incontaminado, cuando, en realidad, el
desarrollo de la secularizacidn y sus transformaciones son mucho mas
complejas. Asi, las posturas en torno a la secularizacién van desde aque-
llos que presentan una colision entre el régimen de cristiandad catélica
y las nuevas estructuras cientificas, capitalistas y politicas de la moder-
nidad (Martin, 1978) hasta aquellos que descubren la contribucién del
cristianismo a la filosofia politica de la época moderna (Gauchet, 2005).
Para Talal Asad (2003) en el desarrollo de la secularizacidn se producen
inversiones e influencias mutuas entre lo secular y la religién cristiana.
Charles Taylor (2007) define la época moderna como una época secular
(Secular Age), cuya dindmica interna consiste en la referencia a un mar-
co inmanente. Una de las mejores descripciones analiticas de la secula-
rizacién la encontramos en José Casanova:

Como conceptualizacién analitica de un proceso historico, la secula-
rizacion es una categoria que tiene sentido dentro del contexto de las
dindmicas internas y externas particulares de la transformacién del
cristianismo europeo occidental desde la Edad Media hasta el presente.
(2006, p. 12)

El problema derivado de presentar una descripcién analitica de
la secularizacién implica reconocer que encontrar una sociedad postse-
cular tan pristina como la que presenta Habermas es tremendamente
dificil, por no decir imposible. Es mds, profundizando en el concepto
analitico Casanova (1994) distingue tres aspectos de la secularizacion:
el declinar de las creencias y las practicas religiosas, la privatizacion de
la religion y la independencia de la esfera secular respecto a la religion.
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Sin embargo, descarta que sea un fenémeno universal. No hay una regla
global — “universal rule”— (Casanova, 2006, p. 17) que permita hablar
de una secularizacion total, incluso en un mundo globalizado.

En sentido descriptivo, una sociedad postsecular nunca se ha dado
y es posible que nunca exista. Ademas, el propdsito de describir una socie-
dad segun la base de la relacién histérica con las instancias de una religion
es incompleto. Es posible que al interior de una sociedad determinada no
haya uno, sino varios procesos de secularizacion en diferentes fases de
desarrollo; e —incluso— pueden darse procesos inversos a la seculariza-
cién prevista por Habermas, como indica Hans Joas (2002) respecto a la
realidad de los Estados Unidos. Por ello, este autor desaconseja encareci-
damente el uso socioldgico del concepto “sociedad postsecular”

A la critica de los tedricos de la secularizaciéon hemos de anadir el
carécter polifénico y multicultural de las sociedades actuales. El discurso
habermasiano descansa sobre la consideracién de la sociedad moderna
europea y sus relaciones entre lo secular y la religién cristiana. Las socie-
dades actuales y los problemas de lo secular con la religion ni se cifien a
una cultura tnica ni al didlogo con una tnica tradicion religiosa. Que
son sociedades multiculturales es un hecho, cuyo reconocimiento cuenta
con un breve recorrido. A pesar de cierto estatismo cultural, la postura de
Kymlicka (1996) revel6 en los noventa el problema fundamental que Ha-
bermas habia pasado por alto: el multiculturalismo. No podemos hablar,
pues, de sociedad postsecular sino mds bien de sociedades postseculares
y ello en un sentido no descriptivo. El hecho de que Kymlicka se refiera
a la sociedad canadiense como una sociedad multicultural corrige la ten-
dencia a pensar las sociedades occidentales actuales como la decantacién
de una cultura tnica. Y esta prevencion influye de manera decisiva en la
consideracion de la secularizacion, puesto que la asociacién de cultura y
tradicion religiosa es un hecho mas que frecuente.

Asi pues, si el cardcter descriptivo de la sociedad postsecular pre-
senta problemas dificilmente subsanables, tal vez el uso normativo del
mismo pueda hacer pensar en ciertas vias de aplicacion. Tal es el cami-
no emprendido por Habermas. El uso normativo del concepto sociedad
postsecular incide en la actitud hacia la religion y en la confianza depo-
sitada en la razdn secular. Habermas espera que el proyecto moderno
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pueda llegar a su maxima expresion en el uso de la racionalidad critica
y emancipada. Confia en que el proyecto pueda llevarse a cabo. Pero
también sospecha que pueda echarse a perder. Si la razén secular, azo-
tada por el postmodernismo y la autosuficiencia del naturalismo, no es
capaz de generar contenidos normativos significativos para la sociedad,
fracasard. La razon moderna, “dejada a su dindmica inmanente, puede
terminar destruyendo sus mas preciosas conquistas” (Rodriguez Dupla,
2017, p. 30). Por ello, Habermas plantea la secularizacién en los térmi-
nos de un proceso de aprendizaje mutuo entre la razén moderna y las
tradiciones religiosas, de tal manera que las intuiciones morales de las
religiones puedan ser traducidas a un lenguaje universal y, de esta ma-
nera, contribuir al despliegue de las virtualidades de la razén. De esta
manera, Habermas trata de salir al paso de la tensién entre postmoder-
nismo y naturalismo, asi como de las limitaciones de las teorias de la
justicia que, nacidas al albur de la razén moderna, no pueden dar cuenta
de la dimension solidaria y comunitaria de la justicia:

Es precisamente este “déficit politico” de las éticas de la justicia el que
lleva a Habermas a volver la vista a las grandes tradiciones religiosas, en
las que la solidaridad se alimenta de la conciencia de compartir un desti-
no salvifico comun, que en tltimo término abraza a toda la humanidad.
(Rodriguez Dupla, 2017, p. 31)

>

Asi, la razén no puede sin mas “sustituir ni desalojar a la religion’
(Habermas, 1988, p. 60). No obstante, la consideracion positiva de Ha-
bermas acerca de las religiones tiene un sentido coadyuvante. Es posible
que, deudor de la visién weberiana de las relaciones entre modernidad y
religién, mantenga una postura utilitarista. Es mds, en mi opinion, este
“estrechamiento funcionalista y evolucionista” (Mardones, 1998, p. 77)
responde a un esquema teleoldgico que recorre el pensamiento moder-
no y ante el que sucumben no pocos autores.

Mas alld del papel de las religiones, el sentido normativo de la
sociedad postsecular nos enfrenta con algunas cuestiones que la postura
postmetafisica de Habermas (1988) no puede solucionar. ;Por qué ha-
bria de ser la razén secularizada el instrumento privilegiado para esta-
blecer la convivencia en nuestras sociedades multiculturales?
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El sentido dialégico de la secularizaciéon (enriquecimiento mutuo
entre razén secular y tradiciones religiosas) nos conduce a valorar el
didlogo al interior de las sociedades multiculturales como una poderosa
herramienta de convivencia. Pero al mismo tiempo que lo valoramos, la
experiencia cotidiana nos demanda una concrecién del programa ha-
bermasiano y una revision del concepto de didlogo “dialégico™

Considero que su concepto de sociedad postsecular puede enri-
quecerse en una doble perspectiva. Por un lado, teniendo en cuenta el
pluralismo y la globalizacién de las sociedades contempordneas con-
viene hablar de sociedades postseculares en un sentido no metafisico,
es decir, en un sentido que tenga en cuenta la mixtura de los proceso
econdémicos, sociales y cientificos de las sociedades contemporaneas y
no solo desde la relacion entre la razén (entendida como facultad hu-
mana que permite una autonomia discursiva en el uso publico) y la fe
(como doctrina normativa de la religion cristiana en Europa). Cuando
Habermas adopta una postura postmetafisica hace gala de un eurocen-
trismo filoséfico dificilmente compatible con los presupuestos filoséfi-
cos de otras tradiciones culturales en las que, o bien no se ha producido
el proceso de secularizacidn, o bien se ha producido en una direccién
diferente a la europea. Por otro lado, el sentido normativo del concepto
“sociedad secular” se ve acompanado por el sentido normativo del pro-
grama multicultural: “el multiculturalismo es un programa normativo
que afirma el valor positivo de las culturas o de la diversidad cultural, y
que aspira a elaborar los mecanismos juridicos que las protejan, fomen-
ten y hagan perdurar en el tiempo” (Loewe, 2012, p. 48).

Teniendo en cuenta ambas perspectivas entendemos que, si el
déficit politico de las éticas de la justicia hacia que Habermas volvie-
ra la vista a las tradiciones religiosas, no por ello quedaba solucionado
el asunto. Precisamente ese déficit politico ha motivado un acalorado
debate en torno a la problemadtica juridica de las sociedades multicul-
turales. El debate se ha centrado en cémo generar un espacio juridico
suficiente para que todas las culturas puedan desarrollar de manera ple-
na sus expresiones y practicas culturales. Habermas no iba tan lejos. Tan
s6lo querfa apropiarse criticamente de las intuiciones morales de las tra-
diciones religiosas y traducirlas a un lenguaje universal. No obstante, el
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problema de fondo es el mismo: ;c6mo discriminar unas intuiciones de
otras? o, en el lenguaje normativo del proyecto multicultural ;cémo dar
cauce a las demandas juridicas de una determinada cultura —“ciudada-
nia diferenciada” (Young, 1990)— sin vulnerar los derechos de otras?

El hecho de implementar la “ciudadania multicultural” (Kymlic-
ka, 1996) en las sociedades postseculares nos lleva a plantearnos como
entender lo multicultural en su dimension sistemdtica. En este sentido,
creo que el sentido normativo de las sociedades postseculares va de la
mano del programa normativo de la multiculturalidad.

Interculturalidad como agenda politica

Las politicas multiculturales son variadas y no siempre coinci-
dentes. En muchas ocasiones, su implementacion choca con la preten-
dida igualdad del Estado de derecho. Es decir, teniendo en cuenta que la
ciudadania se sustenta sobre el concepto de igualdad, el hecho de hablar
de derechos culturales diferenciados vendria a reparar la situacién de
injusticia histérica de los grupos minoritarios. Sin embargo, considerar
la utopia multicultural desde la perspectiva de los contenidos proposi-
cionales de las diferentes culturas nos puede llevar a la imposibilidad
l6gica de crear espacios sociales y juridicos para cada particularidad cul-
tural. Como indica Barry “el inevitable problema es que culturas tienen
un contenido proposicional” (2001, p. 270) y esto deriva en la aporia
valorativa de las culturas en un contexto social. Si reconocemos con Ta-
ylor (1994) que el problema del reconocimiento cultural deriva en la au-
torreferencialidad de los individuos, estamos convirtiendo la pluralidad
cultural en un asunto de maxima trascendencia. Pero al mismo tiempo
no sabemos cdmo se “valora” culturalmente la diferencia al interior de
las sociedades. ;Puede una cultura ser mds valorada que otra?

Ante este problema podriamos asumir con Tully (1995) la per-
tinencia de un relativismo cultural, incluso en su caricter normativo.
Quiere esto decir que cada universo cultural es también un conjunto
autorreferenciado independiente. La normatividad de cada universo
cultural es ajena al resto. Es esta una postura extrema que imposibilita
la coexistencia en un marco juridico comun en el seno de una sociedad
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y que, ademds, no ofrece vias de solucién en caso de colisién normativa
de las tradiciones culturales.

Posturas menos extremistas tratan de conjugar la diversidad cul-
tural con la igualdad inherente en derechos y oportunidades. En este
sentido, Parekh (2006) ha propuesto un reconocimiento culturalmente
sensible de la igualdad. Parekh tiene el mérito de haber intentado con-
ciliar el planteamiento igualitario de los derechos civiles con el recono-
cimiento de la diversidad cultural. No obstante, no soluciona el pro-
blema de base como es la existencia de précticas culturales que pueden
colisionar con los derechos fundamentales. La neutralidad cultural no
implica aceptar, por ejemplo, la mutilacién genital femenina. Ademas,
el reconocimiento de la diversidad cultural no puede amparase en una
libertad de conciencia que se superponga a los minimos de convivencia
al interior de las sociedades.

Los problemas del multiculturalismo en relacién con el libera-
lismo politico se convierten en auténticas aporias que, desde mi punto
de vista, parten de una nocién estanca de la cultura y de una considera-
cién unidimensional de la identidad. Entender la cultura como un cajéon
estanco, inmévil no se corresponde con la realidad diaria de muchos
individuos. Es lo que ha reconocido Waldmidiller: “buena parte de los
individuos en realidad registran al mismo tiempo multiples pertenen-
cias culturales tanto en el mundo real como en el simulado” (2017, p.
79). Asumiendo la cultura como un entramado dindmico y teniendo en
cuenta las pertenencias multiples, la cuestion del cardcter normativo del
multiculturalismo toma una direccion diferente. Partiendo, ademads, de
que nuestra humanidad se juega en el dmbito de las identidades com-
partidas (Nussbaum, 1997), la cuestion politica se revela como una ac-
cién a realizar desde la interculturalidad.

Distinguimos asi, la multiculturalidad, que considera la cultura
como un depdsito estanco de contenidos y practicas y la interculturali-
dad, que asume el carédcter dindmico y transformador de las culturas. Asu-
mimos las identidades compartidas como un dato innegable de nuestras
sociedades y destacamos que su construccién es factible dentro de una
agenda politica intercultural. Cuando los autores se refieren, por ejemplo,
al caso de Ecuador, apuntan en esta misma direccion. Altmann revela que,
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sin el cardcter normativo, la interculturalidad queda como un concep-
to vacio y, lo que es peor, susceptible de ser instrumentalizado. Por ello,
propone la interculturalidad como concepto politico o normativo, el cual
puede ser pensado desde dos orillas: “desde los excluidos y marginados
que demandan la interculturalidad como la posibilidad de participar sin
renegar su identidad; y desde los estados” (Altmann, 2017, p. 15). En el
primer caso la demanda intercultural encaja con el concepto politico de
la plurinacionalidad (Altmann, 2013), entendido como instrumento de
reconocimiento de autonomia administrativa y cierta autogestion terri-
torial al interior de los estados. En el segundo caso, nos encontramos con
el trato dispensado a los agentes “otros” entendidos como no participes de
la conformacién nacional. Es decir, el uso politico de la interculturalidad
desde los estados hace que las poblaciones tradicionalmente excluidas di-
ficilmente puedan participar en los proyectos politicos nacionales, dando
al traste con el pleno desarrollo de la plurinacionalidad.

Pienso que los estados no han entendido atin que la agenda po-
litica intercultural puede contribuir tanto al fortalecimiento del Estado
como a la construccién de las identidades plurales de sus ciudadanos. Es
mads, una agenda politica intercultural nos permite organizar nuestras so-
ciedades postseculares llevando la propuesta de Habermas mads alld del
sometimiento de contenidos culturales y religiosos a la razén moderna.
En 1964 Searle propuso una solucién al problema metaético de Hume
(coémo derivar enunciados normativos de enunciados descriptivos) desde
la filosofia analitica. Para Searle en su teoria de los Actos de habla, las pro-
mesas son enunciados que implican un compromiso respecto al futuro.
Las promesas son actos ilocutivos, los cuales contemplan las condiciones
empiricas para su realizacién. Dicho de otro modo, la distincién entre los
enunciados descriptivos y los evaluativos no tendria razon de ser: “hemos
mostrado que “promesa” es una palabra evaluativa, pero como también es
puramente descriptiva, realmente hemos mostrado que toda la distincién
debe ser reexaminada.” (Searle, 1964, p. 58).

Anos mads tarde, Searle reevalué su propia propuesta incorporando
la pragmitica lingiiistica. En este sentido, entendié que el lenguaje es una
institucién social que nos permite construir la realidad (Searle, 1997). La
significatividad de los enunciados se logra en el uso de la red lingiiistica
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socialmente compartida. De esta manera, la significatividad de las pro-
mesas se da en el conjunto de reglas constitutivas del lenguaje. Lo que
hace Searle es lo siguiente: contemplar la institucién de la promesa en su
contexto lingtiistico para derivar la auto-obligacién de cumplirla.

Con ello, Searle abre el camino para las relaciones entre moral y
lenguaje, teniendo en cuenta que, aunque los enunciados de hecho nos
permitan conocer la realidad, estos mismos enunciados han de ser eva-
luados. Esto es, la institucién moral agrupa los dos tipos de enunciados
borrando la férrea distincion del ala mds extrema de la filosofia analitica.

La propuesta de Searle nos permite ampliar el marco de lo que
Barry establecia como “contenidos proposicionales” de la cultura. De
esta manera, para entender cualquier contenido cultural conviene apro-
ximarse lingiiisticamente al entramado de relaciones sociales del que
parte. Lo mismo que para Searle era importante el conjunto de condi-
ciones empiricas que la lengua inglesa suponia para el cumplimiento
de una promesa, los contenidos proposicionales de cualquier cultura
no pueden entenderse sin tener en cuenta su lenguaje cultural como
institucion social.

Con ello, llegamos al punto en el cual Habermas, la intercultu-
ralidad y la filosofia intercultural entran en relacién. Habermas propo-
nfa un trasvase de los contenidos de las tradiciones religiosas a la razén
moderna. La interculturalidad como agenda politica permite entender
las culturas e identidades de forma dindmica y permeable. Tanto la pers-
pectiva de Habermas como la de la agenda intercultural conllevan la
asuncion del cardcter normativo de su implementacién, bien como una
traduccién hacia la razén moderna en el caso de Habermas, bien como
la satisfaccién de ciertas demandas culturales en el caso de la agenda
politica intercultural. Searle nos ha hecho ver cémo los contenidos des-
criptivos y los normativos no estdn, en realidad, tan separados. El hecho
de que la construccién de la moral implique para Searle la reunién de
enunciados descriptivos y valorativos nos hace pensar que es posible la
construccién de una moral intercultural en nuestras sociedades postse-
culares. Aqui se hace plausible la necesidad de un concepto normativo
no coercitivo. Este lo encontramos en el paradigma de “horizonte”, con
el que Fornet-Betancourt (2004) caracteriza la tarea de una filosofia au-
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ténticamente intercultural. El concepto de horizonte es, en mi opinién,
uno de los aspectos mds relevantes y liberadores de su filosofia, ya que
ofrece la posibilidad de comprender de manera no coercitiva la tarea
intercultural y de facilitar un dialogo intercultural sin anclajes previos.

A continuacién se desarrolla el argumento en dos movimientos.
En primer lugar, propongo una critica al logocentrismo de la propuesta
de Habermas. Después planteo una salida al mismo entendiendo que la
traduccién intercultural es la tarea mds apropiada para la construcciéon
de una moral intercultural en nuestras sociedades postseculares.

Logocentrismo
Las tres etapas de Habermas

Distinguimos en Habermas tres momentos en lo que respecta al
proceso de secularizacién de la razén moderna. En primera instancia,
siguiendo la pista de Max Weber, Habermas se muestra pesimista res-
pecto a la relevancia de la religion en la sociedad secularizada. En 1981
publicaba Teoria de la acciéon comunicativa donde se hacia eco del des-
encantamiento weberiano del mundo, indicando que aquella imagen
unificada del mundo, propia de la época de cristiandad, se estaba des-
moronando. En tal situacidn, la religién no tenia otro destino que des-
aparecer. La autoridad de lo santo habia quedado sustituida por la au-
toridad del consenso racional y no quedaba sino esperar que la religion
quede conminada al &mbito privado. En un segundo momento, Haber-
mas asume que la religion no podra ser desalojada de las sociedades
secularizadas, aunque para poder expresar de manera valida sus intui-
ciones ha de traducirlas al lenguaje racional, propio de la modernidad.
En tal sentido, considera que, en una sociedad pluralista, las disputas
entre religiones sélo podrian ser resueltas si las comunidades religiosas
inician un proceso de reflexion racional asumiendo los éxitos de la mo-
dernidad. En un tercer momento, a partir de 2001, Habermas reconoce
la debilidad de la razén moderna y la posibilidad de que fracase en su
proyecto emancipatorio. Es en este sentido en el que asume la necesidad
de contar con las intuiciones morales de las tradiciones religiosas, para
que la razén moderna no fracase en sus proyectos.
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Las tres etapas del pensamiento de Habermas en torno a la secu-
larizacién tienen un denominador comun: la centralidad de la razén.
Aunque corrija el inicial rechazo de la religién y admita la presencia de
las comunidades religiosas en las sociedades pluralistas, el término de re-
ferencia al cual han de asimilarse es la raz6n moderna. Es mds, Habermas
asume que la traduccién de los contenidos religiosos a la razén moderna
conduce a la aceptaciéon de los mismos, dado su cardcter universal. Es de-
cir, Habermas equipara la razén moderna con el lenguaje universal, redu-
ciendo, en gran medida, la raz6n a una dimensién discursiva.

La posicién logocéntrica de Habermas es mds que evidente. De
Klages (1971) a Derrida (1986) el logocentrismo ha sido descrito como la
tendencia del pensamiento occidental a situar el logos como el eje sobre el
que bascula todo el armazén especulativo. Verdad, l6gica, mundo y razén
son asumibles en virtud de su conversion al logos. Desde Platon hasta
nuestros dias, la razén se ha caracterizado por esta centralidad, la cual
parte del supuesto origen comun de todo conocimiento. Para Derrida el
logocentrismo impide el contacto con el pensamiento puro ya que siem-
pre estaremos anhelando un centro que de sentido (impidiendo recono-
cer la diferencia) y por ello indica que la metafisica estd contaminada.

A pesar de su anti-intelectualismo romdntico, la postura de Kla-
ges permite entender que el logocentrismo estd presente en no pocos
autores. El caso de Habermas es paradigmatico. No sélo pone la razén
como la instancia tltima que puede dirimir las diferencias entre credos
religiosos, sino que asume su universalidad como justificacién de la tra-
duccién de contenidos morales y religiosos. Ademads, el logocentrismo
habermasiano queda en evidencia desde el momento en el que presenta
la genealogia de la razén moderna. Habermas interpreta la época axial de
Jaspers desde la preeminencia del pensamiento racional. Jaspers (1949)
habia indicado que entre los aiios 800 y 200 a. C. tiene lugar la era axial,
en la que se produjo una revolucién en China, India y los pueblos medi-
terrdneos. Tal revolucién se caracteriza por la conciencia que el hombre
adquiere de si mismo, la aparicién de la actividad filos6fico-reflexiva
en publico, el surgimiento de la conciencia histdrica y el universalismo
moral. Las religiones preaxiales se caracterizaban por el equilibrio del
orden social y césmico. Lo sagrado afectaba, de esta manera, todas las
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esferas de la vida. Sin embargo, las religiones y filosofias que surgen a
partir de la época axial se centran en la salvacion, la liberacién y la re-
dencion. Se postulan a partir de entonces como sistemas universalistas y
hacen hincapié en la responsabilidad personal.

Habermas atisba en este momento la génesis de lo que después
serd el pensamiento moderno. El surgimiento de la instancia reflexiva
del ser humano sélo puede hacerse, para él, a expensas del pensamiento
mdgico. El mito ha de quedar atrds. Precisamente, las tres caracteristicas
que Habermas (2007) cree encontrar en la época axial son las caracteris-
ticas principales del pensamiento de la modernidad: conciencia histdri-
ca, moral universal y responsabilidad personal.

La insuficiencia de los centrismos

Franz Wimmer (2004, pp. 54-58) presenta cuatro modalidades
(centrismos) en las que puede producirse el encuentro entre culturas.
En primer lugar, el centrismo expansivo, segtin el cual la propia cultura
serfa superior al resto. La dindmica que corresponde al centrismo ex-
pansivo es la de la imposicién cultural. En segundo lugar, el centrismo
integracionista, que considera que hay verdades universalmente vélidas
y que las culturas son momentos diferentes de aproximacion a la verdad.
Este centrismo sustenta la no intervencién cultural, asumiendo que, en
algin momento, serdn las otras culturas las que asuman esas verdades
universales. En tercer lugar, el centrismo separatista considera que los
puentes entre diferentes culturas estdn rotos. La comunicaciéon no es
posible. Las etnofilosofias —senaladas por Estermann (2012)—, el in-
digenismo radical y el choque de civilizaciones de Huntington (1996)
encarnarian este centrismo. En cuarto y ultimo lugar, el autor propo-
ne el centrismo tentativo, segun el cual existe voluntad de encuentro y
posibilidad de acercamiento entre culturas. El autor propone la figura
del polilogo, el cual permite cuestionar la propia cultura y superar las
supuestas diferencias ontoldgicas entre las diferentes culturas:

Un polilogo intercultural bajo un centrismo tentativo requiere como
condicién sine qua non que todos los participantes dediquen su edu-
cacion, voluntad, empatia y apertura a desarrollar entre si nuevos ho-
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rizontes verdaderamente interculturales. De ahi que la filosofia inter-
cultural plantee propuestas metodoldgicas adicionales: entre otras, la
descripcién, traduccién y reconstruccién adecuada de fenémenos cul-
turales... (Waldmdtller, 2017, p. 67)

La postura postsecular de la dltima etapa de Habermas correspon-
de con el centrismo integracionista, segiin el cual existen verdades univer-
sales al que las culturas llegarian en su proceso de maduracién. La razén
moderna seria la matriz tltima para depositar las intuiciones contenidas
en las tradiciones culturales (llegados a este punto, vamos mas alla de Ha-
bermas y hablamos no sé6lo de tradiciones religiosas sino de tradiciones
culturales, teniendo en cuenta el contexto pluralista en que nos encon-
tramos). Este proyecto integracionista de Habermas es, en realidad, una
apuesta reduccionista, ya que la tltima palabra del proceso la tiene la ra-
z6n moderna, tal como se ha ido gestando en la tradiciéon occidental.

Creo que Wimmer y su polilogo puede corregir el proyecto de Ha-
bermas en una direccién auténticamente intercultural. Bien es cierto
que el mismo término “polilogo” adolece de un logocentrismo larvado,
asumiendo injustificadamente que las diferentes culturas se expresan en
los mismos niveles y formas de racionalidad, supuesto que ha de ser
sometido a un andlisis més profundo. Con todo, si atendemos al texto
arriba citado podemos distinguir dos aspectos relevantes para el asunto
que estamos tratando.

En primer lugar, el hecho de que el centrismo tentativo no asuma
una postura definida nos previene contra los dogmatismos intercultu-
rales. Por ello, se habla de “horizontes interculturales”, haciendo gala de
una necesaria apertura en todos los procesos de intercambio. La inter-
culturalidad como agenda politica demanda una sana libertad para que
puedan darse las condiciones de las que habla Waldmdiller. Para garan-
tizarlo se obvia el término ad quem. Hablando de interculturalidad se
puede presentar un horizonte u horizontes, pero no un dogma o una
hoja de ruta impuesta, ya que estarfamos implementando cualquiera
de los tres primeros centrismos. Tanto desde la filosofia de Fornet-Be-
tancourt como desde el modelo polilégico de Wimmer, la nocién de
horizonte cobra carta de naturaleza en el proceso intercultural.
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En segundo lugar, quiero destacar que, entre las propuestas me-
todoldgicas, descuella especialmente la tarea de traduccién. Junto a la
descripcion y reconstruccion de fenémenos culturales, pienso que la
construccion de horizontes interculturales, politicamente relevantes, se
juega en la tarea de la traduccién. No pensemos sin embargo en térmi-
nos estrictamente lingiiisticos. No se trata de traducir un término por
otro. No es una actividad especular, ni una reproducciéon de esquemas
formales. No es tampoco una mera transferencia de contenidos cultu-
rales, sino un proceso de intercambio, transformacién y diferenciacion.

Traduccion y sistemas epistémicos

Comencemos este apartado indicando que la traduccién como
mera equivalencia cultural no existe. En la traduccién cultural tenemos
presente que lo que estd en juego es la representacion del otro. Por ello,
en el pasado nos encontrdbamos con una traduccién “aclimatada” o
“extranjerizada” (Carbonell i Cortés, 1997), la cual se basaba en la ma-
nipulacién de esa representacién. En mi opinion, la traduccién cultural
siempre va a habérselas con lo otro, lo cual conlleva tener en cuenta un
par de observaciones:

En primer lugar, en cualquier traducciéon cultural hemos de con-
tar con lo “intraducible”. Es decir, el juego entre signo y significado de
una cultura dada puede no tener equivalencia ni contexto en la cultura
de destino. Por ello, la traduccién cultural no puede obviar los contextos
de produccidn significativa. Asi, el proceso de traduccion ha de involucrar
todo el abanico epistémico posible: “de arriba abajo”, del “macro-texto al
micro-texto” “del texto al signo” (Carbonell i Cortés, 1997, p. 115). Con
cada ejercicio de traduccién asistimos a una presentacion de las visiones
del mundo, de posiciones filoséficas y de valores compartidos, los cuales
no sé6lo se implementan en textos sino también en précticas culturales:

No es adecuado limitarse a tomar conciencia de los sistemas semidticos
que producen los signos de la cultura y su diseminacién. Mucho mas
importante es que estamos enfrentados al desafio de leer, en el presente
de una performance cultural especifica, las huellas de todos esos diver-
sos discursos e instituciones disciplinarios de saber que constituyen la
condicién y los contextos de la cultura. (Bhabha, 1994, p. 199)
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En segundo lugar, la traduccién cultural pone en marcha la dina-
mica de la diferencia. Como indica Bhabha, la diferencia cultural “intro-
duce en el proceso del juicio y la interpretaciéon cultural ese repentino
estremecimiento del tiempo sucesivo, no sincrénico, de la significacion,
o la interrupcién de la pregunta suplementaria que he elaborado antes”
(1994, p. 199). Quiere esto decir que la diferencia cultural, lejos de ser
suprimida por la traduccién cultural, entra de lleno en la cuestiéon. Bha-
bha introduce el concepto de “desfase” (lagging) cultural para indicar
la “estructura misma de la diferencia” (1994, p. 297). Dicho desfase no
puede, empero, ser negado, sino mds bien “negociado”: “lo que parecelo
“mismo” dentro de las culturas sea negociado en el desfase temporal del
“signo” que constituye el campo intersubjetiva social” (1994, p. 297). El
hecho de negociar el desfase implica tener en cuenta la dindmica de la
diferencia en el ejercicio de traduccion. Es esta la razén por la que Derri-
da tachaba el pensamiento occidental como logocéntrico: no permitia
reconocer la diferencia.

Teniendo en cuenta estas dos observaciones entendemos que
la traduccidn cultural se convierte en un ejercicio de construccion de
identidades y esto tiene consecuencias politicas de primer orden. “Las
designaciones de diferencia cultural interpelan formas de identidad
que, en razén de su continua implicacién en otros sistemas simbolicos,
son siempre “incompletas” o abiertas a la traduccién cultural” (Bhabha,
1994, p. 199). Es decir, el ejercicio de traduccidn se desarrolla en torno a
las identidades compartidas de Nussbaum. De esta manera, el reconoci-
miento de las identidades compartidas y de la diferencia cultural genera
nuevos espacios interculturales en virtud del ejercicio de traduccién. Es
lo que Homi Bhabha llama sitios hibridos:

En el impulso incansable de la traduccién cultural, los sitios hibridos de
sentido abren una hendidura en el lenguaje de la cultura que sugiere que la
similitud del simbolo, tal como juega a través de los sitios culturales, no debe
oscurecer el hecho de que la repeticion del signo es, en cada practica social
especifica, a la vez diferente y diferencial. (1994, p. 200)

Entendiendo la traduccién cultural —en este sentido— pode-
mos encontrar en la agenda politica intercultural la oportunidad de
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construccion de identidades. Por ello, la traduccién intercultural opera
como un espacio de fundacién de ciudadania. La agenda politica in-
tercultural en las sociedades postseculares pone contra las cuerdas la
postura de Habermas. Asi, la tarea no es ya traducir los contenidos de
las tradiciones religiosos (culturales) a la razon moderna, sino permitir
un ejercicio de traduccién cultural entre los diferentes sistemas episté-
micos. La traduccién intercultural queda asi como:

La relacién entre las condiciones de la produccién del conocimiento en
una cultura dada y como el saber proveniente de un contexto cultural di-
ferente que se reubica y se reinterpreta de acuerdo con las condiciones, en
las cuales todo conocimiento tiene lugar. (Carbonell i Cortés, 1997, p. 48)

Entender la traduccién cultural en términos de relacion entre las
condiciones de produccién de conocimiento nos lleva a tratar una cues-
tién aledana: los sistemas epistémicos. Bhabha entendia que tanto los
sistemas semidticos como las huellas dejadas por estos eran objeto de
traduccion. Severi (2014) se refiere a los “sistemas de pensamiento”. Es
mads Severi (2015) considera la traduccién como el nuevo espacio epis-
temoldgico. Mi postura asume lo dicho por estos autores, pero anade
la autovaloracién referencial a dichos sistemas. Por esta razén, prefiero
hablar de sistemas epistémicos, reconociendo con Searle la dificultad de
deslindar los enunciados descriptivos de los valorativos.

sPor qué hablar de sistemas epistémicos? Lloyd (2014) ha referi-
do el caso de lo ocurrido en el encuentro China-Occidente en el siglo
XVI. Los misioneros jesuitas iniciaron un didlogo de cardcter cientifico
con los sabios chinos acerca de las unidades bésicas de la realidad. Los
jesuitas se encontraron con que los términos chinos para “tierra”, “agua’,
“fuego” no correspondian con la metafisica subyacente a la fisica esco-
lastica en que ellos habian sido formados. Los jesuitas atin pensaban
que tal fisica se correspondia con un sistema de conocimiento univer-
salmente compartido. La realidad era muy distinta. Términos chinos
como wu xing hacfan referencia a “procesos” no a “elementos estdticos”
“Entonces, donde los jesuitas - y antes que ellos el propio Aristételes
- habrian visto cosas, los chinos vieron eventos” (Lloyd, 2014, p. 23).
Los jesuitas habian sido formados en un sistema epistémico donde la
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metafisica de la sustancia era valorada por encima de todo. Por ello,
les fue tan dificil entender que el dinamismo y el cambio eran, en rea-
lidad, aquello a lo que se referian sus términos. La lectura tomista de
Aristételes habia privilegiado una de las categorias del ser (sustancia)
por encima de otras que hacian referencia al dinamismo de la realidad
(relacidon). De esta manera, la valoracion epistémica de la permanencia
impedia a los jesuitas comprender que el sistema epistémico chino no
habia ejecutado la reduccién unidimensional de la realidad tal como
habia procurado la escoldstica occidental.

Al considerar los sistemas epistémicos desde esta perspectiva de-
jamos atrds una concepcién estrecha de la racionalidad, que distingue
maniqueamente entre lo racional y lo irracional. Siguiendo a Vygotsky
(1978) recogemos la siguiente apreciacion de Carlo Severi:

Sin ignorar los problemas planteados por las diferencias culturales, Vygots-
ky elaboré una concepcién multifacética del ejercicio del pensamiento, que
incluye no solo inferencia racional, sino también metalingiiistica, metaco-
municacional, estética (“pensamiento a través de nuestros 0jos’, como lo
define Joyce), y pensamiento narrativo. (2014, p. 42)

Partiendo de este presupuesto, Severi, sale al paso de las obje-
ciones que afectan a la posible traduccion cultural: la identificacién
lenguaje-cultura, la relacién entre lenguaje y pensamiento y el binomio
extremista universalismo-relativismo. Severi parte de la practica para
elaborar la teoria. Considera que no es a través de la teoria sino de la
préctica etnografica como la antropologia puede apreciar el proceso de
traduccion en toda su extensiéon dindmica:

Considera la etnografia de la traduccién como una oportunidad para ob-
servar la dindmica de los procesos de pensamiento y estudiar cdmo operan,
tanto para adaptarse a las limitaciones como para explotar las posibilidades,
en diferentes contextos culturales. (Severi, 2014, p. 44)

Pensemos, por ejemplo, en el giro ontoldgico de la antropologia.
El trabajo etnogrifico en torno a las sociedades amerindias ha posibi-
litado que la antropologia llegue a cuestionar la ontologia tradicional
occidental. Tal ontologia estaba asociada a un sistema epistémico en el
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que la univocidad del ser se habia convertido el centro de referencia de
todo lo demds. Cuando Viveiros de Castro (1998) plantea la necesidad
de pensar la pluralidad de la cosmovisién amazénica no en términos de
propiedades del ser (en linea aristotélica), sino como un agregado po-
tencial de multiples seres en una misma entidad, estd realizando un ejer-
cicio de traduccién cultural. El perspectivismo adoptado por Viveiros
de Castro no es sino un camino exploratorio en el que la dindmica del
pensamiento amerindio se pone en ejercicio en un contexto diferente.

Mas alla del logos. El horizonte de la trasposiciéon

Pensar la interculturalidad como un proceso de traduccién cultu-
ral es, a mi entender, una de las mejores formas de poner en marcha la
agenda politica. Es notorio que cuando se critica la falta de implemen-
tacion de la interculturalidad se hable de ello como una “despolitiza-
cién de lo intercultural” (Gémez Rendén, 2017, p. 114). Asistimos a la
conversion de las practicas culturales en espectdculo, donde la lengua es
considerada un indicador de autenticidad. Se trata de un ejercicio no de
traduccion cultural, cuanto de exhibicidn del “esencialismo identitario”
(Spivak, 1987) en el que los presupuestos no explicitos apuntan a una
concepcion estatica y a-histdrica de la cultura y la identidad.

Para concluir esta exploracién tedrica en torno a las posibilidades
de la traduccién intercultural en las sociedades postseculares, propongo
tres vias que complementan y abren perspectivas respecto a lo dicho
hasta ahora: una contextualizacién de la modernidad de Habermas, la
constitucién de la filosofia intercultural como condicién trascendental
de traduccién cultural y una reevaluacién de la traduccion cultural, sus
limites y sus transgresiones.

Habermas y las tradiciones respecto a la modernidad

Al acusar a Habermas de logocentrismo no podemos sin mas ape-
lar a la ingenuidad del autor aleman, tan comprometido, por otro lado,
por un uso de la racionalidad humana que vaya mds alld del mero uso
instrumental. En efecto, me parece loable el intento por llevar mds alla
de sus limitaciones las intuiciones de la Escuela de Frankfurt. Para Ha-
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bermas la modernidad es un proyecto inacabado en el que la razén ain
puede fortalecerse y asumir su tarea liberadora con cardcter universal.

Resulta dificil implementar una agenda intercultural partiendo
de estos presupuestos. No pretendo, sin embargo, hacer una enmienda
a la totalidad. El hecho de que Habermas se postule como adalid de la
modernidad encuentra su razén de ser en las conquistas que el pensa-
dor aleman asigna a la época moderna. En Habermas se unen la critica
kantiana y la filosofia de Marx. A través de la interaccidn entre la accién
comunicativa y el mundo de la vida, Habermas pretende salir al paso de
la reduccién marxiana de la concepcién del ser humano. En Habermas,
la praxis humana va mas alld del mundo trabajo. Teniendo en cuenta
esta reduccion de Marx, Habermas (1989) realiza una nueva lectura de
Hegel que pueda sacar a la luz las dimensiones de la subjetividad que
habian quedado olvidadas. Destaca cuatro dimensiones: el individua-
lismo, el derecho de critica, la autonomia de accién y la propia filosofia
idealista. Teniendo en cuenta este andlisis, Habermas destaca que el ma-
yor logro de la modernidad es la conciencia de la propia normatividad.
Dicho en otras palabras, si la modernidad es una forma privilegiada
de conciencia histdrica, se debe a que la racionalidad humana se hace
consciente de su propia normatividad. Habermas se entronca asi con la
linea kantiana que hace de la autonomia del deber el quicio sobre el que
sustentar el edificio de la Modernidad.

No todos los autores son tan benévolos con la modernidad. Nos
referimos a los pensadores que, atin dentro de la matriz europea, han
sido capaces de realizar una autocritica consistente, haciendo visibles
las debilidades de la razén moderna. A los ya mencionados Adorno,
Horkheimer, Vattimo y Lyotard anadimos otros nombres como Walter
Benjamin, Hannah Arendt y Agnes Heller.

Walter Benjamin tuvo el mérito de desentrafiar la dindmica inter-
na del historicismo para hacer valer las voces de los vencidos de la mo-
dernidad. Haciendo una sorprendente interaccion entre teologia y mar-
xismo, Benjamin interpreta el desarrollo interno del capitalismo como
la asuncién de una culpa cada vez mayor. Parte de la identificaciéon del
capitalismo con la culpa (teolégicamente concebida) y, de esta forma,
asigna a la historia del capitalismo en la época moderna una culpa que
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aumenta progresivamente. El capitalismo de la modernidad se funda,
para Benjamin, en una distorsién de la representacién de la historia
como un proceso continuo, en el que se da la confusién de naturaleza
e historia. El capitalismo, al naturalizar la explotacién de los hombres,
convierte el decurso histérico en la instancia legitimadora de tal explo-
tacion. Por ello, Benjamin se alza contra la idea del progreso nacida al
albur de la modernidad, la cual no hace mas que servir de coartada para
la continua explotacién de la humanidad:

La idea de un progreso del género humano en la historia es inseparable
de la representacion de su movimiento como un avanzar por un tiempo
homogéneo y vacio. La critica de esta representacion del movimiento
histérico debe constituir el fundamento de la critica de la idea de pro-
greso en general. (Benjamin, 2010, p. 28)

Ante esta homogeneidad del tiempo histérico, Benjamin propone
la nocién de tiempo disyuntivo y pleno. EL pensador berlinés se nutre
del concepto teoldgico del tiempo, para indicar que, frente a la lineali-
dad del tiempo del progreso moderno, es posible pensar el tiempo del
instante, el tiempo cualitativo en el que es posible pensar la diferencia.

Esta heterogeneidad pensada por Benjamin es actualizada en las
trayectorias de Arendt y Heller. Para Hannah Arendt, con la modernidad
asistimos a la ruptura de la tradicién. Nos hemos quedado huérfanos
porque los conceptos con los que podriamos pensar la realidad politica
han quedado desvinculados de las experiencias de las que brotaron. Por
ello, admite que nuestra época es la de las “conchas vacias” (1996, p. 21).
Si hay un hecho que constata esta ruptura es el fenémeno totalitario, el
cual certifica, por un lado, la marcha inexorable de la mecénica ideol6-
gica 'y, por otra, abre un abismo de comprensién ante la novedad de tal
hecho. Arendst, a partir de las atrocidades nazis y del esquema ideoldgico
que justificaba su proceder, se embarcé en una investigaciéon sobre las
raices modernas de los totalitarismos (2006). Asume que, junto facto-
res de variada procedencia —racismo, antisemitismo, imperialismo,
etc.— hay un esquema de pensamiento que cobra carta de naturaleza
en la légica totalitaria: el pensamiento como célculo de consecuencias,
en el esquema medios-fin. Arendt, vincula, de esta manera la filosofia
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de Hobbes con los regimenes totalitarios del siglo XX advirtiendo una
homogeneizacion en la forma de pensar.

Al igual que Benjamin con el capitalismo, Arendt asigna al totali-
tarismo la fusion de naturaleza e historia y al igual que él, valora la dife-
rencia, lo heterogéneo y la pluralidad. No en vano, la filosofia de Arendt
se transforma en politica de la mano de la valoracién del dmbito publico
y la necesaria pluralidad que confiere sentido a tal espacio de aparicion.
Asi, lo politico no es sino el desafio de lo homogéneo. Arendt encuentra
en la pluralidad el fundamento ontoldgico para que los seres humanos
puedan efectivamente constituirse como seres politicos.

Agnes Heller, critica con la deriva de la modernidad, asume, tam-
bién, un paradigma pluralista. Para ella, la modernidad ha supuesto un
movimiento de asimilacién de la libertad por parte de las instituciones.
La gran denuncia de Heller (1995) es que en la época moderna, la razén
ha devorado la libertad. Por ello, aunque asume el movimiento de la
dialéctica hegeliana, adopta una postura critica con el idealismo de la
modernidad, vinculando la libertad y la vida en lo que ella llama una
“dialéctica real” (por oposicion a la ideal). Descubrimos dos fases en su
pensamiento. Una primera, en que postula que la tarea de la filosofia
consiste en la discusion valorativa. Es por ello que habla de una “filoso-
tia radical”, en la que el ejercicio racional se centra en la interpretacién
de los valores. En un segundo momento transita hacia una filosofia plu-
ralista en la que la normatividad de un ethos compartido pueda tener
fuentes metafisicas dispares:

Podria aun aceptar unas cuantas normas (précticas) y valores como
obligatorios, sobre todo unas normas morales y unos valores cuyo ca-
racter obligatorio proceda de una diversidad de metafisicas, visiones del
mundo y valores generales. (Heller, 1989, p. 34)

Las apreciaciones de Benjamin, Arendt o Heller nos hacen adver-
tir que la discusion en torno a la modernidad y su interpretacién no ha
desaparecido. Si hemos sugerido brevemente su pensamiento, es para in-
dicar que las sociedades postseculares postuladas por Habermas, pueden
ser pensadas y vividas desde paradigmas metafisicos pluralistas. Con ello
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abrimos la puerta a que una filosofia pluralista e intercultural pueda pre-
sentarse como condicién trascendental de la traduccién intercultural.

Interculturalidad como horizonte. La nueva condiciéon trascendental

La tesis doctoral de Daniel Berisso (2014) ha trazado lineas que
nos permiten entender la tarea intercultural desde el concepto de ciuda-
dania, vinculando la ética intercultural y la ética de la liberacién. Con-
siderar la memoria de las victimas (y en muchas ocasiones hablamos
de victimas culturales) nos lleva a hablar de la interculturalidad como
un ethos liberador. Fue esta la intuicién fundamental de Raul Fornet-
Betancourt (2004) al analizar el caso latinoamericano: la intercultura-
lidad es una asignatura pendiente porque nace de la demanda de justi-
cia cultural. Por ello, el autor cubano evidencia nuestro “analfabetismo
intercultural” (2001) dado que, en nuestras sociedades, ain queda un
largo camino para reparar las injusticias del pasado y para implemen-
tar definitivamente un ethos liberador. Resulta revelador el hecho de
que la interculturalidad no pueda nombrarse formalmente, sino mads
bien intuirse tentativamente. Fornet-Betancourt coincide con Wimmer
en el centrismo “tentativo”. No tanto en el concepto de centro, cuanto
en la indicacién probatoria de lo que sea la interculturalidad. La inter-
culturalidad nos obliga a redimensionar el punto de apoyo. El discur-
so intercultural nos involucra como protagonistas, de tal manera que
las propias referencias de la identidad se orientan al encuentro con lo/
los otro/s. Siendo asi, descubrimos que las identidades son, en realidad,
relaciones abiertas, identidades compartidas. Por ello, si hablamos de
“perspectiva” intercultural no podremos ya tratar de delimitar los espa-
cios, sino de esbozar un horizonte.

El horizonte intercultural nos remite, a mi juicio, a dos fuentes
basicas. En primer lugar, a la hermenéutica de Gadamer y, en segundo
lugar, al conocimiento trascendental de Kant. Gadamer habia tratado
de clarificar la hermenéutica a través del establecimiento de la conoci-
da tesis de la “fusién de horizontes”. Un horizonte para Gadamer es “el
ambito de visién que abarca y encierra todo lo que es visible desde un
determinado punto” (1998a, p. 372). Gadamer presenta la tarea com-
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prensiva como una fusiéon de horizontes (Horizontverschmelzung): el
horizonte del intérprete y el horizonte del texto se funden haciendo de
la comprensién una tarea infinita. Esto es posible porque la nocién de
horizonte es lo suficientemente flexible y dindmica como para ofrecer la
transformacion: “el horizonte de significados u horizonte de la historia
efectual, es lo que vamos haciendo en nuestro camino y el cual el cami-
no ird haciendo con nosotros. Por lo tanto, el horizonte de significado
no es fijo, sino que se encuentra en perpetuo movimiento” (Gadamer
1998a, p. 337). Desde estos presupuestos hermenéuticos, comprende-
mos que el horizonte intercultural demande una rectificacién constante
del punto de partida. La propia identidad no es nunca un recepticulo
cerrado. La filosofia de Gadamer se alinea asi con las intuiciones bésicas
de Nussbaum y Fornet-Betancourt.

La segunda fuente de la nocién de horizonte podemos encontrarla
en Kant. Para Kant, existen unas condiciones empiricas del conocimiento
y unas condiciones trascendentales. Las primeras hacen relacién al con-
tenido, objeto o materialidad del conocimiento, mientras que lo trascen-
dental indica lo formal o a-priori del conocimiento. Si la experiencia sen-
sible nos ofrece los datos materiales de conocimiento, nuestras propias
estructuras cognitivas ofrecen las condiciones para que esos datos sean
ordenados y, de esta forma se genere el conocimiento. A esas condiciones
de conocimiento llama Kant “trascendental”. En la segunda edicién de la
Critica de la Razén Pura indica lo siguiente: “llamo trascendental a todo
conocimiento que se ocupa no tanto con objetos como con nuestro modo
de conocimiento de objetos en general, en cuanto este debe ser a priori”
(1998, B25). Asi, en la Critica de la Razén Pura, Kant trataba de establecer
las condiciones de conocimiento centrado en la constituciéon del objeto.
Lo trascendental no sobrepasa nuestra experiencia, sino que la precede y
hace posible el conocimiento del objeto. Afios mds tarde, Kant present6 lo
trascendental en la direccion de la subjetividad universal. En la Critica del
Juicio se pregunta por la posibilidad de que el juicio de gusto sea universal.
Si en la Critica de la Razén Pura el andlisis del conocimiento basculaba
sobre la existencia de objetos, en la Critica del Juicio la pregunta por lo
bello le hace analizar las estructuras representativas del sujeto. A partir
de una representacién sin objeto (lo que Kant llama el libre juego de la
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imaginacién y el entendimiento) lo bello queda referido universalmente
por su desinterés y su comunicabilidad. Kant desliga, asi lo estético de lo
cognoscitivo. La mera observacion de la forma, libera la imaginacién para
poder emitir un juicio de gusto:

En el juicio de la belleza libre (segtin la mera forma) el juicio de gusto es
puro. No se presupone ningn concepto de algin fin, en orden al cual
lo multiple serviria al objeto, ni se presupone, pues, lo que éste debe
representar. Presuponer eso no haria sino limitar la imaginacién, que,
por asi decirlo, juega en la observacion de la formal. (Kant, 1974, p. 80)

Teniendo en cuenta que lo trascendental funciona como una
condicién ineludible de conocimiento y que la imaginacién es capaz
de hacer de lo bello algo comunicable, considero posible establecer el
“horizonte intercultural” como una nueva condicién trascendental de la
agenda politica intercultural en las sociedades postseculares. Se trataria
asi de un requisito bésico para que la interculturalidad pueda darse en
toda su extension dindmica. En mi opinién, entender que el horizonte
intercultural funciona como una condicién trascendental:

+ Garantiza la pluralidad sin la reduccién a la homogeneidad. La pro-
puesta de Agnes Heller acerca de derivar propuestas normativas co-
munes de fuentes metafisicas plurales queda asi garantizada.

+  Permite avanzar de manera no coercitiva en la direccién normativa.
Alo largo de este ensayo nos hemos referido en algunas ocasiones a
una moral intercultural, la cual no podria realizarse sin un ethos li-
berador. Precisamente por este ethos de libertad no podia imponerse
ningtin programa intercultural en el que la folclorizacién impida,
por una parte, una auténtica traduccion cultural y pretenda, por
otra, instaurar cualquier tipo de etnocentrismo.

+ Implica asumir sistemas epistémicos mds alld de su formulacién for-
mal. Un horizonte intercultural como condicién trascendental impi-
de pretender igualar las condiciones “légicas” de presentacion de los
sistemas epistémicos. Un planteamiento verdaderamente intercultu-
ral nos autoriza a aceptar diversas expresiones de la racionalidad sin
que se vean reducidas a su concentracién conceptual.
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+ Evita el contenido proposicional de las culturas despejando el cami-
no para la traduccién cultural. Una condicién trascendental, en el
sentido estético kantiano, elude cualquier dato empirico y se centra
en las estructuras comunicables del ser humano. La relevancia es-
tética que Kant otorga a la imaginacién hace de esta un poderoso
instrumento para que el ejercicio de traduccién cultural cumpla con
dos requisitos basicos: el desinterés y la comunicabilidad.

Mas alla de la traduccion

Volvamos por un momento a Habermas. Pensando en la imple-
mentacién de una sociedad postsecular, Habermas concibe la realiza-
cién completa de la agenda de la secularizacion en los siguientes tér-
minos: “una secularizacién no aniquiladora se realiza en el modo de la
traduccién” (Habermas, 2001a, p. 29). Habermas estd pensando en la
traduccion de los particularismos culturales y religiosos a un lenguaje
universal, fundado, segtin su opinion, en la razén moderna.

Desde mi punto de vista, se trata de una traduccién que no permite
entender en toda su amplitud y profundidad la traduccién intercultural.
Para entender dicha traduccién intercultural estimo oportuno acudir
brevemente a la lingtiistica. Jacokbson (1959) plante6 tres posibles modos
de entender la traduccion: intralingiiistica, interlingiiistica y la transmu-
tacion. La traduccion intralingtiistica corresponde a una interpretacion
de signos verbales por medio de otros signos del mismo lenguaje. La tra-
duccién interlingiiistica o “traduccién propiamente dicha” es la interpre-
tacion de los signos verbales por medio de otro lenguaje. Transmutacion
es un movimiento inter-semiético: “La traduccién o transmutacion inter-
semidtica es una interpretacion de los signos verbales mediante signos de
sistemas de signos no verbales” (Jakobson, 1959, p. 233).

Recientemente Carlo Severi ha ido mds alld de Jakobson. Tenien-
do en cuenta la relaciéon entre el grafismo amerindio y las facultades
implicadas en el conocimiento ha propuesto una “transmutacién pro-
piamente dicha”. Severi se apoya en la recepcion sensorial que las cultu-
ras amazonicas hacen de los disefios de ciertos objetos. Los sistemas no
verbales son “traducidos” a otro tipo de sistemas (acusticos, verbales, vi-
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suals, etc.) Severi puede afirmar que: “traduccién” (que involucra tareas
cognitivas especificas) opera no solo entre diferentes culturas (o idio-
mas), sino también entre diferentes contextos pragmaticos en el mismo
idioma y entre formas de expresion lingiiisticas y no lingiiisticas, incluso
dentro de sociedades individuales” (2014, p. 45).

La transmutacién a la que nos lleva Severi existe, por lo tanto,
entre vias de expresion lingiiisticas y no lingiisticas, tanto en sociedades
que presentan un Gnico sistema epistémico, como en aquellas socieda-
des en las que conviven varios sistemas epistémicos. La secularizacion,
en este aspecto, no deberia arrogarse pretension alguna. Lo que Haber-
mas estd indicando es la necesidad de transmutacién a un término lin-
glifstico universalmente reconocido. Teniendo en cuenta la naturaleza
pluralista de las sociedades postseculares, la cuestiéon no es tan sencilla.

Esta transmutacién “propiamente dicha” de la que habla Severi,
apunta en la misma direccién que la antropologia del arte de Alfred Gell
(1998) y el anilisis comparativo que Lloyd (2014) realiza entre los siste-
mas griego y chino. Gell se vio obligado a hablar de la indexicalidad del
arte para referir la agencia social de los artefactos artisticos. Un indice
es para Gell: “una entidad material que provoca inferencias abductivas,
interpretaciones cognitivas, etc.” (1998, p. 27). Para Gell, la traduccién
de lo indicado en el arte a otros sistemas no implica necesariamente
operaciones deductivas ni translaciones directas de sentido. Gell, apo-
yandose en Pierce y en Umberto Eco, acude a la abduccion como aquella
operacién donde hacemos suposiciones tentativas acerca del sentido de
unos signos de los que desconocemos su significado.

Creo oportuno reconocer que esta operacion bien podria ser un
camino de traduccién intercultural y que en la vida diaria es realizado
por numerosos pueblos. Se trata de un mecanismo que aina los ele-
mentos en los que hemos insistido en este ensayo. Por una parte, re-
conoce el cardcter tentativo y abierto del acercamiento entre culturas
(como indicaba Wimmer en su centrismo tentativo).

Por otra parte, se apoya en la misma facultad kantiana reservada
para cuestiones estéticas: la imaginacién. La abduccién descubre que en
toda inferencia semidtica, y la traduccidn intercultural lo es, descubri-
mos zonas de conjetura dificiles de convertir en otro sistema epistémico:
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La abducciéon cubre el drea gris donde la inferencia semidtica (de los
significados de los signos) se fusiona con inferencias hipotéticas de un
tipo no semidtico (o no convencionalmente semidtico) como la infe-
rencia de Kepler a partir del movimiento aparente de Marte en el cielo
nocturno, en el que el planeta describia una trayectoria eliptica. (Gell,
1998, p. 14).

Geoffrey Lloyd ha comparado los sistemas epistémicos chino y
griego en torno al debate sobre la constitucién de la realidad. Vincu-
lando el debate en torno a lo que podriamos llamar la filosofia de la
naturaleza, admite que necesitamos pensar en términos de “elasticidad
semantica” (Lloyd, 2014, p. 73) para darnos cuenta de que la referencia-
lidad lingtiistica va de la mano de sistemas epistémicos. Asi, Gadamer
se queda corto cuando presenta la fusiéon de horizontes en términos
lingtiisticos. Cuando en la tltima parte de Verdad y método presenta el
problema del “mundo en si” y la posibilidad de referenciarlo mediante
una comun lingiiisticidad esta incurriendo en el mismo logocentrismo
que hemos visto en Habermas.

Pensar una traduccién intercultural en términos de transmuta-
cién (Severi) o abduccion (Gell) nos hace considerar un concepto ex-
pandido, dindmico y cambiante de cultura. Agentes de traduccién seran
asi los elementos lingiiisticos, pero también los indices artisticos, las
concepciones estéticas, las acciones normativas, las relaciones en torno
a la gastronomia, etc. Desde aqui no seria posible pensar una sociedad
postsecular desde el punto de vista de la mera reduccién a contenidos
racionales normativos. En nuestras sociedades postseculares, plurales
y desiguales, la agenda intercultural se revela como una tarea ineludi-
ble, en la que el cardcter normativo viene dado por las posibilidades de
transmutacion entre sistemas epistémicos.
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Introduccion

El surgimiento de la filosofia intercultural y su auge a comien-
zos del siglo XXI cuestiona de manera intima lo que podria percibirse
como un predomino, o un casi monopolio, de la filosofia dicha occi-
dental en el campo de la filosofia mundial. Efectivamente, si bien todos
los departamentos de filosofia ensenan y estudian los textos de Platén,
de Descartes o de Hegel, ;cudntos de éstos se dedican a la difusién y a
la exploracién de las filosofias orientales, africanas o andinas? ;Cudntos
estudiantes en filosofia, a lo largo de sus carreras, habrin escuchado de
filésofos egipcios, japoneses o peruanos? Es notable que este predomi-
nio ha sido a veces justificado y teorizado de manera racional por los
mismos fildsofos, por ejemplo, mediante la afirmacién de una superio-
ridad de ciertas lenguas en cuanto a la misma posibilidad de entrar en
filosofia. Tal como lo senala Heidegger: “[...] esta lengua [griega] (en
cuanto a las posibilidades del pensamiento) es, al lado de la alemana, la
mds poderosa y espiritual.” (Heidegger, 2001, p. 59). Notemos, en este
sentido, que tal vez existan idiomas dentro de los cuales no se pueda
sustantivar el verbo “ser”, y que, por lo tanto, no les sea posible pensar el
ser en tanto ser, distinguiéndolo del ente o de la enticidad. En el mismo
sentido, uno podria senalar que las palabras “metafisica”, “ontologia” o
“estética” son palabas cuyas raices son manifiestamente griegas, y que,
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por esta razén, quien se aventure sobre uno de estos tres campos esté
condenado a pensar desde Grecia, ya sea en adecuaciéon o en oposicion
con ésta. Incluso las cosmologias andinas, por el simple hecho de haber
retomado la palabra griega cosmos, tal vez se piensen ellas mismas, y de
manera no totalmente consciente y explicita, a la luz de las antiguas cos-
mologias griegas, ya que no se obvio que las culturas andinas hayan real-
mente pensado un cosmos con sus determinaciones griegas y en tanto
éste se opone al mundus. Habria entonces, desde el surgimiento griego
de la filosofia y por motivos tanto lingiiisticos como conceptuales, una
necesidad para toda filosofia de pensar y de pensarse a la luz de Grecia,
que se impondria naturalmente como el centro de todo pensamiento
que quiera presentarse en tanto que filosofia.

No obstante, la centralidad de Grecia en la determinacion del oc-
cidente, asi como de la filosofia per se, se enfrenta a diferentes objeciones
que abren no solo la posibilidad de la filosofia intercultural sino también
la necesidad de pensar toda filosofia a la luz de lo intercultural. Lo que se
suele pensar en tanto que centro estd en realidad, desde siempre, margina-
lizado, abriendo la posibilidad de una marginalizacién generalizada de la
filosofia y, por lo tanto, de una interculturalidad de toda filosofia.

Con el fin de pensar esta dificultad, basta primero con hacer hin-
capié en el hecho que las tres palabras mencionadas (metafisica, onto-
logfa y estética) por muy vinculadas que estén, por su etimologia, con
el mundo griego, no aparecen de manera explicita en el corpus de la
filosofia griega sino exclusivamente en cierta herencia externa de ésta,
es decir, en el desplazamiento cultural y en la interpretacién posterior
y secundaria de la cultura griega. Efectivamente, la palabra “metafisica”
surgié de la necesidad de clasificar las obras de Aristételes (Aubenque,
1974) en el siglo primero antes de Cristo y, por lo tanto, mucho después
de la redaccidn de éstas; la palabra “ontologia”, por su lado, aparece por
primera vez bajo la pluma de Clauberg (Marion, 1986) en pleno siglo
XVII, y se tendra que esperar hasta la mitad del siglo XVIII para que la
palabra “estética” sea utilizada, en tanto que sustantivo, por Baumgarten
(2017). Asi, incluso dentro de la tradicién occidental de la filosofia, ésta
no ha sido sino desplazada, retomada y constantemente reinterpretada,
diseminando infatigablemente la centralidad griega dentro de multi-
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ples mdrgenes y cruzando varias fronteras culturales. Mds aun, existe,
en la tradicidn occidental, en su tradicién mads cldsica, una filosofia de
inmensa importancia y sin embargo indiferente a la tradicién ontol6-
gica, y a su diferencia entre el ser y el no-ser, fundamento esencial de
la filosofia griega (Vinolo, 2019), tal como si, por un lado, la filosofia
griega no estuviera al centro de toda filosofia, sino, ademads, como si ésta
misma fuera, siempre ya, un margen de la filosofia, una herencia y una
recepcién secundaria de otras filosofias que la precedieron. De esta ma-
nera, la filosofia occidental no sélo no fuera el centro de la filosofia, sino,
ademas, desde su surgimiento seria uno de los margenes posibles de la
filosofia, abriendo la posibilidad de pensar todas las filosofias como des-
centradas, marginalizadas o interculturales.

Con el fin de precisar este punto, es necesario analizar en un pri-
mer momento las condiciones que enceraron a la filosofia occidental
dentro de una posicion central en filosofia, tanto en lo que se refiere a
las condiciones que estin vinculadas con sus exigencias conceptuales
internas como a las condiciones de posibilidad externas a la filosofia. En
un segundo momento, se mostrard que estas condiciones coexisten en
realidad con el hecho que la filosofia occidental estd hecha de encuen-
tros, de herencias y de desplazamientos, que no solo abren la posibilidad
de la filosoffa intercultural sino ademds que determinan a la filosofia
occidental en tanto que una de sus modalidades. Finalmente, gracias a la
filosofia de Derrida, se podra afirmar que es la misma problemadtica de
la diferencia entre un centro y un margen, o entre una filosofia cultural-
mente determinada y una filosofia intercultural que se debe cuestionar,
asumiendo que toda filosofia es, siempre ya, marginalizada o disemi-
nada, dentro una complicacién fundamental del mismo concepto de
fronteras, asi como de las fronteras de todo concepto.

La geografia unitaria de la filosofia

Desde su surgimiento griego, la filosofia se impuso una direccién
que ha tendido a encerrarla sobre ella misma y a olvidar la posibilidad de
su encuentro con otras manifestaciones del pensamiento humano, hable-
mos aqui de pensamientos geograficamente diferentes, asi como de pen-
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samientos epistemolégicamente diferentes. Esto no nace de una voluntad
politica de exclusion del otro sino mds bien de la misma estructura de su
proyecto, por lo que uno podria pensar que, por razones fundamentales,
la filosofia dicha occidental no podia abrirse al cruce de las culturas dado
que la manera segin la cual se construy6 le impedia tal apertura.

Efectivamente, tal como lo recuerdan los maltiples estudios de
Jean-Pierre Vernant (2007), el hecho de pasar de la mitologia a la filoso-
fia, o del mito al logos, ha modificado de manera radical la pregunta a
la luz de la cual los seres humanos experimentaron el cosmos, asi como
su relacion con éste. Si bien sabemos hoy que no hubo milagro griego
(Vernant, 1990), sino que este proceso del paso del mito al logos se ins-
cribi6 dentro de una larga temporalidad que padecié muchas peripe-
cias, podemos llamar, en un primer momento, “filosofia”, la modalidad
del pensar que redujo todo tipo de respuesta a aquella que se hace a la
pregunta “;qué es?” (ti esti).

Toda la filosofia griega piensa segtin un ;qué es? No se trata aqui
de confundir las filosofias, ni de reducir la riqueza y la diversidad de
las filosofias griegas a una tinica modalidad de ésta, pero, por muy di-
versas que sean, todas las preguntas de la filoséfica se reducen, en ulti-
ma instancia y por diferentes caminos, a la pregunta ;qué es? De ahi,
por ejemplo, que todos los didlogos de Platén tengan como subtitulo la
expresion de una de las modalidades posibles de este “;qué es?”, y que
encuentren su solucién mediante una respuesta a este tipo de pregunta.
Sécrates es el hombre que siempre pregunta a sus interlocutores ;qué es
aquella cosa de la cual estds hablando? Notaremos por ejemplo que La
Repuiblica se plantea la pregunta ;qué es la justicia?, que El Crdtilo res-
ponde a la pregunta ;qué es el lenguaje?, o El Banquete ;qué es el amor?,
y podriamos multiplicar estos ejemplos a todos los didlogos de Platon.
Por todas partes entonces, asi como la ciencia responde a la pregunta
;c6mo?, o la teologia a la pregunta ;por qué?, la filosofia, en la forma
esencial que tomé desde su surgimiento griego, es la disciplina humana
que cuestiona el mundo, el ser humano y la multiplicidad de sus posi-
bles interacciones a la luz de la pregunta ;qué es?

Ahora bien, la dificultad yace en el hecho que la forma de esta pre-
gunta que encontramos en el mismo corazén de la filosofia, tiene conse-
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cuencias radicales sobre su desarrollo, y, mds atin, sobre la posibilidad de
su cardcter intercultural. La estructura de esta pregunta determina, en
gran medida, los posibles de la filosofia, asi como las fronteras detras de
las cuales no puede aventurarse. Efectivamente, el simple hecho de hacer
de la filosofia la disciplina que se enfrenta a sus problemas mediante la
forma de la pregunta ;qué es?, la lleva de manera inevitable hacia el ca-
mino de la busqueda de las esencias. Quien asume que la pregunta tiene
la forma de un ;qué es?, asume de manera implicita que lo que busca en
ultima instancia se reduce a un cierto tipo de esencia. Asi, por ejemplo,
si se asume que la pregunta acerca de la oportunidad del matrimonio
homosexual tiene la forma de un ;qué es?, es porque se piensa que para
poder responder a esta oportunidad es necesario encontrar la esencia
del matrimonio, y ver si el matrimonio homosexual esta en adecuacién,
0 no, con dicha esencia previamente determinada.

Ahora bien, el pensar que las respuestas a las preguntas fundamen-
tales para los seres humanos yacen dentro de esencias, tiene consecuen-
cias epistemoldgicas, asi como politicas en términos de apertura. Mds alla
de lo que sean estas esencias, el simple hecho de pensar en términos de
esencia determina la forma segtn la cual la filosofia piensa. Veamos este
punto mediante el ejemplo de la filosofia de Platén puesto que ocupa, en
la historia de la filosofia, un estatuto originario y paradigmético. Tal como
sabemos, el concepto fundamental de la filosofia de Platon es el de Idea
(eidos). Bien es cierto que la palabra Eidosya existia en la lengua griega an-
tes de Platon y que tenia un uso comtn y abundante (Ricoeur, 2011), pero
éste la puso al centro de la filosofia, dindole un significado mds preciso.
La Idea, en Platén, se define por su pureza, a tal punto que Deleuze pudo
definirla mediante una frase misteriosa segtn la cual la Idea es la cosa que
no es otra cosa que lo que es (Deleuze & Guattari, 1991). La Idea se defi-
ne entonces por su pureza, por el hecho de ser exclusivamente lo que es,
pero, por lo tanto y de manera necesaria, también se determina por lo que
no es, es decir, por lo que excluye. En efecto, si la Idea de belleza se define
por el hecho de no ser otra cosa que bella, en su esencia y por su cardcter
esencial, asume que la belleza es una, que existe algo como la belleza, y
que, por lo tanto, todo lo que no contiene esta idea, no puede, en ningtin
caso, ser dicho bello. Hay entonces, dentro de la bisqueda de esencias, la
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necesaria exclusion de toda alteridad para centrarse sobre la unicidad de
las respuestas (Robin, 1935).

Por decirlo en otras palabras, toda esencializacién, de por su uni-
cidad y por la manera segn la cual encierra una multiplicidad dentro
de las fronteras de una de las figuras posibles de lo “uno”, es necesaria-
mente excluyente. De ahi que Platén condene de manera tan violenta
el proceso de imitacién, cuyo cuestionamiento fundamenta el rechazo
de los poetas fuera de la ciudad ideal, dado que, si la Idea es una (en el
doble sentido de la unidad y de la unicidad) toda imitacion de ésta, por
muy cercana que se encuentre con ella, s6lo puede serle diferente y, por
lo tanto, ilegitima. Para quien busca esencias, toda imitacion es siempre
ya una usurpacion, una usurpacion, precisamente, de la identidad de la
esencia (Pradeau, 2009).

Pero mads alld de la exclusion epistemolégica, la unicidad de la
esencia tiene consecuencias politicas que nos ayudan a entender la di-
ficultad de la filosofia occidental para poder acceder al encuentro in-
tercultural. En su libro ;Qué es la filosofia? (1993), Deleuze y Guattari
evidenciaron las condiciones politicas del surgimiento de la filosofia de
Platén y del concepto de Idea. Los dos autores explican que, tal como
aparece en El politico de Platon (1988), el contexto del surgimiento de
la filosofia es aquel de la rivalidad y de la competencia de los ciuda-
danos libres e iguales, que encontramos de manera paradigmatica en
Grecia. Por este motivo, Grecia nos ha legado los juegos olimpicos, pero
también la democracia o el amor erdtico. En todas estas actividades,
se organiza una lucha con el fin de determinar quién es el vencedor, el
politico o el amante legitimo (Platén, 1988, pp. 267¢c-268c¢).! Pero ;c6mo
determinar esta legitimidad? ;Sobre qué patrén establecerla? Cuando

1 “Los comerciantes por ejemplo, los agricultores, los panaderos, todos ellos y, ade-
mads de ellos, los maestros de gimnasia y el género de los médicos, ;te das cuenta de
que todos, sin excepcidn, vendrian a disputar y, con justa razén, a enfrentarse enér-
gicamente a esos pastores de asuntos humanos a los llamados politicos, alegando
que ellos mismos se preocupan por la crianza humana y, mds atn, no sélo en lo
que toca a los hombres que forman los rebanos, sino también a los gobernantes
mismos?” (Plat6n, 1988, pp. 523-524).
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uno busca quién es el pretendiente legitimo para cualquier actividad,
debe necesariamente preguntarse acerca del ;qué es? esta actividad. Asi,
por ejemplo, quien busca determinar la persona que puede gobernar le-
gitimamente la ciudad, debe, para Platdn, saber ;qué es la politica?, con
el fin de saber quién mejor cumple con las condiciones necesarias a la
buena aplicacién de esta actividad. De la misma manera, quien intenta
determinar quién debe educar a los nifios de la polis debe preguntarse
por el ;qué es educar?, con el fin de establecer cudl es la persona que me-
jor cumple con la definicién que se ha dado de la educacion. Tal como
vemos, el proceso de la bisqueda de esencias es entonces un proceso
finalizado, en este sentido que busca fundamentar la legitimidad de los
cargos puesto que, en un segundo momento, una vez establecida la esen-
cia de la actividad, se designara como pretendiente legitimo a ésta, aquel
que mas se acerque del cumplimiento de su definicién. Por ejemplo, si
nos acordamos para decir que la politica es la disciplina que garantiza la
prosperidad de la ciudad, es probable entonces que el hombre politico
legitimo sea el economista. En cambio, si pensamos que la esencia de la
politica es el garantizar la paz de la ciudad, se podria entonces pensar
que el gobernante legitimo debe ser un militar. En fin, si uno piensa que
la politica tiene como esencia el garantizar el desarrollo intelectual de
los ciudadanos, el gobernante legitimo probablemente sea el cientifico.

El hecho de encontrar la esencia de una actividad, o de hacer de la
filosofia una busqueda de las esencias tiene entonces un objetivo politi-
co de seleccion y de designacion de los individuos legitimos, separando
asi, aquellos que pueden acceder a ésta, de aquellos que deberan perma-
necerle externos. La unicidad de la esencia se paga por lo tanto del pre-
cio del rechazo de todo lo que no es ella, lo que conlleva consecuencias
necesariamente excluyentes, y, a veces dramaticas.

Este punto ha sido revelado de manera violenta por el fildsofo
francés Philippe Lacoue-Labarthe. Este, de manera voluntariamente
provocadora, llegé a afirmar, en uno de sus libros, que el nazismo fue
un verdadero humanismo (Lacoue-Labarthe, 1991). Esta afirmacién no
tenia como objetivo, evidentemente, el defender el nazismo, ni el com-
pararlo con el humanismo del siglo XVI, sino mas bien, el evidenciar
la dificultad que precisamente queremos destacar. Tal como lo senala
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Lacoue-Labarthe, toda la politica nazi se organiz6 alrededor de cierta
definicién extremadamente precisa del ser humano, de una esencia del
ser humano construida de manera detallada y coherente. Pero, para
construir dicha esencia, los nazis fueron obligados, tal como es nece-
sario a la hora de construir o de revelar cualquier tipo de esencia, de
establecer sus fronteras con el fin de determinar lo que le pertenece y lo
que no le pertenece, lo que le es interno y lo que le es externo (Derrida,
1967). Esto nos es el caso tnico de la esencia de la humanidad sino de
toda esencia. Quien quiere determinar lo que es el inconsciente, debe
necesariamente establecer la frontera entre, como minimo, lo incons-
ciente y lo consciente. Ahora bien, el establecer estas fronteras con el
fin de determinar una esencia obliga a pensar los médrgenes de las esen-
cias. Por este motivo, al querer determinar lo que es un ser humano, y
a responder a la pregunta ;qué es un ser humano?, los nazis tuvieron
necesariamente que pensar el limite inferior y el limite superior de dicha
esencia, por lo que tuvieron que pensar lo infrahumano, asi como lo
supra-humano, con las consecuencias que todos sabemos para quienes
fueron designados en tanto que infrahumanos. El pensar la unicidad de
la esencia supone entonces pasar por el establecimiento de fronteras,
por una filosofia en tanto que geografia que fundamenta la designacién
de un interior y de un exterior, con todas las consecuencias negativas
que uno puede imaginar para lo que queda detrds de la frontera. Esta es
la razén por la cual, concluye Lacoue-Labarthe, es mejor no plantearse
la pregunta de la humanidad mediante la modalidad del ;qué es?, puesto
que esta pregunta nos lleva de manera necesaria a la exclusion y por lo
tanto a la exterminacidn.

Es posible entonces entender en qué medida la filosofia se enfren-
ta a dificultades a la hora de pensar lo intercultural. Esto no proviene de
las posiciones politicas de los fildsofos, ni de una ceguera de la filoso-
fia, sino mas bien de la estructura segtn la cual se construy6 a la mis-
ma hora de su surgimiento griego. El pensar mediante ideas, mas aun,
mediante ideas claras y distintas, tal como lo dice Descartes (2011a), le
impone al filésofo la unicidad de éstas, asi como cierta rigidez de sus
fronteras. Efectivamente, si existe algo como la belleza, la justicia, el Bien
0 la humanidad, supone que todo lo que no cumpla con esta definiciéon
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se vea rechazado detrds de la frontera que delimit6 la pertenencia a cier-
ta esencia. Hay asi en la misma definicién de la filosofia en tanto que
busqueda de las esencias, un gesto excluyente que, al centrar la filosofia
sobre una de las modalidades de la figura de lo “uno” (la unicidad de la
esencia), rechaza de manera violenta lo mdltiple y lo diverso. De esta
manera, tal como lo experiment? la filosofia, toda declaracién de una
identidad esencial es, siempre ya, un gesto de violencia.

Bastarfa para ejemplificar este punto, con pensar en la especifici-
dad de la violencia monoteista en comparacién con la violencia politeis-
ta. Tal como lo evidencié Jan Assman (2018), la violencia no es el triste
privilegio de las culturas monoteista, sean estas egipcias, judias, cristianas
o islamicas. No obstante, la violencia monoteista tiene una especificidad
etioldgica que interesa nuestra problematica del encuentro entre las fi-
losofias y los pensamientos. Cuando una cultura politeista se encuentra
con una cultura que adora a un Dios que desconoce, les es ficil integrarlo
dentro de su pante6n asumiendo, simplemente, que este es un Dios con
el cual de momento no se habian encontrado por razones geograficas.
Asi, por ejemplo, si una cultura europea politeista descubriera un Dios
amazoénico, le seria facil asumir que no lo conocia porque no habia tenido
oportunidad de encontrarse con éste hasta entonces. Razén por la cual
puede facilmente aceptar su divinidad. En cambio, cuando una cultura
monoteista se encuentra con una cultura que tiene otros dioses, dada la
unicidad del Dios monoteista, estos otros dioses simplemente no pueden
ser reconocido como dioses sino en tanto que idolos, que usurpadores
de la posicién divina. Por razones logica que son posibles entender, para
quien cree en la unicidad de lo divino, no puede existir divinidad fuera de
esta unidad, por lo tanto, toda manifestacién de lo divino que se dé por
fuera de esta esencia, no es otra de las modalidades de lo divino sino un
falso divino, una usurpacién de la posicién divina, por lo que puede ser
legitimamente violentada (Assman, 2009).

Encontramos asi en toda posicidn que se reivindique de la unici-
dad o de la esencia, una tendencia a la exclusién y a la violencia, no por
razones morales sino mas bien por razones estructurales y epistemol6-
gicas segun las cuales lo “uno” excluye lo que no es él. Por este motivo,
es posible entender la dificultad de la filosofia frente a lo intercultural ya
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que la apertura de la filosofia a lo multiple implica romper con una de
sus fundaciones, con la bisqueda y con la determinacion de las esencias,
0 con cierta concepcién de las esencias. Podriamos asi pensar que la
filosofia clasica esta por definicién cerrada a lo intercultural.

La filosofia habitada por su otro. Toda filosofia es intercultural

No obstante, la estructura esencialista de la filosofia occidental,
que deberia haber obstaculizado el encuentro con otros pensamientos,
coexiste de hecho y constantemente con lo que podria aparecer como
una interculturalidad fundamental de toda filosofia. Si bien la estructu-
ra unitaria (porque esencialista) de la filosofia deberia encerrarla den-
tro de concepciones esencialistas del mundo, toda filosofia, incluso las
filosofias mds cldsicas, evidencian en realidad, y paraddjicamente, una
interculturalidad esencial, que habita la filosofia desde su surgimiento
griego, tal como si toda filosofia no pueda ser sino intercultural. Si este
es el caso, la filosofia intercultural no seria entonces una de las modali-
dades posibles de la filosofia, sino mds bien la inica modalidad posible
de la existencia de la filosofia. De ser una modalidad marginalizada, la
interculturalidad pasaria a ser la modalidad central de la filosofia.

Este punto se manifiesta de manera muy particular en la filosofia de
Platon, que volvemos a utilizar porque tiene la reputacion, paradéjicamen-
te y sin embargo merecida, de ser el corazén del pensamiento occidental, a
tal punto que Whitehead pudo escribir que: “Toda la filosofia occidental es
una serie de notas a pie de la filosofia de Platén” (Colbert, 1971). Mediante
una lectura de la obra de Platén, es notable que, al contrario de lo que hu-
bieran podido mostrar nuestros primeros andlisis, el corazén de la filosofia
occidental no es tan occidental como uno podria pensar.

Efectivamente, basta con leer algunos de los textos mds impor-
tantes de Platon para darse cuenta que estin en realidad totalmente
habitados por la filosofia oriental, ya sea aquella de Asia Menor o de
Egipto. Muchos de los temas centrales de la filosofia de Platén provie-
nen de oriente. La concepcién ciclica del tiempo (en contra de la flecha
occidental del tiempo que se extiende del Genesis al Apocalipsis) que
fundamenta el proceso de metempsicosis (en contra del camino recto
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de las almas en el cristianismo) tal como aparecen en el Libro X de La
Repiiblica (Platon, 1986b) provienen de lugares geograficos que no se
pueden asimilar con occidente. Cuando uno se refiere a las concepcio-
nes del tiempo, el circulo se opone a la flecha, tal como oriente se opo-
ne a occidente. Pero se podrian multiplicar los ejemplos y uno podria
senalar todos los textos de Platén dentro de los cuales aparecen mar-
cadores de la religién 6rfica (Burkert, 2011), tal como si el centro del
pensamiento occidental se encontrara en verdad fuera de occidente. De
hecho, nadie mejor que Walter Burkert revel6 la inmensa influencia que
tuvo el medio oriente sobre la cultura griega y cudn grande es la deuda
que tiene occidente con la cultura oriental, hasta en sus mas profundas
raices (Burkert, 1998). A la luz de la lectura de Burkert, Platén aparece
mucho mds como un autor oriental (interesado en la migracion de las
almas, la parusia, los sacrificios humanos ancestrales o la triparticiéon
del alma) que como un autor occidental. De la misma manera, en su
lectura de Platén, Derrida (1972a) mostré que, sobre uno de los puntos
fundamentales de su obra, es decir sobre el problema de la escritura y de
la oposicion entre la memoria viva y la memoria muerta, Platon se basa
totalmente y explicitamente sobre un mito egipcio —el mito de Theuth
y Thamus (Platén, 1986b)— que evidencia, una vez mds, su gran vincu-
lo con la cultura oriental, y con sus tradiciones y concepciones.

De esta manera, por todos lados, realmente, la filosofia de Platéon
estd habitada por la cultura oriental y en ningtin caso se puede pen-
sar esta filosoffa fuera de un encuentro intercultural fundamental. Por
decirlo en pocas palabras, debemos cuestionar el cardcter propiamente
griego de lo que llamamos hoy en dia la filosofia griega. Asi, al contrario
de lo que uno podria pensar, el nucleo de la filosofia occidental es asi
siempre ya una filosofia intercultural, y occidente no se puede pensar
sin la figura del encuentro y del legado, es decir sin el hecho de estar en
contacto con otra cultura, y de estar tocdndola en todo momento. Por
esta razon, bien podriamos imaginar que la filosofia de Platon, lejos de
ser una filosofia cultural, lejos de ser una filosofia griega, es en realidad
una filosofia plenamente intercultural que despliega la totalidad de los
encuentros con los cuales se enfrenté su autor.
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Por muy sorprendente que sea el hecho de afirmar que la filoso-
fia griega no es propiamente griega, o que no es centralmente griega,
este punto deberia parecer mds aceptable para quien recuerda que mds
alla de Platon, es necesario también hacer hincapié sobre el hecho que
la primera persona que dijo “el ser es, y el no ser no es” (simbolo del
surgimiento griego de la filosofia) no vivia en el centro del mundo helé-
nico, de la misma manera que toda la inmensa mayoria de los filésofos
presocraticos vivia al margen de este mundo, es decir al contacto directo
de culturas diversas y no-helénicas (Canto-Sperber, 1998), tal como si
desde aquel entonces, la filosofia se produjera al margen de los grandes
centros culturales, y, por lo tanto, de manera intercultural.

Ademds, mas alld de la produccién de la filosofia griega, el feno-
meno de la interculturalidad afecta también la recepcién de la filosofia
clésica. En este mismo sentido, uno no puede dejar de notar que la gran
mayoria de los textos de Platén y de Aristételes de los cuales disponemos
hoy en dia provienen en realidad de la cultura drabe, que los protegié
durante momentos turbios de la historia de Europa. Tal como lo mostré6
la intensidad del debate entre Sylvain Gouguenheim (2008) y Alain de
Libera (2009), existe una gran importancia de la cultura drabe en lo que
nos ha llegado de Atenas, asi como de Roma, y es probable que, sin esta
mediacion por la cultura drabe, nuestra visién del mundo griego y del
mundo romano fuera menor y menos precisa. El proceso de herencia es
tan intercultural como aquel de la produccién de las obras. Una vez mas,
lo que podriamos pensar como lo mds céntrico, lo esencial, lo primordial
y lo originario, es decir la filosofia griega, es en realidad algo que hemos
heredado mediante una trasmisién intercultural. Por decirlo en pocas pa-
labras, Grecia, tal como nos ha llegado y tal como la estudiamos, nos ha
sido trasmitida por una cultura que algunos pensaban como marginal
o secundaria: la cultura drabe. Nuestra relacion con la filosofia griega es
entonces, de por si y de manera necesaria, aunque algunos puedan no
saberlo o quieran ignorarlo, una experiencia intercultural.

Parece entonces que al contrario de lo que solemos pensar de ma-
nera espontdnea, tal vez toda filosofia sea intercultural y no podamos
realmente identificar una filosofia que sea propiamente cultural, es de-
cir, que no haga de manera inmediata la experiencia de lo intercultural.
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Tomemos un ejemplo mas contemporaneo para evidenciar la dificultad
de determinar el cardcter cultural (en oposiciéon con lo intercultural) de
una filosofia. Por razones biograficas, que se nos permita tomar el ejem-
plo de la filosofia francesa. Hay quienes piensan que existe algo como la
filosofia francesa, y, de hecho, hay quienes piensan que son profesores
de filosofia francesa. Pero, estas personas estarfan frente a una dificultad
inmensa a la hora de querer determinar los margenes de dicha filosofia,
¥, por lo tanto, de sus contenidos y autores. Se podria imaginar en un
primer momento que la filosofia francesa se pueda asimilar a la filoso-
fia redactada en lengua francesa, lo que seria una manera lingtiistica de
culturalizar a las disciplinas.

No obstante, esta determinacién lingtiistica se enfrentaria inme-
diatamente con muchas dificultades insuperables. Por un lado, efectiva-
mente, si llamamos “filosofia francesa”, aquella que se redact6 en lengua
francesa, deberfamos asumir que Descartes (quien es usualmente per-
cibido como el nucleo de dicha filosofia) no forma parte de la filosofia
francesa puesto que la mayoria de sus obras estdn redactadas en latin, asi
por ejemplo de las Meditationes de prima philosophia de 1641 (Descar-
tes, 2011b). Ahora bien, el excluir del corpus de la filosofia francesa a las
Meditaciones Metafisicas de Descartes plantearia dificultades que pocos
académicos franceses estarfan dispuestos a aceptar. Por otro lado, y de ma-
nera simétrica, los filésofos canadienses (Dumouchel, 2011; Boss, 1984),
belgas (Richir, 2014; Mouffe, 2018) o suizos (Citton, 2014; Hersch, 1993)
que escriben en lengua francesa deberian ser integrados a la filosofia fran-
cesa, lo que pueda no ser de su agrado. Es por lo tanto imposible localizar
una filosofia mediante el lenguaje dentro del cual se escribe. Se podria
entonces imaginar llamar “filosofia francesa”, la filosofia redactada desde
Francia, desde el territorio francés. Esta vez, mas alla de la lengua, serfa la
geografia que servirfa de patrén de clasificacion de las filosofias.

Pero, una vez mads, surgen de inmediato multiples objeciones que
dificilmente se pueden esconder. Otra vez, segtn esta visién, Descartes
deberia ser excluido de la filosofia francesa puesto que redacté la inmen-
sa mayoria de su obra desde los Paises Bajos (Rodis-Lewis, 1995). De la
misma manera, tal vez Jacques Derrida (1980), Michel Serres (1968) o
René Girard (1972), que tanto escribieron desde las diferentes cdtedras
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que ocuparon en universidades de los Estados-Unidos, deban también
ser excluidos del campo francés de la filosofia. Al contrario, y de ma-
nera simétrica, un filésofo chino que redactaria un libro durante una
estancia de investigacion en Paris deberia ser integrado al corpus de la
filosofia francesa. Asi, el cardcter contingente de la ubicacién geografica
de los fil6sofos hace imposible el uso del patrdn territorial para clasificar
a las filosofias. En fin, se podria pensar que la filosofia francesa es aque-
lla que trata de temas filoséficos franceses. Pero, en este caso también,
nos seria muy dificil pensar lo que podrian ser problemas filos6ficos
especificamente franceses, y, de todas formas, aunque se puedan deter-
minar, nada impidiera que un autor extranjero se preocupe por temas
filos6ficos franceses y los trate de manera mds pertinente y precisa que
autores franceses. En este caso, por ejemplo, ;qué pasaria con la filosofia
analitica francesa (Laugier, 2000; Pacherie, 1993) ;A caso deberia verse
excluida de la filosofia francesa por querer pensar a la luz de una tradi-
cién que no ha sido percibida, histéricamente, en tanto que francesa?

Por todos lados entonces, aparece extremadamente dificil poder
determinar una filosofia cultural, que no sea de manera inmediata y esen-
cial una filosofia intercultural, no solo, tal como se ha visto, con las obras
que aparecen como las mds fundadoras de la cultura occidental, tal como
lo son las obras de Plat6n, sino ademds con cualquier filosofia. Cada vez
que uno quiere determinar una filosofia de manera cultural, se expone a
la dificultad de describir precisamente la caracteristica mediante la cual
esta filosofia se va a ver localizada, o vinculada con una cultura (caracte-
ristica lingiistica, territorial, religiosa, etc.). Frente a esta imposibilidad, es
necesario entonces asumir que toda filosofia es intercultural.

Es posible evidenciar esta ambivalencia de la filosofia occidental
—cerrada sobre ella misma y no obstante abierta sobre su alteridad—
mediante una de sus cumbres: el ego cartesiano. Encontramos en éste,
efectivamente, toda la doble lectura posible del paradigma occidental de
la filosofia. Por un lado, sabemos que, en su forma mas paradigmatica, el
autodescubrimiento del ego cartesiano toma la forma de la primacia y del
fundamento: “Je pense donc je suis” (Descartes, 2009, p. 102),lo que ha lle-
vado Husserl a insistir, en sus Conferencias de Paris, sobre el cardcter solip-
sista de éste: “[...] este ego lleva a cabo ante todo un filosofar seriamente
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solipsista” (Husserl, 1988, p. 105). De manera sorprendente, esta ha sido
la interpretacion clasica del sujeto cartesiano, de Spinoza a Heidegger, pa-
sando por Malebranche, Kant o Hegel. Todos los filésofos clésicos hicie-
ron de esta formula solipsista aquella que abrié el momento moderno de
la filosofia, afirmando la existencia y la primacia de un sujeto que se des-
cubria a si mismo y por s mismo, dentro de una relaciéon autorreferencial.

Por un lado, estos fildsofos tuvieron razén puesto que esta férmula
se encuentra tanto en una obra temprana de Descartes (el Discurso del
método, 2009) como en una de sus obras mds tardias (los Principios de la
filosofia, Descartes, 1995). Encontramos entonces esta formulacion del ego
tanto en la obra que abre la metafisica de Descartes como en aquella que
la sintetiza. Efectivamente, la formulacion del ego en el Discurso del método
“Je pense donc je suis” (Descartes, 2009, p. 102) es una de las frases mas fa-
mosas de la filosofia, y entra en resonancia directa con su formulacion la-
tin que encontramos en Los principios de la filosofia (“ego cogito, ergo sum’,
Descartes, 1905, p. 7). Ahora bien, por diferentes que sean estas formulas
en sus idiomas, ambas establecen un vinculo l6gico, marcado por el ergo o
el dong, entre el pensar y el existir, razon por la cual el sujeto, en este caso,
no necesita de ninguna apertura hacia el otro ni hacia el mundo exterior
para descubrirse, a la vez, en tanto que verdad primera y modelo de toda
verdad. El cardcter autorreferencial de la posicion del sujeto en tanto que
fundamento refleja, a su manera, muchas de las criticas que padecié la
filosofia occidental por haber puesto el sujeto al centro de todo.

No obstante, es posible, con la lectura de Jean-Luc Marion, sor-
prenderse de que los mas grandes filsofos, tales como Husserl (Pradelle
& Riquier, 2018) o Heidegger (Perrin, 2014), asi como los mas profun-
dos de los intérpretes de Descartes, asi como Martial Gueroult (1968a,
1968b), hayan aceptado tomar como paradigma del ego cartesiano su
formulacion logica, tal como aparece en el Discurso del método y en los
Principios de la filosofia,* sin cuestionarla. Primero porque en ningin

2 “Il semble ne pas soupgonner la pluralité des formules cartésiennes, ni que la cogi-
tatio puisse excéder la représentation, ni surtout que la cogitatio d’une chose puisse
ne pas servir de norme a la cogitatio sui” (Marion, 2002, p. 13).
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caso Descartes presenta el ego en tanto que representacion reflexiva, sino
como una manifestaciéon fenomenoldgica: “Ex his autem meis ideis,
preeter illam quae me ipsum mihi exhibet, de qué hic nulla difficultas
esse potest, [...].” (Descartes, 1992, p. 198). En esta cita, el uso del verbo
exhibere impide la traduccién comun en términos de representacion:
“Ahora bien: entre mis ideas, ademds de la que me representa a mi mis-
mo [...].” (Descartes 1977, p. 37), justificando al contrario una lectura
fenomenoldgica del surgimiento del ego. Segundo, y mas importante, el
haber escogido la formulacidn 16gica del ego es sorprendente puesto que
existe, en el mismo corpus cartesiano, una segunda formulacién del ego,
en un texto no menos importante que los dos otros: las mismas Medita-
ciones metafisicas. Efectivamente, a la lectura de la formulacion del ego
de la segunda de las Meditaciones metafisicas (“[...]. Ego sum, ego existo’,
Descartes, 1992, p. 183), desaparece totalmente el vinculo l6gico entre
el pensar y el existir. Ahora bien, ;en qué medida esta nueva férmula del
ego sigue siendo solipsista y cerrada sobre ella misma?

Durante toda la primera meditacion, Descartes se pone en bus-
queda de lo que podria resistir al cardcter hiperbélico de la duda que ha
utilizado como método: “Pero ;qué sé yo si no habrd otra cosa, distinta
de las que acabo de reputar inciertas, y que sea absolutamente indu-
dable?” (Descartes, 1977, p. 24). Ahora bien, esta pregunta desemboca
sobre una segunda pregunta mds inquietante: ;cudl es esa “otra cosa” de
la cual nos habla aqui Descartes? En un primer momento, Descartes no
precisa este punto, asimilando esta “otra cosa” al anonimato de un “otro
poder”: “;No habrd un Dios, o algin poder, que me ponga en el espiritu
estos pensamientos?” (Descartes, 1977, p. 24). No obstante, el texto latin
es mas preciso sobre este punto puesto que senala que esta “otra cosa” es
en realidad una alteridad, algo que se manifiesta a nosotros mediante la
figura del otro: “Nunquid est aliquis Deus, vel quocunque nomine illum
vocem, [...]” (Descartes, 1992, p. 182).

De esta manera, el ego tal como aparece en las Meditaciones Meta-
fisicas, es decir en el texto en el cual se despliega de manera mds precisa
y completa la metafisica de Descartes impide una lectura solipsista de
éste, dado que el ego se descubre exclusivamente dentro de un dialo-
go con otro cuya existencia lo precede. Mds aun, la misma estructura
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lingtifstica de la segunda meditacion manifiesta esta omnipresencia del
otro. Notemos en efecto que la certeza de la posicion del ego se evidencia
por el hecho que, aunque el genio maligno nos esté engafiando, para
poder ser engafiado, primero hay que ser: “Pero entonces no cabe duda
de que, si me engafia, es que yo soy; y, engdieme cuanto quiera, nunca
podra hacer que yo no sea nada, mientras yo esté pensando que soy
algo.” (Descartes, 1977, p. 24).

Ahora bien, ;qué podemos inferir de la indiferencia de la existen-
cia del ego al cardcter verdadero o falso de las proposiciones? Simple-
mente que es la forma lingiiistica, es decir la forma dialogal del texto,
mas alld de su contenido, que permite afirmar y posicionar al ego. Que
nos engane o no, el simple hecho que el genio maligno se dirija a noso-
tros basta para afirmar la existencia del ego al cual se dirige (aunque sea
con el fin de enganarlo). Mucho mas que lo que se dice, es el “dirigirse
a” que fundamenta el ego.’ Es entonces posible, gracias a las Meditacio-
nes metafisicas, pensar un ego siempre ya abierto sobre la alteridad y el
didlogo. Un ego que no hace sino responder a una alteridad que, desde
siempre, lo interpela. Tal como lo nota Jean-Luc Marion, el ego cogitans
es ante todo un ego persuasus: “El ego cogitado, en tanto que cogitante,
accede a su primera existencia a partir de una llamada que lo persuade,
ego persuasus” (Marion, 2008, p. 435).

De esta manera, encontramos en los textos de dos de los fil6so-
fos mds importantes de la filosofia occidental, la ambivalencia que se-
naladbamos anteriormente. Por un lado, cada uno presenta una figura
que nos lleva a pensar que son fil6sofos encerrados sobre ellos mismos,
sobre lo interior, lo originario, lo puro y lo propio (pureza de la Idea
en Platon, primacia del ego en Descartes). Por otro lado, no obstante,
ha sido posible mostrar que, a pesar de este encierro, ambos muestran
también, por diferentes caminos, una apertura radical sobre la alteridad,

3 “Que celui qui me trompe soit ou ne soit pas, pourvu qu’il m’adresse, je suis. Je suis
dans la stricte mesure et dans le méme temps ot je suis interpellé. L'existence ne
s’ensuit ni d’un syllogisme, ni d’une intuition, ni d’une performance autonome,
ni d’une auto-affection, mais de mon affection par un autre autrui que moi” (Ma-
rion, 2002, p. 29).
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mostrando que las filosofias que solemos pensar como paradigmaticas
de la filosofia occidental, son filosofias abiertas, que se fundamentan
sobre la posibilidad del encuentro con el otro, y que, por lo tanto, son
plenamente adecuadas, estructuralmente, a la posibilidad y a la necesi-
dad del encuentro y del legado.

Del margen como centro

Un autor como minimo nos permite pensar esta paradoja de ma-
nera precisa, ayudandonos a pensar que hay una estructura intercultu-
ral originaria de toda filosofia dado que ésta no puede existir sino de
manera abierta. Efectivamente, la filosofia de Derrida ocupa, en la his-
toria de la filosofia, un papel fundamental puesto que no cuestiona tal o
tal escuela filoséfica, ni tal o tal autor, sino mas bien el mimo proyecto
de la filosofia desde su surgimiento griego. Por esta razén, nos permite
evidenciar la estructura fundamentalmente abierta de toda filosofia.

La filosofia de Derrida asume que el suefo de la filosofia no se
ha cumplido, y este suefio de la filosofia se evidencia de manera prio-
ritaria en la filosofia de Platén, pero también en toda filosofia que le es
posterior. Podemos entender el suefio de la filosofia al ver el papel que
le asigna Platén al fil6sofo, asi como la figura con la cual lo compara. En
efecto, en el Fedro, Platon hace del filésofo un carnicero que debe recor-
tar, con sus conceptos, la realidad, respetando sus articulaciones natura-
les: “Pues que, reciprocamente, hay que poder dividir las ideas siguiendo
sus naturales articulaciones, y no ponerse a quebrantar ninguno de sus
miembros, a manera de un mal carnicero.” (Platén, 1986a, p. 265¢).

De manera sorprendente encontramos este mismo suefio en la
filosofia de Deleuze, en la primera linea de la conclusion de ;Qué es la fi-
losofia?, cuando éste lanza un llamado desesperado a la estabilidad de las
categorias: “Solo pedimos un poco de orden para protegernos del caos”
(Deleuze & Guattari, 1993, p. 202). Bien es cierto que uno no debe con-
fundir Platén con Deleuze, ya que en Platon los recortes existen de ma-
nera ontoldgica en la realidad, cuando Deleuze hace de éstos, recortes
précticos, que surgen de las necesidades y de los intereses de los sujetos.
Asi, por ejemplo, cuando Platén piensa que hay una diferencia objetiva,
en la realidad, entre el dia y la noche, el nino y el adolescente, Deleu-
ze hace de estas rupturas, de estas fronteras, categorias exclusivamente
pragmadticas. No obstante, a pesar de esta diferencia fundamental, no
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podemos dejar de notar que ambos piensan que es posible establecer
categorias estables, es decir, que gocen de fronteras claras y precisas. Es
decir que la filosofia, en su voluntad de categorizar, y cuan diferentes
sean estas categorias entre los autores, es ante todo una geofilosofia, que
suefa con la posibilidad de establecer fronteras claras y precisas gracias
a conceptos que nos permiten recortar el mundo. En su esencia, la filo-
soffa estd vinculada con la voluntad de establecer fronteras.

Sin embargo, la voluntad filoséfica de establecer fronteras ha sido
cuestionada por la filosofia de Derrida y deconstruida de manera precisa
y eficiente. Notemos primero que esta dificultad de establecer fronteras
estables habita la filosofia desde su surgimiento griego. Basta aqui con re-
cordar la dificultad constante, en Platén, de distinguir realmente el sofista
del fil6sofo. Si bien Platon piensa poder establecer una frontera fija entre
ambos, todos sus textos muestran que padece dificultas extremadamente
severas a la hora de hacerlo. Nadie mejor que Monique Dixsaut eviden-
ci6 la gran similitud entre ambos, y la imposibilidad de distinguirlos cla-
ramente: “Le sophiste est 'autre du philosophe, le philosophe I'autre du
sophiste, et leur différence est si intime que cherchant I'un c’est toujours
l'autre qu'on risque d’attraper, et qu’on attrape effectivement” (Dixsaut,
1994, p. 335). Pero mas alld del texto de Plat6n, Derrida pudo evidenciar
que quien quiere pensar mediante el uso de conceptos claros y precisos,
claramente delimitados, se condena a no poder pensar la gran mayoria de
los fenémenos humanos puesto que éstos se presentan bajo la modalidad
de la paradoja o de la ruptura de las fronteras.

Tomemos un ejemplo simple: el fenémeno de la consciencia hu-
mana, y preguntémonos jel hecho de tomar consciencia de algo significa
acercarse del objeto del cual tomamos consciencia o, al contrario, alejarse
de éste? Una filosofia de las fronteras o de las esencias deberia poder pre-
cisar este punto y escoger, de manera exclusiva, si el proceso de toma de
consciencia es un “acercarse a” o un “alejarse de”. Ahora bien, tal como lo
revela Derrida, es necesario pensar, tal como podemos verlo también en
Sartre (1943) que la toma de consciencia es realmente un proceso que
implica a la vez un acercamiento y un alejamiento, sin poder pensar el
uno sin el otro. Efectivamente, quien toma consciencia de su alcoholis-
mo, por un lado, se acerca de éste, puesto que, desde ahora en adelante,
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sabe que es alcoholico; por otro lado, se aleja de su ser alcohélico ya que
tomar consciencia de su alcoholismo es haberlo puesto a distancia. Asi,
quien quiere mantener una frontera firma entre el alejarse y el acercarse se
condena a no poder pensar el fendmeno de la consciencia humana. De la
misma manera, se podria mostrar, con Derrida (1991), que existen situa-
ciones dentro de las cuales los verbos dar y tomar, que solemos presentar
como opuestos, son en realidad intercambiables. Efectivamente, cuando
un profesor, en clase, quiere ilustrar su argumentacién mediante el uso
de un ejemplo, puede decir que va a tomar un ejemplo o que va a dar un
ejemplo, lo que deja ver que la frontera entre el dar y el tomar es mucho
mds inestable y porosa que lo que uno podria creer.

Para evidenciar estas dificultades de las fronteras conceptuales,
Derrida mostré que, de manera general, la particiéon binaria a la cual
la filosofia quiso someter el mundo, utilizando oposiciones tales como:
cuerpo y alma, racionalidad e irracionalidad, razén y entendimiento,
violencia justa y violencia injusta, buen infinito y mal infinito, centro
y margen, cultura y barbarie, son construcciones que implican fronte-
ras arbitrarias que no resisten al andlisis. Notemos primero que estas
posiciones binarias no son axiolégicamente neutras. Quien distingue
entre civilizacién y barbarie desvaloriza de manera evidente quien se
encuentra ubicado del lado de la barbarie. De la misma manera cuando
Platén distingue entre la comunicacién viva de la comunicacién oral,
y la comunicacién muerta de la escritura (Platén, 1986a), es para valo-
rar la oralidad por encima de la escritura. Quien establece fronteras se
condena entonces a jerarquizar entre lo que estd de un lado de y otro de
la frontera, tal como lo haria una filosofia cultural que valoraria més lo
que surge de lo suyo, de lo que determina como su propio, desvalorando
lo extranjero, lo extrafo o lo ajeno.

Ahora bien, es precisamente esta jerarquia que surge necesaria-
mente de las fronteras que cuestiona Derrida, mostrando paradoéji-
camente que el patrén de evaluaciéon que permite valorar uno de los
conceptos es un patrén mal establecido puesto que se encuentra, de la
misma manera, de lado del concepto tradicionalmente mds débil. Por
decirlo en pocas palabras, Derrida muestra que lo que intentamos pro-
teger dentro del marco de una frontera, no es mds interior a esta fronte-
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ra que lo que se encuentra por fuera de ella. Ejemplifiquemos este punto
con el concepto de arquiescritura creado por Derrida (1972b), que sirve
para mostrar en qué medida las fronteras conceptuales con las cuales
suena la filosofia no son sino una mera ilusiéon. Derrida mostré cémo
la filosofia jerarquizé la oralidad y la escritura de manera cronoldgica,
asi como axioldgica. Efectivamente, muchos filésofos, entre los cuales
Platén, afirman que la verdadera forma de la comunicacién es la comu-
nicacion oral ya que ésta se da en la doble presencia de los interlocuto-
res. Para que podamos hablarnos, es necesario que tanto nosotros como
la persona con la cual hablamos estemos presentes. Por este motivo, la
filosofia valora la comunicacién oral puesto que ésta se da mediante
una co-presencia, o una parusia, que representa a su manera el suefio
de la metafisica en su constitucién onto-teoldgica (Courtine, 2005). Al
contrario, la escritura aparece como una comunicacién secundaria, que
surge cuando por alguna razén no se pueden dar estas dos presencias.
De hecho, esta concepcién de la comunicacion presenta cierta co-
herencia puesto que uno facilmente ve que los libros nos permiten co-
municar con personas muertas (y por lo tanto ausentes), o que cuando
redactamos una carta para alguien es para que éste puede leerla en nues-
tra ausencia (ya sea una ausencia por motivo geograficos o por motivos
temporales). Asi, el verdadero patrén que esconde la jerarquia entre la
oralidad y la escritura, en toda la filosofia occidental, es realmente la va-
loracién filoséfica de la presencia por encima de la ausencia. De hecho,
recordemos que el sueno de la filosofia, por el paradigma visual que se
impuso, es ver la verdad y estar en presencia de ésta. En Plat6n, cuando el
fil6sofo logra liberarse de sus cadenas y salir de la caverna es para, por fin,
ver la verdad en su plena presencia o mediante una co-presencia®. Igual-
mente, en la Meditacién I de Descartes, a la hora en la cual revela el objeti-
vo del proyecto erético-filoséfico de toda filosofia, afirma que es necesario
levantar los velos que nos obstaculizan el acceso a la realidad para poder

4 “[...],trasllegar a la luz, tendria los ojos llenos de fulgores que le impedirian ver uno
solo de los objetos que ahora decimos que son los verdaderos.” (Plat6n, 1986b).
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verla, por fin, “desnuda™. En fin, el paradigma visual de la filosofia que
surge de la necesidad de estar en presencia de la verdad o de la realidad,
no fue abandonado en la filosofia contempordnea que hace un uso abun-
dante, en fenomenologia, del concepto de “intuicién” (Levinas, 2004) que
es, tal como lo recuerda su etimologia, una de las modalidades del “ver”.

En contra de esta jerarquizacion, nota Derrida, no hay mds pre-
sencia en la comunicacién oral que en la comunicacidén escrita. Efectiva-
mente, ;quién podria afirmar seriamente después del psicoandlisis o del
estructuralismo, que cuando hablamos con alguien estamos presentes a
nosotros mismos? Sabemos que cuando hablamos, habla nuestro ello,
nuestra lengua, nuestra educacién, el momento histérico y geografi-
co dentro del cual hemos nacido, nuestra clase social, etc. Es decir que
nuestro yo es quien menos habla cuando hablamos, y de igual manera
para quien nos estd escuchando. Asi, hay tanta ausencia en la comunica-
cién oral como en la comunicacién escita, puesto que incluso en el dia-
logo, siempre son dos ausencias que entran en comunicacién. De hecho,
dos personas realmente presentes la una a la otra, no necesitarian comu-
nicar, dado que estarian siempre en un estado de fusion directa, que se
opone a la mediacién y a la distancia que supone toda comunicacion.
Aparece de esta manera que no hay menos ausencia en la oralidad que
en la escritura, por lo que el verdadero modelo de toda comunicacién
es una comunicaciéon que se da en la ausencia, es decir que el modelo de
la comunicacién es la escritura. Comunicar siempre es escribir, de ahi el
concepto de arquiescritura.

Ahora bien, esta deconstrucciéon se puede aplicar al problema de
la filosofia intercultural puesto que afecta todo proceso de identidad, y
de esencializacion de la identidad. Que se nos permita tomar un ejem-
plo personal. Por nuestro apellido “Vinolo”, la extrema derecha francesa
nunca nos consideré como un individuo plenamente francés, argumen-
tado que mientras uno mds tiempo lleva en Francia, mds francés es, es-

5  “[...], cuando distingo la cera de sus formas exteriores y la considero por completo
desnuda, igual que si le hubiese quitado sus vestidos, ciertamente, aunque se pueda
todavia encontrar algin error en mi juicio, no la puedo concebir de esa manera sin
un espiritu humano” (Descartes, 1977, pp. 176-177, cursivas del autor, SV).
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tableciendo asi un vinculo entre origen, identidad y frontera. Habria
asi una identidad francesa originaria de la cual la nuestra no seria mas
que la repeticién degradada. No obstante, Derrida permite facilmen-
te deconstruir este discurso para mostrar que, paraddjicamente, toda
identidad es externa o que toda esencia es exterior. Efectivamente, quien
podria demostrar que tiene un vinculo genético con la primera tribu
que fundé Francia —los francos— mostraria en realidad su cardcter
extranjero, ya que la tribu de los francos provenia de fuera de Francia
y eran extranjeros a su territorito. He aqui la paradoja deliciosa que re-
vela Derrida y que debemos aplicar a todo concepto, a toda voluntad
de crear conceptos estables mediante el uso de fronteras. Mientras mas
mostremos que estamos vinculados con el origen de Francia (la tribu de
los francos), mds se mostraria en realidad que estamos vinculados no
con su esencia intima, interna, sino mds bien con su exterioridad puesto
que los francos son exteriores a Francia y llegaron desde el exterior. Por
lo tanto, alguien cuyo apellido es “Vinolo” y cuya familia lleg a Francia
desde el exterior, no es mas ni menos francés que alguien que esté pre-
sente sobre el territorio francés desde su fundacién, puesto que ambos
llegaron, en algin momento de la historia, desde el exterior de Francia.
Asi, de manera paraddjica, la esencia de Francia (los francos) se encuen-
tra fuera de ella, rompiendo una vez mds la légica de las fronteras, otra
manera de decir que el centro no es menos marginal que el margen,
puesto que hay una marginalizacion generalizada de todas las esencias
que nos impone pensar que toda filosofia cultural es en realidad inter-
cultural, o que toda filosofia propia es extranjera.

Conclusion

Podemos entonces concluir aplicando esta deconstruccién de las
fronteras a la filosofia. Cada vez que hemos intentado encontrar algo
central, original o propio, hemos sido llevado de manera inexorable ha-
cia lo marginal, lo heredado o lo ajeno. De ahi la dificultad a pensar una
filosofia que no sea inmediatamente intercultural dado que, si la filoso-
fia cultural intenta determinar las filosoffas mediante el uso de fronte-
ras, de la misma manera que lo hizo a la hora de crear conceptos sobre
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el modelo de las esencias, se condena a notar que, ya que no existen
identidades propias o intimas, toda filosofia se presenta como el cruce,
el encuentro o la herencia de ideas que le son externas. Notemos por
ejemplo que alguien, en Ecuador, que revindicaria su identidad ances-
tral por estar vinculado con el imperio Inca, no seria menos externo al
Ecuador que lo es un descendiente de los espafioles, puesto que los Incas
llegaron a Ecuador desde una posicién que no es menos externa que la
posicion desde la cual llegaron los espanoles. Y esto se podria repetir al
infinito, a todas las culturas, las tribus y las etnias, puesto que, todo el
movimiento de hominizacién fue, desde siempre, una migracién, un
cruce de las fronteras y, por lo tanto, la negacion de las identidades pro-
pias e internas. No hay lugar en el mundo al cual la humanidad no haya
llegado a partir de una posicion externa, impidiendo que alguien pueda,
de manera legitima reivindicarse del interior. Esta imposible identidad
interna o la necesaria externalizacién de las identidades, incluso cul-
turales, se evidencia finalmente en el hecho que en muchos idiomas el
“apellido” se dice también “nombre propio”. Pero tal como lo not6 De-
rrida, el nombre propio es precisamente el inico nombre que no puede
ser realmente propio puesto que debemos heredarlo de alguien que ya
lo tiene, por lo que lo propio se somete de manera necesaria a la figura
de la herencia, de la exterioridad y del dos.

Ahora bien, afirmamos el cardcter intercultural de toda filosofia
porque esta dualidad o esta extranjeria de toda identidad se refleja en la
misma palabra filosofia. Es notable que, por muchos siglos, los filésofos
se focalizaron sobre la bisqueda de la sabiduria o de la ciencia, insistiendo
sobre la filosofia en tanto que conocimiento. No es de sorprenderse de esto
dado que la etimologia de la misma filosoffa contiene la palabas sophia, lo
que orienta la filosofia, de manera inexorable, hacia una epistemologia o
mas precisamente hacia una gnoseologia. La filosofia antigua apuesta que,
en ultima instancia, cierto saber o cierto conocimiento nos llevard a la vida
buena (Hadot, 1995). No obstante, el focalizarse sobre la sophia hizo olvi-
dar a muchos fildsofos que la filosofia es también y ante todo una philia,
es decir una amistad o un amor, que implica, por definicion, en tanto que
amor, la alteridad (Marion, 2005) y el encuentro acontecimiental (Badiou,
2011). Tal vez debamos entonces, con el fin de pensar que toda filosofia
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se somete a las figuras del encuentro, del dos y de la herencia, asumir, con
Levinas, una inversion de la etimologia de la filosofia y afirmar que hacer
filosofia no es tanto amar a la sabiduria sino mds bien pensar desde la sa-
biduria del amor (Finkielkraut, 1988; Vinolo, 2019).
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“iY qué saben ellos!” (Re)flexionando
relaciones epistémicas entre cultura,
escritura y naturaleza desde

el ambito andino

Fernando Garcés V.

Universidad Politécnica Salesiana

Introducciéon

Hace treinta anos, cuando se cred la Direccién Nacional de Edu-
cacion Intercultural Bilingtie en Ecuador, el horizonte discursivo de la
interculturalidad estaba centrado en el dambito educativo. Hoy pensa-
mos la interculturalidad en multiplicidad de contextos y desde distintas
perspectivas e intereses.

El presente capitulo intenta ofrecer pistas de reflexién sobre in-
terculturalidad epistémica desde dos dmbitos “problematicos™: 1) la re-
lacién escritura alfabética vs. otras escrituras, y 2) las concepciones y
ontologias diversas de lo natural y cultural. Si la interculturalidad no
s6lo tiene que ver con los interrelacionamientos de varios actores sino
con sus formas de entender y portar el mundo es necesario reflexionar
sobre las posibilidades reales de dialogar —no imponer, fagocitar o in-
tegrar— interepistémicamente.

En el sentido antedicho, el texto que sigue (muy poco interepis-
témico y bien “occidentalote”) no se basa en seguridad alguna. Sélo
pretende hacer aquello a lo que siempre me invitaba Don Isidoro de
Tirajhoyo: “caminaremos Don Fernando; caminando nos conversamos
y conversando nos vamos aclarando’.
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El debate sobre interculturalidad

Es bastante conocido que el debate sobre la interculturalidad se
instal6 a partir de la década del 70 y con mayor intensidad a partir de
los 80, principalmente en el &mbito educativo y a demanda de los pue-
blos indigenas (Walsh, 2001, 2002). Luego, el término y la reflexién se
extendieron a campos diversos como el derecho, la politica, la salud, la
filosofia, la comunicacidn, etc. (Fuller, 2005; Orellana, 2004; Rodrigo,
1999; Fornet-Betancourt, 2001).

Visto en una perspectiva mds amplia, el debate sobre lo inter-
cultural tiene que ver con el valor que se le otorga a la diversidad tanto
desde los procesos de flexibilizacién del capitalismo como desde la plu-
ralidad de las luchas sociales (Garcés, 2010, 2011). Asi, el imaginario de
unidad nacional, de lucha proletaria como tnica salida revolucionaria
y el modelo de produccién en serie dan muestra de fractura desde los
afios 70 del siglo pasado.

Las conceptualizaciones de lo intercultural se han movido des-
de el ambito de lo descriptivo hasta las valoraciones que tratan de dar
cuenta de lo verdaderamente intercultural. En el primer polo se encuen-
tran aquellas que dan cuenta de la diversidad y sus formas de relaciona-
miento, mientras en el segundo se intenta formular el caracter preciso
de lo intercultural, generalmente mediante el anadido adjetivo de “criti-
ca” (Viana et al., 2009). Veamos algunas de estas concepciones.

Las concepciones descriptivas, funcionales, “neutras”, han sido
etiquetadas por Catherine Walsh como multiculturalidad y pluricultu-
ralidad. En el primer caso se trata de un interrelacionamiento cultural
basado en la tolerancia y en la separacién. La multiculturalidad o mul-
ticulturalismo se entiende como la simple constataciéon de la existencia
de culturas diversas en un determinado espacio sin hacer referencia a
sus mutuas relaciones (Albd, 1999; Walsh, 2002). Esta préctica y con-
cepcion opera en el orden descriptivo y bajo los principios liberales
de individualidad, igualdad y tolerancia hacia el otro (Kymlicka, 1995,
2001; Taylor, 1992; Walzer, 1997). Se trata, no obstante de un principio
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que oculta la existencia de desigualdades sociales, dejando intactas las
estructuras e instituciones de privilegio (Walsh, 2001).!

En el caso de la pluriculturalidad se reconoce la diversidad cultu-
ral existente en un territorio, incluso se la celebra, pero se lo hace desde
el centro de la cultura dominante y “nacional” (Garcés & Guzmadn, 2003,
p. 20). En este contexto se ve la diversidad cultural como una riqueza
que se incorpora al modelo y a la estructura politica del Estado-nacién,
sin cuestionar sus mecanismos de dominacién. Es el modelo que fue el
adoptado en muchos paises de Latinoamérica a propésito de la imple-
mentacion de las politicas de la diferencia desplegadas hacia fines de los
80 y la década del 90 (Garcés, 2009).

En cualquiera de estas versiones, lo que tenemos es la ausencia de
una teoria del poder (Paz, 2005a, 2005b, 2006); es decir, se considera las
interrelaciones culturales como practicas desprovistas de conflictividad,
dominacién, agencia o resistencia. En definitiva, se idealizan las interac-
ciones sociales y culturales dadas por grupos diversos.

Lo propiamente intercultural estaria definido, por Walsh, en tér-
minos de relaciones complejas, negociaciones e intercambios de multi-
ple via. El punto de partida es el reconocimiento de que las relaciones
entre los grupos culturales estin marcadas por el conflicto fruto de las
desigualdades sociales, econémicas y politicas. El horizonte es la cons-
truccién de algo inexistente: relaciones equitativas a nivel de personas,
colectivos, conocimientos y précticas. En tal sentido, no se trata de un
simple reconocimiento del otro o de actitudes tolerantes hacia el otro;
tampoco se trata de la definicién o reconocimiento de identidades ét-
nicas fijas, esencializadas e inamovibles. Se trata de practicas en cons-
truccién y enriquecimiento en el conflicto y en el forcejeo por lograr
espacios de poder (Walsh, 2002; Garcés & Guzmdn, 2003, p. 20).

Esta concepcion de interculturalidad tiene relaciéon con la re-
flexion sobre las identidades que se ha debatido en las tltimas décadas.
En la concepcién moderna la identidad ha sido pensada como una enti-

1 Para una critica al multiculturalismo como enfoque tedrico-politico que busca in-
sertar la diversidad en el sistema de dominacién global, véase Diaz-Polanco (2006).
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dad estable, permanente, fija y esencial. Desde la critica posmoderna se
plantea que esta forma de concepcién propugna una racionalidad tota-
lizante, binarista, esencializante; ciega y anuladora de otras racionalida-
des (Lyotard, 1990).? Asi, el principio de esencialidad fija determinadas
caracteristicas a identidades de sujeto (Vattimo, 2000). En tal sentido, la
posmodernidad se caracteriza por la exaltacion de los juegos flexibles,
la descentracién del sujeto y la movilidad de las relaciones significado-
significante (Lander, 1995; Lyotard, 1990). Como dice Vattimo, “el ser
no coincide necesariamente con lo que es estable, fijo y permanente,
sino que tiene que ver mds bien con el evento, el consenso, el didlogo y
la interpretaciéon” (2000, p. 22).

Esta mirada es la que ha permitido comprender las identidades
politicas subalternas en términos relacionales y relativos (Coronil, 2000;
Mallon, 2001), lo cual ha llevado, por un lado, a una efervescencia de la
expresion plural de las identidades de sujetos y, por otro lado, a redefi-
niciones continuas de los lugares de dominacién, resistencia y partici-
pacion de los colectivos sociales identitarios. Wade (1997), por ejemplo,
destaca que las identidades étnicas y raciales deben verse en contexto
nacional y global como construcciones cambiantes, flexibles y relacio-
nales con el género, la religion, la sexualidad, poniendo sobre la mesa
el tema de las resistencias y de la relacionalidad y continuidad cultural.

La teoria critica moderna no pudo escapar de la designacién de
un unico sujeto transformador de la historia y agente subsumidor y
condensador de otras posibles identidades. En los filones comprensivos
contempordneos se enfatizard, por el contrario, en la pluralidad de acto-
res, propuestas y teleologias estratégicas que caracterizan las luchas por
el poder y la definicién del campo politico, expresadas en posiciones re-
ferentes al género, a la sexualidad, a la “raza”, a la cultura, a la generacién,
etc., incluyendo la clase en este etcétera ya que no es posible pensar la
diferencia haciendo abstraccién de la jerarquia (Wieviorka, 2001; Wade,

2 Lapresentacién de modernidad/posmodernidad no sugiere, de modo alguno, que
se trate de una correlacién en términos de anterioridad-sucesion, sino como posi-
ciones divergentes y contrapuestas en cuanto a su comprension de lo identitario.
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1997). Obviamente, esto significa no s6lo una pluralidad de actores sino
también de proyectos emancipatorios o liberadores que requieren dia-
logar entre si. A este respecto, Santos (2000) propone que no habiendo
un principio tnico posible de transformacién social, no habiendo agen-
tes histdricos de transformacién unicos, no habiendo una forma dnica
de dominacidn, lo que se necesita en la contemporaneidad de las luchas
sociales no es tanto una teorfa comun sino una teorfa de la traduccién
que haga mutuamente inteligibles las luchas.

Pero por otro lado, la critica a la razén moderna y el énfasis en la
flexibilidad de las dindmicas identitarias tienen también varios riesgos
tales como: a) una politizacién de la cultura a la par de una despoliti-
zacion de la politica y la economia; b) un optimismo cuasi ciego de las
potencialidades emancipatorias de la diferencia; y ¢) un énfasis fuerte en
las luchas fragmentadas que se separan del concepto de totalidad social
(Garcés, 2011).

En términos epistémicos el debate sobre interculturalidad se pue-
de discutir sobre la base de la critica a la hybris del punto cero planteada
por Santiago Castro-Gomez. Este habria sido el mecanismo mediante el
cual el conocimiento de la modernidad colonial se constituy6 en un co-
nocimiento superior, atribuyéndose un punto de mirada “neutro”, “una
forma de conocimiento humano que eleva pretensiones de objetividad
y cientificidad partiendo del presupuesto que el observador no forma
parte de lo observado” (Castro-Gomez, 2005a, p. 63). Al igual que el
Deus absconditus de los griegos, esta forma de conocimiento permite
ver sin ser visto, permite “observar el mundo sin tener que dar cuenta
a nadie, ni siquiera a si mismo, de la legitimidad de tal observacién;
equivale, por tanto, a instituir una visiéon del mundo reconocida como
vélida, universal, legitima y avalada por el Estado” (2005a, p. 63). Para
ello, durante el siglo XVIII, los representantes de la Ilustracién buscan
crear un metalenguaje universal: el de la ciencia (Pratt, 2010).

El lenguaje de la ciencia permitiria generar un conocimiento exacto so-
bre el mundo natural y social, evitando de este modo la indetermina-
cién que caracteriza a todos los demads lenguajes. El ideal del cientifico
ilustrado es tomar distancia epistemoldgica frente al lenguaje cotidiano
—considerado como fuente de error y confusion— para ubicarse [...]
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[en] el punto cero. A diferencia de los demas lenguajes humanos, el len-
guaje universal de la ciencia no tiene un lugar especifico en el mapa,
sino que es una plataforma neutra de observacion a partir de la cual el
mundo puede ser nombrado en su esencialidad. Producido ya no desde
la cotidianidad [...] sino desde un punto cero de observacion, el lengua-
je cientifico es visto por la Ilustracién como el mds perfecto de todos los
lenguajes humanos, en tanto que refleja de forma mds pura la estructura
universal de la razén. (Castro-Gémez, 2005b, p. 14)

En este contexto el autor se planea dos tipos de “tareas”, una hacia
dentro de la academia y la ciencia y otra en relacién con otros conoci-
mientos. La primera apostaria por la transdisciplinariedad como una
forma de superar la marca moderna que veia la realidad de forma frag-
mentada y compartimentada. En este sentido:

La idea de que cada uno de nosotros es un todo fisico-quimico-bio-
l6gico-psicolégico-social-cultural, integrado en la compleja trama del
universo, ha dejado de ser vista con sospecha por muchos hombres de
ciencia, por académicos e intelectuales de todo el mundo. Desde la fisi-
ca, la biologia, la neurociencia, la antropologia, la sociologia y la psico-
logia contemporédneas, se empiezan a revisar, implicita o explicitamen-
te, los presupuestos epistémicos que marcaron la hybris del punto cero.
(Castro-Gomez, 2007, p. 86)

Se trata, entonces, de echar a andar un programa, por lo menos,
interdisciplinario o, mejor auin, transdisciplinario; es decir, una apuesta
por la superacion de las divisiones entre las distintas ciencias (Morin,
1999). Como se sabe, la gran divisidn, casi inobjetable, al interior de
las ciencias se da entre ciencias naturales y ciencias sociales (Eco, 1988;
Zecchetto, 2002).2

3 Existe un amplio debate y propuestas de trabajo inter y transdisciplinario en las
ciencias, en general, y en las ciencias sociales de manera especifica. Por el objeti-
vo de esta comunicacién no podemos abordar esta tarea propuesta por Castro-
Go6mez. Puede consultarse, al respecto, Agazzi (2002); Fernandez (2004); Garcia
(2011); Left (2015); Maldonado (2009); Orejuela (2009); Wallerstein (1996, 1998).
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La segunda “tarea” propuesta por Castro-Gémez es trabajar so-
bre la construccién no sélo transdisciplinaria sino transcultural del
conocimiento (Castro-Goémez, 2007); en esta perspectiva se trata de
replantearse la manera como Occidente se relaciona con los otros co-
nocimientos, ya no acercandose a ellos para conocerlos sino justamente
para dialogar con ellos (Garcés, 2009).*

Sobre la base de este planteamiento pienso que en el didlogo epis-
témico entre “occidente” y los “otros” hay varios problemas, de los que
quisiera tomar dos como elementos de reflexién en esta comunicacion:
1) las posibilidades epistémicas desde la apropiaciéon o no de la escritura
alfabética, ya que occidente ha construido la escritura como absoluto
gnosel6gico mientras en otros pueblos existen otros sistemas de ins-
cripcién que tienen centralidad expresiva; y, 2) la separaciéon cultura/
naturaleza propia también de Occidente mientras muchos pueblos in-
digenas no establecen escisiones tajantes en dichos dmbitos.

Escritura e interculturalidad epistémica

Sobre lo primero, ya deciamos que el tema de la interculturali-
dad se desplaz6 a varios campos de précticas y conocimientos. Uno de
ellos fue precisamente el debate sobre las posibilidades de didlogo entre
distintas formas de conocer, entre distintas formas de aprehender y ex-
presar el mundo, es decir, sobre lo que se podria llamar una intercultu-
ralidad epistémica.

;Como se conoce el mundo y cdmo se expresa el mundo conoci-
do? Sin entrar en los debates sobre inmanentismo y empiricismo (Garcés,
1997) el tema es que hay determinados tipos de conocimientos que tienen
mas valor y ello se debe a que son conocimientos que se los evaltia en re-
ferencia a su correspondencia con la realidad; es decir, por su capacidad

4 Sibien el término “Occidente” es polisémico y hace referencia a una multiplicidad
de expresiones culturales, histéricas y epistémicas, por un lado, y ha estado mar-
cado por las diferentes concepciones y aportes culturales, por otro, lo tomamos
aqui como una totalidad politica y epistémica con base en la autodenominacién
surgida en la Edad Media europea.
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de ser expresion de lo “real”. Este es el valor que se le da al conocimiento
cientifico: aun tomando distancia del positivismo que concebia la ciencia
como una fotografia de la realidad, ella se evalta en esos términos, es de-
cir, por su capacidad explicativa de lo que ocurre en el mundo. Tal adecua-
cién de la ciencia a los hechos de la realidad tiene un canal de expresion
especifico: la escritura (alfabética). No serfa posible concebir el desarrollo
de la ciencia sin la existencia acumulativa de la escritura (alfabética). De
manera que cabe la pregunta, ;como pensar la interculturalidad episté-
mica desde la centralidad de un tipo de escritura que se ha entronizado
como la tnica capaz de producir conocimiento legitimo y vélido?

Paraddjicamente, a pesar de la centralidad que ha adquirido la
escritura (alfabética) en occidente, o tal vez por ello, no ha habido un
suficiente desarrollo tedrico sobre ella (Harris, 1995). La historia de su
estudio y reflexién ha estado tan vinculado a la lingiifstica y a pensarla
como graficacion del habla que los esfuerzos por desplegar una teoria
de la escritura han sido minimos y, cuando se han dado, salvo algu-
nas excepciones, el punto de partida ha sido la escritura alfabética. Si
seguimos la idea de Derrida (1967a, 1967b) de la primacia del logos
verbal y le anadimos el ingrediente de ver la escritura como copia de tal
oralidad, tenemos esa practica y conocimiento fonocéntrico que ha ad-
quirido la escritura. La base sigue siendo una concepcién lingtistica, es
decir, tomando la representacion sonora en lugar de tomar la categoria
de signo como punto de partida. De tal forma que un buen inicio seria
trabajar sobre una concepcién semiética de la escritura antes que lin-
giiistica (Harris, 1995; Garcés, 2017).Y ello no s6lo como una suerte de
concesion a sociedades de supuesta tradicion dgrafa, como en el caso del
qhichwal kichwa, sino como parte del despliegue de los recursos visuales
expandidos con fuerza el dia de hoy (Garcés, 2017).

Etnografias y testimonios del pasado y del presente dan cuenta de
la manera como se han usado escrituras logogréficas en distintos lugares
del orbe,” muchas de ellas articuladas a formas fonograficas, no como

5  Laescritura logografica o semasiogréfica estd orientada a expresar el contenido, el
significado de las palabras y puede incluir tanto lo que tradicionalmente se deno-
minaba pictografia como ideografia (Garcés, 2017, p. 29).
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parte de despliegues evolucionistas sino como recursos de indiferente
utilidad, tal como se atestigua en la escritura azteca y china, por ejemplo
(Garcés, 2016).

En el 4mbito andino existe un amplio debate en el mundo acadé-
mico sobre si hubo o no una escritura precolonial (Szeminski, 2010; Jaye
& Mitchel, 1999). El debate es importe debido a que se plantea que en
un espacio sociogeografico que albergé grandes civilizaciones y Estados
(Tiahuanacota e Inca), debid existir mecanismos de registros contables,
al menos, cuando no histdricos 0 normativos.

Como se sabe, el surgimiento de la escritura (alfabética) se suele
asociar con el desarrollo de los estados. Hace 5500 afios, en las llanuras
de los rios Eufrates y Tigris (actual Irak) nacieron las primeras ciudades
y con ellas una nueva forma de organizacién politica, ya no estructurada
segun redes de parentesco sino bajo una nueva burocracia administra-
tiva permanente que exigia lealtades por encima del linaje o del clan.
En este contexto, los jefes locales cedieron gran parte de su autoridad
en favor de una clase dirigente que tenia el poder de acumular un exce-
dente agricola y movilizar mano de obra para llevar a cabo proyectos de
irrigacion a gran escala y arquitectura monumental. En ciudades como
Ury Uruk, con mds de 40 000 personas, aparece una casta profesional de
sacerdotes que se responsabiliza de la compleja religién de santuarios,
al tiempo que también surgen especialistas artesanos que manufacturan
cuchillos de obsidiana y estatuillas de oro y plata y se establecen redes
comerciales (Lewellen, 2003).

De esta manera habria surgido el Estado. En su versién inicial,
encontramos esta nueva forma de organizacion politica en Mesopota-
mia como fruto de un proceso de adaptaciones a un hébitat particular
y a un conjunto especifico de problemas sociales. Este proceso también
se dio en otros lugares y tiempos, conformando los llamados Estados
“pristinos”, generalmente ubicados en valles o en zonas mesopotdmicas
(entre rios): Sumeria (entre el Tigris y el Eufrates), Egipto (Valle del
Nilo), India (Valle del Indo), China (Valle del Rio Amarillo), Mesoa-
mérica (Olmeca, Teotihuacdn) y los Andes (Chavin, Tiahuanaco). Estos
estados pristinos surgieron de manera independiente a pesar de su dis-
tancia geogréfica y temporal (Lewellen, 2003).
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Por otro lado, se considera que los desarrollos escriturarios mas
importantes se habrian efectuado hacia el 3000 a.C., como postula De-
Francis (1989). Winand (2013) vincula estos desarrollos con Mesopota-
mia, Egipto, China, Mesoamérica, India y la Isla de Pascua:

Dans lhistoire mondiale, Pecriture apparait pour la pemiere fois dans
quatre foyers: en Mésopotamie et en Egypte, aux environs de 3300, en
Chine a la fin du Ile millénaire et en Amérique centrale au milieu du ler
millénaire av. ].C. (Winand, 2013, p. 4)

A cela, il faut peut-étre ajouter les écritures de 'Indus et de I'lle de Pa-
ques (rongorongo). (Winand, 2013, p. 4)

Pareciera, entonces, que habria una vinculacién casi directa en-
tre surgimiento de estados y desarrollo escriturario. Es decir, los proce-
sos de urbanizacién que dieron lugar a aquellas aproximadamente 13
ciudades-Estado de Sumeria (Lewellen, 2003, p. 69) habrian creado la
necesidad de registro para el control estatal.

La distincién con los llamados grupos tribales es clara. Las socie-
dades llamadas tribales no tienen sistema de escritura, no forman esta-
dos y no tienen una religion institucionalizada universalista y proselitista
basada en el libro. En cambio, las sociedades estatales tienen un sistema
de registro (escritura) que les permite controlar los recursos (adminis-
tracion), los grupos de poder (politica) y la ideologia (religién). Por eso
manejan una religion institucionalizada basada en el dogma y en el libro.
El esquema serfa entonces que el Estado necesita controlar: a) los recursos
(por medio de la administracién y la contabilidad); b) los grupos de po-
der (por medio de las leyes); y, ¢) la ideologia (por medio de la religion).
Y todos estos tres ambitos se vehiculan por la escritura (Garcés, 2005).6

El problema es que los Andes no calzan en este modelo. ; Cémo pudo
un Estado como el incaico administrar un amplio territorio sin contar con
una escritura alfabética como la desarrollada en los estados pristinos?

6  Sobre las vinculaciones de la escritura con los aparatos religiosos, politicos y ad-
ministrativos de los sistemas dominantes, véase Goody (1968, pp. 11-16). También
Landaburu (1998, p. 82).
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En el 4mbito andino, los esfuerzos de encontrar una escritura de
similitud con la alfabética han sido desarrollados entre otros, por Jara
(1975) y Burns (1981). Sus propuestas de ver morfemas o grupos silabi-
cos en los tocapus incaicos no han tenido acogida entre los investigado-
res, recibiendo incluso criticas de parte de los lingtiistas del drea andina.

En las dltimas décadas se ha desplegado un esfuerzo importante
por investigar formas de inscripcién de informacién y de memoria en
distintos soportes y mecanismos (Bouysse-Cassagne, 2000). Asi, se cuen-
ta con investigaciones sobre piedras y granos de maiz (Curatola & de la
Puente, 2013), girus (Martinez et al., 2014), textiles y talegas (Arnold,
2012; Cereceda, 2010), varas de mando (Salomon, 2004), cerdmica (Bray,
2004), khipus (Urton, 1998), tocapus (De Rojas, 2008), producciones vi-
suales rupestres (Cruz, 2016), etc. Por otro lado, se han realizado andlisis
de las informaciones proporcionadas por las crénicas, especialmente las
de Sarmiento de Gamboa (1572), Acosta (1590), Molina (c. 1575), Muruda
(c. 1615), Pachacuti Yamqui (c. 1613), Guamédn Poma (1615). En ellas se
ha hurgado tanto en la forma en que se consignaba la informacién (Acos-
ta, Sarmiento de Gamboa y Molina) como en los propios performances
escriturarios (Guaman Poma, Murda y Pachacuti).

Hoy en dia estamos en condiciones de afirmar que en el ambito
andino se contaba con distintas escrituras selectivas (Déléage, 2013) que
funcionaban de manera discrecional, sobre distintos templetes, y que
servian para expresar distintos dmbitos de la realidad social (Garcés y
Sénchez, 2016).

Asi, Arnold (2012) afirma que los textiles podian ser leidos como
repositorio documental para el dmbito tributario; los giru parecen na-
rrar historias oficiales incaicas (Ziolkowski et al., 2008); las varas de Tu-
picocha funcionan como escritura sin palabras para organizar las rela-
ciones sociales de la comunidad y el Estado (Salomon, 2004); los khipu,
cuando menos, funcionan como recursos contables y mnemotécnicos
(Chirinos, 2010); y, los textos logograficos/tridimensionales habrian de-
sarrollado temas explicitamente religiosos (Ibarra, 1953).

Estariamos, por lo menos a nivel de hipdtesis, ante formas de ins-
cripcion diferenciada que, entre otros aspectos, nos obligarian a repen-
sar los vinculos entre desarrollo escriturario y formaciones estatales. Asi
lo atestiguan varias fuentes coloniales tempranas.
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El instrumento mds conocido y estudiado como medio de co-
municacién no presencial es el quipu (Urton, 1998; Salomon, 2004).
Hoy en dia se sabe que el quipu servia para registrar datos cuantitativos
estatales en relaciéon a produccién, poblacién y tributos; pero también
como base material para la realizacién de ceremonias, la resolucién de
asuntos de paz y de guerra, para la recitaciéon de historias. Con el quipu
podian escribirse leyes, cuentas de negocios, de tierras, de ganado, etc.
(Chirinos, 2010; Lépez, 1998; Salomon, 2004).

José de Acosta, en 1590 y en referencia a los quipus, dird que:

Los indios del Pirt, antes de venir los espanoles, ningtin género de escri-
tura tuvo, ni por letras ni por caracteres, o cifras o figurillas, como los de
la China y los de México; mds no por eso conservaron menos la memo-
ria de sus antiguallas, ni tuvieron menos su cuenta para los negocios de
paz, y guerra y gobierno. (p. 385)

A continuacién describe lo que son los quipus: “unos memoriales
o registros hechos de ramales, en que diversos nudos y diversas [sic]
colores, significan diversas cosas” (Acosta, 1590, p. 385). Dice también:
“los libros pueden decir historias, y leyes y ceremonias, y cuentas de
negocios, todo eso suplen los quipos tan puntualmente que admira” (p.
385). Es decir, para Acosta los khipus no son ni escritura ni libros, pero
funcionan como la escritura y los libros. Asi establece la analogia:

Y en cada manojo de éstos, tantos fiudos y audicos, y hilillos atados;
unos colorados, otros verdes, otros azules, otros blancos, finalmente
tantas diferencias que asi como nosotros de veinte y cuatro letras gui-
sandolas en diferentes maneras sacamos tantas infinidad de vocablos,
asi estos de sus nudos y colores, sacaban innumerables significaciones
de cosas. (Acosta, 1590, p. 386)

Acosta hace referencia a la preservaciéon de la memoria no solo
mediante los quipus sino también mediante pinturas: “Fuera de esta di-
ligencia, suplian la falta de escritura y letras, parte con pinturas como
los de México, aunque las del Pirti eran muy groseras y toscas, parte a lo
mads con quipus” (Acosta, 1590, p. 385).

Sin embargo, también sabemos de la existencia de otras formas
de registro; asi, en la Historia de los Incas de Pedro Sarmiento de Gam-
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boa (1572) se atribuye a Pachacuti Inga Yupanqui el haber construido
una suerte de historia oficial sobre tablones pintados:

Allegése a esto la grandisima diligencia del Pachacuti Inga Yupangui,
noveno inga, el cual hizo llamamiento general de todos los viejos histo-
riadores de todas las provincias quél sujetd, y aun de otros muchos mas
de todos estos reinos, y tuvolos en la ciudad del Cuzco mucho tiempo
examindndolos sobre las antigliedades de sus historias, hizolo todo pin-
tar por su orden en tablones grandes, y deputé en las Casas del Sol una
gran sala, adonde las tales / tablas, que guarnescidos de oro estaban, es-
tuviesen como nuestras librerias, y constituyé doctores que supiesen en-
tenderlas y declararlas. Y no podian entrar, donde estas tablas estaban,
sino el inga o los historiadores, sin expresa licencia del inga. (Sarmiento
de Gamboa, [1572] 1942, pp. 46-47)

De la misma forma, en la Relacién de las fabvlas i ritos de los Ingas
de Cristobal de Molina, el Cuzqueno (c. 1575) se afirma que:

Para entender donde tuuieron origen sus ydolatrias porque es assi q[ue]
estos no usaron de escritura y tenian en vna casa de el Sol Llamada Po-
quen Cancha q[ue] es Junto aL Cuzco la uida de cada vno de los yngas
y de las tierras q[ue] conquisto pintado por sus figuras en vnas tablas, y
qlue] origen tuuieron, y entre Las dichas pinturas tenian asimismo pin-
tada La fabula sig/[uiente] En La uida de mango capac que ffue El pri-
mer ynca de donde enpecaron A jatarse y llamarse Hijos del sol y a tener
principio La ydolatria y adoracion Del Sol. (Molina c. 1575: ff. 1r.-1v.)

Estas formas de registro de la memoria seran pronto sancionadas
y asignadas al rubro de la “antigua idolatria” india, razén por la que el
Virrey Toledo la penard “en sus personas y bienes” o, caso contrario,
promoverd su sustituciéon con simbologia cristiana.

Item, porque de la costumbre envejecida que los indios tienen de pin-
tar idolos y figuras de demonios y animales a quien solian mochar en
sus duhos, tianas, vasos, baculos, paredes y edificios, mantas, camisetas,
lampas y casi en todas cuantas cosas les son necesarias, parece que en al-
guna manera conservan su antigua idolatria, proveeréis, en entrando en
cada repartimiento, que ningtn oficial de aqui adelante, labre ni pinte
las tales figuras, so graves penas, las cuales ejecutaréis en sus personas
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y bienes lo contrario haciendo. Y las pinturas y figuras que tuvieren en
sus casas y edificios, y en los demds instrumentos que buenamente y sin
mucho dafio se pudieren quitar y senalaréis que pongan cruces y otras
insignias de cristianos en sus casas y edificios. (Toledo, 1569-1570, p. 39)

De igual forma, el dominico Meléndez ratifica el mandato de
erradicar las mencionadas manifestaciones de la memoria:

Y assi se tiene mandado, que no solo en las Yglesias, sino en ninguna
parte, ni publica, ni secreta de los pueblos de Yndios, se pinte el Sol, la
Luna, ni las Estrellas; [...] por quitarles la ocasion de boluer (como esta
dicho) a sus antiguos delirios, y disparates. (Meléndez, 1681, p. 62)

En este contexto, bajo el despliegue de la Conquista y teniendo como
base los recursos de memoria citados, la poblacién andina habria refuncio-
nalizado su sistema religioso y cosmoldgico a partir de las normas religiosas
catdlicas, conservando las formas de continuidad a través de un sistema es-
criturario tridimensional, tal como lo menciona Acosta (1590):

Fuera de estos quipos de hilo, tienen otros de pedrezuelas, por donde pun-
tualmente aprenden las palabras que quieren tomar de memoria. Y es cosa
de ver a viejos ya caducos con una rueda hecha de pedrezuelas, aprender el
Padre nuestro, y con otra el Ave Maria, y con otra el Credo, y saber cudl pie-
dra es que fue concebido de Espiritu Santo, y cual que padeci6 debajo del
poder de Poncio Pilato, y no hay mas que verlos enmendar cuando yerran,
y toda la enmienda consiste en mirar sus pedrezuelas. (p. 386)

En cuanto a la crénica de Guaman Poma de Ayala, un dato intere-
sante es que al referirse el autor a los indios de entre 18 y 20 afios que fungi-
rian de mensajeros, muestra la imagen de un joven que tiene en su mano un
khipu y un recuadro en la parte superior que dice “carta” (Guaman Poma
1615: fol. 204), dando cuenta de la funcién comunicacional que cumplia di-
cho objeto. Otro aspecto a resaltar se encuentra en el folio en que se muestra
al Inca hablando con las huacas; el texto dice: “Con todas las uacas habla el
Ynga”. En este caso, el Inca les pide cuentas sobre fenémenos atmosféricos
como la lluvia, el granizo y la helada. El texto citado estd inserto en un dibu-
jo en el que se ve una suerte de maqueta circular con las huacas en el piso,
bajo el cerro uanacauri uaca (1615: fol. 203) (Fig. 1).
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Figura 1. “Capitulo de los idolos, Vaca Billca Incap”

Guamén Poma 1615, fol. 263.

La crénica de Felipe Guaméan Poma de Ayala (1615) resulta par-
ticularmente interesante no solo por lo que explicitamente dice sobre la
escritura (cf. Quispe-Agnoli, 2006), sino por lo performativo de su propia
escritura. En efecto, la obra de Guaman Poma es un extenso testimonio de
las articulaciones entre escritura alfabética y no alfabética en los tempra-
nos tiempos de la Colonia.' Lo propio puede decirse algunas pdginas de la
Relacion de Santa Cruz Pachacuti (c. 1613: fols. 8v, 13v, 14, 34).

Lo que poco se ha comentado es la logica inversa de la relacién
entre escritura logogréfica y escritura alfabética en la obra de Guamén
Poma; es decir, la construccion de disenos logograficos a partir de las le-
tras. Quispe-Agnoli (2005, 2006, 2008) es la excepcidn. La autora mues-
tra ejemplos de las pdginas en las que el autor de la Nueva Coronica usa
la escritura como mecanismo de construccién de disefios ideogréficos,
analizando, especificamente, el folio 923 en el que se disenia un focapu
con letras (Fig. 2).

1 Rolena Adorno (1986, pp. 109-157) ha estudiado la manera en que Guamén Poma
usa la pictografia como forma de expresion del ordenamiento espacial andino.
Véase, ademis, el trabajo de Quispe-Agnoli (2006).
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Figura 2. “Capitulo primero de las consideraciones”

Guaman Poma 1615: fol. 923.

Ademis, hace referencia a la secuencia encontrada entre los folios
197-236, donde veinte pdginas de la crénica se encuentran escritas se-
gun se muestra en la Fig. 3.

Figura 3. “Tercero vecita”

Guaman Poma 1615: fol. 201
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Si comparamos la imagen anterior, construida con letras, con los
siguientes focapus incaicos, en unku y en ch’uspa, veremos la similitud
morfoldgica (Fig. 4y 5).

Fig. 4. Unku ajedrezado con tocapu. Museo de Antropologia,
Arqueologia e Historia del Peru.

Tomado de De Rojas (2008, p. 20).

Fig. 5. Ch'uspa inca. Museo de Antropologia, Arqueologia e
Historia del Pera.

Tomado de De Rojas (2008, p. 47).
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Sin embargo, sospechamos que el uso picto e ideografico de la es-
critura alfabética, en la obra de Guamdan Poma, va mucho m4s all4 de los
mostrado. En 443 pédginas (37%) de las 1189 que componen la Nueva
Coronica se puede encontrar un uso de la escritura alfabética que rompe
la normalidad formal de la misma. Mds atn, si manipulamos los folios
mencionados y los mostramos en una direccion diferente a la que nor-
malmente recurrimos para “leer”, encontraremos similitudes sorpren-
dentes en cuanto a la elaboracion de listas y bandas textiles (Fig. 6 a 9).2

Figuras 6 y 7. Arriba: fragmento de pdgina “textil” de la Nueva
Coronica de Guamdn Poma de Ayala (1615: fol. 935). Abajo:
ch’uspa. Estilo Yura. Horizonte Medio.

2 Otros ejemplos de esta escritura textil de Guamdn Poma se pueden ver en Garcés
(2014, pp. 140-143).
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Coleccién INIAM-UMSS. Cod.: 330 —
INIAM (Catslogo INIAM) / Yura 43.

Figuras 8 y 9. Arriba: pdgina “textil” de la Nueva Coronica de
Guaman Poma de Ayala (1615: fol. 603). Abajo: Textil que repo-
sa en The Metropolitan Museum of Art.
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Tomado de la web’

Podria pensarse que estamos tratando de dar cuenta de hechos
del pasado sin repercusiones en el presente. No es asi. Indagaciones rea-
lizadas en Bolivia y Pert dan cuenta de la manera como distintas comu-
nidades andinas recurren a mecanismos expresivos de memoria a través
de textiles, varas, discos de barro y otros.

Uno de los lugares donde hoy se contintia una practica escritura-
ria no alfabética es el Municipio de San Lucas en Chuquisaca (Bolivia).*
Este lugar es conocido por la histdrica presencia de un tipo de elabora-
cidn escrituraria logogréfica y tridimensional reportada desde hace, por
lo menos, siete décadas. En su obra La escritura indigena andina (1953),
Ibarra Grasso da cuenta de tal “hallazgo” en la década del 40 del siglo
pasado. En el plano ideogréfico dice que “se pintan sobre papel comun,
libretas y cuadernos comprados en el comercio, cuando no papeles de
deshecho; en otros lugares en donde hemos estado, o hemos tenido no-
ticias, se utilizan todavia los cueros, sobre cuyo lado interno se pintan
los signos” (Ibarra, 1953, p. 14); de este tipo de material presenta y anali-

3 Consulta del 03/02/14: https://bit.ly/2ICWoCe

4 San Lucas es la capital de la segunda seccién municipal de la Provincia Nor Cinti
de Chuquisaca, a 3047 m de altitud promedio, denominada “capital del choclo y
del durazno” (Garcés y Bustamante, 2015). Se ubica al sudoeste de la capital, Sucre.
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za un cuaderno perteneciente a Julidn Herrera,® un cuaderno proceden-
te de Ocuri y un cuero elaborado por Porfirio Miranda.

Figura 10. P4gina del cuaderno de Julidan Herrera con
escritura no alfabética

Ibarra, 1953, p. 190

En el presente se contintia una practica de inscripcion de la me-
moria a través de la elaboracién de llut’asqas, discos de barro que con-
tienen discursos religiosos catélicos. Forman parte de rituales estacio-
nales en cuanto al aprendizaje de los mismos y reproducen lo normado
por la Iglesia colonial en el Tercer Concilio Limense. En este sentido,
aunque pareciera tratarse de formulas producto del adoctrinamiento
colonial, en realidad dan cuenta de la recreacidon adaptativa que desplie-
gan continuamente las comunidades andinas (Garcés, 2017).

5 En el libro de Ibarra se habla del cuaderno de Julidn Guerrero. En realidad se trata
de Julian Herrera, comunario de Yapusiri, quien falleci6 el afio 2000. De él se dice
que no conocia la escritura de letra y tomaba apuntes “con dibujos” (Eugenio Cle-
mente, comunicacién personal, 01/11/2014).
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Figura 11. Disco de barro actual elaborado por Isidoro Flores (2014)

Foto: Fernando Garcés

Se trata de una escritura “comunal’, fuera del control de la Iglesia,
la Escuela formal y el Estado. Funciona como una escritura bi y tridimen-
sional mnemonica que se articula a otros registros a partir de practicas
como el rebus® y una multidireccionalidad conectada con la espacialidad
textil y ritual, por un lado, y a la misma escritura alfabética, por otro.”

Figura 12. Cuaderno de Don Santos Condori,
Maestro Doctrinero de Ocuri, San Lucas (2014)

Foto: Soledad Guzman

6  El rebuses un mecanismo a través del cual se evoca un concepto a través del sonido
similar de otro término.

7 Sobre las précticas escriturarias de San Lucas puede consultarse Castro (2015),
Garcés (2014, 2015, 2016, 2017), Garcés y Bustamante (2015), Garcés y Sdnchez
(2016), Garcia (2015), Ibarra (1953), INIAM (2015).
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Figura 13. Don Isidoro Flores ensefiando los “rezos”
a nifas de Padcoyo (2015)

Foto: Fernando Garcés

Figura 14. Nifio y nifia leyendo disco de barro.
Padcoyo, San Lucas (2015)

Foto: Fernando Garcés
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Las fronteras de naturaleza y cultura

El segundo caso de reflexion, sobre las posibilidades de apuntalar
una interculturalidad epistémica, tiene que ver con las relaciones entre
naturaleza y cultura.

La sistematizaciéon de lo considerado “naturaleza” en términos
cientificos, es un proyecto nuevo que se fragué en el siglo XVIII en el
marco de los viajes realizados por cientificos europeos a distintas partes
del mundo (Pratt, 2010). Esta visién se instaurd en el dmbito epistémico
de occidente. Vedmoslo desde la perspectiva semidtica.

Umberto Eco dice que:

La ciencia natural, para dar razén de sus datos, produce simbolos (una
ley expresada verbal o matemdticamente, un diagrama, una férmula,
etcétera). En cambio, las ciencias del hombre deben producir simbolos
(teorfas, interpretaciones) a propdsito de sistemas de formas simbdlicas.
(Eco, 1985, p. 261)

En tal sentido, se puede establecer:

Una distincién semidtica entre ciencias de la naturaleza y ciencias de la
cultura: las primeras son interpretaciones de datos, o interpretaciones
de primer grado, las segundas son interpretaciones de interpretaciones, o
interpretaciones de segundo grado (o, como veremos, de grado n). (Eco,
1985, p. 262)

La ciencia natural consistirfa en interpretacion de datos, aunque
para realizar tal interpretacion se requiere depender de ciertos supues-
tos filosoficos, ya que el dato es resultado de una interpretaciéon per-
ceptiva; sin embargo, en su proceder, la ciencia natural pone en tela de
juicio los habitos de la percepcién cotidiana; aunque reconoce datos a
partir de una hipétesis, trabaja con datos independientes de su observa-
cién. Las ciencias de la cultura o ciencias humanas, por el contrario, son
interpretaciéon de una préctica anterior, tienen por objeto una interpre-
tacién anterior:

Cuando la sociologia estudia las funciones sociales, la antropologia
los sistemas de parentesco, la lingiiistica las reglas sintdcticas, esas dis-
ciplinas explican el modo en que los seres humanos de determinado
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grupo actian de conformidad con habitos que son resultado de una
interpretacion de la realidad, aun cuando los sujetos no sean capaces de
dar razon de ellos mediante interpretaciones posteriores (verbales, por
ejemplo) rigurosamente organizadas. (Eco, 1985, p. 263)

Asf, las ciencias de la cultura serian interpretaciones de segundo
grado mientras las ciencias naturales lo serian de primer grado. ;En qué
sentido? En cuanto son interpretaciones:

de otros sistemas, o plexos de interpretaciones subyacentes. Por ejemplo,
un antrop6logo cultural observa que dos personas tienen comercio se-
xual mutuo y regular, viven en la misma cabana, se ocupan en comin
de los hijos nacidos de su unién y realizan regularmente determinados
gestos para con otras personas unidas a uno o al otro por vinculos de
consanguineidad. Si el antropdlogo se limitara a observar esos datos de
comportamiento y a demostrar su regularidad, trabajaria atn en el nivel
de las ciencias naturales (el cientifico natural no dice qué «pretenden»
significar los cuerpos graves, cuando caen de acuerdo con ciertas leyes,
sélo dice que caen de acuerdo con dichas leyes, y lo mismo haria el an-
tropdlogo, si se limitase a decir que los sujetos de su investigacién actiian
regularmente asi). Sin embargo, el antropélogo intenta definir los datos
que interpreta como otras tantas interpretaciones de la realidad (y hablard
de comportamiento simbdlico, de interaccion significativa). Para hacerlo,
puede recurrir a otros interpretantes. El significado de una accién dada
puede interpretarse mediante otro comportamiento simbdlico: el modo
de disponer las cabanas de la aldea, por ejemplo; 0 mediante un compor-
tamiento verbal del sujeto, quien declara que realiza ese gesto para con esa
persona porque la reconoce como suegro. (Eco, 1985, pp. 263-264)

Lo dicho tiene relacién con los desarrollos tedricos de las tltimas
décadas, al interior del debate antropolégico, en las que varios autores
afirman la diversidad no sélo en términos culturales sino ontol6gicos.
Es lo que se ha llamado “el giro ontolégico”. En términos generales, éste
“pretende disolver las certezas que forj6 la modernidad sobre la natura-
leza al juzgarlas reduccionistas, etnocéntricas, anticuadas y, hasta cierto
punto, ingenuas” (Ruiz, & del Cairo, 2016, pp. 194-195). Y es que en el
llamado pensamiento occidental se ha instalado la idea de “naturaleza”
vinculada a miradas antropocéntricas y racionalistas; ambas permitian
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asumirla como un objeto a ser dominado a fin de satisfacer las necesida-
des humanas (Ruiz & del Cairo, 2016).

Asi, Latour se pregunta si se debe creer o no en la realidad (La-
tour, 2001). Esto en relacidn a encarar la division entre el mundo de las
cosas y el mundo de los hombres que la epistemologia ha separado en
base al acuerdo modernista; éste ha separado sociologia, antropologia,
historia y filosofia de la ciencia y la tecnologia. Se ha separado epistemo-
logia, ontologia, psicologia y politica. De esta manera se ha establecido
la division “afuera” (naturaleza), “adentro” (mente), “arriba” (Dios) y
“abajo” (sociedad).®

Su trabajo resalta la agencia de los no humanos (Latour, 2001).°
Para ello los sigue, los rastrea en sus transformaciones y en las transfor-
maciones que producen en los humanos; transformaciones que se van
dando en cadena. Los no humanos son actantes, son todo tipo de “co-
sas”, “objetos”, “herramientas”, “instrumentos” que usan los cientificos
para realizar sus investigaciones y que se convierten en sustancia, es de-
cir, en aquello que permite construir sus acciones cientificas. Le interesa
ver cdmo los cientificos producen la naturaleza y la sociedad. En este
sentido va el concepto de realidad de los estudios de la ciencia. No son
estudios “realistas” en los que la realidad es algo externo a la actividad
social de las personas y regulado por sus leyes. Tampoco es el realismo
constructivista en el que la realidad se construye en la interrelaciéon de
las personas. Ambas posturas prestan atencién a una ciencia purificada
donde han sido demarcados a priori los polos de lo social y lo natural.

Latour cree que para entender el complejo entramado de socie-
dad, ciencia y tecnologia es necesario ser a-moderno, no moderno, y
adoptar una postura simétrica que preste atencién a las relaciones de
hibridacién, dado que no es posible identificar y aislar elementos so-
ciales, cientificos o tecnolégicos que sélo aparecen a posteriori cuando

8  Escobar también plantea la mirada ontolégica moderna “llamada dualista pues se
basa en la separacion tajante entre naturaleza y cultura, mente y cuerpo, occidente
y el resto, etc. (2014, p. 57).

9  Véase también Viveiros de Castro (2010, pp. 13-24), donde este autor dice que hay
un “impresionante retorno de las cosas”.
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purificamos ese entramado y eliminamos sus relaciones. En tal sentido,
el cientifico debe dejar vivir las multiples ontologias y prestar atencion
a las ontologias alternativas.

Descola, por su lado, define la ontologia como “los sistemas de
propiedades atribuidas a los existentes” (2012, p. 195). Este sistema de
propiedades interviene en la determinacién del tipo de relaciones po-
sibles entre entidades humanas y no-humanas. La identificacién y la
relacién son los mecanismos por los que establecemos continuidades
y discontinuidades entre el mi mismo y los existentes. Descola plantea
cuatro posibles modos de relacién o “rutas ontoldgicas” que resultan
de la clasificaciéon de distintos seres en términos de sus atributos fisicos
(fisicalidad) y sus cualidades internas (interioridad). Esta suerte de dua-
lismo transcultural refiere, en el caso de la fisicalidad:

A la forma exterior, la sustancia, los procesos fisiolégicos, perceptivos
y sensoriomotores, incluso el temperamento o la manera de actuar en
el mundo, en cuanto manifiestan —se presume— la influencia ejercida
sobre las conductas o los habitus por humores corporales, regimenes ali-
menticios, rasgos anatémicos o un modo de reproduccion particulares.
(Descola, 2012, p. 183)

La fisicalidad, entonces, no se refiere a la simple materialidad cor-
poral sino al “conjunto de expresiones visibles y tangibles que adoptan
las disposiciones propias de una entidad cualquiera cuando se las consi-
dera resultantes de las caracteristicas morfoldgicas y fisiolégicas intrin-
secas de esa entidad” (Descola, 2012, p. 183).

La interioridad, por su parte, se entiende como:

Una gama de propiedades reconocidas por todos los seres humanos y
que coinciden en parte con lo que solemos llamar ‘espiritu, ‘alma’ o ‘con-
ciencia’: intencionalidad, subjetividad, reflexividad, afectos, aptitud para
significar o sofar. También pueden incluirse en el término los principios
inmateriales a los que se considera causantes de la animacién, como el
aliento o la energia vital, a la vez que nociones atin mds abstractas, como la
idea de que comparto con otros una misma esencia, un mismo principio
de accién o un mismo origen, en ocasiones objetivados en un nombre o
un epiteto que nos resultan comunes. (Descola, 2012, p. 182)
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Las cuatro ontologias que propone Descola serfan: animismo, to-
temismo, naturalismo y analogismo (Descola, 2011). En el animismo,
los humanos y los no-humanos comparten una interioridad espiritual
pero poseen cuerpos radicalmente diferentes. En el totemismo huma-
nos y no-humanos estan ligados entre si por virtud de sus similitudes
internas y fisicas. En el naturalismo, los no-humanos y los humanos
poseen atributos fisico-quimicos similares pero solamente estos tltimos
tienen espiritu y subjetividad. En el analogismo, humanos y no-huma-
nos aparecen como un ensamblaje de esencias fragmentadas. Vedmoslo
en un esquema proporcionado por el mismo Descola:

Semejanza de las Semejanza de las
interioridades . : interioridades
. ) Animismo Totemismo .
Diferencias de las Semejanza de las
fisicalidades fisicalidades
Diferencia de las Diferencia de las
interioridades : ) interioridades
. Naturalismo Analogismo . .
Semejanza de las Diferencia de las
fisicalidades fisicalidades

Fuente: Descola, 2012, p. 190.

Como dicen Ruiz y Del Cairo (2016, p. 195), “Estas rutas onto-
légicas no constituyen sistemas puros ni cerrados que coincidan nece-
sariamente con ciertas adscripciones identitarias o étnicas”. En ciertas
sociedades puede prevalecer cierta actitud ontoldgica que es, sin em-
bargo, no excluyente, ya que cobija en si otro tipo de valores o practicas
aparentemente contradictorios. Los autores citados mencionan, a ma-
nera de ejemplo, el hecho que en las sociedades urbanas puede tener
mds peso una ontologia naturalista con respecto a los animales en el
sentido que humanos y animales son especies bioldgicas que dependen
de las mismas fuerzas evolutivas, sin embargo, s6lo los humanos tie-
nen conciencia alma y lenguaje. A pesar de ello, los humanos pueden
establecer relaciones afectivas con sus mascotas al punto de hablarles y
comportarse como si ellas fueran humanas (Ruiz & Del Cairo, 2016). Lo
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mismo puede ocurrir en la relacién de los artistas con sus instrumentos
o de los artesanos con sus creaciones.

El aporte antropoldgico de Descola se desprende de la posibilidad
de examinar la manera en que las distintas sociedades se relacionan con lo
natural, problematizando asi la clasica divisién entre naturaleza y cultura
que hered6 la modernidad. Pero ademads, las distintas concepciones de
lo natural conllevard distintos modos de relacionamiento con lo no hu-
mano. Una naturaleza vista como objeto, o como “exterioridad” (Santos,
2003) implicard un tipo de accién sobre ella, diferente del caso en que los
seres que habitan tal naturaleza son vistos como pares espirituales.

El antropdlogo brasilenio Viveiros de Castro, de otro lado, parte de
la pregunta de qué le debe la antropologia a los pueblos que estudia. Y su
respuesta es que la antropologia debe tomar al otro “en serio” (Viveiros
de Castro, 2010): “es cuestion de darse (a si mismo) los medios, o los ins-
trumentos para poder tomar el pensamiento del otro en serio” (Viveiros
de Castro, 2014, p. 238). En este sentido, “la distincién clasica entre Na-
turaleza y Cultura no puede ser utilizada para describir dimensiones o
dominios internos a las cosmologias no occidentales sin pasar antes por
una critica etnoldgica rigurosa” (Viveiros de Castro, 2004, pp. 226)."°

Para este autor, los regimenes ontolégicos amerindios difieren
de los de Occidente en las “funciones semidticas inversas atribuidas al
cuerpo y el alma” (Viveiros de Castro, 2010, p. 28). Esto se entiende
mejor a partir de los conceptos de perspectivismo y multinaturalismo
propuestos por éL.

El perspectivismo surge de numerosas referencias de la etnografia
entre pueblos amazénicos a una concepcién indigena:

Segtn la forma en que los seres humanos ven a los animales y otras
subjetividades que pueblan el universo —dioses, espiritus, muertos, ha-
bitantes de otros niveles cdsmicos, plantas, fendémenos metereoldgicos,
accidentes geogréficos, objetos y artefactos— es profundamente diferente

10 En portugués en el original. Traducciéon mia.
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del modo como los seres ven a los humanos y se ven a si mismos. (Vivei-
ros de Castro 2004, p. 227)"

Sin embargo, hay que tener claro que el perspectivismo no es re-

lativismo; es la forma como humanos, animales y espiritus se ven a si
mismos y ven a los otros con los que se relacionan (Ruiz & Del Cairo,
2016). El perspectivismo:

Se trata de una concepcién comun a muchos pueblos del continente,
segtin la cual el mundo es habitado por diferentes especies de sujetos o
personas humanas y no humanas que lo aprehenden segiin puntos de
vista distintos. (Viveiros de Castro, 2004, p. 225)"*

Como dicen Ruiz y Del Cairo (2016):

El perspectivismo amerindio puede ser sucintamente definido como
una ontologia en la que el mundo es aprehendido desde diferentes pun-
tos de vista por diferentes clases de seres —cada uno de ellos provisto
de conciencia y cultura—, quienes, a su vez, se perciben a si mismos
como humanos al tiempo que definen a otros seres como no-humanos.
Hace énfasis en la nocién de punto de vista, esto es, un conjunto de
disposiciones perceptuales y afectivas que se encuentran arraigadas o
incorporadas en cada sujeto. (p. 196)

Humanos y animales aprehenden el mundo bajo el mismo tipo

de categorias (cultura). Lo que es diferente es el mundo que cada uno ve
y ello estd marcado por los diferentes cuerpos que habitan los distintos
seres. Es decir, lo que une a humanos y no humanos es la cultura, no la
naturaleza. Esto es asi porque humanos, animales y espiritus habitan dis-
tintos cuerpos y configuran distintos tipos de naturalezas. Sin embargo,
no se trata de una antropomorfizacién del mundo; es una interpretacién
del tipo de relaciones que pueden establecer los seres entre si y con los que
son pensados por ellos como distintos (Ruiz & Del Cairo, 2016).

11
12

En portugués en el original. Traduccién mia

En portugués en el original. Traduccién mia. La referencia a un mundo habitado por
distintos tipos de sujetos recuerda la vision tojolabal segtin la cual en el mundo no
hay objetos sino s6lo sujetos, aunque de clases muy diferentes (Lenkersdorf, 1996).
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De manera cercana, el autor propone el término multinaturalismo:

Para designar uno de los rasgos distintivos del pensamiento amerindio
en relaciéon con las cosmologias “multiculturalistas” modernas; en tanto estas
ultimas se apoyan en la implicacién mutua entre la unicidad de la naturaleza y
la multiplicidad de las culturas —la primera garantizada por la universalidad
objetiva de los cuerpos y de la sustancia, la segunda generada por la particu-
laridad subjetiva de los espiritus y los significados—, la concepcién amerindia
supondria por el contrario, una unidad del espiritu y una diversidad de los
cuerpos. (Viveiros de Castro, 2010, p. 34)

Dicho de otra manera, las cosmologias multiculturalistas modernas:

Se apoyan en la implicacién mutua entre unicidad de naturaleza y mul-
tiplicidad de culturas —la primera garantizada por la universalidad ob-
jetiva de los cuerpos y de la sustancia, la segunda generada por la par-
ticularidad subjetiva de los espiritus y del significado; [frente a ello] la
concepcién amerindia supondria, por el contrario, una unidad de espi-
ritu y una diversidad de los cuerpos. La cultura o el sujeto serfan aqui la
forma de lo universal, la naturaleza o el objeto la forma de lo particular.
(Viveiros de Castro, 2004, p. 226)"

El antrop6logo colombiano Arturo Escobar desarrolla su critica a
la manera como se concibe la relacién naturaleza-cultura en occidente
desde la nocién colonialidad de la naturaleza (Escobar, 2011). Esta estd
marcada por las visiones mecanicistas de occidente sobre la naturaleza.
Las principales caracteristicas de la colonialidad de la naturaleza son:
a) clasificacion en jerarquias que ubica a los no-modernos, los primi-
tivos y la naturaleza en el fondo de la escala clasificatoria; b) visiones
esencialistas de naturaleza; c) subordinacién del cuerpo y la naturaleza
a la mente; d) vision de los productos de la tierra como subordinados
al mercado impulsado por los humanos; e) ubicacién de ciertas natu-
ralezas fuera del mundo masculino eurocéntrico; f) subalternizacién
de otras articulaciones de biologia e historia a los regimenes modernos
(Escobar, 2011, p. 51).

13 En portugués en el original. Traducciéon mia.
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Desde este posicionamiento establece el valor de lo que llama
“ontologias relacionales”. Se trata de ontologias:

En las cuales los mundos biofisicos, humanos y supernaturales no se
consideran como entidades separadas, sino que se establecen vinculos
de continuidad entre estos. Es decir, en muchas sociedades no-occiden-
tales 0 no modernas, no existe la divisién entre naturaleza y cultu-/ra
como la conocemos y, mucho menos, entre individuo y comunidad —
de hecho, no existe el “individuo” sino personas en continua relacién
con todo el mundo humano y no-humano, y a lo largo de los tiempos.
(Escobar, 2014, pp. 58-59)

Esta mirada propone con fuerza, entonces, el principio de rela-
cionalidad, segtin el cual “todas las cosas del mundo estdn hechas de en-
tidades que no pre-existen a las relaciones que las constituyen” (Escobar,
2014, p. 58, resaltado en el texto).

Las ontologias relacionales se oponen a la ontologia dualista de
occidente en la que

El mundo estd poblado por “individuos” que manipulan “objetos” y se
mueven en “mercados’, todos auto constituidos y auto regulados. En
otras palabras, dentro de una ontologia dualista, nos vemos como sujetos
/ autosuficientes que confrontamos o vivimos en un mundo compuesto de
objetos igualmente autosuficientes que podemos manipular con libertad.
(Escobar, 2014, pp. 57-58)"

Enfatiza el autor que las ontologias no hacen alusién a simples
formas representativas, sino que crean verdaderos mundos. Asi, en una
ontologia en la que la montana es un ser inerte, un objeto sin vida, es
facil derivar practicas extractivistas; en una ontologfa en la que la mon-
tana es un ser sintiente se seguirdn practicas de relacionamiento con
ella. Lo propio puede decirse de la intersubjetividad tojolabal en la que
“la milpa se pone triste” y la tierra es considerada “Nuestra Madre”; por
tanto, no puede ser comercializada (Lenkersdorf, 1996, pp. 106-119).

14  Enfatizado en el texto.
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Aqui conviene contraponer —y también complementar— la lec-
tura antropoldgica a la mirada filoséfica. En filosofia se considera que a
partir de Heidegger (2003) se dio un giro ontoldgico; él vuelve a poner
en el centro de la filosofia la pregunta por el ser. El Dasein de Heide-
gger se traduciria como ser-ahi pero referido al ser-en-el-mundo, ser
en su practica cotidiana de existir. El Dasein es el “hombre” existencial
que se inquieta, se preocupa, se angustia, muere. Desde esta perspectiva,
Heidegger cuestiona la nocién de realidad objetiva propia de la metafi-
sica; él apuesta por una ontologia hermenéutica, de la interpretacion, y
no por una ontologia metafisica de la verdad. En este sentido, los seres
humanos vivimos en mundos interpretativos. Por ello, para el autor el
lenguaje es la morada en la que habita el ser. Asi, “A las significaciones
les brotan palabras, en vez de ser las palabras las que, entendidas como
cosas, se ven provistas de significaciones” (Heidegger, 2003, p. 180).

La hermenéutica de Gadamer (1977, 1992), por su parte, no es
una simple cuestion de técnica, no se trata del método en si mismo, sino
una postura filosdfica: se pregunta cudl es la constitucion ontoldgica de
la comprension humana y que es lo que ocurre en nosotros més alla del
querer y del hacer. Busca pensar lo que se produce cuando se comprende
(Aguirre, 1998). Muy cerca de su maestro, Heidegger, Gadamer postula
que el lenguaje humano es el fundamento tltimo del ser; y lenguaje
entendido a la manera del ldgos griego. Es el habla lo que distingue al
hombre del animal: “;Qué puede haber més convincente que la tesis de
que el lenguaje de los animales, si se quiere llamar asi a su modo de en-
tenderse, difiere totalmente del lenguaje humano, capaz de representar
y comunicar un mundo objetivo?” (Gadamer, 1992, p. 146).

Como se ve, el giro ontoldgico ya estd presente en el debate filos6-
fico desde hace casi un siglo."” Sin embargo, se trata de una ontologia ab-
solutamente antropocéntrica: le otorga al ser humano la potestad total
de pensar/mirar a los otros seres; no admite que otros seres puedan pen-
sar/mirar a los seres humanos. Para Heidegger, los no-humanos perte-
necen al estado dntico, no ontoldgico, el que le corresponde al humano

15 Laprimera edicion de Ser y tiempo de Heidegger es de 1927.
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por inquietarse por su existencia en calidad de Dasein. Lo que ademas
se ratifica en una concepcién ontolégica que hunde su fundamento en
el lenguaje humano, como hemos visto en Gadamer. Pero, ademads, en el
caso de Heidegger, hay un claro helenocentrismo y eurocentrismo desde
el uso mismo del lenguaje: trabaja mucho con las etimologias tanto en
alemdn como en griego y les atribuye a estas dos lenguas una posiciéon
primordial en el quehacer filoséfico (Steiner, 1983). Asi, con respecto al
griego, Heidegger dice que:

La lengua griega no es simplemente una lengua como las demas lenguas
europeas que conocemos. La lengua griega, y solamente ella, es ldgos. [...]
en el caso de la lengua griega lo dicho en ella es, al mismo tiempo y de un
modo sefialado, aquello que lo dicho nombra. (Heidegger, 2004, p. 42)

Como se ve, hay —efectivamente— un giro ontoldgico previo
desde la filosofia, reconocido timidamente por los autores vinculados a
la antropologia y la sociologia que hemos citado.'® Sin embargo, esta mi-
rada ontoldgica, fuertemente anclada en el lenguaje humano como fun-
damento del ser, no logra pensar mas alld del ser humano como esencia
ultima de la existencia.

Volviendo a la separacion de lo natural y lo cultural, expresada en
los tipos de ciencia explicitados por Eco (ver supra), ella recibe la inter-
pelaciéon de muchos pueblos indigenas que no conocen tal escision. Asi,
sabemos que en el mundo andino los cerros se enamoran y las aguas se
enojan; los elementos naturales como los arboles, las piedras, las nubes,
etc. son enunciadores climdticos que expresan su conocimiento al ser
humano, por explicitar solo unos pocos elementos.

En lo que sigue quisiera mostrar unos pocos ejemplos de como
funciona esta vinculacién de lo humano con lo no-humano en el mun-
do andino quechua a partir del lenguaje. Para ello, usaré referencias del
Periodico Conosur Nawpagman, una revista bilingiie que se publica des-

16  Viveiros de Castro (2010, p. 87) hace alguna referencia a las relaciones entre antro-
pologia y filosofia en las tltimas décadas, principalmente en el mundo anglosajén,
y Arturo Escobar (2016) da cuenta de la influencia de Heidegger y Gadamer en
autores que reflexionan sobre el “diseno ontol6gico”
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de hace mas de treinta afios en Cochabamba, Bolivia (Garcés, 2005).
Las noticias y textos que se publican en dicha revista, en buena parte, se
construyen sobre la base de una inscripcién del discurso oral.

Como he mostrado en otro lugar (Garcés 2005), la base discursiva
de dicha oralidad quechua es la elaboracién metaférica de los hablantes.
Si seguimos la pista ofrecida por Lakoff y Johnson (1980), las metéfo-
ras pertenecen al ambito de la vida cotidiana y no son privilegio de los
profesionales de la literatura. En tal sentido, los autores plantean una
critica tanto al objetivismo como al subjetivismo en filosofia y lingiiisti-
ca para, desde ahi, proponer como base de comprensién del mundo, un
experiencialismo anclado en la cultura de los diversos grupos hablantes
(Lakoff & Johnson, 1980, pp. 228-282), lo cual calza bastante bien con el
debate contempordneo en torno al pluralismo ontolégico.

Veamos entonces algunos ejemplos tomados del Conosur.

En primer lugar, y retomando lo enunciado, en el Periddico se
encuentra una serie de testimonios que dan cuenta de la manera en que
se comportan no humanos como los vientos, los arboles, las aguas y los
quimicos:

1, 2 agosto killapi muyuq wayritas puri- Durante los dias 1 y 2 de agosto caminan
ykachan (44, p. 7).! los vientos “vuelteros”.

Sach’asninchigqa yarghayninchigta yachan Los drboles conocen nuestra hambre.

(47, p. 12).

Sach’as yachanku (53, p. 7). Los drboles saben.
Papa pisita puqunanta tuna yachallantaqg ~ La tuna sabe de la poca produccién de
(53: 8). la papa.
[...] wakin yakusqa phifias chullchuya- Algunas aguas peligrosas (maléficas) nos
chiwasunman (35, p. 7). pueden hacer enfermar.
[...] kimikuqa jallp’aq misk’inta ch'ungag ~ El abono quimico le ha sabido chupar
kasqa (62, p. 14). su fertilidad [lit. ‘su sabor, su dulce’] a

la tierra.

Kimikuga jallp’ ataga k' aymayachin (49: 8).  El abono quimico vuelve infértil a la
tierra [lit. ‘la vuelve desabrida’].
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En el dltimo sentido, se afirma recurrentemente que la tierra, la
naturaleza, el mundo, estdn cansados."”

Wakin kuragkuna kay pacha kawsay
sayk'usqa ninku (44, p. 7).

Pitaq juchayuq kay pacha sayk'usqa ka-
nanpaq? (46, p. 1).

Tiempo cambiasqafia, mundo q'ala
sayk'usqa (160, p. 6).

Algunos sabios dicen que el planeta
estd cansado.

{Quién tiene la culpa de que esté cansada
la naturaleza?

El tiempo ha cambiado; el mundo estd
totalmente cansado.

Lo mads significativo, sin embargo, proviene de aquello que se
suele denominar “predictores climdticos” En la concepcién quechua,
animales, elementos atmosféricos o astrondmicos, minerales y vegetales
predicen la calidad del ciclo agricola. Asi, el sonido o la calidad del so-
nido producido por zorros y toros, y las acciones del zorrino “avisan” si

serd buen ano o afno seco.

Atugsituta fijakullankutaq septiembre 15
p'unchay chayta ghapariyqachanqa, t'ipi
t'ipita ghapariygachan chayqa, qaq, qaq,
gaq nispa chayqa mana waliq watachu
ninku, uk rikllata waqaqaqaqaqd niyku-
rin chayqa waliq watapaq (157, p. 10).

San Juanpi, 1 de agosto ch’isi ima toros
ulaptinkuqga, waliq wata kaq. Unayiia
mana wyarinichu, imachus kanpis atugpis
manafia waganchu San Juan chaypaq
chinkarpanchus imachus (157, p. 10).

Adathuyita t'aqraspi jallp’ata allasqa.
CHK aki watachd kanga (157, p. 11).

Se fijan si el zorro va a gritar (aullar) el 15
de septiembre. Si atlla intermitentemente
diciendo qaq, qaq, qaq, no serd un buen
afio. Si atlla de manera continua, diciendo
qaqaqaqgaqd, serd un buen afio.

Si en la noche del 1 de agosto, en San
Juan, los toros mugen es para buen afio.
Antes no escuché. jQué serd que ni los
zorros atllan! ;Serd que ya se perdieron
para San Juan?

El zorrino ha cavado la tierra. Parece que
serd un afo seco.

Uno de los indicadores en los que mds se confia, que mejor co-

munica, dirfamos, son las nubes.

17  Una ontologia similar se encuentra entre los tojolabales. Véase Lenkersdorf (1996,

pp. 106-112).
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Phuyupi ghaway mana fallanchu, El mirar en las nubes no falla, siempre
junt’ akunpuni (157, p. 10). se cumple.
Phuyu yachallantaq para kananpaq Las nubes también saben si va a ha-
(160, p. 6). ber lluvia.

La observacion de las nubes, sin embargo, esta vinculada a uno de
los meses claves de la prediccién climatica: agosto.

Qhawasqaman jinaga | de agostopi Al mirar el 1 de agosto, si no hay nubes
mana phuyu kanchu para pisicha kan- va a haber poca lluvia; asf se ve. Si no

qa, ajiman jina ghawakuchkan, mana hay nubes habr4 poca lluvia. Las nubes
phuyu kagtin parapis pisipuni, phuyu saben bien; yo sé mirar eso: que el tiempo
sumagqtapuni yachan chayllatapuni estd cansado.

nuqa ghawariyta yachani tiempo q’ala
sayk’usqa (160, p. 6).

En agosto también se observa la sudoracién de las piedras.

Agosto killapi 1, 2, 3 p'unchaykuna rumi ~ Los dfas 1, 2 y 3 del mes de agosto suda
jump’in, allin wata kananpaqqa, kay wata  la piedra para que sea buen afio. Esto
mana jump’inchu, parangapis saqra paras-  afio no sudé la piedra. Nos van a llegar
lla chamuwasunchis (160, p. 6). escasas lluvias.

Junio es otro mes importante para la observacion, en este caso,
de las pléyades. Su luminosidad comunicaré la bondad del afio agricola.

Juniopi cabrilla sumaq ch’uwita llugsimu-  En junio salié muy clarito la cabrilla (las
llantaq, yuragsituta k’anchamurqa, waliq ~ pléyades). Blanquito alumbré para que
watapaq (157, p. 10). sea buen afio.
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En cuanto a la vegetacion, es clara la idea de que ella sabe, predice

y comunica el “buen afio”

Sach’akuna waliq wata waqyamuchkawan-

chik (53, p. 8).

Durazno t'ika yachan, uramanta qallari-
chkan, chayqa kusa wata kananpaq, qayna
wata puntamanta t'ikayta qallaringa cha-
yrayku ch’aki wata karga (160, p. 6).

Los drboles predicen un buen afio [lit.
nos llaman un buen afio].

La flor de durazno sabe. Si estd empezan-
do (saliendo) desde abajo es para que sea
buen afio. El afio pasado empez6 a flore-
cer desde arriba por eso fue un afio seco.

La produccién comunicativa no humana requiere, sin embargo, ser
leida, decodificada, a través de la articulacion de los diversos elementos.

Waliglla kay wataga kanqga. Chiripis kasa-
llan, rit'iramun imaqa. Rumista tigrarirqa-
ni junp’isqa karqa 1 de agostopipis. Todos
Santospagqqa parawasuniiacha. Napis
thaqus t'ikasankufia, chaypi rikukuchkan,
paykunaga Santa Rosa pasaytaraq t'ikaq
kanku kunanga khuskan t'ikaypifia ka-
chkankuqa, paritas Aawpamunga. Phuyu-
pis 2 de agostomanta jagayman phuyumur-
qafia, q'alata vit'iraykun patasmanpisqa ¢

(157, p. 10).

Conclusion

Este sera un buen afio. Hay frio; esta
despejado. Di vuelta a las piedras y es-
taban transpiradas el 1 de agosto. Para
Todo Santos va a llover. Los espinos
ya estdn floreciendo; asf se ve. Los es-
pinos todavia para Santa Rosa recién
florecfan, pero ahora estdn a la mitad
de su florecimiento; las lluvias se van a
adelantar. Para el 2 de agosto ya habia
nubes de lluvia; todo est4 alumbran-
do despejado.

Por un lado, nos enfrentamos al problema de cémo podemos

pensar en un auténtico didlogo de saberes desde el lugar de la escritura
alfabética que funciona como absoluto epistemoldgico, como la condi-
cién dominante de explicitacién de los saberes del denominado mundo
occidental. ;O es que acaso existe la posibilidad de pensar la ciencia, la
filosofia y el saber del mundo moderno fuera de la escritura alfabética?
sAcaso existe o puede existir algo parecido al “conocimiento occidental”
sin escritura alfabética? Incluso las formas discursivas del saber occi-
dental, que con mucha seguridad tuvieron su origen en formas orales,
se expresan en el papel, en la letra.



1

"iY QUE sABEN ELLOS!” (RE)FLEXIONANDO RELACIONES EPISTEMICAS

113

Por otro lado, es necesario reflexionar sobre cémo podemos pen-
sar la interculturalidad epistémica en un mundo signado por diversas
concepciones de la naturaleza y la cultura. ; C6mo podemos aprender de
otras ontologias que nos invitan a repensar la relacién con la naturaleza,
fuente de acumulacién en el capitalismo extractivista contemporaneo?

“1Y qué saben ellos!” es una canciéon de Tamara Castro. Es la ex-
presiéon que muchos personajes de ciencia emitimos cuando nos refe-
rimos a los legos de la academia. Pero también podria ser la pregunta
silenciosa que nos hacen quienes construyen, luchan y acarician la reali-
dad desde otros mundos comprensivos y expresivos.

Es probable, entonces, que, como decia Carlos Lenkersdorf
(2008), solo tengamos que “aprender a escuchar”.
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“Después de mi tiempo otro tiempo
vendra y ustedes cogeran

lena de otro tiempo™8& Corazonando
las insurgencias runas, los

procesos politicos, la universidad

y la interculturalidad

Patricio Guerrero Arias®

Corazonamientos para empezar a andar

La interculturalidad no es solo un tema de moda, o de impor-
tancia inicamente académica. Su importancia es sobre todo politica,
pues la necesidad de la construcciéon de sociedades interculturales, sus-
tentadas en la riqueza de la diversidad y en el respeto a la diferencia,
constituye un requerimiento para la supervivencia pacifica de nuestras
sociedades, y para la perspectiva de construccion de horizontes otros de
civilizacién y de existencia.

La interculturalidad no es una categoria tedrica que emerge des-
de los centros académicos. En realidades como las del Ecuador y otros
pueblos de Abya Yala® con fuerte presencia histérica de los pueblos

18 De la sabiduria de Mama Trdnsito Amaguana, lideresa espiritual y politica de las
nacionalidades y pueblos runas del Ecuador.

19 Madsico, cantautor, poeta, ‘cantacuentos’ y antrop6logo. Es docente en las carreras de
Antropologia Aplicada y Comunicacién Social de la Universidad Politécnica Salesia-
na del Ecuador; profesor invitado de la Universidad Andina Simé6n Bolivar (UASB).

20  Abya Yala nombre que los pueblos Kunas dieron a nuestro continente y que sig-
nifica: Tierra en plena madurez, Tierra en pleno florecimiento, Tierra de todas las
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originarios como Guatemala, Bolivia, Pert, Chile, la interculturalidad
emerge como una respuesta politica de pueblos que histéricamente han
sido vistos como clandestinos y hoy se erigen gracias a su lucha por la
existencia como pueblos con destino. La interculturalidad va mas alla
de lo étnico, no es una cuestién que interesa inicamente a los “indios”,
es un tema de profunda importancia social y politica que interpela al
conjunto de la humanidad y a todos los sectores de la sociedad, puesto
que la posibilidad de su construcciéon se vuelve un requerimiento para
tejer otras tramas de alteridad que hacen posible la convivencia con la
diversidad y la diferencia para poder pintar un mundo con los colores
de la paz.

El presente trabajo tiene como objetivo corazonar, es decir, hacer
un ejercicio de sensibilidad reflexiva y de reflexibilidad sensitiva, que
permita reflexionar desde el corazon, sobre la interculturalidad y la edu-
cacién intercultural como resultantes de los procesos de lucha de larga
duracién de insurgencia material y simbolica de las nacionalidades y
pueblos runas.”! Desde la perspectiva del método, el trabajo fue el re-

sangres; esta ultima denota ya un sentido intercultural, un reconocimiento de la di-
versidad que ha caracterizado nuestras realidades desde tiempos muy tempranos,
y que hoy esta siendo tomada como lugar de enunciacién y lucha por los pueblos
originarios de todo el continente.

21  Dado quelo “indio”, o lo “indigena” fue un perverso constructo heredado de la co-
lonialidad, que emerge de un error del imaginario colonial y del poder de nombrar
de los colonizadores; hoy los procesos de insurgencia material y simbdlica de estos
pueblos se plantean también las luchas por sembrar otras politicas de decir, es por
ello que actualmente discuten retomar lo “runa” que emerge de la cosmoexistencia
andina. Lo runa en sentido semdntico, permite romper la dicotomia de Occidente
que al solo hablar del “hombre” supuestamente integrando los géneros, reproduce
la herencia patriarcal que hemos heredado, lo runa hace referencia en cambio a
dimensiones césmicas, por un lado implica la paridad sagrada que hizo posible la
vida, pues todos hemos sido paridos, por ello dicha paridad demanda la comple-
mentariedad de dos fuerzas, de lo femenino y de lo masculino. Por otro lado, lo
Runa tiene un sentido politico, pues se muestra como un horizonte civilizatorio
que emerge desde esas luchas en perspectiva de la “runificacién” del mundo. Es
por esto, que en este trabajo no hablaremos de indigenas, sino de “nacionalidades
y de pueblos runas”, pues como nos decia el compafiero Carlos Yamberla: “[...]
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sultado de una investigacion histérica documental, como también de
trabajo de campo y de didlogos con algunos actores de estos procesos.
En este articulo, inicialmente se hace un breve recorrido histdrico
del proceso de insurgencia de los runas; luego se muestra como Mama
Dolores Cacuango y Mama Transito Amaguana siembran semillas para
una interculturalidad futura. Posteriormente se analiza cémo la intercul-
turalidad es asumida por la universidad en el caso del Ecuador; y final-
mente planteamos algunos corazonamientos teérico politicos, que son el
resultado de lo que las luchas de insurgencias runas nos han ensenado.

“Poder dentro de”, larga duracion e insurgencia de las naciona-
lidades runas

. Z <« » Z <« . » : .

;Como “corazonar’, cdmo “sentipensar’, sobre la potencialidad,
politica, ética, la agencia histdrica y el sentido de la accion colectiva y
de sus luchas por sembrar otros horizontes de existencia de los pueblos
sometidos a la colonialidad?** ;Cémo explicar que con tanto etnocidio
y genocidio, los pueblos runas y afrodescendientes no hayan desapareci-

yo siento con tristeza cuando nosotros asumimos que somos indigenas, no somos
indigenas, no somos indios, esa historia es de la corona espanola, nuestra historia
es Kichwa, nosotros somos runas, yo creo que ahi se puede encontrar respuestas,
pero en los indigenas no, porque esa construccion de la figura de indigena, eso es
colonial, eso es de los espanoles, si algo quieren saber de los indigenas pregunten a
los espafioles, pero si quieren saber de los runas, de los kichwas entonces vengan a
conversar con nosotros” (Yamberla, 2014).

22 La colonialidad hace referencia a una matriz colonial-imperial de poder que se
encuentra vigente desde la conquista, y aun después de la superacién del colonia-
lismo, que se revitaliza con la supuesta independencia y la creacién de los Estados
nacionales y se recrea en tiempos de globalizacién. La colonialidad contintia ope-
rando en tres niveles claves: la colonialidad del poder, para el dominio estruc-
tural, el control de la economia, la politica, la cultura, la naturaleza y la vida; la
colonialidad del saber que opera a nivel epistémico, filoséfico, cientifico, para la
subalternizacion de las lenguas y los conocimientos; y la colonialidad del ser para
el dominio de la sexualidad, de las subjetividades, las sensibilidades, los imagina-
rios y los cuerpos; que operan no separadas sino interrelacionadas a fin de lograr
el control absoluto de la vida.
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do? ;En donde esta la fuerza que les ha permitido a los pueblos origina-
rios, después de mas de cinco siglos, de violencia, despojo, dominacién
y muerte, seguir existiendo y hablando con palabra propia?

Resulta imposible encontrar una explicacién epistémica a esa vo-
luntad irrenunciable de lucha, a esa paciencia activa que hace que los pue-
blos subalternizados por el poder, en quienes la colonialidad inscribié su
dominio sobre sus propios cuerpos y subjetividades, negandoles su con-
dicién de humanidad y despojandolos de sus recursos materiales y sim-
bdlicos, se empenien en seguir tejiendo la trama de la vida, celebrando su
existencia, cantando desde la miseria, manteniendo encendida la terca es-
peranza, de que otros mundos, otra civilizacion, otra existencia es posible.

No se puede entender el potencial politico e histérico de las
nacionalidades y pueblos runas si no miramos que esas luchas por la
preservacién de la vida, no podian ser posibles, sin el potencial de una
fuerza interna, de un “poder dentro de” (Lao-Montes, 2006, p. 8), que es
el fundamento de sus cosmoexistencias® y que estd en lo mas profundo
de sus corazones, de sus subjetividades politicas; poder dentro de, que
se sostiene sobre la fuerza de los cuatro saywas o pilares primales de
energia con los que se tejié la vida y que estdn presentes en la Chakana
del corazonar; la fuerza del Munay;, la afectividad; la fuerza del Ushuay,
el poder de la espiritualidad; la fuerza de Ruray, del hacer, de la dimen-
sién femenina, matristica del vivir; y la fuerza del Yachay, la sabiduria,
que han sido las fuerzas, los poderes primales internos, que siempre han
estado, y siguen acompanando las luchas por la vida, como bellamente
nos dice Mama Nicolaza Toctaguano:

Nuestras luchas siempre se han hecho de la mano del amor, de la espiri-
tualidad, y la sabiduria, sino como cree usted companero que hubiése-
mos podido seguir viviendo hasta ahora, esos son poderes que estdn en

23 Hablamos de cosmoexistencia puesto que en el mundo andino no solo se tienen
una cosmovision que implica una mirada cognitiva del mundo y de la realidad,
sino que las y los runas tejen la vida, el Kawsay dentro del orden del Pacha, del cos-
mos, en consecuencia, los pueblos runas no tienen solamente cosmovision, tienen
Pacha Kawsay, es decir, cosmoexistencia o cosmovivencia.
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lo profundo de nuestro corazdn, sin ellos ninguna de nuestras luchas, de
nuestras propuestas tienen sentido. (Toctaguano, 2007)

No se puede tampoco comprender propuestas como la intercul-
turalidad y la plurinacionalidad si no miramos que estas son el resulta-
do del acumulado de la lucha social por la existencia, de un proceso de
larga duracién de luchas de resistencia e insurgencia, que se inicia en el
momento mismo de la conquista; pues asi como ha sido un continuum
histérico la implementacion de la matriz colonial de poder, desde la cons-
titucién del sistema mundo capitalista con la conquista de Abya Yala; las
luchas de resistencia e insurgencia de los pueblos originarios de nuestro
continente desde distintas estrategias: rebeliones, insurrecciones, levan-
tamientos, movilizaciones, caminatas, que los runas con paciencia activa
han implementado en su largo caminar por la decolonizacién* de la vida.

En el caso del Ecuador la historia de las “insurgencias de los ru-
nas” (Guerrero, 2017, p. 2) es la historia de sus luchas contra la domi-
nacién y la muerte y por la reafirmacién de la existencia, luchas que se
inician desde el momento mismo en que “Llega la noche en la mitad del
dia” como anunciaban las antiguas profecias, y se da la presencia de los
conquistadores. Ya en 1533, Ruminahui lidera la primera guerra de libe-
racion, con el objetivo de expulsar a los conquistadores, prefiere quemar
Kitwa (Quito) para que esta ciudad no quede en manos de los espafo-
les. En Guayas, los Chonos, Congonos y Chonayes, en 1535 y 1537 se
levantaron en contra de las reducciones de indios. La explotacién por
las encomiendas encendera el fuego de insurgencias runas, asi en 1550
los runas de Lita y Quilca se levantan contra la explotaciéon de la enco-

24 Asi como la existencia del colonialismo hizo necesario procesos de lucha por la
descolonizacion, la vigencia de la colonialidad demanda luchas por la decolonia-
lidad, que no se limitan a buscar solo la transformacién social, estructural insti-
tucional y las bases materiales de la dominacién, como han planteado las luchas
por la descolonizacién, sino que la decolonialidad, no solo busca transformar el
poder, sino construir un “poder dentro de”, por eso se plantean como eje la deco-
lonizacién del saber y sobre todo del ser; la transformacién de la subjetividad y la
cuestion de la existencia.
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mienda que les exigia pagos en oro, plata, tejidos, algod6n, animales y
trabajo gratuito.

Jumandi, lider6 “la rebelién de los Quijos” en la Amazonia en
1578 contra las encomiendas y el pago de tributos; los hechiceros o
“Pendes” Beto de Archidona y Guami de Avila, tienen un rol activo, in-
vitan unirse a los espiritus a la lucha para la recuperacién de Avila y
Archidona, por eso la llamaron la “rebeliéon de los brujos”.

En 1559 se da “la rebelién de los Jibaros”, el dia de la recolecciéon
de los impuestos por el gobernador, los guerreros Shuar al mando de
Quiruba se toman Logrofio y se rebelan contra las encomiendas y el
trabajo esclavo en las minas. En 1619 se produce el levantamiento de
los Malabas en Esmeraldas contra los trabajos forzados a los que fueron
obligados. En 1635 se produce el levantamiento de Mainas para liberar-
se del trabajo de las encomiendas y expulsar a los conquistadores. (p. 4)

En 1730 se da el levantamiento en Pomallacta en la tenencia de
Alausi, los runas dirigidos por Gaspar Lema se levantan para defender
su tierra como fuente de vida. En 1764 se produce la sublevaciéon de
Riobamba, la mita de origen incdsico, proporciond fuerza de trabajo a
los conquistadores, lo que provocé el abandono de sus tierras para huir
de la mita, convirtiéndose en forasteros en las ciudades, o en peones
y conciertos en las haciendas, por lo que los forasteros de Riobamba
organizan la sublevacidn, lo que buscaban es apoderarse de la ciudad y
formar un gobierno runa. El 17 de febrero de 1776, se da la rebeliéon de
los runas de Molleambato, actual Salcedo contra el cobro de tributos,
que recaia sobre los runas de entre 18 y 50 afios. (p. 5)

Las reformas Borbonicas determinaron la realizacién de censos
para visibilizar sus posesiones e imponer nuevos impuestos. El corregi-
dor de Latacunga inicia un censo en San Felipe. Esteban Chingo y Pablo
Caisaluisa, inician la revuelta de los runas que trabajaban en los obrajes
de Tilipulo y La Calera, para oponerse a la numeracién, que esclavizaba
a sus hijos, en el anejo de Patutan el martes 16 de abril de 1771 se inicia
la sublevacién de San Felipe: un ejército de mujeres y hombres con palos
y piedras enfrentan las tropas en el rio Cutuchi.

Por motivos similares, se da en 1777 la insurreccién del corregi-
miento de Otavalo, que se vuelve el centro de la insurgencia que se extien-
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de por la region; igualmente los runas de Cayambe se rebelan, y se intenta
formar un frente comun para enfrentar a los espafioles. De igual manera
contra la numeraciéon de los runas que les obligaba a pagar impuestos
como el de las alcabalas y al trabajo forzado, se producen nuevos levanta-
mientos en Guano en 1778; asi como la sublevacion en 1780 de los runas
de Ambato, Pelileo, Pillaro, Quisapincha y en Bafios, esta dltima dirigida
por las mujeres. En 1803 para enfrentar el cobro de los diezmos exigidos
por la iglesia, se produce la rebelién de Columbe y Guamote dirigida por
Julian Quito que la extiende a otras regiones (p. 8)

Todo el periodo colonial estd plagado de rebeliones, levantamien-
tos, insurrecciones. Luego éstas contintian durante las luchas indepen-
dentistas. Si bien la independencia de Espana supuestamente implicaba el
fin del despotismo, también nos anunciaba el principio de lo mismo, puesto
que el fin del colonialismo, no evité la continuidad de la colonialidad, ya
que en la republica, las condiciones de dominacién y explotacién colo-
niales de los pueblos runas continda y se acrecienta; por eso Fernando
Daquilema, descendiente Duchicela se levanta en Yaruquies Chimborazo,
en 1871, junto a Manuela Le6n, en contra de los diezmos, los tributos, la
obligatoriedad de trabajos forzosos, y gratuitos, los azotes, los castigos, el
concertaje impuestos por el Gobierno de Garcia Moreno. Daquilema sera
nombrado Jatun Apu,y propone la constitucién de un nuevo gobierno en
el que participen runas y mestizos en equidad de condiciones. A finales
del siglo XIX se producen mas levantamientos en Azuay, Canar, Loja, Ca-
yambe, Zuleta, Pasa, San Fernando, Pillaro, Tanicuchi (p. 10).

La revolucion liberal alfarista si bien llega a plantear modificar
la situacién de marginalidad de los pueblos runas, no logré concretar
ese proposito. El poder terrateniente se reafirma y se inicia a partir de
1920 un largo proceso de luchas contra el régimen hacendatario por la
recuperacion de la tierra, de la palabra y de la educacién. En las zonas
de Cayambe, Zumbahua, Imbabura, Chimborazo, Canar, que se con-
vierten en bastiones de la insurgencia runa; se inicia también el proceso
de formacién de las primeras organizaciones runas que dardn lugar a la
creacion de la Federaciéon Ecuatoriana de Indios FEI en 1944, y que cul-
minard décadas mas tarde con la creacién en 1986 de la Confederacion
de Nacionalidades Indigenas del Ecuador CONAIE.
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Una situacion cualitativamente diferente en el cardcter de la lucha
social, se evidencid en el levantamiento indigena de 1990, asi como en
la insurreccion del 21 de Enero del 2000 y en el levantamiento indigena
del 2001, no solo porque la accién colectiva provoca una ruptura del
orden politico dominante y del caracter homogeneizante y monocultu-
ral del Estado-Nacion hegemonico, pues nos muestran la necesidad de
empezar a mirar la dimension politica insurgente de la diversidad y la
diferencia, luchas que ademads refuerzan la agencia de sus actores prota-
gonicos fundamentalmente, las nacionalidades runas, que les ha permi-
tido dejar de ser razas, indios, etnias, como siempre fueron nombrados,
para auto constituirse como nacionalidades y pueblos con culturas e
identidades propias y diferenciadas.

Los levantamientos, las caminatas, las insurrecciones, las subleva-
ciones, las insurgencias de los runas se mantienen hasta el presente, los
hemos visto recrearse en los tltimos procesos de lucha para echar abajo
gobiernos corruptos; contra la globalizacién neoliberal y contra la firma
del TLC; o en las largas marchas por el agua, la dignidad y la vida contra
el modelo extractivista y la defensa del Yasuni y de sus territorios de
vida, o en las luchas actuales contra la criminalizacién de la protesta so-
cial, y por la libertad de las comparieras y companeros sentenciados por
terrorismo, luchas en las que han tenido un rol protagénico las mujeres.

El actual proceso de luchas que vive el Ecuador y toda Abya Yala,
muestra que estamos viviendo un proceso de insurgencia material y sim-
bdlica (Guerrero, 1993, p. 23) Hablamos de insurgencia, porque los pue-
blos runas y afros no solo fueron victimas pasivas que se conformaron
con resistir desde diferentes estrategias, que si bien han conmovido mu-
chas veces las bases institucionales del poder, han sido insuficientes para
transformarlo, y peor atin para liquidar los cimientos estructurales en los
que se sostiene. La propuesta de la plurinacionalidad, la interculturalidad,
planteada por los runas, ha sido el resultado de un proceso de luchas de
larga duraciéon que han avanzado desde la resistencia, hasta la insurgencia,
teniendo como horizonte siempre la vida, lo que les ha permitido consti-
tuirse como una subjetividad politica colectiva, como sujetos politicos e
histdricos, cuya acciéon y presencia, evidencia la constitucién de un doble
poder que pone en crisis la actual estructura institucional en la que se sos-
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tiene el Estado-Nacién, y que cuestiona no sélo las bases en que se susten-
ta ese poder, sino también el modelo civilizatorio dominante que ha sido
su fundamento, y le plantea a la sociedad, y a la humanidad la perspectiva
de una propuesta de sociedad y civilizacién diferente.

La sabiduria Amawtica ensefa, que “para seguir caminando hacia
adelante, siempre es bueno también mirar hacia atrds”, por eso la nece-
sidad de esta breve mirada a un pasado, que desde la cosmoexistencia
runa no estd atrds, sino adelante, porque es un tiempo vivido, sufrido,
luchado y por eso mismo ilumina el caminar presente, pues esto no per-
mite comprender que la interculturalidad y la plurinacionalidad, son el
resultado del acumulado social de esas luchas de los pueblos runas por
la vida; por ello la necesidad politica cuando hablamos de la intercul-
turalidad, de no ignorarlas y de visibilizar los nombres de las mujeres y
hombres que las han hecho posible, como es el caso de Mama Dolores
Cacuango y de Mama Trénsito Amaguafia, que son las que siembran las
semillas de lo que serd la educacion intercultural futura; es por eso que
debemos acercarnos a sus luchas y a la poética insurgente de su palabra.

Mama Dulu y Mama Transito: Sembradoras de semillas
para una educacién intercultural con rostro, palabray
corazén propio

En el largo proceso de insurgencia material y simbdlica de las na-
cionalidades runas, que en el caso de Cayambe se intensifican a partir de
1926, se dan los primeros levantamientos en contra de la opresién que
ejercia la hacienda y por la defensa de la Allpa Mama, la madre tierra,
luchas que estuvieron liderados por la que fue la primera generacién
de “cabecillas” runas como: Jesis Gualavisi, Juan Albamocho, Neptali
Ulcuango, Mercedes Alba, Mercedes Cachipuenda, y se destaca la pre-
sencia vital de Mama Dolores Cacuango, “Mama Dulu”, y su inseparable
discipula Mama Transito Amaguana, son esas luchas las que van sem-
brando semillas de una educacién desde los propios multiversos® de su

25 Ante la nocién de uni-verso propia de la racionalizacién de occidente, que tiene
un claro sentido homogeinizador y monocultural, anteponemos la nocién de mul-



PaTRICIO GUERRERO ARIAS

132

cultura y de su lengua; asi Mama Dolores Cacuango y Mama Transi-
to Amaguana, lideresas espirituales y politicas de los pueblos runas del
Ecuador, fundadoras de la FEI (Federacion Ecuatoriana de Indios), son
el ejemplo mds alto de esas luchas, pues ellas ya se planteaban la necesi-
dad de una educacién con corazoén, rostro y palabra propia.

Mama Dulu y Mama Trénsito desde la sabiduria de su corazén
y desde la conciencia politica del dolor que da el vivir la dominacién,
comprendieron que uno de los recursos del poder para ejercer su domi-
nio, es el de mantener al pueblo en la ignorancia. Como consecuencia,
han logrado que muchos runas nieguen y se avergiiencen de su propia
cultura y sabiduria, por eso ellas sienten que un eje estratégico de su
lucha, junto con el irrenunciable combate por la defensa de la tierra y
otras conquistas que estaban logrando, debia ser también la lucha por la
educacion, pero una educaciéon que emerja desde sus propios territorios
cotidianos del vivir y desde su lengua. Ellas sabian que era necesario
aprender el secreto poder de la escritura, los misterios de la letra, pues
cotidianamente sufrian las consecuencias de no saber leer y escribir, por
eso perdian, sus tierras, sus animalitos, su libertad, de ahi la necesidad
de aprender a leer para no ser explotados; como en forma sentida Mama
Dulu le decia a José Gualavisi, companero de lucha:

Jestis, compaiiero, la mesa estd patoja, falta una pata la principal. Jorna-
da de 8 horas hemos conseguido. Salario de 2 sucres cincuenta centavos.
Suprimir trabajo esclavo de mujeres servicias. Pero falta la educacion.
Por eso nos han ganado siempre, Jests, porque no conocemos la letra.
[...] Asi mismito le pasé al indio Guatemal, que era el dueno de estas
tierras. Como no sabia leer ni escribir, los curas le han hecho firmar
escrituras y le han robado sus tierras [...] Ellos no nos dan escuela por-
que indio estudiado es peligroso para ellos. Entonces fundemos noso-
tros escuelas. Escuelas de indios. Indios enseniando a indios. Que hablen
kichwa para que los wawas tengan confianza [...] Mi papito aprendié a
contar con los latigazos que daba el mayordomo en su espalda... {Cam-

tiverso, de pluriverso o de Bioverso, que emerge desde las sabidurias, y que hace
referencia a la sentido, multi, plural y diverso de la realidad, como expresién de la
riqueza de la propia vida.
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pesino, el patrén ya no comerd mds de tu ignorancia! (Cit. en Arriola,
2017, pp. 46-49)

Es por eso que levantan la lucha por la educacién, y desde muy
temprano, son estas Mamas sabias las que siembran las primeras se-
millas de educacién intercultural, como necesaria para recuperar el ser
negado, y reafirmar su propia palabra y su sabiduria, y desde esas lu-
chas, impulsaron las pioneras experiencias de una educaciéon en lengua
kichwa, para enfrentar el modelo monolingiie hegemoénico, lo que dara
lugar a la formacién de las primeras “escuelitas indigenas” en Cayambe
en 1945. Sigamos escuchando la palabra sabia de Mama Dulu:

Siempre comprendi el valor de la escuela. Por eso les mandé a mis hijos a
la escuela mds cercana, para que aprendan la letra”. [...] Yo pienso que no
habré reforma agraria, mientras nosotros no aprendamos bien las letras,
para comprender lo que dice la ley y exigir.

Siempre trafa solicitud con firma de los moradores donde vivia para
que tenga mds fuerza el pedido. Nunca me daban contestacién, pero yo
seguia insistiendo por si algiin dia entiendan que el indio también tiene
derecho a la educacién. (Cit. en Rodas, 2005, pp. 139-141)

Promovidas por Mama Duluy, y apoyada por los militantes comu-
nistas Luisa Gémez de la Torre y Eduardo Paredes, se da la creacién de las
primeras escuelas indigenas, en San Pablo Urco, en la que seria profesor su
hijo Luis Catucuamba; mientras que Mama Trénsito crea escuelas en La
Chimba, Pesillo y Muyurco, siendo sus primeros maestros Neptali Ulcuan-
go, José Amaguana y Alberto Tarabata. Estas escuelas nacidas de las luchas
de los runas, fueron vistas por la dictadura y los terratenientes como focos
de formacién de cuadros comunistas, por lo cual varias veces serian encar-
celadas. Mama Trénsito nos dice desde la sabiduria de su palabra:

En las luchas conoci a Dolores Cacuango. Juntas anddbamos las tres con
la Angelita Andrango. Guambras aprendan porque yo ca, ya me he de
morir, nos decia. Con ella y con la compaiera Luisa Gomez de la Torre
y otras compafieras, organizamos las escuelas para guaguas janchis, en
quichua y en espafol. Por eso me cogieron presa la primera vez. Para
que no organice escuela para los indios, diciendo.
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[...] No sé si los guambras querrdn oir mis consejos, pero verdn, estudia-
ran, aprenderdn leyes, para que no maltraten como a nosotros pobres han
maltratado. Parardn fuerte carajo, caminardn, lucharan, para que no nos
exploten, para que no nos dominen, parardn fuerte carajo, caminaran, lu-
charan. [...] Verdn acordardn...Después de mi tiempo otro tiempo vendrd,
y ustedes cogerdn lena de otro tiempo. (Cit. en: Mifio, 2006, p. 264)

Mama Dulu Cacuango y Mama Trdnsito Amaguana como muje-
res espirituales y de profunda sabiduria, sabfan mirar mads alld del ho-
rizonte, como sofiando en la llegada de la lefia, para poder encender
el fuego de esos tiempos transformadores del Pachakutik®® futuro, que
las profecias de los ancestros ya habfan anunciado, por ello sofiaban
en la llegada de un tiempo que transformard un presente cargado de
dominacién; son ellas quienes empiezan a sembrar las semillas de una
educacién con aroma intercultural. Mama Dulu como guerrera de la
utopia, lucha por derrumbar los muros que fracturan la alteridad levan-
tados por el poder, y desde el corazoén, siente que es necesario construir
puentes de encuentro intercultural con la diferencia, aunque ella no lo
llamaba asi, pero ya podemos intuir en su palabra sabia, que lo tnico
que puede unirnos aun siendo distintos, es el corazén, el amor a la vida,
y la lucha por cambiarla, y que esa lucha lo que buscaba es sembrar un
futuro digno para todas y todos:

Asi como el sol alumbra igualito a todos, hombres o mujeres, asi la
educacion debe alumbrar a todos, sean ricos o pobres, amos o peones.
[...] Primero el pueblo, primero los campesinos, los indios, los negros,
y mulatos. Todos son companeros. Por todos hemos luchado sin bajar la
cabeza, siempre en el mismo camino. [...] Porque han de estar asi, con la
cabeza gacha y el corazén de cuy. {Pdrense duro companeros!. [...] Por
todos hemos luchado, por pobres, negros, mulatos, carpinteros, pana-
deros, peluqueros. Buscando futuro para todos. (Cit en Rodas, 2005,
pp. 96-102-142)

26  Pachakutik: Pacha: Cosmos-espacio-tiempo/ Kutik: transformacion; se refiera al
tiempo de transformaciones cdsmicas y existenciales que estamos viviendo, y que
ya fue anunciado en las profecias runas.
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También Mama Trénsito siembra desde su corazén semillas de
interculturalidad, porque intuia que este no es sino un acto de profundo
amor hacia el otro, hacia la diferencia. Ella sentia que la palabra ha sido
un instrumento insurgente para enfrentar las palabras del poder, pues
es desde el poder de esa palabra cargada de amor, de espiritualidad y
sabiduria, que también se lucha por la vida:

Yo he gritado en castellano y luego en quichua, que la ley sea justicia
para blancos, para ricos, para pobres. Que no pongan a un lado al indio,
que trabajemos carifosamente para vivir asi. Que sea igualito el trabajo
para todos, que tengamos amistad; comunista es de la comunidad.

[...] Yo les digo francamente: entre runas, blancos y mestizos hay que tra-
bajar. ;Por qué vamos a pelear? Que tengamos amistad entre blancos y ru-
nas hay que trabajar. Granos que trabajen los indios han de comer ustedes
también. Asi hemos de hacer: La mitad para patrones la mitad para natu-
rales.... ;Digan que no es asi? Yo dije en quichua y en castellano el mismo
pensamiento. (Discurso en el Congreso en la Fundacién de la Federacion
Ecuatoriana de Indios, Agosto 1944) (Cit. en Mino, 2006, pp. 180-265)

Mama Dolores Cacuango y Mama Trédnsito Amaguana van abrien-
do un surco para sembrar semillas de una politica del amor, de la inter-
culturalidad futura, si bien, en aquellos tiempos, atin no era nombrada de
esa forma, ni se la veia como una propuesta para la transformacion civi-
lizatoria y de la vida; sin embargo, ellas, desde su corazén ya intuian que
se debia luchar no solo para los runas, sino que era necesario alcanzar la
liberacién de todo el pueblo, y que eso solo seria posible, luchando junto
al arco iris de la diversidad de actoras y actores sociales, que son las que le
han dado sentido politico a la interculturalidad en el presente.

Sabian y sentian, ademas, que esas luchas no podian ser posibles
sin el fortalecimiento de la organizacion de la unidad y que la educaciéon
iba también a aportar a ese proceso, por ello, desde su sabiduria insur-
gente Mama Dulu nos heredara uno de los horizontes para la transfor-
macion de la vida desde la sabiduria del mundo runa. Mama Dulu soné,
que frente a una cultura de muerte como la que representa el capita-
lismo, y que esta llevando a la extincién del planeta; la posibilidad de
poder seguir siendo y existiendo, estd en la cosmoexistencia, en la espiri-
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tualidad, en las sabidurias insurgentes de culturas que desde el corazén
han preservado la vida; que tienen una raiz que viene desde muy atrds
del tiempo y que siempre ha estado corazonando la existencia; y que a
pesar de que a lo largo de la historia, los amos del poder han querido
arrancarla, como la paja de pdramo, ha mostrado el amor, la fuerza espi-
ritual y la sabiduria para seguir como ella misma profetizaba: “mil veces
muriendo, mil veces renaciendo”, por eso quiza la mayor victoria de los
pueblos runas, es que atn siguen viviendo y hablando con palabra pro-
pia; es por eso que Mama Dulu sonaba con que esa politica del amor, esa
espiritualidad, esa sabiduria que su pueblo ha tejido desde su corazon,
se extienda como paja de paramo, para que la humanidad encuentre
sentido a lo que ahora se conoce como el Sumak Kawsay, el Buen Vivir,
que permitird a la humanidad sanar la vida, sanar el planeta, sanarse a
si misma. Por todo eso, es que se considera a Mama Dulu, como la sem-
bradora de la semilla de un horizonte de runificacién del mundo, para
una vida distinta y plena, no solo para los runas, sino para la humanidad
entera; ahi estd el sentido profético de su sabia y poética palabra:

Somos como la paja, mas que el viento nos mueva de un lado para el
otro no podrd arrancarnos. Somos como paja del pdramo que se arran-
cay vuelve a crecer, y de paja del pdramo sembraremos el mundo. (Cit.
en Rodas, 2005, p. 115)

De igual manera Mama Transito vivié en la época del fuete y del
acial. La hacienda usurpaba la vida, los cuerpos, la fuerza de trabajo,
pero no los suefios ni la esperanza; buscaba despojarlos de humanidad
y dignidad; eso incendié sus corazones para la lucha por la existencia e
impulsé los procesos organizativos, los que fueron bellamente explica-
dos, desde la sabiduria de su poética e insurgente palabra, con la meta-
fora del maiz:

Los indigenas que hemos llorado, que hemos sufrido, que hemos chu-
pado las cuerizas, las garrotizas, tenemos que andar unidos, porque la
unidad es como la mazorca, si se va el grano, se va la fila; si se va la fila,
se acaba la mazorca. (Cit. en Mifo, 2006, p. 102)
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Las semillas fructifican, para continuar con su
ejemplo y su lucha

Las semillas sembradas para una educacién intercultural co-
mienzan a fructificar, la lefia que ellas encendieron empieza a alumbrar
otro tiempo como sofiaron Mama Dulu y Mama Transito, impulsando
nuevas luchas; cuestion que preocupa seriamente al poder que también
comprendia muy bien la importancia politica que tiene la educacién y
por eso mismo la negaba como un derecho para los pueblos runas, pues
esta podia aportar a su despertar politico como muy bien sabian Mama
Dulu y Mama Transito.

Si bien la revolucion de Alfaro reconoci6 el derecho a la “educa-
cién indigena”, esta nunca se puso en practica y menos ain después de
su asesinato por las fuerzas conservadoras, este derecho fue conculcado
e ignorado por el Estado; serd solo por la lucha por la tierra en la zona
de Cayambe, por la creacion de las primeras escuelas indigenas, y el for-
talecimiento que iba alcanzando la “Federaciéon Ecuatoriana de Indios”
FEI, que el Estado se ve obligado a tener que reconocer la necesidad de la
educacion para los pueblos runas; conquista importante considerando
que la educacién siempre fue un instrumento civilizatorio para la asimi-
lacién, integracion de los runas, para alcanzar la ciudadania, que les es-
taba también negada; el poder ve a la educacién como herramienta para
la evangelizacién y la integracién a la nacién monocultural sustentada
en la logica del desarrollo, que necesita de fuerza de trabajo calificada
para que lo impulse; por ello desde las propias haciendas se crean las
“escuelas prediales” que funcionaban al interior de las haciendas (Zapa-
ta, 2013, p. 174) para que se ensefie solo en castellano a fin de civilizar
a los runas e impedir la migracion, y sobre todo para que la educacién
esté bajo la orientacion y control del los patrones que siempre descon-
fiaron de la educacion, pues podia formar “indios alzados” que podian
rebelarse contra sus amos.

Las comunidades runas contindan oponiéndose a este tipo de es-
cuela que solo servia para mejorar su explotacion, y es por eso que se
radicaliza el proceso de sus luchas sobre todo en Cayambe, donde junto
con la lucha contra la hacienda y la recuperacion de sus tierras, levantan
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la bandera de la lucha por la educacién como derecho. Como conse-
cuencia de esto, el Estado ecuatoriano, que ve en la educaciéon un pode-
roso instrumento de integracion de la diversidad siempre problemadtica,
por lo que la escuela podia contribuir a reafirmar el sentido monocultu-
ral del Estado-nacién dominante, por primera vez reconoce en la Cons-
titucion Politica de 1945, que se dé el uso del “idioma verndculo” en las
escuelas primarias, asi en el art. 143 se sefiala que: “en la escuelas esta-
blecidas en las zonas de predominante poblacién india, se usard, ademds
del castellano, el quechua o la lengua aborigen respectiva” (Wasi, 2004,
p.157), lo que da origen a la creacién de los “centros de alfabetizacién”
que mds que escuelas, eran centros civilizatorios para ensefar a leer a
los runas a fin de que alguna vez puedan alcanzar la ciudadania necesa-
ria para impulsar procesos de modernizacién capitalista (Zapata, 2013,
p. 174); de todas maneras, esta conquista evidencia, que las semillas
sembradas por la lucha de Mama Dolores Cacuango y Mama Trénsito
Amaguana empiezan a fructificar, pues ese reconocimiento en la cons-
titucion de la educacién en la lengua kichwa y castellano, oficializaria la
Educacién Bilingiie en el Ecuador.

Dada la importancia que la educacién bilingiie iba adquirien-
do, en 1952 el Gobierno de Galo Plaza firma un convenio con uno de
brazos ideoldgicos del imperio norteamericano, el Instituto Lingtiistico
de Verano (ILV), pues son conscientes de la importancia estratégica de
trabajar desde la educacién y la lengua y con los pueblos runas; se em-
pieza a organizar algunas escuelas en el oriente y en la sierra con el fin
de estudiar las “lenguas indigenas”; con claros fines ideoldgicos y desde
una clara visién colonialista, asimilacionista y civilizadora, que ven en
la educacién bilingiie un instrumento de intervencién para los procesos
de colonizacién del conocimiento.

En 1956 se autoriza también que pueda operar otro brazo impe-
rial la Misién Andina que promueve la “educacion rural” para supues-
tamente impulsar el desarrollo comunitario, en Imbabura, Chimborazo,
Tungurahua y Cotopaxi por ser las provincias de mayor poblacién runa;
se publican algunas cartillas en kichwa recogiendo aspectos de su cultu-
ra como su mitologia, su tradicién oral, y como otra estrategia de coop-
tacion, se ofrecen becas a dirigentes runas para que puedan estudiar en
la capital (p. 158).
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En la década del 60 surgen las primeras experiencias de educa-
cién radiofénica, con el apoyo de la iglesia catdlica de Riobamba lidera-
da por Monsefior Leonidas Proano, y de las tendencias ligadas a la Teo-
logia de la Liberacion, se crean las Escuelas Radiofénicas Populares de
Riobamba y Tabacundo, la Radio Escuela de Pichincha, que ven como
estrategia politica impulsar procesos educativos para la revitalizacion
de las lenguas maternas y la educacién como un proceso que permita
avanzar hacia la liberacién del pueblo runa (p.158).

En la década del 70 se inicia la experiencia de las Escuelas Radiof6-
nicas de la Amazonia, se crea en 1972 con el apoyo de la Mision Salesiana,
y la Federacion Provincial de Centros Shuar y Achuar de la Amazonia, el
Sistema de Escuela Radiofénica Bilingtie Bicultural de los Centros Shuar,
destinada a la educacion de adultos en especial de la poblacién runa desde
una tendencia bilingiie, pues se educaba en sus propias lenguas maternas
y en castellano y se impulsaba la formacién de maestros y auxiliares ra-
diofénicos. Posteriormente se dard la creacién del Instituto Pedagégico
Intercultural Bilingtie para la formacién de maestros. (p. 158)

De igual manera, en 1973, los lideres indigenas de la zona de
Zumbahua Joselino Ante, Francisco Pastuna, Feliciano Sigcha y Manuel
Guamangate, se plantean la necesidad de avanzar de la lucha por la tie-
rra a la recuperacion de la palabra y crear una escuela que ensenie desde
sus propios mundos de vida, y es asi como en 1976, con apoyo de la
Comunidad Salesiana que a través del Colegio Don Bosco, hoy actual
Universidad Politécnica Salesiana, se venia trabajando en proyectos de
educacion. Se crea la primera “escuelita indigena” en una choza de los
frios paramos de Cotopaxi, que dard inicio luego a lo que llegara a cons-
tituirse en el SEIC (Sistema de Escuelas indigenas de Cotopaxi), desde
una perspectiva de educacién bilingtie bicultural; un detalle importante
es que se empiezan a producir sus propios materiales educativos en su
lengua materna, el kichwa, a fin de aprender de sus propias sabidurias y
de su propia cosmoexistencia.”

27 Al respecto véase: Guerrero (1993).
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La experiencia de lucha de las escuelas indigenas de Cotopaxi,
es continuada también en Bolivar en donde dirigida por sus propios
actores, surgen las Escuelas Indigenas de Simiatug, que se plantean
igualmente el fortalecimiento de la lengua materna y la producciéon de
materiales en dicha lengua. De igual manera, en la Amazonia se crean
las Escuelas Bilingiies de la Federacién de Comunas Unién de Nativos
de la Amazonia Ecuatoriana, que logran impulsar procesos educativos
propios en cincuenta comunas, producen materiales en kichwa con los
resultados de diversas investigaciones realizadas por sus propios estu-
diantes en el Napo (p. 159).

En la década de los 80 se implementa con la Universidad Catdlica
el Proyecto Educativo Macac, que habla de una propuesta intercultural
de educacién para ninas y nifos runas, y se inician programas de edu-
cacion bilingtie pluricultural para comunidades kichwas con la coope-
raciéon Alemana GTZ. Un eje de esta propuesta fue hacer evidente el
cardcter plurilingtiistico del Ecuador y empezar a trabajar en la revita-
lizacién de la diversidad de lenguas maternas, para lo cual se elabord
material didactico para la alfabetizacion en lengua kichwa, siona, secoya,
wao y chachi; se inicia ademas, el proceso de unificacién del kichwa, y
comprendiendo la dimensién politica que la lucha por la educaciéon y la
lengua tienen, se impulsa la formacién de lideres runas para que puedan
realizar estudios en la licenciatura de Lingistica kichwa. Estas expe-
riencias van afianzando el caminar para incorporar la interculturalidad
en la educacién y en la universidad.

El antecedente previo a la construccién de la interculturalidad, es
el biculturalismo, que emerge también desde las propuestas runas en de-
manda de una educacién desde sus propios cosmos culturales y lingtiis-
ticos. El Estado asume una politica de bilingiiismo en la educacién, pero
que en la practica se hacia desde una perspectiva civilizadora que buscaba
abrir procesos de integracion y asimilacién a la cultura dominante; pero
serd a partir de la década de los 80 que los pueblos runas empiezan a ha-
blar de interculturalidad como una propuesta politica, que emerge desde
sus propios procesos de lucha por la existencia, y a mirar la educaciéon
intercultural como una estrategia politica necesaria para superar las he-
rencias coloniales marcadas por el racismo y la discriminacién que seguia
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reproduciendo el sistema educativo oficial, que era instrumental al poder
pues legitimaba los procesos civilizatorios que imponia la modernidad, lo
que implicaba la negacion o subalternizacién de sus lenguas, sabidurias,
espiritualidades, conocimientos y culturas.

Ante la innegable fuerza de las nacionalidades runas, resultante del
acumulado histdrico de sus luchas, el Gobierno de Oswaldo Hurtado, el
12 de enero de 1982, se ve obligado a tener que “Oficializar la educacién
bilingtie intercultural estableciendo en las zonas de predominante pobla-
ci6n indigena, planteles primarios y medios donde se imparta instruccion
en los idiomas quichua y castellano o su lengua vernacula” (p. 159).

Pero otro resultado que va concretando mas las siembras de
Mama Dulu y Mama Transito, se da el 15 de noviembre de 1988 con la
creacion de la Direcciéon Nacional de Educacion Intercultural Bilingtie
(DINEIB) bajo el control de las organizaciones indigenas, que asumen
la responsabilidad de elaborar un curriculo que responda a la especifi-
cidad cultural e identitaria, propia y diferenciada de las nacionalidades
y pueblos y que asuma el control del proceso de formacién a nivel de
educacion basica y bachillerato.

La educacién intercultural bilingiie en consecuencia, desde sus
inicios aparece como un escenario de lucha de sentidos, pues, por un
lado, el Gobierno busca mantener el modelo bicultural asimilacionista
y civilizador, y por otro, las nacionalidades runas plantean la propuesta
de un sistema de educacion intercultural decolonizador.

Actualmente la SESEIB (Secretaria del Sistema de Educaciéon Inter-
cultural Bilingiie) ha vuelto a convertirse en un aparato burocrético depen-
diente del actual Gobierno, perdiendo asi la autonomia que fuera conquis-
tada con sus pasadas luchas, lo que implica que en la préctica se estd llevando
adelante una politica meramente multiculturalista, lo que hace mas dificil la
concrecion de la utopia posible de una real educacién intercultural.

Después del levantamiento indigena de 1990, que evidencia el
potencial politico e histérico de las nacionalidades runas, la Confede-
racion de Nacionalidades Indigenas del Ecuador (CONAIE), propone
la plurinacionalidad y la interculturalidad como los ejes vitales de sus
mandatos y politicas de su Plan de Gobierno en la perspectiva de la
construccion del Estado Plurinacional e Intercultural; desde entonces,
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la interculturalidad se vuelve un discurso, una propuesta, un horizonte
politico que atraviesa toda las gramaticas sociales y culturales y por tan-
to de las universidades.

La universidad se ve obligada a comprender que la intercultu-
ralidad no es una categoria académica, sino un proceso politico
en construccion

La universidad ecuatoriana, como casi siempre, llega tarde a los
procesos de la historia, puesto que la academia camina a un paso mas
lento que la vida; sin embargo, es todo ese proceso historico el que le
impone a la academia la necesidad, no solo de transformar sus dimen-
siones tedricas y metodoldgicas, sino sobre todo, sus practicas éticas y
politicas. Por ello, la interculturalidad empieza a ser motivo de una tibia
preocupacion en la academia ecuatoriana, después del levantamiento
indigena del noventa, puesto que este acontecimiento sacudié toda la
sociedad en su conjunto, y como consecuencia de ello, se empieza a de-
batir, que la interculturalidad no es una categoria tedrica, sino un pro-
ceso politico, una utopia posible en construccién.

Resultante de este proceso de lucha, que va transformando la rea-
lidad social, politica y cultural de nuestro pais, y del lugar ganado por las
nacionalidades, selogra en 1996, la presencia de los primeros diputados
runas al Congreso Nacional, Luis Macas y Leonidas Iza, quienes plan-
tean que el sistema de educacién bilingiie intercultural no puede redu-
cirse solo al nivel de primaria y secundaria, sino que debe ser integral y
abarcar también la formacién universitaria, propuesta que se concretard
posteriormente en la creacion de la Universidad Intercultural para las
Nacionalidades y Pueblos del Ecuador (p. 160).

Esta propuesta tiene una importancia politica relevante, puesto
que después de siglos de lucha, en donde se les negé su condicién de
humanidad y agencia, y de que el poder hizo de la educacién un ins-
trumento util para su colonizacién, para su civilizacién, su moderniza-
cidn, su desarrollo, su asimilacién su integracién y ciudadanizacidn; la
creaciéon de una “Universidad indigena”, era una respuesta decoloniza-
dora del poder y del saber, pues emerge desde los propios runas, en la
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perspectiva de construir una universidad desde el potencial epistémico
y politico de sus culturas propias y diferenciadas. Ademas hace de la
interculturalidad su eje vital, lo que nos muestra la fuerza de su agencia
politica e histérica, la misma que a través de la accion de la CONAIE se
concreta en la creacion en el 2003 de la Universidad Comunitaria Inter-
cultural de Nacionalidades y Pueblos Indigenas Amawtay Wasi (UINPI-
AW); los objetivos de esta Universidad, fueron hacer de la intercultura-
lidad no solo un eje académico, sino sobre todo politico y asi aportar
al proceso de decolonizacién del saber en el que todavia se mantiene la
academia, e incorporar el potencial de las sabidurias runas para que en-
tren a dialogar con los saberes occidentales; desde el potencial de la di-
versidad y la diferencia que siempre nos han ensefiado las sabidurias. En
la perspectiva de dar un rostro propio a su propuesta, en convenio con
la Universidad Central del Ecuador, se inicia en el 2008 un “Diplomado
Superior en Investigacion Intercultural”, con el objetivo de formar a los
futuros docentes que llevarian adelante este proceso.

Ellevantamiento del 90 serd también el inicio para la insurgencia
de las diversidades, situacion que estremece al conjunto de la sociedad,
la interculturalidad deja de ser solo un tema académico, para constituir-
se en un eje del debate politico en toda la sociedad y en las universida-
des, apareciendo publicaciones® y una serie de eventos que debaten la
interculturalidad desde diversas perspectivas. Actualmente casi todas las
universidades del pais tienen la interculturalidad como un “eje trans-
versal” de sus propuestas académicas, algunas debaten al respecto desde
perspectivas instrumentales, mientras otras buscan entenderla desde su
potencial politico insurgente.

Vale recordar que la actual Universidad Salesiana, a través de,
en ese entonces, la Escuela de Antropologia Aplicada, es pionera en los
debates académicos universitarios sobre interculturalidad, su participa-
cién activa en el levantamiento del 90, le impone la necesidad de pro-
fundizar las dimensiones politicas de sus reflexiones, las mismas que

28  Véase las publicaciones que con el nombre de Estudios Interculturales comienza a
editar la Escuela de Educacién y Cultura Andina de la Universidad de Bolivar.
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empiezan a considerar la dimensién politica insurgente de la cultura, de
la diversidad y la diferencia, y trata de responder al proceso de insurgen-
cia material y simbdlica de las nacionalidades runas; por ello a lo largo
de la década del 90, realiza una serie de talleres, encuentros, seminarios,
en los cuales se plantea como eje la interculturalidad.”” Posteriormente,
esta misma Escuela, ante la necesidad de profundizar el debate sobre
el sentido politico de la interculturalidad, organiza en 1999 el Primer
Congreso Latinoamericano de Antropologia Aplicada, con el nombre
de “Didlogo Intercultural”, para lo cual elabora un documento prepa-
ratorio de debate “Reflexiones sobre la Interculturalidad”; el congreso
fue un espacio activo para el debate politico y académico y para el in-
tercambio de experiencias que desde distintas sectores sociales se estaba
iniciando sobre la interculturalidad, y que se recoge en sus memorias,
“Dialogos Interculturales”*

La Universidad Politécnica Salesiana venia trabajando desde hace
mucho tiempo, antes de ser universidad, en procesos de educacién in-
tercultural, fue la impulsora de programas de experiencias muy impor-
tantes como la que nace como resultado de las luchas indigenas por la
tierra y la educacion, que da origen a las primeras escuelitas indigenas
en Guayama y Zumbahua, que germinaria en lo que serfa el SEIC, el
Sistema de Escuelas Indigenas, de Cotopaxi, el mismo que buscé abarcar
todo el proceso de formacién educativa desde las Runa Kunapa Wasi
o guarderias indigenas, las escuelitas, el colegio Jatari Unancha, hasta
la universidad, teniendo como eje la interculturalidad. Esta experiencia
semilla es la que posteriormente daria como resultado la creacién de
lo que hoy es la Carrera de Educacién Intercultural Bilingtie que ac-
tualmente impulsa activos programas para la Nacionalidad Kichwa y

29 Al respecto véase: De la Protesta a la Propuesta. Memorias de los Talleres de Antro-
pologia Aplicada, Escuela de Antropologia Aplicada, UPS, Quito, 1996/1997.

30 Al respecto véase Reflexiones sobre interculturalidad, Documento preparatorio del
Primer Congreso Latinoamericano de Antropologia Aplicada, Universidad Poli-
técnica Salesiana, Quito, 1999. También Didlogo Intercultural. Memorias del Primer
Congreso de Antropologia Aplicada, Abya-Yala/ Universidad Politécnica Salesiana,
Quito, 2000.
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en Latacunga (Cotopaxi), Cayambe (Pichincha), Otavalo (Imbabura),
Riobamba (Chimborazo), Simiatug (Guaranda), y en la Amazonia en
Wasakensa con la Nacionalidad Achuar.

Un hecho histérico importante, se da en el levantamiento del 2001,
en el que la Universidad Salesiana se vuelve el escenario para dicha ac-
cién insurgente. Durante una semana las companeras y companeros de
las nacionalidades que promovieron el levantamiento, permanecen en la
universidad, lo que permitié abrir espacios para didlogos y encuentros in-
terculturales, y para profundos aprendizajes politicos y de vida que mar-
caron la memoria de las y los estudiantes y maestros que participamos
activamente en dicha experiencia. Es a partir de este hecho histdrico, que
la Universidad Salesiana empieza a ser llamada como “La universidad de
los indigenas” y se amplian los debates y las praxis que sobre intercultu-
ralidad venia realizando, y se profundizan propuestas que emergen de los
aprendizajes que deja el levantamiento del 90, que nos obliga a entender,
que si el horizonte de las luchas de los runas siempre ha sido la existencia,
entonces era tiempo para que la academia empiece a responder a ese pro-
ceso; por eso, la insurgencia de los runas abre posibilidades para empezar
a sembrar desde la Escuela de Antropologia de la Universidad Salesiana,
una “antropologia comprometida con la vida” (Guerrero, 1999).

La presencia politica e histérica activa de las nacionalidades runas
y de los pueblos afrodescendientes, demandaba la formacién de cuadros
de sus propias organizaciones, esto, abrié posibilidades para que se dé
una presencia significativa de los mismos actores histéricamente sub-
alternizados en las universidades, y es asi como el CODENPE (Consejo
de Desarrollo de las Nacionalidades y Pueblos del Ecuador) y la Escuela
de Antropologia Aplicada de la UPS, realizan un convenio para la for-
macion de antropologas y antropdlogos dirigido para estudiantes de di-
versas nacionalidades y de pueblos afrodescendientes del Ecuador. Este
acontecimiento, tiene una importancia politica trascendental, puesto
que por primera vez en Abya Yala, son las propias organizaciones runas
y afroecuatorianas en forma colectiva, las que buscan entender desde los
propios cosmos de sentido de sus cosmoexistencias, el potencial politico
que la cultura ha tenido en sus procesos de resistencia e insurgencia a lo
largo de la historia de su lucha por la vida, y es por ello que se plantean
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como un objetivo no tanto académico, sino politico, dejar de ser los tra-
dicionales “objetos de estudio”, e “informantes”, de la antropologia, para
constituirse en sujetos que la decolonicen, y en “interlocutores” abiertos
a otros didlogos, que les permita apropiarse de las herramientas de la
antropologia, no solo para leer, estudiar, describir, primitivizar y etnolo-
gizar al otro como tradicionalmente ha hecho esta disciplina, sino tam-
bién para “comprender” los cosmos de sentido de sus propios mundos
de vida, en didlogos fecundos y aprendizajes mutuos con los mundos
de vida de los otros, a fin de transformarlos; lo que permite ampliar el
debate sobre la potencialidad politica de la interculturalidad, como un
horizonte para la decolonizacién no solo de la antropologia, de la acade-
mia y las universidades, sino sobre todo de la propia vida.

Lamentablemente esta experiencia no pudo culminar con éxito,
porque termind el financiamiento para otorgar becas para las y los estu-
diantes por parte de los organismos multilaterales que los financiaban;
pero también, porque la Escuela de Antropologia no pudo responder al
reto de dar respuesta de forma diferenciada a lo que demandaba las exi-
gencias politicas de la propia diversidad y diferencia; lo que sigue siendo
un gran reto para la Universidad y la Carrera hasta el presente, y para
todas las universidades. La Universidad Salesiana cre4 ademads, el Cen-
tro de Estudios Interculturales, como un espacio para el debate entre
académicos estudiantes y sociedad, en la perspectiva de dar respuestas
concretas al proceso de construccién de la interculturalidad.

Esta experiencia de la entonces Escuela de Antropologia de la
Universidad Salesiana, se extendié mediante la constitucién de una Red
Latinoamericana de Antropologia Aplicada con subsedes en otros paises
como Guatemala, Bolivia, Chile, Paraguay, Brasil, Argentina y Colom-
bia, en los que la Carrera de Antropologia Aplicada continuaba traba-
jando desde la perspectiva de una antropologia comprometida con la
vida, experiencia que posibilité extender los debates sobre intercultura-
lidad que también se iniciaban en dichos paises. Actualmente la Carrera
de Antropologia forma parte de la Red de Universidades que trabajan
en Antropologia Aplicada, que se constituyé en Quito en el 2017 con la
participacién de la Universidad de Quintana Roo de México y la Uni-
versidad de Texas, y a la que se han incorporado ademas, la Universidad
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de Veracruz y el CIESAS de México, y la Universidad de Huamanga del
Per, las mismas que se encuentran articuladas teniendo la intercultu-
ralidad como eje de su propuesta académica y politica.

Actualmente la Universidad Salesiana, continda impulsando los
debates sobre interculturalidad y concretandola, no solo a través de la
presencia de estudiantes de las nacionalidades runas y pueblos afros en
la universidad mediante becas, sino sobre todo acompanando sus pro-
cesos y fortaleciendo su formacién humana, académica y politica, a fin
de contribuir a la revitalizacién de sus identidades, de su memoria y su
cultura, lo que se evidencia en las investigaciones y publicaciones que
sobre interculturalidad ha aportado la universidad —una muestra de
ello, es esta misma publicacién—, como una forma concreta de impul-
sar su agencia politica e historica.

La interculturalidad se vuelve cada vez mas, un eje de los debates
politicos y académicos, que es asumida por todas las universidades. Asi,
la Universidad de Cuenca mantiene un programa a nivel de licenciatura
y maestria en interculturalidad para estudiantes de diversas nacionali-
dades del Ecuador y cre6 ademads el Departamento de Estudios Intercul-
turales. La Universidad de Bolivar a través de la Escuela de Educacién y
Cultura Andina, tiene la interculturalidad como eje.

También la Universidad Andina Simén Bolivar tiene en sus pro-
gramas de diplomado, maestria y doctorado, cursos especificos sobre
interculturalidad, y contaba ademads con el Taller Intercultural en el que
participaban docentes y estudiantes de los programas de maestria y
doctorado de Estudios Culturales; actualmente estdn activos la Catedra
UNESCO de Pueblos Indigenas, la Catedra de Estudios Afro Andinos,
y el Fondo Documental Afro Andino. En el caso de la FLACSO se crea
igualmente el Laboratorio de Interculturalidad que continda activo. La
Universidad San Francisco de Quito abre y mantiene vigente un pro-
grama de becas con sentido intercultural para posibilitar el acceso de
estudiantes runas y afrodescendientes a sus programas académicos.

La interculturalidad como propuesta politica emergida desde las
nacionalidades runas, ha sido igualmente un eje clave de los gobiernos
locales indigenas, los mismos que como el caso de Otavalo, Cotacachi,
Saquisili, Guamote, han implementado procesos de educacion inter-
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cultural en convenio con universidades o mediante la creacién de sus
propios centros de sabiduria o Amawtay Wasis. Ha sido interesante en
este sentido, la participacién de la Universidad Andina Simén Bolivar a
través del Taller Intercultural con los gobiernos de Cotacachi y de Ota-
valo. Hay que destacar también, la experiencia hecha por la Universidad
Salesiana con las comunidades afros de San Lorenzo apoyando su for-
macioén en la Escuela de lideresas y lideres Cimarrones, y también con
las organizaciones parroquiales de la provincia de Pichincha y Guayas;
asi como ha impulsado activamente los procesos de siembra hacia una
“Educacion cimarrona’”, que supera la nocién de “Etnoeducaciéon” que
fue un pilar de sus luchas anteriores, e ir superando la nocién hegemo-
nica de “escuela’, para desde sus propias formas de nombrar, sembrar
los “Palenques de educacién cimarrona’, en las comunidades afrodes-
cendientes de Sucumbios, con la participacion activa de las estudiantes
afros que actualmente cursan la carrera de antropologia aplicada.”
Como antes sefialamos, la creacién de la Universidad Comu-
nitaria Intercultural de Nacionalidades y Pueblos Indigenas Amawtay
Wasi (UINPI-AW), fue un hecho sin precedentes en la historia de la
educacién del pais, pero lamentablemente, el sentido politico de esta
propuesta que resultaba cuestionadora a la estructura formal y disci-
plinaria de la Universidad como institucién para la reproduccién del
saber occidental, fue poco entendida desde la 16gica racionalista hege-
monica en la academia, unido a su claro posicionamiento por la defen-
sa de una educacién propia y no alineada a los intereses del Gobierno,
que impulsé un proceso de modernizacién del capitalismo mediante
la transformacién de la matriz productiva —que resulté ser corrupti-
va— sostenida en el extractivismo, para lo cual era necesario emprender
también en una reforma de la matriz de conocimiento para que sea ins-
trumental a ese proceso. Frente a ese proyecto la Amawtay Wasi plante6

31 Al respecto véase: D’Agostino y Burbano (2013). El trabajo recoge los resultados de
los talleres de educacion cimarrona trabajada en Sucumbios. También véase: Garcia
y Guerrero (2012). En estos trabajos se recogen las memorias del Encuentro inter-
nacional de participacion y reflexion de los pueblos afrodescendientes de Ecuador y
Colombia “Al Otro La’o de la raya’”, realizado en la Universidad Salesiana, en el 2012.
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una valiente critica y una oposicién militante; lo que determiné que el
Consejo de Evaluacién y Acreditacion y Aseguramiento de la calidad de
la Educacién Superior (CEAACES) decretara su cierre, disfrazando una
decision abiertamente politica, con criterios cuantitativos de evaluacion
de la “calidad educativa intercultural” tipicamente occidentalistas, que
dejo en evidencia la perversidad del poder para romper con cualquier
iniciativa que no se alinee con su propuesta politica, asi como, la in-
capacidad de los expertos tecndcratas en educacion oficial, para poder
comprender y respetar propuestas educativas alternativas, asi como la
especificidad, diversidad y diferencia de la cosmoexistencia de las nacio-
nalidades y pueblos que la impulsaban.

Sin embargo de ello, la Amawtay Wasi ha continuado trabajando,
ahora opera como “Organizacién comunitaria para las investigaciones
y saberes originarios”, utilizando estratégicamente su pertenencia a la
Red de Universidades Indigenas Interculturales y Comunitarias de Abya
Yala (RUIICAY), junto con la Universidad Auténoma Indigena e Inter-
cultural (UAIIN-Colombia), y la Universidad de las Regiones Auténo-
mas de la Costa Caribe (URACCAN-Nicaragua), estd llevando adelante
programas como el de la Maestria en Comunicacién Intercultural con
enfoque de género”, lo que le permite mantener activas sus “comunida-
des de aprendizaje”.

Como consecuencia del acumulado de las luchas de insurgencia
material y simbdlica de las nacionalidades y pueblos runas por la vida,
del que hemos venido hablando, se producen dos hechos que transfor-
man radicalmente el sentido del Estado dominante. En primer lugar, en
1998 la Constitucién declara el cardcter “Pluricultural y Multiétnico”
del Estado, lo que significaba un gran avance con relacién al caracter
monocultural que histéricamente ha tenido. En segundo lugar, la pro-
fundizacion del proceso de insurgencia que no dejaba duda sobre su
agencia politica e historica, posibilita el salto para que las y los actores
runas, demanden dejar de ser considerados como razas, aborigenes, in-
dios o etnias, para hacer visible su voluntad politica e histérica de auto-
constituirse como nacionalidades y pueblos con identidades propias y
diferenciadas; esto obliga a tener que superar el sentido étnico enuncia-
do en la Constitucion del 98,y a que se reconozca en la Constitucion del
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2008, el cardcter plurinacional e intercultural del Estado ecuatoriano.
Este es un hecho muy importante, pues evidencia que la intercultura-
lidad va mads alld de lo étnico, que no era solo cosa de runas, sino que
interpela al conjunto de la nacién plural, y como consecuencia de ello,
comienza a oficializarse su sentido en las politicas educativas y se asu-
me la educacién superior interculturalidad como responsabilidad del
Estado, se crea para eso instrumentos juridicos como la Ley Orgdnica
de Educacién Superior (LOES), y dada la importancia que la intercul-
turalidad tiene en el proceso educativo, la Ley Orgdnica de Educacién
Intercultural (LOEI).

En el Gobierno de Rafael Correa (2007-2017) se crean cuatro
universidades: la Universidad Nacional de Educacién (UNAE) en Azo-
gues Canar; la Universidad de Investigacion y Tecnologia Experimental
Yachay; la Universidad Regional Amazénica IKIAM, y la Universidad de
las Artes; las mismas que nacen con el objetivo de impulsar el cambio de
matriz del conocimiento, necesario para dirigir el cambio de la matriz
productiva capitalista sostenida en el extractivismo; como consecuen-
cia de esto, via proceso de usurpacién simbdlica, la interculturalidad,
asi como las sabidurias, fueron instrumentalizadas por el poder, que
retéricamente decia llevar adelante politicas interculturales, pero que
en la préctica, se reducian a simples politicas multiculturales, que se li-
mitaban al reconocimiento exdtico e instrumental de la diversidad y la
diferencia, siempre que estas se alineen a su proyecto, mientras por otro
lado imponia la criminalizacién de aquellas diversidades insurgentes a
las que calificaba de terroristas, porque se oponian a las politicas extrac-
tivistas de la llamada “revolucion ciudadana’, y se movilizaban por la
defensa del agua, de la dignidad y la vida; lo que ha traido como conse-
cuencia, que se esté produciendo de tanto ser nombrada y manipulada,
un proceso de empobrecimiento, de vaciamiento y de degradacién de
sentido de la interculturalidad, como es propio de los procesos de usur-
pacién simbolica.

La reforma de la educacién para que sea instrumental al proceso
de modernizacién del capital iniciado por el correismo, ha transforma-
do radicalmente el sentido politico de la educacién y de la universidad;
antes el horizonte de preocupacion, de reflexion y de acciéon de las uni-
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versidades era la lucha por la liberacién, hoy asistimos a un tiempo en
el cual, como consecuencia de las reformas educativas neoliberales, las
universidades solo se plantean la lucha por la acreditacién, pues ahora, lo
que se busca es responder a las demandas del mercado del capitalismo
cognitivo, pues no interesa que se reflexione sobre el horizonte acadé-
mico, teérico, metodoldgico y politico que la educacién y la universi-
dad tienen, sino que se prioriza la mejora de su infraestructura; hoy, no
hay tiempo para el debate politico y académico, sino solo para llenar
matrices, hacer reactivos, escribir informes que muestren cuantitativos
avances que mejoren la acreditacion; ahora es mas prioritario, el ingreso
en los procesos virtuales de la educacién como via para la articulacién
a los mercados globales del conocimiento; hoy, son mds importantes las
normas APA que los suefios, y se impulsan carreras que tienen un perfil
mads instrumental y mayor oferta y demanda en el mercado.

Todo esto, esta anulando el debate, la discusion critica, alejando
a la universidad de la sociedad, pues hoy las y los académicos, para ga-
nar prestigio y ser acreditados, deben entrar en la obsesiva carrera para
obtener su PHD, sin el cual, ya no se es nadie, o tienen que escribir mas
para las revistas indexadas que para los procesos y las comunidades; esta
realidad estd fracturando las redes de solidaridad y reciprocidad que
mantenian en su interior, para entrar en una practica de canibalismo
epistémico, de competencia y concurrencia propio de la logica del mer-
cado, que estd incrementando la situacion de estrés, de nuevas enferme-
dades y una sensacién de insatisfaccion e infelicidad en el trabajo, que
las autoridades no contemplan; en este escenario, la interculturalidad
corre el riesgo de despolitizar su sentido insurgente, para transformarse
en un simple discurso multicultural instrumental al poder, pues al ser
considerada la interculturalidad como un eje transversal, puede estar en
todas partes y en ninguna.

Si algo queda claro es que la educacién intercultural siempre ha
sido un escenario de lucha de sentidos, pues, por un lado, desde el poder,
la educacién intercultural, asi como antes fue una herramienta civiliza-
toria, de integracién al sentido monocultural de la nacién y al desarro-
llo; hoy sigue siendo un instrumento util para el acceso a la sociedad de
la informacién y el conocimiento que viabilizan la articulacién eficiente
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con el mercado global; via usurpacion simbélica, el poder, si bien recono-
ce la existencia de la diversidad y la diferencia, porque las luchas de estas
lo hicieron inevitable, busca mediante politicas multiculturales despoli-
tizarlas y hacerlas instrumentales al sistema; si bien declara la necesidad
de abrir espacios de didlogo de saberes entre los conocimientos cienti-
ficos y los saberes tradicionales, muy poco se ha hecho por transformar
el sentido civilizador, universal y epistemocéntrico de la academia, que
sigue viendo a las sabidurias como saberes exdticos y por ello subalter-
nizandolas, pues contintia siendo hegemonica la colonialidad del saber
que sigue reproduciendo un saber ventrilocuo, que se limita a la repeti-
cién acritica del conocimiento occidental que se produce en los centros
hegemonicos del conocimiento.

Si bien el acceso de estudiantes runas a las universidades se ha in-
crementado, como resultado de sus luchas, pero tampoco podemos de-
jar de considerar, como deciamos, como una necesidad del capitalismo
que sabe que la educacion, la informacién y el conocimiento, son ttiles
para la reafirmacién del poder global que necesita incorporar la diver-
sidad; a pesar de ello, dicho acceso a las universidades sigue siendo mi-
nimo, apenas del 3% (Zapata, 2013, p. 186), y solo mediante becas que
ofrecen, mds que el Estado, las propias universidades, pues la situacién
socioeconémica de la gran poblaciéon runa contintia siendo marginal.

El acceso de estudiantes runas a programas de postgrado, a diplo-
mados, maestrias y doctorado, es todavia mas critico, dado el alto costo
de los mismos, de ahi que este tenga un sentido elitista, se encuentran
propuestas de universidades extranjeras para “lideres indigenas” que
deben salir para estudiar en los paises que los ofertan, lo que a veces
contribuye a un reforzamiento de la razén colonial entre algunos lideres
que acceden a dichos programas.

Lo preocupante estd que en todos los casos, el acceso a la univer-
sidad de las y los runas, refleja el lugar que ocupan en la realidad social,
pues se da en condiciones de profunda inequidad y discriminacién co-
tidiana, no se considera que vienen de trayectorias educativas desigua-
les, ni se respeta sus cosmos de sentido histérico, cultural e identitario
diferenciados, si bien, se incorporan programas, cursos, talleres sobre
interculturalidad, pero la malla curricular, los contendidos son hegemd-



“DESPUES DE MI TIEMPO OTRO TIEMPO VENDRA Y USTEDES COGERAN LENA DE OTRO TIEMPO”

153

nicamente occidentales, homogeinizadores, y tienen un sentido profe-
sionalizante, excesivamente teorético, y con metodologias occidentaliza-
doras, lo que no abre espacio a la presencia de sus propias sabidurias; la
investigacion se sigue orientando en perspectiva de apuntalar procesos
civilizatorios como los de desarrollo, aunque se los cuestione tedrica-
mente, pero los programas estdn orientados a que sean instrumentales
a esta fase de la globalizacién, de ahi el énfasis en nuevas competencias
que eran inexistentes en sus mundos de vida, como el aprendizaje de
tecnologias occidentales, manejo de entornos virtuales, el inglés como
lengua de prestigio global, y disefio y evaluacién de proyectos, lo que
incrementa la desercién y dificulta la permanencia de estudiantes runas
en las universidades, la que para algunos se ha vuelto espacio de des-
indianizacién y de ascenso social, mientras que para quienes han madu-
rado politicamente al calor de su participacién militante en sus luchas
de insurgencia, el acceso a la educacion ha sido una respuesta estratégica
que les ha permitido aprender, como buscaba Mama Dulu, conocer el
mundo y las nuevas gramaticas de sentido de los otros, para poder afir-
mar su propia identidad cultural, su memoria y su organizacién.

Pero como escenario de lucha de sentidos, por otro lado, para
las nacionalidades y pueblos runas, para los pueblos afrodescendientes
y para las diversidades sociales, la interculturalidad sigue siendo, como
siempre ha sido, un instrumento de insurgencia simbélica contra el
poder y para la decolonizacion del saber y de la vida, para poder, como
dice el anciano sabio guarani, Karai Miri Poty, “empezar a crear, a ser
nuestra propia, agua, nuestra propia tierra, nuestros propio sol” (Cit.
en Guerrero, 2007), es decir para sembrar una educacién que emerja
desde nuestros propios territorios cotidianos del luchar, del decir y
del vivir, que revitalice el sentido politico, espiritual de las sabidurias
insurgentes, del corazén y la existencia, y que podamos sembrar una
educacion con rostro, palabra y corazén propios, como respuesta para
concretar la decolonizacién del saber; de ahi que corazonamos, que
no se trata solamente de construir “uni-versidades indigenas”, como
islas encerradas en su propio saber, que seria reproducir otra forma
de racismo al revés, sino que recogiendo el sentido politico de la di-
versidad y la diferencia que los runas nos han mostrado, caminar en la
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siembra de “pluridiversidades interculturales”, para desde ellas, abrir e
impulsar encuentros y didlogos de seres, de saberes, de sensibilidades,
de experiencias de vida entre cosmoexistencias diferentes, para lograr
mutuos aprendizajes en perspectiva de apuntalar la existencia, que es
lo que busca la interculturalidad.

Se trata de avanzar hacia esa educacién intercultural insurgen-
te, cuyas semillas dejaron sembradas Mama Dolores Cacuango y Mama
Transito Amaguana, para que ahora podamos recoger esa lefia de otro
tiempo, que ellas encendieron con su lucha.

Lo que las insurgencia runas nos han ensenado

Son multiples las lecciones politicas y de vida que nos dejan las
luchas de insurgencia de las nacionalidades y pueblos runas, y que no
podemos olvidar cuando abordamos el debate de la interculturalidad.
Entre esas lecciones hemos aprendido:

Que el horizonte de esas luchas ha sido siempre la preservaciéon
de la vida, la existencia, y que la interculturalidad es el resultado del
proceso de larga duracién.

Que no podemos olvidar la cuestién del poder y su ejercicio, lo
que implica mirar que la interculturalidad siempre ha sido un escenario
de lucha de sentidos, pues por un lado desde la usurpacion simbélica ha
sido instrumentalizada por el poder para la dominacién; pero por otra
desde las luchas runas, afros y de las diversidades sociales, es una herra-
mienta politica de insurgencia simbdlica, para la lucha contra el poder.

Que las propuestas de plurinacionalidad e interculturalidad levan-
tadas por los pueblos runas, cuyo potencial se explica por la dimensién
espiritual y politica de un poder dentro de (Agustin Lao-Montes), son un
acto de creacion colectiva, son un horizonte para parir otros mundos po-
sibles, desde el poder insurgente de la diversidad y la diferencia.

Que un aporte innegable de las luchas de insurgencia de las na-
cionalidades runas, es haber logrado que la sociedad empiece a recono-
cer, que habitamos realidades pintadas con los colores de la diversidad
y la diferencia, y que estas, no son sino expresiones de la riqueza de la
propia vida; pero ademads, han hecho posible, la incorporacién de esa
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diversidad a la lucha social, y han buscado que su horizonte politico
intercultural de humanidad, de respuestas a las demandas de esas diver-
sidades sociales. De ahi la importancia politica de su propuesta: “Nada
solo para los indios”.

Que es necesario también hacer una lectura critica del concepto de
diversidad, para empezar a mirar, que esta no es una esencia que ha sido
puesta aqui como dice Garcés (2009, p. 21) “[...] por una mano divina, y
que estd incontaminada de relaciones de poder [...]”, sino que tiene que
ser también comprendida dentro de las condiciones que la colonialidad
estructurd para el dominio de la vida y de esas mismas diversidades.

Que la diversidad y la diferencia tienen un sentido politico insur-
gente, como lo evidencian los levantamientos runas y las insurrecciones
de las diversidades que han puesto en crisis el modelo uni-versalizante,
monocultural, homogeneizante hegemdnico, sustentado en el imagina-
rio del poder supremo de la razén de Occidente, que se erigié como
un modelo tnico, uni-versal de hacer humanidad, modelo civilizatorio
cuya voracidad ha priorizado la acumulacién de riqueza a costa de de-
predar la vida, y que por ello mismo, ha entrado en una profunda crisis,
pues ofrece pocas posibilidades presentes y futuras para la existencia.

Que este proceso de insurgencia de las diversidades y las diferen-
cias, pone en crisis una concepcion lineal y uni-versalizante de la histo-
ria, muestra que ya no se puede mantener perspectivas de humanidad
homogeneizantes, monoculturales y de centralidad absoluta; lo ir6nico
es, que hasta la propia globalizacién que anhelaba la mundializacién de
la cultura, sabe que necesita de la diversidad para tener éxito en el mer-
cado; ademds, las tecnologias virtuales que radicalizan la globalizacién,
han abierto espacios para encuentros y didlogos con culturas diferentes
en todo el planeta; la globalizacién no ha podido evitar la insurgencia
de las llamadas “minorias™ “subculturas™ “contraculturas™ de diversas
cosmoexistencias, locales, regionales, culturales, generacionales, sexua-
les, de género, religiosas, ecologicas, estéticas, etc., que encuentran espa-
cios de organizacion y de accién que echan por tierra el imaginario de
uni-versalizaciéon de la cultura y la historia, pues nos demuestran que
son multiples las formas de hacer sociedad, de construir humanidad, de
sembrar otros mundos posibles.
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Que no podemos olvidar la diferencia nada inocente que existe
entre la pluriculturalidad, la multiculturalidad y la interculturalidad,
diferencia que tiene que ver, no con cuestiones semdnticas, sino con los
horizontes politicos de existencia, de sociedad y de civilizacién que cada
uno de ellos propone.

Que la pluriculturalidad es una realidad objetiva existente, inne-
gable, se refiere a una pluralidad histérica, a un sentido relacional entre
las diversas culturas que co-existen en determinado espacio, pero no
siempre en condiciones de equidad, lo que hacen conflictiva esa co-exis-
tencia. En la pluriculturalidad siempre se esta supeditando a un centro,
que es el que ejerce relaciones de poder sobre las demds culturas, que se
encuentran en la periferia y son consideradas inferiores.

Que la multiculturalidad, si bien reconoce la existencia de diver-
sidad de culturas que co-existen en determinado espacio, no cuestiona
las relaciones de poder y hegemonia que en dichas relaciones se constru-
yen. El multiculturalismo reconoce la diversidad y la diferencia, siempre
y cuando éstas no impugnen el orden dominante. El multiculturalis-
mo, constituye una estrategia tutil del neoliberalismo y el capitalismo
transnacional para el control politico de la diversidad y la diferencia,
mediante politicas que promueven su simple reconocimiento, a fin de
administrarlas, despolitizarlas y desmovilizarlas, para que sean instru-
mentales al proyecto dominante.

Que a diferencia de la pluriculturalidad que es un hecho objetivo,
existente y facilmente constatable, la interculturalidad es una realidad
que aun no existe, es un horizonte utépico posible por construir, es una
tarea politica, es una meta a alcanzar, que para que exista debe ser cons-
truida; por eso hay que verla como utopia y utopistica (Lao-Montes)
que estd emergiendo como resultado de luchas, impulsadas por sujetos
social, politica e histéricamente situados, que la van concretando.

Que la interculturalidad es un horizonte para la decolonizaciéon
de la vida, pues no habrd interculturalidad, ni didlogo intercultural, si
no se enfrenta la cuestion del poder y su hegemonia, las situaciones de
dominacién, de dependencia, de subalternizacién, de racializacidn, si
no se lucha contra toda forma de colonialidad del poder, del saber y del
ser; tiene en consecuencia una clara dimension politica, y lo que es mas,



“DESPUES DE MI TIEMPO OTRO TIEMPO VENDRA Y USTEDES COGERAN LENA DE OTRO TIEMPO”

157

la interculturalidad es una tarea politica, ya que no es un asunto sola-
mente cultural, sino fundamentalmente, de existencia.

Que para que una sociedad sea realmente intercultural, no es su-
ficiente el reconocimiento legal por parte de los Estados en sus consti-
tuciones. Lo fundamental es lograr la legitimacién social; esto implica,
que cada uno de nosotros y nosotras, en nuestros territorios cotidianos
del vivir, sintamos, pensemos, pero sobre todo vivamos conscientemen-
te, como interculturales, sin reproducir los estereotipos racistas y discri-
minadores heredados de la raz6n colonial.

Que no podemos descuidar, como hemos venido insistiendo desde
hace mucho tiempo (Guerrero, 1999, p. 7),* la dimensién politica que
en este horizonte en construccion tiene la subjetividad, la afectividad, la
espiritualidad y la sabiduria, que son las fuerzas que han acompanado a lo
largo de la historia las luchas de resistencia e insurgencia de las y los runas.

Que la interculturalidad tiene dos dimensiones de lucha que es-
tan ineludiblemente interrelacionadas: Una hacia la exterioridad que
implica luchar para transformar los aspectos estructurales de la domi-
nacioén, contra toda forma de colonialidad del poder y del saber. Y otra,
hacia la interioridad, generalmente descuidada, que combate toda for-
ma de colonialidad del ser, que nos plantea la necesidad de empezar
a transitar por los patios interiores de nuestra propia subjetividad, lo
que demanda previas transformaciones intrasubjetivas e intraculturales
(Quintanilla, 2009, p. 128), para a partir de alli abrirnos a la alteridad,
a la relacion dialogal con el otro, con la diferencia; por eso es necesario
mirar criticamente, como nuestras propias culturas y subjetividades es-
tan atravesadas por la colonialidad; y considerar que el poder se ejerce
no solo desde los aparatos estructurales externos del poder, sino tam-
bién comprender, como este se disemina y opera en el interior de las
propias organizaciones que levantan propuestas interculturales; solo si

32 Alrespecto véase: “La interculturalidad solo serd posible desde la insurgencia de la
ternura”. En: Reflexiones sobre interculturalidad (Primer Congreso de Antropologia
Aplicada: Didlogo Intercultural, Universidad Politécnica Salesiana, Quito, 1999.
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partimos de un proceso de decolonizacién intracultural, e intrasubjeti-
vo, podremos avanzar en la decolonizacién intercultural.

Que se trata de construir un didlogo que vaya mas alld del ilusorio
encuentro entre culturas, y sienta que solo habra real encuentro intercul-
tural, si este no estd marcado por relaciones de dominacién: pues no se
trata solo de “[...] estar juntos, pero de espaldas [...]” (Macas, 2009, p.
93), e incluso en otros casos “[...] no hemos estado solo de espaldas sino
unos sobre otros, unos pisoteando a los otros [...]” (Yamberla, 2014).

Que la interculturalidad demanda “impecabilidad”, coherencia, a
fin de poder ser fieles al espiritu de la palabra y llenarla de vida, para
poder decir lo que sentimos y pensamos, y para hacer lo que decimos,
pues la falta de impecabilidad como nos ensena el sendero de las y los
yachaks, es lo que provoca enfermedades subjetivas y sociales.

Que la interculturalidad por ello, demanda de una revolucién del
ethos, que transforme radicalmente nuestro sentido del vivir, nuestro
horizonte de principios y valores, las sensibilidades, los conocimientos,
los imaginarios, las representaciones y percepciones de la realidad, los
discursos, las praxis, los cuerpos, los corazones, que haga posible un tipo
distinto de relacién frente a nosotros mismos y a las y los otros.

Que la interculturalidad demanda una politica del amor, que nos
permitira empezar a corazonar la vida, como respuesta espiritual y poli-
tica para enfrentar las dicotomias excluyentes y dominadoras construidas
por Occidente, que separan el sentir del pensar, el corazéon de la razén,
seres humanos entre si, y a estos de la naturaleza y el cosmos. Corazonar
la interculturalidad, implica sentir que esta no es simple co-existencia de
culturas diferentes, sino la con-vivencia de éstas en su diversidad y dife-
rencia, y que eso solo serd posible desde la fuerza insurgente de la ternura,
puesto que, el encuentro, el didlogo y la convivencia con la “insoportable
diferencia del otro”, son sobre todo un profundo acto de amor.

Que el corazonar ya estaba anunciado en las profecias y espirituali-
dades de Abya Yala, que hablan de que solo cuando el céndor como sim-
bolo del corazén de los pueblos del sur, vuele por el mismo cielo junto al
aguila simbolo de la razén de los pueblos del norte, la humanidad tendra
posibilidades de sanar la vida, como nos dice el Taita Alberto Taxo:
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En las profecias de nuestros abuelos, se habla de la llegada de un tiempo
que para nosotros es el Pachakutik, en que para que podamos llegar a ser
plenamente runas, seres humanos en plenitud, deberdn volar juntos por el
mismo cielo del dguila y el condor. El dguila representa la parte occidental
racional de Euclides, y el condor representa esa otra parte del shunku, de
la intuicién, de la percepcion, esa forma de aprehender y de comprender
fuera de la razén, porque no solamente la razén lleva a conocer algo, a
saber de algo, hay otras posibilidades de aprehender, de conocer que estin
también en el corazdn, esas otras posibilidades, son las que se desarrolla-
ron aqui en estos territorios de lo que nuestros ancestros llamaron Abya
Yala, y en otros pueblos del mundo también. (Taxo, 2010)

Que el corazonar no niega la razén, sino que la nutre de ternura,
a fin de reintegrar nuestra condicién césmica y humana, pues al con-
trario de lo que crefa el racionalismo cartesiano que somos solo seres
racionales, la sabiduria amawtica de los Secoyas nos ensena que “somos
estrellas con corazén y con conciencia”; por ello el corazonar permite
sentir los pensamientos y pensar los sentimientos para poder caminar
con equilibrio por la vida.

Que desde la perspectiva de la sabiduria andina, este es también
un tiempo de “Pachakutik de la sabiduria del corazén” un Pachakutik de
sentido, para que insurjan esas sabidurias y espiritualidades que nos es-
tdn mostrando caminos para salvar la humanidad y la vida, pues como
dice el taita Carlos Fichamba:

Este tiempo que nosotros le llamamos Pachakutik, es tiempo para que
hagamos cambios bien serios en nuestra vida, pero para eso necesitamos
mucha sabidurfa, mucha espiritualidad, necesitamos poner el corazén,
decir la palabra con amor, sino nada a de cambiar, por eso, papacito, este
es también un Pachakutik del amor, un Packakutik de la sabiduria del
corazon, a lo mejor eso sea el corazonar. (Fichamba, 2008)

Que el didlogo intercultural, requiere corazonar un didlogo-dia-
logal que vaya mds alld de la razén, o del didlogo de saberes o del didlo-
go dialéctico (Panikkar, 2006, p. 52) puesto que el didlogo-dialogal no
pretende con-vencer al otro, vencer dialécticamente desde el poder de
quien tiene la hegemonia de la razén y la verdad; sino que, posibilita
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el encuentro desde la afectividad, no solo desde la razdn, sino también
desde el corazén; demanda poner en primer lugar la vida como hori-
zonte, pues la forma como puede encontrarse, dialogar y hermanarse la
diferencia, es compartiendo la lucha por la reafirmacion de la existencia,
y eso requiere no solo de la frialdad de la epistemologia, sino sobre todo
el calor de la espiritualidad y la sabiduria.

Que el didlogo-dialogal intercultural si se sustenta en el amor, no
solo en el razonar, sino en el corazonar abre espacio desde una sensi-
bilidad reflexiva y una reflexibilidad sensitiva, no inicamente para el
encuentro, sino sobre todo para el hermanamiento con la diferencia,
para compartir dolores, luchas, suefios, esperanzas, para transformar la
vida, pues como nos dice Panikkar (2006, p. 52): “[...] sin la unién entre
conocimiento y amor, la interculturalidad es una palabra vacia”

Que la interculturalidad implica un acto de amor y humildad, el
reconocer nuestra propia contingencia, (Panikkar, 2006, p. 130), com-
prender que no somos sin los otros y que para poder completarnos ne-
cesitamos convivir y hermanarnos con la diferencia; hay que reconstruir
desde el corazon, el tejido de la alteridad hoy fracturada, que permita un
verdadero didlogo-dialogal sobre todo entre diferentes mundos de vida.
Un didlogo de existencias, de seres, de sentires, de saberes, de experiencias
vitales, de cosmoexistencias diferentes; para que podamos enriquecernos
mutuamente como humanidad y como seres cosmicos y apuntalar la vida.

Que debemos volver a tejer otra trama de la alteridad que supe-
re la perversa concepcién humanista y antropocéntrica sobre las que
la modernidad de Occidente legitim¢ el derecho patriarcal, masculino
para someter a la naturaleza y la vida, para que sintamos desde el cora-
z6n que somos hebras del tejido césmico de la existencia, y por ello se
debe tejer una alteridad biocésmica capaz de dialogar y convivir con
amor y respeto, con todos los seres donde palpita la vida.

Que no podemos seguir viendo al otro separado de nosotros, de-
bemos por tanto corazonar la alteridad, para sentir que el otro inexora-
blemente nos habita, y nosotros habitamos inevitablemente en el otro,
de ahi la necesidad de su hermanamiento, pues solo asi podra ser posi-
ble luchas por los mismos suefios como nos demostraron Mama Dulu
Cacuango y Mama Transito Amaguaiia, que hicieron de la alteridad un
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acto de ternura y espiritualidad; asi lo comprendié también la sabiduria
Nahuatl al ensefiarnos que: “Yo soy tu, ta eres yo, y juntos somos Dios”;
o como bellamente nos ensena el Pueblo Kitu Kara: Tener presente y no
olvides que: T eres otro Yo, que Yo soy otro Tt. Que nadie estd sobre
nadie. Que nada te pertenece. Que recibiste dones para fructificar com-
partiéndolos.”

Que la interculturalidad demanda luchar contra toda forma de
negacion de la alteridad. Esto impone enfrentar toda manifestacion de
discriminacién por razones de clase, situacién econémica, étnica, cul-
tural, de género; de etnocentrismo, etnocidio, etnofagia, de racismo, de
heterofobia, de patriarcalismo, de sexismo, de machismo, de androcen-
trismo y de misoginia (Estermann, 2009, p. 65).

Si la interculturalidad abre espacios para el encuentro dialogal y
la comunicacioén entre mundos de vida y culturas diferentes, requiere
mds que solo una hermenéutica de las culturas o un ejercicio de tra-
duccién de las mismas, requiere de hermanamiento, de comunicacién y
fecundacién mutuas (Panikkar, 2006, p. 130. La interpretacion herme-
néutica y la traduccidn de la diferencia implican un ejercicio epistémico,
racional que se lo hace desde la cabeza, la comprehensién es un acto
de ternura que emerge desde el corazén; de ahi que, acercarse a una
cultura, a la diferencia sin amor, buscando solo estudiarla, explicarla
o describirla, es otra forma de ejercer frente a ella, una cruel violencia
epistémica, que conduce tarde o temprano a su dominio.

Que no basta solo cambiar la forma de pensar académica y ra-
cionalmente estos procesos, sino que debemos sobre todo, cambiar la
forma de sentir, pues solo asi, podremos desde el corazén, hacer nues-
tras las dimensiones politicas del dolor que deja la dominacién y que
estdn presentes en esas luchas; lo que se trata, como dicen los danzantes
Tushugs de la Yumbada de Cotocollao, es de corazonar con intencion, es
decir, dejar andar la palabra y la accién desde el corazén y la razén, para
poder sembrar y concretar acciones que puedan transformar la vida.

33 En la invitacion al Ecuador del Pueblo Kitu Kara a “Corazonar al amanecer de un
nuevo ciclo césmico en el Yata Pajtd del Itchimbia”, 1 de diciembre de 2012.
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Que tenemos que comprehender, que en el actual orden civiliza-
torio ecocida, que siembra muerte para acumular capital, no tendremos
posibilidades presentes ni futuras para la existencia, de ahi la necesidad
de hacer desde el corazén, un urgente pacto de ternura con la vida.

Que no debemos olvidar que la esperanza para salvar el planetay
el cosmos, no esta en las epistemes, en la razén y en la ciencia de Occi-
dente, sino en las sabidurias insurgentes, del corazén y la existencia, de
los pueblos a los que el poder siempre les negé la vida.

Que la interculturalidad requiere de sentido espiritual, pues esta
nos despierta a una vision global holistica sobre nosotros mismos, sobre
nuestro lugar en el cosmos, nos permite tomar conciencia de la fragilidad
del planeta y del dolor y agonia de nuestra Madre Tierra y de los seres que
la habitan, permite interrogarnos sobre el sentido de nuestra existencia, y
de c6mo los seres humanos podemos influir en el destino del mundo y
la vida; la espiritualidad se presenta como un sendero para la liberacién
interior y exterior, del ser, de las subjetividades y la sociedad.

Que la espiritualidad tiene en consecuencia una clara dimensiéon
politica; pues las luchas de los pueblos runas se han hecho desde la fuer-
za de su espiritualidad y sabiduria, estas nos muestran, que no se trata
de una lucha solo por la decolonizacién, sino sobre todo, por la sanacién
de la vida; pues es en la espiritualidad, en donde habita la fuerza que
hace posible que los pueblos sometidos a la dominacién sigan existien-
do; Manuel Gémez del pueblo Kitu Kara nos dice desde su sabiduria:
“La espiritualidad es la fuerza que nos ha permitido seguir sintiendo,
siendo, haciendo, la que nos ha ayudado a que continuemos luchando
por la vida” (M. G6mez 2009).

Que el corazonar y la espiritualidad estan estrechamente interre-
lacionadas, puesto que, si bien el corazonar nos lleva al encuentro de la
espiritualidad, de igual manera, la espiritualidad es un camino que nos
permite corazonar, que solo puede ser vivido desde el potencial de una
conciencia que se nutre de amor; por ello, la espiritualidad podria ser
vista como el camino politico de la ternura.

Que no podemos descuidar, como lo hicimos en el pasado, la
dimensién politica de la lucha espiritual y la dimensién espiritual de
la lucha politica, sino que debemos empezar a trabajar en una distinta
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ecosabiduria del espiritu, pero entendiendo, como nos lo ensenaron las
naciones iroquesas, que “[...] La espiritualidad, es la forma mads elevada
de la conciencia politica”

Corazonamientos para concluir el caminar

Corazonamos que desde estos horizontes podemos ir sembrando
semillas de una interculturalidad insurgente, de una educacién inter-
cultural entendida en sus dimensiones afectivas, espirituales y politicas,
como posibilidad para la transformacién del ser y de la vida.

Frente a esto, insistimos, porque a veces eso se ignora en los de-
bates académicos, que no podemos olvidar que la interculturalidad y
la educacién intercultural, emergen de los procesos de lucha de larga
duracién de las nacionalidades y pueblos runas, que siempre han tenido
la vida como horizonte; por ello tenemos que preservar en la memoria,
el ejemplo de lucha de muchas mujeres y hombres como Mama Dolores
Cacuango y Mama Trénsito Amaguaiia, guerreras que desde la fuerza
espiritual del corazén, lucharon por una educacién con rostro, palabra,
corazén y pensamiento propio, una educacion que no solo se construya
desde una razén sin alma, sino que siembre semillas de vida desde el ca-
lor de la ternura, una educacién que no solo nos ensefie desde la frialdad
de la teoria, sino que se abrigue con el calor de la espiritualidad y la sa-
biduria; que nos diga que nuestra humanidad, no estd sélo en la razén,
sino también en el poder que habita en el corazén, una educacién que
no solo imponga “conocimientos” y nos ensefie a “conocer’, sino que
sobre todo siembre “cosmocimientos” que nos permitan “cosmoser”;
una educacion intercultural que tenga siempre como horizonte la vida;
que aprenda de los poderes que la chakana del corazonar nos ofrece, del
poder del Munay, la afectividad; del poder del Ushuay, la espiritualidad;
del poder del Ruyay del hacer, de la dimensién matristica del vivir, y del
poder del Yachay, la sabiduria, para que desde esas fuerzas primales in-
surgentes, que han acompanado desde siempre las luchas de insurgencia
de las nacionalidades y pueblos runas, podamos corazonar, otras for-
mas éticas, estéticas, politicas y eréticas de la existencia, para que, como
soniaron Mama Dolores Cacuango y Mama Transito Amaguana, estas
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fuerzas puedan ser la lefia que recojamos y encendamos en este tiempo,
para alumbrar un horizonte distinto de civilizacion y del vivir.
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Introduccién

La interculturalidad ha sido un tema tratado desde varias pers-
pectivas y en areas especificas; aparece constantemente en los debates
publicos para el disefio de politicas publicas y sus instrumentos. En este
sentido, se hace necesario revisar las relaciones entre la politica publica
y lo intercultural. Para el desarrollo del presente trabajo partimos del
siguiente planteamiento:

(...) la humanidad genera tantas culturas como grupos sociales existen,
cada uno con su propia historia, légica y significacién, convirtiendo a
los seres humanos en sujetos portadores de cultura: seres que compar-
ten universos simboélicos que son constantemente socializados a través
de procesos educativos. (Tirzo & Hernédndez, 2010, p. 13)

Este planteamiento evidencia la importancia que tiene tratar el
tema de la diversidad cultural y su expresion en la politica pablica, con-
virtiéndola en un objeto de estudio que puede recibir interesantes apor-
tes desde la perspectiva antropoldgica.

Este articulo no aborda el debate entre multiculturalismo, pluri-
culturalismo e interculturalidad. Aqui se considera el abordaje por la in-
terculturalidad como concepto integral, que incorpora tanto la existencia,
el relacionamiento y el potencial transformador de la diversidad cultural.

Para la revision de la relacion y el andlisis entre politica publi-
ca e interculturalidad, el presente documento se encuentra organizado
en tres partes. La primera de ellas desarrolla ciertas referencias tedri-
cas sobre la politica ptblica que permitan, més adelante, establecer los
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mecanismos de relacionamiento entre la interculturalidad y la politica
publica. En la segunda parte se describe brevemente algunas caracte-
risticas de la concepcién de interculturalidad que se han desarrollado y
que apuntan a brindar elementos para el didlogo con la politica ptblica.
La tercera parte procura ser un andlisis de los puntos de encuentro, los
mecanismos y las consideraciones que debe haber en el trabajo de la
politica ptblica, desde una perspectiva de la interculturalidad critica.

Politica publica

En la literatura especializada existe un sinntimero de definiciones
de politica publica. La politica publica son lineas de accién determina-
das por el Estado por medio de diversos recursos y mecanismos y que
buscan resolver un problema que se ha identificado como de interés
publico. Existen cuatro elementos bésicos que permiten identificar una
politica publica: implicacién del gobierno, percepcién de problemas,
definiciéon de objetivos y proceso. Para el presente articulo, la politica
publica serd entendida como:

Un conjunto conformado por uno o varios objetos colectivos conside-
rados necesarios o deseables, y por medios y acciones (...) con la finali-
dad de orientar el comportamiento de actores individuales o colectivos
para modificar una situacién percibida como insatisfactoria o proble-
matica. (Roth, 2010, p. 21)

En este sentido, la politica publica se constituye como elemento
clave mediante el cual el Estado establece un determinado tipo de rela-
cién con la sociedad. Esto a través de dos elementos, el primero de ellos
tiene que ver con el contenido de la politica y el segundo con proceso
de formulacién.

;Qué acerca del contenido de la politica? Nos referimos con esto a la
forma en que un tema es clasificado como una problematica publica a ser
resulta mediante la intervencion del Estado. De acuerdo a Roth (2007), la
definicién de un asunto de politica publica es el resultado del “conjunto
de las luchas que los actores sociales y politicos libran para imponer una
lectura de un problema que sea la mas ventajosa posible para sus intereses
(entendidos en un sentido amplio)” (p. 58). El autor establece que, de
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manera simplificada, existen dos fuentes para la inscripcién de un asunto
de politica publica “Una es externa al Estado y a sus instituciones —es el
modelo de la demanda— y la otra es interna al Estado y a sus instituciones
—es el modelo de la ‘oferta administrativa’™ (p. 62).

Existen distintos modelos de inclusion de problemas en la agenda
publica, Garrau (1990) propone cinco modelos que combinan variables
y actores entre los que:

Considera a los grupos organizados, la existencia o no de una “demanda
social”, la presencia de conflictos y de procesos de movilizacién social,
las estrategias de creacién de una opinién publica, el papel de la “oferta
politica” y la mediatizacién del tema y su dimensién como evento ines-
perado. (Garrau en Roth, 2007, p. 65)

De la combinacién de estos elementos surgen cinco modelos: (i)
modelo de movilizacién: basado en el trabajo de los actores sociales,
se caracteriza por “demanda social” fuerte, conflicto entre autoridad y
grupos organizados alrededor de la solucién a implementar, creacién
de eventos para atraer la atencién de las autoridades y de los medios
de comunicacién —huelga, marchas, hechos violentos, etc.; (ii) mode-
lo de oferta politica: hace referencia al posicionamiento de asuntos en
la agenda publica por parte de organizaciones politicas para intentar
ganar apoyo o electores, a través de propuestas politicas y tiene como
efecto, crear la demanda social; (iii) modelo de mediatizacién: hace re-
ferencia a la influencia de los medios de comunicacién en la generacién
de problemas de politica ptblica, a través de la presentaciéon selectiva
de informacién o su ocultamiento; (iv) modelo de anticipacién: este
modelo se refiere a las acciones que el aparato publico decide empren-
der para un tema que se analiza como potencialmente problemdtico, la
administracion se adelanta a la apariciéon de un conflicto; y (v) modelo
de accidn corporativista silencioso: este es un modelo operado desde
grupos organizados privilegiados que tienen influencia directa sobre la
agenda de las autoridades publicas (Roth, 2007).

Kingdon (en Roth, 2007) propone diferenciar tres factores claves
para la inclusién de un problema de accién publica, cuya coincidencia
genera lo que denomina ventana politica. Los tres factores son los pro-
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blemas, las respuestas o alternativas y la politica. La conjuncién de estos
tres factores posibilita la formulacion de la agenda de accién publica:

Cuando un problema encuentra solucién adecuada y la politica se in-
teresa en él, se abre una ventana politica (policy window); entonces las
“corrientes” entran en resonancia y asi las condiciones estdn dadas para
que la agenda politica se haga cargo del problema. (p. 68)

Sobre el proceso de formulacién de la politica publica, éste se ca-
racteriza por ser diverso y ser un reflejo de las relaciones que el Estado
busca establecer con la sociedad. Asi, por ejemplo, existen los procesos
de formulacién top down 'y bottom up. El primero de ellos hace referen-
cia al modelo en el que la formulacién de la politica publica es realiza-
da tnicamente desde arriba, desde las instancias gubernamentales sin
mecanismos de didlogo con actores no estatales, la llamada politica de
escritorio. En el otro lado tenemos la formulacién desde abajo, el mode-
lo bottom up en la que la politica publica es el resultado de procesos so-
ciales que logran su manifestacion a través de la misma y que garantiza
una formulacién mds amplia y cercana a las necesidades de la sociedad,
alcanzando una politica mds efectiva.

El proceso de formulacién de la politica publica se da entonces en
un constante didlogo de varios actores en la esfera publica. Esta esfera
publica estd conformada por dos grupos de actores: el sistema institu-
cional —actores estatales— y la sociedad civil. Cada uno de ellos inter-
viene bajo racionalidades especificas que, a su vez, generan una posicion
y una forma de negociar frente a los asuntos publicos. El sistema insti-
tucional debate sobre las decisiones tomadas por los actores politicos,
mientras que la sociedad civil procesa las demandas presentadas por la
sociedad en su totalidad. Se identifica entonces a los actores estatales y la
sociedad civil —reconociendo su amplia diversidad— como dos partes
fundamentales para el desarrollo de la politica puablica.

De ahi que sea importante la perspectiva de la gobernanza. Esta
hace referencia, precisamente, a la relacion existente entre el Estado y los
actores no estatales en el ejercicio de las politicas ptblicas; es un mecanis-
mo de regulacién de las interacciones entre el Estado y los actores no es-
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tatales, define las reglas de juego, y constituye un instrumento de analisis
para comprender el funcionamiento de los sistemas sociales y politicos.

La gobernanza se puede entender como la evoluciéon de las rela-
ciones del Estado y la Sociedad, asi como el cambio de rol mismo del
Estado. Fontaine (2010) plantea que estas nuevas formas de relaciona-
miento han generado:

Un cambio en la actividad de gobernar (el gobierno), que pasaria de
modo unilateral, basado en la direccién y el control, a un modo multila-
teral segtin cual la calidad del sistema depende del reconocimiento mutuo
de las capacidades y necesidades de cada uno (Estado y sociedad). (p. 91)

Aqui se ponen de manifiesto las redes de politica como “mecanis-
mos de movilizacién de recursos politicos en temas en los cuales las capa-
cidades y la informacién necesaria para formular, decidir o implementar
programas de acciéon publica son diseminadas entre muchos actores pu-
blicos y privados, algunos con poder de ‘veto™ (Roth, 2010, p. 40).

La gobernanza pretende brindar elementos adicionales para un
analisis mds detallado y profundo de las dinamicas del Estado y la socie-
dad civil en la definicién de los asuntos publicos, asi como la participa-
cién de cada actor en este tema. Kooiman (2006) plantea:

La gobernanza se logra mediante la creacién de estructuras socio-politi-
cas interactivas y procesos que estimulan la comunicacion entre los ac-
tores involucrados, y la creacion de las responsabilidades comunes (...)
Existe la necesidad de reestructurar las responsabilidades de gobierno,
tareas y actividades, basadas en la diferenciacion y la integracién de las
diversas preocupaciones y los agentes que los representan. (pp. 3-4)

Conforme este planteamiento, existen tres tipos de gobernanza:
autogobernanza, co-gobernanza y gobernanza jerarquica. La primera
tiene que ver con interacciones sociopoliticas mas desordenadas —o
cadticas para utilizar el término exacto del autor—, habla sobre la ca-
pacidad de organismos sociales de gobernarse de manera auténoma a
través de la posibilidad de construccién de sentidos y significados colec-
tivos que permitan mantener una identidad en comun; la segunda —co
gobernanza— hace referencia a formas horizontales de gobierno, de
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relaciones entre el Estado y los actores no estatales, siendo una caracte-
ristica importante la autonomia que los actores tienen; el tercer tipo de
gobernanza —la gobernanza jerarquica— tiene que ver con una nociéon
del Estado como actor hegemdnico, con un alto grado de formalizacién
entre el Estado y los actores no gubernamentales (Kooiman, 2006).

La politica publica representa una accién desde el Estado para
solventar un problema calificado como publico. Esta linea de accién
requiere la identificacién de mecanismos para su ejecucién: los instru-
mentos de politica. Los instrumentos de politicas son “técnicas de go-
bernanza que, de una manera u otra, envuelven la utilizacién de la auto-
ridad del Estado o sus limitaciones conscientes” (Howlett, 2005, p. 31).
Tanto la definicién de la politica ptblica, como sus instrumentos son
elementos fundamentales para comprender la accién del Estado y su
relacién con actores no estatales, marcando el modelo de gobernanza.

Lascoumesy Le Gales (2007 ), plantean dos elementos en relacién
a los instrumentos de politica publica: (i) el instrumento revela la teo-
rizacion sobre la relacion entre el gobierno y la sociedad: todos los ins-
trumentos constituyen formas condensadas de conocimiento de control
y de formas de ejercerlo; v, (ii) los instrumentos no son neutrales, pro-
ducen efectos especificos, independientemente del objetivo perseguido
que estructura las politicas publicas bajo su propia légica (p. 3).

Los instrumentos muestran la teorizacién de la relacion entre el
gobernante y los gobernados. El uso de un instrumento tiene un signifi-
cado especifico respecto a la forma de relacionarse del Estado con acto-
res no estatales, asi como las vias de ejercicio del poder y los mecanismos
de interaccién en la esfera publica.

Es importante considerar que los instrumentos de politica publica
no son herramientas con una neutralidad axiol6gica perfecta, sino son por-
tadores de valores, llenos de una interpretacion de lo social y con nociones
precisas del modo de regulaciéon (Lascoumes & Le Gales, 2007, p. 4). Los
instrumentos revelan la manera de relacionamiento del Estado con la socie-
dad y son una entrada adecuada para comprender los flujos de la gobernan-
za, entendida como la relacion entre todos los actores de la esfera publica.
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La interculturalidad como proyecto politico

La interculturalidad es un término que entré en auge desde prin-
cipios de la década de los 80 en el ambito académico y politico latinoa-
mericano, con especial énfasis en el dmbito de la educacién, aunque su
discusion se ha ampliado a diversas ramas de la ciencia —sociologia,
derecho, comunicacién, filosofia, salud etc.

En su comprension basica, la interculturalidad hace referencia al
relacionamiento de distintas culturas que conviven en un mismo es-
pacio. Sin embargo, existen varias consideraciones que se deben plan-
tear respecto al significado y uso de la interculturalidad en el dmbito
académico y politico, “la interculturalidad encierra un dilema, puede
profundizarse y ser progresista e incluso emancipativa, o simplemente
un mecanismo de domesticacion muy eficiente” (Viana, 2009, p. 19).

La interculturalidad es un concepto complejo que puede fluctuar
de una comprension basica que permita conservar el statu quo, preten-
diendo, mediante medidas especificas solventar las problemadticas de
la relacién entre diversos y las crecientes demandas sociales respecto a
modelos més inclusivos; hacia una comprensién compleja en la que la
interculturalidad se convierte en un elemento efectivamente transfor-
mador de las estructuras sociales.

Existen varias formas de entender y del uso de la interculturali-
dad. Walsh (2010) propone tres perspectivas. La primera de ellas, la rela-
cional, mencionada previamente, hace referencia al intercambio y con-
tacto entre culturas, saberes, tradiciones, practicas culturales distintas,
relaciones que se pueden dar en condicién de igualdad o desigualdad.
Esta forma de compresién de la interculturalidad simplifica el encuen-
tro entre culturas, pues oculta los conflictos y las luchas de poder inhe-
rentes al relacionamiento entre culturas. Esta es la manera mds comdn
en la que se piensa la interculturalidad, desde diversos espacios sociales
y estatales. La interculturalidad como relacionamiento entre diversos es
el punto de partida de reflexiones académicas y politicas que deja de
lado los elementos mds probleméticos de este encuentro.

La segunda perspectiva se denomina funcional, plantea el reco-
nocimiento de la diversidad y diferencia cultural, para la inclusion de la
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misma al interior de la estructura social dominante. De esta manera, el
didlogo, la convivencia y la tolerancia son funcionales al sistema existen-
te y no atacan las causas de la asimetria y desigualdad social, pues solo
proponen subsumir una cultura a otra dominante. La interculturalidad
entendida como la inclusién de una cultura en el sistema dominante, se
puede calificar, mds bien, como un ejercicio de multiculturalismo, en
el que se reconoce la diferencia y diversidad, pero se elimina las consi-
deraciones estructurales del reconocimiento de esta diversidad y de su
inclusién, como un ejercicio de dominacién. En esta linea, Tubino (en
Sinnigen, 2013) describe el multiculturalismo como una accién afirma-
tiva de mutuo respeto y tolerancia, en contraposiciéon con la intercul-
turalidad como una accién transformativa que va mds alld del respeto
y la tolerancia y apunta hacia un didlogo destinado a lograr la igualdad
cultural, econémica y politica con la diversidad cultural.

La tercera, la interculturalidad critica, hace referencia a la com-
prensién de ésta como un proceso que apela al cambio de las estructuras
coloniales. En este caso la interculturalidad se entiende como:

Una herramienta, como un proceso y proyecto que se construye desde
la gente—y como demanda de la subalternidad— (...). Apuntala y re-
quiere la transformacién de las estructuras, instituciones y relaciones
sociales, y la construccién de condiciones de estar, ser, pensar, conocer,
aprender, sentir y vivir distintas. (Walsh, 2010, p. 78)

La interculturalidad critica se convierte en la forma mads integral
de entender la relacién entre culturas. El relacionamiento entre diversos
no se basa en el reconocimiento y la inclusién en un sistema hegemoéni-
co, se trata de cuestionar los cimientos del sistema:

La interculturalidad debera ser concebida como un proyecto en construc-
cién de un proceso de igualacion real de todas las personas, alejado de
las siempre presentes relaciones de poder y dominacioén que subsumen la
capacidad creativa y refuerzan la colonialidad. (Chévez, s.f, p. 145)

Siguiendo esta dltima acepcidn, es evidente que la interculturali-
dad es el producto de un proceso politico que busca transformar las bases
del sistema inequitativo, en busca de una sociedad mas justa y reconoce-
dora de la diversidad cultural como un elemento de cambio estructural.
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En este sentido, la participacién de actores no estatales es fun-
damental, pues es a través de la misma que se posibilitard el reconoci-
miento a la diversidad de manera integra. Como lo menciona Guerrero
(2010) “es necesario no olvidar el caracter social y politico que ésta tie-
ne, pues es resultante de précticas, acciones y luchas sociales concretas
y conscientes que llevan adelante sujetos sociales, politicos e histéricos
igualmente concretos” (p. 461).

sPoliticas publicas interculturales?

Como se ha mencionado previamente, para que exista una po-
litica publica, debe existir un problema considerado de interés publico
que debe, de una u otra manera, ser atendido por el Estado a través de
una serie de instrumentos que permitan alcanzar el objetivo de politica.
Para que un asunto sea identificado como de interés ptublico se hace
necesaria la conjuncién de al menos tres elementos mencionados ante-
riormente: un problema, una respuesta o alternativa y el interés politico.
Si estos elementos se encuentran se abre una ventana politica.

La interculturalidad, en sus diversas acepciones, se ha convertido
en un asunto de politica publica pues conjuga los tres elementos plantea-
dos anteriormente. Se constituye como un problema en tanto los acto-
res sociales demandan la consideracion de la diversidad cultural en todas
las dreas de la vida social; se proponen respuestas o alternativas para su
solucion a través de politicas manifestadas en programas y proyectos de
diversa indole que apuntan a satisfacer la demanda social. Y para el tercer
elemento, la politica, la interculturalidad le resulta atractiva como fuente
de capitalizacién de apoyo a determinado proyecto politico.

Es importante partir de que la interculturalidad ha sido un tema
posicionado en la agenda publica principalmente por los movimien-
tos indigenas de la region, en demanda a la construcciéon de sociedades
mds equitativas y justas. Esta forma de constituirse en asunto publico se
puede clasificar en el modelo de movilizacién de Roth (2007). El objeto
toma interés general a partir de una demanda social, en la que existe
conflicto entre la autoridad y los grupos de interés para la identificacién
de las soluciones a implementarse y se basa en un amplio manejo me-
didtico que introduce la temdtica en el debate publico.
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Como se menciond previamente, los instrumentos de politica pu-
blica o las formas de intervencién no son neutrales, sino son portadores
de valores y responden a una interpretacién particular de lo social. Las
formas de intervencion estatal sobre la problematica de la diversidad
cultural y la interculturalidad son innumerables y su elecciéon dependera
de la intencionalidad de la intervencién estatal, se busca generar una
interculturalidad de caracter relacional o funcional se determinard el
uso de ciertos instrumentos, mientras que, si se busca la construcciéon
de una interculturalidad critica, otros serdn los métodos prioritarios.

La inclusién de la interculturalidad en la agenda publica puede
presentarse como una serie de declaraciones, sin una expresiéon concre-
ta. Es decir, se muestra como un principio que reconoce la diversidad y
dicta principios de tolerancia y respeto, pero no se materializa en accio-
nes especificas. Se trata de declaraciones:

Inofensivas, liricas, en alguna parte de la Constitucion Politica del Esta-
do, planteando la constatacién de lo pluriétnico y multicultural de los
paises y Estados, constataciéon que no lleva a ningtin cambio estructural
ni del Estado ni de la sociedad en la perspectiva de su interculturaliza-
cién profunda. (Viana, 2009, p. 27)

Por ejemplo, la Constitucién del Ecuador contempla una serie
de enunciados alrededor de la plurinacionalidad y la interculturali-
dad, convirtiendo a este cuerpo normativo en altamente progresista en
el nivel discursivo. Al respecto, Garcia (2009) resalta cuatro elementos
contenidos en el texto constitucional, en los que se podria apreciar un
intento de interculturalizacién: (i) conocimiento y ciencia: se reconoce
que el conocimiento no es singular, los saberes ancestrales tienen el es-
tatus de conocimiento lo que implica la incorporacién de otras formas
de conocimiento con igual importancia que la Occidental; (ii) los dere-
chos de la naturaleza: a través de esto se integra la forma de comprender
la naturaleza desde la filosofia y cosmovisién indigena en la que el ser
humano es un elemento mds y no una ser externo superior que Uni-
camente usufructda de la misma; (iii) el sistema juridico: se reconoce
la justicia indigena, un reconocimiento que puede convertirse en mds
que un pluralismo juridico, formulando una relacién de coordinacién
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y cooperacion entre la jurisdiccion ordinaria y la indigena; (iv) sumak
kawsay o buen vivir: esto permitiria concebir y agenciar la vida desde
otra perspectiva, considerando la posibilidad de un nuevo contrato so-
cial enraizado en la convivencia ética entre seres humanos y su entorno,
alejindose del individualismo que caracteriza al modelo de la politica
neoliberal (pp. 23-25).

Otra forma de intervencion estatal sobre la interculturalidad
es la formulacién de politicas publicas particularizadas para todas las
diversidades. En este sentido, se formulan politicas especificas de edu-
cacion, salud, justicia, territorio, etc. a partir del reconocimiento de la
diversidad, que buscan atender las particularidades culturales pero que
pueden constituirse también en mecanismos exclusionarios, generan-
do sistemas paralelos de atencion a los grupos culturales diferentes, sin
promover el relacionamiento y conocimiento entre diversos.

En el caso ecuatoriano, esto se evidencia en el sistema educativo
intercultural bilingiie que constituia, hasta la emision de la Ley Orgéni-
ca de Educacidn Intercultural, un sistema paralelo de atencién especifi-
ca para los pueblos y nacionalidades. A partir de la emision de la LOEI
este se fusiona al sistema nacional, dando paso a la creacién del sistema
de educacién intercultural que en la actualidad se encuentra vigente.

Una tercera forma de abordar la interculturalidad es el enfoque
transversal, en el que la interculturalidad cruza todas las politicas esta-
tales procurando la integracion de la problemadtica en todos los dmbitos
de interés publico. Como principio, la inclusién de la interculturalidad
como un eje transversal potenciaria su capacidad critica y transforma-
dora, pues se integra en todas las esferas de accién estatal y aportaria a
la construccién de la interculturalidad critica como ideal de convivencia
en diversidad. Sin embargo, en esta forma de gestion, se corre el riesgo
de que las intervenciones pierdan de vista los elementos claves de diver-
sidad cultural que deben ser considerados y se transforme en una serie
de elementos funcionales que pierdan el potencial politico de transfor-
macion, o se conviertan nuevamente en enunciados sin acciones especi-
ficas que respalden su cumplimiento.

Como uno de los mecanismos de transversalizacién adoptados en
el pais, tenemos a los Consejos Nacionales para la Igualdad, instancias
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creadas en la Constitucién y regidas por la Ley Organica de los Consejos
Nacionales para la Igualdad. Estas son instancias de composicion mixta
—actores estatales y no estatales— que tienen como finalidad participar
en todo el ciclo de la politica, asegurando la incorporacién de todas las
temdticas transversales en las politicas sectoriales. Este mecanismo se
aplica desde el 2014, ano en el que se expidid la ley que regulé su funcio-
namiento de acuerdo a los principios establecidos en la Constitucién.

Como se evidencia, el reconocimiento de la interculturalidad
como tema de interés publico a ser atendido por el Estado genera un
grado de formalizacion e institucionalizacién del mismo y se sujeta a
sus limitaciones y ventajas. De esto se derivan algunas inquietudes:

;Qué es lo que el interculturalismo latinoamericano gana y pierde al con-
vertirse en parte del discurso oficial del Estado? ;Los discursos socialmen-
te criticos tienden a ser funcionales y técnicos cuando se incorporan al
aparato del Estado? (...) sQué debemos hacer para que los conceptos y
practicas interculturales ganen terreno en el discurso oficial sin perder
su potencial critico y liberador? ;Puede el discurso oficial ser funcional
y critico al mismo tiempo? ;Por qué los discursos y practicas propuestos
pierden su capacidad creativa y critica cuando se convierten en discursos
y précticas institucionalizadas? ;Qué pasa con los discursos y précticas
interculturales cuando han dejado de ser propuestas y se han convertido
en discursos y practicas institucionalizadas? (Tubino, 2005, p. 84)

La incorporacién de la interculturalidad como parte del discurso
estatal puede hacer que ella se desvincule de su origen critico y libera-
dor, transformédndose en un elemento funcional para la conservacién de
las condiciones actuales de desigualdad y exclusion. Formas basicas de
atencion a la diversidad cultural pueden aplacar el problema creciente
que tiene salida en la consolidacién de un modelo intercultural critico.
Asi, la interculturalidad se incluye a nivel enunciativo en el discurso po-
litico de los actores de la arena publica, pero es una enunciaciéon vacia
que no esta seguida por medidas concretas para su construccion real:

Al ser traducidas al lenguaje técnico y juridico de los Estados, se domes-
tica totalmente la propuesta y se transforma en inofensiva y funcional al
neoliberalismo (...) al ser incorporada a las estructuras y los aparatos del
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Estado, quede despojada de sus caracteristicas criticas y emancipativas.
(Viafia, 2009, pp. 19-20)

Entonces, ;como encontrar el equilibrio para que la considera-
cién de la interculturalidad en la agenda estatal, no implique que su
sentido critico se pierda? Lo que se requiere es un didlogo permanente
entre los actores sociales y el Estado en el que se asegure que los temas
que se quieren posicionar, su proceso de formalizacién no termine con-
virtiéndolas en mecanismos de represién cultural, siendo funcionales al
sistema hegemonico en el que las diversidades se incluyen como parte
de la cultura dominante. Es decir, los actores no estatales deben estar en
la capacidad de incidir y renovar las discusiones acerca de las formas y
metas que se requieren para la construccion de una verdadera intercul-
turalidad critica. Como lo menciona Huerta (2016):

La construccion cotidiana de las politicas publicas se convierte en una
arena politica en tanto se pone en juego un proyecto ideolégico de domi-
nacion, asi como el acceso a recursos simbolicos y materiales. En este sen-
tido, forman parte de negociaciones, acuerdos y conflictos en los que se
legitiman determinado tipo de relaciones sociales, la formacién de sujetos
politicos y el establecimiento de un futuro deseable. (p. 129)

La intervencién permanente de los actores no estatales en el de-
bate politico y la formulacién de la politica publica es la inica manera
en la que el cardcter critico de la interculturalidad se puede mantener,
pese a su inclusién como un asunto de atencién estatal.

Queda en evidencia la importancia que tiene la sociedad civil
como actor fundamental de la implementacién de politicas e instru-
mentos que promuevan la interculturalidad critica. La capacidad de
agencia de los actores no estatales es fundamental para generar el dina-
mismo que la inclusion de esta temdtica requiere en el aparato estatal.

Cabe aqui pensar qué tipo de gobernanza se debe generar para
poder apuntar a la construccién de la interculturalidad critica. Como
se menciond en la primera parte de este articulo, hay tres modelos de
gobernanza que se determinan a través de las formas de relacion y los
roles del Estado y la sociedad. Para el caso que nos ocupa, el modelo que
aportaria a la generacién de un modelo de interculturalidad critica es la
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llamada co-gobernanza en la que la forma de gobierno se basa en rela-
ciones horizontales, lo que permitirfa una influencia permanente de la
sociedad civil en el disenio de politicas vinculadas a la interculturalidad.

Existe la necesidad de revisar las responsabilidades del Gobierno y
de los actores sociales. En el modelo de co-gobernanza, la integracién de
los agentes promotores de la construccién de una interculturalidad critica
en la gestion de la politica publica permitira generar no solamente que sus
principios se aseguren, sino también que se asuman tareas y actividades
especificas que aporten a la construcciéon de un sistema mads equitativo y
justo, como lo demanda los principios de la interculturalidad critica.

Es importante también atender a los instrumentos que se pro-
pongan implementar en el marco de las politicas interculturales, pues
estos revelan el enfoque que el Estado proyecta sobre la interculturali-
dad. En tal sentido, se pueden plantear medidas integracionistas que no
cuestionen las estructuras desiguales y que por tanto se basen en una
interculturalidad funcional. Este modelo apunta a un proceso etnofédgi-
co (Viana, 2009) que implica una inclusién subordinada al modelo do-
minante, se reconoce la diversidad, pero dentro de la 16gica, dindmica,
las instituciones y las estructuras dominantes.

Por otro lado, se pueden pensar en instrumentos que revisen toda
la estructura hegemonica, promoviendo un cambio desde las estructu-
ras para la construccién de una sociedad intercultural, en su compren-
sion amplia. Desde esta perspectiva “hay que apuntar a una intercul-
turalidad como un insumo bdsico de un proyecto de transformaciéon
societal. Hay que pensar la interculturalidad en su sentido mds profun-
do, como elemento de potenciamiento y catalizador de cambios estruc-
turales” (Viana, 2009, p. 35).

Es necesario recalcar aqui la importancia que tienen los espacios
locales, la politica local como el escenario preciso para la generacién
de politicas e instrumentos que apunten al fortalecimiento de modelos
interculturales criticos. Los espacios de deliberacién de los gobiernos lo-
cales constituyen herramientas fundamentales para el empoderamiento
de los actores no estatales y la conservacion del espiritu critico de las
demandas que apuntan a la transformacién de los cimientos del modelo
politico y social dominante. En este sentido, Torres (2009) define como
la gestion local intercultural como:
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El sistema de decisiones y acciones por el cual los gobiernos auténomos
descentralizados transforman las expectativas y objetivos intercultura-
les de los pueblos, nacionalidades y comunidades indigenas, afroecua-
torianas y montubias en intervenciones publicas que beneficien a la
totalidad de la poblacion (...) se refiere a la eleccion de opciones sobre
el conjunto de factores humanos, técnicos, econémicos y politicos que
coadyuven el mas eficaz y eficiente desempefio de la administracion gu-
bernamental auténoma descentralizada, contando con la participacién
de las poblaciones directamente afectadas para la consecucién de los
resultados interculturales. (p. 73)

Se deriva de esto que la gestion local es el escenario idoneo para
la gestion y consolidacién de la interculturalidad desde una perspecti-
va critica, que permita construir politicas e instrumentos aplicables, en
posterior, al debate nacional.

Torres (2009) afirma, asi mismo, que deben existir cuatro nive-
les complementarios para una gestiéon local intercultural exitosa: (i)
una agenda de prioridades interculturales, es decir, lo que se mencion6
previamente sobre la problematizaciéon de determinada temadtica para
colocarla como problema publico a resolverse bajo la intervencion del
Estado, en relaciéon con los actores no estatales; (ii) una organizacion
institucional adecuada y flexible para la implementacién de politicas
e instrumentos y que genere espacios de participacién para las comu-
nidades indigenas, afro, montubias y mestizas; (iii) personal calificado,
sensibilizado para la implementacion de las acciones tendientes al for-
talecimiento de la interculturalidad critica; (iv) organizaciones y movi-
mientos sociales activos, movilizadas para el fortalecimiento del modelo
de co-gobernanza, mencionado previamente.

La formulacién y gestién de la politica intercultural, nacional y lo-
cal, desde la perspectiva critica debe apuntar siempre a un cambio integral:

Debe promover un sentido politico diferente de participacion de las di-
versidades sociales, que haga posible que estas construyan procesos de
autogestion econdmica, autonomia politica y revitalizacién de su iden-
tidad, de su memoria colectiva y su cultura, que respondan a sus propios
horizontes histéricos. (Guerrero, 2010, p. 476)
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La convivencia entre las logicas estatales y las diversidades es el
reto mds importante en el ciclo de la politica publica intercultural y es
lo que genera la necesidad de modificar o crear nuevos mecanismos de
didlogo que abran los canales necesarios para la construccién de una
interculturalidad critica.

A modo de conclusiéon

Los aportes que se pueden brindar desde la Antropologia para
el estudio de la politica publica es la posibilidad de verlas “como un
objeto cultural que puede ser analizado desde la interaccién (précticas
culturales) como desde el &mbito ideacional (significados), siempre que
se atiendan los procesos” (Huerta, 2016, p. 127). Ver la politica ptblica
como un proceso permite decodificar las dindmicas que se establecen
entre los actores estatales y no estatales, las correlaciones de fuerzas y
los espacios de didlogo en los que se pueda promover la construccion
de un modelo de interculturalidad critico que aporte a la revisién de las
estructuras sociales, haciendo de la diversidad una fuerza movilizadora.

Las reflexiones que se presentaron apuntan a contribuir al didlogo
entre la teorfa de politicas publicas con las discusiones desarrolladas alre-
dedor de la interculturalidad, buscando aportar a la respuesta a ;cémo lo-
grar que la incorporacién de la interculturalidad como un asunto de po-
litica publica, no implique que ésta pierda su naturaleza transformadora?

Conjugar el componente transformador que la interculturalidad
debe tener con los procesos de la gestion estatal es un reto. El diseno y la
implementacién de la politica publica que busquen responder a las de-
mandas de la interculturalidad, desde una perspectiva critica, debe pre-
sentarse como participativa y flexible. Uno de los puntos clave para lograr
este didlogo transformador es la innovacién constante de los debates, los
actores y los recursos que participan de este proceso. Esta permanente
innovacién permitiria que la naturaleza critica y transformadora de la in-
terculturalidad no se vea aplacada por las dindmicas burocriticas.

Todos los esfuerzos, tanto del aparato estatal como de la sociedad
civil, como lo menciona Guerrero (2010), deben promover que las politi-
cas publicas interculturales generen nuevos contextos sociales en los que
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el didlogo entre pares permita construir nuevas modernidades, “frente al
sentido excluyente y hegemoénico de la modernidad occidental marcada
por la colonialidad, emergen otras formas de modernidad alternativas o
alternativas a lo modernidad, pensadas desde politicas del lugar”. (p. 472)
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Régimen multicultural y educacion
propia en el Ecuador!

Sebastidn Granda Merchédn

Universidad Politécnica Salesiana

Introducciéon

A partir de la década de los 80 del siglo pasado, se instaura en
el Ecuador un nuevo modelo de gestién de la diversidad cultural y de
procesamiento de las demandas de las organizaciones indigenas, en par-
ticular; modelo que se lo ha catalogado de diferentes maneras depen-
diendo del autor: régimen multicultural (Assies, 1999), multiculturalis-
mo oficial (Wade, 2000), multiculturalismo de Estado (Martinez, 2007),
constitucionalismo multicultural (Van Cott, 2000), multiculturalismo
neoliberal (Hale, 2007), entre otros.

En términos generales, la implementacién de dicho modelo pro-
voc6 cambios importantes en la relacién Estado/pueblos indigenas, asi
como transformaciones profundas en la forma de organizacién y vida
cotidiana de dichos pueblos. El presente texto tiene como propdsito
central analizar el impacto que el régimen multicultural tuvo en una

1 El presente texto recupera parte de los resultados de la tesis doctoral La institu-
cionalizacién de la EIB en el Ecuador y su impacto de las iniciativas de educacién
propia: reflexionando a partir de la experiencia del Sistema de Escuelas Indigenas de
Cotopaxi, desarrollada en el marco del Programa de Doctorado en Estudios Cul-
turales Latinoamericanos de la Universidad Andina Simén Bolivar- Sede Ecuador.
El trabajo de campo se realizé en las comunidades indigenas de los alrededores del
Quilotoa (Provincia de Cotopaxi), entre el 2013 y el 2014.
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de las dimensiones clave de la vida de las comunidades indigenas de las
zonas rurales andinas: la educacion.

Para el andlisis se ha tomado como referencia la trayectoria y ex-
periencia de una iniciativa de educacién indigena emblemética del pais:
el Sistema de Escuelas Indigenas de Cotopaxi, SEIC; iniciativa impul-
sada por las comunidades indigenas de las zonas de paramo de la Pro-
vincia de Cotopaxi con apoyo del equipo pastoral de Zumbahua, con el
objetivo de atender las demandas de formacién locales. La pregunta que
guia la reflexion es la siguiente: ;qué nos dice la experiencia en cuestion
sobre el modo de operar del multiculturalismo en el 4mbito local y sus
efectos en las iniciativas de educaciéon propia?

El tema es relevante por cuanto plantea la discusiéon de la pro-
blematica del multiculturalismo y sus efectos desde la perspectiva de
experiencias de cardcter local, y no a partir del andlisis macro de las po-
liticas implementadas por el Estado, que ha sido la tendencia en el pais
en materia de investigacion.

Para el andlisis se han considerado los dos momentos del régimen
multicultural: aquel de cuno neoliberal y que operé durante las décadas
de 1980, 1990 y parte del 2000; y aquel que en la tltima década se ha
convenido en nominarlo como multiculturalismo posneoliberal (Breton &
Martinez, 2015), y que hace alusién al modelo de gestién de la diversidad
de los gobiernos de la region que se han identificado como de izquierda.

La hipoétesis que se busca argumentar en el texto que sigue es que
la implementacién del régimen multicultural en el Ecuador, lejos de ha-
ber contribuido al desarrollo y fortalecimiento de la educacion indige-
na, terminé propiciando la cooptacién y despolitizaciéon de las iniciati-
vas de educacién propia, proceso que encuentra su explicaciéon de fondo
en el modelo de Estado que estuvo en la base de ambos momentos.

Con fines expositivos se ha organizado el texto en cuatro seccio-
nes. En la primera se hace una breve referencia a las iniciativas de edu-
cacién propia en el Ecuador y, de manera particular, a la experiencia del
SEIC. En la segunda, se revisa el modo de operar y efectos del régimen
multicultural en el Ecuador, considerando sus dos momentos. En la ter-
cera seccion se discuten los efectos del régimen multicultural en la for-
ma de organizacién y dindmica de las iniciativas de educacién propia.
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Y, en la dltima, se reflexiona sobre el modelo de Estado que estuvo en la
base de ambos momentos multiculturales.

La educacién propia en el Ecuador y el SEIC

Por educacién propia entendemos aquellas iniciativas de educa-
cién impulsadas y sostenidas por las mismas comunidades indigenas de
las zonas rurales, por cuenta propia o con el apoyo de ciertas alas pro-
gresistas de la Iglesia o partidos de izquierda, con el objetivo de atender
las demandas de formacidn locales. En el Ecuador, las iniciativas de edu-
cacion propia nacen en la década de los 40 del siglo pasado, al calor de
la consolidacién del proceso organizativo de las comunidades indigenas
y la lucha por la tierra.

La primera iniciativa de este tipo fueron las Escuelas Clandestinas
de Cayambe impulsadas por Dolores Cacuango y la Federacién Ecuato-
riana de Indios en 1945, en el marco de la lucha por la tierra, y con el ob-
jetivo de alfabetizar a los nifos y jévenes de las comunidades de la zona
y dignificar la vida de la poblacién vinculada a las haciendas (Gonzilez,
2015). Luego esté el Proyecto de Educacion Bilingiie Autogestionaria de
Simiatug liderado por la Fundacién Runacunapac Yachana Huasi, que
nace a finales de la década de los 60, con el objetivo de también alfa-
betizar a los comuneros de la zona de Simiatug y potenciar su proceso
organizativo (Rodriguez, 2018).

A estas dos iniciativas se sumaron otras mas en diferentes puntos
de la Sierra, la Amazonia, e inclusive la Costa ecuatoriana, durante la
década de 1970; entre las que destacan el Sistema Educativo Radiof6-
nico Bicultural Shuar y el Sistema de Escuelas Indigenas de Cotopaxi,
ambas experiencias apoyadas por la Comunidad Salesiana; el Programa
Alternativo de Educacién Bilingiie Intercultural de la CONFENIAE, el
Programa Educativo Mondayacu Causai Yachana, llevado adelante por
una organizacion de base filial de la Federacién de Organizaciones Indi-
genas del Napo, la Propuesta Educativa Awa Kwaiker, coordinada por la
CONALIE, entre otras (Conejo, 2008).

Una caracteristica central de las iniciativas educativas arriba men-
cionadas es que fueron iniciativas de cardcter autogestionario que nacie-
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rony operaron al margen del Estado, ya sea como una respuesta a la ausen-
cia de escuelas fiscales en las zonas de referencia, o como una alternativa a
la educacién publica (en aquellas zonas en las que si llegaron las escuelas
fiscales) que era vista por la poblacién indigena como una amenaza para
su vida y proyecciones como colectividad. Otra caracteristica relevante de
aquellas fue su imbricacién con los procesos de afirmacion cultural y lu-
cha de la poblacién indigena; y, como derivacion de lo anterior, su apuesta
por formas alternativas de organizacion del trabajo educativo, tanto a ni-
vel curricular como metodoldgico y didactico (Torres, 1992).

Todas estas iniciativas pasaron a formar parte del Estado en 1989,
afio en el que se institucionaliza la educacién indigena y se crea la Di-
recciéon Nacional de Educacién Intercultural Bilingiie, DINEIB, para
que se hicieran cargo de su administracion y gestion en el pais. Como
se vera mas adelante, la institucionalizacién de la educacion indigena y
creacién de la DINEIB forman parte del momento multicultural en el
pais, y tuvieron repercusiones importantes en la dindmica y forma de
organizacion de dichas iniciativas.

El Sistema de Escuelas Indigenas de Cotopaxi

Como se adelant6 arriba, el SEIC constituye un ejemplo emble-
mético de educacion propia en el pais. Constituye un ejemplo emble-
mético no solo por su amplia cobertura e impacto (llegé a atender las
demandas de formacion de seis de los siete cantones de la Provincia de
Cotopaxi a través de una red de mas de 120 instituciones educativas),
sino también por su sostenibilidad en el tiempo: oper6 por cerca de
cuatro décadas, con los altibajos del caso.

El SEIC nace en 1975 en los pdramos occidentales de la Provincia de
Cotopaxi, en lo que actualmente constituyen las Parroquias de Zumbahua,
Guangaje y Chugchilan. Fue una iniciativa gestada por los lideres indigenas
de la zona, conjuntamente con el apoyo del Equipo Pastoral de Zumbahua;
y que buscé atender las demandas de formacién de las comunidades.

En la década de los 70, las comunidades en cuestidon se encon-
traban empenadas en la implementacién de un interesante proyecto de
desarrollo endégeno, cuyos principales ejes fueron la recuperacion de la



REGIMEN MULTICULTURAL Y EDUCACION PROPIA EN EL ECUADOR

189

tierra, el control de la comercializacién de los productos agropecuarios,
y el acceso a espacios de poder local (Guerrero,1992). En el marco de di-
cho proyecto, el SEIC pasé a cumplir un papel central, pues contribuyd
a desarrollar en la poblacién de la zona ciertas habilidades claves, entre
las que destacan el aprendizaje de la lectura y la escritura,' el manejo de
las operaciones matemdticas bdsicas y el desarrollo de un pensamiento
propio (Herréan, 2008).

En términos del modelo de organizacién, el SEIC fue una inicia-
tiva de cardcter comunitario en todo el sentido de la palabra, pues no
solo fue gestada y sostenida por las comunidades, sino —y esto es lo mds
relevante— fue controlada y direccionada por ellas. Las comunidades
eran las que definfan el perfil de los educadores y tenfan la potestad para
seleccionarlos y retirarles del cargo, en caso de que no cumplieran con lo
esperado. De igual manera, las comunidades eran las encargadas de de-
finir los objetivos del proceso formativo, asi como de hacer seguimiento
y validar el trabajo de los educadores en el dia a dia.

El control que las comunidades tenian sobre el proceso educati-
vo v los educadores, en particular, fue posible gracias al hecho de que
fueron las mismas comunidades las que sostuvieron a los educadores,
ya sea a través del trabajo de sus tierras o la entrega regular de comida
o donaciones en dinero. De esta manera, se asegurd que los educadores
respondieran al mandato de las comunidades y cumplieran con lo acor-
dado en las asambleas.

En relacién con la propuesta formativa, en estricto sentido, el SEIC
se orientd, como se adelant6 arriba, a desarrollar las habilidades que el
proyecto politico del momento demandaba: aprender a leer y escribir,
aprender a calcular, y aprender a pensar con cabeza propia. La urgencia de
aprender a leer y escribir respondia a la necesidad de los comuneros de no
dejarse enganar por parte de los terratenientes y abogados en los procesos
de negociacion de las tierras. El aprendizaje de las operaciones matema-

1 El nivel de analfabetismo en la zona en cuestion, en la década de 1970, era alar-
mante. En 1974, mas del 80% de la poblacién indigena mayor de ocho afios era
analfabeta, situacién que era ain mds critica en el caso de las mujeres (Martinez &
Burbano, 1994).
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ticas, por su parte, se orientaba a evitar los abusos perpetrados por la po-
blacién mestiza de las zonas aledafas en los procesos de comercializacién
de los productos agropecuarios (Lazos & Lenz, s/a).

Por ultimo, el aprender a pensar con cabeza propia ocupaba un
lugar central en el proyecto educativo, por cuanto implicaba desarro-
llar en los comuneros no solo la capacidad para analizar criticamente
el contexto local desde pardmetros propios, sino también la habilidad
para plantear soluciones pertinentes a los problemas que les aquejaba
como colectividad.

Para desarrollar las habilidades arriba descritas, la propuesta for-
mativa se estructuré en cinco areas académicas: Matematica, Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales, Castellano y Kichwa; cada una de las cuales
contaba con sus propios materiales (las cartillas) para el trabajo con los
estudiantes (Ifiguez & Guerrero, 1986). En el dia a dia, la lengua de
ensenanza fue el kichwa y la metodologia de trabajo estuvo fuertemente
influenciada por los aportes de la Pedagogia de la Liberacién de Paulo
Freire (Poaquiza, 2013) y los aportes metodoldgicos de Monsenor Leo-
nidas Proafio.

Desde 1975 hasta 1988, el SEIC oper6 sin reconocimiento del Es-
tado y, en varias de las comunidades, de manera clandestina.? En 1988,
el SEIC fue reconocido por el Estado, y, a partir de 1989, afio en el que se
oficializ6 la educacién intercultural bilingtie en el Ecuador, el SEIC pasé
a formar parte de la jurisdiccién de educacién intercultural bilingtie, y
a responder a las politicas de la DINEIB y su representante en el nivel
provincial: la Direccién Provincial de Educacién Intercultural Bilingtie
de Cotopaxi.

Visto desde la perspectiva de su modelo de gestion y su propues-
ta formativa, el SEIC constituye una iniciativa que guarda semejanzas
con varias experiencias de educacién indigena impulsadas en el pais y la
region. A nivel local, el SEIC mantiene varios elementos en comun con

2 Operaron de manera clandestina por la experiencia negativa que tuvieron con los
hacendados de la zona, que no vieron con buenos ojos el nacimiento de las escue-
las ni que los indigenas se educaran.
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las Escuelas Clandestinas de Cayambe o con las Escuelas Auténomas de
Simiatug, por ejemplo. En términos regionales, la iniciativa comparte
varias similitudes con las escuelas Zapatistas (Baronet, 2012) y el pro-
yecto educativo del Consejo Regional Indigena del Valle del Cauca, en
Colombia (CRIC, 2004).

El régimen multicultural en el Ecuador

El multiculturalismo constituye un modelo particular de concep-
tualizar el tema de la diversidad cultural pero también de intervenir en
ella y gestionarla. En tanto que modelo conceptual, el multiculturalis-
mo es un enfoque de cardcter descriptivo que reconoce a los diferentes
grupos culturales que coexisten en un territorio determinado (ya sea a
nivel local, nacional o internacional), pero haciendo caso omiso de las
jerarquias y relaciones de poder que se establecen entre ellos. En tanto
que modelo de gestion, es un modelo que apela a la tolerancia de las di-
ferencias y a su inclusion en la sociedad mayor, pero sin poner en cues-
tidén, y menos atin en riesgo, la estructura de aquella y sus pardmetros de
funcionamiento (Walsh, 2009).

El tema de la inclusién es central para este modelo y constituye uno
de los elementos que lo diferencian de otros modelos de gestiéon de la
diversidad (Dussel, 2007). Ciertamente, a diferencia de la interculturali-
dad, por ejemplo, que apuesta por la re-estructuracion de la sociedad y
sus instituciones con el objetivo de propiciar la igualdad entre los grupos
culturales, su encuentro e intercambio de experiencias y saberes; el mul-
ticulturalismo aboga por la incorporacién de lo diferente en la sociedad
e instituciones establecidas, proceso en el que los grupos excluidos termi-
nan, por lo general, ocupando lugares periféricos y devaluados.

Al referirse a la politica de la liberacién, Dussel utiliza una metafora
interesante que da luces sobre el modo de operar del multiculturalismo y
sus diferencias con proyectos orientados a transformar la sociedad:

No se trata de un proceso de inclusién, sino de creacién novedosa, ana-
l6gica, transformadora. No es cuestiéon de hacer simplemente una nue-
va habitacion para los excluidos en la antigua casa. Es necesario hacer
una nueva casa, con nueva distribucion, de lo contrario los indigenas,



SEBASTIAN GRANDA MERCHAN

192

las mujeres y los afroamericanos iran a las habitaciones “de servicio” ...
como antes, como siempre. (Dussel, 2007, p. 137)

Lo anterior explica por qué para varios autores,’ el multicultu-
ralismo constituye un modelo conceptual y de gestion de la diversidad
cultural que todavia mantiene una perspectiva colonial; un modelo que
lejos de propiciar la transformacién de la sociedad, en aras de una ma-
yor igualdad y equidad entre los grupos culturales que cohabitan en un
espacio determinado, termina reproduciendo las jerarquias y relaciones
de dominacién que se han desarrollado entre ellos.

El multiculturalismo es un modelo que tiene sus raices en la ex-
periencia de los paises del norte por incluir a los grupos minoritarios y
migrantes, y tiene una larga historia de desarrollo teérico por parte de la
academia de dichos paises. Al momento, cuenta con varios enfoques ted-
ricos, siendo el enfoque liberal —con el filésofo canadiense Will Kimlicka
a la cabeza— el que mds impacto ha tenido en la definicién de politicas
para los pueblos indigenas y afrodescendientes en América Latina.

En el Ecuador, la implementaciéon de dicho modelo tuvo lugar
a inicios de la década de los 80 del siglo pasado, con el retorno a la de-
mocracia. Ya en 1979, el primer presidente del nuevo ciclo democritico,
Jaime Rold6s Aguilera, incluyé en su discurso de posesién unas palabras
en kichwa y reconocié el cardcter pluriétnico y pluricultural del pais.
Tiempo después, se cred la Secretaria de Desarrollo Rural Integral, con
la finalidad de atender las demandas de la poblacién rural, e impulsé un
ambicioso programa de escolarizacion y alfabetizaciéon para la pobla-
cién rural e indigena (Ortiz, 2016).

Sin embargo, fue en el gobierno de Rodrigo Borja que el régi-
men multicultural se expres6 en toda su esencia, con la creaciéon de la
Direccién Nacional de Educaciéon Intercultural Bilingiie como instan-
cia encargada de la administracion de la educacion indigena en el pais,
y el reconocimiento y titulacién parcial de territorios en la Amazonia

3 En esta linea de reflexién, son importantes los aportes de Walsh (2009), Lépez
(2019) y del mismo Dussel (2007).
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ecuatoriana, en respuesta a la demanda de la Organizacién de Pueblos
Indigenas de Pastaza (Pallares, 2007).

Al igual que en otros paises de la region, la apertura hacia la diver-
sidad cultural en el Ecuador fue el resultado de la imbricacion de varios
procesos que se dieron de manera simultdnea y, muchas de las veces, en
tension: la implementacion del modelo neoliberal y sus respectivas poli-
ticas de ajuste, el retorno al régimen democrético luego de varios perio-
dos de gobiernos militares, la crisis fiscal y de legitimidad del Estado, y
la emergencia de un movimiento indigena fuerte, que desde mediados
de la década de los 80 puso en cuestion la matriz de organizacién del
Estado y la sociedad (Assies, 1999).

Este aspecto es fundamental considerar por cuanto contribuye a
comprender el alcance reducido, en materia redistributiva, del régimen
multicultural neoliberal, en general, y de sus politicas en los diferentes
ambitos del devenir social, en particular. Y es que fueron politicas que
se implementaron en el contexto del repliegue del Estado en areas claves
del desarrollo econémico y social, y de un giro importante en sus prio-
ridades de intervencién y forma de operar.

Si se quisiera hacer una sintesis de su forma de actuar en el nivel
macro, se podria argumentar que el multiculturalismo, en el contexto
neoliberal, operd a través de tres estrategias centrales: el reconocimiento
juridico de la diversidad cultural, la creacién de instancias de gobierno
especiales para la gestion de las problemadticas indigenas, y la inclusién
de representantes indigenas en el Estado y sus diferentes instituciones
(Larrea, 2010; Walsh, 2009); todas ellas implementadas, como se sefialé
arriba, en el marco del paradigma de la inclusion.

;Cudl es el balance que se puede hacer del impacto del mode-
lo multicultural de cuno neoliberal luego de casi dos décadas y media
de operacion: 1980-20062 Con Larrea (2010) podemos sostener que su
impacto en el pais no fue para nada positivo, pues su implementacién
garantiz6 no solo la aplicacion de politicas neoliberales duras en el agro
y en las zonas rurales, con todo lo que aquello significé en términos de
desarticulaciéon de las comunidades y deterioro de sus condiciones de
vida, sino que contribuyé a desmontar las demandas mds radicales de
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las organizaciones indigenas (aquellas orientadas a la transformaciéon
de la estructura econémica) y a debilitar su capacidad de movilizacién.

Hasta aqui en lo que tiene que ver con el multiculturalismo de
cuno neoliberal. El multiculturalismo posneoliberal, por su parte, es un
régimen que se ha ido consolidando en la regién durante la dltima dé-
cada y media, a partir de la entrada en el escenario politico de gobiernos
que se han catalogado a si mismos como de izquierda.

En el caso del Ecuador, en particular, el multiculturalismo pos-
neoliberal fue el resultado de varios cambios importantes, entre los que
destacan los siguientes: la apuesta por un nuevo modelo de desarrollo
que buscé dejar atras los elementos centrales del neoliberalismo, el re-
torno del Estado como instancia rectora del desarrollo, regulacion de la
economia y redistribucién de los ingresos; y el debilitamiento del mo-
vimiento indigena y pérdida de protagonismo en el escenario politico.

Si se compara el régimen multicultural posneoliberal con el neo-
liberal se pueden constatar algunas diferencias importantes en cuanto a
su forma de operar. La primera diferencia tiene que ver con la manera de
procesar el tema de las diferencias en el nivel discursivo. El multicultura-
lismo posneoliberal es un modelo que ha reconocido no solo la diversidad
cultural existente en el territorio nacional, sino también las jerarquias y
asimetrias que le son consustanciales. Consecuente con lo anterior, es un
régimen que ha proyectado para el mediano y largo plazo nuevos forma-
tos de organizacion del Estado y la sociedad que propician la igualdad. La
alusion reiterada al Estado plurinacional y al Sumak Kawsay en los discur-
sos y planes de desarrollo de la tltima década, da cuenta de lo anterior.

Conectado con el tema anterior, se encuentra el aspecto norma-
tivo. El régimen posneoliberal ha promovido avances importantes en
materia juridica, de manera especial a nivel de los contenidos de la nor-
mativa mayor, como es el caso de la Constituciéon Politica, asi como de
ciertas leyes secundarias. En esta linea, es destacable, por ejemplo, el
reconocimiento del Ecuador como un Estado plurinacional e intercultu-
ral, ademds de democritico, soberano, independiente, etc.; asi como la
ampliacion y fortalecimiento de los derechos colectivos de las naciona-
lidades y pueblos indigenas (Grijalva, 2008).
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Una tercera diferencia hace referencia al ambito de la autonomia
y participacion. A diferencia del multiculturalismo de cufio neoliberal,
el multiculturalismo posneoliberal ha tendido a excluir a los pueblos
indigenas de la definicién y gestiéon de aquellas politicas que inciden de
manera directa en su vida. En esta linea, coincidimos con Breton y Mar-
tinez (2015) en que dicho modelo ha significado un retroceso a nivel de
la relacion Estado/pueblos indigenas, y que se ha retornado al momento
anterior al neoliberalismo, en el que el Estado actuaba en nombre de los
pueblos indigenas y en el que estos tltimos constituian simples recepto-
res pasivos de las politicas.

La ultima diferencia hace alusién a la forma de interpelacién y
naturaleza de las politicas publicas: en el contexto del multiculturalismo
posneoliberal el Estado ha interpelado a la poblacién indigena como
ciudadanos pobres (con todo lo que ello implica) y no como nacionali-
dades y pueblos, y ha optado —como derivacién de lo anterior— por la
implementacién de politicas publicas de cardcter universal para atender
sus demandas.

El balance del impacto del régimen posneoliberal en materia de
mejoramiento de las condiciones de vida y empoderamiento de los pue-
blos y nacionalidades indigenas tampoco es halagador y tiene tintes con-
tradictorios, pues a la par de que se ha incrementado la asignacién de
recursos publicos para dichos sectores, lo cual ha propiciado el mejora-
miento de varios indicadores relacionados con sus condiciones de vida, se
han desmantelado los espacios de autonomia alcanzados en las décadas
anteriores y debilitado el control que tenian sobre ciertos recursos claves
para su sobrevivencia; a lo que se suma la desarticulacién de sus organiza-
ciones y capacidad de movilizacién por efecto de la cooptacion y crimina-
lizacién de varios de sus lideres (Le6n, 2010; Martinez, 2010).

El multiculturalismo y las iniciativas de educacién propia

Hasta aqui se ha dado una visién general sobre el modo de operar
del régimen multicultural en el Ecuador y su impacto en la poblacién
indigena. Ahora bien, ;qué signific6 el régimen multicultural para las
experiencias de educacion indigena de cardcter local, y, de manera par-
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ticular, para aquellas iniciativas que fueron generadas y sostenidas por
las mismas organizaciones indigenas? ;Qué cambios trajo la implemen-
tacion del régimen multicultural en la estructura y forma de funciona-
miento de dichas iniciativas?

En base a la experiencia del SEIC, que comparte varios elementos
en comun con otras experiencias educativas que tuvieron lugar en di-
ferentes puntos del pais, podemos decir que el multiculturalismo, lejos
de haber propiciado el fortalecimiento de las iniciativas de educacién
indigena (en los términos manejados por las mismas organizaciones in-
digenas), significé un proceso de cooptacion de aquellas por parte del
Estado y su despolitizacion. Pasemos a revisar con detenimiento el tema,
manteniendo la diferenciacion de los dos momentos a los que se hizo
alusién anteriormente.

Como se adelant6 arriba, el multiculturalismo neoliberal signi-
fic6, en materia educativa, el reconocimiento de la educacién indigena
como una educacién diferenciada, y, sobre la base de lo anterior, la crea-
cién de una instancia especializada dentro del Estado para su gestion y
administracién: la DINEIB, instancia controlada por representantes de
las mismas organizaciones indigenas.

En el nivel provincial, el nuevo formato institucional supuso la
creacion de instancias especializadas de gestion de la educacién indi-
gena: las direcciones provinciales de educacién intercultural bilingiie,
también controladas por las organizaciones indigenas y con potestad
para definir y regular aspectos centrales del dia a dia de la educacién en
las comunidades indigenas: los docentes que ingresaban a las escuelas y
salian, el proceso de formacién de los docentes, el curriculo, los mate-
riales y recursos, entre otros.

Desde una perspectiva panoramica, se puede sostener que el nue-
vo modelo de organizacién de la educacién indigena generado en el
contexto neoliberal trajo cuatro cambios importantes en el dmbito local
y en la dindmica de las iniciativas de educacién propia: la estatizacion de
dichas iniciativas, la enajenacion del control de las comunidades, la des-
politizacion de los proyectos educativos, y su capitalizaciéon simbolica.
En lo que sigue se hara referencia a cada uno de estos cambios.
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Estatizacién de las iniciativas

La implementacién del régimen multicultural en el Ecuador im-
plicé un lento pero irreversible proceso de estatizacién de las iniciativas
de educacién propia. Como se sefnal6 arriba, las experiencias de educa-
cién propia nacieron al margen del Estado y por iniciativa de las mismas
comunidades indigenas, en un contexto de serios problemas econémi-
cos y sociales, por un lado, y de activacién politica de aquellas, por otro.
Debido a lo anterior, fueron experiencias que contaron con un amplio
margen de autonomia y movilidad para adecuarse a las demandas de
formacion de las comunidades.

La implementacién del régimen multicultural en el pais signific6
la ampliacién del radio de accién del Estado en el contexto rural y la
apropiacion de las iniciativas de educacién indigena. Decimos “amplia-
cién del radio de accién” y no “intervencién” por cuanto el Estado ha
estado presente en la vida cotidiana de las comunidades indigenas desde
mucho tiempo atrds, a través de diferentes instituciones y canales. Con
la creacion de la DINEIB y las direcciones provinciales, todas las iniciati-
vas de educacién propia pasaron a formar parte del Estado y a sujetarse
a sus directrices, dindmicas y tiempos.

Lo interesante de la experiencia ecuatoriana es que dicho proceso
de sujecion tuvo lugar en un contexto en el que la institucionalidad esta-
tal encargada de la educacion indigena, la DINEIB, estuvo en manos de
las mismas organizaciones indigenas, una de las caracteristicas centrales
del régimen multicultural neoliberal, como se pudo apreciar a arriba.

Lo anterior explica por qué el proceso de estatizacién fue asumido
y experimentado como un proceso positivo por parte de las comunida-
des indigenas y sus respectivas organizaciones y, de la mano con esto, por
qué dicho proceso se dio de una manera fluida y sin tensiones mayores
en los primeros momentos. Fue en el momento en que las politicas de la
DINEIB vy las direcciones provinciales comenzaron a alterar la dindmica
cotidiana de las escuelas y a desdibujar su forma de organizacién y traba-
jo, que iniciaron las tensiones entre las comunidades y el Estado.
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Enajenacion del control de las iniciativas educativas

Conectado con el tema anterior se encuentra el tema del control.
El nuevo formato institucional de la educacién indigena en el Ecuador
significé no solo la sujecién de las iniciativas educativas al Estado, sino
también la enajenacion del control de aquellas.

Las iniciativas de educacién propia, por el hecho de haber sido
impulsadas por las mismas comunidades de las zonas rurales, fueron
iniciativas cuyo control repos6 en aquellas. Eran las mismas comunida-
des indigenas las que tenian la potestad para seleccionar a los educado-
res, para pedirles cuentas de manera regular, asi como para prescindir
de sus servicios si no cumplian con lo estipulado. De igual manera, eran
las comunidades las que tenian la potestad para definir lo que se debia
trabajar en el aula y como hacerlo.

La implementacién del modelo multicultural en el pais significd
la pérdida del control de las comunidades sobre la educaciéon y su tras-
paso al Estado. Ahora bien, el proceso de enajenacién del control de la
educacién no se dio por la fuerza sino como resultado de un aconteci-
miento puntual: el ingreso de los educadores comunitarios al magiste-
rio y su articulacién al sistema de educacién nacional. El momento en
que pasaron a formar parte del magisterio y a ser pagados por el Estado,
los educadores comunitarios pasaron a seguir sus directrices y a rendir
cuentas a aquel, y ya no a las comunidades.

Es importante destacar, sin embargo, que en el marco de la nue-
va institucionalidad y forma de organizacion de la educacién indigena,
no todos los ambitos de decisién sobre la educacién pasaron a manos
del Estado, pues algunos de ellos quedaron en manos de las comuni-
dades, aspecto que contribuye a comprender por qué ciertos aspectos
centrales de los proyectos de educacién propia se mantuvieron durante
varios anos a pesar de su articulacién con el Estado: nos referimos, por
ejemplo, a la definicién de la propuesta curricular, por ejemplo, pero
también a procesos centrales como la capacitacion de los educadores.

La situacién anterior se explica no tanto por una supuesta natu-
raleza condescendiente o benévola del Estado, sino por la presencia, en
un primer momento, de representantes de las organizaciones indige-
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nas en la institucionalidad estatal que optaron, a ratos por convicciéon
y a ratos por falta de fuerza para intervenir, por respetar cierto nivel de
autonomia de las comunidades para la toma de algunas decisiones en
materia educativa; y, en un segundo momento, por efecto de los proyec-
tos de descentralizacién educativa que se implementaron en las zonas
rurales como parte de la agenda neoliberal (Ponce, 2010).

Despolitizacion del proyecto educativo

Los cambios en materia institucional generados en el contexto
neoliberal significaron no solo la estatizacién y la enajenacién de con-
trol de las iniciativas educativas comunitarias, sino también, y como
consecuencia de estos dltimos, un proceso de despolitizacién de los pro-
yectos educativos comunitarios. El hecho de pasar a formar parte del
Estado y de pasar a estar controlados por aquel, provoc6 un proceso de
simplificacién de los proyectos educativos comunitarios, por efecto del
cercenamiento de su arista mds politica. Expliquemos la problemética.

En el periodo anterior a la incorporacién de las iniciativas educa-
tivas al Estado, los educadores comunitarios terminaron convirtiéndose
en los verdaderos lideres de las comunidades y las escuelas comunitarias
en las instancias encargadas de aglutinar y organizar a las comunida-
des, e impulsar sus proyectos. Fue desde las escuelas, y bajo el lideraz-
go de los educadores comunitarios, desde donde se organiz6 la toma y
recuperacion de las tierras, por ejemplo, pero también desde donde se
gestionaron proyectos de diferente indole que se requerian en las comu-
nidades: agua, criaderos, tiendas comunales, proyectos productivos, etc.

El momento en que los educadores comunitarios pasaron a for-
mar parte del magisterio y del sistema educativo nacional, aquellos fue-
ron perdiendo paulatinamente el liderazgo en sus respectivas comuni-
dades y las escuelas la capacidad para organizar a las comunidades y
llevar adelante sus proyectos. Con el paso de los anos, las escuelas co-
munitarias se redujeron a instancias estrictamente de formacién de las
nuevas generaciones, en el sentido cldsico de la palabra.

Es importante destacar, sin embargo, que el proceso de despoliti-
zacién de las iniciativas educativas no fue un proceso total sino parcial,
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pues a pesar de que los proyectos educativos originales fueron reducidos
a su componente de educacién formal, aquellos buscaron responder a
las demandas y aspiraciones de la poblacién de la zona que, para el mo-
mento, consistia en desarrollar los conocimientos y habilidades necesa-
rios para que las nuevas generaciones pudieran emprender en diferentes
areas productivas, evitando la migraciéon a las ciudades y su insercién en
el mercado laboral en condiciones desfavorables.

Capitalizacion simbdlica de las iniciativas

Para cerrar este apartado, es necesario destacar un cuarto elemen-
to de impacto del régimen multicultural y que tiene que ver con el tema
del reconocimiento de las iniciativas. En efecto, fue en el marco del régi-
men multicultural de cufio neoliberal que las iniciativas educativas co-
munitarias fueron reconocidas por el Estado como propuestas validas y
legitimas, aspecto que, sin lugar a dudas, contribuy6 a su sostenibilidad
en el tiempo y a dotarlas de capital simbolico.

Con el paso de los anos, las iniciativas educativas comunitarias
ganaron terreno en el imaginario de la poblacién de las zonas rurales, y
terminaron convirtiéndose en la mejor opcién educativa de las comu-
nidades indigenas, inclusive en aquellas zonas en las que la escuela indi-
gena competia con la escuela hispana y en las que se impulsé una fuerte
campana de desprestigio de las escuelas indigenas. El problema es que,
como se discuti6 arriba, el reconocimiento y el proceso de capitalizacién
simbolica de las iniciativas de educacién indigena se dio a expensas de
su metamorfosis y despolitizacion.

Apelando a la metafora de Hale (2007), se puede afirmar que el
principal efecto del multiculturalismo neoliberal en el 4mbito educativo
local, fue la construccién de un modelo de educacién indigena permitido,
como resultado de dos procesos que se dieron de manera simultdnea: el
reconocimiento y legalizacion de las iniciativas de educacién indigena
comunitaria, por un lado, y el cercenamiento de su arista mds politica,
por el otro; un modelo que si bien mantuvo algunos de los elementos
originales, dejé —con el paso de los anos— de ser una amenaza para el
orden local estatuido.
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Hasta aqui lo que tiene que ver con el multiculturalismo neoliberal,
pero ;qué ocurrié con las iniciativas educativas en el contexto del mul-
ticulturalismo posneoliberal? El multiculturalismo posneoliberal fue un
régimen de gestién de la diversidad que, a contracorriente con su discurso
totalmente a favor de la diversidad y la interculturalidad, terminé des-
mantelando el sistema de educacién intercultural bilingiie construido en
el momento neoliberal, y, como consecuencia de lo anterior, cercenando
el control que las organizaciones indigenas tenfan sobre la educacion.

El desmantelamiento del sistema de educacién intercultural bi-
lingiie supuso no solo la erradicacién de la DINEIB (en tanto que ins-
tancia con capacidad de decision y gestion de la educaciéon indigena),
sino también el cierre de sus brazos operativos en el nivel local: las di-
recciones provinciales. Producto de estos cambios, la educaciéon indige-
na pas6 a manos del ministro de educacién y su equipo de trabajo, y a
responder a las politicas y directrices estindar del momento.

En términos generales, se puede sostener que los cambios produ-
cidos en materia institucional y de lineamientos en materia educativa en
el contexto posneoliberal provocaron cuatro giros fundamentales en las
iniciativas de educacion indigena locales: la enajenacion total de su con-
trol, el reforzamiento del control y vigilancia externos, la estandariza-
ci6én del modelo educativo, y su descapitalizaciéon simbolica. Revisemos
rdpidamente cada una de ellas.

Enajenacion total del control de las iniciativas educativas

Como se discuti6 en el apartado anterior, en el contexto del mul-
ticulturalismo de cuno neoliberal algunos ambitos de decision educati-
va quedaron en manos de las comunidades indigenas, aspecto que con-
tribuy6 a mantener ciertos aspectos centrales de los proyectos, como
fue el proceso de definicion de la propuesta formativa, y, en un segundo
momento, el proceso de seleccion de los docentes y su capacitacion. En
el marco del régimen multicultural posneoliberal aquello concluyé de
una manera radical, pues todos los 4mbitos de decisién pasaron a ma-
nos del ministro de educacién, y aimplementarse desde las instancias de
gobierno descentralizadas: las direcciones zonales y distritales.
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Dicho proceso tuvo lugar en el marco de la apuesta del Gobierno del
momento por recuperar la rectoria del Estado en materia educativa, pero
también en el marco de una fuerte crisis y debilitamiento del movimien-
to indigena, conjugado con una fuerte campana de desacreditacion de la
educacion intercultural bilingiie. En el nuevo contexto, los educadores co-
munitarios y las familias fueron llamados a allanarse a las disposiciones
emitidas desde el ministerio de educacién y a encauzar su participacién en
materia educativa a través de los canales diseiiados para el efecto.

A diferencia del proceso de enajenacién que se vivié en el periodo
anterior, este proceso de enajenacion fue vivido con mucho malestar
por los lideres y educadores comunitarios, pues fue asumido como una
usurpacion de la posibilidad de impulsar proyectos educativos que con-
sideraran no solo las caracteristicas de los ninos y jévenes indigenas,
sino también la realidad y proyectos de las comunidades.

En el nuevo contexto, el margen de movilidad de los directivos y
docentes se redujo radicalmente y la posibilidad de impulsar précticas al-
ternativas que respondieran a la realidad de los estudiantes y la zona pas6
a depender de la buena voluntad de los docentes dentro de sus horas de
clase. Esto fue lo que sucedi6, por ejemplo, con el uso de lengua materna
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, pero también con la ensenanza
de aspectos clave de la vida comunitaria: su historia y forma de organiza-
cioén, las précticas agropecuarias, conocimientos locales, entre otros.

Reforzamiento de la vigilancia y control externos

Conectado con el punto anterior, estéd el tema del control y la vi-
gilancia. La apuesta del gobierno por recuperar la rectoria del Estado,
mds los cambios que se dieron en materia institucional y organizacién
de la educacidn, tuvo como resultado un reforzamiento de la vigilancia
y control de las escuelas indigenas por parte del Estado, aspecto que se
convirti6 en una condicién central para la implementaciéon de los cam-
bios e innovaciones ofrecidos.

El reforzamiento de la vigilancia y control se dio a través de di-
ferentes vias, siendo las dos mas utilizadas las visitas periddicas a las
escuelas por parte de los funcionarios de las direcciones distritales y el
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pedido continuo y recurrente de informacién. Esta dltima estrategia fue
relevante por cuanto a través de ella se asegur6 que los directivos y edu-
cadores estuvieran al dia con las nuevas disposiciones y se acoplaran a
las nuevas regulaciones del trabajo escolar.

Demis estd decir que el reforzamiento de la vigilancia y control
contribuy¢ a disciplinar a los directivos y docentes de las escuelas indi-
genas, y a alinearles con el nuevo proyecto educativo del Estado. Esto,
junto con la presién provocada por la evaluacién del desempeiio do-
cente (con instrumentos disefiados para la educacién hispana), terminé
quebrando la rutina con la que los directivos y los educadores venian
operando por afios, y provocando malestar en ambos actores.

Estandarizacién del modelo educativo

A diferencia del momento neoliberal en el que las iniciativas de
educacion indigena locales lograron mantener ciertos elementos de los
proyectos originales, y en el que se pudo atender algunas de las deman-
das de las comunidades en materia de formacién; en el marco del mul-
ticulturalismo posneoliberal se vivié un proceso de estandarizacién de
dichas iniciativas, con miras a alinearlas con el proyecto del Estado.

Dicho proceso fue el resultado de dos cambios que se dieron de
manera simultdnea: el desmantelamiento de los proyectos educativos
originales, por un lado, y la imposicién en las zonas rurales del proyecto
educativo de la educacion hispana, por otro. Cuando hacemos referen-
cia al proyecto educativo de la educacién hispana, nos referimos al pro-
yecto de Actualizacion y fortalecimiento curricular de la educacion bdsica,
que tenia como objetivo central elevar la calidad de la educacién basica
y alinearla con los objetivos del plan de desarrollo del momento.

En la préctica, el proceso de estandarizacién de las iniciativas
educativas y su alineacion con el proyecto del Estado, significé cambios
importantes en el dia a dfa del trabajo en el aula, entre los que destacan
los siguientes: el pasar a trabajar los contenidos de la educacién hispana
con sus respectivos textos escolares, el pasar a trabajar en castellano, asi
como la llegada a las zonas rurales de docentes externos a las comunida-
des que no manejaban la lengua de la zona y que poco o nada conocian
de la realidad de aquellas.
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En el marco de este proceso, fue relevante el tema del cierre de las
escuelas comunitarias, pues mds alld de las repercusiones que aquello
tuvo en la vida cotidiana de las comunidades, fue una politica que con-
tribuy6 a imponer el proyecto educativo de la educacion hispana: con el
cierre de las escuelas, muchos de los estudiantes pasaron a las Unidades
Educativas del Milenio, unidades a través de las cuales el gobierno de
turno aposté implementar todos los cambios e innovaciones ofrecidos.

Apelando a la terminologia foucaultiana, y mirando los cambios
desde una perspectiva panoramica, se podria argumentar que el régimen
multicultural de impronta posneoliberal termind, via el desmontaje de
lo que quedaba de los proyectos educativos originales, normalizando de
manera radical las iniciativas de educacién indigena de las zonas rurales,
con miras a funcionalizarlas a los requerimientos del Estado.

El problema estd en que dicho proceso de normalizacién nunca
provoco la tan ansiada funcionalizacién de las iniciativas de educaciéon
indigena locales, pues por efecto de varios factores (dificultad para pro-
cesar los contenidos del curriculo de la educacién hispana, dificultad
para ensenar y aprender en castellano, desconocimiento de los nuevos
docentes del contexto y la realidad de los educandos, etc.), el nuevo pro-
yecto educativo no logré calar en el dia a dia de las escuelas, ni potenciar
el trabajo cotidiano en el aula.

Descapitalizacién simbélica

Para cerrar este apartado es necesario hacer alusion al tema de
la descapitalizacion simbdlica de la educacién indigena. El gobierno de
turno, en su afin por tomar el control de la dindmica educativa en las
zonas rurales, llevé adelante una fuerte campafia de desacreditacién de
la educacién indigena a través de diferentes canales. Los argumentos
centrales para la desacreditacion tenian que ver, fundamentalmente, con
la baja calidad de la educacién indigena y su sobre-politizacion, proble-
matica esta tltima que se manifestaba, segiin el mismo gobierno, en los
contenidos plasmados en los textos escolares producidos por la DINEIB.

Fruto de esta intensa desacreditacion, la educacién indigena su-
fri6 una pérdida de prestigio importante tanto a nivel nacional como
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en el dmbito local. La pérdida de prestigio de la educaciéon indigena,
sumada a las ofertas que el gobierno hizo en materia de educacién para
la zonas rurales usando a las Unidades Educativas del Milenio como
referente central, terminé cambiando la perspectiva de una buena par-
te de las familias indigenas: durante los afos en los que se produjo el
desmantelamiento del sistema de educacién intercultural bilingtie, era
comun escuchar en las comunidades indigenas voces en contra de la
educacion indigena implementada desde tiempo atrds, apelando funda-
mentalmente a su baja calidad.

Con el paso de los afios, muchas de las familias indigenas co-
menzaron a dudar no solo de la posibilidad de que el Estado llegara a
cumplir con lo ofrecido, sino también de que los ofrecimientos iban a
mejorar la educacion en la zona. Recordemos que, para fines del 2014,
un ndmero importante de escuelas comunitarias fueron cerradas y mu-
chos de los ninos de aquellas se vieron obligados a pasar a las Unidades
Educativas del Milenio, mientras que otros tuvieron que migrar con sus
padres para estudiar en las ciudades. Recordemos, también, que para esa
época se comenzd a trabajar con el nuevo curriculo, el de la educaciéon
hispana, y que el mandato era que se trabajara en castellano.

Mis alla de los cambios producidos a nivel del imaginario de la
poblacién ecuatoriana, en general, y de la poblacién indigena, en parti-
cular, es importante destacar que en el contexto del multiculturalismo
posneoliberal se dio una vuelta mas de tuerca al proceso de descapi-
talizacion simbolica de las iniciativas de educacién indigena realmen-
te existentes, proceso que tuvo como contraparte la idealizacién de un
nuevo modelo de educacién indigena, lleno de todas las virtudes y bon-
dades, pero que hasta fines del 2014 no se habia concretado en ninguna
provincia del pais.

Si se realiza una valoracién general del impacto que el multicultu-
ralismo posneoliberal ha tenido en las iniciativas de educacién indigena
locales, se puede sostener que, a diferencia del multiculturalismo neolibe-
ral que terminé construyendo en las zonas rurales un modelo de educacion
indigena permitido, el régimen multicultural de impronta posneoliberal
terminé imponiendo en dichas zonas el proyecto educativo de la pobla-
cién blanco-mestiza de las zonas urbanas; situacién alarmante si se con-
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sidera que fue en el contexto posneoliberal en el que mds se avanzé en
materia de reconocimiento de los derechos de los pueblos indigenas y en
la conceptualizacién de un nuevo modelo de sociedad y Estado.

Se podria pensar que el proceso de estandarizacién educativa
arriba aludido tuvo como contraparte un re-direccionamiento impor-
tante de recursos publicos hacia las escuelas comunitarias, por efecto
de las politicas de cardcter redistributivo; pero la realidad no fue asi.
En el 2014, la situacién de las escuelas comunitarias en materia de in-
fraestructura y equipamiento era la misma, cuando no peor, que, en el
momento neoliberal, con un elemento anadido: que ahora las escuelas
estaban prohibidas de buscar, por su cuenta, recursos financieros de la
cooperacion internacional.

Modelo de Estado y educacion indigena

En las paginas anteriores se ha analizado los cambios que las ini-
ciativas de educacién propia vivieron en los dos momentos multicultu-
rales. Ahora bien, hay un elemento comin en ambos momentos y que
explica buena parte de lo que terminé ocurriendo con dichas iniciativas,
a saber: la poca o nula capacidad (dependiendo del momento) de las
comunidades indigenas para controlar y dirigir sus iniciativas educati-
vas; aspecto que nos remite a la problemdtica del modelo del Estado que
estuvo en la base de ambos momentos.

En términos generales, se puede sostener que el modelo de Estado
que estuvo en la base de los dos momentos multiculturales es el mismo
modelo que ha operado, con diferentes matices, a lo largo de toda la
época republicana del pais: el Estado de impronta mono-cultural y co-
lonial. Expliquemos el tema.

En el Ecuador, al igual que en otros paises de la region, se constru-
y6 un Estado de cardcter mono-cultural y colonial que se fundamenté
en los principios de la filosofia liberal y que se sustent6, consecuente con
lo anterior, en la figura de la ciudadania individual (Guerrero, 1994).
Dicho modelo de Estado no solo contribuy6 a viabilizar y legitimar los
procesos de dominacién y explotacién de la poblacién indigena, sino
también a segregarla y excluirla en términos politicos.
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En relacién al dltimo punto es fundamental sefialar, con Tapia
(2007) y Diaz-Polanco (1998), que el formato liberal de Estado que se
impuso en el Ecuador contribuy6 no solo a coartar la participacién de la
poblacién indigena en las decisiones de cardcter nacional, sino también,
y esto es lo mads relevante, a anular de raiz toda posibilidad de autogo-
bierno y desarrollo auténomo por parte de dicha poblaciéon.*

Lo anterior explica por qué una de las demandas centrales del mo-
vimiento indigena ecuatoriano, desde su emergencia en 1990, haya sido el
tema del autogobierno, y, como condicién de aquello, la re-estructuracion
del Estado. Para el movimiento indigena, el autogobierno constituye no
solo un derecho que le asiste a la poblacién indigena por su condicién de
pueblos con una cultura propia y pre-existentes al Estado ecuatoriano,
sino también una condicién basica, junto con la tierra y el territorio, para
su reproduccién como colectividades (CONAIE, 2007).

Es este modelo de Estado el que ha estado en la base del régimen
multicultural tanto de cufio neoliberal como posneoliberal, un formato
en el que no hay lugar para que la poblacién indigena se haga cargo
de aquellas dimensiones centrales de su reproduccién como pueblos, ni
tampoco posibilidad alguna para que cuando una de dichas dimensio-
nes pase a formar parte del Estado (como fue el caso de educacién), ésta
continde bajo el control de aquella.

Es en este sentido que podriamos hablar, recuperando uno de
los conceptos centrales de Diaz-Polanco (2006), del Estado ecuatoriano
como un Estado etndfago, esto es, un Estado que ha operado en base a la
cooptacién y re-funcionalizaciéon de todas aquellas instituciones, proce-
sos y dindmicas de la sociedad que han ido cayendo dentro de su radio

4 Para el liberalismo de viejo cuiio, la libertad y la autonomia constituyen potestad
unicamente de los individuos y no de los grupos, aspecto que explica su aversién
a cualquier demanda enarbolada en nombre del grupo o la cultura del grupo. Fue
recién en el transcurso del siglo XX, que el liberalismo reconocié el derecho de
los pueblos a la libre determinacién, pero en el marco de la construccion de los
Estado-naciones independientes; derecho que alimentd y estuvo en la base de los
procesos independentistas de los paises colonizados de Africa, Asia y América La-
tina, posteriores a la Segunda Guerra Mundial (Diaz-Polanco, 1998).
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de accién. Una ldgica de operacién que, si bien ha impactado en todos
los grupos de la sociedad, ha tenido efectos devastadores en los pueblos
indigenas por cuanto su vida cotidiana se ha estructurado en base a pa-
rdmetros radicalmente distintos a los del Estado liberal.

La discusion anterior plantea la problemadtica de las condiciones
de posibilidad para llevar adelante iniciativas de educacion alineadas
con los intereses y proyectos de las comunidades indigenas. La pregunta
que surge, entonces, es la siguiente: ;es posible pensar en procesos de
educacion indigena que formen parte del Estado y que, a la vez, respon-
dan a las demandas y proyectos politicos de los contextos locales, o, el
hecho de pasar a formar parte del Estado supone, necesariamente, la
cooptacién y desmantelamiento de dichas iniciativas? En caso de que
la primera opcién fuera la mas factible ;cudles serian las condiciones
bésicas para que aquello se concrete? En caso de que la segunda fuera
la opcién mads realista ;se deberia pensar en propuestas de educacién de
cardcter auténomo, al estilo de la iniciativa de los Zapatistas en México?

De entrada, podemos decir que no vemos factible que en el Ecua-
dor actual se desarrollen propuestas de educacion indigena de cardcter
auténomo, al estilo de los Zapatistas, no solo porque la historia de la
pueblos indigenas en el Ecuador y su relaciéon con el Estado ha sido dife-
rente a la situacién mexicana, sino también porque una de las demandas
del movimiento indigena, desde su emergencia en la década de los 90,
ha sido el participar en el Estado y, cuando ha sido posible, el pasar a
formar parte de su estructura (Martinez, 2004).

Sostenemos lo anterior a sabiendas de que en los dltimos afios se
han levantado planteamientos desde varias organizaciones indigenas y
educadores de escuelas indigenas comunitarias que abogan por volver a
construir propuestas de educacién al margen del Estado, al estilo de los
primeros momentos de la educacién indigena en el pais.’ Si bien consti-
tuye un planteamiento legitimo, consideramos que es una propuesta de

5  Enestalinea se encontraban, por ejemplo, el presidente del Movimiento Indigena
y Campesino de Cotopaxi y también los directivos y educadores de las escuelas que
formaban parte del SEIC. Todos fueron muy enféticos en este planteamiento, pues
en el contexto de las politicas del Gobierno de la Revolucién Ciudadana la veian
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dificil concrecidn si se considera, entre otros factores, la debilidad de las
organizaciones indigenas en el momento actual.

A partir de la experiencia analizada y de otras que ha tenido lugar
en la regiéon y que mantienen vigencia hasta el dia de hoy, considera-
mos que si es posible pensar en iniciativas de educaciéon que formen
parte del Estado y que, a la vez, sean sensibles con las caracteristicas de
la poblacién y respondan a sus necesidades y proyectos colectivos. La
condicién basica de aquello, sin embargo, es que se asegure el control de
la educacién por parte de las comunidades indigenas, pues no puede ha-
ber proyectos educativos pertinentes sin la participacion de la poblacién
indigena beneficiaria de aquellos y sin capacidad para definir elementos
centrales de la propuesta educativa como, por ejemplo, el curriculo, el
perfil de los docentes, entre otros.

Con el planteamiento anterior nos alineamos con la perspectiva
de un conjunto importante de directivos y educadores de las escuelas co-
munitarias, pero también con la perspectiva de varios lideres indigenas,
como es el caso de Julio César Pilalumbo, expresidente del Movimiento
Indigena de Cotopaxi. Para este ultimo, en particular, el requisito indis-
pensable para que la educacién contribuya a propiciar el desarrollo y for-
talecimiento de las comunidades indigenas de la zona constituye, sin lugar
a dudas, el control directo del proceso educativo por parte de aquellas.®

Nos alineamos, también, con aquellos pronunciamientos y textos
de la normativa internacional de uso corriente por parte de las organi-
zaciones indigenas, como el Convenio 169 de la Organizacién Interna-
cional del Trabajo (1989) y la Declaracién de las Naciones Unidas sobre
los derechos de los pueblos indigenas (2008), que abogan y defienden
el derecho de los pueblos indigenas para definir, controlar y gestionar
su educacion, como un medio para asegurar la pertinencia de aquella.

Tres son los factores que, desde nuestra perspectiva, contribuirian
aasegurar un nivel adecuado de control de la educacién por parte de las

como la unica posibilidad de mantener un proyecto educativo coherente con las
necesidades de las comunidades y sensibles con su realidad lingiiistica y cultural.
6 Julio César Pilalumbo, entrevista personal, Latacunga, 21 de mayo de 2015, Latacunga.
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comunidades: el primer factor tiene que ver con el formato institucional
del Estado, el segundo hace alusiéon al modelo de gestién de la educa-
cidn, y el tercero se refiere a la poblacion beneficiaria y sus niveles de
organizacion e interés por la educacién.

En relacién al primer punto, se puede senalar que una condicién
bésica para asegurar el control del proceso educativo por parte de la po-
blacién indigena, es contar con una instancia especifica al interior del Es-
tado para hacerse cargo de ella; una instancia controlada por las mismas
organizaciones indigenas y con los recursos suficientes, pero también con
el poder necesario para sostener las propuestas de educacién indigena.

Consideramos que el modelo por el que se apost6 en el Ecuador
durante las décadas los 80 y los 90 en materia de organizacion institu-
cional fue interesante, pues la creaciéon de una jurisdicciéon propia y di-
ferenciada para la educacion indigena, en manos de las organizaciones
indigenas, definitivamente contribuy¢ a crear un espacio idéneo para su
desarrollo y fortalecimiento, mds aun, en un momento en que las inicia-
tivas de educacién indigena eran poco conocidas y menos atin valoradas
por la poblacién no indigena e inclusive por la misma poblacién indigena.

El problema, a nuestro entender, no tuvo que ver tanto con el
modelo institucional por el que se optd, sino con el hecho de que aque-
llo se dio en condiciones de total asimetria, lo que terminé provocando
que la direccién de educacién indigena fuera siempre la instancia con
menor apoyo técnico, financiero y politico; y dependiente de la buena
voluntad de los diferentes ministros de turno, que durante las dos déca-
das y media de vida de la direccién nunca fueron indigenas y menos ain
indigenas ligados a las organizaciones.

Siguiendo la linea de reflexion de De Sousa Santos (2010) y sien-
do coherentes con las demandas histéricas y recientes del movimiento
indigena, nos adherimos a la propuesta de una institucionalidad plural
y paralela, que contemple instancias de gestion de la educacién para los
diferentes grupos que coexisten en el pais, pero instancias que estén al
mismo nivel, cuenten con los mismos recursos, y tengan que coordinar
directamente, sin intermediarios, para la definicién de aspectos medu-
lares de la educacién del pais.
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El tema es que, luego de varias décadas de desarrollo de inicia-
tivas de educacién indigena en la region, queda claro que es necesario
una institucionalidad propia para el desarrollo de la educacién indige-
na, pues la reiterada propuesta de contar con un solo sistema educativo
en el que se transversalice el enfoque intercultural, como condicién para
atender las demandas educativas de la poblacién indigena, no ha surtido
efecto en ningtn pais de la region, incluido el Ecuador en su experiencia
de la ultima década.

El segundo factor tiene que ver con el modelo de gestion de la ins-
tancia del Estado encargada de la educacion indigena, que es en donde
creemos ha radicado otra parte importante del problema en la expe-
riencia ecuatoriana. Desde su nacimiento, la DINEIB y las direcciones
provinciales operaron con el modelo de gestion estatal hegemonico de
la época, a saber, un modelo de gestién altamente centralizado y ho-
mogeneizante que, con el tiempo, les llevé no solo a asumir las respon-
sabilidades y atribuciones educativas que estaban en manos de las co-
munidades; sino también a estandarizar los procesos sin considerar las
particularidades de las experiencias locales y de la poblacién de cada
sector, lo cual constituye un fenémeno por demds paraddjico, si se con-
sidera que la DINEIB fue el resultado de la lucha por el reconocimiento
y desarrollo de una educacién diferenciada.

La situacién anterior plantea la necesidad de pensar en nuevos
modelos de organizacion y gestion de la educacion, que creen las con-
diciones necesarias para que las comunidades y sus organizaciones de-
cidan sobre sus proyectos educativos y generen propuestas idoneas para
sus contextos. En esta linea, pensamos que necesariamente se debe ape-
lar a modelos de organizacidn y gestion de cardcter descentralizado que
se hayan experimentado en el pais y en otras latitudes, y que hayan sido
exitosos en propiciar la participaciéon de las comunidades y su apropia-
cioén de la educacion.

Un modelo como el que estamos haciendo referencia tendria que,
necesariamente, asentarse en una concepcion distinta de la gestion y la
participaciéon (De Sousa Santos, 2010), pues ya no se trataria de emitir
directrices desde arriba en materia educativa y asegurar y controlar que
aquellas se concreten localmente, sino de crear las condiciones necesa-
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rias para que la poblacién defina y actualice sus propuestas educativas y
tome a cargo elementos centrales de su gestion.

Dicho modelo de gestiéon deberia, también, estar permeado por
una concepcion diferente de la diversidad, que no vea como un proble-
ma el que las iniciativas educativas de cada localidad sean diferentes a
nivel de su propuesta formativa y de gestion, pues como se ha constata-
do en la historia de las ultimas décadas, la propuesta formativa y la for-
ma de organizacién dependen no solo de las caracteristicas y dindmicas
de vida de la poblacién, sino también de los problemas que enfrentan
en el dia a dia y de los proyectos que estructuran para dignificar su vida.

Y, por ultimo, una tercera condiciéon fundamental para asegurar
el control es la organizacion de la poblaciéon. La experiencia analizada y
también otras experiencias de la region demuestran que no puede haber
un proceso de apropiaciéon y control de la educacion sin comunidades
organizadas, pues el control de aquella demanda de un proceso perma-
nente de seguimiento y retroalimentacién por parte de las comunidades,
cuando no de intervencion directa para tomar los correctivos necesarios.

Cuando hacemos alusién al tema de la organizacién nos referi-
mos no solo a la organizacién de cada comunidad por separado, sino
también a la organizacién de las comunidades entre si que propicie la
creaciéon de organizaciones mayores. El rol de estas organizaciones es
de fundamental transcendencia para el tema educativo, no tanto por el
seguimiento y retroalimentacién del proceso educativo cotidiano, que
estarfa en manos de las organizaciones menores, cuanto para servir de
mediadoras con las instancias del Estado encargadas de la educacién. El
tema central, aqui, es que las organizaciones mayores deben ser fieles a
los planteamientos de las comunidades y sus organizaciones, y que no
manejen una agenda propia.

Ligado con el punto anterior estd el tema del lugar que debe ocu-
par la educacioén en el proyecto de las comunidades. La experiencia local
y regional muestra, también, que junto con la organizacién de las comu-
nidades, un aspecto de fundamental importancia es que la educacién
constituya un elemento central de los proyectos politicos de aquellas
tanto en el mediano como en el largo plazo. Con esto, nos referimos al
hecho de que la educacién pase a ser una demanda central de las colec-
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tividades y que esta sea funcional a las otras dimensiones de su proyecto
politico. La experiencia del SEIC, en sus primeros momentos, constitu-
ye un buen ejemplo de lo anterior, asi como también la experiencia de
otras iniciativas educativas de la region, como la del Consejo Regional
Indigena del Cauca (CRIC, 2004).

Los tres factores arriba analizados plantean pistas para alimentar
el debate sobre una problematica que las organizaciones indigenas del
pais y la regién han puesto sobre la mesa de discusién durante las tlti-
mas décadas, y a la que la academia ha prestado poca atencién: nos refe-
rimos a la problemética de la plurinacionalidad y sus implicaciones en la
organizacién y gestion de la educacién, dimensién por demds relevante
y que abre interrogantes para futuras investigaciones.

Bibliografia

Assies, W. (1999). Pueblos indigenas y reforma del Estado en América Latina.
En W. Assies, V. D. Gemma, & A. Hoekama, El reto de la diversidad.
Pueblos indigenas y reforma del Estado en América Latina (pp. 21-56).
México: El Colegio de Michoacén.

Baronet, B. (2012). Autonomia y educacién indigena. Las escuelas zapatistas de la
Selva Lacandona de Chiapas. Quito: Abya-Yala.

Breton, V., & Martinez, C. (2015). Politicas de reconocimiento neoliberales y pos-
neoliberales en Ecuador: continuidades y rupturas. Quaderns, 25-49.

CONALIE (2007). Propuesta de la CONAIE frente a la Asamblea Constituyente.
Principios y lineamientos para la nueva constituciéon del Ecuador. Qui-
to: CONALE.

Conejo, A. (2008). Educaciéon Intercultural Bilingiie en el Ecuador. Alteridad
(5), 64-82.

CRIC (2004). ;Qué pasaria si la escuela...? 30 afios de construccion de una educa-
cion propia. Bogotd: Fuego Azul.

De Sousa Santos, B. (2010). Refundacién del Estado en América Latina. Perspec-
tivas desde una epistemologia del Sur. Lima: Instituto Internacional de
Derecho y Sociedad y Programa Democracia y Transformacién Global.

Diaz-Polanco, H. (1998). Autodeterminacién, autonomia y liberalismo. En Au-

tonomias indigenas. Diversidad de culturas, igualdad de derechos (pags.
3-10). Quito: ALAL



SEBASTIAN GRANDA MERCHAN

214

(2006). Elogio de la diversidad. Globalizacién, multiculturalismo y etnofa-
gia. México: Siglo XXI.
Dussel, E. (2007). Materiales para una politica de la liberacién. Madrid: Plaza y
Valdés.

Gonzélez, M. 1. (2015). Las escuelas clandestinas en Ecuador. Raices de la edu-
cacion indigena intercultural. Revista Colombiana de Educacién, (69),
75-95.

Grijalva, A. (2008). El Estado Plurinacional e Intercultural en la Constitucién
Ecuatoriana del 2008. Ecuador Debate, (75), 49-62.

Guerrero, A. (1994). Comentario al libro de Jorge Ledn: De campesinos a ciuda-
danos diferentes. El Levantamiento indigena. Quito: CEDIME.

Guerrero, P. (1992). El saber del mundo de los condores. Identidad e insurgencia
de la cultura andina. Quito: Abya-Yala.

Hale, C. (2007). ;Puede el multiculturalismo ser una amenaza? En M. Lagos, &
P. Calla, Antropologia del Estado. Dominacién y prdcticas contestarias
en América Latina (pp. 285-436). La Paz: INDH y PNUD.

Herran, J. (2008). Testimonio de las escuelas indigenas del Quilotoa. En MIC,
DIPEIB-C, & IEE, Primera convencién internacional de educacién in-
tercultural bilingiie de Cotopaxi. Memoria. Quito: Instituto de Estu-
dios Ecuatorianos.

Iniguez, S., & Guerrero, G. (1986). Un proceso de educacion bilingiie intercultural
en las escuelas indigenas del Quilotoa. Tesis para obtener el titulo de
licenciatura en la Universidad Politécnica Salesiana.

Larrea, F. (2010). Estado neoliberal y movimiento indigena: neoindigenismo, bio-
politica y representacién. Tesis presentada para la obtencién del titulo
de maestria en FLACSO Ecuador, Quito.

Lazos, E., & Lenz, E. (s/a). La educacion indigena en el pdramo zumbahueiio del
Ecuador. Demandas, éxitos y fracaso de una realidad. s/1: s/e.

Ledn, J. (2010). Las organizaciones indigenas y el gobierno de Rafael Correa.
Iconos, (37), 13-23.

Lépez, L. E. (2019). Interculturalidad y politicas publicas en América Latina. En
J. E. Gonzalez, Multiculturalismo e interculturalidad en las Américas.
Canadd, México, Guatemala, Colombia, Bolivia, Brasil, Uruguay (pp.
46-101). Bogota: Universidad Nacional de Colombia.



REGIMEN MULTICULTURAL Y EDUCACION PROPIA EN EL ECUADOR

215

Martinez, C. (2004). Los misioneros salesianos y el movimiento indigena de
Cotopaxi, 1970-2004. Ecuador Debate, (63), 235-268.

(2007). ;Es el multiculturalismo estatal un factor de profundizacién de
la democracia en América Latina?: una reflexién desde la etnografia
sobre los casos de México y Ecuador. En V. Breton, F. Garcia, A. Jové, &
M. J. Vilalta, Ciudadania y exclusion: Ecuador y Espania frente al espejo
(pp. 184-202). Madrid: Catarata.

(2010). The “Citizen’s Revolution” and the Indigenous Movement in
Ecuador: Re-centering the Ecuadorian State at the expense of social mo-
vements. Ponencia presentada en el seminario internacional Estados
descentrados: formacién y deformacién politica en los Andes, organi-
zado por FLACSO y Emory University.

Martinez, R., & Burbano, B. (1994). La educacion como identificacion cultural
y la experiencia de educacién indigena en Cotopaxi. Quito: Abya-Yala.

OIT (1989). Convenio 169 sobre pueblos indigenas y tribales en paises indepen-
dientes. Recuperado el 6 de enero de 2015, de Consulta indigena:
http://www.consultaindigenamds.gob.cl/qconvenio.html

ONU (2008). Declaracién de las Naciones Unidas sobre los derechos de los pueblos
indigenas. s/1: Naciones Unidas.

Ortiz, P. (2016). Politicas estatales, territorios y derechos de los pueblos indige-
nas en Ecuador (1983-2012). En P. Ortiz, I. Narvédez, & V. Bretén, Los
desafios de la plurinacionalidad. Miradas criticas a 25 afios del levanta-
miento indigena de 1990 (pp. 13-84). Quito: Abya-Yala.

Pallares, A. (2007). Contesting membership: citizenship, plurculturalism(s),
and the conteporary indigenous movement. En K. Klark, & B. Marc,
Highland indians and the state in modern Ecuador (pp. 139-154). Pitts-
burgh: University of Pittsburgh Press.

Poaquiza, M. C. (2013). Enfoque pedagégico del Sistema de Escuelas Indigenas de
Cotopaxi (SEIC) desde la década de 1970 hasta 1998. Tesis presentada
para obtener el titulo de maestria en la Universidad Andina Simén
Bolivar-Ecuador.

Ponce, J. (2010). Politicas educativas y desempefio. Una evaluacién de impacto de
programas educativos focalizados en Ecuador. Quito: FLACSO.
Rodriguez, M. (2018). Educacién intercultural bilingiie, interculturalidad y plu-

rinacionalidad en el Ecuador. Luchas y experiencias del movimiento in-



SEBASTIAN GRANDA MERCHAN

216

digena: desde Dolores Cacuango hasta la Revolucion Ciudadana (Vol.
1). Quito: Abya-Yala y Fundacién Pueblo Indio del Ecuador.

Tapia, L. (2007). La igualdad es cogobierno. La Paz: CIDES-UMSA, ASDI-SA-
REC y Plural Editores.

Torres, V. H. (1992). La escuela india: sintegracién o afirmacién étnica? Quito:
COMUNIDEC.

Van Cott, D. L. (2000). The friendly liquidation of the past: The politics of diversi-
ty in Latin America. Pittsburgh: University of Pittsburgh Press.

Wade, P. (2000). Raza y etnicidad en Latinoamérica. Quito: Abya-Yala.

Walsh, C. (2009). Interculturalidad, Estado, sociedad. Luchas (de)coloniales de
nuestra época. Quito: UASB, Abya-Yala.



Desafios de la formacion de
profesorado para la educacion
intercultural bilingte

Marfa Sol Villagémez R.

Carrera de Educacion Intercultural Bilingiie- UPS

Desde que sali de casa, traje el viaje de
vuelta gravado en mi mano, enterrado en el
ombligo, dentro y fuera, asi conmigo, mi
propia orientacion.

(Torquato Neto).

Introduccion

Reflexionar sobre los desafios de la experiencia de la formacién
de profesorado en la carrera de educacién intercultural bilingiie (EIB)
de la Universidad Politécnica Salesiana es siempre un ejercicio provoca-
dor, no solo por la particularidad y originalidad del proyecto educativo
y sus destinatarios, sino por su permanencia y actividad por mas de 25
anos. Este trabajo no pretende ser de tipo conclusivo, ni tampoco lo-
gra abarcar toda la problemética del campo de estudio de la formacién
docente; su objetivo es presentar la experiencia de la carrera como un
proyecto educativo destinado a la formacién de profesorado para la EIB
y los desafios de su puesta en ejecucion. La centralidad de la reflexién
se encuentra en dos dimensiones: la singularidad del disefio curricular
de la carrera y la perspectiva de los actores sobre su implementacion.
El trabajo se divide en cuatro secciones: en primer lugar, se pone en
evidencia la importancia de la creacién de la carrera como respuesta a
las demandas de los contextos; a continuacidn, se presenta la trayectoria
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del programa educativo; seguidamente se revisa el curriculo de la carre-
ra destacando su especificidad como proyecto educativo de formacién
docente para la EIB, para finalmente mostrar los desafios de las concre-
ciones educativas y de la praxis. Los datos presentados, tanto testimo-
niales, como los que corresponden a la revision de la curricula han sido
tomados de la tesis doctoral de la autora Villagémez (2016).

La necesidad de formar docentes para la EIB

La institucionalizacién de la EIB a fines de la década de 1980 fue
uno de los logros mas importantes de la organizacién indigena ecuato-
riana en lo que respecta a reivindicaciones en el campo de la educacién
y escolarizacién de su pueblo. El ingreso de las escuelas indigenas, que
hasta el momento operaban sin el reconocimiento del Estado, de ma-
nera ‘clandestina’ -como es el caso del Sistema de Escuelas Indigenas de
Cotopaxi (SEIC)- ala jurisdiccién intercultural bilingtie, provocaria im-
portantes cambios en la estructura y formas de gestién (Granda, 2018,
p- 295). Uno de ellos tiene que ver con las politicas y practicas docentes
(formacion, seleccion y trabajo docente) para la EIB.

Si bien las escuelas interculturales, requerian contar con docentes
pertenecientes a las mismas comunidades -elemento central en los modelos
educacion propia- la institucionalizacién de la EIB, demandaba algunos re-
querimientos especificos para el acceso y desempenio de la profesion.

Las exigencias més inmediatas son las de ingreso al magisterio y se
relacionarian con la titulacin, “ya no era suficiente que los educadores sean
comunitarios; estos educadores comunitarios debian acreditar formacién
docente” (Salesiano A, entrevista, 2014), pero ademds la formacién de es-
tos docentes, no podia, en términos de proyecto educativo asimilarse a la
formacién convencional de profesorado para las escuelas hispanas', era

1 Hasta el afio de 2010, el sistema educativo nacional se encontraba dividido en
Sistema de Educacién Intercultural Bilingiie, creado en 1988 y el Sistema educa-
tivo “hispano” que atendia a poblacién mestiza monolingtie hispanohablante en
instituciones educativas o escuelas “hispanas”
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necesario considerar entonces los contextos, los sujetos y sus necesidades
formativas y las pedagogias para esa realidad en particular.

Desde estas demandas, se requeria contar con espacios de edu-
cacion formal donde los educadores que se encontraban en ejercicio en
las escuelas comunitarias y los nuevos docentes que el SEIB (Sistema de
Educacion Intercultural Bilingiie) requeria para las escuelas intercultu-
rales bilingiies pudieran profesionalizarse. La intencién era “formar un
docente al servicio de la comunidad con una perspectiva liberadora, cri-
tica, con fuerte identidad cultural, (...)” (Salesiano A, entrevista, 2014).

Trayecto de la carrera de Educaciéon Intercultural
Bilingiie de la UPS

Como se ha senalado, las demandas de educacién superior por
parte del pueblo indigena impulsaron la creacién del Programa Acadé-
mico Cotopaxi (PAC), en 1994 para la formacién de docentes para la
EIB. En 1995, se oficializa el programa, con la creacién de la Universidad
Politécnica Salesiana (UPS), establecida mediante Ley del Congreso Na-
cional (Registro Oficial n° 499 del 05 de agosto de 1994, ley N° 63), una
vez que se suscribe el convenio entre la UPS y el SEIC. “Es la universidad
la que otorga los titulos académicos” (Farfan, 2008, p. 285).

El PAC, se funda en la parroquia indigena de Zumbahua en la
zona del Quilotoa del cant6n Pujili en la provincia de Cotopaxi, con-
virtiéndose asi en la primera y dnica universidad en el piramo ecua-
toriano, las motivaciones de su ubicacién geografica tuvieron que ver
con las demandas y necesidades contextuales y educativas del sector y
poblacién a la que se atendia:

Nos llevamos la universidad al paramo porque queriamos llegar a nues-
tros destinatarios, porque considerdbamos que el contexto geografico,
econdmico y cultural es una mediacién formativa y porque econémica-
mente era una alternativa accesible a los destinatarios. El 85% del costo
real estaba subsidiado gracias al trabajo del equipo pastoral y del equipo
docente. La experiencia se inicid y se ha sostenido con sacrificio y me sien-
to orgulloso de ser uno de los docentes pioneros que durante ocho anos
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nos hemos mantenido como “educadores de alto nivel” (3500 m.s.n.m.).
(carta de Martinez, s.a, dirigida a Delgado; citado por Reyes, 2006, p. 23)

Para los alumnos-maestros que se encontraban en ejercicio de la
docencia en las escuelas comunitarias, el PAC constituyé una importan-
te oportunidad para su profesionalizacion seguin relata un exalumno de
la carrera: “La universidad vino al sector donde se necesitaba, entonces
ahi, mucha gente tuvimos esa oportunidad de estudiar” (Graduado I del
PAC entrevista, 2014).

Para los profesores, salesianos y dirigentes de las comunidades, el
inicio de un programa universitario de formacién docente encaminado a
maestros comunitarios tenfa un profundo sentido politico al articularse
a las luchas y reivindicaciones por la educaciéon de los pueblos indigenas.
El PAC ofrecia la posibilidad del acceso a la educacién superior a una po-
blacién que, por las condiciones histdricas y estructurales de exclusion
y marginalidad, de otra manera “jamdas hubieran siquiera sofiado tener
acceso a esta formacioén” (Profesora B UPS, entrevista, 2015), convirtién-
dose asi en un programa de formacién de educadores imbricado con el
proyecto politico-étnico de las nacionalidades indigenas, en el que la edu-
cacion superior es un objetivo estratégico (Farfan, 2008, p. 287).

La pertinencia del programa educativo estd constantemente mar-
cada por las tensiones entre necesidades educativas de los sujetos que se
educan y la institucionalidad universitaria. Asi, la articulacién entre las
necesidades de los estudiantes, la organizaciéon indigena y el proyecto
educativo serd el desafio constante al interior de la Carrera de EIB, tal
como se referencia mds adelante.

A continuacion, se hace un recuento de la trayectoria de la ca-
rrera en el que se pueden distinguir tres momentos relevantes: (Castro,
Conejo, Iza, Laso, & Puente 2009; Reyes, 2006; Farfin, 2008; Cuji, 2011;
Granda & Iza 2012; Villagémez, 2016):

* Elinicio, entre 1994 y 2003, conocido como la Universidad en el Pa-
ramo. El aporte mads significativo de este primero momento fue la
posibilidad de contar con un programa de educacién superior “pro-
pia” y en territorio que permitia de alguna manera dar respuesta a
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las condicionantes socioecondmicas, contextuales, geogréficas y a las
necesidades educativas de los estudiantes, posibilitando el acceso ala
universidad de un sector poblacional histéricamente excluido.

*  Un programa en crecimiento (de 2003 a 2010). Para el afio 2003, el
PAC sale del Zumbahua y se establece en ciudad de Latacunga. En
2004 finaliza el convenio con el SEIC “buscando mayor institucio-
nalizacién y una apuesta por lo pedagdgico en una vinculacién di-
recta con la UPS” (Farfan, 2008, p. 288). En términos generales, este
segundo momento se caracteriza por el crecimiento del programa,
tanto por la ampliacién de la oferta hacia otros sectores de la pobla-
cién indigena y mestiza de sectores populares, como también por
la apuesta por el mejoramiento académico y su organizacion e in-
fraestructura. En este periodo la carrera se amplia geograficamente a
otras provincias, ademds de Cotopaxi, se abren los puntos focales en
Imbabura, Bolivar, Chimborazo, Morona Santiago y Pichincha.

+ Tercer momento, entre 2010 hasta 2018, el programa académico conti-
nda con su trabajo en territorio, aunque con una nueva organizacion
debido a las disposiciones legales de la autoridad de educacién superior
del pais (LOES, 2010). Los puntos focales se denominan centros de apo-
yo y cuentan con mayor infraestructura tecnoldgica. La actividad edu-
cativa se realiza ya no solamente en las poblaciones donde se encuentran
los centros de apoyo sino principalmente en Quito, concentrdndose los
encuentros presenciales en el Campus Sur de la UPS. Para facilitar la
permanencia de los estudiantes en Quito, se cuenta con el apoyo de
la Residencia Intercultural, donde los estudiantes con menos recursos
pueden hospedarse (Di Caudo, 2014). Para la mediacién pedagégica y
la gestion del aprendizaje, se implementan los ambientes virtuales de
aprendizaje (AVAC) en plataforma moodle, facilitando asi el acceso de
los estudiantes a los recursos educativos y al apoyo de los docentes.

Finalmente, en el afio 2014 se inicia un proceso de redisefo curri-
cular de la carrera de educacidn de la UPS. El nuevo diseno curricular de
la carrera de EIB se implementa en 2018 con una propuesta en modali-
dad virtual. Esta modalidad exige la produccién de materiales y recursos
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especificos para el programa académico y el uso de textos y materiales
de apoyo pertinentes a la modalidad, a los destinatarios y a la especifi-
cidad del curso. El desarrollo de las actividades educativas se apoya con
clases virtuales en tiempo sincrénico, tutorfas y encuentros presenciales
en territorio y foros, tutorias, chats y mensajeria en el AVAC en tiempo
asincroénico. La modalidad virtual permite el acceso de un ptblico mas
amplio y de otros pueblos indigenas ademds del pueblo kichwa y achuar
al que tradicionalmente atiende la carrera.

Un elemento importante a resaltar y que serd fundamental en el
desarrollo de la vida académica de la Carrera de EIB es la permanencia
de las coordinaciones de los centros de apoyo en territorio que se ca-
racterizan por ser espacios importantes de relacién entre la instituciéon
de educacién superior y las demandas de los contextos, decision que
contribuye como se explicard mas adelante a dotarle de pertinencia al
proyecto educativo.

Actualmente la Carrera cuenta con mds de mil estudiantes gra-
duados (UPS, SNA, 2018) con una alta empleabilidad, tanto en acti-
vidades vinculadas a la educacién y a la docencia, asi como cargos
directivos en las comunidades de origen y de representacién politica
(Seguimiento-UPS, 2017).

El curriculo para la formacién docente intercultural bilingiie

Para Sacristdn (2010) el curriculo en su significado mds sencillo es
“el contenido cultural que las instituciones educativas tratan de difun-
dir en quienes las frecuentan, asi como los efectos que dicho contenido
provoque en sus receptores” (p.12). El curriculo por tanto es mas que
los planes de estudio, porque es un instrumento de naturaleza social,
histérica y politica. Entonces, siguiendo a De Silva (1999), el curriculo
no es neutro, privilegia un tipo de conocimiento sobre otros.

La creacion del PAC en 1994, como en el caso de todo proyecto
educativo formal requeria contar con un curriculo que permita la con-
creciéon de la intencionalidad educativa inicial. El diseno curricular de
la carrera fue aprobado en 1995 y revisado en el afio 2005. El dltimo
redisefo se da en 2017.
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A continuacidn, realizamos una revision de los elementos decla-
rados en los documentos curriculares, que dan cuenta de la relevancia
de la propuesta educativa que se orienta a una formacién especifica y
especializada para docentes de EIB y que, en el marco de su intenciona-
lidad explicita y privilegia conocimientos, actitudes y valores, alineados
con el enfoque intercultural de la educacion.

El curriculo de 1995y 2005

En la justificacion del diseno curricular inicial se presentan algunos
elementos que dan cuenta de una propuesta educativa que busca aten-
der a la formacién de docentes para un sector especifico de la poblacién
ecuatoriana, la poblacién indigena y la EIB. En relacién con los procesos
de colonizacién y subalternizacién del pueblo indigena, el proyecto edu-
cativo presenta una intencionalidad que no se centra Gnicamente en la
formacién de docentes de aula y su capacitacion didactica, sino que hacen
referencia al desarrollo de pedagogias diferentes (Arroyo, 2012).

Enlistamos a continuacién algunas de los elementos caracteriza-
dores de una formacién docente diferenciada y especializada para la EIB
que delineard luego las decisiones de las concreciones microcurriculares
(Villagomez, 2016).

« Ser un instrumento de liberacion: mediante procesos educativos que
propicien la “liberacién de todos los condicionamientos externos e
internos que nos enajenan para lograr ser idénticos, ser uno mismo,
ser dueno de uno mismo” (UPS-SGU, 1995, p. 103).

*  Posibilitadora de autoconciencia y autovaloracién a través de “la valo-
racién de su pasado, su sabiduria, su civilizaciéon y sus valores” (UPS-
SGU, 1995, p. 103).

*  De inspiracion comunitaria: la educacion en la reciprocidad para la co-
munitariedad debe constituirse en una praxis educativa permanente
que va desde el compartir la “tonga” hasta la capacidad de escuchar
respetuosamente las opiniones del mds pequeiio de los alumnos”
(UPS, 1995, p. 103). “El desarrollo de las capacidades para decidir en
funcién de las necesidades comunes” (UPS-SGU, 1995, p. 104).
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Ser una herramienta de superacion de la pobreza: Educacion productiva.
La educacién intercultural, a nivel superior, debe constituirse en un
espacio tiempo en el que la produccién de sabiduria, ciencia y tecnolo-
gia debe ir estrechamente vinculadas a las acciones comunitarias, auto-
gestionarias y productivas (...) (UPS-SGU, 1995, p. 105).

*  Posibilitadora de vinculacion de los saberes y conocimientos indigenas
con los conocimientos de la cultura occidental.
El pueblo indigena posee una sabiduria milenaria, no escrita, que
debe ser sistematizada, profundizada y que sin lugar a dudas ha de
constituirse en un verdadero aporte, y en una alternativa frente al
cientificismo. Por otra parte, la ciencia y la tecnologia occidental de-
ben ponerse al servicio de una vida digna para el pueblo indigena
(...). (UPS-SGU, 1995, p. 105).

«  Constructora de interculturalidad. Los documentos de revision del
la Carrera (UPS, 2005) plantean procesos educativos que aporten a
la “construccién social de los pueblos, transitada por la urgencia de
que lo indigena recupere su condicién de portador de una civiliza-
cién —la andina- y el mestizo reconozca su identidad reconociendo
fundamentalmente, sus raices andinas” (UPS, 2005).

*  Bilingiie, porque desarrolla procesos formativos que fortalecen el do-
minio comunicativa y académico de la lengua kichwa o achuar y el
espanol. No hay que olvidar que la ensenanza de la lengua indigena
constituye uno de los pilares fundamentales del proceso educativo de
la EIB por cuanto busca desarrollar habilidades y destrezas en el uso
de la lengua y fortalecer la identidad cultural del pueblo indigena.

En correlaciéon con lo expuesto, los objetivos generales del pro-
yecto curricular se orientan a una formacién no solo académica, la reva-
lorizacion de la lengua, la cultura y los conocimientos propios, ademds
de la formacién politica de los de docentes para la EIB:
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Formar, capacitar, profesionalizar docentes identificados con la rea-
lidad socioeconémica, politica y cultural de las nacionalidades in-
digenas, que dominen los conocimientos y técnicas en los campos
educativo y productivo del proyecto histérico de los pueblos, espe-
cialmente indigena (UPS, 2005).

Sistematizar, dinamizar y actualizar la sabiduria, la ciencia y la tec-
nologia en funcién de la dignificacién del hombre, especialmente de
las nacionalidades indigenas (UPS, 2005).

Desarrollar un proceso educativo para-escolar a nivel superior que
esté al servicio de las comunidades, organizaciones, instituciones y
dirigentes y que se caracterice por responder permanente, sistemati-
cay progresivamente a los requerimientos de formacién socio-poli-
tica de la poblacion indigena (UPS, 2005).

Asi mismo, las intencionalidades pedagdgicas de las asignaturas

previstas en el curriculo de la carrera también dan cuenta de la especifi-
cidad y especialidad de la formacién de docentes para la EIB. El siguiente
cuadro resume algunos de los elementos relevantes de los descriptores de
cinco asignaturas del proyecto curricular (Villagémez, 2016, pp. 253-254).

Pedagogia Intercultural: La asignatura trabaja la compresion de inter-
culturalidad y de la pedagogia desde una perspectiva intercultural,
las experiencias de educacién intercultural en Ecuador y en América
Latina y sus concreciones curriculares como en lo que tienen que ver
con las aplicaciones diddcticas y en los contextos escolares y de aula.
Realidad Nacional e Indigena: Se trabaja la realidad del pais y de los
pueblos indigenas en el contexto nacional y en el marco de la consti-
tucion del Estado nacional, la herencia colonial y la colonialidad. Asi
mismo, la realidad del pais y de la poblacion indigena en el marco de
los contextos neoliberales y posneoliberales. Se centra en el analisis
critico de la situacién del indio y sus histéricas condiciones de exclu-
sion econdmica y social.
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Cosmovision Andina: La comprension de las relaciones conceptuales
del territorio y del manejo de la realidad, la simbologia y ritualidad;
la cosmovisién como estructura social que permite la identificacién
(calendario agricola, astronémico, festivo y religioso); la visién poli-
tica de las comunidades, los saberes. Los aportes a la sociedad nacio-
nal y la democratizacién de la sociedad y la construccién del Estado
plurinacional.

Historia de la Educacién y Experiencias de la EIB en el Ecuador: Re-
flexiona tematicas fundamentales relacionadas con la educacion
indigena del Ecuador y de educacién propia, sus aportes a las con-
diciones de vida de los pueblos. Asi mismo discute los procesos de
institucionalizacion de la educacién indigena en el Ecuador, la ofi-
cializacién de la EIB y los aportes desde la educacién a la intercultu-
ralidad y a la sociedad en su conjunto.

Lengua indigena o el Kichwa: Estas asignaturas se orientan al fortale-
cimiento de la lengua materna, a su revalorizacion, recuperacion, los
desarrollos para el uso cotidiano, académico, educativo, literario y la
investigacion del idioma. En este grupo de asignaturas se encuentra
el Kichwa I, Kichwa II, Kichwa III y Lingiiistica Kichwa.

El curriculo de 2017

Como ya se ha mencionado antes, en el afno 2014 se inicia en el
Ecuador un proceso de rediseno curricular de las carreras de educacién
bajo las directrices del CES (Consejo de Educacion Superior), resultante
de los lineamientos de la politica educativa nacional. Como parte de la
ejecucion de la politica publica la Comisién Especial del CES, presenta
una Propuesta Genérica de las Carreras de Educaciéon (CES, 2015). Este
documento curricular de tipo prescriptivo centra la formacién docente
en la préctica y en la investigacion desde la practica; se reconoce como in-
terdisciplinar e integrador y para ello incluye en su diseno, diferentes asig-
naturas que aglutinan contenidos de diferentes disciplinas y el desarrollo
proyectos integradores. Por su caracter prescriptivo, el curriculo genérico
orienta en gran medida la estructura curricular y sus componentes. Su ca-
racter homogeneizador, rigido y predefinido en mas de un 80% limitaba
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la posibilidad de incorporar en la malla curricular asignaturas especificas
y mucho menos el contar con una propuesta educativa diferenciada. “En
un momento pensamos que ni las lenguas indigenas iban a entrar en la
nueva malla curricular” (Profesor B, comunicacion, 2019).

Sin embargo, luego de un largo proceso de didlogo y negociacion
académica de mas de dos anos con las instancias de control de la educa-
cién superior del pais, se logré la aprobacién del nuevo curriculo, man-
teniéndose la especificidad y especialidad de la formaciéon de docentes
con pertinencia cultural y lingiistica para la educacién intercultural,
segun se constata en los elementos curriculares de nivel meso y micro
que se citan a continuacion:

Objetivo general

Formar profesionales de la educacién para disenar y desarrollar pro-
puestas educativas con pertinencia social, cultural y lingiiistica que
contribuyan al desarrollo de los pueblos y nacionalidades indigenas
y a la construcciéon de una sociedad intercultural.

Objetivos especificos
Al conocimiento y saberes:

+ Formar profesionales de la educacién que dominen los principales
modelos pedagdgicos y las teorfas del aprendizaje que los funda-
mentan, asi como los contenidos centrales de las diferentes dreas de
conocimiento y sus diddcticas especificas.

+  Formar profesionales de la educacién que manejen los principales en-
foques de la educacién intercultural bilingiie y conozcan las experien-
cias mds importantes impulsadas en América Latina y el Ecuador.

+  Formar profesionales de la educaciéon que tengan dominio de su len-
gua materna y el espafiol, tanto a nivel oral como escrito, y que estén
en condiciones de impulsar procesos de educacién bilingiie.
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A la pertinencia

+  Formar profesionales de la educacién con capacidad para disefar,
ejecutar y evaluar propuestas educativas institucionales y de aula
con pertinencia social, cultural y lingiiistica.

+  Formar profesionales de la educaciéon con capacidad para retroali-
mentar su gestion y practica docente por medio de procesos de in-
vestigacion accion.

A los aprendizajes

+ Formar profesionales de la educacién a través de un proceso simul-
tdneo de teorizacion de la practica y experimentacion de la teoria.

+ Formar profesionales de la educacién a través de ambientes virtuales
que propicien el aprendizaje auténomo y colaborativo.

+  Formar profesionales de la educacién a través de uso equilibrado de
la lengua materna de los estudiantes y el espanol, y la utilizacién de
recursos y materiales educativos en ambas lenguas.

A la ciudadania integral

+  Formar docentes proactivos en la construccién de una sociedad in-
tercultural, con equidad de género y respetuosa con el ambiente.

+  Formar docentes que incentiven la participacién ciudadana con mi-
ras a la construccién de una sociedad equitativa e inclusiva.

Asi mismo, la carrera mantiene en el curriculo de 2017 algunas
asignaturas que se contemplaban también en el curriculo de 1995 y
2005 e incorpora otras que dotan de mayor especialidad a la formacién
del docente de EIB: El diseno microcurricular expresa la preocupacion
por proporcionar la pertinencia que la formacidn exige, tal como se evi-
dencia en los resultados de aprendizaje de algunas de las asignaturas que
citamos a manera de ejemplo:

Historia de los pueblos y nacionalidades indigenas:

Analizar las condiciones de vida y estructuras de organizacién eco-
némica, politica y cultural de la poblacién indigena antes de la lle-
gada de los espanoles.
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Comprender los cambios que la poblacién indigena vivié con el
proceso de conquista y la institucionalizacién del orden colonial.
Explicar la forma como la colonialidad se mantuvo e institucionali-
z6 en la época republicana y las implicaciones que aquello ha tenido
para la poblacién indigena.

Discutir las demandas y luchas de la poblacién indigena a lo largo
de la historia y sus principales logros. Evidenciar el papel de las mu-
jeres en estas luchas

Cosmovisién indigena:

Explicar los principios fundamentales de la cosmovision indigena.
Discutir y valorar los aportes de la cosmologia indigena y su corres-
pondencia con las actuales practicas de las comunidades.

Discutir y comparar la concepcién indigena y occidental sobre el ser
humano y su mision en el universo.

Analizar y valorar los aportes de la ética de los pueblos indigenas
para la construccién de una sociedad intercultural y del “buen vivir”
(Sumak Kawsay).

Diversidad cultural y lingtiistica

Comprender y valorar el cardcter diverso del Ecuador, desde el pun-
to de vista cultural, lingiiistico y de género.

Analizar los elementos centrales de la cultura y lengua de los pueblos
indigenas y de la poblacién afrodescendiente, montubia y mestiza.
Discutir las relaciones de poder que perviven entre los diferentes
grupos culturales en la actualidad y las asimetrias que existen a nivel
de acceso a bienes y servicios.

Debatir sobre las diferentes formas en las que se expresan las rela-
ciones de género en el mundo indigena ecuatoriano.

Modelos y Experiencias de Educacion Intercultural Bilingiie

Analizar los procesos educativos hegemonicos impulsados en el pais
y su impacto en la poblacién indigena.

Analizar las experiencias de EIB mas relevantes en el pais.
Identificar y diferenciar los modelos de EIB que se han impulsado
en el pais y la Regién Andina.
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Explicar los fundamentos tedricos de la EIB.

Lengua Indigena I:
Reconoce el origen y la importancia del uso de las indigenas en el
Ecuador.

(...)

Educacion y bilingiiismo

Planificar y aplicar en aula, procesos metodolégicos tendientes a de-
sarrollar el

bilingtiismo.

Ademads de las asignaturas citadas, todas las materias del campo
de la didactica general y especificas se traban en perspectiva y enfoque
intercultural, tal como se sefala en el mismo documento curricular
(Diddactica General, Ciencias Sociales y su Didéctica con enfoque inter-
cultural, Matemdtica y su diddctica con enfoque intercultural, Ciencias
Naturales y su Didactica con enfoque intercultural) (UPS, SGA, 2017).

El disefio y desarrollo curricular, como se explicita guarda re-
laciéon con un enfoque educativo intercultural. En ambos proyectos
académicos, tanto el inicial, como el 2017 el esfuerzo se centra en la
comprension de las necesidades educativas de los estudiantes y sus con-
textos, sus espacios laborales, la reflexién educativa y el ejercicio de la
docencia para la educacion intercultural bilingiie. Para el trabajo edu-
cativo se opta por metodologias “que propiciaran la incorporacion del
didlogo de saberes ancestrales, cotidianos y tradicionales, de inclusion,
diversidad y enfoque de género” (UPS, SGA, 2017).

Se trata de un diseno curricular que incluye un fuerte componen-
te de préctica y de vinculacién con la realidad; asi, las practicas se reali-
zan en todas las unidades de formacion (bésica, profesional y titulaciéon)
y en cada uno de los semestres, permitiendo al estudiante una cercania
con el hecho educativo y sus contextos, el ejercicio de la docencia y la
gestion e intervencion, desde la investigacion educativa. La préctica in-
cide en la configuracién curricular (Gimeno Sacristdn, 1991).
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Los desafios de la practica y la implementacion del proyecto
desde la perspectiva de los actores

Aunque hasta aqui se ha hecho referencia al curriculo oficial o
prescriptivo, no hay que perder de vista el curriculo real o vivido St-
enhouse (1991) que es aquello que efectivamente ocurre en el espacio
educativo y que estard condicionado por las propias caracteristicas de
los sujetos que se educan y, por supuesto, de los que ensefian y de los
contextos. Implican ‘negociaciones’ en términos pedagdgicos entre
maestros y estudiantes y las demandas donde el hecho educativo ocurre.
Asi, la comprension de la ejecucion de un proyecto académico no se
remite exclusivamente a explicar cdmo se concreta un curriculo de ma-
nera funcional, sino que es necesario considerar los desafios reales que
esa concrecion demanda.

A continuacidn, recuperamos los testimonios de los docentes, es-
tudiantes y directivos de la carrera, (Villagémez, 2016) que dan cuenta
de estos retos en su propia voz. La revisién de los testimonios ha sido
organizada considerando los componentes del diamante curricular De
Zubiria (2006), por un lado, particularmente: fines, contenidos, méto-
dos y medios del proceso de interaprendizaje; y por otro lado, los fines
de la educacion intercultural y la praxis de pedagogias interculturales:

La educacion intercultural como fundamento de la prdctica

“(...) la interculturalidad es de relaciones interpersonales, de
relaciones intercomunitarias, de valoraciones mutuas. Por ahi pasa la
interculturalidad, en el fondo” (Salesiano A, entrevista, 2014) y en este
sentido los espacios educativos deben propiciar ese conocimiento y esas
valoraciones mutuas. De acuerdo con la perspectiva de una de las pro-
fesoras de la carrera, esto serd posible solo si se reconocen e interrogan
las historicas relaciones de desigualdad y exclusion de los grupos subal-
ternos, entre ellos los pueblos indigenas. Asi, atender desde la educacion
a la construccidn de relaciones menos desiguales en la sociedad y a la
valoracién del otro implica comprender de manera critica que:

(...) en los mismos procesos educativos existen relaciones inequitati-
vas, por eso un intento de abrir canales, yo veo que es posible pero con
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toma de conciencia clara de las posturas y de los niveles de poder, de lo
inequitativo, a partir de ese reconocimiento, es posible integrar ese dia-
logo y eso en perspectivas de largo plazo para lo que se requiere esfuer-
zos serios, sistematicos, organizados de todos los actores, con amplia
participacion de los estudiantes, con el empoderamiento de los mismos
estudiantes. (Profesora A, entrevista, 2015)

A partir de esta reflexion critica se puede propiciar desde la edu-
cacion las condiciones para fomentar el didlogo e interacciones menos
inequitativas entre los sujetos y también entre los conocimientos y los
aprendizajes, tal como se expresa en los siguientes testimonios:

- “Se debe ensenar en las dos lenguas, en kichwa y en castellano (...)
y los nifos expresarse libremente en su propio idioma” (estudiante
C, entrevista, 2016);

- “debe ser una educacion contextualizada, basada en la realidad don-
de vivimos, partiendo de nuestros saberes, experiencias, identida-
des” (estudiante E, entrevista, 2016);

- que “contemplen en los contenidos curriculares, los conocimiento y
sabiduria de diferentes culturas” (estudiante H, entrevista, 2016);

- “y que exija el respeto de todas las creencias, tradiciones, culturas,
lenguas y los derechos, exija también la igualdad sin ninguna discri-
minacién” (estudiante I, entrevista, 2016).

- “Los contenidos deben elaborase basandose en la realidad sociocul-
tural del nifo y en dos idiomas” (estudiante J, entrevista, 2016);

- debe trabajar desde “nuestros conocimientos ancestrales” (estu-
diante E, entrevista, 2016) (Villagémez, 2016, p. 210).

Finalmente, desde la perspectiva de los sujetos “(...) (la intercultu-
ralidad) es practica, no solo es decir” (Graduada PAC B, entrevista, 2014)
y la educacién intercultural es el camino para ese logro. El desafio de la
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carrera tiene que ver con generar los espacios de reflexion y agencia para
que la interculturalidad se lleve a la préctica en los procesos educativos y
para que los estudiantes/maestros sean capaces de generar experiencias
educativas con enfoque intercultural en sus comunidades y contextos.

Sobre los fines: ;Para qué enseiiar y aprender?

De acuerdo con la perspectiva de los actores la intencionalidad de
la carrera estd relacionada con una formacién docente que enfatiza en
el fortalecimiento identitario, cultural y lingiiistico de los estudiantes y
que les posibilite trabajar en sus propios contextos y comunidades desde
una perspectiva intercultural en diversos espacios educativos, dulicos,
escolares y comunitarios.

(...) es por eso que, ya desde esos afios de finales de los afos ochenta se
empieza a buscar una alternativa de formacién Superior para formar los
docentes. Pero era para formar un docente al servicio de la comunidad
con una perspectiva liberadora, critica, con fuerte identidad cultural, al
servicio de las comunidades. Ese tipo de docente se queria; que fortalez-
cay que sea parte de la organizacion indigena. No aparte (...). (Salesia-
no A, entrevista, 2014)

Sobre los contenidos: ;Qué ensefiar y aprender?

En los testimonios se explicita la necesidad de incorporar entre
los contenidos de aprendizaje el conocimiento y valoracién de la len-
gua, cultura e historia propia. Ademads de los conocimientos y saberes
propios y los occidentales, segtin se afirma en el didlogo con profesores
y estudiantes de la Carrera:

Entonces el gran reto (...) sino trabajas en la linea de la autovaloracién
en términos individuales y colectivos, muy poco vas hacer... en ese mar-
co la entrada de habla de nosotros, de lo propio, de recuperar la propia
historia, creo que si es necesario en un momento... para ese trabajo mds
formativo. (Profesor B, entrevista, 2016)

(...) la recuperacién del conocimiento indigena y la valoracién se em-
piezan a dar con la recuperacién de los cuentos, de los mitos indigenas
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y que se empieza a convertir en contenidos educativos. La recuperacion
de la historia, o sea, una relectura de la historia indigena ya no desde las
lecturas oficiales. .. las historias oficiales. Al recuperar los lideres indige-
nas, historias comunitarias, la historia de los dirigentes, la historia de la
lucha por la tierra. Junto con eso, el conocimiento que se llamaba occi-
dental; las Ciencias Naturales, la Matemdtica. Entonces siempre estuvo
esa tension entre como la escuela no se convierte en quien va eliminan-
do el conocimiento indigena y como también le va dando herramientas
que necesita. (Salesiano A, entrevista, 2014)

Estd bien hacerles conocer las teorfas occidentales (...), pero hay que hacer-
les conocer contrastando con la metodologia propia... partir de lo que ya
tenemos. .. en algunos casos estamos mds adelantados, por otros caminos.
No es la tnica ciencia que hay. Hay varias ciencias (...). (Profesor, F, 2015)

La educacion intercultural “necesita fortalecer la identidad cultural, las
lenguas y la organizacién de los pueblos y nacionalidades”. (Estudiante
I, entrevista, 2016)

Sobre los métodos y los medios: ;Cémo y con qué ensefiar vy se aprender?

El desarrollo del proyecto educativo pone en evidencia la nece-
sidad de incorporar métodos, formas y estilos propios de aprendizaje,
desde las necesidades de los sujetos y sus contextos.

Bueno, yo al menos que formo del primer grupo, digamos, del PAC que era
en ese entonces; para nosotros, al menos, ha sido una oportunidad. Porque
aparte de trabajar, nosotros tuvimos la oportunidad de estudiar en un siste-
ma totalmente distinto. Donde las ensefianzas que nos daban siempre nos
enfocaban a la realidad donde estdbamos. O sea, la realidad donde nosotros
vivimos. Y ademds de eso, uno de los objetivos era que se fortalezca y se
mantengan los valores culturales. Siempre, decia, por ejemplo, en Sigchos
en Chugchilan, ;como vivia la gente? ;Qué valores tenian? O sea, siempre las
tareas que nos enviaban, siempre enfocado a la realidad, sin dejar de lado la
cuestion cientifica, también. (Graduado A, entrevista, 2014)

(...) lo comunitario, lo cercano, lo vivencial, sin perder esto, tenemos
que formar a nuestros docentes. Siempre tenemos que tener enfatizar,
lo pedagdgico tenemos que relacionar con lo comunitario. Relacionar
con la comunidad. Lo did4ctico, relacionar con la comunidad, la inter-
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culturalidad, la cultura, la parte curricular. Yo creo que tenemos que re-
lacionar siempre estar enfatizando. O sea, para no irnos desvinculando.
(Profesora C, entrevista 2014)

Asi mismo, la concrecién del proyecto educativo exige un cons-
tante vinculo con los contextos y la pertinencia del proyecto educativo,
su relacién con los proyectos educativos propios y de organizaciéon del
pueblo indigena. De alli que la presencia del programa en territorio a
través de la figura de los centros de apoyo es un elemento fundamental
en el desafio siempre vigente de dotarle de pertinencia a la carrera.

Los coordinadores de los centros de apoyo son los actores que vienen de
una red que también son claves en lo que seria una relacion organica entre
carrera y organizaciones y comunidad. A, L, T, C, tienen excelentes rela-
ciones con las organizaciones, con los gobiernos locales, pero también con
los distritos, municipios. Son redes invisibles, que dan vida al proyecto,
son formas propias de organizaciéon andina y que en definitiva ayudan a
mantener contacto con tierra, ayuda a alimentar la carrera siempre. No
entenderias el éxito de la carrera y la pertinencia sin estas relaciones mas
informales (...). (Profesor B, de la carrera, entrevista, 2016)

Sobre las pedagogias interculturales

La pedagogia y la educacién su objeto de estudio, hacen referen-
cia a articulaciones entre experiencias, saberes y conocimientos, la so-
ciabilidad y la subjetividad como construcciones y producciones. Como
préctica social estd histéricamente situada en una coyuntura o en un
orden civilizatorio (Puiggrés & Marengo, 2013, p. 21). Implica también
esas relaciones entre los sujetos que intervienen en el proceso educativo,
sus contextos y los contenidos curriculares (saberes, hacerse y, actitudes
y valores) que se producen en la praxis de la concrecién curricular y
educativa y que dan respuesta a esas realidades educativas situadas.

Hace parte del proyecto educativo de la carrera, el anhelo y cons-
truccién y praxis educativas que al interrogar los modelos tradicionales
por ser insuficientes o contrarios a los fines de la educacién intercultu-
ral generen respuestas politico-pedagdgicas alternativas o “insumisas”
y creen los espacios para que esa otra educacion sea posible (Medina,
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2015). Se trata de reflexionar en pedagogias interculturales: de “con-
cientizacion de la opresion”, la discriminacion, el racismo y también de
liberacién (Freire, 1970), de autovaloracion, de reafirmacién y recom-
posicién identitaria; del acercarse al conocimiento del otro—, pero para
retornar empoderado y para aportar a la comunidad y a la educaciéon
propia e intercultural; de recuperacidn, sistematizacion, uso y vitalidad
de la lengua y los conocimientos propios, pero también del aprendizaje
del conocimiento occidental; son pedagogias de solidaridad y de sorori-
dad y también del afecto.

Se transcribe a continuacién tres testimonios que dan cuenta de
los desafios pedagégicos del programa académico. El primero de ellos
pone de manifiesto el tema de autovaloracién cultural, identitaria y lin-
giifstica, el segundo da cuenta de las relaciones de los sujetos en el pro-
ceso educativo de la carrera y finalmente, el tercero tiene que ver con la
incidencia en los contextos educativos propios:

(...) yo soy de Riobamba ... mi madre es indigena, utiliza el ‘anaco), ‘la
bayeta’ y somos del Cantén Colta. Pero, la verdad a raiz, de que ella pasé
por una discriminacién, como decirnos; ella no podia utilizar el anaco,
la discriminaban por su vestimenta, inclusive por su forma de... hablar,
por su lenguaje. Entonces mi mami tomé la opcién de ‘aculturarnos),
dirfamos, a lo que es los mestizos.

Por eso yo visto lo que es ahora el pantalén. Pero realmente esta no es
mi vestimenta, es una vestimenta que se acopld a mi, porque mi madre
dijo, ‘no quiero que sufras lo que yo sufrf, por una parte. Y el leguaje
digamos... los maestros deberiamos aprender, es porque, por ejemplo,
yo digamos, mi abuelita es puro Kichwa, ella no sabe el Espanol, con ella
solo hay que relacionarse solo con el Kichwa. Entonces, yo sabia, como
se dice, mi mami me decia, ‘ti no tenias el kichwa mezclado, sino el
kichwa puro’. Entonces, (con mi experiencia, ;no?) me fui al Jardin (de
infantes) me acuerdo, y yo hablaba el kichwa, pero mi maestra no me
entendia. Entonces, mi maestra, digamos era..., de acd, y era hispana,
y yo a veces le pedia permiso, asi al bano o situaciones que a veces uno
necesitaba. Imaginese, yo lloraba, le decia que me de permiso para ir al
bafo, en mi idioma y mi maestra, no entendia. ..
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Yo fui forzada, de nifia...La verdad yo me estaba olvidando mi idio-
ma...a medida de lo que... fui, o sea, forzada, ;no? Iba en la casa, mi
maestra..., (mi mamd mi papd se fueron jovenes a trabajar y yo estuve
a cargo de mi abuelita y mi abuelita siempre hablaba el kichwa, yo tam-
bién hablaba solo en kichwa, pero a raiz de lo que no me entendfa (mi
maestra) y no me daba a entender, o sea de parte y parte no nos enten-
diamos, ella empezd como a investigar mi maestra.

(...) yo en realidad, en realidad, fortaleci mas este idioma (kichwa), en
mi persona (como indigena), es aqui en la Universidad (...). (Graduada
B del PAC, entrevista, 2014)

En el aula habia esa diversidad. Entonces, por ejemplo, yo... en mi aula
habia mas companeros que hablaban kichwa, entonces hay un profesor
de kichwa y se entendian. Hasta por broma se comunicaban y hablaban.
Pero habia otros profesores que no hablaban. Entonces hablébamos en
castellano mismo... a veces algunos companeros se equivocaban en las
letras y les daba dnimo; les decian ustedes pueden redactar bien, hacer
bien. Porque era importante que aprendan para relacionarse. (Estudian-
te B PAC, entrevista, 2014)

Para eso vine acd, a la universidad, porque yo estoy dentro de una comu-
nidad y llevarme, lo que yo aprendo aqui, llevo a compartir en mi comu-
nidad, tanto en mi trabajo, con los padres de familia, con los profesores
igual en mi comunidad. (Estudiante F, PAC, entrevista, 2014)

Consideraciones finales

La carrera de EIB, constituye un proyecto educativo emblemadtico
no solo en el Ecuador sino también en la region. Su especificidad es la
educacion intercultural bilingiie y la formacién de docentes para la EIB.
Su fin dltimo es aportar desde la educacion a la construccién de una
sociedad intercultural.

Pensar en una docencia para la educacion intercultural bilingtie
exige como se ha puesto en evidencia no solo el desarrollo pedagégico
y curricular alternativo, critico y creativo, sino la puesta en marcha de
procesos educativos que exigen concreciones curriculares metodoldgi-
cas y diddcticas también diferenciadas, criticas y pertinentes a las nece-
sidades y demandas de los sujetos y de los contextos.
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La formacién de profesorado para la EIB es un campo relativa-
mente nuevo dentro de los debates mds actuales sobre la profesién do-
cente; implica consideraciones ético-politicas, pero también disciplina-
res ademds de pedagdgicas y metodolégico-diddcticas que atiendan a
las exigencias practicas que el ejercicio de la docencia en contextos de
diversidad cultural y lingiiistica requiere.

La revision de la experiencia concreta de la carrera de EIB de la
UPS, como programa de formacién docente pone en evidencia la nece-
sidad de interrogar la matriz colonial de la sociedad ecuatoriana al con-
siderar las inequitativas relaciones de poder entre los sujetos que hacen
parte de los procesos educativos, los objetos y conocimientos que en
ellos se incluyen. Junto con ello, se impone la necesidad de recuperar,
sistematizar en incluir en los procesos educativos los conocimientos, la
lengua y la cultura de los pueblos indigenas. Cobra importancia tam-
bién el reto de incluir otras apuestas curriculares y pedagdgicas como
herramientas para atender a los fines de la educacion intercultural e in-
tercultural bilingiie y a la formacién de su profesorado. A nuestro en-
tender es en lo pedagédgico donde entra en juego el éxito, pertinencia,
efectividad y eficacia de cualquier proyecto educativo.

Finalmente se insiste en la necesidad de abrir el debate académi-
co-pedagdgico sobre la formacién del profesorado y la docencia para la
EIB. La revision de la experiencia de la carrera de EIB de la UPS realiza-
da en este trabajo es una invitacién a profundizar en futuras investiga-
ciones en la comprensién de los procesos educativos trabajados durante
estos anos, su incidencia y aportes a la educacion intercultural e inter-
cultural bilingtie del pais.
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