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Resumen

El artículo pretende re-ubicar el concepto de etnoeducación indí-
gena en un nuevo marco de operación cultural inscribiéndolo bajo la 
óptica de lo político. Para ello, se trazó un “más allá” de aquellos lími-
tes impuestos por las políticas del Ministerio de Educación Nacional en 
pro de la preservación de unas lenguas, de unos saberes y de unas na-
rrativas, para re-conocerlo en aquellas otras prácticas marginales que 
están directamente vinculadas con el hacer indígena. Bajo esta lectu-
ra, se lograron develar tensiones y luchas del Estado colombiano con 
las organizaciones indígenas y cómo de estos encuentros, la etnoedu-
cación se vuelve una de las principales tácticas de representación y 
adquisición de poder para estas comunidades.

Palabras claves: etnoeducación, comunidades indígenas, políticas, 
educación intercultural, tácticas.

Resumo

Este artigo pretende realocar o conceito de etnoeducação indíge-
na em um novo marco de operação cultural, inscrevendo-o a partir de 
uma perspectiva política. Para isso, foi traçado um “além” desses limi-
tes impostos pelas políticas do Ministério da Educação Nacional em 
favor da preservação de algumas línguas, de alguns saberes e de algu-
mas narrativas, para reconhecê-lo naquelas outras práticas marginais 
que estão diretamente vinculadas ao fazer indígena. Nessa leitura, foi 
possível revelar tensões e lutas do Estado colombiano com as organi-
zações indígenas e como, a partir desses encontros, a etnoeducação 
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se torna uma das principais táticas de representação e aquisição de 
poder para essas comunidades.

Palavras-chave: etnoeducação, comunidades indígenas, políticas, edu-
cação intercultural, táticas.

Abstract

The article intends to relocate the concept of indigenous ethnoedu-
cation in a new cultural operation framework, inscribing it under the 
political perspective. For this, the research was done “beyond” the li-
mits imposed by the policies of the Ministry of National Education in 
favor of the preservation of some languages, of some knowledge and 
of some narratives. Thus, making it possible to re-know it in other mar-
ginal practices that are directly linked to the indigenous doing. Under 
this reading, it was possible to reveal tensions and struggles of the Co-
lombian State with indigenous organizations and of how from these 
encounters the ethno-education becomes one of the main tactics of re-
presentation and acquisition of power for these communities.

Keywords: etnoeducation, indigenous communities, politics, intercultu-
ral education, tactics.

INTRODUCCIÓN

El carácter pluriétnico y multicultural que “adquiere” la nación colom-
biana con la reforma constitucional de 19911, es solo el testimonio de 
las constantes relaciones “neocoloniales”2  que aún persisten den-

tro del “nuevo” orden global. Una práctica política que autentificó no solo 
las historias de explotación y de diferencia cultural que toleraron -y tole-
ran- ciertas minorías étnicas no reconocidas por el Estado nacional, sino 
por la evolución de un sinfín de tácticas de resistencia que utilizaron estas 
comunidades fuera de los marcos de la institucionalidad colombiana, co-
mo las llevadas a cabo por los pueblos indígenas caucanos a mediados 
de los ochentas bajo la representación de Quintín Lame. Maniobras de re-
sistencia cultural que se fueron estableciendo desde los márgenes de la 
diferencia y la diversidad y que permitieron que estas comunidades co-
menzaran a ser percibidas y observadas por el Estado colombiano como 
“(…) sujetos productores de cultura con voz y voto dentro del ejercicio de-
mocrático (…)” (González Piñeros, 2006, pág. 70).  

Dentro de esa “normalidad” jurídica que se pretendió establecer por 
medio del acto legislativo, desde los bordes discursivos nacionales se 
comenzaron a insertar diversas tácticas3 de descolonización como las 
llevadas a cabo tanto en las academias, específicamente en la antro-
pología, por profesores como María Teresa Findji, Álvaro Velasco, Luis 
Guillermo Vasco y Víctor Daniel Bonilla en el denominado movimiento 
solidario4, así como por las mismas agrupaciones indígenas (CRIC, OIA, 
ONIC, OPIAC, entre otras) en pro del reconocimiento de los derechos 
colectivos indígenas, frente a las múltiples formas institucionalizadas 

///

1 Este acto legislativo preten-
dió re-conocer, bajo ciertos ór-
denes normativos y legales, al-
gunas realidades sociales, his-
tóricas y culturales que habían 

sido olvidadas, negadas o si-
lenciadas por la instituciona-
lidad colombiana, por lo que-

de debe entenderse como 
una suerte de revisión crítica 
del Estado colombiano fren-
te a unos temas neurálgicos 

como la diferencia cultural, au-
toridad política y la discrimina-

ción social.
*Claro está, que los cambios 

significativos introducidos en 
la Constitución de 1991 no fue-
ron una completa sorpresa, el 

espacio institucional para el 
reconocimiento étnico ya es-

taba abonado debido a la pre-
sión ejercida años atrás por al-
gunos organismos internacio-

nales como la Unesco y la OIT.

2 Se debe entender, que en 
este artículo el concepto de 

“neo-colonialidad” está íntima-
mente relacionado con el tér-

mino usado por académicos y 
teóricos culturales que es “co-

lonialidad” (le pongo el prefi-
jo “neo “solo para hacer visi-

ble la posibilidad exponencial 
de sus relaciones de poder, es 
decir, sus diversificaciones en 

subespacios y de su puesta en 
marcha desde distintas estra-

tegias cada vez más disemina-
das y microscópicas). El térmi-
no de “colonialidad” difiere en 

parte del concepto de “colonia-
lismo”, porque este último solo 
hace referencia a estructuras y 
prácticas de dominación y ex-
plotación por parte de autori-
dades políticas en base a ca-
pitales y recursos de produc-

ción. En cambio, “neo-colonia-
lidad” muestra lo que pretendo 

subrayar en el artículo que es 
la fuerte dependencia que aún 
existe actualmente en las rela-
ciones de poder del Estado na-
cional colombiano con lo indí-
gena y que es el concepto de” 
fijeza” en relación con la cons-

trucción ideológica del “otro” 
(Bhabha H. , 2002, pág. 91). 

El profesor y académico Aní-
bal Quijano clasifica el térmi-

no usado como “(…) uno de los 
elementos constitutivos y es-
pecíficos del patrón mundial 

de poder capitalista. Se funda 
en la imposición de una clasifi-
cación racial / étnica de la po-
blación del mundo como pie-

dra angular de dicho patrón de 
poder, y opera en cada uno de 

los planos, ámbitos y dimen-
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de dominio, explotación y opresión que se han ido estableciendo por 
las ideologías neoliberales en la actualidad. Tácticas que interactúan y 
cuestionan fuertemente los modelos nacionales, y que vislumbran el 
sentido y la necesidad de una educación pensada en términos políti-
cos como la expresión de una relación “armoniosa” entre los pueblos. 
Es en este sentido, que las llamadas movilizaciones indígenas deben 
empezar a leerse en Colombia como emergencias culturales, políticas 
y educativas, que buscan re-negociar las experiencias intersubjetivas 
y colectivas de la nacionalidad. Re-negociaciones que sí se han lleva-
do a cabo en otros espacios nacionales como las acontecidas tanto en 
Bolivia como en Ecuador, en donde las comunidades indígenas logra-
ron afianzar constitucionalmente una “(…) diversidad real e innegable, (a 
partir del reconocimiento) de nacionalidades indígenas como entidades 
económicas, políticas y culturales históricas diferenciadas (…)” (Con-
federación de Nacionalidades Indígenas del Ecuador , 1994, pág. 12). 
Tanto la constitución ecuatoriana como la boliviana se declaran nacio-
nes pluriculturales y plurinacionales, a diferencia de Colombia que sigue 
leyéndose en clave netamente multicultural en relación con lo indígena. 

Es por ello, que los recientes cambios constitucionales en Colombia 
de conformidad a un proyecto de construcción nacional develan aún la 
inscripción de una multiculturalidad5 entendida como un punto de parti-
da y de llegada para diversas estrategias institucionales, que pretenden 
incentivar y promover la participación política para estas comunida-
des. Y es dentro de ese contexto, que el tema de la etnoeducación se 
trasforma en el espacio propicio, en ese no-lugar6 para la disputa y la 
contrapartida sobre ciertos dispositivos que buscan normalizar el de-
sarrollo desigual y las historias diferenciales que se vienen tejiendo 
alrededor de la idea de nación, raza, etnicidad, género y ciudadanía en 
Colombia. 

1. ¿RUPTURA O CONTINUIDAD? MOVIMIENTOS SOCIALES  
Y ETNOEDUCACIÓN: LA CONSTRUCCIÓN DE UNA NACIÓN 

CON LO INDÍGENA.

La reivindicación que se llevó por más de 50 años por medio de 
grupos y comunidades indígenas en Colombia2 fusionado con los pri-
meros discursos de diversas organizaciones internacionales acerca 
de los derechos humanos de estas comunidades, permitió que el ac-
to constitucional de 1991 comenzara a codificar en el ordenamiento 
público una concepción bastante radical sobre la diversidad étnica y 
cultural de la nación colombiana. Modificaciones y alteraciones consti-
tucionales que se presentan como una extensión del “neo-indigenismo 
estatal” (Gros, Poder de la esculea, escuela del poder , 2000, pág. 61) a 
causa de que su representación siguió connotando una rigidez cultural, 
así como un pre-establecimiento de un orden de los cuerpos en cuanto 
a la diferenciación étnica, a pesar del reconocimiento dado a sus dere-
chos como pueblos originarios8. Por ello, debe entenderse que solo es 
a partir de una serie de reivindicaciones dadas en y desde los márgenes 
nacionales, que las comunidades indígenas en Colombia han podido 
acceder a ciertos márgenes de visibilidad cultural en materia pública. 

siones, materiales y subjetivas, 
de la existencia (…)” (Quijano, 

2007, pág. 285).

3 La distinción que se plantea 
en este artículo entre tácticas y 
estrategias aparece bajo la re-
localización que hace el profe-
sor De Certeau. Para el antro-
pólogo (De Certeau, 2000), la 

cultura debe entenderse como 
modos de operación llevadas 

a cabo por usuarios, como ma-
neras del hacer que están inte-

gradas por diversas prácticas 
que pueden ser microbianas, 

singulares y plurales, y que son 
descritas como agenciamien-

tos: una, que es la estrategia 
que es una trayectoria que está 
regulado por la cuadricula insti-
tucional y determinada por los 
órdenes del poder y de lo nor-
mativo. Es decir, la estrategia 

hace parte de lo policía –en tér-
minos de Ranciére- porque es-
tablece lugares, espacios, fun-
ciones y tareas a partir de rela-
ciones inmutables de poder. Y 
segundo, la táctica que es un 
arte débil, ya que no tiene un 

lugar desde donde actuar a di-
ferencia de la estrategia. La 

táctica funciona siempre desde 
un lugar ajeno, desde un no-lu-

gar. Opera retirada, en recogi-
miento, en y desde las perife-

rias. (De Certeau, 2000)

4 Táctica liderada por el antro-
pólogo, Luis Guillermo Vasco, 
quien estableció dos tipos de 
agenciamiento: una, denomi-
nada colaboradores, y la otra 

que es la solidaria. Esta última 
plantea una revisión sobre el 

papel del científico social fren-
te a las comunidades indíge-
nas a partir de una perspecti-
va política que demanda toda 

una transformación radical del 
vínculo que se ha establecido 

entre la sociedad nacional y la 
sociedad indígena.

5 Las diversas lecturas teóricas 
que se han llevado a cabo so-

bre el concepto de “multicul-
turalismo” tienen un punto de 

confluencia básico y es el reco-
nocimiento de algunas tensio-

nes que son significativas en la 
actualidad. Por ello, en este ar-
tículo solo privilegiaremos las 

disputas que consideramos 
necesarias para pensar la et-

noeducación en términos polí-
ticos, y es por medio de la rela-

ción de poder establecida en-
tre la globalización, el multicul-
turalismo –vista como una es-
trategia de poder neoliberal- y 

la interculturalidad. Y para esto, 
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Estas revalorizaciones que se dieron a partir de esa visibilización de lo 
“otro” gracias a la puesta en escena de una alteración de lo nacional así 
como de las incontables movilizaciones indígenas que le antecedieron, 
subraya que, todavía dentro de la gramática gubernamental la acepta-
ción de una pluralidad política indígena que está cifrada en el territorio 
colombiano sigue siendo escasa, pues la fuerza de las prácticas im-
plementadas aún aseguran la repetitividad de coyunturas históricas y 
discursivas desiguales sobre lo indígena. 

Claro está, que ya a partir de la década de los setentas el Ministerio 
de Educación Nacional (MEN) había implementado uno de los prime-
ros programas de etnoeducación como un proyecto educativo que 
buscaba por aquella época una suerte de “afirmación parcial sobre el 
asunto indígena en la nación” (Mosquera, 2000, pág. 190). Este proce-
so denominado como el Concordato de 1973, fue un tratado que intentó 
establecer sobre ciertas zonas donde aún existía influencia misionera 
ciertas pautas educativas, sustituyendo aquellos convenios misionales 
que por siglos funcionaron bajo el mandato de la Iglesia por políticas 
públicas estatales de formación para lo indígena9.  Este primer “recono-
cimiento” fue fundamental dentro de la historia de la etnoeducación en 
Colombia porque definió en gran parte el marco de operación cultural 
que iba a hacer implementado posteriormente en las políticas de edu-
cación en relación con lo indígena: una etnoeducación que estuviese 
vinculada más con la afirmación o el reclamo de la autenticidad de de-
terminados orígenes e identidades que con la verdadera promoción de 
prácticas políticas y elecciones éticas de estas comunidades. 

Pero, es a partir de la Constitución de 1991 con la Ley 21 que des-
pués va a ser reafirmada en 1994 con la Ley 115, que la política pública 
de educación para los pueblos indígenas se fundamentó bajo cuatro li-
neamientos básicos con un corte multicultural:

1.  El fortalecimiento y desarrollo de una política educativa de 
atención para estos pueblos originarios.

2. Definir y desarrollar un marco normativo de políticas educati-
vas para estas comunidades.

3. La integración de estas propuestas institucionales con el an-
helo y los reclamos de las comunidades indígenas en torno a 
su propuesta educativa, así como la posibilidad de administrar-
la de manera autónoma en sus “circunscripciones especiales”.

4. Adecuar el sistema educativo nacional para que esta posi-
bilidad se concrete, teniendo en cuenta las características 
nacionales tanto de su territorio como de sus particularidades 
institucionales.

Una lógica que buscó, primero la oficialización de las lenguas in-
dígenas en sus territorios, segundo, permitir el desarrollo de ciertos 
dispositivos pedagógicos, didácticos y administrativos que garanticen el 
derecho a la preservación identitaria de los pueblos y tercero, una progre-
siva estatalización de sus identidades étnicas y culturales. Su enfoque 
tutelado por organismos internacionales como la OIT y la Unesco10,  plan-
teó una mirada del “otro”11 desde la perspectiva de ese “algo” que debe 
ser tolerado12, en donde se procuró asimilar al indígena desde su indivi-
dualidad y no desde el reconocimiento grupal como comunidades que 

hay que reconocer la literatu-
ra que se ha llevado a cabo so-

bre estos tres conceptos des-
de las contribuciones realiza-

das por Stuart Hall (Hall, 2004), 
Boaventura de Sousa de San-
tos (Santos & Avritzer, 2005) 
, McLaren (Mclaren, 1997). Se 
debe dejar claro, que el con-

cepto del multiculturalismo ha 
tenido fuertes contradictores y 
férreas posiciones en la acade-
mia como las encabezadas por 

Grossberg (2003·), por Slavoj 
Zizek (2008) y Hommi Bhabha 

(2002), quienes reconocen en 
ese término un discurso euro-

céntrico que perpetua aún más 
la distancia entre las culturas 

globales y las culturas loca-
les no-europeas. Cito: “el mul-

ticulturalismo es una forma in-
confesada, invertida, auto-refe-
rencial de racismo, un “racismo 

que mantiene las distancias”: 
“respeta” la identidad del Otro, 
lo concibe como una comuni-

dad “auténtica” y cerrada en sí 
misma respecto de la cual el 

multiculturalista, mantiene una 
distancia asentada sobre el pri-

vilegio de su posición univer-
sal.” (Zizek, 2008 , pág. 56).

6 Es un no-lugar ya que preten-
de poner en tensión una dis-
tribución impuesta por un or-
den policial a los modos dis-

cursivos, y que busca, de ma-
nera periférica y marginal, re-

ubicar la discusión y el debate 
de las minorías indígenas so-

bre aquellas “asignaciones de 
cuerpos y lugares previamente 
establecidas” (Ranciere, 2007, 

pág. 35) por el Estado 

7 Dentro de las experiencias 
políticas de organizaciones 
constituidas por comunida-
des indígenas “(…) actuando 

como referentes de identifica-
ción colectiva (…)” (Salazar Del-

gado, 2007, pág. 49) se pue-
den identificar dos momen-

tos. El primero, fue alrededor 
de 1960, año en el que se con-
formó la primera organización 

político/cultural indígena en 
Colombia –con un alto porcen-
taje de campesinos-, que bus-

có reivindicar las exigencias 
y propuestas de las comuni-

dades indígenas que estaban 
operando como sujetos no po-
líticos desde la clandestinidad. 
Esta organización fue llamada 
Asociación Nacional de Usua-

rios Campesinos (ACNUC) y 
fue creada de manera periféri-
ca desde los márgenes nacio-

nales y aglutinó para ese en-
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buscaban “(…) generar orientaciones y transformaciones socioculturales 
(…)” (Salazar Delgado, 2007, pág. 45) respecto a un estado de cosas que 
le son adversas. Es decir, se proporcionó un respeto por la especificidad 
del “otro” pero re-afirmando discursivamente la propia superioridad del 
Estado, ya que las verdaderas políticas de afirmación impartidas desde 
la educación deben partir de la voluntad misma de los pueblos y no es-
tablecidas por reformas institucionales que legitiman aún más la función 
de un Estado asistencialista como el colombiano 

Por ello, estas políticas públicas de una educación pensada en tér-
minos de diversidad y diferencia deben verse solo como estrategias 
institucionalizadas que tuvieron como fin el establecimiento de una uti-
lidad política del “otro”. Pero ¿por qué debe considerarse estas políticas 
de etnoeducación como prácticas extensivas de una colonialidad esta-
tal en Colombia?

A pesar de las constantes transformaciones que sufrió el MEN des-
de 1992 (con el Decreto 2127) hasta el 2000 (con el Decreto 088) con el 
que se buscó la dinamización de ciertos dispositivos que pudieran ar-
ticular las modalidades de educación, el estímulo de innovaciones y el 
pensamiento pedagógico en proyectos educativos no convencionales 
bajo el marco de la diversidad (como la inclusión de los PEI en los planes 
de desarrollo territorial)13, el proyecto  sigue situando al sujeto indíge-
na dentro un marco discursivo “neo-colonial” perpetuando una lectura 
estereotipada del mismo, es decir, estableció su estrategia política de re-
conocimiento e identificación del “otro” como aquello que siempre está 
“en ese lugar” diferenciado y que debe ser repetido y señalado discursi-
vamente. Esta práctica pedagógica que ha sido denominada como una 
“antropología sin sociología” (Tadeu da Silva, 2001), ubica a la multicul-
turalidad educativa como una estrategia “inventariada”14, es decir, se les 
respeta sus tradiciones lingüísticas y se fomenta la protección de sus sa-
beres y tradiciones pero de forma fija y estable, sin la posibilidad de un 
“más allá” que permita provocar, incitar y estimular orientaciones y trans-
formaciones socio/culturales reales a partir de la práctica pedagógica. 
Por esa razón, es que ese discurso establecido desde una diversidad que 
es tolerada y aceptada corre el riesgo de transformarse en un dispositivo 
de “normalización” y olvido despojando a estas comunidades completa-
mente de sus narrativas y de sus relatos de sobrevivencia, así como de la 
responsabilidad que tiene el Estado frente a las desigualdades materia-
les y colectivas que padecieron estas comunidades por años. 

Y es que la propuesta etnoeducativa del Estado no ha tenido en 
cuenta la incorporación de los saberes propios como tampoco la par-
ticipación de otros miembros de la comunidad distinta a los docentes 
encargados de impartirla15. Es por ello, que la perspectiva del pluralismo 
y por extensión de una política pública de etnoeducación en Colombia 
para estas comunidades ha llevado poco a poco a una suerte de esta-
talización de las etnias indígenas por medio de la cooptación de sus 
derechos como sujetos/políticos restringiendo todo un proceso de in-
teracción e integración simbólica que instaure la diferencia no a partir 
de identidades establecidas en extremos fijados en polaridades primor-
diales – entre el ciudadano indígena y el ciudadano no indígena-, sino 
por medio de la posibilidad de hablar de esta sin una jerarquía supues-
ta e impuesta. 

tonces, diversas comunida-
des que estaban ubicadas tan-

to en Nariño, Valle del Cauca, 
Cauca y Putumayo. Y el segun-

do, fue en 1982 con el Primer 
Encuentro Indígena Nacional 
realizado en Lomas de Hilar-
co, Tolima, en donde se plan-

teó la necesidad de establecer 
una educación autónoma, así 

como el fortalecimiento de las 
lenguas indígenas y sus tra-
diciones orales. Esta asocia-
ción se llamará tiempo des-
pués como la, Organización 

Nacional Indígena de Colom-
bia (ONIC). colombiano.

8 Una de las primeras apuestas 
del indigenismo como una es-

trategia institucionalizada en 
América Latina se erigió en Mé-
xico a mediados de 1940 expli-
ca Korsbaek y Rentería (2007). 
Práctica instrumentalizada que 

trazó los lineamientos sobre 
ciertas políticas públicas en re-
lación con lo indígena en otros 

países del continente. El neo-
indigenismo. aparece como 

consecuencia de la debacle del 
indigenismo institucional que 

establecía una mirada ortodoxa 
con fines netamente acultura-

dores, obrando en condiciones 
muy diferentes como una es-

trategia oficial en aquellos paí-
ses que están ubicados en las 
franjas de la multiculturalidad. 

Estados que celebran de buena 
gana la convivencia de un mun-
do de culturas y pueblos plura-
les, pero siempre y cuando es-
tén ubicadas en los márgenes 

y que “produzcan saludables 
márgenes de ganancia dentro 

de las sociedades metropolita-
nas” (Bhabha H. , 2013, pág. 29)

9 En 1976 la Iglesia Católica le 
entregó al MEN más de 1.351 

establecimientos educativos. 
Este acto quedó consignado 

en el Decreto Ley 088 de 1976 
y posteriormente en el Decreto 

1142 de 1978 en donde se “es-
tablecieron las pautas para la 
reestructuración del sistema 

educativo para las comunida-
des indígenas” (Rodríguez Rei-

nel, 2011, 44).  La Iglesia logró 
conservar la administración 

de 526 planteles en donde se 
atendían a 160.449 alumnos 

indígenas (Jimeno & Triana, 
1985, pág. 48) *Colombia y 
Ecuador son considerados 

como los países pioneros en 
programas etnoeducativos en 

América Latina.

10 El convenio 169 de la OIT, 
estableció en los artículos 28, 
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Y es por esto, que la Organización de Estados Iberoamericanos 
viene realizando diferentes encuentros desde 1995 señalando la im-
portancia de una educación intercultural que permita la reivindicación 
y promoción de los derechos políticos indígenas a partir de las expe-
riencias educativas en las que se pueda garantizar la participación de 
estas comunidades16. Reconocimiento no oficial de unas emergencias 
culturales17 que buscan un espacio desde para actuar y que el gobierno 
colombiano ha “solventado” a medias con estrategias de inclusión des-
de dos frentes.  La primera, que se ha ido materializando desde la Corte 
Constitucional por medio de diversas sentencias lo que han denomina-
do como una “multiculturalidad estatalizada” (Llano Franco, 2012, pág. 
24) como fue el artículo 13 del Decreto 1397 de 1996, por medio del cual 
se legitima la Comisión Nacional de Territorios Indígenas y la Mesa per-
manente de concertación con organizaciones indígenas, en donde se 
viabiliza la conformación de comisiones temáticas, como viene siendo 
la mesa de Concertación para la Educación de los Pueblos Indígenas 
(Contcepi) que viene trabajando desde el año 200018. Y la segunda, ba-
jo el margen de una “autonomía” con la formación del Comité Nacional 
de Lingüística Aborigen, que se convirtió en una especie de centro de 
consejería no institucional para las políticas institucionales que lidera-
ba el gobierno, y que funcionó como una especie de comisión tripartita 
obligatoria integrada por agentes del MEN, por autoridades indígenas 
y por representantes del gobierno departamental. 

2. PENSAR LA EDUCACIÓN INDÍGENA EN COLOMBIA COMO 
UN PROYECTO POLÍTICO: UN ITINERARIO PLURAL Y 

CREATIVO A PARTIR DE LA INTERCULTURALIDAD.

El concepto de interculturalidad tiene una relevancia específica 
en América latina, y más exactamente dentro del contexto vinculado 
con la práctica pedagógica indígena19. El profesor peruano, Fidel Tu-
bino, ha establecido dos tipos de operación intercultural: una que es 
la funcional, que responde como estrategia y que aparece vinculada 
con políticas multiculturales perpetuando “(…) la asimetría  social y la 
discriminación cultural (lo que no) permitiría un dialogo intercultural au-
téntico (…)” (Tubino, 2005, pág. 5), y otra que llama crítica que opera 
como táctica buscando establecer toda una postura política desde la 
educación y que tiene como objetivo: construir sociedades democráti-
cas a partir de las diferencias culturales. 

Si se va a leer la etnoeducación bajo una óptica política en relación 
con la interculturalidad, debe partir como explica Walsh (Walsh, 2005) 
de una lectura decolonial vista como una táctica de operación crítica – 
en términos de Tubino- que supondrá no solo la visibilización de ciertas 
estructuras y relaciones de poder asimétricas entre el Estado y las co-
munidades indígenas en Colombia, sino que será el punto de partida 
para una reconstrucción radical del ser, del poder y del saber indígena 
por medio de sus prácticas cotidianas20. 

Habíamos aclarado que la etnoeducación apareció a mediados de 
los setentas entendida como la “efectiva” aspiración de una educa-
ción propia que correspondiera a cada etnia y que, además debía ser 

29 y 30 lo referente al dere-
cho a la preservación de las 
lenguas indígenas y el uso 
de las prácticas educativas 
propias. En estos artículos 

se subraya la necesidad de 
enseñarle a los niños de los 

pueblos indígenas a escribir y 
a leer en su propia lengua, así 
como las medidas adecuadas 

para preservar sus saberes y 
tradiciones. También se hacen 
referencias sobre la necesidad 
de que los gobiernos adopten 

medidas acordes a las culturas 
de los pueblos indígenas a fin 

de re-conocerles sus derechos 
y obligaciones en materia de 

educación, salud, servicios 
sociales, etc. (OIT, 2014).

11 Cuando se traza una estrate-
gia de multiculturalidad en un 
territorio nacional imaginado 

como homogéneo (Ander-
son, 1983), el problema de 

alteridad es fundamental. Por 
ello, utilizaré los planteamien-

tos establecidos por Skliar 
(2002) y Duschatzky (2017) 

en la relación discursiva que 
proponen entre alteridades y 

pedagogías. Tanto Skliar como 
Duschatzky proponen tres 

maneras según las cuales se 
enfrenta la diversidad al imagi-
nario de una alteridad cultural/

política/social reconocida 
estatalmente bajo la línea de 
la multiculturalidad: primero, 

el “otro” como fuente del mal, 
segundo, el “otro” como sujeto 

pleno de un grupo cultural y, 
tercero, el “otro” como alguien 

a quien se debe tolerar.

12. Skliar y Duschatzky (2017) 
establecen que el acercamien-

to multicultural no permite la 
construcción de un diálogo 

entre un nosotros y un “otros”, 
así como la no posibilidad de 

un vínculo social que reconoz-
ca y celebre las diferencias: 

“(…) La tolerancia, sin más, 
despoja a los sujetos de la 

responsabilidad ética frente a 
lo social y al Estado de la res-
ponsabilidad institucional de 

hacerse cargo de la realización 
de los derechos sociales (…) 

(Duschatzky & Sklia, 2017, pág. 
11). Es un planteamiento muy 
similar al que ha establecido 
Zizek y que ha denominado 

como “(…) la tolerancia repre-
siva del multiculturalismo (…)” 

(Zizek, 2008 , pág. 55)

13 La normativa etnoeducativa 
instalada por el MEN no ha 

sido acatada en su totalidad 
por las comunidades indíge-
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impartida por el Estado colombiano. Pero su desarrollo en el territo-
rio colombiano muestra una historia distinta. Como táctica emergente 
surgió a la sombra del reconocimiento oficial del Estado y por ello, de-
sarrolló su campo de acción bajo tres pautas muy delimitadas: primero, 
situar en los escenarios públicos el problema de una diversidad cul-
tural ampliada, segundo, la posibilidad instalar en el debate público la 
afirmación étnica y política de sus saberes, prácticas, etc. y, tercero, pro-
mulgar un reconocimiento “verdadero” de lo otro21. 

No obstante, a pesar de tener estos tres principios definidos como 
pautas fundamentales frente a unas estrategias educativas institucio-
nalizadas, la operabilidad de una educación propia no se ha dado de 
forma orgánica, es más, se han registrado diversas luchas internas en-
tre los mismos pueblos. Casos como los de la Amazonia y la Orinoquia, 
en donde se generaron procesos de resistencia de ciertas comunida-
des indígenas con lo regulado previamente por la ONIC. Por ello, es 
necesario pensar no en una etnoeducación en singular, sino en ento-
educaciones pluralizadas, diversificadas y espacializadas que buscan 
reivindicar el mismo estatus de sujetos productores de cultura con voz 
y voto dentro los escenarios nacionales, pero a partir de mecanismos 
de apropiación y de implementación diferenciables22.  

Y es allí, donde se instalará metodológicamente el texto, reconocien-
do el término de entoeducaciones pluralizadas como una discursividad 
que se está diversificando constantemente en el espacio nacional. Co-
mo una categoría política/cultural que está modificándose no solo 
desde un espectro textual, desde leyes, investigaciones, artículos, do-
cumentos públicos, etc., sino por medio de un “hacer-ser” continuo en 
los entornos comunes indígenas. El “hacer-ser” tiene que entenderse 
no bajo la lectura dualista que ha establecido Occidente que ha ubica-
do discursivamente la existencia de una doxa y una praxis como dos 
principios autónomos, irreductibles, que co-existen pero como senten-
cias soberanas, sino bajo la orientación indígena. El saber y el hacer en 
el pensamiento indígena es visto como energías simultáneas que se 
complementan, que se integran, son palabra-vida y palabra viva que 
es activa y que mantiene una estrecha relación con el conocimiento 
y la práctica, es decir, no como una simple proporción de equivalen-
cias entre un sujeto cognoscente y la práctica, sino como “vibraciones” 
(sonoras, espirituales, materiales) entre el conocimiento indígena, las 
prácticas cotidianas (saber–hacer) y el legado ancestral (el ser).23 

Siguiendo este planteamiento, lo primero que hay que hacer es 
empezar a leerla fuera del molde institucional que la ha codificado a 
partir de leyes y reformas institucionales, como si fuese una práctica 
restringida a espacios cerrados y a dinámicas estables que evitan una 
verdadera vinculación del saber y el hacer en los entornos comunes 
que comparten los indígenas en sus resguardos. Entendida de esta 
manera, habrá que abordarla y re-conocerla en otros espacios cotidia-
nos y comunes con dinámicas que estén mucho más vinculadas con la 
variabilidad y la mutabilidad, es decir, en sus chagras, en sus actos ri-
tuales, alrededor del fogón, en sus ciclos de siembra y recolección, etc.  

Por consiguiente, al reconocer la no efectividad de la etnoeduca-
ción estandarizada instituida bajo la lógica de la repetitividad continua 
de saberes, metodologías y normas en un espacio sedentario que no 

nas, es más, a muchas se les 
ha obligado a inscribir sus 

proyectos educativos alternos 
bajo los lineamientos del PEI, 
justificando que sus prácticas 

educativas no tienen la calidad 
exigida.

14 Denomino aquella política 
pública del multiculturalismo 

del Estado colombiano y su re-
lación con la educación como 

un discurso “inventariado” por-
que se constituyó netamente 

como una estrategia básica 
de control estatal, que operó 

bajo tres dispositivos: primero, 
de revisión, segundo, de ob-

servación y, tercero de registro 
(información exacta sobre la 

cantidad de lenguas indígenas 
que se hablan en Colombia, la 
contabilización de las comuni-

dades indígenas que existen 
actualmente en el territorio, 
así como su ubicación y su 

pertinencia cultura, etc.). Ade-
más, aparecen fosilizadas 

porque su accionar dentro del 
gobierno nacional se limitó a 

ser una actividad de números 
contables, es decir, se materia-

liza dentro de los escenarios 
nacionales solo como porcen-

tajes y cifras estatales.

15 Rodríguez Reinel (2011) expli-
ca que el proyecto etnoeduca-
tivo entre 1992 y el año 2000 

congregó a diversos funciona-
rios entre antropólogos, soció-
logos, pedagogos y lingüistas. 

Y aunque también hubo una 
participación de indígenas, 

esto no llevó una mejora sus-
tancial en la implementación 

del proceso etnoeducativo, 
además, hubo constantes 

demandas de diversas comu-
nidades para que se aumenta-

ra el número de indígenas en 
estas comisiones.

13 La normativa etnoeducativa 
instalada por el MEN no ha 

sido acatada en su totalidad 
por las comunidades indíge-
nas, es más, a muchas se les 

ha obligado a inscribir sus 
proyectos educativos alternos 
bajo los lineamientos del PEI, 
justificando que sus prácticas 

educativas no tienen la calidad 
exigida.

14 Denomino aquella política 
pública del multiculturalismo 

del Estado colombiano y su re-
lación con la educación como 

un discurso “inventariado” por-
que se constituyó netamente 

como una estrategia básica 
de control estatal, que operó 
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permite el desarrollo de educaciones pluralizadas que operen deste-
rritorializadas del Estado, es aceptar que su operabilidad debe estar 
vinculada más a espacios flexibles que procedan de forma distinta al 
producto sólido y métrico de la educación indígena establecida actual-
mente. 

(…) Hasta el momento, la propuesta educativa no se separa 
de manera radical de la concepción tradicional, es decir, del 
aula de cuatro paredes, a pesar de que en algunos casos es-
té ubicada en tambos, enramadas y construcciones por el 
estilo (…) (Rodríguez Reinel 1991, 83). 

Y allí radica el problema de la etnoeducación indígena actual, porque 
solo ha sido concebida para actuar en un espacio estriado24, porque su 
trayectoria como estrategia aparece delimitada rigurosamente a partir 
de unas normativas nacionales que han estandarizado su uso, lo que 
ha llevado a que su instrumentación se perciba más como un gasto 
que como una política pública integral en donde su función y su lógica 
ha sido traducida a criterios de eficacia y eficiencia productivista: 

(…) Con este modelo se buscó generar menos costos unita-
rios, en los que la racionalización en pos de la cobertura y 
eficiencia arrasó con los pequeños intentos de innovación 
pedagógica que se habían iniciado para conseguir calidad. 
La investigación, las infraestructuras, las relaciones entre 
comunidades, la dotación de las aulas, laboratorios y aulas 
especiales y bibliotecas se vieron sacrificados por los po-
cos recursos de inversión para el sector (…) (Díez Guitierrez, 
2009, pág. 236)

En efecto, la apropiación realizada por del Estado colombiano a partir 
de reglas y métricas, no ha permitido una reglamentación adecuada. Si 
uno ve detalladamente la historia de las normativas desde 1991, pasan-
do por la Ley 115 de 1994 y posteriormente, con el Acto Legislativo 01 de 
2001 (desarrollada en la Ley 715), la re-estructuración de la práctica edu-
cativa indígena ha quedado siempre supeditada y sujeta a procesos de 
estandarización pedagógica, dejando a un lado la articulación de la edu-
cación y el poder político visto como la posibilidad de una autonomía 
colectiva y diferencial. Esto se debe a que la modulación que se codificó 
desde el MEN en pro de una política educativa para lo indígena abor-
dó los objetivos colectivos a partir de un contexto globalizado, es decir, 
modeló un  aparato educativo para dar respuesta a unas emergencias 
cultuales y sociales con base a unos valores, discursos y patrones es-
tandarizados, en donde las re-definiciones de las identidades alternas 
-y sus realidades educativas- parecieran estar destinadas a uniformar-
se, y en el peor de los casos a desaparecer (García Canclini, 1999).

Homogenización e imposición de modelos únicos que han impe-
dido, en gran parte la posibilidad de construir una educación plural en 
Colombia, por eso el espacio liso por donde se mueve la educación 
indígena vista en las prácticas cotidianas se presenta como una pertur-
bación a la dirección hegemónica, transformándose en un movimiento 
exploratorio instalado en la articulación y proliferación de diferencias 
culturales. 

bajo tres dispositivos: primero, 
de revisión, segundo, de ob-

servación y, tercero de registro 
(información exacta sobre la 

cantidad de lenguas indígenas 
que se hablan en Colombia, la 
contabilización de las comuni-

dades indígenas que existen 
actualmente en el territorio, 
así como su ubicación y su 

pertinencia cultura, etc.). Ade-
más, aparecen fosilizadas 

porque su accionar dentro del 
gobierno nacional se limitó a 

ser una actividad de números 
contables, es decir, se materia-

liza dentro de los escenarios 
nacionales solo como porcen-

tajes y cifras estatales.

15 Rodríguez Reinel (2011) expli-
ca que el proyecto etnoeduca-
tivo entre 1992 y el año 2000 

congregó a diversos funciona-
rios entre antropólogos, soció-
logos, pedagogos y lingüistas. 

Y aunque también hubo una 
participación de indígenas, 

esto no llevó una mejora sus-
tancial en la implementación 

del proceso etnoeducativo, 
además, hubo constantes 

demandas de diversas comu-
nidades para que se aumenta-

ra el número de indígenas en 
estas comisiones.

16 Estas reuniones efectuadas 
surgen a partir del diagnóstico 
educativo realizado por la OEI 
en Honduras, México, Bolivia, 

Colombia, Perú, Ecuador Para-
gua, Nicaragua y Guatemala, 

en donde reconocieron que 
en estos países aún persisten 

leyes de educación que no 
contemplan un tratamiento pe-
dagógico desde la perspectiva 
intercultural, tanto los conteni-
dos como los currículos van en 
contravía de las características 
lingüísticas y culturales de los 

pueblos indígenas.

17 Las emergencias indígenas 
en Colombia son “la forma 

actual de –una- marginalidad 
–que- ya no es la de pequeños 
grupos, sino una marginalidad 

masiva” (de Certeau, 1999, pág. 
77),  una actividad cultural  sin 

firma, ilegible, que comienza 
a operar dentro de los marcos 

de legalidad pretendiendo con 
ello la ampliación del discurso 
nacional vigente develando y 

re-conociendo  las “nuevas” –o 
más bien olvidadas- configura-
ciones identitarias que queda-
ron por fuera del “conteo” ini-
cial (Ranciere, 2007, pág. 128).

18 En esta esa mesa de trabajo 
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Y es aquí donde está lo valioso de su movimiento exploratorio, por-
que tiene la posibilidad de irrumpir, frenar y desviar la rigidez educativa 
montada por el Estado colombiano. El espacio estriado en el que opera 
la etnoeducación institucionalizada ha sido constantemente transva-
sado y devuelto a un espacio liso por diversas tácticas usadas por las 
comunidades indígenas. Por ello, la desterritorializacion de una edu-
cación molar –sólida, homogénea y estandarizada- a educaciones 
moleculares –rizomáticas, múltiples y plurales- en Colombia han sido 
diversas, y aquí pondremos un pequeño panorama de algunas de es-
tas prácticas fronterizas: 

3. ESCUELA AYANKU’C: UNA EXPERIENCIA EDUCATIVA PLURAL

En el resguardo indígena de Ambaló ubicado en el municipio de Sil-
via, departamento del Cauca, se ha llevado cabo una experiencia de 
educación propia que se denomina la Escuela Ayanku’c, que nació a 
partir de las búsquedas conjuntas tanto de la CRIC como de la organi-
zación zonal del lugar (en este caso la COTAINDOC: Consejo Territorial 
de Autoridades Indígenas del Oriente Caucano). El desarrollo de esta 
propuesta educativa ha permitido la consolidación de un sistema de 
pedagogía propio y autónomo llamado la SEIP (Sistema Educativo In-
dígena Propio), que opera dentro del espacio nacional como una táctica 
de carácter político vinculado con prácticas de resistencia y emancipa-
ción de la comunidad. Lo interesante de este proyecto educativo es que 
está emplazado a través de la cotidianeidad y de las prácticas comunes 
ya que, para esta comunidad, la lucha decolonial y su toma de concien-
cia se hace a partir del fortalecimiento de lo propio. “La huecada de 
las hormigas” (Benavides Cortès, 2013, pág. 62) que es la traducción al 
español de Ayanku’c y que hace referencia al amalgamiento de esos 
procesos pedagógicos y político-administrativos que se llevan en su 
interior con el reconocimiento de la madre tierra, tiene una estructura 
bastante sugestiva porque más allá de organizarse físicamente como 
un espacio estriado constituido por salones y divisiones prestablecida, 
cuenta con diversos espacios lisos en donde se alternan las montañas, 
los ríos, los animales haciendo que los estudiantes no pierdan contac-
to con la madre tierra. Y es allí donde adquiere fuerza como táctica y 
como estructura molecular porque se vuelve un no-lugar de resistencia 
que traspasa, modifica y altera los procesos establecidos por el MEN. 
Ayanku’c, no es un espacio molar, ni estriado, no está vectorizado por 
la institucionalidad, su operación cultural corresponde más bien a una 
práctica educativa propia vista desde un sentido amplio, pluralizado, 
completamente rizomático en donde se enlazan continuamente el sa-
ber (el conocimiento indígena) con el ser (los legados ancestrales). 

De acuerdo a lo que narran los maestros y los comuneros, 
la educación ha sido un proceso que los ha acompañado 
desde su origen, pues en los distintos espacios –fogón, fa-
milia, tul, prácticas medicinales y culturales-, se ha logrado 
la transmisión de saberes de generaciones en generación. 
(Benavides Cortès, 2013, pág. 65)

se reúnen delgados de diver-
sas organizaciones indígenas 

como la ONIC, la OPIAC, la 
AICO y la CIT.

19 La interculturalidad aparece 
a mediados de 1970 y está 

vinculado al tema educativo en 
referencia a las comunidades 

indígenas. López-Hurtado 
(2007) ha reconocido cuatro 

movimientos de la intercultu-
ralidad. Para ver su aplicación 

educativa examinar el texto 
“Trece claves para entender 

la interculturalidad en la edu-
cación latinoamericana” (L. 

2007) 
*Hay que acotar que actual-

mente hay una tensión en 
cuanto al objetivo político de 

la interculturalidad y su aplica-
ción pedagógica en relación 

si la interculturalidad debe ser 
solo para los otros, es decir, 
para los excluidos o debería 

ser aplicado como táctica para 
todos/todas los/las ciudada-

nos/ciudadanas. Examinar las 
diversas posturas sobre estas 

formas de aplicación y fun-
cionamiento intercultural de 

los profesores Drelich, Russo, 
Pedreira y Sacavino (Sacavino 

& Candau Vera, 2015)

20 Teniendo como referencia 
los movimientos indígenas 
llevados a cabo en Bolivia y 

Ecuador, Walsh (2005) desa-
rrolló toda una lectura crítica 
en cuanto a la relación entre 

decolonialidad y decoloni-
zación. Para la académica, la 

decolonialidad va más allá de 
una simple toma de concien-

cia como resulta ser la decolo-
nización, ya que como táctica 
supone una lucha constante 

que permite que los grupos in-
dígenas tengan la posibilidad 

de construir otros modos de 
vivir, de poder y de saber.

21  Su fin era cambiar las prác-
ticas tradicionales usadas por 

el Estado nacional colombiano 
en donde prevalece una orien-

tación bilingüe y bicultural más 
no intercultural. En cambio, las 

nuevas perspectivas de una 
educación propia que van en 
contravía de una etnoeduca-
ción buscan darle énfasis al 

idioma propio de la etnia y al 
español, pero como segunda 
lengua. La idea es desplazar 

el interés hacia un aprendizaje 
desde lo particular a lo univer-
sal centrando el fortalecimien-
to de la autonomía cultural de 

cada comunidad étnica. (Vladi-
mir Zambrano, 2003)
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Dentro de sus prácticas pedagógicas, este proyecto educativo co-
munitario responde a cuatro dimensiones fundamentales para la 
comunidad indígena, y que están trazados a partir del reconocimien-
to de su territorio (reivindicación y resistencia) y con la persistencia de 
los elementos constitutivos de su ser indígena (ontológicos). Primero, 
la implementación de un plan educativo que fortalezca y dé vida al pen-
samiento, a la identidad y a la cultura de la comunidad, segundo, con 
el enriquecimiento y el fortalecimiento del pueblo con su territorio, así 
como con sus modos de producción y su relación con el ambiente, ter-
cero, como propuesta que anda paralela a los movimientos indígenas 
del CRIC, en donde se busca promover, dentro el espacio escolar,  la 
conciencia por las tácticas de resistencia, reivindicación y promoción 
de sus derechos a partir del fortalecimiento de la autoridad propia, y 
cuarto, crear lazos de unidad con la comunidad y la sociedad: 

Dentro de la estructura curricular (…) hay proyectos constitu-
tivos pedagógicos y productivos (…) metodologías que logra 
articular las áreas y saberes necesarios para la comunidad. 
Algunos de estos proyectos son: a) el corredor biológico (…) 
ha sido una propuesta que se ha visibilizado en distintos es-
cenarios del país, pues ha permitido fortalecer el proceso de 
recuperación históricos de este territorio (…) consiste en lo-
grar reconocer las especies que se encuentra alrededor de 
la comunidad. b) El cabildo escolar, en donde se les ense-
ña a los niños a comprender los procesos organizativos y 
políticos del resguardo (…) c) Artesanías, otro proyecto en co-
rrespondencia con los saberes culturales alrededor del tejido 
(…) enseñándoles la elaboración de mochilas, manillas, tape-
tes, entre otras (…) d) La huerta escolar, en donde se práctica 
la siembra como esa forma de volver la tierra y acercarse a 
la naturaleza. (Benavides Cortès, 2013, pág. 71)

Lo interesante de esta propuesta es la interrelación que se hace ma-
nifiesta entre lo político y lo educativo, vínculo y unión que se desarrolla 
desde un espacio liso en pro de la restitución y lucha de sus derechos 
y tradiciones. Por eso, debe leerse como un espacio abierto a la deste-
rritorializaciòn, al movimiento mismo por el que “se” busca abandonar 
el discurso de aquellas desigualdades construidas históricamente des-
de la conquista y que aún siguen presentes en los entornos nacionales, 
para construir otras historias de liberación, de resistencia y reivindica-
ción. La Escuela Ayanku’c, por ende, es una línea de fuga que desde un 
espacio flexible y “marginal”, opera como una táctica itinerante desde 
dos dimensiones: desde la enseñanza familiar a partir del Tul, el tejido, 
la chagra, el cultivo, y el territorio (y su administración) con la socializa-
ción del cabildo y la asamblea de autoridades. 

4. LA ANAA AKUA´IPA Y LA ESCUELA NORMAL SUPERIOR 
INDÍGENA DE URIBIA: UN PROYECTO DE INTERCULTURALIDAD

Uribia, es un municipio colombiano ubicado al norte del departa-
mento de La Guajira, en el que se ha llevado una práctica pedagógica 

22 El caso más sonado fue los 
de la agrupación indígena 

AATIS (Asociaciones de Au-
toridades Tradicionales del 

Amazonas) quienes han im-
plementado un proyecto edu-

cativo que van en contravía de 
lo establecido por la ONIC. Un 

proyecto diferencial que busca 
armonizar los tiempos ritua-
les y ceremoniales con una 

práctica de pedagogía propia. 
Claro está, que los fallos im-

partidos por el CRIC (Consejo 
Regional Indígena del Cauca) 

respecto a la práctica educati-
va sí establece ciertas pautas 
de obligatoriedad para todas 
las organizaciones indígenas 
del País. Para conocer más al 

respecto revisar los programas 
de Educación indígena de la 

CRIC (Consejo Regional indí-
gena del Cauca-CRIC, s.f.) y los 

establecidos por la ONIC (Or-
ganizacion Nacional Indígena 

de Colombia-ONIC , s.f.)

23 Un ejemplo claro de esta 
simultaneidad es la práctica 
del tejido ya que para las co-
munidades indígenas en Co-
lombia tiene diversas funcio-

nes y dimensiones culturales, 
sociales, políticas y humanas.  

Primero, representa una suerte 
de tejidos textuales en las que 
se están re-escribiendo a cada 

puntada los mitos, las historias, 
las tradiciones y los saberes de 

la comunidad, dejando regis-
trado sus tradiciones orales 

por medio del tejer. Segundo, 
es un elemento que da pro-

tección y embellecimiento al 
cuerpo –un elemento de uso 

diario-. Y tercero, aparece como 
un elemento pacificador que 
da equilibrio social y cultural 
a la comunidad –pensemos 
no más en la función de los 

Chumbes para los Nasa y su 
operación cultural/simbólica 

en las cinturas de las mujeres-. 
Por ello, cuando se realizan los 

tejidos –chumbes, canastos, 
colchas, frazadas, cintos, etc.-, 

el hacer y el saber aparecen 
integrados, están simultánea-

mente inscritos dentro del 
proceso, allí no hay un antes y 

un después como en la epis-
teme occidental. En la práctica 

del tejido el sujeto indígena 
está reflexionando sobre sus 

propias experiencias, sobre su 
realidad, sobre su relación con 

el mundo y la vida, así como 
también sobre lo que dijeron y 

“escribieron” sus ascendientes.

24 Deleuze y Guattari (2002) 
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alterna que está tutelada por el Anaa Akua´ipa (es el proyecto educa-
tivo general para la población indígena Wayuu y que ha sido regulado 
por las autoridades legales indígenas Wayuu y la Mesa Técnica Depar-
tamental de Etnoeducación Wayúu) (García Rios & Juntinico Fernández, 
2013, pág. 115). 

El Anaa Akua´ipa es una especie de bitácora de viaje (de movimien-
to itinerante) para los etnoeducadores Wayúus para que busquen “(…), a 
través de la investigación y del ejercicio pedagógico, (la) transformación 
de la práctica y el quehacer educativo desde la reflexión comunitaria 
propia de la nación Wayúu (…)” (García Rios & Juntinico Fernández, 2013, 
pág. 115). Lo interesante de esta propuesta aplicada a una práctica pe-
dagógica alterna en la Escuela Normal Superior Indígena de Uribia, es 
que se establece como una cartografía de movimientos tácticos de 
desterritorializaciones correlativas, Y digo, desterritorializaciones co-
rrelativas, porque pretende asentarse desde perspectivas múltiples y 
compuestas, no sólo porque está participando a la vez de ciertos li-
neamientos y regulaciones estatales, como responder a las políticas 
nacionales establecidas por el MEN, “(…) deben responder a uno están-
dares, deben sacar unos porcentajes en las pruebas. Sus estudiantes 
son evaluados con los mismos criterios que cualquier estudiante en 
las pruebas SABER, ICFES Y ECAES (…)” (García Rios & Juntinico Fer-
nández, 2013, pág. 116), sino porque lo hacen desde formas diversas, es 
decir, haciendo converger velocidades y movimientos distintos entre 
sí. El Proyecto Educativo Institucional (PEI) de la Normal no difiere mu-
cho de otras instituciones educativas nacionales, es más, está avalado 
por el MEN y está compuesto por diferentes teorías pedagógicas mu-
chas de ellas construidas desde Occidente, más sin embargo, allí está 
su operación táctica y su transversalidad, en ese espacio de conviven-
cia de trayectorias, de itinerarios y direcciones plurales entre lo Alijuna 
y lo Wayúu, en donde se busca fortalecer y re-afirmar su identidad a 
partir del conocimiento y su relación con el otro. Una afirmación cultu-
ral que se apalanca continuamente desde el quehacer Wayúu a partir 
de diversas prácticas cotidianas como la vida, la muerte, el origen de 
los clanes, etc.,

El vínculo de la Anaa Akua´ipa y la Escuela Normal Superior Indíge-
na de Uribia por ello, no debe entenderse como un retorno al territorio 
de las imposiciones de unas políticas educativas hegemónicas en prác-
ticas educativas marginales, sino más bien deberá traducirse a partir de 
las relaciones diferenciales que se establecen con el otro en un marco 
de operación fronterizo en torno a lo educativo. Y es un fenómeno fron-
terizo por la “manera” como recorre esos espacios, ya que su lógica 
busca establecer un espacio dialógico horizontal en el que se gene-
ra un lugar de encuentro entre las leyes, saberes y tradiciones de los 
Wayúus con las leyes, saberes y tradiciones de los alijunas (así deno-
minan los Wayúus a los “extranjeros”) en igualdad de condiciones. Por 
eso, el Proyecto Educativo Institucional (PEI) de la Normal se constitu-
ye en un espacio para la improvisación y el descubrimiento, en donde 
los Wayúus pueden seguir múltiples líneas de asociación en igualdad 
con el Estado, en lugar de tener que seguir las prescripciones de una 
lógica exclusiva como la que impone el MEN en torno a la educación 
indígena. 

establecen dos tipos de es-
pacios opuestos pero que se 

mezclan continuamente. El 
primero, es lo estriado, que 

son los espacios delimitados 
rigurosamente, que se accede 
a ellos por medio de cálculos 
o planos previamente deter-
minados, y está regido por la 
rutina, la secuencia y la repe-
titividad infinita (es métrico), 

y el segundo, un espacio liso, 
que está mucho más definido 

por la transformación, por la 
improvisación, por el continuo 

devenir.
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5. CAMINOS DE IDENTIDAD: RESGUARDO PREDIO PUTUMAYO

Para las comunidades indígenas de la Chorrera ubicadas en el 
Reguardo del Predio Putumayo, Departamento del Amazonas, la so-
cialización de la educación (“(…) planteles educativos que vienen 
funcionando desde 1990 (…)” (FUCAI, 2000, pág. 2)) se ha ido realizan-
do mediante lo que ellos han denominado como el “ciclo vital” (FUCAI, 
2000, pág. 2). Esta práctica educativa secundaria que se ha construido 
alrededor de sus prácticas cotidianas y de sus legados ancestrales se 
ha convertido en una suerte de etnodidáctica apta para ser desarrolla-
da en otros espacios educativos indígenas. Y digo, que es susceptible a 
hacer tomada como un modelo educativo alterno dentro de un proyec-
to intercultural, porque su itinerario se establece desde la interrelación 
y la interdependencia contextual, social y cultural de cada pueblo ori-
ginario. El leerlo desde los ciclos vitales (Naarede/del embarazo al 
nacimiento, Kome urue/niñez, Komonaidade/niñez tardía, Jitokome/
es aquel que comienza a sentarse, Jeemie/el adulto maduro, Eima/
anciono y el Uzuma/abuelo) es asentarse desde una dinámica de la 
variabilidad extrema, reforzándose desde un espacio liso que busca 
ejercer, como táctica, una presión sobre la etnoeducación pensada por 
el Estado colombiano de materias aisladas, de habilidades separadas, 
de objetivos incomunicados y de métodos lineales.  

(…) La forma de impartir este conocimiento –la forma de en-
señar para los Uitoto- varía de acuerdo a aspectos como el 
linaje, la “carrera” o baile al que se pertenece y su rol en la 
tradición. Se puede afirmar que hay tantas formas de trans-
mitir el conocimiento y tantas versiones como conocedores 
indígenas (…) (FUCAI, 2000, pág. 53).

Es necesario, aclarar que para los Uitoto la educación se define 
como un camino espiritual de realizaciones prácticas, como una “(…) 
búsqueda de dilucidación de lo aparente en lo inmanente (…)” (FUCAI, 
2000, pág. 56), lo que explica la fuerte relación entre la cosmovisión y 
las tradiciones fundantes con la educación. Urbina, explica “(…) que al 
sentarse el hijo (Jitokome) encima del padre (Jeemie), éste último que-
da como raíz, y luego, al cubrir la Madre al hijo a la manera de un árbol, 
prefigura la Maloca (…)” (Urbina, 1987, pág. 51), se devela el equilibrio que 
hay entre lo primordial y la adquisición de un saber especifico. Un saber 
que está dado en la palabra y que se revive y se re-actualiza a partir de 
prácticas diarias como el mambadero y los ritos circulares, mostrando 
así una legitimación de la transmisión del saber educativo desde ope-
raciones múltiples, heterogéneas, infinitesimales alrededor de varias 
experiencias que aseguran al Jitokome el acceso al saber. 

Por consiguiente, la transmisión del saber dentro de la práctica edu-
cativa opera de forma activa e interiorizada, distribuyéndose en un 
espacio liso, en donde su movimiento ya no va de un punto a otro en-
tre materias, destrezas y objetivos, sino que deviene entre la vivencia, 
la palabra y el saber. 



47Etnoeducación: Los nuevos retos de pensar la educación indígena en Colombia

Revista del CISEN Tramas/Maepova, 8 (1), 35-50, enero-junio, 2020
ISSN-e 2344-9594 | tramas@unsa.edu.ar | http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/cisen/index

CONCLUSIONES

Entender la etnoeducación como un actuar político significará 
circunscribirlo no solo bajo la actuación del reconocimiento de iden-
tidades marginales ya constituidas en ciertas periferias nacionales, 
sino que esas prácticas pedagógicas comiencen a operar paralelas al 
Estado estableciendo “(…) un espíritu de revisión y reconstrucción de 
las condiciones políticas del presente (…)” (Bhabha H. , 2002, pág. 25). 
Por ello, para hablar de “integración” el gobierno deberá replantearse 
el discurso establecido desde la multiculturalidad, para abrirle paso a 
lo intercultural bajo el binomio política y educación, es decir, como “(…) 
política para la diversidad cultural y educación para esa diversidad (…)” 
(Llano Franco, 2012, pág. 30). Esto llevaría a problematizar los órdenes 
administrativos y las estrategias de control, pues el Estado entraría a 
abordar realidades no consideradas previamente, dialogando no solo 
con esas nuevas emergencias y con sus historicidades sino también 
con sus reivindicaciones y demandas, poniendo a la cultura nacional 
a ser percibida y producida desde la perspectiva misma de esas mino-
rías históricamente excluidas. Y ese ser percibido por la gramática del 
poder no debe verse como un llamado a la defensa y respeto de la di-
versidad y la diferencia étnica de estas comunidades porque esto solo 
buscaría perpetuar esos esencialismos culturales, sino como la posibi-
lidad real que desde estas mismas comunidades se articulen procesos 
de intervención y transformación de la realidad desde lo educativo, en 
donde lo subalterno deje de ser percibido como una categoría social 
de sujetos/sujetados para que entre a ser una declaración de poder en 
donde se puedan agenciar proyectos educativos desde lo político. Va-
le decir, que esa agenciación implicaría “(…) relaciones de participación, 
acceso (…) y la posibilidad de ocupar (otras) determinadas posiciones 
(…)” (Grossberg, 2003, pág. 169) que les permita, desde lo colectivo, darle 
volumen a esa proliferación de esas historias alternativas de los indíge-
nas y que el Estado comience a relacionarse con estas apuestas desde 
la singularidad del otro sin absorberlo y limitarlo a su gramática insti-
tucional. Una postura política que significaría definir nuevos lugares y 
espacios en donde los saberes y la educación propia indígena produz-
ca nuevos vectores e intensidades que ejecuten de manera diferencial 
diversas formas educativas en todo el territorio nacional. 
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