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mosguz@gmail.com

Oscar Hernández Neri.
Director de la Preparatoria 55 e integrante de la Red de Universidades Alternativas

oscarhernadezneri@gmail.com

Que el silencio de los masacrados sea escuchado1

La educación es un derecho humano fundamental que tiene el poder de transformar a los individuos y las sociedades; no es
solo el medio para adquirir conocimientos y habilidades, sino una herramienta que lleva al pensamiento crı́tico, el crecimiento
personal, la autorreflexión y el cambio social y permite a las personas cuestionar sus creencias y valores y considerar perspec-
tivas alternativas diferentes y complementarias a la suya. La educación potencia las acciones de las personas y les permite
desafiar las normas y estructuras, la injusticia social y permite transformarse en agentes activos a nivel comunitario porque la
educación, y todo lo que a ella se refiere, es hondamente polı́tico.

A su vez, como lo enfatizan algunos(as) autores(as) de este volumen, una caracterı́stica que distingue a las comunidades es la
búsqueda constante de lo común, de lo que une, de lo que cohesiona donde el sentido de pertenencia es indispensable a través
de sus sentipensareshaceres que propician el intercambio de ideas, necesidades o problemáticas para generar acuerdos por el
bien común.

Este número de la Revista Estudios Psicosociales Latinoamericanos, es una muestra de la creatividad y la unión, un ejerci-
cio dirigido a las juntanzas y compartencias2 de experiencias y representa el esfuerzo de varios actores, docentes, personas y
asociaciones incansables que evidencian a partir de su trabajo y dedicación, el potencial transformador, emancipador y de con-
tención emocional, de la educación, poniendo en evidencia los desafı́os que deben superarse para lograr que la educación sea
verdaderamente un derecho para todos. En este volumen como se subraya en uno de los textos, se puede retomar la enseñanza
del cuento africano dónde se remarca la importancia del trabajo individual para un bien colectivo, donde se demuestran la
importancia de cada gota de agua para esbozar un cambio y hacer (a dicho de los zapatistas) un mundo en donde quepan todos
los mundos.

Advertimos – por ello- que los artı́culos que se presentan constituyen un recorrido tortuoso, sin embargo, entre la pesadumbre
encontraremos grietas que dejan pasar, aunque sea tenues, horizontes iluminados.

Los oprobios capitalistas alcanzan todos los rincones del orbe y son especialmente descarnados donde se asientan las pobla-
ciones que persisten y resisten en la sobrevivencia y la precariedad, y como veremos, no es solo la desalmada ambición por
la acumulación y el negocio lo que causa desgarros y sufrimiento humano, sino también el poder, incluso el autoproclamado
revolucionario, que horada la existencia de hombres y mujeres, el que dota de fuerza para defenderse.

Sea en medios rurales o urbanos, en las catástrofes de la violencia, de la represión, del abuso, de la injusticia o de la destrucción
comunitaria, emergen focos y enclaves de esperanza movilizados por espı́ritus que habitan indomables en esa desesperación:
son almas que se yerguen desde tiempos inmemoriales enraizadas en el saber de los pueblos, los que se materializan en los
espı́ritus de la comunidad.

Frente a los desgajamientos de la tierra y sus habitantes, como una contra flecha del tiempo, se sintetizan pensamiento y práctica
comunitaria para viabilizar historias otras y para amortiguar el efecto devastador del dominio implacable de los poderosos:
pensamientos descolonizadores y practicas autogestionarias del poder popular en la economı́a, en la vida, y en el saber. Ahı́
donde crecen los desiertos se cultivan innumerables posibilidades de transformación. Las estructuras socioculturales con las

1 Buscamos nuestro norte decimos muchas veces. Está desnorteado, otras tantas.
2 Neologismo que proponen Mendoza Sánchez, Olivera Dı́az y Silva Carmona en su artı́culo
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que se dotan los caciques, los gobernantes, los generales y los narcos, presentan rupturas y coyunturas derivadas de lo im-
previsto o de los desórdenes del tiempo, precisamente, cuando los sectores sociales acuerdan y colectivizan otros órdenes del
tiempo y de las memorias para oponerse y para hallarse.

En las contingencias comunitarias irrumpen tanto el saber originario como la innovación creativa, configurando hermenéuticas,
paradigmas, mundo-mundos; la experiencia y el conocimiento derriban al edificio oligopólico de la epistemologı́a de la domi-
nación y la estandarización, e inauguran códigos y semióticas que bien pueden celebrarse, por su articulación legı́tima, con las
realidades donde emergen, y, con la emocionalidad de las gentes que se movilizan.

Podemos constatar en los distintos artı́culos que el contexto, sus inextricables conexiones y su complejidad infinita, no son más
externalizados en el pensamiento y la práctica social. El ser emocionado, indignado, latente que ama la vida y lo vivo, se des-
prende de la obscuridad del individuo moderno, occidental y disrumpe entre los sistemas del poder generalmente provocando
reacciones más o menos violentas, pero siempre dejando laceraciones entre lı́deres, grupos o pueblos disidentes; desapariciones
forzadas, encarcelamientos, desplazamientos poblacionales, asesinatos, impunidad, represión sistemática construyendo sentido
y ejercitando el derecho básico de la vida, de las aguas, de los bosques, de las minorı́as, de los vulnerables, de las mujeres, de
las memorias y de las culturas originarias.

Los artı́culos de esta edición, nos llevan de la mano en los ensangrentados surcos de la memoria para enseñarnos que es ahı́
mismo donde se localiza la ruta para forjarse o encontrarse en escenarios más promisorios; es en los diálogos profundos, en las
tareas cooperativas, en los objetivos comunes, en la cotidianidad local, en los descubrimientos colmados de pasión, en la voz
de las abuelas transitando a madres e hijas, donde se fraguan discursos, estructuras sociales, nuevos contornos, inteligencias...
Todos, acontecimientos polı́ticos que se escriben en el caleidoscopio de la emancipación.

La emocionante experiencia de leer estas exploraciones-construcciones, contra el silencio y el olvido, radica en el acercamiento
que subyace entre realidades que sacuden, y los activismos que las confrontan. En virtud de ello, estas narrativas se someten al
escrutinio de las y los lectores buscando otros pensamientos y otras acciones fecundas que articulen otros muchos derroteros
de la transformación.

Resultará insoslayable el peso que las y los autores que presentamos, otorgan a las otras educaciones. Mientras que el Estado
se empeña en el borramiento de la memoria, erigiendo a la escuela como el gran impostor; las pedagogı́as comunitarias, las
epistemologı́as del sur, las comunalidades y su tequio pedagógico “aprenseñan”3 que también en las escuelas, o sus equiva-
lentes en las calles; se revuelven y se recuperan los tiempos; en esos remolinos convulsos germinan otras genealogı́as que nos
permiten elegir los caminos que queremos y que necesitamos transitar.

Este número se apropia del término “quilombo” para resignificar los rumbos de la construcción del saber dentro o fuera de la
escuela y con ello, propone lanzarse decididamente al porvenir, como aquellas y aquellos negros prisioneros que escaparon de
la esclavitud y construyeron espacios de libertad.

Ası́, podemos encontrar que, en el escrito de Angélica Marı́a Mendoza Sánchez, Raida Soledad Olivera Dı́az y Liliana Silva
Carmona, se expone una valiosa experiencia sobre un proyecto alternativo -detenido- en educación superior, que habı́a sido
planteado bajo preceptos de comunidad y comunalidad, que sirviera como fundamento y metodologı́a educativa en diversos
territorios. Las autoras hacen un recuento de las vicisitudes enfrentadas por el colectivo durante el proceso de creación del
proyecto, quedando este documento como ejemplo del trabajo del cual se puede re-partir.

Por su parte, en el trabajo titulado Lucha contra la deserción escolar: la experiencia italiana de Maestri di Strada, Santa Parrello,
analiza detalladamente como este fenómeno se deriva de un cúmulo de factores externos e internos al sistema educativo, ası́
como del deterioro del vı́nculo con los jóvenes, la escuela y la sociedad. Expone aspectos de la realidad educativa italiana y
muestra programas y actividades realizadas por la Asociación sin fines de lucro Maestri di Strada (MdS-Maestros de la calle),
desde dónde se planifican e implementan intervenciones para contrastar el abandono escolar, centrándose en la construcción
de una comunidad local educativa, en la reflexividad profesional y en el arteducación.

El texto de Hilda Beatriz Salmerón Garcı́a describe la problemática de dos comunidades que han vivido bajo el asedio de la
violencia, Cheran en México y Guapi en Colombia y propone a la narrativa como estrategia para que los individuos afectados,
reconstituyan su identidad, narrando sus historias traumáticas para descubrir e incorporar fortalezas que les permitan

3 Neologismo que propone Eduardo Viera en su artı́culo.
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superar eventos perturbadores y dolorosos. Plantea que educadores y escuelas son fundamentales para el proceso de recons-
trucción de las poblaciones afectadas, a partir de ponderar saberes propios y de otros, y generar interpretaciones que impidan
su repetición y de esa forma crear las condiciones para que se tome parte activa en la pedagogı́a de la memoria.

En el último texto, pero no por ello menos interesante en el trabajo Epidemias, pandemias y endemias de la educación. Covid-
19 como oportunidad para los procesos de enseñanza-aprendizaje, Eduardo Viera, expresa la necesidad de fomentar subje-
tividades, emergentes de temporalidades, espacialidades, éticas y estéticas singulares, para desde ellas, analizar los elementos
crı́ticos del ámbito educativo y proponer posibilidades de construcción de enseñanza-aprendizaje creativos y autónomos, lo an-
terior partiendo de asumir y sostener un posicionamiento consciente, descolonizado y descolonizador, desnaturalizador como
herramientas centrales a las memorias, las procedencias genealógicas que permitan elegir, crı́tica y auténticamente, las op-
ciones educativas que se pretenden y requieren.

Para terminar y por lo pronto, los autores de estas lı́neas han encontrado aquı́ una razón más y el optimismo para continuar,
entre nosotros y con los otros, leyéndonos y anidando el vuelo libre y lúcido, hacia la libertad.

Deseamos a todos buena lectura.

Ciudad de México
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Resumen. El presente artı́culo organiza la experiencia del hacer de un proyecto alternativo en educación superior
bajo el amparo de dos categorı́as, a saber, comunidad y comunalidad, en territorio llamado Santa Marı́a Colotepec,
Oaxaca, México. Se revisan las caracterı́sticas de toda comunidad indı́gena y a su vez, se identifica la particular-
idad de la comunalidad y su complejidad para instalarla como fundamento y metodologı́a educativa en diversos
territorios. Se exponen las vicisitudes enfrentadas por el colectivo durante el proceso de creación del proyecto y
finalmente, a la luz de estas categorı́as, se analizan los retos de una educación comunal para la transformación
social.

Palabras-clave: comunidad, comunalidad, educación alternativa, educación comunal.

Abstract. This article organizes the experience of making an alternative project in higher education under two
premises, namely, community and communality categories, in a territory called Santa Marı́a Colotepec, Oaxaca,
Mexico. The characteristics of all indigenous communities are reviewed and, in turn, the particularity of communal-
ity and its complexity are identified to install it as a foundation and educational methodology in various territories.
The vicissitudes faced by the collective during the process of creating the project are exposed and finally, in the
light of these categories, the challenges of a community education for social transformation are analyzed.

Keywords: community, communality, alternative education

La comunidad como resistencia

La resistencia de las comunidades, sobre todo indı́genas, radica en su organización y modos de vida más conectados con
la naturaleza y su territorio (de acuerdo con las particularidades de cada tiempo y lugar). Una de las caracterı́sticas que
distingue a las comunidades es la búsqueda constante de lo común, de lo que aglutina, de lo que cohesiona; para ello el
sentido de pertenencia es indispensable a través de sus sentires y haceres que propician el intercambio de ideas, necesidades o
problemáticas para generar acuerdos por el bien común.

La búsqueda de un bien estar en común mediante formas de organización, trabajo y convivencia comunitarias han demostrado
ser una forma de resistencia que ha permitido la sobrevivencia de cosmovisiones diversas en sociedades cada vez más monolı́ticas
e individuales. “Podrı́a decirse que muchos pueblos de distintas culturas (o civilizaciones) han mantenido las prácticas de co-
munidad, racionalidad y pluriverso vivas a lo largo de los siglos, ciertamente en América Latina desde la conquista” (Escobar,
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2014. p. 50).

Particularmente en México persisten prácticas comunitarias muy arraigadas en comunidades indı́genas y rurales, muchas de
las cuales todavı́a conservan su lengua, sus costumbres, tradiciones, modos de ver e interpretar el mundo a través de una
mirada y conciencia ancestral. Oaxaca es un estado al sur de la República Mexicana, es un territorio megadiverso, con ecosis-
temas endémicos y una biodiversidad que se corresponde con la diversidad cultural de 16 grupos etnolingüı́sticos, población
afrodescendiente y mestiza. Desde este territorio compartimos la experiencia de un proyecto alternativo en educación supe-
rior, a partir de nuestras propias vivencias que atraviesan corporalidades, emociones y sentimientos para seguir aprendiendo y
luchando por la transformación social y cultural de nuestros pueblos.

Creación de la Universidad Autónoma Comunal de Oaxaca (UACO)

La Universidad Autónoma Comunal de Oaxaca (UACO) se creó por Decreto de Ley a través del poder legislativo estatal el 15
de enero del 2020 y se publicó en el Periódico Oficial del Gobierno de Oaxaca el 20 de abril del mismo año. La UACO, es la
primera universidad de este tipo en todo México, su propuesta educativa se funda en los modos de vida comunal de nuestras
comunidades que han resistido la colonización y los embates del pensamiento occidental. De acuerdo con su Ley Orgánica se
estipulan los siguientes fines:

ARTÍCULO 2.- La Universidad Autónoma Comunal de Oaxaca, basada en el principio de autonomı́a, tendrá por objeto:
I impartir la educación superior de licenciatura y de posgrado; cursos de cursos de actualización y especialización,en sus
modalidades escolar y extraescolar, formando profesionales con sensibilidad y conocimientos culturales y comunitarios;,
II Organizar y desarrollar actividades de investigación y proyectos comunitarios, humanı́sticos y cientı́ficos, en atención,
primordialmente, a los problemas de la comunidad; ası́ como regional, estatal o nacional y en relación con las condiciones
del desenvolvimiento cultural social e histórico; y
III Preservar, promover, difundir y acrecentar la cultura y los conocimientos comunitarios.

La creación de la UACO obedece a un momento coyuntural en el escenario polı́tico a nivel nacional y a las sinergias de
las organizaciones comunitarias en el estado de Oaxaca; ello posibilitó la gestión y posterior aprobación de este proyecto
educativo. La UACO está conformada por 16 Centros Universitarios Comunales, ubicados en los diferentes municipios del
estado.

El Centro Universitario Comunal de Santa Marı́a Colotepec está ubicado en la región de la costa del estado de Oaxaca, nació
en este proceso de gestión y negociación entre los académicos comunales y el Estado. En este Centro se fueron integrando
personas de distintas comunidades del municipio, la mayorı́a jóvenes y mujeres que querı́an aprender y aportar los cimientos
del centro universitario al servicio del pueblo.

Creación de la Universidad Autónoma Comunal de Oaxaca (UACO)

La propuesta filosófica, teórica, epistémica, pedagógica de la Universidad Autónoma Comunal de Oaxaca, como su propio
nombre lo indica, es la comunalidad. Se ha nombrado ası́ a las formas y modos de vida de los pueblos en resistencia, aunque
propiamente no todos lo llamen ası́. La comunalidad, nombrada de esa manera, nació en la sierra Juárez de nuestro estado,
en las comunidades serranas de Tlahuitoltepec y Guelatao principalmente. En Santa Marı́a Colotepec la gente no nombra a
sus formas de vida de esta manera, no reconoce en esa palabra su existencia y resistencia. Sin embargo, nuestra cercanı́a y
cotidianidad estaba en lo comunitario. De acuerdo con Floriberto Dı́az (2007):

Todo pueblo que ha vivido durante varios siglos desarrolla una filosofı́a en torno a la vida y a la muerte; respecto a lo
conocido y a lo desconocido; frente a sı́ mismo como un conjunto de seres humanos, y frente a los demás seres que
pueblan y habitan la Tierra, como la Madre Común. No siempre es fácil que el mismo pueblo explique en qué consiste
su filosofı́a o cuáles son sus elementos (p. 36).

En este sentido, existen diversas aproximaciones para definir qué es comunidad y los elementos que la identifican, ya que como
menciona el autor, cada pueblo desarrolla una filosofı́a única. Sin embargo, Dı́az (2007) propone los siguientes elementos
constitutivos de una comunidad indı́gena en particular.

• Un espacio territorial, demarcado y definido por la posesión.
• Una historia común, que circula de boca en boca y de una generación a otra.
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• Una variante de la lengua del pueblo, a partir de la cual identificamos nuestro idioma común.
• Una organización que define lo polı́tico, cultural, social, civil, económico y religioso.
• Un sistema comunitario de procuración y administración de justicia.

Todos estos elementos denotan una relación entre el espacio territorio y la gente que lo habita, ası́ como la interacción entre
ella, considerando la comunicación, su organización y resolución de conflictos. Hasta aquı́ estos elementos se pueden observar
de manera fenomenológica, pero hay otra categorı́a de análisis que propone Dı́az (2007):

(. . . ) La comunalidad define la inmanencia de la comunidad. En la medida que comunalidad define otros conceptos
fundamentales para entender una realidad indı́gena, la que habrá de entenderse no como algo opuesto sino como diferente
de la sociedad occidental. Para entender cada uno de sus elementos hay que tener en cuenta ciertas nociones: lo comunal,
lo colectivo, la complementariedad y la integralidad. Sin tener presente el sentido comunal e integral de cada parte que
pretendamos comprender y explicar, nuestro conocimiento estará siempre limitado (p. 39-40).

La comunalidad es la esencia de la comunidad, es inmanente, cotidiana, es la forma de vida que se desarrolla en las comu-
nidades de hondas raı́ces indı́genas. Entonces, si la comunalidad es inmanente, es la esencia de la comunidad, va a tomar
distintas caracterı́sticas de acuerdo con la diversidad de comunidades existentes en nuestro estado. No es lo mismo los
planteamientos emanados de la región mixe que de la costa, habrá cambios significativos en tanto que nuestro entorno nat-
ural y cultural son distintos. Sin embargo, no llegamos a este entendimiento desde el primer dı́a, ha sido parte del aprendizaje
de nuestro andar.

Comunalidad en tiempo real

En el Centro Universitario de Santa Marı́a Colotepec, se pensaba que se partı́a de cero, que se necesitaba incorporar al pie de la
letra los grandilocuentes discursos de la comunalidad, de los grandes pensadores. La comunalidad se va creando y recreando
a través de vivencias cotidianas, en el dı́a a dı́a, en la interacción constante, en el hacer en común. Las y los integrantes
del colectivo del Centro Universitario se reunı́an para trabajar las bases académicas y administrativas del Centro, cada una,
uno, aportó ideas, tiempo y trabajo que se gestionaba de manera individual a consecuencia de la pandemia. Al principio, los
encuentros presenciales no daban oportunidad a una interacción amena, desinteresada de lo académico y administrativo, solo se
iba a cumplir los deberes de una institución educativa, los integrantes de un colectivo no se conocı́an, y la emergencia sanitaria
a causa del COVID-19 no ayudó mucho al intercambio y a la convivencia.

En medio de la pandemia del COVID -19 se construyeron los cimientos académicos del centro Universitario de Colotepec,
se gestionó la clave del Centro de trabajo y de los dos programas educativos de Licenciatura. De manera titánica y muy
comprometida por la mayorı́a de los integrantes del colectivo se diseñó y elaboraron los Planes y Programas de Estudios de
la Licenciatura en Gastronomı́a Comunal y la Licenciatura en Comunalidad Agrı́cola, al mismo tiempo que se participaba
en reuniones estatales para la construcción de los programas de la Maestrı́a en Educación Comunal. El equipo de Colotepec
elaboró los programas de estudios de los Ejes: Educación Comunal y Reproducción social. Con todo este trabajo, se estaba
fundando una universidad desde cero, con nuestros errores y aciertos.

En este proceso se compartieron las vivencias, experiencias y saberes, se siguió poniendo en práctica lo que ya se vivı́a desde
las comunidades de donde cada participante era originario, y se empató con lo que ya estaba sistematizado desde el concepto
de la comunalidad.

El equipo de facilitadores y facilitadoras del Centro Universitario de Santa Marı́a Colotepec fue un grupo de compañeros y
compañeras profesionistas que dieron tequio, es decir, trabajo gratuito sin ninguna retribución económica, buscando aterrizar
y entender realmente cómo funcionaba la comunalidad dentro de una institución educativa. No era solo comprender cómo
entendı́an la comunalidad en la sierra mixe, donde se sistematizó esta categorı́a, sino cómo se vivı́a en la propia comunidad y,
además, cómo se incorporaba a una estructura como la Universidad.

Somos Comunalidad, lo opuesto a la individualidad, somos territorio comunal, no propiedad privada; somos compar-
tencia, no competencia; somos politeı́smo, no monoteı́smo. Somos intercambio, no negocio; diversidad, no igualdad,
aunque a nombre de la igualdad también se nos oprima. Somos interdependientes, no libres. Tenemos autoridades, no
monarcas (Martı́nez, 2010; p.17).
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El colectivo fue de a poco cambiando su vocabulario, incorporando nuevas palabras e inventando otras tantas desde su territorio.
Empero, persisten prácticas que, aunque les cambiemos de nombre siguen teniendo otra lógica, contraria a la que se pregona.

Se tenı́a presente que el trabajo y las distintas actividades que se realizaban para seguir construyendo el Centro Universitario
se debı́an hacer desde el sentido de la comunalidad; es decir, en colectivo, en compartencia, y en conjunto con las autoridades
universitarias. Sin embargo, dichas autoridades se distanciaron de la colectividad, del trabajo arduo y sistemático que se
desarrollaba en el Centro Universitario y en cambio las autoridades copiaron el modus operandi de las democracias liberales,
fuimos objeto de campañas electorales sin saberlo y sin reconocimiento al trabajo de todo el colectivo. Se minimizó el trabajo
de los profesionistas que eran jóvenes, también el trabajo de las compañeras mujeres, por personas que, por tener el poder, por
ser hombres o por ser mayores creı́an tener la razón.

El autoritarismo por parte del Coordinador general y la coyuntura polı́tica familiar en la que se encontraba generaba contro-
versia con lo que se planteaba desde la perspectiva de la comunalidad, se tenı́a claro que no era congruente el discurso con la
práctica; por las imposiciones, el individualismo, los abusos de poder a través del cargo que se ostentaba no se podı́an generar
acuerdos ni mucho menos consensos.

Se hicieron asambleas, actas de acuerdo, se buscó intervención de las autoridades centrales de la Universidad Autónoma
Comunal de Oaxaca, pero no hubo respuesta, ni siquiera se quiso escuchar. Intervinieron las autoridades municipales por
medio de la comunidad estudiantil para tratar de mediar la situación, sin embargo, era más el poder polı́tico por parte de la
familia del coordinador general y de la propia rectorı́a que se entretejieron pactos patriarcales que minimizaron y silenciaron el
conflicto; jamás hubo un espacio para dialogar. En este tenor, coincidimos con la postura de Griselda Sánchez (2018) respecto
a lo común y a la comunalidad en Oaxaca:

(...) Sus formas de expresión y manifestaciones concretas son muy diversas, lo cual hace complejo englobarlas en
explicaciones y/o categorı́as únicas. Su idealización evita observar el “todo” para sólo adentrarse en algunas de sus
partes. En este sentido, valdrı́a la pena pensar el lugar que ocupan el “conflicto” y la “resistencia” como parte central de
la vida comunitaria (p.74-75).

En los proyectos alternativos también existen conflictos, empero la apuesta está en resolverlos con base en los principios que
se enarbola en el discurso, como “complementariedad, reciprocidad, integralidad”, más no superioridad que se respalda en un
nombramiento o en relaciones polı́ticas a conveniencia. Ante este conflicto que se vivió, decidimos retirarnos de un proyecto
que generaba muchas expectativas; pero que normalizaba la violencia laboral y de género, la imposibilidad de propiciar espa-
cios para la toma de decisiones en comunidad, escuchar desde las diferencias y diversas perspectivas a través del dialogo.

La experiencia que se asienta en nuestras vidas

Nuestra compartencia, más allá de los alcances teóricos, se funda en la experiencia propia, decantada por las discusiones y
reflexiones grupales, sesiones de contención y acompañamiento entre el colectivo cuando la realidad sobrepasaba nuestras
expectativas. En fin, es una forma de agradecimiento de lo vivido, la semilla que resistió el huracán y que está presta a suelos
fértiles para seguir germinando.

Los saberes, conocimientos, experiencias y aprendizajes ancestrales derivados de las formas y modos de vida comunal no deben
ser una justificación para reproducir las desigualdades de poder, más bien creemos que pueden ser el cimiento y catalizador de
formas de vida contemporánea desde un enfoque plural a partir de distintas perspectivas del entendimiento humano, a fin de
generar diálogos entre distintas visiones milenarias y realidades actuales.

Una educación alternativa comunal que se institucionaliza no debe soslayar los procesos y procedimientos que garantizan el
derecho a la educación de las y los jóvenes más desfavorecidos en nuestro estado, de por sı́ olvidado. Garantizarles este derecho
les permitirá continuar con su trayectoria escolar y ser miembro activo en su comunidad. Reconociendo estas estructuras
institucionales, podemos apropiarnos de los intersticios para construir una verdadera educación alternativa, con los pies en
nuestro rio, pero desembocando en la inmensidad de un mar de posibilidades.

Las bases para una educación colectiva que trascienda los tiempos de crisis civilizatorias deben estar definidas desde la con-
vivencia comunal que recoja el sentir, los consensos y valoraciones de las prioridades humanas. La educación comunal es
una herramienta primordial para el reconocimiento de lo que fuimos, de lo que somos y de las posibilidades del nosotros, un
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nosotros que verdaderamente sea incluyente, plural y diverso. Nunca más una educación que reproduzca los individualismos
y el autoritarismo. Nunca más un discurso sin praxis congruente.

Se dice que la Comunalidad es un principio indisoluble de teorı́a y práctica, pero la teorı́a se la guardan unos cuantos y
la práctica del resto del colectivo se invisibiliza. Solo las autoridades reconocidas oficialmente construyen sus plataformas
polı́ticas a costa del trabajo en colectivo.

Las comunidades indı́genas resisten, las mujeres y juventudes también. La comunalidad ha de ser esa resistencia inmanente de
nuestros pueblos, esa forma de reconocer nuestras raı́ces ancestrales, pero sin lugar a duda, apropiándonos de los aprendizajes
y logros de nuestros linajes para una vida digna. Por ello, estos sintipensares que se comparten, estas voces al aire son también
una forma de resistir y esperanzarnos en la potencia liberadora de la educación, de otra educación.
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Resumen. En el marco de la actual situación de pandemia (Covid-19) proponemos problematizar sobre algunos
aspectos que hacen a epidemias, pandemias y endemias de la educación tradicional, sus instituciones y sus in-
stituidos. Para ello, intentamos sintetizar algunos textos y contextos del siglo que habitamos, caracterizado de
diversas formas según los focos de las miradas: postmodernidad, modernidad tardı́a, hipermodernidad, mundo
único, mundo global, mundo mundializado. Nos importa problematizar, en ese sentido, la producción de subje-
tividades, emergentes de temporalidades, espacialidades, éticas y estéticas singulares. Con esas subjetividades,
y desde ellas, ponemos en cuestión algunos elementos crı́ticos del ámbito educativo y proponemos pistas posi-
bles por donde seguir construyendo procesos de enseñanza-aprendizaje creativos y autónomos. Sustantivamente
dichas pistas las registramos en asumir y sostener un posicionamiento consciente, descolonizado y descolonizador,
desnaturalizador de lo existente en tanto presentación sin representación, desideologizador de los sistemas de vida
que habitamos, teniendo como herramientas centrales a las memorias, nuestras procedencias genealógicas que
nos permitan elegir, crı́tica y auténticamente, los caminos educativos que queremos y necesitamos transitar.

Palabras-clave: Descolonización, Educación, Liberación, Pandemia, Universidades Latinoamericanas.

Abstract. Within the framework of the current pandemic situation (Covid-19) we propose to problematize some
aspects that make epidemics, pandemics and endemics of traditional education, its institutions and its instituted.
To do this, we try to synthesize some texts and contexts of the century we inhabit, characterized in various ways
according to the focus of the gaze: postmodernity, late modernity, hypermodernity, unique world, global world,
globalized world. We care about problematizing in that sense the production of subjectivities, emerging from tem-
poralities, spatialities, ethics and singular aesthetics. With these subjectivities, and from them, we question some
critical elements of the educational field and propose possible paths through which to continue building creative
and autonomous teaching-learning processes. Substantively these clues are recorded in assuming and sustaining
a conscious, decolonized and decolonizing positioning, denaturalizing what exists as a presentation without repre-
sentation, desideologizing the life systems we inhabit, having as central tools memories, our genealogical origins
that allow us to choose, critically and authentically, the educational paths that we want and need to travel.

Keywords: Decolonization, Education, Liberation, Pandemic, Latin American Universities.

I - Introducción

Fuente: Foto personal en supermercado (Uruguay, 2020)

En este siglo, donde nos ubicamos y nos ubican las situaciones que vivimos y nos atraviesan, resulta urgente pensar, sentir
y hacer con y por nuestras instituciones educativas, productoras de conocimiento, comprometidas con sus sociedades y, en
tanto ello, promotoras de salud mental1 a lo externo e interno de sus espacios institucionales. En este siglo, el coronavirus
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nos explotó en nuestras omnipotencias para mostrarnos vulnerabilidades varias y procedimientos múltiples que dan cuenta del
estado de cosas donde habitamos. No es sólo un virus lo que estalló ante nuestros asombros, sino que éste se sumó a caos
climático, contaminación, crisis económicas, guerras de baja intensidad y alta intensidad en muertes, desigualdad, exclusión,
abusos varios, vulnerabilidades que responden a procesos de vulneración muchas veces invisibles y/o invisibilizados.

Las instituciones educativas se ven convocadas a generar herramientas para afrontar catástrofes y desastres, pero, a la vez,
también siendo vı́ctimas del siglo que las afecta.

Castells (1997) caracterizaba a nuestra época como la ”era de la información”; Mc. Luhan (1996), proyectando futuros, hablaba
de ”la aldea global”; Sartori (1998) enunciaba el surgimiento del ”hombre digigeneracional”.

La ”Realidad”, como episteme, estalla en múltiples realidades. Estamos ante la complejidad (Morin; 1990, 1999) de la vida
cotidiana. Esto nos desafı́a a pensar, sentir y hacer afrontando turbulencias constantes, muy alejadas de un equilibrio u orden
deseado, nunca existente en los acontecimientos que construyen lo social, lo cultural, lo polı́tico, lo humano. Algo de la
máquina rizomática de Deleuze y Guattari (1980) que nos muestra la interconexión profunda de lo que habı́amos simplificado
para ordenarnos; que nos exige la deconstrucción de las versiones vigentes y la importancia central del lenguaje y la imagen,
para comprender y actuar con las realidades efectivamente existentes y no con abstracciones que creen conocer a partir de
paradigmas teóricos universalizados. Fin de ”los grandes relatos” dirá Lyotard (1987). Aparición del ”hombre pantalla”
enunciará Baudrillard (1994), de la ”sociedad transparente” y el ”pensamiento débil” según Vattimo (1988, 1990), ”era del
vacı́o” de acuerdo a Lipovetsky (1986).

Otros muchos enfoques han intentado designar y describir el momento socio-histórico por el cual transitamos. Pretendemos
en lo que sigue, problematizar la educación y el rol de los educadores y educadoras, en el marco de estos contextos que se
hacen texto en nuestros relatos, ideologizados y naturalizados, sin muchas veces poder o querer tomar consciencia de ello. En
esos contextos de los que hablamos, se instaló la pandemia. Situación de catástrofe - tomando la definición más habitual de
ésta última: ruptura abrupta de la cotidianeidad - que produce pérdidas, duelos, dolores pero que, también, abre oportunidades
para visibilizar el estado de cosas por el cual se venı́a transitando y generar las transformaciones necesarias en los ámbitos
concretos de intervención e incidencia.

II - Tiempos modernos, postmodernos, hipermodernos. . . ¿Tiempos nuestros?

Fuente: Foto personal, mi niña interpretando una nueva escena de encuentro de sus muñecos (2020)

Nuevos enunciados discursivos han ido construyendo la realidad que habitamos. Algunos términos, nociones, conceptos, se
fueron apropiando de nuestras prácticas casi sin que éstas puedan apropiarse de ellos. A modo de ejemplo, consideremos la
“flexibilización”. Ella no sólo se aplica al orden económico o polı́tico, sino que se plantea como requerimiento a nuestros
modos de ubicarnos en el mundo. Flexibilidad que muchas veces no da espacios a la reflexión. En esa lógica, asistimos a
la producción de nuevas subjetividades sobre las cuales urgentemente, y desde diferentes ámbitos, nos debemos interrogar:
¿Cómo son los nuevos educandos? ¿los nuevos consultantes? ¿los nuevos consumidores? ¿cómo se construyen las nuevas
relaciones de pareja? ¿la relación paterno/materno-filial? ¿cuáles las ”nuevas configuraciones vinculares”? ¿de qué manera
antiguos conceptos y concepciones se han deconstruido?

1 Creemos no tiene sentido adjetivar a la salud en fragmentos separados (mental, bucal, genital, etc.). Enunciamos pues dicha idea de “salud mental” en tanto
un naturalizado más que nos hace comprendernos colectivamente, pero sin desideologizar los contenidos, tal como hablamos del “paciente” en nuestras

intervenciones clı́nicas o del “alumno” en las prácticas educativas.
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Muchas interrogantes atraviesan los diversos haceres de cada actor/actriz de este fin- principio de milenio. Especı́ficamente,
desde la práctica docente, observamos cotidianamente la incidencia de ese cúmulo de interrogantes en el pensar, el sentir y
el hacer de los estudiantes y, también evidentemente, de los/as mismos/as docentes. Se plantean demandas – explı́citas o
implı́citas - en torno a la necesidad de instrumentar espacios para pensar y pensarse en estos tiempos de la información y
la informática. En nuestras prácticas profesionales percibimos esa misma necesidad de reflexionar sobre textos y contextos
de tales actualidades. Tan rápidos son los cambios que viajan mucho más veloces que nuestra posibilidad de pensarlos; sin
embargo, estaban y están instalados en nuestra cotidianeidad, con sus usos y efectos. Nuevas subjetividades emergen en las
emergencias, desde donde pensamos y hacemos, a veces sin poder pensar claramente que pensamos y hacemos2.

Resulta interesante considerar que en estos tiempos de pandemia y post pandemia se habla de la “nueva normalidad”. En tanto
estamos hablando de la emergencia de nuevas subjetividades, parece coherente hablar de ello, pero - y es sustancial el tema -
importa rescatar los plurales. Importa hablar de nuevas normalidades, no una normalidad abstracta e impuesta que define un
sólo camino, un solo modo, un sólo mundo posible, tema que, sabemos, también se instaló en nuestras subjetividades, con más
o menos fuerza, como opción de vida y proyectos. Mundo único de pensamiento único, signado por el esquema neoliberal,
mostrado como panacea de vida y producción de sujetos singulares y colectivos.

Harold Innis (1951) hablaba de un nuevo ”régimen del tiempo” vinculado al desarrollo de las tecnologı́as de la comunicación;
en ese nuevo régimen, la mente de moda es la que niega el tiempo o lo invisibiliza para no afrontarlo. Whitrow (1988) mostraba
como las concepciones del tiempo variaron a lo largo de la historia, desde la determinación del destino humano, según los
horóscopos babilónicos, hasta la revolución newtoniana del tiempo absoluto como principio organizador de la naturaleza.
En años más cercanos, Castells (1997) planteaba que, ”Las nuevas tecnologı́as de la información, incorporadas en la nueva
sociedad red, facilitan decisivamente la liberación del capital del tiempo y la huida de la cultura del reloj” (pp. 467-468),
proponiendo más adelante el surgimiento de un nuevo concepto de temporalidad que denomina ”el tiempo atemporal”. David
Harvey (1990), por otra parte, referirá a las transformaciones actuales del capitalismo bajo la fórmula de la ”compresión del
tiempo-espacio”. En las transacciones financieras y la gestión del trabajo se observan movimientos que apuntan a un mercado
de capital unificado y global, que funciona ”en tiempo real”3 ; a nuevos sistemas de producción que se alejan de la tradicional
gestión disciplinaria del trabajo, promoviendo enfoques flexibles que utilizan al tiempo como recurso, no de modo lineal y
cronológico, sino como factor diferencial en referencia a la temporalidad de otras firmas, redes, procesos o productos.

Desde la consideración de las temporalidades y sus cambios, se abren múltiples niveles de análisis que aportan un conjunto
de visibilidades posibles a cambios sociales, culturales, polı́ticos, expresados en las subjetividades y los sujetos, singulares y
colectivos:

• Reestructuración de modos y formas de organización familiar,

• Diversificación inconexa (o superpuesta) de innúmeros estilos de vida,

• Inmediatez y preponderancia de la imagen y la información (sin formación) a nivel planetario,

• Cultura del hipertexto y alejamiento de los textos con contexto,

• Explosión de estéticas y éticas diversas, sostenidas en incertidumbres éticas y estéticas,

• Repliegue hacia el mundo privado y construcción de espacios públicos virtuales,

• Nuevas lógicas de privacidad y vida ı́ntima, gestionadas por aplicaciones con las que contratamos sin leer los contratos,

• Lo efı́mero, como percepción ambigua, transversalizando prácticas y sentires.

Éstas, solo algunas entre otras tantas problemáticas interconectadas a transformaciones de la temporalidad y la espacialidad,
productoras de nuevos sujetos y nuevas subjetividades.

Edgard Morin (1999) planteaba que se asiste al agravamiento de la ignorancia de todo, mientras avanza el conocimiento de
partes inconexas. En ese sentido, la educación, sus procesos y

2 Intencionalmente no incluimos el sentir pues, parece, éste va encaminado a narcotizarse en las diversas formas posibles que tengamos para abatir la soledad
o el miedo, de parar el vertiginoso tiempo alienado en una temporalidad abstracta y ajena sostenida en el consumo para ser.

3 Traslado del capital de una economı́a a otra en mı́nimos espacios de tiempo.
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procedimientos, tiene mucho para interrogarse en cuanto a su cooperación o afrontamiento de esta problemática. Maurice
Blanchot (1969) sostenı́a que el peligro social, cultural y polı́tico al que nos enfrentamos como humanidad, no se registra a
partir del desarrollo tecnológico sino en el rechazo de ver el cambio de época y considerar el sentido de ese viraje.

III - Intentando educar y educarse en tiempos inciertos

Fuente: Foto personal, proclamas problematizando los tiempos que habitamos

Ante cambios de tiempos, temporalidades, espacialidades, subjetividades, vida cotidiana, los distintos niveles educativos se
plantean re-formas que promuevan una potencialización de la tarea educativa, ya que se perciben una serie de ineficiencias y/o
de magros resultados que generan niveles de insatisfacción en todos/as los/as agentes del hecho educativo y en la sociedad,
que demanda respuestas pertinentes a las actuales necesidades.

La educación en general, desde sus propuestas programáticas y metodológicas, apostó a una formación de los/as educandos/as
con nociones de tiempo y espacio ya no acordes a los ritmos y estilos de vida presentes. Lo “global”, “flexible”, “instantáneo”,
promueven nuevas perspectivas y actitudes que no condicen con prácticas educativas sostenidas en viejos preceptos tradi-
cionales.

La pandemia actual, y la urgente apropiación y desarrollo de herramientas virtuales, no habituales para todos/as, nos con-
frontaron a modos donde tiempo, espacio, materialidad, problematizaron formas y modalidades en los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Sujetos diversos, confrontados con tiempos vitales y subjetivos que promovieron el encuentro o el desencuentro,
con los demás y consigo mismo. No es lo mismo haberse formado como sujeto con la www, el teléfono móvil, la tv cable,
que en otros tiempos donde se apostaba al hombre nuevo, a la sociedad del progreso, a la victoria de la razón, a épicas y
monumentos que constituı́an los “grandes relatos” como planteaba Lyotard (1987).

Hoy el relato central es lo transitorio, el hoy por el hoy pues mañana ¿quién sabe? En muchos casos la educación sigue
proponiendo como oferta la instrumentación para los próximos “paraı́sos”4 : “Uds. son el futuro”, “Si no estudian no tienen
futuro”, “Estudiar para ser alguien en la vida”. Mientras tanto, nos preguntamos si nuestro planeta tiene futuro; quizás el
famoso llamado fallo del milenio, por el cual se pusieron en vigencia miedos a que los sistemas informáticos “enloquecieran”
o se “cayeran”, representó los miedos que atraviesan nuestro tiempo en cuanto que este sistema, al que llamamos global, mundi-
alizado, enloquezca o se caiga. En este momento, más allá de estar o no conectados a internet, de viajar por el ciberespacio, de
mandar correos electrónicos, los algoritmos están insertos en el paisaje de nuestros haceres como un naturalizado más. Tal vez
un nuevo tipo de analfabetismo se produce y estos nuevos modos de cultura organizan otros procesos de inclusión-exclusión.

Parece sustantivo considerar - al momento de hablar de la educación como promotora de salud hacia lo social y hacia los
sujetos involucrados en los procesos de enseñanza-aprendizaje - la percepción espacio temporal y sus usos como un recurso
pedagógico para ensayar un análisis comprensivo de las transformaciones socio-históricas y culturales que atravesamos y nos
atraviesan. Desde esa comprensión podemos generar visibilidades a la producción y modificaciones de las subjetividades,
aspecto clave y fundamental a considerar para cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje. Algo de ello dice Carozzo (2022)
cuando afirma:

4 En una investigación realizada con estudiantes de ciclo básico liceal, veı́amos como el discurso sobre la justificación del esfuerzo hacia la promesa del
futuro, era asumido y enunciado por los estudiantes, pero sin sentirlo efectivamente como propio, lo cual generaba un importante conflicto entre el discurso
racional recibido por el mundo adulto y enunciado desde ellos y sus actitudes y deseos concretos frente a la tarea educativa. (Investigación realizada para la

Inspección regional de Canelones (departamento o provincia de Uruguay) con una muestra de cuatro instituciones educativas)
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Mayormente las intenciones ensayadas para mejorar la educación y el sistema educativo se han mostrado más interesadas
en abordar temas de naturaleza teórica, metodológica y práctica, sin centrarse en las personas; en el docente como agente
y operador del cambio y, menos aún, en los estudiantes y padres de familia. Estos enfoques y sus insuficiencias, sin
embargo, han hecho lo indecible para que nada cambie y la educación continúe siendo un enclave de control social.
(p.101)

IV - Endemias educativas

Hablando de virus y pandemias, deberı́amos tomar en cuenta que, en la educación, ya de forma endémica, se venı́a mani-
festando una plaga que asolaba todos los ámbitos educativos. En múltiples textos anteriores, donde habı́amos trabajado la
temática educativa intentando problematizarla, hablábamos de algunas de esas “plagas” endémicas5 . Entre ellas, las famosas
dificultades de aprendizaje que, a paso de vedette, invadı́an e invaden los discursos reflexivos o denunciantes sobre las crisis
educativas. Si vamos literalmente a su nombre, observamos que las dificultades son colocadas en un solo polo de los procesos
de enseñanza-aprendizaje y no a todo lo que implica la noción de proceso y de articulación imprescindible de la enseñanza
con el aprendizaje. En este sentido, cabe interrogarse sobre algunos enunciados casi estandarizados que hacen a diagnósticos
apurados, intentando explicar las circunstancias causales de los fracasos educativos

- “Los educandos no tienen comprensión lectora”.

Resulta imprescindible preguntarnos por los cambios en formas y modos de los estilos de comprensión actuales; cuales son
los nuevos modelos discursivos que facilitan la tarea comprensiva. Morin (1990, 2000) dice que el proceso de conocer implica
ensayar navegar en un océano de incertezas entre archipiélagos de certezas. Los nuevos tiempos, con sus nuevas estéticas
y lógicas, seguramente promueven estilos comprensivos diversos. Metafóricamente hablando. tal vez la educación plantea
escenas de pantalla fija que promueven la tendencia a la necesidad de zapping por parte de estudiantes acostumbrados a nuevas
formas de recibir mensajes6. No se trata, lógicamente, de intentar adecuarse pasivamente a estos cambios o estilos de moda
para desde allı́ generar los recursos pedagógicos. Sı́ en cambio, tomar en cuenta dichos nuevos estilos para trabajar con ellos y
desde ellos; algo de lo que Ausubel (1976) planteaba cuando hablaba del aprendizaje significativo.

- “Los jóvenes no leen”.

¿Estarán instaurándose otros modelos de lectura (de la imagen, por fragmentos, hipertextuales) que los docentes no logramos
entender? La actual situación de pandemia, y la búsqueda de recursos educativos virtuales para continuar nuestra tarea docente,
nos mostraron algo de esa problemática. Intentamos generar motivación y apropiación de contenidos, con estrategias y tácticas
que debimos ensayar descubrir con los estudiantes, en el transcurso del mismo proceso educativo. En ese intento impactó e
impacta observar las estadı́sticas de lectura de textos y/o tiempos dedicados a ellos en las plataformas virtuales, por su poca o
casi nula dedicación.

Maldonado (2021), tomando en cuenta los tiempos actuales de la pandemia, analiza el estado de situación en la transición de
dos épocas:

5 Importa dar cuenta que muchos de esos textos ya se construı́an en las décadas de los 80’ y 90’ y alertaban sobre procesos que aún estoy estamos por com-
prender.

6 Capacidad de concentración limitada a menos tiempo, viaje rápido por los textos, imágenes llamativas y de rápida transición.
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Desde hace algunos años venimos sosteniendo que la educación que constatamos a finales del siglo XX y a principios
del siglo XXI, se despliega entre dos eras que, sin unanimidad, cabrı́a designar como modernidad y posmodernidad.
Este vago y ambiguo tramo histórico nos posibilitaba constatar el irregular y lento ocaso de un sistema educativo y el
surgimiento irregular y raudo de un nuevo sistema. El primer sistema tuvo/tiene como caracteres distintivos, entre otros
tantos, una fuerte impronta de lo que designamos con el nombre de cultura de la homogeneidad. En ella primaron/priman
las certezas, el ahorro, la palabra, el conocimiento, la inteligencia, la enseñanza, el texto, la presencialidad. El segundo
sistema, evidencia una incipiente supremacı́a de una cultura de la heterogeneidad, en la que prevalecen las incertidumbres,
el consumo, la imagen, la información, la emoción, el aprendizaje, el hipertexto, la virtualidad.

Cuando imaginábamos que la transición entre una era y la otra llevarı́a todavı́a un buen número de años, que las resisten-
cias ante los imperativos de la revolución tecnológica en educación serı́an un obstáculo difı́cil de diluir, la sorpresiva y
letal pandemia funge como un catalizador hı́per potente que está impulsando un formidable y definitivo cambio cultural,
difı́cil de prever en sus consecuencias. (p.24)

En esta época, postmoderna, hipermoderna, de modernidad tardı́a o como quiera enunciársela, se dice también que,

- “Los actuales educandos son muy superficiales”.

Aparecen otros gustos, estilos, estéticas, éticas, actitudes, aptitudes, que contradicen y/o ponen en cuestión anteriores formas
de ser y hacer. Formas y contenidos que generan incertidumbre y ponen en cuestión metodologı́as e intenciones en el acto
educativo. Ante esta situación una forma posible de reacción es la actitud contestataria, de desvalorización de lo nuevo,
actuando como cultura dominante que no logra asumir derrotas y cambios. Ni apocalı́pticos ni integrados, tomando palabras
de Umberto Eco (1968), sino facilitando la tarea conjunta de producir conocimiento. En todo caso, asumir el viaje cooperativo,
para encontrar caminos articulados donde la comunicación empática y dialógica es posible.

- “Lo que pasa que ahora los alumnos no se concentran”.

Nuestras propuestas pueden no convocar su atención ni su interés. Otros ámbitos si lo logran, obteniendo de las nuevas genera-
ciones importantes (a veces hasta exagerados) niveles de concentración. Conviene entonces pensar cuales son las propuestas
didácticas que estamos utilizando y cuantas de ellas promueven efectivamente otro tipo de actitud, facilitadora de los procesos
de enseñanza-aprendizaje. Esto sin caer en la falacia de pensar mecánicamente que si utilizamos tecnologı́a moderna con ello
ya hemos modificado prácticas tradicionales que no convocan una actitud diferente de los estudiantes. Innovar desde objetivos
claros del qué, el para qué y, el contra qué, parafraseando a Freire (1967).

Como dice Risueño (2021):
. . . el COVID-19 revela una nueva mirada de los procesos de enseñanza-aprendizaje. La realidad de la pandemia nos
situó sin previo aviso y sin posibilidad anticipatoria para prepararnos en las nuevas tecnologı́as y abandonar el sistema
tradicional. (. . . ) Las relaciones de poder entre el que aprende y el que enseña se modifican en el marco de la virtualidad,
el conocimiento cientı́fico se integra al conocimiento de la tecnologı́a y este al conocimiento cientı́fico. Por lo cual, el
impacto que tiene esta nueva forma de enseñar y de aprender requiere de una reformulación y evaluación de la estructura
curricular. (p.5)

- “Los jóvenes no quieren dificultades”.

Tiempo de encontrar facilidades para los diversos actores y actrices implicados/as en el acto educativo. Tiempo para ubicar
que, en dicho acto, tenemos sujetos directos como lo son educadores/as y educandos/as, pero que otros muchos sujetos están
allı́ presentes, insistiendo y persistiendo con mensajes y prácticas que no por invisibles dejan de existir. Muchas tareas y/o
contenidos han perdido significatividad y no logramos revertir esa obstrucción a la tarea dialógica del aprender y enseñar. Difi-
cultad epistemológica y epistemofı́lica que no solo atañe a los/as estudiantes y que implican una reflexión profunda, intentando
confrontar con ideologı́as y naturalizaciones instaladas, que nos devienen sujetos alienados para un acto educativo auténtico
y autónomo. Finkielkraut (1990) decı́a: “La batalla ha sido violenta, pero lo que hoy se denomina comunicación demuestra
que el hemisferio no verbal ha acabado por vencer, el clip ha dominado a la conversación, la sociedad ha acabado por volverse
adolescente” (p.131).

Hemos aprendido que en batallas y guerras hay ganadores y perdedores, ganadoras y perdedoras. Pretendemos apostar a otras
lógicas, negociando y dialogando saberes, sentires, haceres. Pensar en una educación promotora y potenciadora de sujetos
autónomos, implica, necesaria y profundamente, ese diálogo y articulación honesta y humilde de sentires, pensares y haceres.
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Todos y todas ganamos o todas y todas perdemos. Y cuando hablamos de todos y todas, no referimos única y exclusivamente
a los/as actores/actrices directos/as de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Lo social, lo cultural, lo polı́tico, lo histórico,
lo humano, están y deben estar presentes en esos procesos. Hacer consciencia de ello facilita la construcción conjunta de los
mejores caminos colectivos. Ubilla (2004) dice: “La crisis que vivimos no es sólo regional, es mundial y, en mi opinión, es
una crisis de civilización porque es fundamentalmente una crisis ética más que económica y social (p.65). Colocados/as en
y desde esa lógica, importa no solo considerar aspectos instrumentales para los cambios necesarios en el acto educativo; se
requiere una reflexión-acción ético-estética-polı́tica que nos involucre en diálogos múltiples interdisciplinares, intersectoriales
e interseccionales. Tomamos, lo planteado por Murueta (2021) desde su teorı́a de la praxis:

Desde el punto de vista de la Teorı́a de la Praxis, la educación no se reduce a una trasmisión de información; tampoco es
un modelar a las personas a un cierto estereotipo preestablecido, sino que es un proceso integral que incluye a la escuela,
la familia, los amigos, los medios de comunicación y a muchos otros agentes culturales con diversa potencialidad, a
través de la cual los seres humanos incorporan las experiencias de generaciones anteriores y las de otros coetáneos,
combinándolas con las propias, en un flujo continuo. (. . . ) La educación, vista ası́, significa recoger, combinar, procesar
y producir significados. (p.26)

Producción de significados y significantes desde el encuentro colectivo, situado, negociado, entre modos y formas que no
luchan por ejercer dominio a través del poder violento o la fascinación sutil, también violenta.

V - Pandemias civilizatorias

Fuente: https://comunepersoal.wordpress.com/2015/05/13/

Una pandemia (del griego , de , pan, ”todo”, y , demos, ’pueblo’, es decir, ’conjunto del pueblo’) es un acontecimiento por
el cual una enfermedad infecciosa afecta a la población humana en un área geográficamente extensa. Intentamos ampliar ese
significado, registrando otro tipo de situaciones que no podemos catalogar de “enfermedad infecciosa” en el sentido literal
del término, pero que nos afectan de modo mórbido. Los tiempos que habitamos y que – siempre insistimos en ello – nos
habitan, han sido denominados, designados, diagnosticados, nominados de diversas formas. Grandes relatos, en la lógica de
Lyotard (1987) se producen a pesar de que, contradictoriamente, se diga que ellos terminaron. Un nuevo “gran relato” enuncia,
afirma y confirma el valor central del conocimiento y la necesidad de aprender a aprender. Otro nuevo “gran relato” refiere a la
multiplicación o explosión de la información que habrı́a “democratizado” el manejo y uso de ella. Barr Trevor (1988) propone
que esta revolución de la información de la cual se habla, es sustantivamente de las marcas comerciales más importantes
del mundo. Desde nuestro posicionamiento, la educación, y todo lo que en ella acontece, es profundamente polı́tico. No
polı́ticamente partidario, ni simplificado en cánones de derechas e izquierdas. Polı́tico en tanto gestión de la vida cotidiana que
todos y todas vivimos, el dı́a a dı́a, más allá de las diversas caras y caretas que nos colocamos para transitar de forma más o
menos adecuada por la vida y sus diversas facetas. Acorde a ello, importa desnaturalizar y desideologizar esos grandes relatos
que nos marcan desde las marcas.

Facilitar el “acceso” a la información no significa que cada cual pueda tener su “aparato” propio para hacer máquina con él.
Implica acceder a múltiples fuentes diversas, de información de calidad, enfrentando a la cada vez mayor privatización de ésta.
Asimismo, importa aprender a decodificar, analizar, evaluar y producir conocimientos en las nuevas lógicas de subjetivación
que nos transversalizan. Deconstruir esas lógicas para no oponerse reactivamente sino, utilizando los instrumentos apropiados
a objetivos definidos. Apropiarse “instrumentalmente de la realidad para transformarla” decı́a Pichón Riviére (1985). Prob-
lematizar con que noción o nociones de realidad implementamos nuestras prácticas y nuestros discursos sobre ella.

Importa tener en cuenta que no se trata de “tirar las máquinas” como en el tiempo de la industrialización ni de diabolizar las
nuevas tecnologı́as; por el contrario, seguramente éstas abren posibilidades inmensas para múltiples desarrollos de las tareas
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humanas y genera aperturas y nexos antes insospechados. Guattari (1998) planteaba: “Lo que constituye, en la actualidad, lo
esencial del poder del capitalismo, no es tanto su ejército, su policı́a, su carácter soberano, sino su capacidad mucho mayor
que los movimientos progresistas para producir subjetividad, para modelarla” (p. 126). En esa lógica, sabemos que las
redes sociales, los medios masivos de comunicación, las diversas tecnologı́as de comunicación imperantes, tienen un profundo
poder. No es oponiéndonos en “rabietas” que lograremos confrontar esas lógicas, sino creando, inventando. Como decı́a Simón
Rodrı́guez (1842)7 : “o inventamos o erramos”.

En cierta forma, transitamos tiempos donde lo que importa es el envase, con contenidos difusos o inciertos. Envase polı́ticamente
correcto, que puede seducir al espectador de turno para ser aceptados en la góndola universal del reconocimiento posible e im-
prescindible.

Kornblit, Ana Lı́a, et al (1988) refiriendo al clima social en la escuela secundaria, dicen:

Una de las consecuencias del bajo nivel del diálogo que ha tenido lugar en el transcurso de las últimas décadas entre
profesores y alumnos es que ambos grupos sustentan diferentes tipos de valores, cuya falta de inclusividad va más allá de
las diferencias generacionales.

Finkielkraut (1990) propone:

La escuela es la última excepción al self service generalizado. Ası́, pues, el malentendido que separa esta institución
de sus usuarios va en aumento: la escuela es moderna, los alumnos son posmodernos; ella tiene por objeto formar los
espı́ritus, ellos le oponen la atención flotante del joven telespectador; la escuela tiende, según Condorcet, a ’borrar el
lı́mite entre la porción grosera y la porción iluminada del género humano’; ellos retraducen este objetivo emancipador
en programa arcaico de sujeción y confunden, en un mismo rechazo de la autoridad, la disciplina y la transmisión, el
maestro que instruye y el amo que domina (p. 138)

Diálogo confuso o imposible en tanto no se logren explicitar esas temporalidades y espacialidades diversas y se negocien
modos y formas que, sin perder los sentidos sustantivos de las búsquedas tácticas y estratégicas de los procesos de enseñanza-
aprendizaje, permitan que todos los actores y actrices del hecho educativo estén apropiados y comprometidos en ese camino
cooperativo de acción y transformación.

El conocimiento es considerado actualmente como un valor central de producción y transformación, el problema pasa por saber
cómo producirlo, distribuirlo, trasmitirlo, apropiárselo como práctica conjunta de comunicación y crecimiento. Necesitamos
recrear una comunicación gnoseológica pero también ética, que potencialice el acto con contenido auténtico de enseñanza-
aprendizaje o ”enseñaje” como lo designó Pichón Riviére (1985).

Seguramente la cultura electrónica, el fast food no sólo gastronómico sino vital en tanto tiempos de la vertiginosidad y el “no
hay tiempo”; la preponderancia de la imagen y el video clip ante los procesos de la mirada que mira y ve; el crédito que nos
adeuda pero nos hace “tenerlo ya”; la “flexibilización” laboral que enmarca otras flexibilizaciones, incluyendo las éticas; la
incertidumbre de los lugares sociales y familiares; el amor 0900 o virtual; la hipertextualidad en las ideas, en los sentires y
en los haceres; la comercialización de casi todos los espacios públicos y privados; la “shopinización” de nuestros deseos, el
consumismo y la exclusión; los proyectos de metas cortas y la ausencia de proyectos con mayúscula, que integraban colectivos
y humanidades, definen algo de los espacios y tiempos pandémicos que nos habitan. Todo ello produce nuevas subjetividades
inmanentes a la época, que definen prácticas y reflexiones posibles sobre ellas. En pocos años muchas cosas han cambiado
mucho. Como docentes, muchos/as venimos de otros tiempos, circunstancias, “coyunturas” y transitamos estos cambios que
nos sorprenden, nos interpelan y nos exigen. Desde ese lugar intentamos comunicar y provocar saberes y búsquedas en
estudiantes que están en estas cosas del hoy que también los sorprenden, los interpelan y les exigen.

“Se hace lo que se puede” y la masificación de las matrı́culas en las instituciones públicas y muy especialmente en las uni-
versitarias, nos lleva a asumir metodologı́as que no suscribirı́amos teóricamente pero que la urgencia empuja a realizar. Las
diversas dificultades, reales y concretas, nos obligan inercialmente a sostener prácticas docentes y estudiantiles que,

7 Pedagogo venezolano, mentor, tutor y referente de Simón Bolivar. Sus propuestas teórico prácticas sobre modos y formas de enseñanza y aprendizaje
fueron motivos de halagos, burlas y acusaciones diversas. Parece importante, para construir presentes y futuros posibles en nuestra educación, conectar con

las memorias de quienes aportaron en una lógica decolonial como la propuesta por Rodrı́guez. Lamentablemente, muchos de sus textos desaparecieron, pero
quedan múltiples rastros de su sentir, decir y hacer.
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finalmente, nos hacen aún más ardua la tarea, pero que tienen algo de lo conocido, lo transitado y por tanto sin riesgo al caos,
la incertidumbre, a la búsqueda a tientas de nuevos caminos por hacer y para hacer.

No podemos dejar de resaltar que, en estos lados del sur, el Rı́o de la Plata, una de las formas de designar el caos es la noción
de quilombo. “Esto es un quilombo” se oye por doquier en estas aceras del sur, mostrando que algo está desordenado, caótico,
que es “un relajo” y que importa ordenar, disciplinar. Remarcamos esto pues, en su procedencia inicial, quilombos fueron
aquellos lugares de los negros y negras africanas que pudieron escapar de la esclavitud y construyeron, en lugares apartados
del esclavista, espacios de libertad e igualdad donde todos y todas decidı́an sobre sus vidas. Esas procedencias del término nos
convocan a permitirnos indisciplinarnos y asumir el caos para construir libertad cooperativa en el acto de “aprenseñar”, si se
nos permite el neologismo.

Fukuyama (1992) habló del fin de la historia; nosotros creemos que asistimos a una multiplicidad de historias integradas
en una realidad compleja. En el espacio educativo confluyen esas multiplicidades promoviendo la producción colectiva del
conocimiento o estereotipándose en una situación dilemática, donde se enfrentan (no confrontan) saberes y sentires, ambien-
tando una impostura, un como sı́ del hecho educativo: “estamos dialogando y se está produciendo aprendizaje”, cuando lo que
efectivamente se está desarrollando es un acto burocrático donde cada cual ejerce roles prefijados sin diálogo posible entre sı́.

Aspectos administrativo-financieros y polı́ticos están siempre presentes en la tarea educativa y muchas veces, ejercen una
influencia sustantiva desde el lugar de lo no dicho o lo no pensado. Recursos, espacios, jerarquı́as, organizan y enmarcan la
producción de conocimientos y definen horizontes posibles, introduciéndose en el cuerpo y el deseo de forma muy subrepticia,
tanto, que la actuamos sin saberlo, o sabiéndolo, pero tratando de disimularlo para aliviar contradicciones.

Autores como Edgardo Lander (2000) hablan de la “crisis civilizatoria” en la que estamos colocados y colocadas. Crisis que
no sólo y únicamente puede ser leı́da en sus efectos negativos. No olvidemos que crisis, en una de sus acepciones, significa
cambio y, en ese sentido, sujetos, instituciones e institucionalidades están convocadas a construir cooperativamente las trans-
formaciones imprescindibles en una mirada global, humana, que hace viable la vida y la reproducción de ella. No parece
saludable que sujetos habitantes de esta civilización, docentes y estudiantes, hagamos una abstracción de lo que sentimos,
pensamos y hacemos en lo cotidiano, para trabajar con contenidos generales elusivos de nuestras cotidianeidades como ciu-
dadanos/as, habitantes, humanos/as. Trabajar con y desde la vida cotidiana para problematizarla, criticar las naturalizaciones
ideologizadas que construyen macro y micro pensamientos, genealogizar las historias, pluralizar la vida, articulando saberes y
experiencias sin anular diferencias. Como dice Maldonado (2021),

No queda otra cosa que asumir el protagonismo epistémico, individual y colectivo, que siempre sugerimos. Nos toca
afrontar esa laboriosa travesı́a intelectual que implica correr riesgos, imaginar, crear y alentar nuevas y antiguas visiones
relativas a eso de educar a las nóveles generaciones. Más allá de sus asperezas, la opción no deja de ser extraordinaria.
(p.34)

Agregamos nosotros que ese desafı́o, esa tarea, implica a todos los actores, en un diálogo articulado y respetuoso, para encontrar
caminos innovadores y colectivos, inventando para no errar. Ubilla (2004) remarcaba que, “. . . sobre la base de relaciones de
dominación se conforman personalidades subordinadas y sólo puede surgir una ética de la dependencia, donde el otro no es un
sujeto distinto a mı́, sino que es la reproducción de mı́ mismo.” (p. 71) Por ello es sustantivo revisar los vı́nculos pedagógicos
establecidos, dar cuenta de los contratos explı́citos e implı́citos que en el acto educativo se imponen, a efectos de construir
tácticas y estrategias autónomas y emancipatorias en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Agrega la misma autora que
“. . . la lógica del trabajo imperante en el modelo neoliberal ha penetrado el campo educativo, no tanto en sus contenidos, sino
en sus prácticas, valores, normas y asignación de roles, en el currı́culum oculto. Ha ganado la batalla ética.” (p. 76) Proponemos
colocarnos, situados, comprometidos/as y conscientes, en retomar esa batalla, con herramientas construidas desde el encuentro
y la creatividad colectiva. Boaventura de Sousa Santos (2008) nos alerta sobre tácticas y estrategias heterónomas que, sin
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darnos cuenta, pueden apropiarse de nuestras prácticas: “El Banco Mundial prevé que el poder de los docentes y la centralidad
del salón de clases declinarán inexorablemente a medida que se vaya generalizando el uso de las tecnologı́as pedagógicas
on line.” (p. 55) La pandemia por coronavirus puede ser situación propicia para fortalecer esos objetivos, construyendo una
nueva normalidad sujetada al pensamiento único y las lógicas del mercado. Por ello, como sigue diciendo el autor en una
nota a pie de página (p.77), “La reforma democrática de la Universidad tendrá poco sentido si no es, también, una reforma
anticolonialista.” Planteos decoloniales que aún estamos en proceso de poder apropiarnos porque, en primer lugar, aún nos resta
asumir las colonizaciones de nuestro sentir, pensar y hacer, que trascienden al momento histórico de la invasión de 1492. Sin
tener demasiado claro porqué, hemos ido asumiendo discursos de eficiencia y eficacia, de calidad y cantidad, de performance
y capacidades necesarias, de competitividad, que nos capturan y atrapan en nuestras prácticas, singulares e institucionales para
poder seguir existiendo en la lógica mercantil educativa global.

VI - Disciplinas e indisciplinamiento. Globalización y localización. Subjetividades y educación en
el siglo XXI

Las sociedades disciplinarias (Foucault 2002/1975) se caracterizaban por un conjunto de tecnologı́as que aseguraban el control
sobre los cuerpos y las prácticas sociales de los sujetos. Los grandes espacios de encierro (familia, escuela, fábrica, cuar-
tel, hospital, prisión) organizaban esas tecnologı́as (concentrar, repartir en el espacio, ordenar en el tiempo, componer en el
espacio-tiempo una fuerza productiva cuyo efecto debı́a ser superior a la suma de las fuerzas). Este modelo de sociedades
disciplinarias Foucault lo situaba en los siglos XVIII y XIX, teniendo su pleno apogeo a principios del XX. En nuestro siglo,
como dice Deleuze (1991), los lugares de encierro se enfrentan a una “crisis generalizada”8 que, agregamos nosotros, hacen
a oportunidades muy importantes para construir nuevos espacios y tiempos autónomos y respetuosos de la Vida y todas las
vidas.

Tal vez las nuevas tecnologı́as nos presentan la apariencia de una disminución del control social, la “flexibilización” de esos
controles, pero como dice la Lic. Gladys Adamson (1997):

La posmodernidad no implica una liberación del control social. La posmodernidad no nos libera de una estrategia de
control global. La manera de ejercer dicho control varı́a. Ahora dicho control se ejerce a través de la seducción, de una
oferta de consumo, de objetos o de imágenes, consumo de hechos concretos o de simulacros. (s/p)

En estos nuevos contextos (flexibilización, globalización, información generalizada, falsas noticias, redes sociales virtuales)
se producen subjetividades sujetas a algoritmos y bytes que digitalizan cotidianeidades. Caminamos por grandes y floridas
ventanas o vidrieras al mundo, desde donde conocemos y nos conocemos. La educación formal, como herramienta sustantiva
de producción de conocimiento, debe tener en cuenta esos otros ámbitos, informales y no formales, donde se aprende y se
educa.

Se establecen nuevas lógicas de relación entre lo público y lo privado. Lo público se parece cada vez más a un espacio virtual,
que vemos y experimentamos a través de la multiplicidad de pantallas que nos muestran el mundo y nos permiten interactuar
con él; Baudrillard (1994) hablaba del tiempo del “hombre pantalla” y, de alguna manera, parece que vamos cambiando al
espejo por éstas. Lo que se excluye de las pantallas queda excluido de lo real, de lo existente. Se construyen agenciamientos
de subjetivación, máquinas de captura de la experiencia singular y colectiva.

8 Deleuze habla de “sociedades de control” que responden a los nuevos modelos del capitalismo ya no basado en la producción sino en la superproducción.
Dice: “Ya no compra materias primas y vende productos terminados: compra productos terminados, o monta piezas. Lo que quiere vender son servicios, y lo

que quiere comprar son acciones”



Hablamos de “globalización”, “mundialización” cuando efectivamente, como dice Horst Kurnitzky (2005), la globalización
es concentración del poder económico y subordinación de la sociedad al primado de ese poder. Edouard Balladour, primer
ministro de Francia en el gobierno francés de Chirac (1993-1995), definió a la mundialización como “el libre movimiento
de capitales y productos”. Boaventura de Sousa Santos (2002) planteó que no hay globalización sino globalizaciones y que
la globalización, ası́ llamada, es la historia de los ganadores tal como ellos la cuentan. En ese sentido, se constituye en un
mecanismo o proceso que permite que una entidad o condición local sea exitosa en extender su alcance sobre todo el globo
y, al lograrlo, desarrolla la capacidad para designar una entidad o condición social rival como local o particular. En cambio,
aquello exitoso local pierde esa categorı́a y pasa a ser global (glocalización o localismo globalizado). Nociones como glob-
alización y mundialización son tratadas a veces como términos sinónimos y otras con aspectos diferenciales. Sin entrar en
la profundización de ese debate, suscribimos que con la idea de mundialización se tiende a dar cuenta de una integración y
articulación de todo el mundo en aspectos filosóficos, culturales, polı́ticos, religiosos. Algo ası́ como el logro de la transna-
cionalidad que nos constituye como habitantes del mundo, más allá de nuestras procedencias territoriales. La globalización,
en cambio, referirı́a sustantivamente a los aspectos económicos de esa integración. En todo caso, y a los efectos de esta co-
municación, importa registrar movimientos que, como dice De Sousa Santos (2002), hacen a una expansión de modos y for-
mas hegemónicos que construyen un ciudadano medio universal al estilo de las culturas dominantes, sujeto subjetivado en
construcciones que lo alienan de textos y contextos singulares.

Importa problematizar desde nuestras prácticas de enseñanza-aprendizaje con que sujetos trabajamos, con qué contenidos y
métodos. Planes y reformas legalizadas desde lógicas de poder capitalı́sticas que se instalan, se glocalizan, enajenando ac-
ciones educativas significativas para los actores/actrices y la sociedad toda en la cual se instalan. Algo de ello a veces puede
verse en criterios de valoración, estandarización y baremización de las entidades educativas. Algo de ello puede registrarse
en efectos de subjetividad en docentes y estudiantes, matrizados en una lógica bancaria de la educación (Freire 1967, 1970)
donde importa más el crédito que los contenidos, el tı́tulo que el saber.

Producir conocimiento, saber (saborear el saber) no es sólo tener acceso a la información, pero, en las lógicas preponder-
antes instaladas, se ha instituido una cierta forma de conocer un poco de todo sin apropiarse de nada, o sea, sin aprehender
(apropiarse de) lo que “conocemos”. Acceder parece constituirse en sinónimo de posibilidad de tener la tecnologı́a apropi-
ada (computadora, internet, teléfono móvil) y encontrar en buscadores globales los datos y saberes que necesitamos. Importa
problematizar como esos datos y saberes pueden estar predigitados y digeridos desde esos vencedores de los que hablaba De
Sousa Santos, párrafos atrás.

Cuando pensamos que grandes corporaciones multinacionales dominan la maquinaria multimediática informacional, percibi-
mos como esas mismas corporaciones promueven los espacios de visibilidad e invisibilidad para la información, tan global y
planetaria, de la que muchas veces creemos ser partı́cipes. El sentido común, la opinión pública, se constituyen en la sı́ntesis,
o peor aún, la repetición, de las discusiones y posiciones que estas grandes corporaciones sostienen y promueven.

Sujetos glocalizados, subjetividades glocalizadas; ¿procesos de enseñanza-aprendizaje glocalizados?

Producciones teóricas de nuestro continente, de nuestros Sures en general, son marginadas a espacios de invisibilidad o desval-
orización, no sólo desde intereses foráneos sino desde nosotros/as mismos/as como actores localizados/as en efectos de colo-
nialidad (Quijano, 2014). La antigüedad o la pertenencia a culturas “periféricas y subdesarrolladas” colocan nuestros sentires,
pensares y haceres como material de desecho, ya ni siquiera en papelera de reciclaje, para hablar en términos modernos. Lo
importante es lo que valora el mercado y la moda - y sabemos que los saberes académicos no escapan a esta lógica consum-
ista - implantada por el capital, que no sólo se mide en dinero.

Eduardo Colombo (1989) decı́a que todo pensamiento sobre la historia y la sociedad pertenece a esa historia y esa sociedad.
Conviene tener presente constantemente esto en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Importa trabajar desde la pluralidad
asumiendo que no hay La Historia, La Sociedad, sino historias y sociedades, diversas, singulares. En La Historia (mundo
único y pensamiento único) que se intenta universalizar acrı́ticamente, nuevas lógicas de producción y consumo demandan
nuevos sujetos, eficaces y eficientes, aptos para sostenerlas. Nuevos modos de subjetivación proponen otras formas de re-
conocimiento para validarnos como sujetos. Desde esas novedades y desde nuestras historias, estamos convocados con ur-
gencia para construir otros procesos de aprendizaje y aprehendizaje9 significativos.

9 Aprehender no es sólo registrar contenidos sino apropiárselos, para transformar, transformándose.
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Los paradigmas éticos, estéticos, epistemológicos, cientı́ficos, de la modernidad, entraron en crisis hace ya bastante tiempo.
La racionalidad omnipoderosa que nos iba a garantizar la buena vida para todas y todos en un progreso unilineal indiscutible,
mostró y muestra sus debilidades desde múltiples hechos concretos que la contradicen. Dice Lyotard

No es la, ausencia de progreso sino, por el contrario, el desarrollo tecnocientı́fico, artı́stico, económico y polı́tico, lo que
ha hecho posible el estallido de las guerras totales, los totalitarismos, la brecha creciente entre la riqueza del Norte y la
pobreza del Sur, el desempleo y la ’nueva pobreza’, la deculturación general con la crisis de la Escuela...(pp-97-98)

- ¿Qué hacemos con la evaluación? ¿cómo y qué evaluamos? ¿cuándo? ¿para qué?...
- ¿Concuerdan las metodologı́as de enseñanza que proponemos con los objetivos a los que aspiramos?
- ¿A que tipo de estudiante dirigimos nuestro trabajo? ¿desde qué concepción de enseñanza-aprendizaje?
- ¿Cuáles son los modelos de docencia que enmarcan nuestra acción?

VII - Discusión. Decolonización y Memorias para los tiempos post pandémicos

Fuente: https://www.nodal.am/2018/05/colonialidad-del-poder-pero-en-las-relaciones-de-genero-por-laura-ximena-iturbide/

No sólo trabajamos con aptitudes sino, y fundamentalmente, con actitudes. Importa tener en cuenta que desde la docencia
estamos produciendo subjetividad y, a la vez, estamos trabajando con y desde ella. Trabajar con esta idea de producción de sub-
jetividad, implica hacernos cargo que también nosotros/as, docentes involucrados/as en el proceso de enseñanza-aprendizaje,
somos participes de un sistema social, cultural, polı́tico, que nos sujeta en determinadas subjetividades normales y normati-
zadas, valoradas y reconocidas por cierto status quo hegemónico. Procesos colonizadores de la subjetividad, que nos mantienen
y sostienen en forma acrı́tica, reproduciendo inconscientemente (muchas veces) discursos y modelos de ser, estar y tener.

Asumimos la idea de ser subdesarrollados/as, paı́ses emergentes, de siempre estar en camino al occidente imperial que define
los caminos válidos para la existencia posible10. Rodó (1900) hablaba de la “nordomanı́a”, en tanto ese afán constante de
acercarnos a parecernos a los del norte hegemónico obviando nuestros sures. Ignacio Martı́n-Baró (1986) nos alertaba y
reclamaba sobre la profunda necesidad de encontrarnos con nuestros saberes y sentires. Liberarnos de las opresiones internas
que nos enajenan de nuestras historias y nuestros proyectos. En el siglo XVI nuestro territorio fue designado con el nombre
de “América”. en honor de Américo Vespucio y en deshonor y desconocimiento de quienes habitaban esas tierras. En el siglo
XIX consagró su apellido, “América Latina”, asignándonos la identidad latina proporcionada por los conquistadores españoles,
portugueses, franceses e ingleses, que nos impusieron sus lenguas y culturas. El “descubrimiento” nos validó existentes a partir
de la invasión que procuró eliminar todo vestigio de lo anteriormente existente. Aquello que era no humano, no cultura. Una
“raza” extraña que requerı́a del sable y la cruz. Desde ese momento, se inauguró el sistema-mundo moderno, el discurso
que transitó desde la “misión evangelizadora” del siglo XVI hasta la “labor civilizatoria” del siglo XIX, concluyendo con las
ideologı́as del “desarrollo” y la “modernización” en los siglos XX y XXI. Los pueblos andinos prehispánicos refirieron a esa
dislocación cultural que sufrió su mundo previo con el término pachakuti; término que define el trauma epistémico y vital que
nos funda.

Cuestionando nuestras genealogı́as, podemos dar cuenta de los sujetos singulares y colectivos con los que trabajamos. Esas
genealogı́as no tienen sólo procedencias de familias o clanes, sino de toda una construcción social, polı́tica, cultural, étnica,
histórica, de la que,

10 Buscamos nuestro norte decimos muchas veces. Está desnorteado, otras tantas.
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creemos, cualquier enseñanza, cualquier investigación, cualquier práctica docente-estudiantil, deben dar cuenta. Por otro lado,
resulta sustantivo asumir que esas genealogı́as de nuestras culturas no deben apuntar a esencializar un otro mundo, vı́ctima o
perfecto preexistente, sino dar cuenta de los procesos que construyen las subjetividades con las que trabajamos. Subjetividades
y procesos contradictorios que se comprenden en su devenir y su incompletud. En ese sentido, remarcamos la sustantiva
importancia de ubicar análisis y discursos desde la pluralidad. No un único Mundo, sea del sesgo que sea, sino diversos mundos,
necesarios y posibles. No la Verdad, sino verdades múltiples y contextuales a espacios, tiempos y culturas. No el Sujeto, sea
cual sea la priorización normalizada que de ese concepto se haga, sino sujetos plurales en un mundo plural. Desde esta lógica
de pensar, sentir y hacer, es factible reconectar saberes y prácticas que nos construyen autónoma o heterónomamente, mirarnos
desde la mirada de los otros que nos permiten reconocernos.

Decimos que la tarea de enseñanza-aprendizaje es vincular, histórica y situada. La idea es Enseñajar (permı́tasenos el neolo-
gismo) con otros/as, en un lugar y un tiempo particular. Dar cuenta del lugar y tiempo histórico, con un pensamiento crı́tico
que nos permita elucidar en la propia tarea, los procesos implı́citos y explı́citos de la producción de nuestras subjetividades
que instituyeron formas de ver y entender el mundo. De allı́, desde nuestro punto de vista, la imprescindible utilización
de herramientas propias de la psicologı́a y la pedagogı́a de la liberación (Martı́n-Baró, 1986; Freire, 1970): concienciación,
desnaturalización, desideologización.

Habitan en nosotros/as, en todos/as nosotros/as matrices de aprendizajes (Pampliega de Quiroga, 1991) que habilitan modos de
acercamiento al conocimiento. Como decı́amos antes, las categorı́as y definiciones que utilizamos, muchas veces tienen en su
propio uso, registros e introyecciones naturalizadas de jerarquı́as, autoridades, criterios de verdad, valores, modos y métodos,
lógicas, que, sin crı́tica consciente y apropiada de nuestras propias historias, se convierten en instrumentos de alienación y
heteronomización de las prácticas posibles. Poner en cuestión los modelos de enseñanza-aprendizaje implica, entre otras
cosas, interrogarnos sobre las relaciones de poder que se establecen y transmiten como matriz vincular, que luego tenderán a
ser reproducidas por el aprendiz, en sus prácticas académicas y/o profesionales.

Decı́a Martı́n-Baró (1979),
(. . . ) la docencia actual es necesariamente una docencia alienada, en la medida en que refleja un ser que no es nuestro ser,
impone unos roles definidos por intereses extraños y transmite unos esquemas de dominación que reifican a las grandes
mayorı́as de nuestros pueblos, manteniéndolos al margen de la historia. El problema está en si la docencia seguirá siendo
alienadora o podrá tomar un nuevo camino: el de la liberación histórica. (p. 60)

Nuestras instituciones educativas corren el riesgo de intentar adaptarse a los cánones hegemónicos de eficacia y eficiencia. En
esa lógica de “adaptación para sobrevivir” pueden ponerse en juego las prácticas pedagógicas y didácticas, que podrán construir
sujetos crı́ticos y transformadores o, sujetos reproductores del sistema productor de vı́ctimas, haciendo en el mismo acto, que
el docente además de victimario también se constituya en vı́ctima. Necesitamos potenciar nuestra capacidad instituyente y, en
ese sentido, la importancia sustantiva de juntarnos, de articularnos, de generar resistencia y propuesta colectiva. Necesitamos
problematizar, deconstruir para reconstruir, sostener la incertidumbre como herramienta. Permitirnos dudar, mirar y mirarnos,
confrontar con el otro sin tener que enfrentarlo, producir colectivamente, aprendiendo a escuchar, rescatar y validar la pregunta
como potente instrumento pedagógico, pregunta compartida y articulada con la del otro/la otra.

Desde dichos o refranes populares, a veces descartados por vulgares o no académicos, podemos registrar argumentos de
nuestras actitudes cotidianas pocas veces concientizados. A modo de ejemplo veamos éste: “Más vale malo conocido que
bueno por conocer”. Apostar al Cambio, a las Transformaciones, pasa también por permitirse cambiar, quebrar certezas,
abrirse al asombro y al caos; eso duele y maravilla, confunde y clarifica. Paulo Freire (1967) decı́a que la educación a veces
se instaura como un conjunto de respuestas estereotipadas a preguntas no formuladas. En esa lógica, seguimos considerando
que resulta más sencillo seguir respondiendo que preguntar. Para habilitar la pregunta necesitamos habilitar nuestras propias
interrogantes e incertidumbres. Cosa que a veces está implı́citamente sancionado por la ley no enunciada. Los docentes parece
que siempre tienen que saber y es pecado decir: “No se´”.

En una investigación realizado por Maricela Osorio y otros (2021) referidas al maltrato en las relaciones de pareja de jóvenes
universitarios, se hacen algunas puntualizaciones bien interesantes a los efectos de lo que hemos intentado proponer a lo largo
de este artı́culo. Se propone entre otras cosas desnaturalizar lo que las y los jóvenes consideran normal, problematizar roles
asumidos y ejercidos, ası́ como argumentos sostenidos acrı́ticamente, fomentar el autoconocimiento de los sujetos, su capacidad
de auto cuidarse y desarrollar la autoestima, promover el aprendizaje de habilidades de comunicación y negociación, expresión
de sentimientos, búsqueda y aceptación de ayuda. Aspectos sustantivos que hacen a la humanización de los procesos de
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enseñanza-aprendizaje y que, para completar, desde la mirada que hemos intentado aportar en esta reflexión, debemos también
orientar a las y los propios/as educadores/as.

A modo de sı́ntesis dirı́amos, descolonizarnos, liberarnos, asumirnos humanos subjetivados y con poder de subjetivación, con
todo por hacer y con mucho que nos han hecho, desde lógicas hegemónicas de poder. La pandemia, como cualquier catástrofe,
en tanto ruptura abrupta de la cotidianeidad, implica, más allá de dolores y duelos, oportunidad de revisar lo que estábamos
siendo, lo que somos durante la situación de catástrofe y lo que queremos y podemos ser en las nuevas normalidades que se
nos presentan como posibilidad para construcciones autónomas y creativas.

Educación en pandemia, educación con problemas endémicos. Educación con muchas herramientas para transformar, trans-
formándose. La pandemia nos ha mostrado fortalezas y debilidades, capacidades y obstáculos, amenazas y oportunidades.
Hemos realizado amplias acumulaciones cuantitativas en contenidos, metodologı́as, experiencias. Este momento y espacio
post pandémico permite construir balances y diálogos para realizar los saltos cualitativos, necesarios y urgentes hacia una
mejor enseñanza con aprendizaje y proyección.
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http://www.sincronia.cucsh.udg.mx/Adamson.htm. DOI: 10.32870/sincronia

Ausubel, D., Novak, J. Hanesian, H. (1976). Psicologı́a educativa. Un punto de vista cognoscitivo. México: Ed. Trillas.
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Lander, E. (comp.) (2000). La colonialidad del saber: eurocen-trismo y ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas.
Buenos Aires: CLACSO/UNESCO.
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Maldonado, H. (2021). Aprender y enseñar antes, durante y después del covid-19. La pandemia como catalizador de contextos
tecno-culturales en el campo educativo. En: Fornasari, M. Maldonado, H. (comp.) (2021). Aprendizajes universitarios en
tiempos de pandemia: estrategias de intervención psicoeducativas. Córdoba: Ferreyra Editor.
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Resumen. La deserción escolar es un fenómeno complejo que se deriva de un cúmulo de factores externos e
internos al sistema educativo y del deterioro del vı́nculo entre los jóvenes, la escuela y la sociedad. En Italia
-donde la deserción explı́cita e implı́cita supera el 20% y en algunas áreas el 30%-periódicamente se implementan
en el sistema escolar algunas medidas correctivaspara contrarrestar el fenómeno, sin alterar, sin embargo, un
funcionamiento que produce estructuralmente deserción, yconvalida la selección del sistema social. En Nápoles, la
Asociación sin fines de lucro Maestri di Strada (MdS-Maestros de la calle), planifica e implementa intervenciones
para contrastar el abandono escolar, centrándose en la construcción de una comunidad local educativa, en la
reflexividad profesional y en el arteducación. El paradigma elegido es el de una educación débil, que no tiene
como objetivo producir aprendizajes, habilidades e identidades predeterminadas, sino favorecer la subjetivación
de los jóvenes, despertando en ellos el deseo de devenir adultos responsables.

Palabras-clave: abandono escolar, comunidad educativa local, reflexividad, arteducación, asociaciones sin fines
de lucro.

Abstract. Dropping out of school is a complex phenomenon that derives from a host of factors external and internal
to the educational system and the deterioration of the link between young people, school and society. In Italy
-where explicit and implicit dropout exceeds 20% and in some areas 30%- periodically some corrective measures
are implemented in the school system to counteract the phenomenon, without altering, however, a fundamental
functioning that produces structurally desert, and validates the selection of the social system. In Naples, the non-
profit Association Maestri di Strada (MdS-Street Teachers), plans and implements interventions to combat school
dropout, focusing on the construction of a local educational community, on professional reflexivity and in art
education. The chosen paradigm is that of an education for the weak, which does not aim to produce learning,
skills and defined identities, but favors the subjectivation of young people, awakening in them the desire to become
responsible adults.

Keywords: school dropout, local educational community, reflexivity, arteducation, non-profit associations

El colibrı́ y el fuego

Un dı́a en el bosque se produjo un gran incendio. Mientras, frente al avance de las llamas, algunos animales huı́an
aterrorizados y otros discutı́an animadamente sobre qué hacer, un colibrı́ muy pequeño se zambulló en las aguas del rı́o
y, tras tomar una gota de agua en su pico, no importándole el gran calor, la dejó caer sobre el bosque invadido por el
humo. El fuego ni siquiera lo notó y continuó su curso impulsado por el viento. Pero el colibrı́ no se desanimó y continuó
zambulléndose para recoger cada ocasión una pequeña gota de agua que dejaba caer sobre las llamas.

La cuestión no pasó desapercibida y, en cierto momento, el león lo llamó y le preguntó: ”¿Qué estás haciendo?”. El pájaro
respondió: ”¡Hago mi parte, trato de apagar el fuego!” El león se echó a reı́r. Pero después de un tiempo, influenciados
por ese ejemplo, otros cachorros comenzaron a hacer lo mismo para detener el fuego. Al verlos, los adultos dejaron de
burlarse de ellos y apoyaron a sus hijos.

Cuando las sombras de la tarde cayeron sobre la sabana, el incendio estaba ya controlado. El león llamó entonces al
colibrı́ y le dijo: ”Hoy nos enseñaste que incluso una gota de agua puede ser importante”.

Antiguo cuento africano

Articulo orginal en italiano gracias a la Prof. Maricela Osorio Guzman por la traducci on del italiano al español.
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Abandono escolar

La deserción escolar es un fenómeno complejo, resultado de la acumulación de diversos factores externos e internos del sistema
educativo y enlazado al deterioro del vı́nculo entre jóvenes, escuela y sociedad. En un sentido amplio, hay deserción siempre
que existe una pérdida de aprendizaje, recursos, tiempo o hay una sensación de malestar grave, lo que impide al alumno vivir
una experiencia escolar plenamente formativa. En un sentido más especı́fico,el abandono escolar puede ser explı́cito (altas tasas
de absentismo y abandono antes de la graduación) e implı́cita (asistencia escolar y obtención del tı́tulo, pero con resultados muy
pobres en términos de habilidades de aprendizaje útiles para la ciudadanı́a activa). Algunos autores consideran el abandono
escolar como la culminación de un proceso de desinterés, desvinculación y desapego dela trayectoria escolar por parte de los
estudiantes (Henry et al., 2012; Haugan et al., 2018; Fandrem, 2019; Vinciguerra, 2021; Liinamaa et al., 2022); otros también
subrayan el proceso paralelo de desinversión de la institución educativa que renuncia a cuidar a todos los estudiantes, tolerando
altas tasas de deserción escolar y operando de hecho una selección que enfatiza las desigualdades sociales (Perone, 2006;
Bartoli, 2014; Parrello et al., 2019). De este modo, existen territorios –paı́ses más pobres, periferias metropolitanas– en las que
se concentran tasas muy altas de abandono escolar. En Italia, se considera que el número de estudiantes dispersos explı́citos
e implı́citos supera el 20% (uno de cada cinco estudiantes) e incluso alcanza el 30% en algunas regiones (ISTAT, 2021). La
pandemia de COVID-19 ha contribuido a hacer más dramático el fenómeno en todo el mundo, ya que a afectado al estrato de
niños ya desfavorecidos desde el punto de vista socioeconómico, a tal punto que la UNICEF (2020) y la UNESCO (2020) han
hablado de una emergencia educativa global (Parrello & Moreno, 2021).

Los estudios sobre factores de protección y riesgo del abandono escolar, distinguen entre niveles individual (estudiante),
relacional (familia y grupo de pares) y contextual (escuela, comunidad local), indicando pautas para el diseño de planes de
intervención efectivos (Batini, 2021). En Italia, periódicamente, se insertan algunas medidas correctivas en el sistema escolar
para contrarrestar el fenómeno, pero hasta la fecha nunca ha habido una polı́tica educativa que haya intentado seriamente
cambiar el funcionamiento de un sistema que produce estructuralmente deserción.

A finales de los años setenta, Luhmann & Schorr (1979) ofrecieron una lectura sociológica de este funcionamiento: el sistema
educativo contemporáneo está alineado con el sistema social del cual replica las desigualdades, obligando a los profesores
a una inevitable selección de estudiantes a través del proceso de evaluación (exámenes y calificaciones), con consecuencias
directas en su futura formación. Muchos profesores no son conscientes de su papel como ”seleccionadores sociales”, lo
rechazan y consideran la selección como ”un proceso natural” que tiene lugar automáticamente, del cual no se es responsable
y al que se opone con métodos de ”educación compensatoria” indicados por la pedagogı́a. Sin embargo, de esta manera el
problema solo se desplaza: si de hecho, la Escuela ofrece mayores oportunidades y el sistema económico no, la desigualdad
se repite cuando se intenta ingresar al mundo laboral y adquirir un rol social. Para ”alterar” de manera incisiva esta ”selección
socialmente diseñada”, según Luhmann y Schorr, es necesario que las normativas pedagógicas se confronten mayormente con
las situaciones reales y con las prácticas educativas presentes en diversas partes del mundo (Fenizia et al., 2020).

La antropologı́a cultural y la filosofı́a de la educación también ofrecen su contribución a este análisis, reconociendo que el
sistema educativo contemporáneo está al servicio del sistema socioeconómico que crea y mantiene las desigualdades. Ingold
(2019) y Biesta (2017) critican el paradigma de la ”educación fuerte” -vinculado al axioma de la desigualdad-que alimenta
el mito pedagógico que divide al mundo en sabios e ignorantes, capaces e incapaces, inteligentes y estúpidos, civilizados e
incivilizados. Se trata de un paradigma todavı́a basado en una lógica ”colonialista”: el niño o el adolescente tienen deficiencias,
necesitan de y es necesario garantizarles su seguridad, previsibilidad y ausencia de riesgos, en una institución en la que ”el
tiempo es dinero” y el discurso educativo ha sufrido una ”learnification”. En la escuela actual, de hecho, prevalece un tipo de
enseñanza entendida como ”control”, dirigida a producir resultados de aprendizaje predefinidos e identidades preestablecidas,
medidas luego por la industria educativa global en lı́nea con la economı́a capitalista: los estudiantes son tratados como ”objetos”
y el aprendizaje se entiende como un acto adaptativo que se da por sentado.

La enseñanza, por otro lado, crea ”emancipación” si se inspira en un paradigma de ”educación débil”, en una ”pedagogı́a
pobre” que empuja a los docentes a despojarse de su fuerte armadura, renunciando a producir aprendizajes y habilidades
predeterminadas; si es capaz de abrir posibilidades existenciales, a través de las cuales los estudiantes pueden explorar el
significado de su existencia como ”sujetos” en y con el mundo.

Según Biesta, la tarea del educador no radica, por tanto, en saturar el tiempo del alumno, sino en crear un ”tiempo de sus-
pensión” en el que pueda hacerse las preguntas centrales de la existencia en primera persona, deseando querer existir como
adulto. Y aquı́ la adultez no se entiende, como el resultado de una trayectoria temporal: un sujeto es adulto cuando reconoce
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que el mundo exterior no está a su disposición y no puede hacer todo lo que quiera con él, que no todo lo que desea, es deseable.

La educación es, por lo tanto, un trabajo de subjetivación y decibilidad, que ofrece a cada estudiante la oportunidad de conver-
tirse en un sujeto único y responsable, rechazando su eventual ”pretensión de incompetencia”: en este caso, frente al niño o
adolescente que ha interiorizado la marginalidad, el sentido de incapacidad e impotencia, el maestro puede apelar a su “futura”
forma de ser, un modo de existir aún impredecible (Biesta, 2017). Ası́ lo expresó Danilo Dolci (1974) en su verso: ”cada uno
crece solo, si es soñado” (ciascuno cresce solo se sognato). En este sentido, la educación es riesgosa y en ella, el papel de la
confianza es central: los docentes deben tener fe en sus estudiantes, se trata de ver ”lo que no es visible” (Biesta, 2017). La
confianza se puede definir como el conjunto de expectativas positivas hacia las acciones e intenciones de los demás y juega
un papel fundamental en la sociedad hipermoderna altamente compleja (Luhmann, 1979), en la cual, los individuos a menudo
viven con la sensación de ser parte de engranajes anónimos (Kaës, 2012). En los últimos años, varios estudios se han centrado
en la confianza dentro de la escuela: el fenómeno de la deserción podrı́a de este modo conceptualizarse también en términos de
una ”crisis de confianza” que involucra a profesores, estudiantes, familias e instituciones educativas (Van Maele & Van Houtte,
2011; Nielsen & Tanggaard, 2015), en relación con la crisis de la función adulta, la transmisión de la herencia generacional y
la visión del futuro (Parrello, 2018a).

La asociación sin fines de lucro ”Maestri di Strada”

En Italia, como ya se ha mencionado, la Escuela no logra contrastar adecuadamente el abandono escolar, a pesar de haber
sido conminada a hacerlo por numerosas iniciativas de la Comunidad Europea. Las asociaciones sin fines de lucro o del tercer
sector, que son una realidad en constante expansión (ISTAT, 2020), se ocupan cada vez más de combatir la desigualdad social
organizando y realizando actividades psico-socio-educativas que apoyan o sustituyen a las escolares.

La literatura reconoce desde hace mucho tiempo que los programas extra-escolares pueden ser eficaces para reducir el riesgo de
abandono escolar (McNeal, 1995; Mahoney & Cairns, 1997; Dávalos et al., 1999; Mahoney 2000). De hecho, la participación
activa en estos programas es una forma de engagement que parece predecir una mayor autoestima y reconocimiento entre pares
(Eder & Kinnery, 1995; Neely & Vaquera, 2017), buenos resultados escolares (Broh, 2002; Fredricks & Eccles, 2006; Zaff et
al., 2003), mayores aspiraciones educativas (Fredricks, 2002) y menores tasas de delincuencia (Holland & Andre, 1987; Cohen
et al., 2007). En particular, serı́a el fortalecimiento de los lazos sociales los que protegen del riesgo de desviación (Hirschi,
1969; Gottfredson & Hirschi, 1990): si el vı́nculo social con la familia, la institución educativa y la sociedad misma es débil,
la participación en proyectos extracurriculares puede aumentar su fuerza, promoviendo el apego, la fe en, el compromiso, el
involucramiento y el autocontrol (Langbein & Bess, 2002; Nigg, 2017).

La Asociación sin fines de lucro Maestri di Strada (MdS) realiza desde hace tiempo intervenciones complejas tanto dentro
como fuera de las escuelas, precisamente para prevenir el abandono escolar y promover la inclusión social de los jóvenes.MdS
comenzó su trabajo en Nápoles en 2003 con el Proyecto Chance, que ofrecı́a a los adolescentes que habı́an abandonado el
sistema escolar, una segunda oportunidad para regresar a la escuela. Desde 2010, MdS ha llevado a cabo numerosos proyectos
de intervención, principalmente en los suburbios del este de Nápoles, que tiene 140,000 habitantes y cubre un área de 20 km2
(distritos de San Giovanni, Barra y Ponticelli). Este territorio se caracteriza por fuertes desigualdades sociales, pobreza y altas
tasas de deserción escolar explı́cito e implı́cito. Aquı́ las organizaciones criminales reclutan a muchos jóvenes, que carecen
tanto de estudios como de trabajo, prometiendo reconocimiento identitario y ganancias rápidas.

Las referencias teóricas de la Asociación son la psicologı́a cultural y el psicoanálisis:se asume entonces que cada forma de
conocimiento y relación, inter e intrageneracional, está situada semiótica y emocionalmente,caracterizadas por dinámicas
consciente e inconscientes (Salvatore y Zittoun, 2011). Las intervenciones se basan en dos supuestos: la articulación de lo
social y lo psı́quico (es en las relaciones donde se forma el sujeto y es la calidad de los vı́nculos lo que determina laeficacia
del desarrollo) y el axioma de significación (uno aprende solo, lo que tiene sentido para uno mismo) (Vygotskij, 1962; Bruner,
1990; Winnicott, 1971; Melazzini, 2011; Moreno et al., 2014).

En consecuencia, las palabras clave de la metodologı́a son cuidado, belleza y sueño: cuidado del otro y de las relaciones inter
e intrageneracionales; uso de la belleza como medio para reconciliarse con el mundo; atención al sueño como horizonte de
esperanza.El objetivo especı́fico de las intervenciones de MdS es re-motivar a los jóvenes para que participen en procesos
de aprendizaje y crecimiento y en las prácticas de ciudadanı́a activa, involucrando escuela, familia e instituciones locales.
Los participantes, entre 300 y 500 cada año, son seguidos en su trayectoria escolar, se inscriben en talleres de oficios, de
arteducación y de ciudadanı́a y son involucrados en eventos comunitarios (intervenciones callejeras). Muchos proyectos se
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configuran como Investigación Acción Participativa: las personas involucradas co-construyen conocimientos contextuales
participando en un proceso reflexivo constante dentro de un entorno democrático (Leitch & Day, 2020; Parrello et al., 2019).
Actualmente, el equipo de MdS está compuesto aproximadamente por 50 miembros -educadores profesionales, maestros,
trabajadores sociales, expertos en artes, expertos en enseñanza de talleres, padres sociales-sustitutos, psicólogos, sociólogos y
pedagogos - que participan en actividades y discusiones conjuntas, se ayudan mutuamente, comparten información, construyen
relaciones y, por lo tanto, constituyen una verdadera comunidad; comparten además una práctica que tiene como base un
repertorio de recursos construidos a lo largo del tiempo, experiencias, historias, instrumentos, formas de afrontar problemas
recurrentes; es decir, se comprometen con un proceso sistemático de reflexividad profesional;este método se propone también
a los profesores de las escuelas involucradas en los proyectos de la Asociación.En el 2020 MdS tomó como sede de sus
actividades, un instituto abandonado en el corazón del distrito de Ponticelli (Centro Educativo Polifuncional Ciro Colonna,
vı́ctima inocente de la Camorra). Los objetivos son muchos: gestionar un bienestar común ciudadano, facilitar el federalismo
asociativo cohabitando con diferentes realidades del tercer sector, pero sobre todo promover el desarrollo de una comunidad
local educadora.

La comunidad educativa y la reflexividad profesional

Durante décadas, la literatura ha señalado que, para combatir los fenómenos del abandono escolar, la exclusión social y la
dispersión de los jóvenes,es necesaria la participación de toda la comunidad educativa. La definición de ”cité éducative” se
remonta a los años setenta, en la cual los ”organismos intermedios” – grupos, asociaciones, sindicatos, comunidades locales
– debı́an asumir la responsabilidad de la educación, en lugar de delegarla totalmente a la Escuela. Posteriormente, el debate
se centró en las comunidades educativas locales, determinables territorialmente sobre la base de una ”inteligencia extendida”,
alcanzable gracias a los ”espacios de reflexión común” de las diferentes figuras adultas involucradas en la educación (Dewey,
1927; Zamengo & Valenzano, 2018). Estos espacios son fácilmente alcanzables si los ”cuerpos intermedios” se configuran
como comunidades pedagógicas o comunidades de prácticas educativas de tipo reflexivo (Schön, 1983; Wenger, 1998) o comu-
nidad de pensamiento (Freire, 1970). En las comunidades de prácticas, caracterizadas por el compromiso recı́proco,empresa
y repertorios comunes (Wenger et al., 2002), la interacción entre la práctica y la teorı́a es constante, pero con un fuerte dese-
quilibrio en la dirección de la práctica, mientras que las comunidades de pensamiento van en la dirección opuesta, centrándose
en el cuidado de sı́ mismo y del grupo a través de ocasiones reflexivas, para reconocer problemas,buscar soluciones, interpre-
tar y modificar dinámicas internas (Michelini, 2016). Por otro lado, numerosos estudios señalan desde hace tiempo, que la
reflexividad del equipo mejora las relaciones y la práctica profesional y protege contra el riesgo de burnout, especialmente en
contextos difı́ciles (Widmer et al., 2009; Morgan et al., 2013), cuando se afrontan situaciones inciertas, complejas, ambiguas e
impredecibles (Afrouz, 2021), y tiene efectos positivos sobre la innovación y la eficacia (Schippers et al., 2015; Konradt et al.,
2016, Parrello et al., 2020).

MdS se puede definir como una comunidad de prácticas ya que sus miembros están unidos por una misión común y un
compromiso recı́proco y comparten un repertorio narrativo construido a lo largo del tiempo, pero es sobre todo una comunidad
reflexiva porque la reflexividad sistemática del equipo está en el centro de su metodologı́a gracias al uso sistemático del Grupo
Multivisión (GM) (Parrello et al.,2020), que es un Balint Group (GB) modificado (Van Roy et al., 2015).

El GB nació en los años cincuenta para apoyar el trabajo de los médicos. Según Balint (1957), de hecho, en la relación
de cuidado los médicos son el fármaco principal: precisamente por esta razón es necesario que se observen a sı́ mismos, al
paciente y su relación dentro de un entorno grupal. El GB, utilizado desde entonces en diversos contextos, se considera un
ambiente de aprendizaje, ası́ como una experiencia de mediación, cuyo objetivo es mejorar la sensibilidad de los profesionales
a las necesidades de los usuarios, su desempeño profesional y la satisfacción laboral. En cada reunión un participante presenta
un caso tomado del trabajo de campo y los otros miembros responden con reacciones emocionales, comentarios e hipótesis de
prácticas alternativas. El GB se centra más en la discusión colectiva que en la gestión de dinámicas de grupo.

El GM de MdS está compuesto por el equipo de profesionales que trabajan en la organización, en general se reúnen semanal-
mente bajo la guı́a de un integrante del grupo, que es también un psicoterapeuta experimentado. En lugar de presentar casos
especı́ficos, los participantes describen libremente las experiencias laborales, que sienten la necesidad de compartir en ese
momento para comprenderlas mejor. Quien dirige interviene poco, y trata de garantizar un clima centrado en la escucha, en
el reconocimiento de las emociones como vı́as de acceso a una comprensión más profunda y en el intercambio abierto; ayuda
al grupo a pensar creativamente y a enriquecer su repertorio de opciones para manejar situaciones difı́ciles. Los problemas
profesionales individuales se convierten en problemas compartidos y colectivos.
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Todas las reuniones del GM llevadas a cabo por el MdS tienen lugar en presencia de un observador no participante, que
luego elabora un relatonarrativo. Los observadores son generalmente estudiantes universitarios en servicio social,entrenados
adecuadamente por psicólogos del grupo, en el método observacional con bases psicoanalı́ticas. El método elegido implica
una atención fluctuante libre de centrarse tanto en los discursos del grupo como en su dinámica.

Los observadores, por lo tanto, contribuyen activamente a la construcción de un archivo histórico del equipo tanto a través de
la detección y catalogación de los universos semánticos del grupo, como a través de su interpretación subjetiva, cada relato
narrativo se lee en voz alta al inicio de la siguiente reunión y luego el grupo lo hace suyo, lo ”valida”, asumiéndolo como
una huella documental de la historia que se va tejiendo. Posteriormente, los informes se convierten en material textual para
la investigación. De esta manera, se han realizado varios estudios sobre la función y efectividad de la GM, aun cuando fue
necesario realizarla en lı́nea debido a la emergencia sanitaria (Parrello et al., 2020; 2021; 2022). Los resultados muestran
que generalmente los colaboradores de MdS utilizan el espacio GM paraafrontar los aspectos problemáticos de su trabajo
relacionados con la dureza de los contextos, paradar nombre a las ansiedades relacionadas con la realidad externa e interna,
bajando sus defensas y permitiéndose sentir y pensar; para discutir sobrela importancia del trabajo en equipo, que les da
confianza y seguridad psicológica, protegiéndolos del aislamiento y el burnout; para afrontar dudas e incertidumbres con
respecto a su identidad profesional.

Durante la pandemia, los GM se hicieron en lı́nea por varios meses: en ese perı́odo en el GM los colaboradores continuaron
discutiendo sobre el contexto, los actores e instrumentos de trabajo, pero también abordaron aspectos relacionados con la
situación excepcional y potencialmente traumática (Iorio et al.,2022). Sobre la base de estos estudios, es posible afirmar que el
GM probablemente contribuyó a hacer de MdSuna comunidad resiliente, capaz de manejarlas dificultades diarias del trabajo
en condiciones difı́ciles, y de afrontar el schock de una pandemia, además, consintió estructurar una respuesta,que permitió,
por ejemplo, la rápida realizaciónde un proyecto de intervención completamente nuevo, basado en el uso masivo y creativo de
las redes sociales e Internet. El Proyecto CoroNauti (llamado ası́ para hace rreferencia al Coronavirus y la navegación web),
financiado por el Ministerio de Educación, comenzó durante el primer confinamiento estricto (marzo-mayo de 2020) y permitió
apoyar durante un año a la comunidad local,-circunscribiendo los efectos de la brecha debida a la pobreza educativa presente en
el territorio-sacando a relucir los recursos de cada uno de los sujetos. La intervención involucró a jóvenes, familias y escuelas a
través de tres tipos de acción: trabajo social y desafı́os artı́stico-educativos virtuales; apoyo a directivos y maestros en didáctica
a distancia;apoyo a niños, adolescentes y familias (a través de intervenciones en campo, ’paquetes de vı́veres para la mente’
y talleres remotos, ası́ como actividades de apoyo en lı́nea). La perspectiva fue fortalecer las cuatro dimensiones del sentido
de comunidad (McMillan & Chavis, 1986). Durante un año, varios miembros de esa comunidad pasaron de una sensación
de impotencia y parálisis debidas a la emergencia sanitaria, a una fase de entusiasmo por las nuevas posibilidades, y luego
trataron de adaptar estos nuevos aprendizajes a una cotidianeidad que incluyera tanto el trabajo en lı́nea como el presencial. El
trabajo reflexivo que acompañó todo este proceso y la recolección de los materiales producidos (narrativas, videos, portafolios
digitales, etc.) permitieron publicar una primera evaluación de los resultados (Carillo, et al., 2022).

Arteducación

Entre los dispositivos educativos utilizados por MdS en todos los proyectos de intervención se encuentra el arteducación. La
participación en actividades artı́sticas permite a los adolescentes que viven la escuela y el barrio como una experiencia sin
sentido y dolorosa volver a sentirse ”sujetos” de su propio crecimiento (Biesta, 2017), en un espacio traducido y protegido
(Winnicott, 1971). El arteducación,tiene como objetivo educar a través de la belleza -la cual se busca, se construye y se
comparte-entendida como una experiencia estética y emocional de encuentro, asombro, deseo (Dallari, 2021).MdS organiza
talleres artı́sticos -de teatro, música y artes visuales- que se basan en la planificación compartida y la reflexividad grupal, en
el cuidado de la estructura organizativa y en la documentación del proceso, ası́ como en la restitución a través del uso de
dispositivos narrativos (Parrello & Moreno, 2015). En estos talleres participan cada año,aproximadamente 100 adolescentes
en riesgo.En particular, el teatro hace ”actores” en una pequeña comunidad, la compañı́a; permite el ”como si”, abriéndose a
hipótesis, deseos y posibilidades (y se refiere a la ”relación ficticia” entre sujeto y realidad) (Antonacci et al., 2015). La puesta
en escena teatral es, por lo tanto, una realización solemne del espacio transicional que es la cultura (Winnicott, 1971), y puede
responder a diferentes necesidades evolutivas del adolescente, comenzando por la necesidad de exploración, fundamental en
el proceso de construcción de la identidad. Como lugar de lo posible, permite vivir una pluralidad de vidas (Parrello, 2004).

Cuando el teatro se coloca en un entorno educativo, se habla de Teatro-Educación (TE). El TE no quiere transmitir conocimien-
tos, sino involucrar a todo el individuo a través de la experiencia personal, con el fin de ayudarlo a conocerse y expresarse para
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afrontar con mayor seguridad la vida cotidiana, más allá de las actuales incomodidades de la escuela: la acumulación de tensión
psicofı́sica, la falta de relaciones afectivas, la ausencia de motivaciones profundas para aprender (Oliva, 2017). Asistir a un
taller de TE puede dar voz al adolescente en su condición existencial y social de ”marginal”, con el objetivo de hacerle adquirir
confianza en sı́ mismo y en los otros, desarrollando habilidades crı́ticas, imaginativas, creativas y comunicativas.

La relación entre adulto-educador-director y adolescente-estudiante-actor es particularmente delicada. El adulto necesita una
sólida ”preparación afectiva” y un espacio reflexivo sistemático (Antonacci et al., 2015).

Al Laboratorio de Teatro Territorial (LTT) son invitados adolescentes en riesgo de deserción,encontrados en escuelas medias
de I y II grado y educadores de pares, especialmente capacitados, que desempeñan el papel de ”educ-actores” junto a los
estudiantes. En LTT la preparación del actor tiene como objetivo cuidar la relación mente-cuerpo, la introspección mediada
(mirando el mundo interno a través de la máscara teatral) y la relación con el grupo. El espectáculo final no es la exposición
del talento de unos pocos, sino la prueba del compromiso de todos. Mostrarse al público da la oportunidad de ser reconocido
por los padres, la escuela y la ciudad, en un papel activo y creativo.Hasta la fecha, se han realizado varias puestas en escena y
giras, reinterpretaciones creativas de textos de grandes autores.

Todo este trayecto, está acompañado de espacios de reflexión tanto para jóvenes estudiantes-actores como para colaboradores
adultos. La relación de los estudiantes-actores con la escuela es objeto de atención especı́fica: sus logros en el taller se
comunican cuidadosamente a los maestros, quienes son invitados a cada función; se anotan eventuales mejorı́as en la trayectoria
escolary en las dificultades que persisten; se ofrece apoyo para el estudio en el hogar y apoyo para los exámenes finales.En
cuanto a los resultados, cada año,los coordinadores son testigos de diferentes historias de renacimiento y crecimiento, las
cuales han sido reportadas en diferentes estudios (Parrello, 2015; Parrello, 2018b; Fenizia et al., en revisión).

La Escuela Formativa ”Carla Melazzini”

La larga experiencia de experimentación en el campo y de reflexión sobre las prácticas, evidenciada por la organización y la par-
ticipación en numerosos eventos cientı́ficos, por la colaboración continua con la universidad y por numerosas publicaciones-,
ası́ como los buenos resultados obtenidos en términos de reactivación de trayectorias evolutivas interrumpidas y la participación
de la comunidad educativa local, ha impulsado recientemente a la Asociación MdS adar vida a una Escuela de Formación para
profesionales reflexivos de la educación,enfocados en el Territorio. La escuela está dedicada a Carla Melazzini, maestra de la
calle, quien falleció en 2010 y autora del libro Enseñar al Prı́ncipe de Dinamarca, libro que es el manifiesto deMdS. El objetivo
es contribuir a la formación de profesionales capaces de cooperar sustancialmente con todos los actores de la educación; cuidar
su profesionalidad con las metodologı́as desarrolladas en el campo de los estudios sobre el bienestar en las organizaciones,
sobre la reflexividad y el psicoanálisis de los grupos; aprender el método del arteducación y su aplicación como dispositivo
pedagógico; desarrollar vı́as de investigación-acción participativa; de adquirir habilidades psicológicas especı́ficas, útiles para
la coordinación de proyectos educativos complejos.

Todo el equipo de MdS está involucrado y pone a disposición su conocimiento y experiencia y se dedica a confrontar con
quienes desean compartir el sueño de transformar el mundo a través de pequeños gestos educativos. El trabajo llevado a cabo en
Italia por el MdS es una de muchas que se pueden encontrar en varias partes del mundo y que representan la resistencia del ser
humano frente a los procesos de selección, estandarización y des objetivación tı́picos de la sociedad hipermoderna. En Nápoles
como en Salvador de Bahı́a, los MdS, ası́ como los miembros del Proyecto Axé (se han realizadoproyectos conjuntos), intentan
cambiar un pedacito del mundo apostando a los jóvenes considerados inadaptados a la escuela y la sociedad, construyendo
vı́nculos basados en la confianza mutua, a través de formas de pedagogı́a débil, en las que todos crecen juntos, -educadores y
educandos- para tratar de convertirse en adultos responsables, capaces de ver y crear belleza donde nadie la esperarı́a.Se trata
de pequeñas gotas de agua como las que transportabacon coraje y esperanza el colibrı́ del antiguo cuento africano, que no se
deja desanimar por la inmensidad del incendio en la foresta.

Por ahora, la mayorı́a de los sistemas educativos ven estas experiencias como prácticas excepcionales, que no pueden ser
replicadas ni exportadas, permitiendo que el fuego dela deserción escolar continúe expandiéndose. Incluso dentro de las
escuelas es posible realizar formas de resistencia contra la ”selección socialmente diseñada” (Luhmann Schorr, 1979) y
la ”learnification” del discurso educativo (Biesta, 2017); en el primer año de la Escuela de Formación ”Carla Melazzini”, se
inscribieron muchos profesores, conscientes del hecho de que no adquirirı́an créditos o certificados formales que puedan usarse
para sus carreras, no adquirirán herramientas pedagógicas milagrosas, si no que solo participarán en unaexperiencia subjetiva

35



y grupal prometedora,incluso si en este momento son impredecibles susresultados. Es ”el maravilloso riesgo de la educación”
(Biesta, 2017).
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Resumen. A través de la psicologı́a social comunitaria, se analizan casos de violencia vividas en comunidades
indı́genas Cherán Michoacán México y afro en Guapi el Cauca Colombia respectivamente, cuyos dramas se obser-
van como consecuencia del narcotráfico, generando desintegración de las personas y las comunidades, contami-
nación y devastación del territorio. Se propone la narrativa como una posibilidad ética de paz en la pedagogı́a y
la convivencia.

Palabras-clave: narrativa, violencia, etica transcultural comunidades indı́genas y Afroamericanas, México, Colom-
bia.

Abstract. Through community social psychology, cases of violence experienced in indigenous Cheran Michoacán
Mexico and Afro communities in Guapi el Cauca Colombia are analyzed, respectively, whose dramas are observed
as a consequence of drug trafficking, generating disintegration of people and communities, contamination and
devastation. Of the territory. Narrative is proposed as an ethical possibility of peace in pedagogy and coexistence.

Keywords: narrative, community social psychology, violence, indigenous and Afro-American communities, Mexico, Colombia.

Introducción

Este trabajo se trata de un artı́culo de reflexión de cómo ayuda la narrativa a la psicologı́a social comunitaria, a la sociologı́a,
para abordar problemas de violencia, donde los pueblos son desplazados o son atacados desde su comunidad por intereses
ajenos a ellos como el narcotráfico. Si bien los seres humanos tienen capacidad de resiliencia, el uso de la narrativa permite que
todos aquellos individuos que la violencia desestructuró, vuelvan a estructural su yo, su identidad, no solo como sobrevivientes,
sino como sujetos que con experiencias traumáticas fuertes, puedan reincorporarse a su vida.

Hemos tenido la oportunidad de ir a ambos pueblos y es una manera de agradecer su hospitalidad y sus enseñanzas para
recuperar el tejido social desgastado o roto, tal como dijeran los jóvenes de Herencia de Timbiquı́ en Coca por coco.

Herencia de Timbiquı́ (2011) Tambó “Hoy en el lugar de coco, se cosecha coca y en lugar de amores, hay enemistad En lugar
de huapuco, se come bazuco Y en lugar de guarapo, marihuana dan ”

México está lleno de narcotráfico y también la paz se ha terminado, sirve esta reflexión para encaminar nuestros pasos hacia la
paz, hacia el respeto a los pueblos.

Mediante la psicologı́a social comunitaria, cuyos temas son centrales son: el empoderamiento, la ciudadanı́a, lucha contra la
pobreza y salud mental; pretendemos abordar la salud mental a través de la narrativa, que se ha comprobado, ayuda a integrar
a los sujetos donde la violencia desestructura y fragmenta, ocasionando dolor, confusión, depresión y muchos trastornos de
conducta que pudieran ser permanentes de no tratarse a tiempo.

Esta es una reflexión que esperamos sirva como método sencillo tendiente a que no se pierda el sentido de comunidad, el cual
en procesos violentos también se rompe.

“Un mundo donde quepan todos los mundos”
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Este epı́grafe es el lema de los zapatistas chiapanecos, quienes han proclamado que desde la conquista, y después con la
Revolución, los indı́genas siempre han sido campesinos pobres despojados de sus tierras, sin propiedades, sin educación, sin
alimentación y sin las mı́nimas garantı́as que debe tener un ciudadano ante un supuesto estado de derecho. Y a partir de 1994,
desde su trinchera, nos muestran su lucha y resistencia.

Lo ocurrido en Chiapas con el Ejército Zapatista de Liberación Nacional (EZLN) es un caso parecido a varios pueblos en
muchos paı́ses del mundo. En este trabajo hablaremos de dos: Guapi y Cherán, en México y Colombia, respectivamente.

De acuerdo con la Jornada (2012) El municipio de Cherán tiene 18 mil habitantes y 27 mil hectáreas, es el mayor de las
comunidades purépechas, y se localiza en el estado mexicano de Michoacán.

Es un caso afortunado dentro de una entidad donde privan la violencia, la impunidad y la ley de las armas. La etnia purépecha
siempre se ha considerado difı́cil de conquistar. Ellos mantienen con firmeza sus creencias, imaginarios e idioma, elementos
culturales que tanto nutren y dan identidad a los pueblos.

Los habitantes de Cherán han hecho frente a muchas agresiones, como la de los talamontes, sujetos que de manera ilegal
deforestaron numerosas hectáreas de bosque de sus tierras. También sufrieron secuestros y cobro de “cuotas” por parte del
crimen organizado, que se impuso para dominar al pueblo mediante asesinatos y torturas. Los pobladores narraban que de la
sierra bajaban los camiones (cargados de madera de sus montes) atravesando estruendosamente y a toda velocidad el pueblo
en medio de la madrugada. .El mensaje era claro: “aquı́ mandamos nosotros”, con la finalidad de intimidar a la población.

Esta situación perduró hasta que, el 15 de abril de 2011, los purépechas se organizaron, y mediante fogatas en las calles impi-
dieron el tránsito y el paso de los talamontes. Las mujeres de la comunidad tuvieron un papel protagónico en este movimiento.
Sólo se podı́a ingresar al pueblo caminando y todo vehı́culo era inspeccionado por retenes conformados por miembros de las
autodefensas.

En respuesta, las autoridades locales (a las que se consideró coludidas con los talamontes) enviaron efectivos policı́acos, y
sicarios los cuales fueron rechazados por las autodefensas. Los pobladores expulsaron también a todos los partidos polı́ticos y
constituyeron un concejo local, que tendrı́a lazos con el gobierno estatal.

En Cherán se generó un proceso autogestivo basado en usos y costumbres. A cuatro años de autogobierno, han reforestado
3500 de las 7000 hectáreas de bosque que fueron devastadas por los antiecologistas que matan árboles. Crearon una ladrillera
para aprovechar la mina de arena, y una carpinterı́a y resinera administrada por la comunidad. A pesar de los avances logrados,
no se encuentran satisfechos, puesto que falta, dicen, hacer justicia por los 18 muertos y cinco desaparecidos registrados desde
el inicio del movimiento.

El crimen organizado obtuvo ganancias fáciles a expensas de la explotación de los recursos naturales propiedad de la comunidad
de Cherán. Cada pino alcanzaba un valor de hasta 3 mil pesos y fueron miles de árboles los que poblaban las 7 mil hectáreas
devastadas.

No sólo eso. En la sierra de Cherán el Ejército encontró el mayor narco laboratorio de anfetaminas del estado. Un año después
del levantamiento de 2011, los militares descubrieron una cocina con 600 kilos de cristal. Según la Secretarı́a de la Defensa
Nacional, de los 1.323 narco laboratorios decomisados en México entre 2006 y 2015, más de un tercio (406) se encontraron
en Michoacán.

Los cheranenses cuentan que desde 2008 miembros de la Familia Michoacana o sus mutaciones (La Empresa, Los Caballeros
Templarios, La Nueva Familia Michoacana), en aquel entonces liderados por Cuitláhuac Hernández, alias “El Güero”—quien
fue asesinado en 2012—se apoderaron de los caminos y utilizaban a las autoridades municipales como protección.

Las comunidades vecinas sufren aún los estragos de la violencia y la extorsión de Los Caballeros Templarios. A tan
sólo 10 minutos, en Nahuatzén, echaron al alcalde Miguel Prado por sus supuestos vı́nculos con un lı́der del crimen
organizado. Los pobladores se han enfrentado desde octubre a la policı́a. Varios han desaparecido. Aunque Cherán
inspiró a otros pueblos purépechas como Urapicho, Turicuaro, Cherato, Cheratillos, Oruscato y 18 de Marzo a buscar
su autonomı́a, en ninguno se derrocó al gobierno convencional ni a las policı́as que, según la Comisión Nacional de
Seguridad, en Michoacán están infiltradas en un 90% por el crimen. En Tierra Caliente, donde hace tres años varios
municipios intentaron seguir su ejemplo, gran parte de las autodefensas han desaparecido o están ligadas a las mafias
(Narcoviolencia, 2016).
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Un caso lamentable es el de José Manuel Mireles, lı́der de las autodefensas michoacanas, actualmente preso, a diferencia
de muchos polı́ticos mexicanos que siguen sin que se les juzgue a pesar de estar demostrada su culpabilidad en robo, mafia,
organización de matanzas y represión de los pueblos que se sublevan. El caso de los 43 normalistas asesinados es emblemático.

Cherán atraviesa muchos problemas para mantener la autonomı́a y aplicar en armonı́a las leyes convencionales. Han sufrido
reducciones presupuestales y otros niveles de gobierno les han puesto trabas por ser autónomos. Sin embargo, cada jueves,
la fogata 13, del barrio cuarto, vuelve a encenderse, ahı́ los vecinos pasan juntos unas horas recordando que la construcción
es un proceso en marcha. José Trinidad Ramı́rez forma parte del Concejo Mayor de 12 miembros. Sostiene que tuvieron que
reaprender de sus culturas, a comunicarse entre ellos y a hacer comunidad a través del fuego principal que tratan de mantener
vivo y sirve para que platiquen, intercambien información y generen ideas1 .

Guapi y la costera caucana

El Valle del Cauca se divide en cinco regiones: Norte, Central, Pacı́fica, Sur y Oriental. A su vez, Guapi se encuentra en la
zona del Pacı́fico y se divide en Alto Guapi, Rı́o Napi, Rı́o San Francisco, Guapi Abajo y Rı́o Guajui.

Nuestro interés por la Costa Pacı́fica en general y Guapi en particular, es que mantienen problemáticas similares a las de
Cherán, ya que los gobiernos permiten que industrias mineras o cualquiera interesada en explotar los recursos naturales actúen
libremente. Nuestros paı́ses y sus pueblos, ricos en biodiversidad y recursos no renovables sufren de abusos y marginación por
causa del desconocimiento de sus derechos.

En México hay pueblos indı́genas y afros en menor escala ubicados a lo largo y ancho del paı́s pero con fuertes asentamientos
en la Costa Chica de Guerrero y Oaxaca, también en el estado de Veracruz y en Coahuila se ubican los mascogos. Sin
embargo, esto es desconocido por la mayorı́a de los mexicanos mestizos. En cambio, en Colombia tenemos las poblaciones
negras, afrocolombianas, raizales y palenqueros.

La violencia en Guapi fue sorpresiva ya que el Cauca posee lugares tan remotos que, decı́an, “ni la violencia llega allá”. Desde
1959 el gobierno colombiano desconoce el poblamiento rural realizado por las poblaciones negras e indı́genas.

En los años setenta se produce una aceleración de la presencia de proyectos industriales en la región. A la parte sur llegan las
camaroneras, los empresarios del aceite de palma, y proyectos mineros y pesqueros con su desmedida ambición, pensando en
hacer dinero gracias a la abundancia de recursos naturales accesibles y mano de obra barata. Todo, con la venia gubernamental,
que desconoció los derechos de sus propios ciudadanos marginados.

Guapi, junto con otros pueblos, ha enfrentado el saqueo y el desplazamiento del territorio. Igual que en Cherán, son las mujeres
quienes guardan las tradiciones a través de los cantos y las danzas y son ellas quienes colaboran en el proceso de la resistencia.

Guapi, Timbiquı́ y López de Micay, cuyas poblaciones han sido violentadas, tienen concejos afrodescendientes. El abuso se
debe entre otras cosas, al ejercicio de la minerı́a del oro, que devasta poblaciones y contamina los rı́os. Existe militarización,
reclutamiento forzado de niños y jóvenes, violaciones, amenazas a mujeres y hombres lı́deres. Hay desplazados en muchas
poblaciones como en Cuerval y Guapi y todo indica que la fuerza de las empresas no se limita y su avaricia capitalista2 no
tiene suficiente.

En los años noventa, el discurso institucional y académico hablaba de Colombia como una nación mestiza, trasluciéndose ası́
el anhelo de “blanquear” la población, cuando ocurre que el 25% de sus habitantes son afrodescendientes. Colombia es paı́s el
número 10 en Sudamérica por cantidad de población de origen africano.

En los años noventa, el discurso institucional y académico hablaba de Colombia como una nación mestiza, trasluciéndose ası́
el anhelo de “blanquear” la población, cuando ocurre que el 25% de sus habitantes son afrodescendientes. Colombia es el paı́s
número 10 en Sudamérica por cantidad de población de origen africano.

Gracias a la consolidación del movimiento negro se reconocen las comunidades en la Constitución de 1991, se proclama a
Colombia como un estado multicultural, pluri étnico y multilingüe.

En,ese año, las poblaciones afrodescendientes obtienen reconocimiento, pero la llegada a la costa Caucana de empresas que
van tras el oro ha descompuesto la forma social y comunitaria que tenı́an. Ahora se ha preferido el individualismo al bien de
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1Alejandra S. Inzunza y José Luis Pardo reportearon y escribieron esta serie. Carlos Bravo Regidor y Homero Campa coordinaron y co-editaron la
investigación por parte de Periodismo CIDE. Karla Casillas editó por parte de VICE News en Español. Y Nadia del Pozo y Felipe Luna se hicieron cargo de

la fotografı́a y el video. Narcoviolencia. http://www.narcoviolencia.com.mx/2016/05/el-pueblo-indigena-purepecha-que-se.html
2 www.cauca.org

la colectividad. Los rociados de glifosato de parte de los militares han hecho que muchas plantas mueran y con el riego de
veneno la base de la alimentación se ha perdido, pues el riego no es selectivo sino que arrasa con cualquier yerba.

Los rı́os también se han contaminado. Recordemos que las poblaciones afro se nutren de los rı́os pero ahora, además de ser
almacén de droga, están llenos de militares y paramilitares quienes exigen a los trabajadores más resultados e imponen una
jornada más larga, que impacta en su salud y quebranta los habituales y ya extintos equipos de trabajo conformados por sus
familiares y compañeros.

Antes las rencillas se arreglaban mediante la palabra y la negociación, ahora, conforme se resquebrajan las relaciones sociales,
los actos violentos se vuelven más comunes. Esta es una muestra palpable de como la violencia estructural daña a todos los
individuos y a sus relaciones sociales, familiares y de grupo y de la necesidad fundamental de rehabilitación psicológica para
enfrentar, entre otras problemáticas, el estrés postraumático generado por la guerra.

Los habitantes de Guajuı́ señalan 1997 y 1998 como los años en que los conflictos tales como homicidios, desplazamientos
y desapariciones son más intensos. Todos estos eventos repercuten también en el Consejo Comunitario y en el ejercicio de
la autonomı́a. El crimen organizado impone el pánico diario mediante amenazas, tomas forzadas de pueblos, vigilancia de
espacios productivos, imposición de normas y asesinatos selectivos.

Ante la presencia de militares y su combate al narcotráfico, aumentan las tensiones y se exacerban los terrores en los pobladores.
A eso se suma la tensión de tener grupos guerrilleros en la zona.

A pesar de todo, a través de la guerra se dan momentos de fortalecimiento de los lazos sociales, tal como narra Castillo Figueroa
(en prensa):

¿Qué futuro le depara al Pacı́fico caucano en un ‘escenario de posconflicto’? La pregunta no es fácil de responder, y
menos aún si se consideran los operativos militares que han tensado las negociaciones entre el Estado y las Farc a lo
largo del 2015. Me refiero tanto al ataque guerrillero del 15 de abril, que terminó con la vida de 11 soldados en zona
rural de Buenos Aires, Cauca, como al bombardeo al territorio del Consejo Comunitario del Alto Guapi, con saldo de 26
milicianos muertos y más de 351 personas desplazadas, que hoy por hoy, viven hacinadas en la cabecera municipal.

De acuerdo a nuestro autor, es grande la responsabilidad del gobierno para encontrar la salida, ya que en la Costa Caucana ha
habido un repunte significativo de la siembra de la coca en Timbiquı́ y López de Micay.

Para Castillo (en prensa) Arocha (1992), es necesaria la creación de polı́ticas rurales integrales donde la autonomı́a de las
comunidades afrocolombianas impulse sus procesos productivos locales, cuestión por demás plasmada en la Ley 70 de 1993.
Respecto al narcotráfico, deberá regularse a nivel internacional, pues el problema es tanto de productores como de consumi-
dores. Ni Colombia ni México están solos.

A pesar de lo anterior, impresiona la resistencia de los pueblos, que quieren la paz. ¿Cómo logran sobrevivir a la guerra, a ese
estado de terror continuo donde ninguna vida tiene garantı́a de continuar?

Para Muñoz (2005), las músicas representan una forma de no perder la identidad. Las personas se apropian de una tradición
multifacética, que se conforma de composición, arreglo e interpretación, actividades en las que participan los sujetos y con
ello logran ser parte activa de su comunidad. La música, es bien sabido, por sı́ misma brinda muchos beneficios emocionales
y psicológicos, al ofrecer esparcimiento, relajación y espacio de creación a las personas, con lo que se les da un refugio ante
situaciones violentas, como las que narramos arriba.

Por nuestra parte, consideramos importante la cohesión de la comunidad con sus músicas y sus rituales, que mantienen vivo
el espı́ritu de los pueblos afros, o indı́genas y los generan como sujetos activos con capacidad de agencia, adaptabilidad y
creatividad, además de conservar la narrativa en la que ellos puedan asentar su pasado y sentirse valiosos por pertenecer a su
comunidad.

Arriba señalamos los triunfos de los purépechas y ahora observamos la resistencia de los afros de Guapi y del Pacı́fico. A pesar
de los horrores y terrores que los pobladores viven, se encuentran dispuestos a que haya paz, buscar el perdón y dejar atrás
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todos estos años de dolor, incertidumbre y sufrimiento que generan las guerras, desgarre de los individuos.

La narrativa

Los sujetos en las guerras pierden identidad, pues ocurre el fenómeno mencionado por Heidegger (1986): el ser ahı́ es conforme
al mundo circundante. La guerra es un estado de caı́da como señala Kierkegaard (1959) donde no hay un referente de familia,
compañeros o barrio que ubique a los individuos porque ya han sido desplazados, desaparecidos. Una estrategia de guerra es la
confusión y el terror, de tal forma que los sujetos no puedan defenderse ni recuperarse psicológicamente. Continúan en shock
y éste les impide pensar, se hacen vulnerables, predecibles y controlables.

Siguiendo a Paul Ricoer (2003), la narrativa hace uso no sólo de la razón (a la manera de Aristóteles), sino busca la es-
tructuración del sujeto a través de sus referentes el desgarro y dolor del cuerpo, ocurridos durante lo sórdido de la guerra.
La narrativa no sólo es un presupuesto filosófico sino una herramienta práctica que utiliza la ética a partir de las disciplinas
sociales e históricas, emergen en las catástrofes del siglo XX, no sin cuestionar su validez, sobre todo a partir del discurso
historiográfico, se trata de generar epistemologı́a fuera y en la escuela, al romper con las disciplinas oficiales para instaurar la
pedagogı́a de la memoria, la cual es un campo vivo que promueve el sentido, las formas de construcción de los discursos. El
lenguaje será el vehı́culo privilegiado para conocer al otro como ser humano, la verdadera naturaleza de la narrativa se revela
en la ipseidad y mismidad; la narración de la persona permite conocerla, (historias, anécdotas, experiencias).

La narración ayuda a comprender a los sujetos, quienes hablaran de su identidad, la cual se ve fragmentada en situaciones de
violencia. La narrativa es construir memoria de donde se hace relevante conocer qué historia contamos, conocer para qué y
cuál es el propósito. El tema es ¿cómo se realizará y se construirá el horizonte histórico?, cómo se dará unidad y coherencia,
saliendo de un discurso hegemónico y totalizador que sirva a intereses claramente económicos, sociales, raciales (étnicos).

La narrativa ofrece marcos interpretativos para que los sujetos se expliquen cómo sucedieron los hechos, donde hay diversidad
étnica, económica, social, considerando el enriquecimiento de los participantes a través de estas interpretaciones y revisiones.
Mediante ella, podrı́a cuestionarse esa historia oficial y ponerse en lugar de las vı́ctimas (Arfuch 2008)

Las narrativas no son neutrales, sino múltiples y por ello confrontadas unas con otras; permiten la visibilización de otras
problemáticas; hay narrativas institucionales que pretenden legitimar polı́ticas y errores, tienen monumentos y muchos instru-
mentos para conservar la memoria, las vı́ctimas, por su parte tienen memorias débiles o subalternas y han sido invisibilizadas,
censuradas, o evadidas como responsabilidades y la memoria viene al auxilio de estas.

Interesa a la narrativa conocer cómo se construye el tiempo, presente, pasado y futuro. No se persigue sólo la memoria
sino de trascender momentos clave y puntuales. La memoria es social, en este sentido, desentrañar la historia del pueblo,
puede “ordenar” las memorias personales, eventos relevantes de cada individuo e intercambiarlos, dando un paso hacia la
reconstrucción de la memoria histórica.

El ser humano, al narrar, busca entender su experiencia. En los casos que nos ocupan, al existir vergüenza y ésta transformarse
en culpa, el individuo se niega, rechaza el cuerpo como unidad con la conciencia y los sentimientos se paralizan. A través de
la narración, se realiza una deconstrucción de lo vivido, permite que surjan alternativas: ¿puedo tomar una decisión ahora o
necesito más tiempo para sopesarla?, ¿está mi vida tan controlada por el problema que no puedo arriesgarme a luchar contra
él? Y si es ası́, ¿cuándo dejará el problema de ser tan poderoso?, ¿cómo sabré que eso ha ocurrido?

Por lo general, las personas deciden por sı́ solas modificar su postura con respecto al problema; sin embargo, en ocasiones
sienten que esto es demasiado perturbador, doloroso o prematuro (Payne, 2000)

De esta forma, será importante ponerle nombres a esos sentimientos de vacı́o o de indiferencia que protegen a los individuos
de las emociones apabullantes de rabia e impotencia que genera la violencia, en donde la impunidad advierte que la lucha es
infructuosa.

La narrativa, en sus diferentes modalidades, permitirá a los individuos una deconstrucción de algunas etiquetas que durante la
guerra resultaban útiles, como la obediencia y la resignación, la coraza formada contra el dolor que impide sentir, pensar, vivir.
Mueren los sentidos y los sentimientos que dan a la vida color y alegrı́a. Ocurre una especie de entumecimiento vital.

Mediante la narrativa, se hace énfasis en el yo mediante historias que dan cuenta de los sujetos. La historia de los sujetos,
no se cuestiona epistemológicamente, sino más se busca el sentido ético, analizando los significantes como la articulación de
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la temporalidad, el principio y el modo de narrar la historia, los personajes y las voces, aspectos de forma y de fondo, las
pausas, los silencios, a fin de conocer la identidad narrativa abierta a la temporalidad, donde existe interacción y por ello,
transformación.

En los casos de guerra que nos ocupan, México y Colombia, deberán preservar y garantizar la no repetición de los hechos. ¿Qué
condiciones favorecieron los hechos?, ¿cómo pueden evitarse, prevenirse? ¿quiénes son las vı́ctimas, quienes los victimarios?,
¿qué compromisos deben cumplirse y cómo se minimizará el saldo de las vı́ctimas? (Restrepo 1997)

Para ello se recurrirá a las fuentes orales, experiencias, en sı́ntesis a todas las subjetividades involucradas que constituirán la
memoria.

México y Colombia al practicar la violencia y no la paz, tienen que realizar actividades para no continuar con la guerra.
Concretamente hablando, para manejar una ética para la paz, tarea nada fácil, hay que promover la comprensión de la alteridad.
Se deberán impulsar polı́ticas educativas de no olvido sin minimizar a los actores violentos con actores ilegales (paramilitares,
sicarios) y a la inversa, se criminaliza y se invalida el discurso de los agentes victimados debido a la distorsión que hacen los
medios de comunicación masiva quienes están al servicio de la verdad institucional, unı́voca. (Agudelo, 2005)

De no existir procesos que evidencien la justicia y el acceso a mecanismos democráticos, los odios y resentimientos se man-
tendrán y serán obstáculos para la paz. (Mosquera 2015).

Esto implica tanto para Guapi como para Cherán el compromiso de articular pedagogı́as de la narrativa, no sólo dentro de los
territorios, sino generar discursos en otros lugares que den cuenta de la ipseidad de los pobladores y no desvirtuar los discursos.
Sobre todo en el caso de los desplazados, ¿cuáles serı́an los compromisos que asumirı́a el estado para detener la aceleración
de la pobreza?

Los educadores y las escuelas son fundamentales para el proceso de reconstrucción de las poblaciones afectadas, tal y como
señala Alvarado (2012), las escuelas deberán evitar el academicismo que pondere saberes sobre otros y estimulando a los
involucrados a observar con atención, invitarlos a generar interpretaciones que impidan la repetición. De esta forma el docente
puede tomar parte activa en la pedagogı́a de la memoria, procurando que los silencios de los masacrados sea escuchado. El
uso saludable de la memoria deberá contener caracterı́sticas éticas que impidan las trampas señaladas.

Transformar miradas para dar sentido a la realidad, es aprehender a ver la realidad de otra forma, observar lo múltiple, arti-
cularlo en situaciones socioeconómicas, polı́ticas, culturales, étnicas, musicales. Joubert-Solano (2010), Muñoz (2005). Los
autores señalados han mostrado cómo la música forma parte de las identidades y resistencias de los pobladores.

En sı́ntesis la narrativa sirve para la reconstrucción de los procesos de paz, toda vez que los sujetos se sientan incluidos en
ella. La identidad narrativa utilizada en la educación permitirá escuchar la voz del otro, en una relación mediada por el ethos
y el acto perlocutorio donde la convivencia de diversas u opuestas voces tienen cabida como medio para conocer la afectación
que la palabra tiene en las conductas, en la valoración propia y de otros, facilitando la escucha en la alteridad y el diálogo
respetuoso y atento a la diversidad, a los contrarios para habitar ese mundo lleno de otros mundos. (Cunnin, 2004), (Castillo,
s/a)

Al narrar, los sujetos devastados por la guerra tienen la posibilidad de terminar con su condición de vı́ctimas y llegar a ser
sujetos activos, capaces de tomar decisiones, de reconfigurar su ser en el mundo, el sentido de vida perdido. Realizar una
reconstrucción de su historia buscando ser aquello que es y a la vez trascender el momento aterrador que menoscaba la identidad
y construir una nueva a partir de ese pasado.

Esta narrativa contendrá dolores y desgarramientos productos de la injusticia y de la impunidad, conociendo el sentido on-
tológico de la existencia a la manera de Nietzsche para trascenderlo con el amor fati, el amor a aquello que necesariamente se
es sin perder la posibilidad de vivir, incluyendo cualquier sueño, aspiración o fantası́a, para generar un crisol donde ocurra la
transformación de gusano a mariposa. Metáfora que posibilita la ruptura y la creación de un sentido de vida.

Será deber de las instituciones, de los gobiernos, dar apoyo a las comunidades para lograr su desarrollo y autonomı́a al asegurar
necesidades básicas de alimentación, salud, educación cultura, y sobre todo de salud mental, más no desde un lugar hegemónico
que observe a los individuos como desechos.

El Estado, junto con las comunidades, deberá hacer frente a los conflictos que surgen de ello, asumir la responsabilidad,
dar respuesta al otro como sujeto ético inmerso en una dialéctica frente a la multiplicidad y multiculturalidad de los pueblos
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siempre en resistencia. (Agudelo, 2001)

La pequeña cosmovisión de amos y esclavos tendrá que ser modificada por la comprensión holı́stica de la tierra, la naturaleza,
los ritos, mitos, músicas y hábitat que acompañan y constituyen a los pueblos, eso compromete la simple idea de negocio, de
producción a través de la muerte y sacrificio del planeta y de los seres humanos, puesto que el neoliberalismo considera a los
sujetos tan sólo como piezas reemplazables para aumentar sus ganancias.

Para concluir: construyamos un mundo donde quepan todos los mundos tal y como lo han hecho nuestros hermanos en
resistencia: indı́genas, zapatistas, purépechas, negros, afros, raizales y palenqueras. (Wade, 1997).

Conclusiones

La Psicologı́a Social Comunitaria es un ámbito de investigación de la psicologı́a en el cual, el objeto de estudio son los
colectivos y/o comunidades a partir de factores sociales y ambientales, a fin de realizar acciones orientadas al mejoramiento
de las condiciones de vida de la gente a partir del fortalecimiento de su comunidad. La metodologı́a que utiliza privilegia un
enfoque territorial, participativo para quienes están involucrados en sus procesos de intervención, intentando generar cambios
de largo plazo en los sistemas sociales en los que esos grupos están insertos.

El uso de los términos psicologı́a comunitaria (PC) y psicologı́a social-comunitaria (PSC) suelen significar un mismo campo
profesional, en particular el nombre psicologı́a social-comunitaria tiene su origen en la necesidad de diferenciación disci-
plinar percibida por los grupos de profesionales psicólogos de Centro y Sudamérica a finales de los años setenta, en lo que
comúnmente ha sido denominado Crisis de relevancia de la psicologı́a social. Como bases fundamentales de esta propuesta es
posible identificar el trabajo en terreno, aplicado sobre problemas concretos in situ (en el lugar de manifestación del fenómeno
social), con un carácter participativo que permite involucrar a diversos actores en un contexto determinado resguardando el
protagonismo de los sectores más vulnerables en la búsqueda de sus propias soluciones, este es seguramente el aspecto que
hace de la psicologı́a social un área de estudio de la psicologı́a clı́nica.

La narrativa es una herramienta más para ayudar a las poblaciones con estas problemáticas, no requiere más que de una gran
escucha y vocación de servicio. Espero estos párrafos en algo contribuyan a detener la destrucción.

La guerra destroza individuos, causa muertes no solo individuales sino de todo un pueblo que padece hambre, escases y
violencia.

El hecho de vivir violencia causa estragos en la personalidad, puede causar desde estrés postraumático, psicosis, estrés, de-
presión y los consiguientes suicidios. Se trata como psicólogos comunitarios de generar vida y una buena vida a la que todos
aspiramos en la medida de nuestras posibilidades.

Es muy triste ver cómo pueblos tan unidos, con valores tan arraigados desde sus ancestros son violentados por intereses
polı́ticos, económicos y sociales. Son pueblos ricos en cultura, en tierra fértil para sembrar y esa se convierte en sus desgracias
pues grupos rapaces, ávidos de poder y dinero, los usan para sus fines sin importarles los derechos, los valores ni nada, actúan
como psicópatas, destruyendo a la población, llenando sus cuerpos de miedo y terror para hacerlos dóciles.
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