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muchas personas e instituciones. Muchas de las ideas aquí plantea-
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de varios colegas a través de estas.
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Estoy agradecido a los numerosos directores, maestros y estu-
diantes de las diferentes escuelas de África del Sur, Sudán y Sudán 
del Sur, Cuba, y Chile quienes nos permitieron entrar en sus escuelas, 
entrevistarlos y observar las clases. Fue durante estas visitas que lle-
gué a concluir seriamente cómo lo que Jones llama la ‘arquitectura 
global de la educación’ (Jones 2007) constituía un impedimento al 
aprendizaje en muchas de las escuelas visitadas. 

Mi agradecimiento va para mis asistentes de la investigación en 
el trabajo de campo en África y en Latinoamérica, quienes hicieron 
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En Cuba, el Profesor Alejandro Torres fue de gran ayuda en la 
identificación de informantes y en la discusión de temas políticos 
y educativos de actualidad. También recibimos mucho apoyo del 
Instituto Pedagógico Latinoamericano y Caribeño. 

En Temuco, Chile, Alejandro Manquepi fue nuestro intérprete las 
veces que nuestra competencia en español probó ser insuficiente, ade-
más de que nos acompañó a lo largo de nuestro trabajo de campo en la 
región de Temuco. El agradecimiento también va para Maximiliano 
Novoa quien nos ayudó en Conaripe durante nuestra investigación de 
las plantas eléctricas planificadas para territorio Mapuche.

Quiero también expresar mi agradecimiento al Profesor Vanensio 
Mulediang Tombe, de la Universidad de Juba, Sudán (cuyo campus 
principal estaba en Khartoum durante la guerra), quien nos ayudó a 
abrir puertas en los varios ministerios de la capital. Esto significó que 
los permisos para la investigación fueron obtenidos con mayor rapi-
dez de lo que habíamos anticipado. El apoyo de Norwegian Church Aid 
[Apoyo de la Iglesia Noruega] al transporte en el área de Khartoum y 
en el Sur facilitó inmensamente nuestro trabajo. También estoy agra-
decido Norwegian People’s Aid [Apoyo de la Gente Noruega] quienes 
nos consiguieron acomodación barata en Yei.

En África del Sur, el Dr. Abner Nyamende de la Universidad de 
Cape Town, del pueblo Xhosa, amigo, colega, ha sido el mejor in-
formante con que uno haya podido soñar cuando se trata de tener 
una mirada desde adentro del universo Xhosa. Abner también leyó 
el capítulo sobre los Xhosa en este libro y contribuyó con valiosas 
sugerencias.

En Cuba, nuestras discusiones con Miriam Leiva Chepe y Oscar 
Espinosa Chepe generaron puntos de vista alternativos, no-hegemó-
nicos sobre la situación política y económica de Cuba, tanto en 2005 
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de Estudios Indígenas de la Universidad de la Frontera en Temuco 
como el abogado en derechos humanos, José Aylwin, nos dieron in-
formación valiosa acerca de la situación de los Mapuche en la región 
de la Araucanía. Además, el personal de la Universidad Católica en 
Villarrica fue de invaluable ayuda y nos dieron hospedaje gratuito 
durante el tiempo que realizamos el trabajo de campo en la región. 
Durante el trabajo de campo en Chile y en Cuba, mi esposa, Halldis, 
fue mi acompañante e investigadora de campo; sin su diligencia y 
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1 
INTRODUCCIÓN

Uno no puede esperar resultados positivos de un programa de acción 
educativa o política que irrespeta la visión particular que tienen los pueblos 

sobre el mundo. Este tipo de programas constituye un atropello cultural, 
independientemente de las buenas intenciones. 

—Paulo Freire, Pedagogía del Oprimido 1970, p. 84).

No veo una delegación para los cuadrúpedos. 
No veo asientos para las águilas. 

Olvidamos y nos consideramos superiores. 
Sin embargo, después de todo, somos una mera parte de la Creación. 

Y debemos considerar el entender dónde estamos. 
Estamos ubicados, más o menos entre la montaña y la Hormiga 

Como parte y parcela de la Creación. 
—Jefe Oren Lyons, de una comparecencia a las Organizaciones No- 

Gubernamentales de las Naciones Unidas, Ginebra, Suiza, 1977.  
(Fuente, Wall and Arden, 1990, p. 71).

El enfoque de este libro es el rol hegemónico de la llamada epistemo-
logía modernista Occidental que se extendió en los albores del colo-
nialismo y del sistema capitalista económico, y su exclusión y rechazo 
de otras epistemologías. La preocupación del libro es cómo la domi-
nación de la epistemología Occidental ha tenido un gran impacto en 
la construcción de la identidad del Otro, y cómo los pueblos del Sur 
han sido marginados y subordinados a través de la imposición de la 
epistemología Occidental.

El término Occidental se usa aquí para identificar al sistema 
de conocimientos hegemónico Eurocéntrico, el cual se originó en la 
Europa del siglo XVI y junto con el capitalismo industrial produjo 
un tipo de conocimiento específico que se materializa en la ciencia 
moderna. La ciencia moderna, con su perspectiva mecanicista del 
mundo, está fundamentada en la versión Cartesiana-Newtoniana 
de la ciencia como algo universal y objetivo. Está relacionada con 
la llamada manera lógica y empírica a través de la cual la ciencia 
examina la información (Merton, 1973). Los términos “Occidental” y 
“Eurocéntrico” se usan de manera alterna en este libro. “Etimología” 
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se usa en su acepción tradicional de la palabra, es decir, “teoría del 
conocimiento”. La epistemología aborda la temática sobre qué son 
los conocimientos y cómo se adquieren – en otras palabras, la natu-
raleza, alcance y origen de los conocimientos. Esto va en la línea de 
Bateson (1979) quien define la epistemología como “la manera en que 
las personas miran e interpretan el mundo de acuerdo a lo que han 
aprendido y a lo que creen”. Esto implica interacción y recurrencia 
entre lo que conocemos y lo que vemos, ‘lo cual a su vez puede influir 
en lo que conocemos (en van Rooyen, 2010, p. 6). Yo uso epistemología 
y conocimiento en singular cuando me refiero a la epistemología o 
conocimiento hegemónico Occidental, porque el enfoque se da desde 
una versión particular de esa epistemología y conocimiento, el cual 
asume un rol hegemónico global.1 Epistemologías y conocimientos en 
plural se usan para denotar la multiplicidad de las epistemologías y 
conocimientos indígenas.

En este libro se discute cómo el dominio de la epistemología 
Occidental ha tenido un enorme impacto en la fundamentación epis-
temológica de los sistemas educativos a lo largo del planeta –tanto en 
el Sur como en el Norte.2 En otras palabras: ¿cuáles son las conse-
cuencias de esta hegemonía epistemológica que permea la arquitectu-
ra global de la educación y su supuesta universalidad? La “arquitectu-
ra global de la educación”3 se define como un discurso epistemológico 
común,4 que domina la mayoría de los sistemas educativos en el Norte 
y en el Sur, aunque haya, como lo demuestro en este libro, excep-
ciones Islamitas (aunque más debatibles) y socialistas a esta regla 
(Jones, 2007, p.325).

Adicional al cuestionamiento del impacto de la epistemología 
Occidental en la conformación de los estados, en los sistemas educa-
tivos, y en los ciudadanos del Sur, este libro cuestiona la sostenibili-
dad de la epistemología hegemónica de cara a los inminentes desafíos 
ecológicos de nuestro planeta común.

Este libro busca los puntos de vista, perspicacias y sensibilidades 
primordialmente de los grupos dominados y marginalizados, a la vez 
que explora los conocimientos indígenas como suplementos o alter-
nativas al sistema de conocimientos Occidental, tanto desde la pers-
pectiva educativa como en términos de la sostenibilidad del planeta.

1.1. LAS RAZONES PARA ESCRIBIR ESTE LIBRO
Las razones para escribir este libro son múltiples, pero fueron mis 
innumerables visitas a escuelas y aulas de clase en el Sur que me 
convencieron de que hay algo fundamentalmente problemático con el 
discurso pedagógico en muchos de los países visitados. Esto, pensé, 
tiene que ser discutido.
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Hay una sensación de alienación cuando uno entra a un aula de 
clases en una escuela primaria donde se está hablando una lengua 
colonial (a menudo de manera rudimentaria por el profesor y mucho 
más por los estudiantes) y donde los contenidos de aprendizaje son 
adaptaciones menores de lo que se está enseñando en el Occidente/
Norte. Los estudiantes no solamente luchan por entender lo que se 
está enseñando debido a las barreras lingüísticas, sino que además 
están ubicados en un espacio donde sus propias culturas y puntos 
de vista raramente son tomados en cuenta más allá de sus aspectos 
folclóricos. Mientras que los problemas cognitivos y de aprendizaje 
generados por el hecho de que durante los años de formación los es-
tudiantes no reciben la educación en su lengua materna ha sido un 
tema ampliamente investigado, menos atención se le ha dado al alien-
ante universo epistemológico que muchos estudiantes enfrentan en el 
aula de clases. Mi argumento es que ello afecta el aprendizaje de estos 
estudiantes a la vez que perjudica la construcción de su identidad.

Una de las razones para escribir el libro es poner de relieve estos 
temas cognitivos y epistemológicos los cuales, a mi manera de pensar 
se deben, al menos en parte, a la brecha entre contenido curricular, el 
entorno del hogar del estudiante, y la orientación epistemológica. En 
otras palabras, yo cuestiono el sistema de conocimientos hegemónico 
Occidental que permea los sistemas educativos a través del planeta (la 
arquitectura global de la educación) y debato las maneras cómo los 
conocimientos indígenas han sido marginalizados y subordinados a 
través de los siglos.

En la actual crisis económica y ecológica que el mundo está en-
frentando, los temas cognoscitivos que se debaten arriba trascienden 
a los desafíos del individuo a nivel micro. La dislocación de los co-
nocimientos indígenas en el currículo y en el aula de clases parece 
indicar que la epistemología/conocimiento Occidental constituye la 
única alternativa, y que los conocimientos indígenas son práctica-
mente irrelevantes en el abordaje de los críticos temas globales de 
nuestros tiempos. En este libro yo pretendo reunir a esos académicos 
y activistas quienes quieren rescatar del olvido los conocimientos in-
dígenas, tanto a nivel micro como macro, bajo el argumento de que 
tales conocimientos tienen importantes ventajas que deben ser con-
sideradas seriamente en un mundo completamente dominado por la 
epistemología Occidental y la producción de conocimientos. 

1.2. LA ESTRUCTURA DEL LIBRO
El capítulo 2 (después de esta introducción) esboza primero la trayec-
toria de la producción hegemónica de conocimientos y su rechazo a 
otras alternativas de conocimientos. A partir de ahí se adentra en la 
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discusión de temas relacionados a la co-existencia del conocimiento 
Occidental hegemónico, el colonialismo, y el capitalismo, así como 
sus impactos y consecuencias en la modernidad, modernización y 
globalización. El capítulo analiza brevemente el relativismo de los re-
clamos de Occidente sobre la verdad científica, así como los méritos 
y deméritos de la ciencia moderna. De manera particular se revisan 
los desafíos ecológicos consecuencia de la explotación de los recursos 
finitos del planeta. A manera de conclusión, el capítulo examina la 
crítica sobre la producción Occidental de conocimientos desde sus 
propias filas.

El siguiente capítulo (Capitulo 3) examina los debates sobre 
quién es indígena y qué constituyen las epistemologías/conocimien-
tos indígenas. El capítulo procede a discutir las ventajas y aspectos 
problemáticos de los conocimientos indígenas. Adicionalmente exa-
mina las posibilidades para la co-existencia entre los sistemas indí-
genas de conocimientos y el de Occidente, el potencial para un tercer 
espacio, y la aplicación de la teoría de la actividad histórico-cultural 
para acomodar las negociaciones entre los sistemas de conocimientos 
indígenas y Occidental.

El capítulo procede a la discusión sobre la arquitectura global 
de la educación y sus efectos alienantes en los estudiantes con una 
experiencia epistemológica alternativa. Mediante la discusión sobre 
el potencial de un currículo descolonizado, el capítulo expone el de-
bate entre la ciencia moderna y la etno-ciencia para colocar la ciencia 
en su contexto cultural. La sección conclusiva del capítulo analiza 
las intervenciones de, por ejemplo, el Banco Mundial y la UNESCO 
en la educación en el Sur y cuestiona hasta dónde las epistemologías 
alternativas son asumidas cuando las estrategias e intervenciones son 
implementadas.

Los siguientes capítulos del libro (Capítulos 4, 5, 6, y 7) repre-
sentan estudios de caso de cuatro (ahora cinco) países: Sudáfrica, 
Sudán del Sur, Sudán (un solo país hasta el 9 de julio del 2011)5, Cuba 
y Chile. La discusión en los cuatro capítulos está basada en traba-
jos de campo de distintas duraciones en la primera década del siglo 
XXI. El enfoque en todos los estudios de caso es la relación entre los 
discursos educativos y la orientación epistemológica, y se centra de 
distintas maneras alrededor del aprendizaje de los estudiantes en los 
diferentes escenarios epistemológicos. Además, los capítulos abordan 
asuntos relacionados a los conocimientos indígenas y al desarrollo 
sostenible en las escuelas y más allá. El desarrollo sostenible se re-
fiere al ´desarrollo a un nivel que puede ser mantenido, dentro de los 
límites impuestos por la capacidad del planeta de sobrellevarlo indefi-
nidamente´ (Towards Sustainability, 2011). La sostenibilidad como un 
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término dentro del contexto ecológico que ha surgido como resultado 
de una mayor preocupación de las consecuencias sociales, económi-
cas y ambientales de la desenfrenada explotación de la tierra.

La selección de estos cuatro (en realidad, cinco) países se debe al 
hecho de que éstos, además de representar dos continentes en el Sur, 
ilustran diferentes trayectorias en la arquitectura global de la educa-
ción con el gobierno islamita en Khartoum (y en menor grado Cuba) 
como un interesante contraste. Aun cuando los enfoques temáticos 
son similares en todos los casos, los capítulos no están estructurados 
exactamente de la misma forma por una variedad de razones ligadas 
a, por ejemplo, factores históricos, políticos, étnicos y epistemológi-
cos, y al hecho de que el trabajo de campo tuvo lugar en diferentes 
períodos de tiempo. Mientras que los estudios de casos se agrupan en 
lo que yo he calificado como poblaciones indígenas (con excepción de 
Cuba), solamente el capítulo sobre Chile es totalmente dedicado a una 
minoría étnica, es decir, los Mapuche.

El capítulo sobre Sudáfrica también se concentra en grupos 
étnicos indígenas, los Xhosa, pero considero a los Xhosa una parte 
de la población negra mayoritaria en el país. El capítulo sobre Cuba 
está incluido porque el país es respetado por tener uno de los mejores 
sistemas educativos del Sur (ver UNESCO, EFA Global Monitoring 
Reports), así como de ofrecer un discurso educativo alternativo di-
ferente a los discursos del Sur. Además, el enfoque de país en el de-
sarrollo sostenible es revisado tanto en el aula de clases como en la 
sociedad en su conjunto.

Como el enfoque del libro es la dislocación de los conocimientos 
indígenas, los estudios de caso no destacan cómo los conocimientos 
indígenas son aplicados y representan desarrollo sostenible en todos 
los casos. El propósito del libro y de los estudios de caso es explorar 
hasta qué punto la arquitectura global de educación es hegemónica 
y hasta qué punto las culturas, valores y orientación epistemológica 
de los pueblos indígenas están incluidos en los discursos educativos y 
políticos en el Sur. Los casos pretenden, en diversos grados, explorar 
la cosmovisión y la producción del conocimiento de los pueblos indí-
genas y cómo su papel, si existe alguno, en los discursos educativos 
impactan la construcción de la identidad, el aprendizaje y la sosteni-
bilidad indígena y el desarrollo sostenible.

La complejidad de los temas relacionados con ambos, la produc-
ción de conocimientos y los cambios y desarrollo sostenible no de-
berían ser subestimados, pero el libro sugiere que la confianza en 
“soluciones” basadas únicamente en la epistemología Occidental con-
tinúa siendo sobrevalorada. Como el libro dirige su atención a ambos 
“grandes asuntos” relacionados a epistemologías y sustentabilidad, 
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obviamente hay muchas áreas de relevancia que solamente pueden 
ser tratadas brevemente dentro del alcance de este libro.

Como académico privilegiado del Norte no pretendo hablar a 
nombre de los pueblos indígenas y sus luchas para el reconocimiento 
epistémico. Tal pretensión es una reminiscencia de la pregunta retó-
rica de Spivak: ¿puede Hablar un Subalterno? La suposición subya-
cente es que alguien tiene que hablar en favor de ellos. El problema 
es que Occidente habla a nombre del subalterno sin tomar en cuenta 
sus bases epistemológicas. Los Mapuches luchan por su autonomía 
epistémica, cognoscitiva y territorial en Chile; se interconectan y bus-
can alianzas entre pueblos indígenas y no indígenas en Chile, el resto 
de América Latina y el mundo. Las alianzas indígenas y no indígenas 
trascienden localidades, naciones y continentes y señalan la necesi-
dad de afirmación de epistemologías que fueron ahogadas en los ini-
cios de la colonización Occidental y del imperialismo. Tal lucha por 
la reafirmación es urgente en términos de recobrar las identidades de 
los pueblos indígenas, así como en términos de sostenibilidad global, 
lo cual no conoce fronteras.
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2 
EL ROL HEGEMÓNICO DE LA 

EPISTEMOLOGÍA OCCIDENTAL

2.1. INTRODUCCIÓN

La gente siempre se estaba preparando para el mañana. 
Yo no creía en eso. 

El mañana no se estaba preparando para ellos. 
Ni siquiera sabía que estaban allí.  

—Cormac McCarthy The Road (2006), p. 168

Para propósitos de historia mundial, las periferias a veces demandan más 
atención que las metrópolis. Parte de la misión… es rehabilitar lo que 
se ha pasado por alto, incluyendo lugares muchas veces ignorados por 
periféricos, gente marginada como inferiores e individuos relegados a 

papeles ínfimos y a pie de páginas. 
—Felipe Fernandez-Armesto Millenium (1995), p. 8

Una preocupación importante en este libro es el rol hegemónico de la 
epistemología Occidental y la producción de conocimientos. Este ca-
pítulo explora el génesis y trayectoria de la epistemología hegemónica 
Occidental en los albores del colonialismo y la expansión capitalista y 
cómo esta ha excluido o alienado a aquellas epistemologías no-hege-
mónicas en la historia mundial con graves consecuencias.
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Es notoria la descripción de Boaventura de Sousa Santos, João 
Arriscado Nunes y María Paula Meneses sobre la trayectoria de la 
epistemología Occidental:

Desde el siglo XV en adelante, la constitución del sistema mundial moder-
no/colonial… descansó sobre múltiples “destrucciones creativas,” muchas 
veces llevadas a cabo en nombre de proyectos “civilizatorios,” liberadores o 
emancipadores, los cuales apuntaban a reducir la comprensión del mundo 
desde la lógica de la epistemología Occidental. Ejemplos de ello fueron la 
conversión de los conocimientos de los pueblos colonizados y la diversidad 
de sus culturas y cosmologías a expresiones de irracionalidad, de supersti-
ción… (2008, p. xxxiii)

Es uno de los rasgos característicos del colonialismo que negaba la 
diversidad epistémica, y en su lugar creaba la inferioridad. La pro-
ducción de la epistemología hegemónica requería del Otro, el cual era 
considerado como incivilizado, irracional y supersticioso.

Esta inferiorización o enajenación fue llevada a cabo en térmi-
nos de etnia, género, conocimientos y sistemas de educación, a la vez 
que la epistemología hegemónica, en los albores de la modernidad, 
era aclamada como la redentora y único medio por el cual se podía 
alcanzar el progreso y desarrollo. La enajenación no solamente alie-
naba a los estudiantes en la escuela sino que también precisaba qué 
tipo de desarrollo buscar en la reconstrucción del Sur después de 
la desaparición del colonialismo. Por consiguiente, hay razones para 
cuestionar el paradigma del desarrollo hegemónico el cual, de acuer-
do a Vincent Tucker, puede ser definido como “el proceso por el cual 
otras personas son dominadas y sus destinos moldeados de acuerdo a 
una manera esencialmente Occidental de concebir y percibir el mun-
do” (1999, p. 1). Tal percepción hegemónica del mundo es también 
problemática a la luz de la inminente crisis ecológica, de manera que 
el capítulo cuestiona hasta qué punto una epistemología Occidental, 
con su concomitante visión de la naturaleza, es sostenible.

Una de las presunciones normativas de este capítulo y del libro 
en general es que la epistemología dominante es incapaz de resolver 
las crisis claves confrontando al planeta en sus propios términos, que 
el concepto de “desarrollo verde” y la creencia en las innovaciones 
tecnológicas y grandes avances son insuficientes para romper con el 
paradigma hegemónico; por consiguiente, es necesaria una crítica y 
reconstrucción más fundamental. Esta es una de las razones por las 
cuales es importante explorar los conocimientos indígenas, es decir, 
cuando son considerados dentro de un espíritu crítico, no idealizados 
como suplementos del sistema de conocimientos hegemónicos. 
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2.2. LA MARGINALIZACIÓN EPISTÉMICA Y ECONÓMICA DEL SUR

EL ROL HEGEMÓNICO DEL CONOCIMIENTO Y LA CIENCIA 
OCCIDENTAL
El rol hegemónico del conocimiento y ciencia Occidental del siglo XV 
y XVI y el enajenamiento, el cual fue brevemente discutido anterior-
mente, son examinados más a fondo en las siguientes sub-secciones. 
La percepción de Europa (el Occidente) como una entidad superior en 
el mundo contribuyó a pavimentar el camino para el imperialismo, 
el discurso colonial, el colonialismo y la conquista militar, política, 
económica y epistémica del Sur.

A pesar de que la invasión, conquista y subsecuente colonización 
Española de América fue de muchas formas un esfuerzo controver-
sial que generó debate acerca de los problemas políticos, éticos y teo-
lógicos, la visión hegemónica y la justificación para la conquista fue la 
misión civilizatoria (la superioridad de la civilización Occidental) y la 
conversión de los nativos. A pesar del hecho de que la Iglesia Católica 
fue un importante cómplice del colonialismo Español, la conquista 
tuvo lugar en un tiempo en que la Iglesia Católica también era in-
fluenciada por teólogos humanistas como Tomás de Aquino. Algunos 
de los misioneros españoles en América, particularmente miembros 
de la orden de los Dominicos, fueron inspirados por Tomás de Aquino 
y empezaron a dudar de la justificación para la misión civilizadora. 
Bartolomé de Las Casas (1484-1566) y Francisco de Victoria (1492-
1546) fueron dos de los críticos más influyentes del colonialismo 
Español. Sin embargo, sus críticas sobre el comportamiento brutal 
de los conquistadores no pudieron detener los horrores y abusos del 
colonialismo en las Américas.

En Inglaterra y Francia la fundación “intelectual” de la enajena-
ción de los conocimientos no-dominantes y personas fue instituida 
desde el siglo XVI en adelante. La famosa tesis del filósofo francés 
René Descartes (1596-1650), “Pienso, luego existo,” reflejaba las ideas 
centrales del Iluminismo que ayudaron a moldear el pensamiento 
Europeo y por ende la conquista colonial Europea. Descartes destaca 
al individuo autónomo que se comporta en base a la razón y la racio-
nalidad para hacer sentido del mundo así como al individuo como 
fuente de todo conocimiento y experiencia. John Locke (1634-1704), 
a menudo llamado el padre del movimiento Iluminista, apoyaba las 
políticas coloniales de los Británicos y defendía la esclavitud (véase 
Arneil, 1996). David Hume (1711-1776), muy conocido por su escepti-
cismo, no cuestionó ninguno de los prejuicios de su época, declaran-
do que, “Estoy en capacidad para sospechar que los Negros son natu-
ralmente inferiores a los Blancos. Raramente ha habido una nación 
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civilizada de esa complexión, ni siquiera algún individuo, eminen-
te en acción ni especulación. Ninguna manufactura indígena entre 
ellos, ni artes, ni ciencias” (Hume, 1753-54).1

Otros filósofos del Iluminismo tales como Immanuel Kant (1724-
1804) y Denis Diderot (1713-1784) fueron, sin embargo, críticos de las 
consecuencias del colonialismo y cuestionaron, aunque en vano, la 
idea de la misión civilizatoria de Occidente.

MARGINALIZACIÓN EPISTÉMICA: ORIENTALISMO
Un análisis sistemático de la percepción de superioridad Europea 
respecto al Este fue llevado a cabo por Edward Said en su influyente 
libro Orientalism (1978). En el libro, Said explora la producción lite-
raria y textual de Oriente en el siglo XIX, enlazando los textos y su 
significado e importancia social y política.

De acuerdo a Said, no fueron los capitalistas los que primordial-
mente influenciaron la construcción del discurso Orientalista, sino 
las narrativas /discursos acerca del Oriente por intelectuales, acadé-
micos, artistas (artistas visuales y literarios), maestros, científicos, 
viajeros y periodistas Occidentales. Uno de los epígrafes de Said 
(1978) en Orientalism, El 18vo. Brumario de Luis Bonaparte de Karl 
Marx, cuenta de la actitud peyorativa de los pensadores Occidentales 
con respecto al Otro: “Ellos son incapaces de representarse a sí mis-
mos; deben ser representados” (p. 3). La representación Orientalista 
del Otro fue filtrada a través de los lentes del prejuicio Europeo. Said 
está en lo correcto cuando sostiene que:

Una representación eo ipso se mezcla, entrelaza, incrusta, entreteje con 
muchas otras cosas además de la “verdad”, la cual es en sí misma una re-
presentación. A lo que esto nos debe conducir sistemáticamente es a ver la 
representación (o tergiversación – la distinción, en el mejor de los casos, es 
un asunto de grados) como habitando un mismo campo de acción definido 
por ellos mismos, no por un asunto inherente común, sino por alguna his-
toria común, tradición o universo de discurso (pp. 272-273).

De acuerdo a Said, el discurso Orientalista examinado en Orientalism 
crea una forma particular de interpretar y obtener conocimientos 
acerca del mundo hegemónico. Como Hayden White explica acerca 
del discurso, este constituye “el terreno en donde se decide qué debe 
contar como hecho en los asuntos bajo consideración y determinar 
qué modo de comprensión es el más adecuado para el entendimiento 
de los hechos por ende constituidos.” (1987, p. 3). Por lo tanto, las ex-
presiones discursivas tienen dos funciones que son importantes en el 
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Orientalism de Said: moldean la realidad social y personal de la gente 
y, a la vez, son moldeados por esta realidad. El discurso produce una 
comprensión y conocimiento de la “realidad” y la “verdad,” la cual es 
ficticia pero que sigue siendo “realidad.”

El discurso Orientalista está basado en una dicotomía ontológica 
y epistemológica entre Este y Oeste, entre Oriente y Occidente, entre 
Cristianismo e Islam, entre el Yo y el Otro. El Orientalismo produ-
ce conocimientos acerca del Oriente como el Otro subordinado del 
Oeste, basado en estereotipos del Oriente y de la gente Oriental. Al 
esencializar al Otro en relación a identidad, diferencia y producción 
de conocimientos, se perpetúa la rígida dicotomía entre el Yo y el 
Otro. El Orientalismo está basado en la concepción Occidental del 
Oriente “haciendo declaraciones acerca de este, autorizando opinio-
nes, describiéndole, decidiendo por él, gobernando sobre él, en breve 
el Orientalismo como un estilo Occidental para dominar, reestructu-
rar y tener la autoridad sobre el Oriente” (Said, 1978, p. 3). Esto im-
plica un control político y epistemológico comprensivo basado en la 
dominación vs. subordinación. La dicotomía del Yo/Otro entre Oeste 
y Este fue descrita en términos absolutos Maniqueístas (el bien vs. 
el mal). El Yo (el Oeste) era caracterizado como racional, dinámico, 
civilizado, científico y progresista, mientras que el Otro (el Este) era 
visto como irracional, carente de voz, femenino, supersticioso, sub-
desarrollado, incivilizado, bárbaro y estático. La dicotomía entre el 
Oeste y el Este era considerada más o menos insalvable. A como dijo 
Rudyard Kipling: “Oh, Este es Este, y Oeste es Oeste, y nunca los dos 
se encontrarán“(1889).

La conquista y dominación siguieron al despertar del discur-
so Orientalista debido a la cercana relación entre la producción 
de conocimientos, la epistemología y declaraciones culturales de 
Occidente y el poder material y político del Oeste. El concepto y prin-
cipios fundamentales del Orientalismo se extendieron posteriormen-
te a otras áreas de dominación Occidental (África, Latinoamérica). 
Consecuentemente, lo que era percibido como valores, conocimientos 
y ciencia Europea, es decir, el discurso Orientalista o colonial, fue-
ron todos usados para legitimar la colonización y el imperialismo. 
El autor Keniano Ngug  wa Thiong’o (1981) es categórico acerca del 
verdadero objetivo del colonialismo:

Era para controlar la riqueza de la gente… a través de la conquista militar 
y subsecuente dictadura política. Sin embargo, el más importante espacio 
de dominación era el universo mental del colonizado, el control, a través 
de la cultura, de cómo la gente se percibía a sí misma y su relación con el 
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mundo. El control económico y político nunca puede ser completo o efec-
tivo sin el control mental. Controlar la cultura de la gente es controlar sus 
herramientas de auto-definición en relación con los otros (p. 16).

Como otros libros influyentes, el Orientalism de Said ha sido aclamado 
por una parte como innovador y a la vez criticado por ser estereotípi-
co, carente de matices y desbalanceado. Particularmente, el enfoque 
de Said en dicotomías textuales y sus consecuencias ideológicas ha 
sido criticado de ser demasiado estrecho y de hacer muy poco énfasis 
en las realidades institucionales y materiales (Ahmad, 1992). Además, 
los textos Occidentales acerca del Este no son todos tan prejuiciosos 
y negativos hacia el Este a como Said postula en Orientalism. Said 
parece ignorar que los textos pueden ser coloniales o anti-coloniales, 
hegemónicos y contra-hegemónicos al mismo tiempo (Irwin, 2006; 
Lewis, 1993). Su exclusión de textos de académicos alemanes, holan-
deses e italianos ha sido particularmente criticada, ya que a menudo 
presentaban una imagen más positiva del Este. Mientras las fallas y 
omisiones en Orientalism deben ser reconocidas, el discurso hegemó-
nico Occidental acerca de las personas y culturas no-Occidentales 
(las personas del Este, en el caso de Said) ha estado, y sigue estando, 
marcado por la condescendencia y presunta superioridad epistemo-
lógica y ha justificado el colonialismo y sus secuelas. El historiador 
John M. Hobson (2004) usa Orientalismo y Eurocentrismo de manera 
alterna, a la vez que se refiere a la dicotomía del Yo/Otro como “apar-
theid intelectual.” Apartheid epistémico es un término igualmente 
apropiado.

EL MANIQUEÍSMO DE FRANZ FANON Y DECOLONISING THE MIND 
DE NGUGI WA THIONG’O
En más de una forma, Fanon se adelantó al Orientalism de Said con 
sus libros Black Skin, White Masks (1967) y The Wretched of the Earth 
(1963). En contraste con Said, Fanon se enfoca en la colonización en 
África mediante el análisis del estado de los colonizados basado en 
sus propios estudios clínicos de Argelia. Usando el término Maniqueo 
para describir la relación colonial así entendida por el colonizador, 
Fanon analiza la dicotomía entre el colonizador y el colonizado en 
términos del bien contra el mal, de lo racional contra lo irracional. De 
acuerdo a Fanon, la identidad del colonizado es destruida después del 
encuentro con el colonizador – él ya no es más un hombre. “A riesgo 
de despertar los sentimientos de mis amigos de color, diré que el hom-
bre negro no es hombre” (1967, p. 8). Su análisis de la percepción del 
colonizador ante el colonizado es ciertamente sombría:
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Los colonos describen al nativo como una especie de quinta-esencia del 
mal… El nativo es considerado como insensible a la ética, él no solamente 
representa la ausencia de valores, sino también la negación de valores. Él 
es, atrevámonos a admitir, el enemigo de los valores, y en este sentido él es 
la maldad absoluta (1963, p. 32).

Al escribir dentro del mismo paradigma ideológico, Ngug  (particu-
larmente en Decolonising the Mind, 1981) se preocupa por el hecho de 
cómo la dicotomía Yo/Otro ha creado una mente colonizada a medi-
da que la percepción del Oeste es adoptada por el Sur global. Es por 
tanto necesario descolonizar la mente. Ngug  describe cómo él llegó a 
experimentar un genocidio epistémico en la escuela donde a él no le 
era permitido hablar su propia lengua (Gikuyu), e incluso era castiga-
do si hablaba Gikuyu en el patio de la escuela.

Esta privación epistemológica y la hegemonización del discurso 
Occidental constituyen el enfoque de este libro. Said puede tener ra-
zón al afirmar que no fueron los capitalistas los que principalmente 
influenciaron la construcción del discurso Orientalista, sino las na-
rrativas acerca del Oriente. El discurso proporcionó las bases y justi-
ficaciones intelectuales, epistemológicas y políticas para el colonialis-
mo y el sistema capitalista global.

Ahora me oriento a una discusión de la relación simbiótica entre 
el discurso Eurocéntrico y el Orientalista, así como al colonialismo 
y al capitalismo. El análisis de los sistemas mundiales de Immanuel 
Wallerstein es un punto de partida apropiado para la discusión de 
esta interrelación. 

MARGINALIZACIÓN ECONÓMICA: ANÁLISIS DE LOS SISTEMAS 
MUNDIALES DE IMMANUEL WALLERSTEIN
El rol hegemónico de la epistemología Occidental desde el siglo XV y 
XVI ha sido considerado como un aliado de la expansión sistemática 
del capitalismo dentro de una economía global, lo cual tuvo como 
resultado la subordinación, marginación y enajenación.

Wallerstein desarrolló el análisis de sistemas mundiales para 
corregir lo que él consideraba eran las fallas de la escuela de moder-
nización de los años 60s y 70s (Skocpol, 1982, p. 1075). Mientras la 
teoría de modernización se enfocaba en estados- naciones como uni-
dades separadas de análisis, Wallerstein hizo de las varias posiciones 
de los estados en el sistema global el mayor elemento de explicación, a 
pesar de que también fueron incluidos factores nacionales.

De acuerdo a Wallerstein, la “expansiones sucesivas del capitalis-
mo han transformado la economía mundial capitalista de un sistema 
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principalmente localizado en Europa a uno que cubre todo el globo” 
(1990, p. 36). Wallerstein argumenta que la “incorporación dentro 
de la economía-mundial capitalista nunca estuvo en los comienzos 
de aquellos que estaban siendo incorporados. El proceso se deriva-
ba más bien de la necesidad de la economía-mundial de expandir 
sus fronteras” (1989, p. 129). La incorporación de las colonias como 
miembros periféricos de la economía-mundial servía el interés eco-
nómico de los principales estados-naciones. Debido a esta incorpo-
ración colonial, Wallerstein rechaza el concepto del Tercer Mundo y 
el Cuarto Mundo, ya que su tesis principal es que sólo hay un mundo 
de complejas redes económicas, es decir, un sistema-mundial. La he-
gemonía política y económica del Oeste por medio del colonialismo 
facilitó esta incorporación.

La principal preocupación de Wallerstein ha sido cómo opera el 
presente sistema de jerarquía global y cómo se puede entender las 
diferencias estructurales entre países en base a lo que él llama un sis-
tema-mundial unificado. De acuerdo a Wallerstein, el sistema-mun-
dial capitalista es muy diverso y consiste de un centro (las naciones 
más desarrolladas del Norte) con una semi-periferia y periferia (las 
llamadas naciones en desarrollo). Los países del centro dominan la 
periferia y muchas veces la semi-periferia, mientras la semi-periferia 
a menudo también ejerce dominio sobre la periferia. Hay una división 
de trabajo entre el centro y la periferia en la que la periferia, margi-
nalizada desde el centro, provee materia prima, productos agrícolas 
y mano de obra barata para el centro. Además, hay un intercambio 
económico desigual entre el centro y la periferia donde la periferia 
vende sus productos sin procesar a un precio bajo al centro, pero es 
obligada a comprar el producto procesado del centro a un precio muy 
elevado. La semi-periferia representa una situación intermedia donde 
sirve como la periferia para el centro, pero a la vez como centro para 
la periferia.

La división de trabajo ha creado enormes diferencias entre el nú-
cleo y la periferia en términos de desarrollo social y económico, así 
como en la acumulación de capital, el valor central del capitalismo. 
Wallerstein ha remarcado reiteradamente la crisis estructural en el 
sistema mundial capitalista, la cual no será reparada a través de modi-
ficaciones del sistema (Wallerstein, 2010). Por el contrario Wallerstein 
predice el colapso del actual sistema económico mundial, abriéndose 
a un cambio revolucionario. Wallerstein tiene una clara influencia 
de André Gunder Frank (1969) y su teoría de la dependencia, donde 
la idea subyacente es la prevención del desarrollo de la periferia por 
el centro como una condición necesaria para el funcionamiento del 
sistema global. Sin embargo, como Tucker acertadamente afirma, la 
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teoría de la dependencia nunca cuestionó las implicaciones ecológi-
cas del modelo orientado al desarrollo (el modelo evolucionario del 
progreso) ni incluyó asuntos de pueblos indígenas ni de género en la 
teoría (Tucker, 1999). Tampoco la teoría de la dependencia cuestiona 
las bases epistemológicas del paradigma del desarrollo.

LOS CRÍTICOS DE WALLERSTEIN
Wallerstein ha recibido severas críticas de varios círculos académi-
cos, no solo de los académicos neo-liberales y conservadores. Una 
crítica en contra del análisis de los sistemas-mundiales es que es eco-
nómicamente determinista (Levy, 1981; Rapkin, 1981; Skocpol, 1982), 
mientras que otros lo han acusado de no prestar mucha atención al 
contexto global externo en el cual las naciones se desarrollan e igno-
rar factores internos y nacionales. Esta es una de las objeciones de 
Ian Roxborough:

Algunos teóricos de la dependencia radical se han inclinado a veces hacia 
un énfasis unilateral sobre el papel determinante del mercado-mundial, y 
han considerado los desarrollos entre países del Tercer Mundo como me-
ros reflejos de, o respuestas a, cambios exógenos (1979, p. 25).

A pesar de la severa crítica, el análisis de Wallerstein ha tenido un 
gran impacto en las instituciones académicas alrededor del mundo; 
su influencia en sociología macro-histórica es indiscutible y, a la vez, 
ha sido un importante colaborador del movimiento anti-globaliza-
ción. La fuerza de este análisis del sistema mundial es dual: (1) el 
desarrollo de un estado-nación está decididamente determinado por 
el orden económico mundial, y (2) el análisis de los sistemas mundia-
les se centra en las explicaciones fundamentales de explotación entre 
centro y periferia.

Basados en la discusión anterior, la conexión entre Said y 
Wallerstein, a pesar de sus diferencias, se arraiga en sus respectivos 
análisis de la marginación del Sur por el Norte a través de los siglos 
en términos de marginalización epistémica o económica y cómo el 
estado-nación no puede funcionar más como una unidad dominante 
de análisis. Este último punto es recalcado por el abordaje de Meyer 
de la sociedad mundial, el cual adopta para el análisis del sistema 
mundial un enfoque institucional en vez de uno político-económico. 

LOS MODELOS DE SOCIEDAD MUNDIAL DE MEYER
John W. Meyer, John Boli, George M. Thomas y Francisco O. Ramírez 
afirman que “los modelos de sociedad mundial moldean las iden-
tidades, estructuras y comportamientos de los estados-naciones a 
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través de modelos mundiales culturales y asociativos” (1997, p. 173). 
Mientras Wallerstein expresa un argumento aparentemente similar 
acerca de la economía mundial, Meyer et al., se enfocan globalmente 
en factores culturales. Refiriéndose, por ejemplo, al desarrollo edu-
cativo ellos mantienen que la implementación de guiones estánda-
res ocurre “en todo tipo de países, sin importar sus circunstancias 
particulares produciendo resultados que a menudo parecen bastante 
extraños…” (Meyer et al., 1997, p. 149). Observan, además, que las 
“justificaciones funcionales básicas de la educación raramente son 
cuestionadas” (Meyer et al., 1997, p. 149), a pesar de las evidencias 
que las contradicen. Esta perspectiva mundial de cultura, es similar 
a lo que yo me refiero anteriormente como la arquitectura global de 
la educación, la que presenta el incremento de la educación escolar 
en masa como parte de la propagación e institucionalización global 
de formas modernas de estado e instituciones de estado. Como Tom 
G. Griffiths y Lisa Knezevic afirman, estos “modelos a su vez incluyen 
un rol central para la educación que consiste en crear miembros o 
ciudadanos para el estado moderno” (2009, p. 70).

Mientras que la tesis de Meyer et al., acerca de la propagación glo-
bal de la enseñanza en masa con la misma base epistémica implícita 
es correcta, Meyer y Wallerstein difieren en cuanto a la sostenibilidad 
de dicho desarrollo. Meyer et al. “defienden la importancia de reco-
nocer que la modernidad racionalizada es una forma universalista y 
excesivamente exitosa del anterior sistema religioso y pos-religioso 
Occidental” (1997, p. 149). Meyer et al., además defienden el éxito de 
la sociedad mundial al afirmar que eventos “como la tortura políti-
ca, el vertido de desechos o la corrupción, los cuales no hace mucho 
tiempo, o eran completamente ignorados o considerados rutina local, 
aberraciones específicas, o tragedias, ahora son de importancia para 
la sociedad mundial” (1997, p. 175). Ignorando, cual si esto fuera po-
sible, las desigualdades a lo interno y entre estados-naciones, Meyer 
et al., difieren con Wallerstein en el sentido de que ellos aplauden la 
penetración de una cultura universalizada y una modernidad racio-
nalizada (Meyer et al., 1997, p. 174).

Interesantemente, Wallerstein argumenta “si las ciencias socia-
les van a tener algún avance en el siglo XXI, deben desprenderse de 
la herencia Eurocéntrica que ha distorsionado sus análisis y su ca-
pacidad para lidiar con los problemas del mundo contemporáneo” 
(1999, pp. 168-169). Para lograrlo, Wallerstein sostiene que debemos 
entender lo que constituye el Eurocentrismo y sus “muchos avatares” 
(1999, p. 169). A pesar que Wallerstein es un fiero crítico del capita-
lismo global y de las estructuras de conocimiento dominantes den-
tro del capitalismo, es difícil, sin embargo, ver que él haya ido más 
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allá del Eurocentrismo como tal en su crítica del sistema económico 
del mundo. Apenas critica las limitantes epistémicas inherentes al 
Eurocentrismo y parece que nunca, hasta donde tengo conocimiento, 
se refiere a pueblos y epistemologías indígenas como alternativas o 
suplementos para el monopolio epistémico Eurocentrista. Lo que él 
sugiere es un mundo de conocimientos epistemológicamente reuni-
ficado, siendo su mayor interés el cerrar la brecha entre ciencias na-
turales, humanidades y ciencias sociales (Wallelrstein, 1999, p. 220).

La verdad es que Wallerstein critica las percepciones del progre-
so Marxista como cómplice del capitalismo:

La adopción Marxista de un modelo evolucionario de progreso ha sido una 
enorme trampa, de la cual los socialistas apenas han empezado a recelar 
recientemente, como un elemento de la crisis ideológica que ha sido parte de 
la crisis general estructural de la economía mundial capitalista (1995, p. 98). 

Sin embargo, como afirma Gregor McLennan (1998):

La misma posición de Wallerstein, a pesar de su tono de cruzada, como 
alguien que no ha roto lo suficiente con los patrones de pensamiento Euro-
céntrico… es el motivo del progreso racional y su obsesión con él, más que 
algún contenido que se le dé, el cual defina el imaginario Occidental (p. 154).

La crítica de McLennan acerca de Wallerstein subraya la profunda 
y comprensiva penetración de la hegemonía epistémica del Oeste, 
a pesar de ser uno de los más feroces críticos del capitalismo y del 
colonialismo.

Se ha señalado que la epistemología hegemónica Occidental no 
se ha desarrollado en un vacío político o económico. La trayectoria 
de la hegemonía epistémica Occidental está más bien ligada inextri-
cablemente a la propagación del colonialismo y el capitalismo y a la 
dislocación de otras epistemologías. De igual manera, la modernidad 
y la modernización han sido a menudo asociadas con el ascenso y 
expansión del capitalismo.

En la siguiente subsección se discute la modernidad y moderni-
zación y su vínculo con la expansión y penetración capitalista.

MODERNIDAD, MODERNIZACIÓN Y OCCIDENTALIZACIÓN
Fue a través del desarrollo del capitalismo y a través del proceso de 
trasformación e incorporación de la semi-periferia y periferia, que es-
tas zonas fuera del centro fueron expuestas a la modernidad/moder-
nización u Occidentalización/Europeización. Como afirma Tucker, 
“bajo la rúbrica de la modernización, la Occidentalización se ganó 
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el estatus de objetivo y destino universal” (1999, p. 7). Claramente las 
sociedades Europeas, como habían surgido desde el siglo XV y XVI, 
estaban muy ligadas al concepto de modernidad, comenzando con los 
viajes de “descubrimiento.” Las invenciones científicas del siglo XVII, 
la Reforma- la cual encabezó la ética laboral protestante y la línea de 
demarcación entre lo secular y lo espiritual – y la revolución tecnoló-
gica del siglo XVIII se perciben como eventos lineales en la historia 
de la modernidad.

Esto está en claro contraste con el holismo y espiritualismo de 
las culturas indígenas. Sin embargo, más que como un periodo histó-
rico distinto, la modernidad puede ser vista como un código cultural. 
Conceptos claves aquí son el individuo, la racionalidad y el “progre-
so.” El énfasis en el individualismo, en el derecho del individuo a ser 
creativo, en el derecho del individuo de ser libre y crítico, y poder 
ejercer sus capacidades individuales es de suprema importancia. El 
énfasis en la autonomía individual tuvo impactos de largo alcance 
porque significaba romper con lazos de origen y vínculos comuni-
tarios tradicionales y el establecimiento de valores y discursos uni-
versales que trascendían el discurso de lugar y de una comunidad de 
vínculos estrechos.

La percepción en Europa era que esta había surgido a la moder-
nidad, mientras que el Oriente y las otras culturas del Sur se habían 
estancado y no podían trascender al estado pre-moderno, tradicional.

El Orientalism de Said subrayaba la conexión simbiótica percibi-
da entre modernización/modernidad y la Occidentalización. Es decir, 
la cultura Occidental se percibía como poseedora de excepcionales 
características internas, y como era de observar, absolutamente supe-
rior comparada con la no- Occidental.

La modernidad a menudo se define en oposición a la tradición.2 
Anthony Giddens, por su parte, diferencia entre los dos términos y 
afirma que “el giro radical desde la tradición intrínseca a la reflexi-
vidad de la modernidad hace un alto… con áreas precedentes (1991, 
pp. 175-176). Giddens se ve a sí mismo como viviendo en una socie-
dad post- tradicional sin estar necesariamente Orientalizando el 
Este/Sur. Sin embargo, su estricta dicotomización entre modernidad 
y tradición es sorprendentemente similar a la dicotomía Oeste/Este 
en Orientalism, donde la supuesta superioridad del Oeste se perci-
bía como independiente de cualquier influencia Este/Sur. Esta per-
cepción exclusivista de la modernidad como un constructo Europeo 
subraya cómo el discurso hegemónico manipulaba la realidad al no 
tomar en cuenta el intercambio de ideas y conocimientos, por siglos, 
entre Europa y el resto del mundo. Como escribe Hobson este exclusi-
vismo Eurocéntrico era una completa perversión de la historia.
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Esta marginalización del Este constituye un silencio altamente significati-
vo por cuanto oculta tres puntos importantes. Primero, el Este promovió 
activamente su propio desarrollo económico sustancial después de apro-
ximadamente 500 años. Segundo, el Este activó y mantuvo la economía 
global después de 500 años. Tercero, y por encima de todo, el Este ha 
contribuido activa y significativamente al auge del Oeste promoviendo y 
entregando muchos “portafolios de recursos” avanzados (por ejemplo, tec-
nologías, instituciones e ideas) a Europa. Consecuentemente, es necesario 
resucitar tanto la historia del dinamismo económico en el Este como el rol 
vital del Este en el auge del Oeste. (2004, p. 5).

En la misma línea, Dipesh Chakrabarty de-territorializa a Europa al 
afirmar que este no es el nombre de un continente, sino “una cons-
trucción mental celebrada en el mundo fenomenal de las relaciones 
cotidianas de poder, la cual, como el escenario de nacimiento de lo 
moderno, continúa dominando el discurso de la historia” (1992, p. 2). 
La modernidad, por consiguiente, de acuerdo a Chakrabarty, no es 
una cosa exclusivamente inventada de manera aislada en el Noroeste 
de Europa, sino que ha sido asimilada, incorporada, moldeada y uni-
versalizada para que encaje con la expansión colonial Europea.

GLOBALIZACIÓN, LO NUEVO Y LO ANTIGUO
Lo más importante en relación al propósito de este libro es que des-
enmascara la colonización epistemológica de Occidente y cómo esta 
ha impactado la producción de conocimientos a lo largo del planeta. 
La globalización se ha convertido en la palabra de moda y a menudo 
es definida como ‘un proceso de interacción e integración entre perso-
nas, empresas y gobiernos de diferentes naciones; un proceso impul-
sado por el comercio internacional y la inversión con ayuda de la tec-
nología de la información’ (Instituto Levin, 2011). Jürgen Habermas 
(2001) sostiene que la globalización se encuentra en su fase emergente 
y la identifica como "el creciente ámbito e intensidad de las relaciones 
comerciales, comunicativas y de intercambio más allá de las fronte-
ras nacionales " (p. 66).

Wallerstein, sin embargo, se muestra muy desdeñoso acerca del 
término debido a su fracaso en describir algo nuevo o novedoso:

Los procesos a los cuales nos referimos cuando hablamos de globalización 
a menudo no son realmente nuevos. Han existido por alrededor de 500 
años… Uno pensaría, al leer la mayoría de los informes, que la "globaliza-
ción " es algo que nació en la década de los 90´s, quizás hasta el colapso 
de la Unión Soviética, quizás unos años antes. Sin embargo, la década de 
los 90´s no es una referencia de tiempo significativa a utilizar si lo que se 
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quiere es analizar lo que está ocurriendo. Más bien, de manera más prove-
chosa, podemos echar un vistazo a la situación actual en otros dos marcos 
de referencia de tiempo; uno que va de 1945 hasta nuestros días, y otro del 
año 1450 a la actualidad (2000b, p. 250).

Mientras que uno de los aspectos de la globalización es de hecho an-
tigua, con la difusión del capitalismo y el colonialismo,3 Wallerstein 
parece ignorar que la globalización ha tomado nuevas formas cua-
litativas a través de la rápida expansión de las tecnologías electró-
nicas como los teléfonos móviles y el Internet. Las Tecnologías de la 
Información y Comunicación (TICs) y las redes sociales han cam-
biado la vida cotidiana de millones de personas, no sólo en el Norte, 
sino también para millones de personas en el Sur. Incluso en pueblos 
remotos como Malakal, uno de nuestros países de estudio de casos en 
Sudán del Sur, es visible la revolución de las TICs en cada esquina, 
con cientos de teléfonos celulares a la espera de ser cargados por los 
tenderos locales .En el capítulo final, se discutirá brevemente el papel 
decisivo de las TICs en las discusiones sobre un futuro sostenible.

Sin embargo, ¿cuáles son las implicaciones de los nuevos aspec-
tos de la globalización para la epistemología hegemónica y la produc-
ción de conocimientos? La pregunta es si dicha globalización signifi-
ca el fin de la producción de conocimientos localizada.

Si por una parte es cierto que la nueva globalización puede ace-
lerar la erosión de los idiomas de la gente y del conocimiento indíge-
na, y a la vez apuntalar la producción hegemónica de conocimientos, 
como afirma H. S. Bhola con optimismo, la globalización también 
"ha traído consigo su contrario dialéctico: el deseo por la localiza-
ción, la búsqueda de la comunidad, de los valores indígenas, de las 
lenguas maternas y el deseo de preservar el patrimonio cultural y 
conocimientos indígenas " (2003, p . 6). A pesar del monopolio del co-
nocimiento hegemónico y sus pretensiones universalistas, la produc-
ción del conocimientos tiene lugar en diferentes espacios de cultura 
también fuera del centro, ya que los conocimientos son validados y 
delimitados a través de procesos culturales.

Sin embargo, la pregunta es si este deseo de conocimientos lo-
calizados es suficiente barrera en contra de las fuerzas de la globa-
lización que hegemonizan el discurso epistemológico Occidental. Es 
evidente que la lucha por un sistema de conocimientos no hegemóni-
co ha sido una dura batalla contra las fuerzas de la globalización y la 
neo - colonización.

En tiempos de globalización y capitalismo multinacional hay, 
por consiguiente, más necesidad que nunca de cuestionar la creen-
cia de que la fundación epistemológica Cartesiana es algo universal 
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e inquebrantable, y por lo tanto proporciona a las personas del Sur 
conciencia sobre esto. Como Ladislaus Semali y Joe Kincheloe afir-
man: “La universalidad no puede escapar ilesa de su encuentro con 
las particularidades epistemológicas y socio- culturales” (1999, p. 17).

2.3. LA SUPERIORIDAD Y RECLAMOS DE LA VERDAD  
DEL CONOCIMIENTO OCCIDENTAL

LOS RECLAMOS DE LA SUPERIORIDAD
La cercana relación entre la epistemología Occidental – con sus re-
clamos universalistas de la verdad –, la modernidad y el colonialis-
mo resultaron en el control hegemónico de las epistemologías que 
no tenían pretensiones universalistas. De acuerdo con el discurso 
orientalista, el punto de vista Occidental y sus bases epistémicas eran 
racionales, dinámicas, civilizadas, científicas y progresivas. Como las 
proclamadas verdades Occidentales eran incuestionables, las episte-
mologías sin pretensiones universalistas fueron fácilmente coloniza-
das, orientalizadas y desechadas. Como dice Arturo Escobar, “el apa-
rente triunfo de la modernidad Eurocéntrica puede ser visto como 
una imposición de un diseño global por una historia local particu-
lar, de tal forma que ha desplazado otras historias y diseños locales 
(2004, p. 217). 

La percepción de las epistemologías y ontologías no europeas 
como inferiores, menos evolucionadas y primitivas sugirió que éstas 
eran un obstáculo para el desarrollo y la modernidad. A través de 
la colonización epistemológica Occidente impuso su autoridad para 
validar o desconocer los sistemas de conocimiento que no fueran los 
propios, lo que eventualmente implicó su invalidación y resultó en un 
genocidio epistémico a través del planeta. Como afirman Griffiths y 
Knezevic, “Aún aquellas sociedades que eran ampliamente recono-
cidas por su sofisticación social fueron consideradas como incapa-
ces de progresar sin el universalismo Europeo de la modernidad…” 
(2009, p. 67).

La supuesta superioridad de la epistemología Occidental no es un 
fenómeno del pasado. Es una corriente dominante de pensamiento 
hoy en día. Charles Taylor, entre otros, argumenta que la superiori-
dad en tecnología armamentista “infunde atención de una manera 
no tan teórica” (1982, p. 104). Usado tanto en contra de los Zulu como 
de los Ashanti en el siglo XIX, el rifle Gatling ayudó a los británicos 
a conquistar estos territorios sub-Saharianos con sus armas diseña-
das para matanzas masivas. La tecnología armamentista avanzada 
manifiesta en el rifle Gatling fue basada en lo que Taylor llama la 
superioridad de la epistemología Occidental. Como lo plantea James 
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Maffie: el argumento de Taylor “la fuerza hace el derecho” “confunde 
la subyugación militar con la refutación filosófica” (2009, p.1).

En la misma línea de Taylor, Ernest Gellner plantea “La superio-
ridad cognitiva y tecnológica de la forma de vida científica-industrial 
es tan manifiesta y tan cargada con implicaciones para la satisfacción 
de los deseos y necesidades humanas… que simplemente no puede ser 
cuestionada (Gellner, 1973, 71 – 72).

Los argumentos de superioridad epistemológica articulados por 
Taylor y Gellner son inequívocamente escritos dentro de la tradición 
hegemónica de un monopolio del conocimiento, el cual hasta muy 
recientemente no ha sido seriamente cuestionado. Taylor abiertamen-
te admite que la llamada superioridad epistemológica pertenece al 
legado del colonialismo y del imperialismo.

Otros estudiosos, en particular Zygmunt Bauman (1989), argu-
mentan que el Holocausto debería ser visto como profundamente 
implicado con la modernidad y su enfoque racionalista. Siguiendo 
la misma línea de pensamiento, Aimé Cesaire (2000) anotó en su 
Discurso sobre el Colonialismo, que el Holocausto judío no fue un fe-
nómeno único en la historia europea, sino que representa una conti-
nuación de crímenes cometidos por el poder colonial en el Sur global.

Con este legado de sufrimiento y miseria humana, existe una ne-
cesidad apremiante de cuestionar las suposiciones epistemológicas de 
la ciencia y tecnología Occidental. La urgencia de esta pregunta está 
también relacionada con la degradación ecológica contemporánea 
del planeta, donde la ciencia Occidental es, a la vez, la mayor cómplice 
y culpable. Claramente el calentamiento global, paradójicamente evi-
denciado por los mejores científicos Occidentales del mundo, cuestio-
na la superioridad epistemológica y científica reclamada por Taylor, 
implicando que los mismos científicos que trabajan dentro del marco 
científico Occidental cuestionan algunas de sus mayores consecuen-
cias. El precio pagado por las bendiciones del “progreso” científico 
ha sido alto en términos de devastación y destrucción ecológica. Sin 
embargo, la penetración epistémica de la hegemonía Occidental ha 
sido tan exitosa que parece difícil percibir alternativas o suplementos 
a la dominación epistémica Occidental. En la siguiente subsección se 
discute la universalidad y reclamos de la verdad de la investigación 
científica Occidental y la epistemología.

LOS RELATIVIDAD DE LOS RECLAMOS DE LA VERDAD DE LA CIENCIA
Es importante notar que la epistemología Occidental no es tan unida 
y no- contradictoria como uno podría suponer, aun cuando su ver-
sión hegemónica y mono lógica ha sido una importante aliada para 
la expansión del colonialismo y del capitalismo durante los últimos 
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500 años. Santos et al., nos remiten a la discusión interna y externa 
entre la pluralidad de conocimientos en el Norte. La primera pone en 
duda la supuesta unidad epistemológica de la ciencia y “debate el ca-
rácter monolítico del canon epistemológico”, mientras que la segunda 
cuestiona “el exclusivismo epistemológico de la ciencia y se enfoca en 
las relaciones entre la ciencia y otros conocimientos” (2008, p. xxix).

De manera similar Wallerstein, reflexionando sobre los retos 
dentro de la ciencia en relación con anteriores reclamos de la ver-
dad universal, reconoce que el conocimiento científico cambia y no es 
simplemente reversible. Wallerstein describe cómo dos “movimientos 
cognitivos principales han surgido en el último tercio del siglo veinte: 
estudios complejos en las ciencias naturales y estudios culturales en 
las humanidades” (2006, p. 67). Los defensores de los estudios com-
plejos refutan “el determinismo lineal reversible en el tiempo” típico 
de la ciencia clásica, insistiendo que los sistemas naturales no son li-
neales y que es “imposible determinar las trayectorias futuras de cual-
quier proyección…puesto que existe una ‘flecha de tiempo’ operando 
en todos los fenómenos, incluyendo, no solamente el universo como 
un todo sino cada elemento microscópico dentro de él” (Wallerstein, 
2006, p. 67). Además, Maurizio Iaccarino (2003) asegura que mien-
tras la comprensión de los sistemas complejos se mantenga como uno 
de los mayores retos para el futuro:

La ciencia moderna u Occidental pudiera no ser la más apropiada para 
llenar esta tarea, ya que su visión del mundo es demasiado limitada por 
el característico abordaje empírico y analítico de su enfoque que, en el 
pasado, la hizo tan exitosa. Deberíamos por lo tanto recordar las contri-
buciones de otras civilizaciones al entendimiento de la naturaleza… Tal 
conocimiento tradicional o indígena está siendo utilizado de manera cre-
ciente no solamente con el propósito de encontrar nuevos medicamentos, 
sino para generar nuevos conceptos que nos puedan ayudar a reconciliar 
el empirismo con la ciencia.

El reclamo de la verdad de la ciencia Occidental frecuentemente 
prueba a menudo, aunque no siempre, ser “Verdad” durante el perío-
do de tiempo cuando la investigación fue realizada, la que a menudo 
parece oxidarse con el paso del tiempo. El mantra de la investigación 
Occidental, el empirismo, está también expuesto a los prejuicios del 
investigador, no solamente en las ciencias sociales, sino también en 
las ciencias naturales. La percepción común en la ciencia Occidental 
de que algo finalmente está científicamente comprobado no siempre 
está bien fundamentado. Jonah Lehrer (2020) se refiere a este fenó-
meno como el “efecto de la declinación”:
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Si la réplica es lo que separa el rigor de la ciencia del barro de la seudo-cien-
cia, ¿dónde ponemos todos estos hallazgos rigorosamente validados que ya 
no pueden comprobarse? ¿Cuáles resultados debemos creer? Francis Ba-
con, el filósofo moderno y pionero del método científico, una vez expresó 
que los experimentos eran esenciales, porque permitían “interrogar a la na-
turaleza.” Pero parece que la naturaleza con frecuencia nos da respuestas 
diferentes (2010). Es más, muchos de los resultados científicos publicados 
son propensos a lo que se da en llamar sesgo de publicación, es decir, la 
inclinación de revistas científicas y de los científicos de preferir publicar 
datos positivos sobre ningún resultado, es decir, cuando no se encuentra 
resultado alguno. Además del sesgo de publicación está el reporte selectivo 
de datos, es decir, la información que los científicos deciden publicar.

Un antiguo científico académico quien ahora trabaja en una gran 
compañía biotecnológica escribió un correo a Lehrer:

Cuando trabajaba en un laboratorio universitario, encontrábamos todo 
tipo de formas para obtener un resultado significativo. Ajustábamos el 
tamaño de la muestra después del hecho, quizás porque algunos de los 
ratones habían dormido afuera o tal vez habían sido manejados incorrec-
tamente, etc. Esto no era considerado incorrecto. Era solamente la manera 
de hacer las cosas. Por supuesto, una vez que estos animales eran sacados 
[de los datos] el resultado de la intervención era publicable (Lehrer, 2010).

Robert Palmer, un biólogo norteamericano, sintetiza el estado de co-
sas al decir, “No podemos escapar a la preocupante conclusión de 
que algunas – quizás muchas – preciadas generalizaciones son, en el 
mejor de los casos, exageradas en su significado biológico y, en el peor 
de los casos, una ilusión colectiva alimentada por fuertes creencias 
concebidas a-priori, a menudo repetidas” (2000, p. 70). La afirmación 
de Palmer es un recuerdo de la canción de Simon y Garfunkel, “The 
Boxer”: “Un hombre escucha lo que desea escuchar y descarta el res-
to.” Como la imagen de la ciencia natural es “mucho más desordena-
da y confusa” (Appiah, 1992, 128) de lo que la “visión oficial” con fre-
cuencia parece postular, la sabiduría “de la modestia epistemológica 
es seguramente,” como lo afirma Kwame Appiah “una de las lecciones 
de la ciencia natural; en efecto, si hay una gran lección del fracaso 
del positivismo como metodología de las ciencias, es indudablemen-
te… que no hay reglas a priori que nos garanticen teorías verdaderas. 
(Appiah, 1992, p. 117).

Esto no significa que todos los resultados científicos sean par-
cializados. La selección natural y el cambio climático, por tomar solo 
dos ejemplos, han sido verificados en miles de diferentes maneras 
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por miles de científicos trabajando en campos diferentes. Aun así, no 
hay ninguna garantía de que estas teorías no sean modificadas con el 
paso del tiempo. Hasta la teoría de la relatividad de Albert Einstein ha 
estado bajo nuevos escrutinios recientemente.4

LOS MÉRITOS DE LA CIENCIA MODERNA
La razón para cuestionar los reclamos de la verdad de la ciencia 
Occidental no es para socavar sus méritos e importancia, sino para 
poner globalmente en perspectiva su autoproclamada superioridad. 
Los descubrimientos científicos y cambios tecnológicos en muchas 
maneras han sido una bendición en el sentido de que estos descubri-
mientos han hecho la vida más llevadera y fácil para millones de per-
sonas, por ejemplo, descubrimientos en medicina, agricultura, trans-
porte e información tecnológica, por mencionar algunos. No existe 
razón para rechazar o dejar de recalcar los méritos de la ciencia y tec-
nología moderna. La ciencia y la tecnología son aspectos muy impor-
tantes de la sociedad moderna y de las sociedades del Sur. Permean, 
de un modo u otro, a casi todas las sociedades de la tierra y son de 
muchas maneras indispensables.

2.4. LAS CONSECUENCIAS ECOLÓGICAS DE LA EPISTEMOLOGÍA 
HEGEMÓNICA OCCIDENTAL

LOS LÍMITES DEL CRECIMIENTO
Existen, sin embargo, razones para remarcar los límites y consecuen-
cias negativas del conocimiento hegemónico Occidental- una aler-
ta ya fue publicada en 1972 con el influyente libro Limits to Growth 
(Meadows et al., 1972). El libro analiza las consecuencias de, y la re-
lación entre, una población mundial de rápido crecimiento y los re-
cursos finitos del mundo. El mismo concluye que habría un colapso 
social y económico en el siglo XXI. Esto se debería al hecho de que los 
recursos del mundo no podrían mantenerse el ritmo de crecimiento 
en cinco variables cruciales, es decir, población mundial, industria-
lización, contaminación, producción de alimentos y agotamiento de 
recursos. Al analizar estas cinco variables se encontró que estas cre-
cerían exponencialmente, mientras que la capacidad de la tecnología 
para incrementar los recursos disponibles crecería solo linealmente; 
de ahí, la gran crisis en el siglo XXI. El libro fue criticado y descalifi-
cado por muchos como carente de datos científicos suficientes y por la 
falta de confianza del autor en la habilidad de la tecnología moderna 
para renovarse a sí misma.

Una actualización del libro tres décadas después, Limits to Growth: 
The 30-Year Update (Meadows et al., 2004) confirmó los resultados del 
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libro original al afirmar “hemos estado sistemáticamente usando más 
de los recursos de la tierra sin reponer sus fuentes” (p. 16). Las con-
secuencias, de acuerdo con los autores, podrían ser catastróficas. La 
conclusión de Limits to Growth Update fue corroborada por Graham 
Turner, quien encontró que los cambios en la producción industrial, 
producción de alimentos y contaminación están todos en línea con las 
predicciones del libro acerca de la catástrofe económica y social en 
este siglo (Turner, 2008). Esto también coincide con las predicciones 
de Wallerstein referidas anteriormente en este capítulo (1999, 2010). 
Uno de los más distinguidos científicos en el Reino Unido, Martin 
Rees, se pregunta en su libro Our Final Century si la globalización 
sobrevivirá el siglo XXI. Rees afirma: “En el siglo XXI, la humanidad 
está más en riesgo que nunca por la mala aplicación de la ciencia, y las 
presiones ambientales inducidas por las acciones humanas colectivas 
pueden desencadenar catástrofes más peligrosas que cualquier desas-
tre natural” (2004, p. 186).

Los retos ecológicos del planeta en particular son ahora temas 
de preocupación común tanto de políticos como de científicos. La 
contaminación del planeta, es decir, la concentración atmosférica de 
CO2, es una seria amenaza al clima de la tierra. En la misma línea la 
disponibilidad de recursos del petróleo está a punto de tocar fondo, 
al menos en los próximos 10 a 20 años. Aunque en general no hay una 
negación del calentamiento global entre muchos destacados tomado-
res de decisiones, todavía existe un optimismo tecnológico Occidental 
que se rehúsa a actuar en base a las advertencias relacionadas con 
la finitud de los recursos y el peligro inminente de un desastre glo-
bal. A como afirma Jorgen Randers, uno de los autores de Limits of 
Growth, “El colapso global desencadenado por las siempre crecientes 
emisiones de gases de invernadero es todavía concebible en la prime-
ra mitad del siglo XXI, debido a la desafortunada combinación de 
atrasos en decisiones globales y auto-reforzada retroalimentación en 
el sistema climático” (2008, p.864).

EPISTEMOLOGÍA OCCIDENTAL Y RELACIONES DE LA HUMANIDAD 
CON LA NATURALEZA
Philipp Pattberg (2007) discute la ideología de la dominación sobre la 
naturaleza que todavía predomina entre nosotros hoy en día, cómo 
está “profundamente enraizada en nuestras creencias cotidianas, 
acciones, reflexiones y esperanzas; está en el centro de todo intento 
de transformación del mundo en un lugar más amoroso, amigable, 
liviano y seguro”. (p.7). Al discutir lo que él denomina la esclavitud 
de la naturaleza y la esclavitud de los seres humanos por otros seres 
humanos, concluye que esto nos ha llevado a un estado global el cual 
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no es sustentable. Explorando su trayectoria histórica, la ideología 
de la dominación sobre el ambiente natural se afianzó, de acuerdo 
a Pattberg, “en el contexto de… la caída del Cristianismo como una 
estructura explicativa total de la existencia humana, el giro científico 
del Cartesianismo y el ascenso del capitalismo a una estructura au-
to-replicante de elección racional” (p. 8).

Lynn White (1974) sugiere que la crisis ecológica es debida al le-
gado ortodoxo Cristiano, especialmente su ramificación Occidental, 
al afirmar que, “El Cristianismo, en contraste absoluto con el pa-
ganismo ancestral y las religiones asiáticas (excepto, tal vez el 
Zoroastrismo), no solamente estableció una dualidad del hombre y la 
naturaleza pero también insistió en que es la voluntad de Dios que el 
hombre explote la naturaleza para sus propios fines” (p. 4). Además, 
White propone que “nuestra ciencia y tecnología se han desarrollado 
a partir actitudes Cristianas hacia la relación del hombre con la natu-
raleza, las cuales son casi universalmente respaldadas no solamente 
por los Cristianos y neo-Cristianos, sino también por aquellos quie-
nes fervientemente se consideran a sí mismos como post-Cristianos” 
(p. 5). Interesantemente, White sugiere un retorno al Cristianismo 
no-ortodoxo encabezado por San Francisco, una idea a la cual regre-
saré más tarde en este libro.

La tesis de Max Weber, La Ética Protestante y el Espíritu del 
Capitalismo (1905/2001) está basada en la suposición de que existe 
una relación cercana entre el protestantismo y el capitalismo, que la 
base del capitalismo es (lo que fue interpretado como) la ética labo-
ral del Cristiano, particularmente en el Calvinismo. La idea es que el 
dominio sobre la naturaleza a través del trabajo arduo y la frugalidad 
será recompensado por Dios.

Existe por consiguiente una dimensión epistemológica impor-
tante a esta crisis. A como Kincheloe y Steinberg (2008) lo presen-
tan, “Algunos educadores y filósofos indígenas lo ponen de manera 
concisa: “Nosotros queremos usar el conocimiento indígena para 
contrarrestar la destrucción de la tierra por parte de la ciencia 
Occidental. El conocimiento indígena puede facilitar el proyecto del 
siglo XXI debido a su tendencia a enfocarse en las relaciones de los 
seres humanos tanto los unos con los otros y con su ecosistema” (pp. 
136-137).

La exclusión de alternativas epistemológicas y el privilegiar de 
las ciencias racionales ha significado el desplome de la sostenibili-
dad ecológica mientras que el epítome de la verdad y racionalidad 
científica ha excluido los valores que trascienden el llamado dogma 
de racionalidad de Occidente. Esta negación de la diversidad episte-
mológica y el privilegiar de la mono-cultura epistemológica Europea 
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son todavía hegemónicas y percibidas como signo del modernismo y 
del desarrollo.

PATOLOGÍA IDEOLÓGICA
Existe una creencia ingenua entre los teóricos de la modernización de 
que, ya que los problemas ecológicos son el resultado de las activida-
des económicas de modernización, mayores actividades económicas 
deberían de curar estos problemas ambientales. Sin embargo, debido 
a la finitud de los recursos de la tierra, el círculo vicioso de repa-
rar las consecuencias del progreso con más progreso no es sosteni-
ble. Ronald Wright (2004) argumenta que el siglo XX fue un período 
donde el crecimiento ilimitado en términos de población, consumo y 
tecnología explotaron los sistemas naturales de una manera insoste-
nible. Wright llama a estas actividades de insostenibilidad ecológica 
la peor clase de “patología ideológica.”

Mientras el colonialismo y el sistema capitalista mundial han es-
tado plagados de conquistas territoriales, políticas y económicas, la 
ciencia Occidental está basada en la misma idea de conquista, es de-
cir, el irrespeto a los límites ecológicos de la tierra. Además, de acuer-
do con el análisis de los sistemas mundiales, existe un intercambio 
ecológico desigual, ya que el núcleo de la explotación y utilización de 
los recursos mundiales es equiparado en la periferia con la carga de 
costos ecológicos negativos impuestos por este núcleo.

Como ha sido discutido anteriormente, el tema de la producción 
de la ciencia y conocimientos Occidentales es existencialmente im-
portante porque la epistemología Eurocéntrica del conocer y dominar 
el mundo es, a pesar de sus méritos, dramáticamente problemática en 
un mundo donde la mayoría de la población mundial no solamente 
sufre de hambre y desnutrición, analfabetismo y falta de trabajo, pero 
donde la epistemología hegemónica altera la relación entre hombre 
y naturaleza mientras busca poseer la tierra de la misma manera en 
que un amo explota a su esclavo.

Los desafíos ecológicos están estrechamente entrelazados con 
los desafíos económicos actuales en Occidente, y es difícil de ignorar 
que la ideología agresiva de la explotación y la maximización de las 
ganancias, las cuales son centrales para la epistemología hegemóni-
ca Europea, van en detrimento de los esfuerzos de salvar el planeta 
de un desastre ecológico. Vivas (2011) tiene razón al afirmar que la 
diferencia entre la presente crisis económica y aquellas de 1970s y 
1929 es “el aspecto ecológico. Ciertamente, no podemos analizar la 
crisis ecológica global separadamente de la crisis en la que estamos 
sumergidos o de la crítica del modelo económico que nos ha llevado a 
ella.” Incluso, aunque no estemos de acuerdo de que la crisis se debe 
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a las contradicciones inherentes del capitalismo, la crisis económica 
global ha estado allí desde hace mucho tiempo; la crisis económica 
en Grecia, Italia y España son minúsculas comparadas con la crisis 
permanente en el Sur, donde millones se van a la cama hambrientos 
todos los días y viven con un dólar al día a pesar de fuertes interven-
ciones de comunidades de apoyo en el Occidente/Norte.

A pesar de que la hegemonía económica está girando hacia Asia 
(China e India) y Latinoamérica (Brasil), no hay razón alguna para 
creer que el discurso hegemónico de explotación de recursos y maxi-
mización de ganancias vaya a cambiar. Por el contrario, el crecimiento 
económico de China está basado en el mismo discurso Eurocéntrico, 
y los retos ecológicos de China son, como consecuencia, enormes, no 
solo para China, si no para el mundo en su totalidad. Sus emisiones 
de gases de efecto invernadero son los más altos (en volumen) en el 
mundo. Existe una escasez y contaminación del agua. La desertifica-
ción anual de la tierra asciende a un área cercana a los 13000 km2 
(el tamaño del Estado de Connecticut), y el crecimiento económico 
y rápido desarrollo significa “urbanización creciente, consumismo y 
contaminación” (Consejo de Relaciones Exteriores, 2011).

Los fracasos de las pasadas cumbres en Copenhagen (Diciembre 
2009), Cancún (Diciembre 2010), y Durban (Diciembre 2011) mues-
tran la inercia de los gobiernos ricos. En realidad, no hay un lideraz-
go global para contrarrestar la crisis ecológica, simplemente porque 
los líderes de los países ricos están atrincherados en un sistema eco-
nómico que prioriza el desarrollo no-sustentable. Parece no haber 
voluntad o habilidad para encontrar una solución que requiera de 
una transformación social y económica comprensiva, tal como la ne-
cesidad de disminuir los niveles de consumo en el Norte (dado que 
niveles similares de consumo alrededor del globo requeriría de varios 
planetas). Aquí no hay diferencia entre China Comunista (capitalista 
en asuntos económicos) y los Estados Unidos. Esta es una de las ra-
zones importantes por la que “la crítica de las bases epistémicas del 
discurso académico Occidental hayan desencadenado y alimentado 
discusiones sobre la posibilidad de construcción de una alternativa al 
capitalismo” (Santos et al., 2008, p. xxxiv).

Fueron las demandas universalistas de la epistemología hegemó-
nica Europea (a como se discutió anteriormente en el capítulo) las 
que se usaron para justificar la “misión civilizatoria” de Europa, la 
cual sigue siendo aun globalmente hegemónica. A como Griffiths y 
Knezevic (2009) afirman:

Este universalismo científico, la más reciente manifestación del univer-
salismo Europeo, reclama objetividad a través de todos los fenómenos y 
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tiempo… Dichas demandas de universalidad, o reclamos de verdades uni-
versales, funcionan como meta-narrativas que encapsulan la ideología de 
esos grupos con poder en el sistema mundial… (pp. 67-68).

EL RECONOCIMIENTO DE EPISTEMOLOGÍAS NO-HEGEMÓNICAS 
IMPUGNADO
El reconocimiento de epistemologías no-hegemónicas por el 
Occidente/Norte es territorio en disputa porque involucra el cuestio-
namiento de la base política, económica, ecológica y epistemológica 
básica en la que la misión civilizatoria de Occidente ha estado y si-
gue estando basada. Los expertos que trabajan en el cambio climá-
tico, por tomar un ejemplo, han sufrido la ira de poderosos grupos 
de interés quienes ven en las intervenciones sobre sostenibilidad una 
amenaza a sus intereses económicos, a pesar de que estos expertos 
del cambio climático no necesariamente cuestionan el actual siste-
ma capitalista de una manera integral (Oreske y Conway, 2011). Sin 
embargo, cualquier manipulación con la filosofía de crecimiento ili-
mitado es percibida como sacrilegio en los corredores del interés ca-
pitalista establecido y de las grandes corporaciones internacionales. 
Aún aquellos con inclinación capitalista que aceptan el calentamiento 
global como un hecho científico defienden la sostenibilidad del capi-
talismo en un mundo acribillado por la recesión y constreñido por el 
carbono (Newell y Paterson, 2010). El terreno de lucha epistemológica 
es una lucha por el poder, con la única superpotencia, los Estados 
Unidos, en una muy incómoda y peligrosa posición.

Mientras la posición generalizada de la epistemología hegemóni-
ca de Occidente hasta ahora no parece estar seriamente amenazada 
(por lo menos no a corto plazo), a pesar de las inminentes crisis eco-
nómicas y ecológicas, la inquebrantable fe en dos de los más impor-
tantes conceptos de la epistemología modernista, la racionalidad y el 
empirismo, con sus ramificaciones positivistas, ha sido severamen-
te criticada, más notablemente por los miembros de la Escuela de 
Frankfurt. Es a esta crítica a la que ahora me enfoco a continuación.

2.5. UNA CRÍTICA DESDE ADENTRO A LA PRODUCCIÓN DE 
CONOCIMIENTOS HEGEMÓNICA OCCIDENTAL 
Esta creencia en la “racionalidad” y el rechazo de la “irracionalidad” 
ha permeado y hegemonizado la producción de conocimientos cien-
tíficos en Occidente. La crítica de la escuela de Frankfurt del pensa-
miento positivista ha expuesto “el mecanismo específico de control 
ideológico que permea la conciencia y prácticas de avanzadas socie-
dades capitalistas” (Giroux, 2003ª, p. 32).
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El positivismo, de acuerdo a Herbert Marcuse (1964), comprende:

(1) La validación del pensamiento cognitivo por experiencia de los hechos; 
(2) la orientación del pensamiento cognitivo para la ciencia física como 
modelo de certidumbre y exactitud; (3) la creencia de que el progreso en 
conocimientos depende de esta orientación. Consecuentemente, el positi-
vismo es una lucha contra todo lo metafísico, trascendentalismos e idea-
lismos como oscurantistas y regresivos modelos de pensamiento… a la vez 
que estigmatiza las nociones no-positivas como meras especulaciones, sue-
ños o fantasías (p. 172).

La Escuela de Frankfurt5 tenía recelos de la problemática relación del 
positivismo al auto-criticismo, el pensamiento crítico, y por su falta 
de cuestionamiento a sus propias bases normativas. El mismo foco en 
el que se consideraban hechos y objetividad y su tecnocrática visión 
de la ciencia dejaba un terreno relativamente libre de consideraciones 
y compromisos éticos. Describiéndose a sí mismo como objetivo, ra-
cional y universal, el positivismo afirma estar más allá del cultural-
mente determinado criterio de evaluación usado por otros campos de 
estudio o prácticas de conocimientos. Para la Escuela de Frankfurt, 
el énfasis en el cambio social y emancipación era una característica 
esencial del pensamiento crítico.

Aunque los fuertes sentimientos positivistas pueden haber men-
guado en años recientes, la fe en la racionalidad de las ciencias es 
todavía hegemónica y permea las estructuras dominantes de las na-
ciones centrales. Bajo la apariencia de la objetividad y neutralidad 
el conocimiento hegemónico Occidental es denominado “racional” 
pero, a como la Escuela de Frankfurt señala, ese conocimiento es 
una construcción social profundamente incrustada en las estructu-
ras de poder y privilegio y por consiguiente no es ideológica, cultural 
o epistemológicamente neutral. Es el dominio de esta epistemología 
hegemónica, mono-cultural la que más o menos se da por sentada y 
raras veces cuestionada o evaluada.

POSTMODERNISMO
La crítica de la Escuela de Frankfurt de la epistemología modernista 
Occidental hegemónica es similar, si no idéntica, a la crítica post-mo-
dernista de la ciencia. Mientras que la epistemología hegemónica 
Occidental es percibida como objetiva, despersonalizada y descon-
textualizada, la epistemología post-modernista es más relativista res-
pecto a la naturaleza, incrustada culturalmente y, como Paul Ernest 
(2007b) afirma, “no transferible a través de contextos sin transfor-
maciones significativas y cambios de importancia” (p. 16). Desde 
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una perspectiva post-modernista no hay gran narrativa, y hay una 
multiplicidad de significados y perspectivas. En tal perspectiva, “el 
conocimiento se construye, no es descubierto; es contextual, no fun-
dacional” (Elliott, 1996, pp. 18-19). Toda vez que la crítica post-mo-
dernista de la ciencia ha sido importante en cuestionar los reclamos 
de la verdad de la ciencia, también ha provocado mucha controversia, 
particularmente en los años 90, en las llamadas guerras de la ciencia 
(Gross y Lewis, 1997; A. Ross, 1996). Mientras que no hay espacio aquí 
para discutir la controversia alrededor de la crítica post-modernista 
de la ciencia, baste decir que algunos críticos postmodernistas han 
reconocido que sus críticas han sido malinterpretadas y servido al 
interés de académicos reaccionarios, por ejemplo, al interés de los 
escépticos del calentamiento global (Latour, 2004).

Lo que es importante en el contexto de este libro es el nuevo rol 
de los conocimientos, es decir, la comerciabilidad de los conocimien-
tos en la economía mundial. En la economía del conocimiento “el 
conocimiento, en vez de los productos o servicios… es tratado como 
la principal mercancía negociable y explotable” (Ernest, 2007b, p. 2). 
Esto significa que cualquier tipo de conocimientos, Occidentales o 
indígenas, son de interés en tanto estos sean lucrativos en el mercado. 
En estos tiempos de globalización y tecnología moderna la ubicación 
geográfica es de menor importancia. La epistemología post-moder-
na por lo tanto “no provee una conceptualización del conocimiento 
que la aleje de la economía del conocimiento. En cambio lo entrega 
directamente al mercado” (Ernest, 2007b, p. 17). Debido a que los 
gobiernos y corporaciones multinacionales en el Norte se han dado 
cuenta que el conocimiento es dinero, los conocimientos afuera del 
centro hegemónico que antes eran basura, se han convertido en valor 
de primera. La lucha por los derechos de propiedad intelectual en el 
Sur (lo cual se discutirá más adelante) es un resultado de esta econo-
mía del conocimiento.

FEMINISMO
Como el post-modernismo, el feminismo también ha sido un severo 
crítico de las grandes narrativas y el perfil descontextualizado del mo-
dernismo. El feminismo ha criticado reiteradamente la mono-cultura 
hegemónica de la epistemología Eurocéntrica por su exclusión de los 
marginalizados, y particularmente, las subyugadas mujeres. La críti-
ca feminista ha ayudado a plantear nuevas interrogantes, cuestionar 
la ciencia dominante, identificar nuevos temas y asuntos, y poner al 
descubierto el chauvinismo masculino.

Sin duda alguna el feminismo, desde una perspectiva Occidental, 
ha contribuido con algunas de las más sustanciales y útiles críticas 
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al sistema hegemónico de conocimientos de Occidente. La margi-
nalización, inferiorización y subyugación de las mujeres, tanto en 
el Norte como el Sur, es reminiscencia de un panorama global más 
amplio de la subyugación y dominación. La situación de las muje-
res en el Sur ha entrado a la arena global a través de organizaciones 
como las Naciones Unidas y Organizaciones No- Gubernamentales 
Internacionales (ONGs Internacionales), particularmente en térmi-
nos de políticas educativas. Las políticas de género y educación fue-
ron promovidas con la publicación de los Objetivos de Desarrollo del 
Milenio (ODMs) de las Naciones Unidas en el año 2000 y a través 
de los Objetivos de Educación para Todos que legitimaron el enfo-
que con equidad de género y educación. La situación es, sin embargo, 
difícil en muchos países del Sur en términos de equidad de género; 
globalmente, poca mejoría parece haber habido. Tanto los Reportes 
de Monitoreo Global de 2003/2004 (UNESCO, 2003/2004) como los de 
2011 (UNESCO, 2011) encontraron que dos terceras partes del analfa-
betismo global eran niñas/mujeres. En uno de nuestros casos, Sudán 
del Sur, entre 1% y 2% de mujeres terminan la escuela primaria, en la 
que es probablemente la peor situación a nivel global.

Existen múltiples razones por la deprimente situación en muchos 
países del Sur, variando desde los tradicionalmente sesgados roles de 
género, diferentes tipos de hogares, y pobreza que raya en la miseria, 
hasta falta de perspectivas de empleo para jóvenes con una educa-
ción. Como se ha señalado, el pensamiento feminista ha contribui-
do mucho al debate e iniciativas alrededor de mujeres y género. Tres 
importantes iniciativas, Mujeres en Desarrollo (MED), Las Mujeres 
y el Desarrollo (MYD) y Genero y Desarrollo (GYD) / Women in 
Development (WID), Women and Developement (WAD), y Gender and 
Development (GAD) han sido lanzadas, la última enfocada en diferen-
cias de género debido a factores ideológicos, económicos, históricos, 
religiosos y éticos (Arnot y Fennell, 2008).

Desde una perspectiva alterna, no-Occidental estas iniciativas 
han tenido por lo menos dos importantes consecuencias. Ayudaron a 
exponer la situación de las mujeres en el Sur, mujeres quienes muchas 
veces son doblemente marginalizadas, pero también exhibieron las 
limitaciones de un discurso, que a pesar de su crítica de la mono-cul-
tura hegemónica, es también parte de esa misma mono-cultura hege-
mónica. El feminismo no aborda el problema de la superioridad epis-
témica más allá de su perspectiva feminista, y tal crítica feminista, 
aunque importante hasta cierto punto, podría también Orientalizar a 
las mujeres en el Sur quienes se ubican en un contexto socio-econó-
mico y político-cultural completamente diferente. La crítica feminis-
ta no se escapa del colonialismo de poder y conocimiento, tal como se 
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discute en el rol de las mujeres en Sudán (capítulo 5).
La agenda feminista Occidental ha sido consecuentemente de-

safiada por las voces femeninas del Sur aún como otro tipo de im-
posición colonial del Norte, ya que varios países en el Sur perciben 
las relaciones de género de diferentes maneras dependiendo de sus 
tradiciones y puntos de referencias socio-económicos y culturales. 
Madeleine Arnot y Shailaja Fennel (2008) puntualizan:

El privilegiar las relaciones de género y el patriarcado por encima de otras 
formas de poder social no se transfiere fácilmente a través de las socieda-
des. Tampoco lo hacen las categorías por ejemplo de ‘mujer’ y ‘hombre,’ el 
concepto de lo público o nociones de la familia ya que son también forma-
ciones culturales arbitrarias (p. 6).

Hay también grandes variaciones en el Sur (así como en algunas par-
tes del Norte) entre urbano-rural, nómadas, semi-nómadas y no-nó-
madas así como variables económicas y diferencias relacionadas con 
casta y etnia. Interesantemente las feministas en el Norte no han 
prestado mucha atención a estas diferencias, ni tampoco las orga-
nizaciones de las Naciones Unidas o las ONG Internacionales, refor-
zando así la percepción de la imposición ideológica y epistemológica 
sobre el Sur (Ramphal, 2005; Amadiume, 1997).

El hacer recomendaciones globales sobre género a través de cul-
turas y lugares no se libra del riesgo de tener problemas (Battiste y 
Barman, 1995; Gruenewald y Smith, 2008; King, 2007). Existe aquí 
el peligro de definir a las mujeres en el Sur como débiles, des- empo-
deradas, victimizadas, oprimidas por los hombres y por un ambien-
te socio-económico hostil, e incapaces de ejercer el poder. A como 
Kriemild Saunders (2002) expone, “La figura de la mujer pobre en 
el Sur es muy apropiada a la narrativa que racionaliza el manejo 
planificado y liberación de las mujeres en el Sur por profesionales 
Occidentalizados en el aparato de desarrollo” (p. 14).

Esta discusión sobre derechos de las mujeres y de la liberación de 
las mujeres en el Sur ilustra el peligro inherente de transferir valores 
y maneras de pensar del Norte sin tomar en cuenta el enraizamiento 
cultural en la vida y comportamiento de las mujeres en el Sur. Hay un 
sentido de síndrome de superioridad aquí también como una misión 
civilizatoria o liberadora que fácilmente puede reproducir una dico-
tomía del Yo/Otro, reminiscente a previas intervenciones coloniales 
en el Sur global.
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3 
SISTEMAS DE CONOCIMIENTOS  
INDÍGENAS, SOSTENIBILIDAD  

Y EDUCACIÓN EN EL SUR

3.1. INTRODUCCIÓN
A pesar de que la epistemología Eurocéntrica ha hegemonizado glo-
balmente el discurso científico, también hay voces en el Occidente 
más allá de los críticos feministas y los críticos del positivismo que 
han empezado a prestar atención a los sistemas alternativos de 
conocimientos.

Las alianzas entre académicos del Occidente y del Sur y los ac-
tivistas podrían a largo plazo ayudar a reajustar la asimetría entre 
nosotros y el Otro.

La siguiente sección está dedicada la discusión de los siste-
mas de conocimientos alternativos, en particular los conocimientos 
indígenas.

3.2. PUEBLOS INDÍGENAS Y CONOCIMIENTOS INDÍGENAS

¿QUIÉN ES INDÍGENA?
En mi discusión de los conocimientos indígenas se plantea la nece-
sidad de explorar la noción indígena (y pueblos indígenas) en algún 
detalle.

Pueblos indígenas en nuestro contexto no solamente abarca a la 
gente de las minorías indígenas, como los Indios de las Américas, los 
Lapones en el círculo polar Norte, o grupos indígenas minoritarios en 
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Asia y Oceanía, sino también a la mayoría de la población en África 
que se originó en el Continente antes del proceso de colonización de 
los siglos XIX y XX. En un contexto Sudafricano, por ejemplo, no 
solamente son definidos como indígenas en este libro los pueblos San 
y Khoi, sino también la mayoría de la población negra con su cos-
movisión y sistemas de conocimientos propios. Esta caracterización 
de indígenas difiere del uso moderno convencional del término, que 
parece más restringido a “aquellos que por una variedad de circuns-
tancias históricas y ambientales han sido ubicados fuera del sistema 
estatal dominante” (Intercontinentalcry, 2011). También difiere de la 
definición de indigeneidad adoptada por el Relator Especial de la Sub-
Comisión del Consejo Económico y Social de las Naciones Unidad 
para la Prevención de la Discriminación y Protección de Minorías:

Comunidades indígenas, pueblos y naciones son aquellas que, teniendo 
una continuidad histórica con sociedades pre-invasión y pre-colonial se 
han desarrollado en sus territorios, considerándose a sí mismos distintos 
de otros sectores de la sociedad ahora prevaleciente en esos territorios, o 
partes de ellos. Ellos forman actualmente los sectores no dominantes de la 
sociedad y están decididos a preservar, desarrollar y transmitir a futuras 
generaciones sus territorios ancestrales y su identidad étnica, como base 
de su existencia perenne como pueblos, de acuerdo con sus propios patro-
nes culturales, instituciones sociales y sistemas legales (Naciones Unidas, 
2004, p. 2)

Con una definición restrictiva como la anterior, se suprime o en-
cubre el hecho de que muchos pueblos y la mayoría de grupos de 
población en África, Asia y Latinoamérica se adhieren a culturas, 
sistemas de creencias y epistemologías que difieren de las hegemó-
nicas Occidentales. Tal supresión también ocurre en los sistemas 
educativos.

Mi definición ampliada surge del hecho de que yo me identifi-
co con aquellos que definen “indígena” esencialmente en términos 
de una experiencia compartida de dominación (Semali y Kincheloe, 
1999). Para los pueblos indígenas esta dominación se origina con, 
y es perpetuada por, su contacto con la epistemología hegemónica 
Occidental.

CONOCIMIENTOS INDÍGENAS
Debido a la alienación causada por la epistemología Eurocéntrica 
en los sistemas educativos en el Sur – el exiguo resultado de las in-
tervenciones modernistas en términos de desarrollo sostenible en 
el Sur y la acelerada crisis ecológica global- la ciencia y el sistema 
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de conocimientos Occidental han sido cuestionados y criticados 
por un buen número de académicos, activistas y políticos en África, 
Latinoamérica, Asia, Oceanía y en Occidente. A pesar de que los co-
nocimientos indígenas son variados podemos todavía identificar al-
gunas líneas en común que los unen. Los conocimientos indígenas 
son conocimientos producidos en contextos históricos y culturales 
específicos y típicamente no son “generados por una serie de reglas 
o procedimientos pre-especificados, y son oralmente trasmitidos de 
una generación a otra” (Semali y Kincheloe, 1999, p. 40). Estos cono-
cimientos son frecuentemente referidos como tradicional, aborigen, 
indio, vernáculo o Africano. Muchas veces los conocimientos indíge-
nas son llamados también conocimientos locales, como T. Moodie 
(2004) afirma:

Lo “local” solo puede ser entendido en relación a lo “universal” y, por ende, 
el término conocimiento indígena incurre en una línea de juicio negativo: 
lo “universal” es identificado como “la corriente principal” y, por lo tanto, 
con el “progreso.” Lo “local”, el contrario, viene a ser entendido como un 
rezago intelectual, así todo lo indígena es considerado como primitivo o, 
en el mejor de los casos, curiosamente étnico (p. 3).

Inspirado por el Renacimiento Africano en particular, y el interés y 
enfoque en las cosmovisiones, culturas y sistemas de conocimien-
tos indígenas en África, como suplemento de lo que algunos llaman 
ciencia y sistemas de conocimientos reduccionista, han llevado a una 
exploración comprehensiva del “rol de las ciencias sociales y natura-
les en apoyo al desarrollo de los sistemas de conocimientos indíge-
nas” (Odora Hoppers, 2002, p. vii). P. Pitika Ntuli (2002) tiene razón 
cuando afirma que los sistemas de conocimientos indígenas consti-
tuyen un discurso anti-hegemónico en el contexto del Renacimiento 
Africano. De manera similar, los pueblos indígenas y los académicos 
en Latinoamérica presionan por encontrar maneras alternativas para 
comprender y conceptualizar conocimientos que tomen en cuenta los 
conocimientos indígenas, no solo en comunidades indígenas, pero 
también en sociedades mayoritarias.

La discusión sobre conocimientos indígenas en un contexto 
Sudafricano se centra en la Africanización de la producción de co-
nocimientos del país. Mientras algunos expertos proponen colocar 
los conocimientos indígenas en el centro del aprendizaje (Dei, 1994; 
Mkabela, 2005), Odora Hoppers (2002), desde su posición, hace un lla-
mado al renacimiento de los conocimientos indígenas que vaya “más 
allá de encontrar una posición agregada o intermedia” (p. 20). Kai 
Horsthemke (2009), por su parte, rechaza “el estatus de conocimiento 
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y verdad hacia las creencias y reclamos de conocimientos de los pue-
blos indígenas, miembros de comunidades de pequeña escala, etc.” 
(p. 7). De acuerdo con Horsthemke, la denominación de los conoci-
mientos como indígenas es por lo tanto redundante (2004).

Igual que Catherine Odora Hoppers, Arun Agrawal (1995) cues-
tiona la clara línea de demarcación entre conocimientos Occidentales 
y conocimientos indígenas y propone una especie de convivencia 
entre las dos posiciones epistemológicas. A pesar de que la división 
binaria entre los dos sistemas de conocimientos está cimentada en di-
ferentes fundamentos epistemológicos, hay razones para cuestionar 
la visión de dos sistemas de conocimientos en competencia donde se 
excluye completamente el diálogo. Además, igual que el conocimiento 
hegemónico Occidental, el cual no emergió en un vacío en Europa, los 
conocimientos indígenas también han sido influenciados por actores 
externos, ya que muy pocas comunidades han vivido en completo ais-
lamiento del mundo exterior.

W. Kyle (1999) lleva el asunto un paso más lejos al argumentar 
que el término “Occidental” es en sí mismo un sistema indígena ya 
que está arraigado en culturas y cosmovisiones Europeas.

La preocupación en este libro es que los conocimientos indíge-
nas en el Sur global son conocimientos dislocados, por lo cual se ar-
gumenta, en línea con Odora Hppers, que el silenciamiento episte-
mológico de las epistemologías indígenas no-hegemónicas, debe ser 
revertido.

El llamado a la re-evaluación de los sistemas de conocimientos 
modernos e indígenas referido anteriormente es discutido en el influ-
yente libro de Odora Hoppers (2002), así como por un número de ex-
pertos quienes han hecho investigaciones sustanciales sobre cosmo-
visión indígena y sistemas de conocimiento (Ogunnyi, 1988; Jegede, 
1995; Hountondji, 1997). Las significativas contribuciones de filósofos 
y teólogos como, por ejemplo, John Mbiti (1969) y E. E. Idowo (1982), 
han destacado la importancia de la metafísica, espiritualidad y reli-
gión en las epistemologías Africanas, mientras que el filósofo Ghanés 
Kwame Gyekye (1997) ha analizado las cosmovisiones y culturas 
Africanas en términos de una dicotomía tradicional-moderna.

Mientras Gyekye (1997) ve la cultura como una construcción so-
cial creada y alimentada por significados que constituyen “la mayor 
porción de nuestro contexto social necesario” (p. 44), el punto de vista 
de Geert Hofstede es probablemente más orientado hacia lo interno 
como “la programación colectiva de la mente” (1991). Mientras los 
antropólogos sociales a menudo definen la cultura como estructuras 
sociales comprehensivas, así como maneras de actuar y pensar, los 
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sociólogos a menudo hacen una distinción entre cultura y estructura 
donde grupos varios tienen diferente acceso al poder y a los recursos. 
Sin embargo, separar la cultura de las estructuras de reproducción 
cultural no hace justicia a la mutuamente constituida dialéctica de 
sus relaciones. Si la definición de Michael Kearney (1984) de una cos-
movisión es admisible, entonces la línea de demarcación entre cultu-
ra, cosmovisión y epistemología es delgada. Él define la cosmovisión 
como:

Un micro-pensamiento culturalmente organizado: aquellas presunciones 
de un pueblo dinámicamente interrelacionado que determina mucho de 
su comportamiento y toma de decisiones, así como la organización de mu-
chas de sus creaciones simbólicas… una etno-filosofía en general (p.1).

Peter Crossman y René Devisch (2002) enfatizan este interrelación 
en su comprensión de indígenas, o como ellos prefieren llamarlo, sis-
temas de conocimientos endógenos y cosmovisiones, y los caracteri-
zan en términos tales como holísticos y orgánicos, no-dominantes, 
no-manipulativos, no-mecánicos, sociales y pueblo-céntricos, y re-
lacionales. Mientras Crossman y Devisch pueden ser criticados por 
ser normativos e idealizar los sistemas de conocimientos indígenas, 
Odora Hoppers y P. Makhale-Mahlangu, en su definición de sistemas 
de conocimientos indígenas, parecen bajar de tono en los aspectos 
metafísicos de dichos sistemas refiriéndose a estos como:

La combinación de sistemas de conocimientos que abarcan aprendizaje 
tecnológico, social, económico y filosófico o sistemas educativos, legales y 
de gobernancia. Es el conocimiento relacionado con lo tecnológico, social, 
institucional, científico y de desarrollo, incluyendo aquellos usados en las 
luchas de liberación (Odora Hoppers y Makhale-Mahlangu, 1998; quoted 
in Odora Hoppers, 2002, pp. 8-9).

Es, sin embargo, imperativo que los sistemas de conocimientos indí-
genas sean entendidos en relación a una cosmovisión que es a veces 
realizada en ceremonias religiosas, rituales y otras prácticas. Mi tra-
bajo de campo entre los Xhosa en África del Sur y entre los Mapuche 
de Chile confirma dicha visión (véase Capítulos 4 y 7). Aunque hay 
aspectos relacionados a los indígenas, prácticas culturales aparte de 
la religión, la religión y las prácticas religiosas constituyen el sine qua 
non de las epistemologías indígenas.

Vale la pena señalar el comentario de Vimbai Chivaura (2006) 
acerca del desarrollo en el escenario Africano:
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La cosmovisión Africana declara que nuestro mundo consta de dos aspec-
tos: Estos son el físico y el espiritual… Las diferencias entre la cosmovi-
sión Africana y Europea respecto a la tierra y al cielo se relacionan en sus 
actitudes hacia lo material y lo espiritual. Los africanos los consideran 
compatibles… El peligro de adoptar la cosmovisión Europea para resolver 
problemas Africanos es por consiguiente obvia. Es hostil a nuestra cosmo-
visión e idea de desarrollo. El desarrollo africano solamente puede ser al-
canzado de manera efectiva a través de una cosmovisión Africana (p. 217).

Una panorámica muy similar es presentada por Mbiti (1969) e Idowu 
(1982) sobre otros grupos étnicos a través del continente Africano. 
En Chile, las divergentes posiciones epistemológicas abarcadas por 
las cosmovisiones Mapuche Kimün y Occidental tienen importantes 
consecuencias políticas, filosóficas, psicológicas y pedagógicas. Las 
dos posiciones epistemológicas chocan en relación a la espiritualidad, 
pero también en el uso de la tierra, no solo en Chile, sino también en 
otros países de Latinoamérica. Para tal perspectiva, la epistemología 
Eurocéntrica es vista como una epistemología violenta que destruye 
la sagrada relación entre hombre, naturaleza y lo sobrenatural.

La naturaleza holística de la interrelación entre naturaleza, seres 
humanos y lo sobrenatural está basada en sistemas de conocimientos 
indígenas. A como Patrick Chabal y Jean-Pacal Daloz (1999) afirman, 
“Un rasgo crucial de los sistemas de creencias Africanos es la ausen-
cia de un límite firme entre lo religioso y lo temporal” (p. 65).

Una definición de conocimientos indígenas debe por consiguiente 
considerar los fundamentos holísticos y metafísicos (cosmovisiones) 
de los sistemas de conocimientos indígenas y sus varias ramificacio-
nes. Consecuentemente, yo sostengo que los sistemas de conocimien-
tos indígenas abarcan cosmovisiones, valores y prácticas culturales, 
y sistemas de conocimientos derivados de estas cosmovisiones y prác-
ticas, y están relacionados con campos metafísicos, ecológicos, eco-
nómicos y científicos.

En Europa este holismo fue debilitado por la reforma Protestante 
(Delanty, 2000, p. 39), la cual jugó un rol importante en el ascenso de 
la ciencia moderna (y la separación entre lo secular y lo espiritual) y, 
por ende, en el advenimiento de la modernidad (Breidlid, 2002).

Se ha señalado anteriormente que los conocimientos indígenas 
con su carencia de pretensiones universalistas son, contrario a la 
trascendencia del lugar de la epistemología Occidental, delimitados 
geográfica y culturalmente. Además, los conocimientos indígenas 
son, a como argumenta Paul Sillitoe (2000), “tanto habilidad como 
conocimiento, y su aprendizaje a través de generaciones se caracteri-
za por la transmisión oral y el aprendizaje a través de experiencia y 
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práctica repetitiva” (p. 4). Los conocimientos indígenas plantean una 
alternativa a las estrechamente enfocadas disciplinas científicas que 
descuidan las interconexiones de fenómenos naturales que podrían 
promover el desarrollo sostenible. Contrario a lo que un discurso 
Occidental parece muchas veces asumir, los conocimientos indígenas 
son a veces “flexibles, adaptables e innovadores” (Sillitoe, 2000, p. 4), 
pero no deben ser interpretados y categorizados dentro de la esfera de 
un paradigma Occidental. En el marco de tal paradigma, “las cosmo-
visiones y sabidurías Africanas parecen mitos y supersticiones meta-
físicas” (Chivaura, 2006, p. 219). Sin embargo, África y Latinoamérica 
post-colonial han mostrado áreas en donde los sistemas de conoci-
mientos indígenas son relevantes y útiles, como es discutido más ade-
lante en el libro.

Hay la necesidad de comunicación entre los varios sistemas de 
conocimientos, no oponiéndose a todo lo que representa el sistema 
de conocimientos y la educación Occidentales, sino instituyendo el 
diálogo entre diferentes conceptos y prácticas de conocimientos. 
Los conocimientos indígenas se enfocan en la relación “de los seres 
humanos entre sí, y con su ecosistema… un énfasis que ha estado 
notoriamente ausente en el conocimiento producido por la ciencia 
Occidental durante los últimos cuatro siglos” (Semali y Kincheloe, 
1999, p.16).

La imposición de un conocimiento laico Occidental en gran me-
dida ha aislado a los seres humanos de la naturaleza y la espirituali-
dad. Dado que la espiritualidad es una parte integral de cómo los pue-
blos indígenas perciben el mundo, la eliminación de la espiritualidad 
en el discurso epistemológico Occidental ha alienado de sí mismos a 
los colonizados. Como Isabelle Barker (2002) afirma, “el secularismo 
legitimó las formas de dominación coloniales y neo-coloniales en la 
medida en que era situado en oposición a lo no-secular, concebido de 
forma variada en términos de religión, tribalismo y lo irracional” (p. 
105).

Parece claro que, en base a las definiciones sobre epistemología 
Occidental discutidas anteriormente, la espiritualidad no figura de 
manera vigorosa- si es que figura del todo. De hecho, el materialismo 
atomístico hegemónico y su aversión a la espiritualidad de los conoci-
mientos Occidentales son bien conocidos por las personas indígenas 
que participan de la academia. Como Philip Walker (2001) señala, 
“Los aspectos sagrados de la experiencia indígena son directamente 
silenciados cuando son eliminados de las investigaciones formales, 
relegados a la religión o etiquetados como carentes de rigor” (p. 19).

Kwame Appiah cuestiona el rechazo del conocimiento hegemóni-
co Occidental sobre la posibilidad de la realidad de lo espiritual. En 
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su libro In My Father’s House (1992), Appiah discute la espiritualidad 
Africana y la creencia de los Africanos en espíritus como agentes per-
sonales reales (aunque invisibles) en contraste con la epistemología 
racional Occidental. Él desafía el rechazo a priori del pensamiento 
moderno Occidental dominante a siquiera considerar la posibilidad 
de la realidad de lo espiritual. De acuerdo a Appiah, Los expertos 
Occidentales perciben la espiritualidad, en el mejor de los casos, 
como simbolismo o mitología, o superstición en el peor de ellos. Para 
ponerlo de manera simple, afirma Appiah, “los simbolistas son ca-
paces de tratar a los creyentes tradicionales como confiadamente 
racionales solamente porque niegan que la gente tradicional dice lo 
que quieren significar… Es peculiarmente insatisfactorio tratar un 
sistema de proposiciones como simbólico cuando aquellos cuyas pro-
posiciones representan, parecen tratarlas de manera literal, a la vez 
que ponen de manifiesto en otros contextos, una clara comprensión 
de la noción de representación simbólica” (p. 116).1 Esta exclusión o 
reinterpretación de la espiritualidad no toma en serio las realidades 
vividas de los creyentes tradicionales.

La importancia de la espiritualidad para los pueblos indígenas es 
destacada por Njoki Nahtani Wane (2006):

La espiritualidad como discurso anti-colonial esta moldeada por las reali-
dades vividas de los sujetos coloniales, quienes cuestionan el concepto de 
estándar universal al señalar, o reconocer, su limitado alcance y perspecti-
va… La espiritualidad como discurso no puede ser enseñada ya que es un 
componente biológicamente intrínseco de lo que significa el ser humano… 
La espiritualidad puede ser entendida como un proceso de lucha, una ma-
nera de auto-recuperación y la senda a seguir para llegar a ser un todo y 
humano… La espiritualidad es la fuerza vital que anima a los pueblos Afri-
canos y los conecta a los ritmos del universo, la naturaleza, los ancestros y 
la comunidad. Permea todo campo de dominio de las vidas Africanas. His-
tóricamente, la espiritualidad ha servido como una fuente de liberación, 
consuelo, esperanza, significado y perdón personal y comunal (pp. 88-89).

En África Works (1999), Chabal y Daloz afirman que África funciona, 
pero funciona diferente al paradigma de desarrollo del Oeste. A pesar 
de que la imposición de la producción de conocimiento Occidental ha 
sido masiva a través de un largo periodo de tiempo existe, de hecho, 
una re-tradicionalización de la sociedad en África (p. 45). Esto coinci-
de con mis hallazgos de exploración con los Xhosa en África del Sur, 
ya que la identidad de los Xhosa no ha sido maltratada por la opresión 
colonial. Además, Chabal y Daloz afirman que mientras que África es 
diferente, la acción política Africana puede ser explicada en términos 
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de comportamiento racional (p. xvii). Su análisis de la brujería y la 
religión en África confirma la impresión de lo penetrante de las creen-
cias religiosas y espirituales, tanto tradicionales como modernas, 
ya que la fe religiosa es “parte de la misma estructura de la psiquis 
Africana” (p. 68). En contraste a muchos Africanistas Occidentales, 
Chabal y Daloz intentan encontrar la lógica y racionalidad subyacen-
te a los patrones de conducta de los africanos sin, por así decirlo, la 
imposición de estándares seculares Occidentales.

Para los pueblos indígenas y oprimidos, recuperar la espirituali-
dad puede ser una manera de evocar la acción para combatir la cre-
ciente opresión y exclusión y establecer una identidad basada en la 
autenticidad. La privación de la espiritualidad es por consiguiente 
un golpe contra ellos y su autonomía como seres humanos. En un 
contexto educativo, Kurt Alan Ver Beek (2000) señala que el tomar 
conocimiento de la espiritualidad por los estudiantes indígenas les da 
a estos un “sentido de poder y esperanza” (p. 32).

Las teorías de Peter Berger (1999) de secularización y de-secu-
larización indican que la religión no desaparece en los albores de la 
modernización, a pesar de que Europa es diferente de los EEUU y del 
resto del mundo:

Entonces, un cambio en la perspectiva institucional de la religión, en vez 
de la secularización, sería una descripción más exacta de la situación Eu-
ropea. De todas maneras, Europa se destaca como bastante diferente a 
otras partes del mundo, y ciertamente, de los Estados Unidos. Uno de los 
misterios más interesantes de la sociología de la religión es por qué los 
Norteamericanos son mucho más religiosos y más “iglesieros” que los Eu-
ropeos (p. 10).

El punto acá, sin embargo, es que dichos elementos espirituales son, 
a como Walker y otros subrayan, fuertemente descalificados entre las 
tradiciones e instituciones hegemónicas creadoras de conocimientos 
Occidentales. Las excepciones aquí son marcadas por físicos como 
Fritjof Capra (2000) y F. David Peat (1992, 1996), quienes desde dife-
rentes perspectivas incorporan una visión espiritual de la realidad.2

3.3. CONOCIMIENTOS ECOLÓGICOS INDÍGENAS
La tierra y la naturaleza son conceptos fundamentales en los cono-
cimientos indígenas ya que éstos están relacionados con la espiritua-
lidad y lo sobrenatural. Tanto para los Xhosa de Sud África como 
para los Mapuche de Chile, la tierra es importante debido al vínculo 
con sus ancestros y los lugares sagrados para sus entierros. Entre 
los Xhosa, por ejemplo, los fincas y los cercados para ganado son 
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sagrados, y como veremos en el Capítulo 4, para ellos, los lugares y te-
rritorios son importantes indicadores de identidad que los discursos 
modernistas no pueden eliminar fácilmente. A menudo la sacralidad 
de la tierra está relacionada con las creencias ancestrales.

La lucha indígena por sus derechos territoriales y epistemológi-
cos es particularmente visible en Latinoamérica. La resistencia de los 
Mapuche al despojo de sus tierras por parte de las grandes corpora-
ciones internacionales y los gobiernos no solo se justifica en términos 
de la sacralidad de sus tierras, sino también, y en última instancia, 
en términos de la protección de los recursos en tierras Mapuche.3 
Nuestro estudio de caso en Chile muestra que el activismo entre los 
Mapuche ha tenido que enfrentar leyes antiterroristas, acoso y recha-
zo por parte de las autoridades chilenas a respetar los derechos indí-
genas acordados en la Convención de la Organización Internacional 
del Trabajo-OIT (ILO, por sus siglas en ingles), la cual Chile eventual-
mente firmó en 2008. La lucha por los derechos territoriales y epis-
temológicos aún continúa, sin embargo, debido a que los Mapuche 
representan una minoría en el país, su poder para generar cambios 
no es tan fuerte como en países como Bolivia, donde la mayoría de la 
población es indígena. Además, los diferentes gobiernos chilenos de 
centro-izquierda o derecha no tienen la voluntad de reconocer epis-
temologías subalternas. La percepción de los Mapuche acerca de la 
sacralidad de las tierras y los conceptos hegemónicos Occidentales 
sobre la naturaleza como algo explotable para la maximización de sus 
beneficios está basada en el clásico conflicto entre las epistemologías 
en disputa. La domesticación Occidental de la naturaleza se compara 
con la domesticación del salvaje- el Otro. Ambos tuvieron que ser ex-
plotados para servir a los intereses de Occidente.

Como afirman Santos et al. (2008):

La violencia civilizatoria promulgada sobre los “salvajes” a través de la des-
trucción de sus conocimientos nativos y la alteración de la verdad es puesta 
en práctica, en el caso de la naturaleza, a través de su transformación en 
un recurso natural incondicionalmente disponible… Lo salvaje y la natu-
raleza son, en realidad, las dos caras de un mismo propósito: domesticar a 
la “naturaleza salvaje” convirtiéndola en un recurso natural. Esta singular 
determinación hacia la domesticación hace que la diferencia entre los re-
cursos naturales y los recursos humanos del siglo XVI sea tan ambigua y 
frágil a como lo es hoy en día. (p. xxxvi).

En otras palabras, la colonización física está relacionada muy de cer-
ca con la colonización epistemológica. La dirigencia Mapuche afirma 
que no puede haber justicia social sin justicia cognitiva. Como los 
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activistas Mapuche se resisten a la explotación de sus tierras para la 
construcción de plantas hidroeléctricas o para la extracción de mi-
nerales, a menudo reciben el aplauso de conservacionistas y agentes 
ecologistas conscientes.

CRECIENTE RECONOCIMIENTO DE LOS CONOCIMIENTOS 
ECOLÓGICOS INDÍGENAS
Hay un creciente reconocimiento de que una enorme cantidad de co-
nocimientos ecológicos se encuentra almacenada en las comunidades 
indígenas a nivel mundial, y que los conocimientos indígenas, la bio-
diversidad y el desarrollo sostenible están estrechamente vinculados 
(Claxton, 2010; Berkes, Colding, y Folke, 2000). Al sintetizar los ha-
llazgos de una variedad de proyectos de investigación, Fikret Berkes, 
Johan Colding, y Carl Folke descubrieron la existencia de “una diver-
sidad de prácticas locales o tradicionales para la gestión de los eco-
sistemas” (Berkes et al., 2000, p.1251). La percepción de los indígenas 
acerca de las interrelaciones entre el hombre y la naturaleza es vital 
aquí, y si bien hay excepciones, en general el patrón parece ser el 
siguiente:

Donde viven los pueblos indígenas en sus territorios tradicionales se man-
tienen ecosistemas comparativamente saludables. La lección es obvia: los 
pueblos nativos se han desempeñado notablemente mejor que los pueblos 
industrializados en lo que se refiere a la preservación de la integridad eco-
lógica de su tierra natal, y en la práctica de la sostenibilidad (Faulstich, 
2003, p. 5).

Los pueblos indígenas, no sólo en América Latina, sino también a 
nivel mundial, utilizan una variedad de estrategias para conservar 
el medio ambiente, lo que a menudo ha sido ignorado por el Norte. 
Algunas de estas estrategias son muy locales y exclusivas a ambientes 
particulares y no pueden ser fácilmente transferidas a otros entor-
nos, mientras que otros enfoques, como los cultivos mixtos, cultivos 
intercalados y rotación de cultivos (UNEP 2008, p.33) son aplicados 
a nivel mundial. Restricciones temporales en cosechas se utiliza en 
algunos sistemas de manejo indígena, por ejemplo, entre los pastores 
africanos (Niamir-Fuller, 1998). En las regiones semiáridas del Sahel, 
“la productividad de plantas oscila según la estación siguiendo el ci-
clo de las lluvias” (Berkes et al., 2000, p. 1255). La implicación aquí es 
que muchos pastores de ganado emprenden migraciones estacionales 
facilitando la “gestión rotacional, permitiendo de esta manera la re-
cuperación de los pastizales agotados” (Berkes et al., 2000, p. 1255). 
Además, las migraciones de los pastores del Sahel se adaptan a las 
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condiciones impredecibles del medio ambiente. Los Masai de Kenya, 
por ejemplo, se alejan de los pozos en cuanto comienza la tempo-
rada de lluvias para dejar suficiente tierra de pastoreo cerca de los 
pozos durante la época de sequía. Los pastores africados también 
establecen campos de reservas para tierras de pastoreo en tiempos 
de emergencia. Estas reservas tienen la función de sostener el ecosis-
tema y ayudar a los pastores a recobrarse luego de una situación de 
emergencia (Niamir-Fuller, 1998). En Sudan, en el borde del desierto, 
muchos grupos étnicos emprenden desplazamientos nómadas a tra-
vés del año, pues es la única forma de hacer buen uso de los escasos 
recursos. De acuerdo a Meine van Noordwijk (1984), “Los dueños de 
animales no tienen una residencia permanente, aunque sus movi-
mientos están lejos de ser al azar y la gente generalmente se mueve en 
círculos regulares, de acuerdo al comportamiento de las lluvias de 
ese año en particular. (p. 143, las cursivas son mías).

Dada la naturaleza holística de los conocimientos indígenas, 
algunas estrategias diseñadas para un desafío ambiental especifico 
pueden también terminar impactando otros aspectos del medio am-
biente, por ejemplo, “biodiversidad, conservación de los bosques, uso 
y manejo de la tierra, y así por el estilo” (UNEP, 2008, p.34).

Lo que diferencia los conocimientos indígenas de los conoci-
mientos ecológicos Occidentales convencionales es la contextuali-
zación. Los conocimientos indígenas son locales (aunque prácticas 
similares pueden ser generalizadas) y dependen de los mecanismos 
sociales locales. Aquí hay una especie de sistema jerárquico en don-
de los sistemas de conocimientos, tal como se manifiestan en las 
prácticas indígenas, están anclados en instituciones sociales que, a 
su vez, están basadas en cosmovisiones y epistemologías indígenas. 
Los círculos procedentes de los conocimientos indígenas a través de 
las prácticas indígenas (relacionados, por ejemplo, a la conservación 
de la tierra), para la cosmovisión implican que éstos no funcionan 
en el vacío sino que están estrechamente relacionados con las cos-
movisiones y las epistemologías que son espirituales y religiosas por 
naturaleza. (La Figura 3.1 muestra esta interrelación). Este es tam-
bién el caso de los Mapuche de Chile. Los rituales y las instituciones 
religiosas ayudan a sostener prácticas ecológicas sólidas y a menudo 
funcionan como un guion, el cual debe ser respetado si se quiere im-
pedir un inminente desastre.

Los depositarios de los conocimientos indígenas como los an-
cianos, jefes, figuras míticas, que a menudo son descalificados por 
la gente del Norte, pueden ayudar a mantener estas sólidas prácti-
cas ecológicas. Abundan en varios países ejemplos de individuos que 
mantienen sólidas prácticas ecológicas. Berkes et al. (2000) hacen 
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referencia a la liga de cazadores de la cultura Yoruba que contro-
la la preservación de las tradiciones y conocimientos indígenas, a 
como hace el héroe del agro ecosistema milpa en Latinoamérica y los 
Gitksan en Columbia Británica.

Durante la 17ª Conferencia de Partidos a la Convención Marco de 
las Naciones Unidas sobre el Cambio Climático (CMNUCC) en diciem-
bre de 2011 (COP 17, 2011), se tomaron en cuenta iniciativas regiona-
les para incorporar los conocimientos indígenas a la lucha en con-
tra del cambio climático. Por ejemplo, Científicos Jóvenes Africanos, 
la Iniciativa de Jóvenes por el Cambio Climático, y Sistemas de 
Conocimientos Indígenas (AYSICCIKS, por sus siglas en inglés) emi-
tieron un comunicado afirmando que buscan “movilizar a jóvenes 
científicos Africanos y a la juventud dentro y fuera de África a fin de 
promover el rol de los sistemas de conocimientos indígenas Africanos 
en la adaptación al cambio climático y su mitigación a través de inves-
tigaciones y trabajo comunitario.” Además, el grupo desea “facilitar 
la formulación de políticas nacionales, regionales y continentales y 
marcos legales para proteger y promover el papel de los sistemas de 
conocimientos indígenas en el cambio climático” (AYSICCIKS, 2011). 
Dichas iniciativas de base reflejan el creciente malestar sobre el cam-
bio global en el Sur global y la convicción de que el Sur tiene algo que 
ofrecer en la lucha para un futuro sostenible.

LA MEDICINA INDÍGENA
Una de las definiciones sobre medicina tradicional o medicina indíge-
na Africana dada por la Organización Mundial de la Salud (OMS) es:

La suma total de conocimientos y prácticas, explicables o no, usadas en el 
diagnóstico, prevención o eliminación de desbalances físicos, mentales o 
sociales, basadas exclusivamente en experiencias prácticas y observaciones 
transmitidas de una generación a otra, ya sea de manera verbal o escrita.

Figura 3.1
Círculos ecológicos: conocimientos indígenas

Conocimientos indígenas  
sobre tierras y plantas

Prácticas indígenas  
(e. g. conservación  

de tierras)

Instituciones  
sociales

Epistemologías  
y cosmovisiones  

indígenas

Fuente: adaptado de Berkes et. al., 2000
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En África del Sur, “la mayoría de las personas asocian la medicina 
tradicional con hierbas, remedios (o muti), y consejos impartidos por 
sangomas o izinyan-gas - curanderos tradicionales de los grupos in-
dígenas africanos - y con fuertes componentes espirituales” (Richter, 
2003, pp.7-8). La medicina indígena se basa principalmente en plan-
tas, pero también se usan medicinas basadas en animales y de origen 
mineral en las prácticas curativas. Debido al extenso uso de produc-
tos de origen vegetal, sin embargo, la medicina tradicional a menudo 
se asocia con la herboristería. Dada la naturaleza holística del cono-
cimiento indígena, la medicina indígena se basa en la suposición de 
que las enfermedades y dolencias son resultado de la interrupción 
de la armonía del cuerpo con la naturaleza. La medicina indígena 
es usada para el diagnóstico, prevención y cura, y puede, de acuerdo 
a la OMS, tratar una variedad de infecciones y condiciones crónicas 
(OMS, 2011). La OMS calcula que cerca de un 80% de la población 
en varios países Africanos hacen uso de la medicina indígena o tra-
dicional como su tratamiento primario para la salud. En el África 
Sub-Sahariana, la proporción de curanderos tradicionales para la 
población es aproximadamente de 1 para cada 500, mientras que los 
médicos tienen una proporción de 1 por cada 40, 000 para el resto de 
la población (Richer, 2003).

La medicina indígena también se usa en Latinoamérica. En 
Chile, uno de nuestros estudios de casos, la medicina indígena no so-
lamente se usa por los grupos indígenas como los Aymara en el Norte 
y los Mapuche en el Sur (SIT Study Abroad, 2011), pero la medicina 
indígena Mapuche se ha extendido a todo el país para complementar 
la medicina Occidental en el tratamiento de más de 50 enfermedades 
(Sci Dev net, 2011). Sin embargo, el problema acerca de la patentiza-
ción de los productos es una creciente preocupación. Regresaré a este 
tema en la siguiente subsección.

LOS DERECHOS DE PROPIEDAD INTELECTUAL INDÍGENAS  
Y PATENTES
De acuerdo a Vandana Shiva (2007), “Los sistemas médicos indígenas 
se basan en más de 7000 especies de plantas medicinales y en 15000 
medicamentos de formulaciones herbales en diferentes sistemas…El 
valor económico de 100 millones de hogares rurales es inconmensu-
rable.” (p.273).

Mientras que el sistema médico indígena es invaluable para mi-
llones de personas, los nuevos sistemas de propiedad intelectual y 
patentes son causa de graves preocupaciones en el Sur. Conforme el 
Acuerdo de la Organización Mundial del Comercio (OMC) sobre los 
Aspectos de los Derechos de Propiedad Intelectual relacionados con 
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el Comercio (ADPIC), “se autorizaran patentes a cualquier invención, 
ya sea sobre producto o proceso, en todos los campos de la tecnología, 
siempre y cuando sean nuevos, impliquen un paso creativo, y sean 
aptos para la aplicación industrial.” (OMC, ADPIC Artículo 27,1994, 
p.1). Por otra parte, patentar también significa el derecho de excluir 
“a otros de crear, usar, ofrecer a la venta, vender o importar productos 
elaborados a partir del proceso de la patente (Shiva, 2007, p.275. El 
sistema de patente como parte del sistema de propiedad intelectual es 
inequívocamente parte del legado colonial del capitalismo Europeo/
Americano. Mientras la tierra y sus recursos fueron elementos im-
portantes para la extracción y la explotación en la época colonial, los 
conocimientos indígenas que por siglos fueron menospreciados, se 
han vuelto en la actualidad cada vez más atractivos, en la medida en 
que se puede tenerlos como propiedad para la inversión, producción, 
mercadeo y para la maximización del lucro. La estrategia de las an-
tiguas potencias coloniales y los Estados Unidos de Norteamérica no 
ha cambiado con el nuevo siglo, por el contrario, aun prevalen y se 
perpetúan las relaciones asimétricas entre el Norte y el Sur.

Mientras que los principales sistemas de propiedad intelectual 
protegen la propiedad intelectual y patentes del Norte, existe preocu-
pación de que los mismos derechos y patentes de los conocimientos 
indígenas sobre la naturaleza son a menudo ignorados y usurpados 
por las corporaciones multinacionales y las naciones del Norte (Shiva, 
2007, Mgbeoji, 2006). Según Ikechi Mgbeoji:

La relación de explotación y el presunto robo de la biodiversidad y cono-
cimiento tradicional asociado han dado pie al aumento en las denuncias 
sobre “biopiratería” contra los estados industrializados e instituciones cor-
porativas involucradas en el negocio de la bio-exploración y comercializa-
ción del conocimiento biocultural de los pueblos indígenas (p.11).

Biopiratería es, en otras palabras, un término usado para describir 
cómo el Norte está explotando y robando los conocimientos indígenas 
para lucrarse. Robo significa que esto ocurre sin el permiso necesario 
ni compensación para las comunidades indígenas. Las consecuencias 
son alarmantes; la gente del Sur “tendrán que comprar sus semillas y 
medicinas a altos costos a la biotecnología global y a los gigantes far-
macéuticos” (Shiva, 2007, p.275). La caracterización de Joel Bakan ś 
(2004) acerca de una corporación moderna causa irritación:

Como criatura psicopática, la corporación no puede reconocer ni actuar 
en base a principios morales para reprimirse de dañar a otros. Nada en su 
maquillaje legal limita lo que puede hacerle a los demás en la búsqueda de 
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sus fines egoístas, y se ve obligada a causar daño cuando los beneficios de 
hacerlo sobre- compensan los costos (p.60).

La resistencia a la biopiratería ha estado en la agenda del movimiento 
anti- globalización por mucho tiempo. Se trata, en última instancia, 
de la resistencia a la recolonización del Sur y en contra del robo de los 
conocimientos indígenas sobre la naturaleza. Si bien ha habido cierto 
éxito en la reducción de las actividades e influencia de la industria 
farmacéutica y agro negocios, por ejemplo, en África de Sur y Brasil,4 
la lucha apenas comienza. En los capítulos 4 y 7, se amplía la discu-
sión del tema de la biopiratería en África del Sur y Chile. 

EFECTOS NEGATIVOS DE LAS PRÁCTICAS INDÍGENAS
Aunque el “efecto de la decadencia” de la ciencia moderna referida 
previamente en este capítulo podría abrir más espacios a otras episte-
mologías, los conocimientos indígenas deben verse de manera crítica, 
y las contradicciones a lo interno de estos conocimientos deben ser 
expuestas. El posible resurgimiento de los conocimientos indígenas 
no significa que estos deban ser esencializados, idealizados o presen-
tados como monolíticos e incuestionables aún por las poblaciones in-
dígenas. Ante todo porque no es posible el retorno del indígena a una 
existencia pura y pre colonial. Toda cultura se encuentra en perma-
nente estado de cambio. Como Kincheloe y Steinberg (2008) afirman:

Sin ese abandono, a las culturas indígenas se les desalienta del despla-
zamiento y de la adaptación y los conocimientos son vistos simplemente 
como reliquias sagradas ubicadas en un vacío descontextualizado. Es im-
portante reconocer el dinamismo de la cultura, la realidad de la “contami-
nación” (p .143)

Además, las identidades indígenas son múltiples y en flujo constante, 
en dependencia del estatus, religión, categoría y género. Las identida-
des son diversas y no caben en una sola caja o categoría.

La experiencia de las culturas indígenas no es la misma para todos. Los 
conocimientos indígenas no constituyen un concepto epistemológico mo-
nolítico… No todos los que se identifican con una cultura indígena en par-
ticular producen conocimientos en el mismo sentido, ni tampoco diferen-
tes culturas indígenas producen los mismos conocimientos (Kincehloe y 
Steinberg, 2008, pp. 143-144).

Si bien es cierto que hay mucho de verdad acerca del temor de los 
pueblos indígenas por la naturaleza y, por consiguiente, por prácticas 
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ecológicas sólidas, la situación es más ambigua en la vida real. No es 
un hecho a priori que los enfoques indígenas hacia el manejo de la tie-
rra sean siempre más sostenibles, ya que los conocimientos indígenas 
no siempre apoyan una visión de la naturaleza inherentemente benig-
na. Si se sostiene tal perspectiva, existe un peligro real de idealizar 
estos conocimientos indebidamente.

Entre los indígenas, la frágil relación hombre-naturaleza está 
plasmada en el mito Dinka (el más grande grupo étnico en Sudán) 
acerca de la introducción de la muerte en el mundo. El mito existe en 
varias versiones con un mensaje similar, es decir, que la conexión con 
Dios fue rota a causa de la avaricia o la falta de modestia entre los 
seres humanos y la naturaleza:

En el inicio de los tiempos Dios y los hombres estaban directamente conec-
tados a través de una cuerda. La muerte no existía en la tierra y un grano de 
dura (especie de sorgo) era suficiente para alimentar a la gente. Sin embar-
go, una mujer que cultivaba este grano decidió que cultivaría más granos, 
es decir, más de lo necesario para alimentar a la gente. En respuesta a su 
avaricia, Dios rompió la cuerda que lo conectaba con la raza humana.

En otra versión, la mujer estaba apilando dura cuando un pequeño pája-
ro se llevó un grano. La mujer se enfureció y mató al pájaro, con lo cual, 
(Dios) cortó la cuerda con su pico (van Noordwijk, 1984, p.232).

Véase también la historia del Kujur (Figura 3.2).
Los conocimientos indígenas, por consiguiente, como afirma 

Briggs (2005), no son un “don” benigno y conocimiento consensual, 
simplemente a la espera de ser aprovechado” (p.18).

Jared Diamond (1993) cita el ejemplo de los nativos de Nueva 
Guinea quienes, a pesar de que poseen un amplio conocimiento sobre 
plantas y animales de la región, algunos grupos, sin embargo, impac-
tan negativamente en su medio ambiente local. Richard J. Hamilton 
(2001) discute el efecto de los conocimientos indígenas sobre el agota-
miento de los escasos recursos de pesca en las Islas Salomón.

Además, los conflictos étnicos y bélicos han tenido y todavía tie-
nen impactos negativos en el balance ecológico, como las “confron-
taciones por pastizales y tierras agrícolas irrigadas por la lluvia” en 
varias partes de Sudán del Sur (UNEP, 2007).

Mientras que la medicina indígena es invaluable para mucha gente 
en el planeta, hay razones para una advertencia sobre un sometimien-
to completo e incondicional a la medicina indígena (lo mismo aplica, 
por supuesto, para la medicina Occidental). Algunas hierbas medici-
nales pueden tener efectos colaterales adversos e incluso pueden ser 
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Figura 3.2
Historia de Kvujur (Sudán)

La historia de los kujur

Por mucho tiempo he estado durmiendo 
Cerca del Nilo, monos y elefantes  
jugando a mi alrededor,  
pájaros cantando canciones de cuna en mis árboles

Pero la gente vino y removió el ropaje de mis árboles,  
quemó mi pelo de zacate, 
permitió que la lluvia lavara mi piel de suelo 
…. Me quedé desnuda, solo un esqueleto.

Así que tengo que ponerme de pie
para castigarte, pueblo de Juba:
 
•  No más flujo de agua regular  

en los riachuelos: llenas y sequías.
•  No al constante, ilimitado uso  

de leña. 
•  No más refrescantes y agradables 

caminatas a la cima de mi vientre, 
no más animales para ver!

Fuente: tomado de van Noordwijk, 1984
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peligrosas si no son tomadas de la manera correcta. Algunos efectos 
colaterales adversos podrían ser problemas en los riñones e hígado, 
desórdenes mentales y problemas del corazón. Además, los efectos 
positivos de ciertos medicamentos indígenas aún no han sido com-
probados. En África del Sur, algunos curanderos tradicionales han 
afirmado, sin la más mínima justificación, el haber encontrado la cura 
para el SIDA, lo cual en algunos casos ha generado un comportamien-
to poco ético por parte de los curanderos hacia algunos pacientes 
(Richter, 2003).

Mientras que la medicina indígena puede tener efectos positivos 
y negativos en la salud, ciertas prácticas culturales indígenas son cla-
ramente perjudiciales en términos de salud y bienestar. La pandemia 
del VIH/SIDA ha puesto en evidencia la insostenibilidad de ciertas 
prácticas indígenas y actitudes relacionadas a comportamientos se-
xuales y roles sexuales desiguales. A como afirma Nicoli Nattrass 
(2004) “La desigualdad de género, la violencia sexual, la inclinación 
por el sexo seco, las actitudes fatalistas y la presión por probar la fer-
tilidad, contribuyen a un entorno de alto riesgo (pp.26-27). Suzanne 
Leclerc-Madlala (2002) es más específica en su debate sobre prácti-
cas sexuales culturales, en referencia a la cultura sexual Zulú, basa-
das en significados que asocian el sexo con los regalos y la virilidad, 
con la habilidad para atraer y mantener múltiples parejas sexuales” 
(pp.31-32).

Por otra parte, mientras que la espiritualidad se percibe a me-
nudo como un recurso positivo de los conocimientos indígenas, por 
ejemplo en términos de construcción de identidad y conservación de 
tierras, la creencia en espíritus (ver p.ej. Mbiti, 1969 y Orimoogunje, 
2009) puede también causar temor y ansiedad y entre los indígenas 
y tener una incidencia negativa a largo plazo en los individuos y la 
sociedad en su conjunto.

Por consiguiente, aunque se puede argumentar que los conoci-
mientos indígenas son un suplemento necesario para un desarrollo 
más sostenible, tampoco se pueden considerar una cura milagrosa per 
se. Tal como afirma Bhola (2003), “en suma, los conocimientos indíge-
nas son holísticos en el mejor de los casos e inertes en el peor” (p.11).

Lo que está en juego en este libro es la dislocación de los cono-
cimientos indígenas, tanto en el debate público como en los sistemas 
educativos de todo el mundo, en una época en la que el conocimiento 
hegemónico Occidental por sí mismo ha demostrado ser incapaz de 
resolver adecuadamente los serios desafíos sociales, económicos, eco-
lógicos y educativos.

Basta reiterar que las bases epistemológicas de los conocimientos 
indígenas se apoyan en conocimientos que trascienden el materialismo 
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atomista del conocimiento hegemónico Occidental e informan de dis-
tintas maneras sobre la existencia vivida de los indígenas. Mi preocu-
pación aquí es la exclusión de estos conocimientos, tanto porque priva 
a los indígenas de “sus” conocimientos de una manera muy existen-
cial, y porque la percepción de los conocimientos indígenas sobre la 
interconectividad entre hombre, naturaleza y lo sobrenatural podría 
desafiar la agresiva explotación de la naturaleza que estimula la episte-
mología hegemónica Occidental. Hay, por consiguiente, una urgencia 
de colaboración y conversación entre los sistemas de conocimientos. 
En el siguiente subcapítulo, el tema de la colaboración/conversación e, 
incluso, de la coexistencia es examinada en algún detalle.

3.4. LA COEXISTENCIA DE LOS SISTEMAS DE CONOCIMIENTO 
OCCIDENTALES E INDÍGENAS: CHAT Y LA EXPANSIÓN DEL 
APRENDIZAJE
La conversación sobre los sistemas de conocimiento no- Occidentales, 
requiere cierta dosis de humildad en cuanto a las capacidades po-
tenciales del conocimiento hegemónico Occidental para proveer 
una salida al impasse en el que se encuentra el mundo. Asimismo, 
requiere un reconocimiento de las limitaciones de la epistemología 
Eurocéntrica en cuanto a su capacidad para “resolver” los asuntos 
críticos. Una pregunta clave es cómo podemos superar la moderni-
dad Eurocéntrica hegemónica sin eliminar todo lo moderno que es 
sostenible. No hay una respuesta fácil para esta pregunta, ya que im-
plica una discusión sobre qué aspectos de modernidad Eurocéntrica/
modernismo racional Occidental, como quiera llamarse o definirse, 
deberán ser descartados, y cuáles podrían contribuir a resolver los 
dilemas apremiantes.

Interesantemente, algunos destacados científicos empapados de 
la tradición Eurocéntrica Occidental están empezando a sugerir que 
la religión puede jugar un papel importante en salvar el medio am-
biente en una situación donde los líderes mundiales han demostrado 
su incapacidad y carencia de voluntad para tomar los pasos que se 
requieren. Edward O. Wilson, sin ir más lejos, un pionero en socio 
biología, y Robert, Lord May of Oxford, el anterior Presidente de la 
Real Sociedad del Reino Unido (ninguno de ellos hombres religiosos 
o cristianos confesos), han instado al establecimiento de una alianza 
entre la ciencia y la religión para hacerle frente a la crisis ecológica 
(ver Daily Telegraph, 2009). La implicación aquí es que la ciencia sola 
no puede resolver los serios desafíos globales y que más ciencia y más 
tecnología no van a sacarnos de la presente crisis ecológica.

Lynn White (1974) también sugiere que la religión puede tener 
un papel que jugar aquí. Él propone “encontrar una nueva religión, o 
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repensar nuestra vieja religión” (p. 5). Es desde esta perspectiva que 
White nos recuerda a San Francisco de Asís, quien predicaba humil-
dad no solamente para cada individuo, sino para el hombre como es-
pecie. (White, 1974, p. 5). San Francisco propuso la idea democrática 
de igualdad para todas las criaturas para reemplazar la idea de do-
minación ilimitada del hombre sobre la naturaleza y la creación.5 La 
ruptura de San Francisco con el dualismo del hombre y la naturaleza 
es reminiscencia del sobrecogimiento y el respeto por la naturaleza 
de los pueblos indígenas e indica una espiritualidad similar, la que 
puede ayudar a unir, al menos hasta cierto punto, las brechas entre 
los diferentes sistemas de conocimientos. Se requiere, sin embargo, 
de una ruptura con la visión de la naturaleza dogmática y hegemónica 
de la cristiandad; la administración debe reemplazar la dominación 
y la explotación como axioma hegemónico cristiano, y San Francisco 
debe ser rescatado en el discurso de sobrevivencia ecológica. White es 
bastante categórico al respecto “seguiremos teniendo una agravada 
crisis ecológica hasta que rechacemos el axioma cristiano de que la 
naturaleza no tiene otra razón para existir que para servir al hombre 
(p. 6),” y yo agrego, al menos que la profana y nefasta relación entre lo 
que tradicionalmente ha sido percibido como Cristiandad hegemóni-
ca y capitalismo se rompa.

La similitud entre el pensamiento “ecológico” de San Francisco y 
la relación entre los pueblos indígenas y la naturaleza abre un tercer 
espacio, ya mencionado en la introducción, para una apreciación de 
las conexiones y relaciones entre sistemas de conocimientos que han 
sido más o menos camuflados en la imposición de más de un siglo de 
una interpretación específica del Cristianismo, y reforzado a través 
del papel hegemónico del capitalismo.

En el mundo de hoy, es necesario que los sistemas de conoci-
mientos indígenas y Occidentales convivan. Por coexistencia, quiero 
decir, en particular, una situación donde el sistema de conocimientos 
hegemónico hable con el sistema dominado y reconozca la urgencia 
de tratar los asuntos que la epistemología dominante parece incapaz, 
o no estar dispuesta a resolver. Su complejo de superioridad debe-
ría disolverse en la búsqueda de un futuro sostenible. A su vez, los 
conocimientos indígenas deberían dar espacio… o más bien, debe-
rían de crear y demandar espacios para cuestionar la epistemología 
hegemónica.

Todas las sociedades son en un sentido u otro un híbrido, en lí-
nea con la tesis de hibridación cultural de Homi K. Bhabha (Bhabha, 
1994, 1996), donde diferentes culturas y sistemas de conocimientos 
operan dentro de un mismo espacio. Hay aquí cierto tipo de dialéc-
tica donde uno se alimenta del otro pero, a la vez, hay una tensión 
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y una asimetría que necesitan ser tratadas. En el pensamiento de 
Bhabha, la idea de un tercer espacio es algo que es generado, pero 
no necesariamente causado, por lo que le precede. El tercer espacio 
es, a mi entender, uno que genera nuevas posibilidades al cuestionar 
categorizaciones enraizadas en sistemas de conocimientos y culturas 
y abren nuevos caminos con, y esto es importante de subrayar, una 
estrategia contra-hegemónica. En una situación poscolonial, donde 
el colonizador “presenta una práctica hegemónica normalizadora, la 
estrategia híbrida abre un tercer espacio para la rearticulación de la 
negociación y el significado” (Meredith 1998, p. 3).

El tercer espacio de Bhabha es un territorio impugnado y ha 
sido criticado por su presunta falta de arraigo político e histórico. Si 
bien es cierto que el tercer espacio de Bhabha es conceptual y teóri-
camente interesante, uno debería tener cuidado de no ser demasiado 
optimista, dada la larga historia de subyugación epistémica y econó-
mica. La dimensión epistemológica del colonialismo no debería ser 
subestimada, ni debería pensarse en ella como en tiempo pasado. El 
peligro inherente de tal espacio es la perpetuación del desbalance y 
la asimetría entre los dos sistemas de conocimientos- entre el espacio 
dicotomizado del Yo y el Otro- dentro del tercer espacio. Cuando se 
explora el tercer espacio uno tiene que reconocer que todos los co-
nocimientos indígenas son conocimientos subyugados, y que el tema 
del poder es clave en la discusión y análisis de las relaciones de poder 
entre los conocimientos indígenas y la llamada ciencia y epistemolo-
gía Occidental. Hay un asunto de negociación aquí, pero la pregunta 
es cuánto puede ser negociado cuando la relación de poder entre los 
sistemas de conocimientos es tan sesgada y cuando hay de por medio 
un estado de dominación y subyugación. Hay la preocupación de que 
los conocimientos indígenas son apropiados por el Norte para ser-
vir a sus propios intereses y propósitos, y que estos son acomodados 
para que se ajusten a los paradigmas de la epistemología Occidental. 
Como Agrawal (2005) afirma: “aquellos que poseen conocimientos in-
dígenas no han tenido el poder para influir en lo que se hace con sus 
conocimientos” (p. 380).

En muchas maneras, el tercer espacio es evocación del concep-
to de diálogo de Freire (1970) donde la concientización constituye la 
meta final. El concepto de diálogo de Freire potencialmente provee 
las bases para una re- imaginación de la relación maestro - alumno 
en este nuevo espacio. Un tercer espacio que trasciende la relación 
maestro - alumno hacia un nivel más transpersonal indica un tipo de 
espacio no dogmático, no enraizado donde tanto los potenciales recla-
mos nostálgicos de autenticidad indígena, como las pretensiones de 
superioridad Occidental, y las contradicciones inherentes (referidas 
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anteriormente) en ambos sistemas de conocimientos, puedan ser dis-
cutidas de cara a nuevas negociaciones.

Louis R. Botha (2011), quien trata de articular una forma de co-
nocer más allá “del conocimiento de mi conciencia Occidental,” (p. 
43) utiliza la:

Teoría de actividad histórico-cultural (CHAT, por sus siglas en inglés) como 
un marco conceptual dentro del cual se pueden emplear métodos mixtos 
para negociar más adecuadamente las relaciones en la construcción de co-
nocimientos, así como las prácticas entre las formas epistemológicamente 
diversas tanto del saber de las comunidades indígenas como de las comu-
nidades Occidentales. (p. 2).

La teoría de actividad histórico-cultural (CHAT) de tercera genera-
ción (Engeströn, 1987, 2001) es pertinente cuando se analizan las con-
tradicciones entre los dos sistemas de actividad, de los conocimientos 
indígenas y del conocimiento Occidental. Con CHAT, las contradic-
ciones son vistas como fuentes importantes de cambio y desarrollo. 
De acuerdo con Yrjö Engeström (2001), “las contradicciones son fuen-
te de disturbios y conflictos, pero también generan intentos innovado-
res de cambiar la actividad” (p. 137). El CHAT es una metodología de 
cambio orientada hacia el objeto, por lo tanto, es esencial analizar las 
contradicciones en relación al objeto de la actividad. Un objeto crucial 
de actividad en el que los sistemas de conocimiento Occidental y los 
sistemas de conocimientos indígenas interactúan es, por ejemplo, el 
de combatir el VIH/SIDA. Preguntas importantes que plantear para 
enfocarse en las contradicciones hacia lo interno y entre los dos siste-
mas de actividad interactuantes son, por ejemplo: ¿De qué manera la 
relación de sistemas de actividad con el objeto ha sido desarrollada en 
el tiempo? ¿Cuáles son los elementos teóricos y las herramientas que 
han dado forma a la actividad?

El hacer uso de la teoría de actividad histórico-cultural puede ser 
visto como una manera de operativizar el tercer espacio de Bhabha, 
en el cual los pueblos indígenas pueden nombrar y practicar sus pro-
cesos de construcción de conocimientos, a la vez que proponer dónde 
y de qué manera se relacionarían con el conocimiento Occidental. 
Es un espacio para minar “la posición de poder que las tradiciones 
dominantes del conocimiento Occidental han asumido frente al que-
hacer de los conocimientos indígenas” y exponer “de qué manera el 
carácter local y espiritual de los conocimientos indígenas los diferen-
cian de los conocimientos Occidentales modernos” (Botha 2011, p. 2).

De manera que este espacio se torna en un objeto de actividad 
potencialmente compartido, como se muestra en la Figura 3.3. Los 
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objetivos potencialmente compartidos son objetos de actividad o pro-
blemas que motivan la colaboración entre los sistemas de actividad. 
Como Anne Edwards, Harry Daniels, Tony Gallagher, Jane Leadbetter 
y Paul Warmington (2009) explican:

CHAT nos alerta sobre el impacto de compartir problemas y tareas entre 
sistemas. Este fue desarrollado para recordarnos que los participantes de 
sistemas diferenciados traen consigo atributos diferentes para trabajar so-
bre un objeto o problema común el cual, a su vez, eventualmente llevará 
a una expansión del objeto y al aprendizaje sistémico a lo interno de los 
sistemas en colaboración (p. 91).

El modelo coincide con las nociones de Semali y Kincheloe en que los 
conocimientos indígenas son conocimientos subyugados que “pueden 
ser empleados como una constelación de conceptos que desafían la 
suposición culturalmente invisible incrustada en todos los aspectos 
de la enseñanza y construcción de conocimientos” (p.32).

CHAT es usada como un marco para la descolonización de la 
construcción de conocimientos mediante el cuestionamiento de al-
gunas tradiciones de conocimientos dominantes que hegemonizan 
la epistemología Occidental cuando alega su universalidad. Botha 
(2011) se pregunta “cómo podemos consciente y deliberadamente in-
tegrar la diversas posiciones ontológicas, epistemológicas y axiológi-
cas implícitas en el proyecto de juntar los conocimientos indígenas 
con los Occidentales” (p. 6). CHAT es una herramienta para movilizar 
diferencias entre sistemas de conocimiento “con el propósito final de 
juntar las formas diversas de conocimiento de una manera consciente 
y crítica.” (p. 2). CHAT representa un espacio, un objeto de actividad 
potencialmente compartido, donde los pueblos indígenas pueden de-
finir y poner en práctica sus procesos de creación de conocimien-
tos y relacionarlos con el conocimiento Occidental. De igual manera, 
CHAT es una forma de “demostrar cómo la investigación Occidental 
puede redefinir su relación con pueblos de contextos indígenas y mar-
ginalizados” (p. 2). A nivel micro esto implica el desarrollo de diálo-
gos a través de barreras tradicionales y sistemas de conocimientos, 
derribando las relaciones de poder asimétricas y redistribuyendo el 
poder. Más aún, tales diálogos implican la participación (dentro del 
marco de redistribución del poder) y la apertura de espacios que pro-
picien un cambio sostenible.

De acuerdo con Engeström (2001) dos sistemas de actividad inte-
ractuantes constituyen el modelo mínimo para la teoría de actividad. 
CHAT puede identificar las complejas interacciones entre conoci-
mientos indígenas y conocimientos Occidentales, sin perder de vista 
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las múltiples maneras en las que estos conocimientos son interpreta-
dos, o la posibilidad de que emerjan nuevos o diversos saberes.6

La parte superior del triángulo muestra como un grupo de perso-
nas usa herramientas para lograr un objetivo. El uso de herramientas 
y señales demuestra la intencionalidad de las acciones humanas, a la 
vez que trazan una trayectoria cultural de los usuarios de esas herra-
mientas. Esto significa que la naturaleza de la actividad del sistema 
influye y, a la vez, es influenciada por las herramientas que han desa-
rrollado en respuesta a la orientación de su objeto. La parte inferior 
del triángulo muestra la división de trabajo, y que la actividad de esta 
comunidad se rige por reglas.

El punto de partida en una actividad colaborativa es la camara-
dería entre los actores y las instituciones, mientras se trabaja hacia 
el logro de un objetivo compartido. En nuestro contexto, un diálogo 
en el que se trabaja hacia un objetivo común ocurre, por ejemplo, 
cuando los partidarios del sistema hegemónico de conocimientos 
Occidentales y los partidarios de los conocimientos indígenas se unen 
para combatir el VIH/SIDA. El diálogo o las negociaciones pueden 
llevar la “solución” del problema un paso más allá, el cual conlle-
ve propuestas de una nueva estrategia o nuevas soluciones basadas 
en otras propuestas alternativas, contradictorias e impugnadas. 
Frecuentemente tal diálogo puede crear contradicciones, por lo que 

Figura 3.3
Dos sistemas de actividad interactuantes como modelo mínimo  

para la tercera generación de teoría de actividad

Fuente: adaptado de Engerström, 2001
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es urgente colocarlo en un contexto donde ambas partes, particular-
mente el conocimiento hegemónico Occidental, ceda un poco en aras 
de crear equidad de poder. Mediante la identificación de contradic-
ciones, en nuestro caso entre y hacia lo interno de los sistemas de co-
nocimientos Occidental e indígena, los participantes son encauzados 
a enfocarse en las causas de fondo del problema y de este modo con-
tribuir a la creación de soluciones basadas en estas contradicciones. 
Como se ha señalado, las contradicciones son decisivas en el desarro-
llo de los sistemas de actividad (Engeström) e implican lo que él llama 
aprendizaje expansivo (Figura 3.4). Significa discutir y reflexionar so-
bre la situación actual, lo cual puede conducir a nuevos aprendizajes 
y al desarrollo de nuevas formas de conocimientos.

Como se mencionó anteriormente el ciclo del aprendizaje expan-
sivo inicia cuando los individuos cuestionan la situación o contexto 
actual y se amplía a movimientos colectivos o nuevas soluciones. Una 
idea inicialmente simple se transforma en una más compleja, la cual 
es implementada, nuevamente impugnada y cuestionada, a medida 
que nuevas prácticas se consolidad y revisan. Esto crea un tercer es-
pacio, el cual pretende minar “la posición de poder que las tradicio-
nes dominantes de conocimientos Occidentales han asumido frente a 
la construcción de conocimientos indígenas, y cómo el carácter local 
y espiritual de los conocimientos indígenas los diferencia de los cono-
cimientos modernos Occidentales (Botha 2011, p. 2).

El modelo está en línea con la noción de Semali y Kindheloe 
(1999) de los conocimientos indígenas como conocimientos subyu-
gados que “pueden ser empleados como una constelación de concep-
tos que desafían las suposiciones culturales invisibles incrustadas en 
todos los aspectos de la educación y producción de conocimientos” 
(p.32). CHAT es utilizada como un marco para la descolonización 
de la creación de conocimientos al desafiar algunas de las tradicio-
nes dominantes del conocimiento que hegemonizan la epistemología 
Occidental al reclamar universalidad.

Tal espacio significa desentrañar los mitos de los conocimien-
tos estáticos e identidades inalterables de los indígenas enfatizando 
el carácter dinámico de estos conocimientos. A la vez cabe recordar 
que existen aspectos comunes entre la variedad de conocimientos in-
dígenas en términos de la relación entre el Ser y el mundo, lo cual 
“nos provee nuevas y fascinantes maneras de entender la realidad, 
así como temas apremiantes para conversaciones interculturales” 
(Kincheloe and Steinberg, 2008, p. 14).

Ellen Carm (2012) utiliza CHAT y aprendizaje expansivo como 
una herramienta “para analizar procesos que fueron presentados 
en transformaciones y cambios a nivel individual e institucional así 
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como dentro de las micro, meso y macro esferas de intervenciones… 
en el programa de VIH/SIDA en Zambia.” En la investigación se in-
volucró a dos sistemas de actividad, uno conformado por los actores 
públicos, gubernamentales y educativos; el otro fue la estructura del 
liderazgo tradicional. Con ello se abrió un diálogo y reflexión entre 
los dos sistemas. Mientras que el primer sistema, basado en la epis-
temología “racional” de Occidente, no condujo por sí solo a poner un 
alto a la pandemia, los líderes tradicionales con sus bases de poder 
se convirtieron en abridores de puertas y modelos a imitar “cuan-
do asumieron la responsabilidad de abrirse e ir a las comunidades 
y discutir abiertamente los temas relacionados con la sexualidad y 
la prevención del VIH/SIDA y la necesidad de cambiar las prácticas 
culturales” (Carm, 2012).

Tal estrategia requiere de muchas rondas de diálogo y soluciones 
temporales (por las contradicciones a lo interno y entre los sistemas 
de conocimientos), antes de alcanzar nuevas soluciones no probadas 

Figura 3.4
Ciclo del aprendizaje expansivo

Fuente: Engeström, 1987
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previamente en la batalla contra la pandemia del VIH/SIDA. Esto de-
muestra que los depositarios de los conocimientos indígenas tienen 
algo que contribuir en la generación de cambios efectivos y la crea-
ción de soluciones sostenibles.

Desde una perspectiva global, el movimiento antiglobalización ha 
señalado una ruta alternativa para la sostenibilidad del planeta. Sin 
embargo, las confrontaciones en varias cumbres han impedido la po-
sibilidad del diálogo, porque los líderes globales han sido incapaces de 
mostrar alguna humildad al pronunciarse sobre los asuntos críticos 
reales. Existe por lo tanto la necesidad de explorar los residuos ocultos 
de la producción de conocimientos alternativa dentro del legado de la 
historia intelectual de Occidente a fin de que se abra un diálogo, no 
solamente a nivel local o nacional, tal como lo demuestra el ejemplo 
de Zambia, sino a nivel transnacional y global.

LA FRANCISCANIZACIÓN DE LA PRODUCCIÓN  
DE CONOCIMIENTOS OCCIDENTALES
En cierto sentido, la teorización de Freire (1970) sobre la naturaleza 
dialógica de la producción de conocimientos tiene importancia aquí, 
pero requiere que ambas partes dialogantes reconozcan que hay sa-
biduría y conocimientos importantes a ser acopiados del otro com-
pañero de diálogo. Se necesita reconocer el significado de los conoci-
mientos contextuales, localizados y espirituales, en las instituciones 
educativas, en el mundo de la cooperación y en las sociedades del Sur 
en su conjunto, simplemente porque la hegemonía epistémica actual 
no ha sido capaz por sí sola, como se ha señalado reiteradamente, de 
dirigir estos asuntos de una manera sostenible. Es desde esta pers-
pectiva que White subraya la importancia de un sistema de conoci-
mientos Occidental alternativo derivado de las enseñanzas de San 
Francisco de Asís, la cual propongo llamar la Franciscanización de 
la producción de conocimientos Occidentales.7 La negociación de un 
tercer espacio en relación con CHAT, el que abarca diferentes siste-
mas de conocimientos, puede ser facilitado con la inclusión o apropia-
ción de aspectos de este conocimiento Occidental alternativo dentro 
del hegemónico. Hay, sin embargo, dificultades con tal apropiación/
inclusión debido al síndrome de poder/conocimiento hegemónico y 
también por un pesado legado histórico.

Al destacar la construcción de conocimientos y epistemologías 
indígenas, es importante también identificar, como lo hacen muchos 
académicos (véase Smith, 2000), las culturas y conocimientos indíge-
nas no solo como conocimientos oprimidos, sino también como co-
nocimientos de creatividad, holismo, conciencia ecológica y comuni-
dad. Los conocimientos indígenas plantean un reto a la epistemología 
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Eurocéntrica, no solamente como creación de espacios para el au-
to-reconocimiento y emancipación indígena del Sur, pero también 
como alternativas sostenibles en términos de cómo administramos 
nuestro planeta común.

3.5. OTRO SISTEMA DE CONOCIMIENTOS EN EL SUR: PRODUCCIÓN 
DE CONOCIMIENTO ISLÁMICO
A como fue señalado en la discusión del Orientalismo de Said, el 
Orientalismo definió y redujo al Este en general, y el Islam en parti-
cular, como al Otro irracional, hostil y culturalmente inferior.

De hecho, el Islam fue dislocado, igual que las demás epistemolo-
gías no-Europeas, en los albores de la expansión colonialista e impe-
rialista. El Orientalismo y el arrogante Eurocentrismo del Oeste trata-
ron al Islam como una entidad monolítica sin reconocer su pluralidad 
y diferencias internas.

El Corán y el Hadith contienen muchas creencias relacionadas 
a la cosmología y epistemología, y a conocimientos humanos y divi-
nos. La unidad de la existencia se refleja en la unidad de varias for-
mas de conocimientos y fundamentada en la unidad de Dios. Lo que 
distingue la epistemología Occidental de la epistemología Islámica 
es que a pesar que el Corán está abierto a conceptos que vienen de 
diferentes campos del conocimiento, estos deben encajar en la pers-
pectiva Coránica. Si no pueden ser reconciliados con los principios 
Islámicos, deben excluirse (Abdullah, 1982). Los elementos trascen-
dentales y espirituales de los conocimientos Islámicos eran vistos en 
el Oeste como irracionales, femeninos, incivilizados, bárbaros, sub-
desarrollados y anti-desarrollistas; desde tal perspectiva el Islam y los 
conocimientos Islámicos no tienen nada que ofrecer. En el Capítulo 
5, una versión específica de epistemología Islámica (lo que yo llamo 
Islamita) se explora en más detalle en relación a la educación Islamita 
en Sudán y Sudán del Sur y cómo choca con un discurso Occidental 
más articulado originado en la parte sur del país. Interesantemente, 
aunque dislocada y subalterna en el universo epistémico Occidental, 
la epistemológica Islamita (encarnada por la versión del Partido del 
Congreso Nacional en Khartoum) también tuvo, y todavía tiene, ten-
dencias hegemónicas y Orientalizadoras, en nuestro caso en relación 
a la anterior parte sur del país.

Como el Partido del Congreso Nacional trató de encontrar una 
versión muy conservadora del Islam (una versión Islamita en vez de 
una política Islámica dominante), la co-existencia con el Sur no-Islá-
mico, principalmente el Sur Cristiano,8 fue extremadamente difícil, 
ya que las partes se atrincheraron desde ambos lados. Los cambios de 
posiciones hacia un tercer espacio entre el sistema de conocimientos 
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Islamita hegemónico en el Norte y el no-hegemónico, principalmente 
Cristiano, pro-occidental sistema de conocimientos en el Sur, fueron 
difíciles de prevenir, al menos en el nivel macro político y epistémico.

3.6. EDUCACIÓN EN EL SUR GLOBAL: ¿QUÉ TIPO  
DE CONOCIMIENTOS? ¿QUÉ TIPO DE EDUCACIÓN?

El desarrollo de la comprensión ecológica no es  
simplemente otro tema a ser aprendido sino un cambio  

fundamental en la forma en que miramos el mundo. 
- John Tillman Lyle, Regenerative Design  

for Sustainable Developments, 1994, p. 269

Se ha discutido sobre la urgencia de comenzar nuevas conversaciones 
acerca del hombre la crisis económica y ecológica actual, pero tam-
bién en términos de la arquitectura global de la educación.

Un punto de partida natural para estas nuevas conversaciones 
es la escuela, con su gran área de captación. La siguiente sección se 
plantea cuestionar el estado de situación global de la producción del 
discurso educativo y se pregunta cómo los estados-naciones en el Sur, 
muchas veces con orientación epistemológica indígena, no-hegemó-
nica, prepara a las nuevas generaciones en el Sur para un futuro sos-
tenible. Claramente las escuelas e instituciones educativas son sitios 
importantes donde tiene lugar la producción de conocimientos.

Si bien es cierto que la educación no puede ser tomada como la 
cura milagrosa capaz de cambiar hacia lo positivo la situación en 
estos países, nadie duda de que esta y los conocimientos relevantes 
son factores importantes en el fomento de sociedades que tienen el 
potencial de reducir la pobreza y promover el desarrollo sostenible 
dentro de las limitaciones del sistema global discutido anteriormente. 
Al realizar una encuesta sobre los discursos educativos a través del 
planeta, uno encuentra evidencias de la arquitectura global de la edu-
cación (Jones, 2007).

La arquitectura global de la educación o el discurso de la edu-
cación global ha tenido, y todavía tiene, enormes consecuencias de 
cómo funcionan los sistemas educativos en diferentes partes del 
mundo. Este discurso educativo hegemónico global existe en países 
con sistemas socio-económicos y políticos heterogéneos, tanto en el 
centro como en la periferia, y es diseminado en gran parte a través del 
Banco Mundial, el FMI, las Organizaciones de las Naciones Unidas, 
los Organismos No- Gubernamentales Internacionales (ONGIs) como 
USAID, Save the Children, etc., y a través de la cooperación en educa-
ción entre estado y estado.9 Con tal perspectiva, la educación juega un 
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rol epistemológicamente homogeneizador y modernizante. La trans-
ferencia epistemológica, además de sus ramificaciones nacionales e 
internacionales, impacta la calidad de la educación ya que contribu-
ye, en mi opinión, a alienar cognitivamente a los estudiantes en el Sur 
del ambiente de su hogar al introducirlos en la escuela a una cultura 
y epistemología extrañas.

CONSTRUCCIÓN DE LA IDENTIDAD Y ALIENACIÓN EN LA ESCUELA
La investigación de Basil Bernstein (1971) sobre el encuentro de niños 
de la clase trabajadora con el aula de clases de la clase media inglesa 
es educativa en este contexto, ya que expone la cultura extraña con 
que los niños de la clase trabajadora se encontraron en la escuela en 
el Reino Unido. La siguiente subsección aborda el efecto alienante de 
la cultura y epistemología del aula de clase. Los estudiantes indígenas 
sufren porque los conocimientos que ellos traen de casa no son discu-
tidos o valorados en el aula de clases, ya que los discursos educativos 
en el Sur son más o menos a priori vinculados a la epistemología y 
producción de conocimientos Eurocéntricas (confirmando con ello el 
éxito del episteme Occidental). A como Adrienne Rich (1986) afirma:

Cuando aquellos que tienen el poder de nombrar y construir socialmente 
la realidad eligen no verte o escucharte… cuando alguien con la autoridad 
de un profesor, digamos, describe el mundo y tú no estás en él, hay un 
momento de desequilibrio psíquico, como si miraras al espejo y no vieras 
nada. Se necesita de una fuerza de espíritu- y no únicamente fuerza indivi-
dual, pero comprensión colectiva para resistir este vacío, este no-ser, en el 
cual has sido lanzado, y ponerte de pie, demandando ser visto y escuchado 
(p. 199).

Esta alienación provoca un shock epistemológico, el cual crea serios 
problemas de aprendizaje a los estudiantes, un desafío que la mayoría 
de gobiernos en el Sur no asumen de manera apropiada.

Los efectos alienantes de la enseñanza se discuten con bastan-
te detalle en los capítulos acerca de África del Sur, Sudán del Sur y 
Chile, tres de los países bajo escrutinio en este libro. En estos países, 
los estudiantes traen de casa al aula de clases conocimientos indíge-
nas no oficiales los cuales son, epistemológicamente hablando, de una 
naturaleza distinta de aquellos en que están basados los documentos 
de políticas y el currículo de las escuelas. Como estos conocimientos 
indígenas no son abordados de una manera seria y comprehensiva en 
el currículo de las escuelas, el choque con esta es a menudo alienante. 
El experimentar la falta de reconocimiento de su herencia cultural y 
epistemológica afecta la socialización secundaria y la construcción 
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de la identidad, a la vez que envía señales negativas sobre qué son 
conocimientos importantes y cuáles no lo son (Darnell y Hoëm, 1996; 
Appel, 1993).10

El reconocimiento de los saberes y epistemologías indígenas sig-
nifica, a como Horsthemke (2004) plantea:

Recuperación del patrimonio cultural o tradicional; descolonización de 
la mente y el pensamiento; reconocimiento y aceptación de un desarrollo 
auto-determinante; protección en contra de nuevas colonizaciones; legiti-
mización o validación de prácticas y cosmovisiones indígenas; y condena, 
o al menos advertencia en contra de la subyugación de la naturaleza y la 
opresión general de parte de la racionalidad, ciencia y tecnologías no-in-
dígenas (p. 33).

El efecto alienante de la educación colonial es relatado, por ejemplo, 
por Ngug  (1981) en Descolonizar la mente / Decolonising the Mind: 

La alienación colonial toma dos formas interrelacionadas: un distancia-
miento activo (o pasivo) de la realidad del entorno y una identificación 
activa (o pasiva) con aquello que constituye lo más externo al propio me-
dio ambiente… es como separar la mente del cuerpo… En una escala más 
amplia, es como producir sociedades con cabezas sin cuerpos y cuerpos 
sin cabezas (p. 28).

La inclusión de los conocimientos indígenas significa que la propia 
experiencia del estudiante y el ambiente de casa adquieren mayor re-
levancia. A como Semali y Kincheloe (1999) afirman:

Se supone que cuando el aprendizaje empalma con las necesidades locales, 
la educación, sea indígena o formal, puede tener un efecto estimulante en 
la vida de los estudiantes… la sensibilidad a las costumbres tradicionales y 
normas sociales va a ser afianzada por los miembros de la comunidad, a la 
vez que la educación será relevante y conducirá a una práctica del currícu-
lo culturalmente pertinente. (p. 108).

La experiencia de Ngug  (1981) de sus días de estudiante cuenta una 
historia de exclusión, más que de inclusión:

Y entonces fui a la escuela, una escuela colonial, y esta armonía fue rota. 
La lengua de mi educación ya no era la lengua de mi cultura… el Inglés se 
convirtió en la lengua de mi educación formal. En Kenia, el inglés llego a 
ser más que una lengua: era la lengua, y todas las otras lenguas tenían que 
inclinarse ante esta en deferencia. Entonces una de las experiencias más 
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humillantes era ser sorprendido hablando G kuyu en las inmediaciones de 
la escuela. Al culpable se le aplicaba castigo físico… o era obligado a llevar 
una placa metálica en el cuello con leyendas como SOY ESTUPIDO y SOY 
UN BURRO (p. 11).

Dichas experiencias, que trascienden el tema de la lengua, causan en 
la persona sentimientos de auto desprecio, de inferioridad y/o a veces 
de agresión. Hay una enajenación aquí cuando tu propia cultura y 
auto-comprensión está siendo constantemente marginalizada y vista 
como menos. Esta enajenación de los colonizados o indígenas y la 
percepción de estos como diferentes e inferiores es proyectada hacia 
ellos mismos y se asienta en la noción de lo que Fanon (1967) llamaba 
la dicotomía Manicheana, referida anteriormente, en donde se genera 
la implacable oposición discursiva entre colonizador y colonizado.

Octave Mannoni (1956) explicó la situación de los colonizados 
en términos ethno- psicológicos y que los colonizados sufren de 
un complejo de dependencia. El tema es bien ilustrado por Renato 
Constantino (1971):

Vemos nuestro presente con tan poco entendimiento a como vemos nues-
tro pasado, porque aspectos de nuestro pasado que podrían iluminar el 
presente nos han sido ocultados. Este ocultamiento ha sido el resultado 
de un sistemático proceso de educación, caracterizado por una profun-
da inoculación de valores coloniales y actitudes en proceso, las cuales no 
pudieron haber sido tan efectivas de no habérsenos negado el acceso a la 
verdad y a ser parte de nuestra propia historia escrita (p. ix).

Al ignorar la propia historia, culturas y epistemologías de los pueblos 
indígenas, el currículo modernista privilegia una visión particular 
del mundo, una visión que a ciertos niveles raras veces se considera 
problemática. Ali A. Abdi (2006) argumenta que la arquitectura global 
de la educación representa un “imperialismo actual; algunos podrían 
llamarlo colonialismo benigno, el cual está todavía contribuyendo al 
subdesarrollo de África y su gente” (p. 17). Abdi también sostiene que 
“la globalización no está diseñada… para desarrollar a la gente de 
África, más bien, sus prescripciones educativas están contribuyendo 
a empeorar la situación de los niños Africanos” (p. 23).

Lo que es casi totalmente ignorado en el Sur es cómo el discurso 
educativo hegemónico – a través de los sistemas curriculares de las 
escuelas y universidades y a través de las naciones – ha ayudado a 
promover el sistema-mundial capitalista y la globalización y a defen-
der las posiciones de poder. La importancia de privilegiar la episte-
mología Occidental, más allá de su efecto enajenador, está ligada al 
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hecho de que la epistemología hegemónica y el discurso educativo 
efectivamente previenen una crítica del actual legado epistemológico 
neo-colonial – el sistema mundial hegemónico y sus características 
opresivas.

Esto es posible porque la epistemología hegemónica y su traduc-
ción en discurso educativo no tienen rival en las escuelas. Tal discurso 
refuerza el dominio epistémico en países de la semi-periferia o la pe-
riferia, los cuales ya están sintiendo los efectos negativos del presente 
orden mundial. Para desafiar este conocimiento hegemónico se nece-
sita una de-construcción de la triada de la epistemología Occidental 
– (neo) colonización – poder hegemónico, e implica una descoloniza-
ción del currículo y los discursos educativos en su globalidad.

Las formas sutiles en que las mentes del Sur son colonizadas se ob-
servan en uno de nuestros casos de estudio de Sudán. Interesantemente, 
la imposición de un sistema de conocimiento Islámico a través del 
discurso educativo provocó más reacciones agresivas en el Sur- 
Sudán no-Islámico, que en el modernista y de currículo educativo 
Occidentalizado de Uganda y Kenia, donde el primero, además de sus 
connotaciones religiosas negativas, se rumoraba que iba a detener la 
modernidad, la modernización y el desarrollo. Tal comprensión inte-
riorizada de transferencia de conocimientos de Europa como natural 
y única manera de efectuar cambios en el Sur, cuenta la historia de un 
triunfo epistemológico que se ha extendido por todo el Sur.

Colonización de la mente, de Ngug , es un término apropiado 
aquí. Como afirma Tucker (1999):

Algunas culturas y sociedades se encuentran a sí mismas sobre- determina-
das por las representaciones Occidentales, a tal punto que ya no se recono-
cen a sí mismas en los discursos que dicen representarlas. Están saturadas 
de significados, ambiciones y proyectos impuestos (p. 13).

EDUCACIÓN DE CIENCIAS/MATEMÁTICAS: EL EPÍTOME  
DE LA EDUCACIÓN OCCIDENTAL
Mientras que el conocimiento Occidental es muchas veces transfe-
rido al Sur en forma descontextualizada, los conocimientos indíge-
nas a menudo existen y son generados en contextos específicos. Es 
este andamiaje contextual de los conocimientos indígenas lo que 
le da una ventaja comparativa frente al conocimiento Occidental 
descontextualizado.

La pregunta sobre qué clase de educación es, por consiguiente, 
urgente en relación a la enseñanza de ciencias y de ciencias de la 
educación.
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La enseñanza de las ciencias modernas es a menudo considerada 
como el epítome de la educación modernista, con las matemáticas 
Eurocéntricas como la disciplina central. La matemática Eurocéntrica 
es aplicada y producida a partir de una lógica axiomática deductiva 
y es a menudo considerada una disciplina neutra. Sin embargo, en-
tre los matemáticos existe controversia acerca de sus afirmaciones 
de certeza, universalidad y absolutismo; algunos argumentan que las 
matemáticas son conocimientos socialmente construidos y que hay 
limitantes culturales a sus afirmaciones de universalidad (Ernest, 
1998; Tymoczko, 1986). Además, como señala Ernest (2007ª), “el rol 
de las matemáticas es inseparable de la ideología de fondo dominante 
del capitalismo-consumismo, a través de la cual ayuda a sostener la 
supremacía económica de los países desarrollados del Norte” (p. 9).

Los etno-matemáticos desde hace tiempo han señalado la sofis-
ticación de formas alternativas, no-Occidentales de conocimientos 
matemáticos que han sido eliminados del currículo como infantiles 
y primitivos. La escogencia de un tipo de representación matemática 
sobre otra significa el poder de controlar qué representaciones son 
“racionales” y cuáles son “primitivas” (D’Ambrosio, 1997).

Aunque la noción de que las ideas matemáticas están exentas de 
cultura y de valores ha probado ser falsa y, por ende, ha sido desacre-
ditada, esta ha sido mantenida por intereses y presiones sociales. Las 
matemáticas Eurocéntricas hasta hace muy poco han sido cuestiona-
das en el aula de clases, por tanto, han ignorado importantes conoci-
mientos matemáticos de los “márgenes.” A como George Cheverghese 
Joseph (1997) afirma: “Las contribuciones de los colonizados fueron 
ignoradas y devaluadas como parte de la lógica de subyugación y 
dominio” (p. 63), y respaldadas ideológicamente por la élite del Sur, 
quienes fueron condicionados por el mismo sistema educativo del 
Norte. De acuerdo a Ubiratan D’Ambrosio (1997):

La ideología… toma un giro más sutil y nocivo, con efectos más duraderos 
y perturbadores, cuando es incorporado en la formación de los cuadros de 
expertos y clases intelectuales de antiguas colonias, lo que constituye la 
mayoría de los llamados países del Tercer Mundo. No debemos olvidar que 
la colonización creció junto a la ciencia moderna en una relación simbióti-
ca, en particular con las matemáticas y la tecnología (p. 23).

Además, la noción de que la historia de las matemáticas fue primera-
mente el resultado de desarrollos en Europa y países Europeizados 
ha sido criticada por etno-matemáticos bajo el argumento “de que un 
renacimiento Árabe en matemáticas entre los siglos VII y XII gene-
ró un flujo de conocimientos matemáticos hacia Europa Occidental, 
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el cual ayudó a moldear el ritmo de desarrollo por los siguientes 
500 años” (Rivera y Becker, 2007, p. 214; véase también Joseph, 
1997; Powell y Frankenstein, 1997 para una crítica de las bases 
Eurocéntricas de las matemáticas). Sin embargo, estos conocimien-
tos fueron apropiados por Europa, usándose las matemáticas como 
herramienta para imponer la supuesta racionalidad del poder hege-
mónico sobre las culturas indígenas, no-Occidentales. El enfoque 
en etno-matemáticas se debe tanto al reconocimiento de la estrecha 
conexión entre cognición y cultura como al deseo de crear algún 
tipo de balance histórico y equidad en el aula de clases. Hoy en día 
se cuenta con investigaciones que muestran cómo diferentes gru-
pos indígenas han desarrollado competencias y prácticas matemáti-
cas, en particular prácticas, “cuantitativas y cualitativas tales como 
contar, pesar y medir, comparar, ordenar y clasificar” (D’Ambrosio, 
1999, p. 51).

El reto es ver las matemáticas a través de lentes no-Occidentales/
Europeos. Esto no significa que las matemáticas, desde una perspec-
tiva anti-colonial, deban enfocarse únicamente en prácticas mate-
máticas de sus propias comunidades; deberían tomarse como punto 
de partida para también explorar prácticas fuera de su comunidad. 
A como hemos señalado en otro contexto, la construcción de iden-
tidad y las identidades culturales varían dentro de un grupo étnico 
determinado, significando con esto que las prácticas matemáticas 
indígenas pueden no ser las mismas para todos los miembros de 
un mismo grupo, y que las prácticas etno-matemáticas pueden ser 
hasta rechazadas por algunos por un número de razones diferen-
tes. Esencializar prácticas matemáticas específicas puede inhibir a 
miembros del grupo de ir más allá de estas prácticas para aprender 
otros enfoques matemáticos.

Ferdinand Rivera y Joanna Rossi Becker (2007) sugieren una 
versión híbrida de etno-matemáticas, la cual “debería de cerrar la 
brecha entre la naturaleza abstracta, universal y descontextualizada 
de las matemáticas Occidentales y la naturaleza situada, local y con-
textualizada de las etno-matemáticas” (p. 219). Estamos hablando de 
coexistencia, lo cual puede contribuir a que los estudiantes indígenas 
no sean enajenados en la escuela y al mismo tiempo proveerles con 
posibilidades de profundizar en las prácticas matemáticas que tras-
cienden sus propias comunidades; esto podría ayudar a orientarlos 
en el mundo global.

Hay por tanto sobradas razones para ser precavidos acerca de 
la transferencia acrítica de un currículo matemático Eurocéntrico, 
sin tomar en cuenta los contextos, necesidades locales y recursos. 
Por el contrario, se requiere de una educación matemática crítica, 
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lo que significa, de acuerdo a Ernest (2007ª), “empoderar a los es-
tudiantes, como individuos y como ciudadanos de una sociedad, a 
desarrollar confianza matemática… y a fomentar la conciencia crí-
tica y ciudadanía democrática a través de las matemáticas” (p. 34). 
Sin embargo, tales objetivos políticos para enseñar matemáticas es-
tán en disputa y, excepto por algunos casos locales entre los grupos 
des empoderados, no han sido implementados en los programas de 
educación general en ningún país (Ernest 2007ª). Esto demuestra 
que hasta ahora ha habido poco o ningún espacio para cuestionar 
los principios en los cuales está basada la arquitectura global de la 
educación.

MEDIOS DE ENSEÑANZA
En los planes de estudio sobre la indigenización de la educación, el 
uso de la lengua materna como el medio de enseñanza en las escuelas 
es fundamental. Aunque múltiples estudios demuestran claramente 
las ventajas del aprendizaje y el ser educado en la lengua materna 
(Pattanyak,1986; Akinnaso, 1993; Williams, 1996; Brock-Utne, 2000; 
Heugh,2000), sin embargo, da la impresión de que ni los grandes do-
nantes internacionales ni los gobiernos Africanos quieren reconocer 
los resultados de estas investigaciones.

In 1986, la UNESCO afirmó que:

A través de su lengua materna es que cada ser humano aprende inicial-
mente a formular y expresar sus ideas acerca de sí mismo y del mundo 
en que vive. Todo niño/niña nace dentro de un entorno cultural; el idioma 
es a la vez parte y expresión de ese entorno. Por tanto, la adquisición de 
esta lengua, su lengua materna, es parte del proceso en el cual el niño/
niña se empapa del ambiente cultural. Puede decirse, entonces, que esta 
lengua juega un papel importante en el proceso de moldear los primeros 
conceptos del niño/niña. Por lo tanto, él/ella tendrán problemas en captar 
cualquier nuevo concepto que le sea tan ajeno a su ambiente cultural, y 
para el cual no pueda fácilmente encontrar equivalencias en su lengua 
materna. (UNESCO, 1968, p. 690).

Las ventajas cognitivas de ser educado en su idioma nativo son re-
tomadas en los estudios sobre las lenguas maternas y la educación 
bilingüe en el África Sub-Sahariana:

Existen evidencias convincentes, subrayadas a continuación, a favor de 
la discusión sobre el uso de la lengua materna, o de una lengua Africana 
familiar a los niños a su ingreso a la escuela, como el medio natural de 
enseñanza en todas las escuelas Africanas e instituciones de educación 
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superior. Este enfoque refleja con mayor fidelidad las realidades socioeco-
nómicas y culturales de un África multilingüe. Sin embargo, no promue-
ve el rechazo de la lengua oficial/extranjera. Por el contrario, la evidencia 
de las investigaciones demuestra que el uso de la lengua materna (LM) o 
lengua nacional (LN) como medio de instrucción en la escuela mejora la 
enseñanza y el aprendizaje de la lengua oficial/extranjera como asignatura 
de aprendizaje la cual, en última instancia, se convertirá en una mejor 
herramienta de aprendizaje especializado donde sea apropiado. (Alidou et 
al., 2006, p.10).

El resultado de ser educados en una lengua extranjera es que la ma-
yoría de los niños/niñas indígenas de las escuelas primarias, y aún de 
las escuelas secundarias, adolecen de suficientes habilidades lingüís-
ticas y de lecto-escritura.

Como A. Bame Nsamenang y Therese M.S. Tchombe (2011) 
afirman:

A medida que los gobiernos nacionales Africanos luchan con bajos presu-
puestos y recursos limitados, sus sistemas educativos siguen produciendo 
masas de desertores y graduados, incrementando con ello el número de 
analfabetas marginales, apenas capaces de arañar el sustento de un con-
tinente mayoritariamente agrario… Paradójicamente, las escuelas Africa-
nas, las instituciones oficialmente mandatadas para ofrecer una educación 
relevante, han sido las responsables de la incapacidad de África de garanti-
zar un buen nivel de vida, de renovar y fortalecer su propia cultura y, peor 
aún, de generar y compartir los saberes de su cultura y su know- how (p.8).

Claramente, dicha situación impacta negativamente en el desarrollo 
sostenible. En primer lugar, es una carga económica para los padres 
de familia el que sus hijos permanezcan año tras año en las escuelas 
apenas entendiendo las materias que se les imparten. Esto podría sig-
nificar el repetir las materias con cargos escolares extras y/o costos 
extras de transporte, o en el peor de los escenarios, que el niño tenga 
que abandonar la escuela por completo. En segundo lugar, el pasar 
muchos años en las aulas de clases con el analfabetismo como único 
resultado, claramente no es rentable en términos de la construcción 
de la nación y de la sostenibilidad económica. Los asuntos lingüísti-
cos, por ende, se vuelven “inseparables de los asuntos relacionados 
con el desarrollo” (Wolff, 2006, p.57). De hecho, para que el desarrollo 
sostenible tenga lugar en el África Sub-Sahariana, existe la necesidad 
urgente de involucrar a las masas Africanas y no solamente a los lí-
deres. Dicha participación requiere de un extenso uso de los idiomas 
indígenas en los esfuerzos de consolidación de la nación.
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Si por una parte la situación de las lenguas indígenas como me-
dio de instrucción es, en el mejor de los casos, tenue en África del Sur, 
la situación es similar en Sudán del Sur y en Chile para la población 
indígena. A como se muestra en el capítulo de Chile, aún con el pro-
grama suplementario para los estudiantes indígenas, la Educación 
Intercultural Bilingüe (EIB), el medio de enseñanza es el Español.

EL TEMA DE RELEVANCIA Y LA INDIGENIZACIÓN EN LA EDUCACIÓN
Tanto en África como en Latinoamérica se han hecho variados inten-
tos para contextualizar e indigenizar la enseñanza y la educación. En 
su momento los misioneros buscaron como combinar la labor men-
tal y manual con la finalidad de preparar Africanos con una educa-
ción apropiada para su entorno (Morrow, Maaba, y Pulumani, 2004). 
Dicho enfoque fue recibido de manera ambigua por los estudiantes 
quienes a menudo se sintieron tratados con condescendencia, al reci-
bir una educación considerada por ellos como de segunda clase.

LA EDUCACIÓN PARA LA AUTOSUFICIENCIA DE JULIUS NYERERE
La política educativa de Julius Nyerere para la autosuficiencia a fina-
les de los años 60 ś y 70 ś tenía como objetivo promover la educación 
masiva a fin de mejorar la producción y la productividad en el sector 
rural. Como Tanzania era un país rural pobre con una economía ba-
sada en la agricultura, era muy importante para Nyerere que la en-
señanza fuese relevante para las masas rurales predominantes. Los 
estudiantes debían ser capacitados para trabajar en las comunidades 
rurales; lo mental y manual se combinaba y se enfatizaba fuertemen-
te en el compromiso con los valores de las comunidades rurales y el 
espíritu comunitario. El enfoque en la herencia y la cultura Africana 
tenía como objetivo la contextualización de un plan de estudio ale-
jado de la enseñanza académica Occidental tradicional. Mientras 
que los resultados de la implementación de esta política fue al menos 
mixto, tuvo una corta vida debido a la política de ajuste estructural 
impuesta por el Banco Mundial en los 80 ś, el cual renovó el enfoque 
en la Occidentalización de la educación, sobre todo en la educación 
superior (Buchert, 1994, p. 169). De acuerdo al Banco Mundial, ¨el 
aprendizaje teórico académico y el trabajo práctico podrían no satis-
facer las metas propuestas, además eran muy costosas, y no valían 
la pena al compararlas con una formación académica convencional 
menos costosa, de una calidad satisfactoria. (Buchert, 1994, p.171).

Había varias razones para el fracaso parcial de la Política 
Educativa de Autosuficiencia, algunas locales y otras internacio-
nales. Lo interesante en nuestro contexto es la rapidez con que el 
Banco Mundial intervino e impuso la Occidentalización del sistema 



86

EDUCACIÓN, CONOCIMIENTOS INDÍGENAS Y DESARROLLO EN EL SUR GLObAL

educativo sin otorgarle a la Política de Autosuficiencia más tiempo 
para ser implementada. Esta política era posiblemente la más ade-
cuada para una sociedad principalmente rural con un muy pequeño 
sector moderno. En el capítulo sobre Sudán del Sur, la política de 
Tanzania como modelo para otros países Sub-Saharianos será discu-
tida en más detalle.

LA EDUCACIÓN BANTÚ EN ÁFRICA DEL SUR Y EL MOVIMIENTO  
DE BRIGADAS 
La educación Bantú en Sudáfrica combinaba a la vez la educación en 
el aula de clases con la producción. Este sistema no estaba diseñado 
para mejorar la situación de los negros o validar su herencia Africana 
y epistemología; perseguía perpetuar su status quo. La educación 
Bantú fue también rechazada por los movimientos de liberación y 
tuvo como resultado demostraciones masivas y confrontaciones en 
los años 70s. (Por ejemplo, el levantamiento de Soweto en 1976).

Una denominada versión progresista de Educación con 
Producción fue el Movimiento de Brigadas de Patrick van Rensburg ś 
y la Fundación para Educación con Producción, establecida en 1980, 
la cual opera actualmente en Botswana, África del Sur y Zimbabwe. 
El movimiento de Rensburg tenía un fuerte enfoque en temas prác-
ticos como la agricultura, construcción, carpintería, metalurgia, di-
bujo técnico y mecanografía, mientras que el plan de estudios acadé-
mico se basaba en nuevas ‘asignaturas’ como “Estudios Culturales, 
Estudios de Desarrollo, Matemáticas, Comunicación (Ingles y otros 
idiomas Africanos), Estudios Técnicos” (van Rensburg, 2005). El ob-
jetivo de la Educación con Producción era transferir las habilidades 
y conocimientos de los estudiantes al trabajo productivo. Los bienes 
producidos eran para el sustento de los estudiantes y las comunida-
des. Además, la mayoría de las asignaturas académicas pretendían 
darles a los estudiantes una herramienta para analizar de manera 
crítica la sociedad en que vivían.

El Congreso Nacional Africano (CNA) en el exilio estuvo intere-
sado en la política de Educación con Producción. Tomó ideas de van 
Rensburg así como de enfoques socialistas o cuasi-socialistas sobre 
la educación. También recogió experiencias de otros movimientos de 
liberación y ejemplos de Cuba.

Había, sin embargo, cierta ambivalencia sobre el concepto in-
tegral de Educación con Producción. Algunas de estas estaban re-
lacionadas con la tensión entre los puntos de vista políticos y los 
académicos respecto a la educación; otra ambivalencia se relaciona-
ba con el hecho de que los estudiantes, quienes socializaban en la 
tradición educativa académica Occidental, priorizaban las materias 



87

Anders breidlid

académicas y resentían el trabajo manual. Este problema también 
fue experimentado en las escuelas van Rensburg y en las escuelas que 
visitamos durante nuestro trabajo de campo en Cuba, donde muchos 
estudiantes sentían que el enfoque en la producción quitaba tiempo a 
materias académicas que requerían de más concentración a medida 
que avanzaba el tiempo.

Aunque el modelo de Educación con Producción todavía opera 
en algunos países como el África Sub-Sahariana, este nunca estuvo 
integrado en el plan de estudios de estos países. El modelo perma-
nece, cuando mucho, como una alternativa para el plan de estudios 
convencional, probablemente debido a consideraciones económicas 
(las escuelas meramente académicas son más económicas), y a la fa-
lacia del pensamiento vocacional de que este tipo de enseñanza en 
los colegios no tiene una influencia decisiva en las aspiraciones ocu-
pacionales de los estudiantes, ya que lo que estos quieren son buenos 
trabajos en sectores modernos (ver Foster, 1965). Existen también 
consideraciones relacionadas con la formación de recursos humanos 
competitivos para un mundo globalizado.

PRODUCCIÓN DE CONOCIMIENTOS INDÍGENAS EN VEZ  
DE PRODUCCIÓN MATERIAL
Es interesante que el CNA, atraído por la política de educación con 
producción en el exilio, no la haya incluido en su nuevo plan de es-
tudios. En su lugar, luego de la nueva exención, a como se muestra 
en el capítulo sobre África del Sur, poco a poco adopta una retórica 
que está a punto de reconocer los conocimientos indígenas como un 
bien en la educación Sudafricana. Esta es una forma de pensar de 
la herencia Africana, la cual da más peso a las epistemologías no- 
Occidentales y la producción de conocimiento en las escuelas que a la 
producción material. Sin embargo, como se analiza con cierto detalle 
en el Capítulo 4, aún hay bastante camino que recorrer antes de que 
dicha retórica sea implementada en los planes de estudio de las escue-
las primarias después de la nueva exención.

LATINOAMÉRICA, CULTURAS INDÍGENAS Y EPISTEMOLOGÍAS  
EN LA EDUCACIÓN
Un énfasis similar en epistemologías indígenas y culturas en la 
educación, aunque más fuerte, está surgiendo actualmente en 
Latinoamérica.

Con la llegada del siglo XXI, varios países como Guatemala, 
Bolivia, Perú y Ecuador, han adoptado un nuevo discurso multicultu-
ral mediante el reconocimiento del carácter multiétnico de sus nacio-
nes. (Stiegler, 2008).
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La adopción de un discurso multicultural significó que la educa-
ción era percibida de una nueva manera, y que las anteriores políticas 
asimilacionistas, al menos en teoría, eran reemplazadas por políticas 
orientadas a preservar las culturas indígenas, las epistemologías y las 
lenguas.

Las lenguas indígenas debían ser usadas como el medio de ense-
ñanza y los aspectos culturales de los pueblos indígenas debían ser 
tratados de la misma manera que aquellos de los pueblos no- indíge-
nas, en donde el concepto de “interculturalidad” implicara un diálogo 
en el aula de clases entre las culturas dominantes y las dominadas 
(Küper y López, 1999). En Chile, uno de los estudios de casos de este 
libro, la reforma educativa de los 90 ś intentó abordar temas indíge-
nas. Aunque la introducción de la EIB fue un paso significativo en la 
historia educativa Chilena; debe señalarse que lo que diferenciaba la 
EIB Chilena de las EIB de otros países Latinoamericanos era que esta 
constituía un currículo suplementario desarrollado únicamente en 
las comunidades indígenas.

MATERIAL DE APRENDIZAJE
Esta imposición de una cultura foránea ha sido reforzada con la dis-
tribución de material de aprendizaje en lenguas coloniales tanto en 
África del Sur como en Sudán del Sur y Chile. En África del Sur, con 
8 millones de hablantes Xhosa y 9 millones de Zulús (los dos grupos 
poblacionales más grandes) no hay libros de textos en las escuelas 
primarias en sus lenguas vernáculas, a excepción de los libros para 
aprendizaje de idiomas. Aún si los libros fueran accesibles, no hay 
suficientes maestros competentes para impartir clases en su lengua 
vernácula. Si hay textos disponibles están en los idiomas coloniales. 
Esta es una situación inaudita para cualquier país del Norte.

En las escuelas secundarias de Sudán del Sur no tenían libros de 
texto sobre historia, enfocados en la historia y cultura (Breidlid et al., 
2010), hasta el 2010. Los libros, o eran escritos desde una perspectiva 
Nor- Sudanesa o eran importados de Uganda o Kenia. En Chile, los 
libros de texto del plan de estudios adicional (EIB) para los Indígenas 
Mapuche, son principalmente en español, siendo el español el medio 
de enseñanza.

Los grandes países del Norte fundamentalmente distribuyen 
el conocimiento y controlan las casas editoriales del Sur (con algu-
nas excepciones). Está Pearson, por ejemplo, la compañía educa-
tiva líder a nivel mundial, que presta servicios a más de 70 países. 
Está Macmillan África y Macmillan Educación Latinoamérica. La 
Editorial Heinemann es mejor conocida entre los educadores y estu-
diantes de África del Sur, Australia y Nueva Zelandia. Hay también 
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algunas casas editoriales de dueños locales, como Heinemann Kenia 
y Heinemann África del Sur, que publica para las escuelas del Sur de 
África, colegios, escuelas técnicas y universidades.

El gobierno Sudafricano ha estado preocupado por la falta de 
capacidad para publicar de las editoriales nacionales. En un informe 
al Departamento de Arte, Cultura, Ciencia y Tecnología se enumeran 
los obstáculos para el crecimiento de la industria editorial nacional:

Un mercado de compra limitado…Las prioridades del gobierno, por nece-
sidad, están centradas en abastecer las necesidades básicas. Por ejemplo, 
en muchas de las escuelas rurales existentes no hay electricidad ni agua 
potable, mucho menos bibliotecas.

Falta de personal entrenado en ciertos aspectos técnicos de la industria 
editorial. El alto riesgo en el establecimiento de nuevas casas editoriales. 
Incertidumbre a causa del rápido y continuo avance de la tecnología de la 
información. Editoriales extranjeras altamente competitivas que impactan 
la industria local, por ejemplo, casi el 60% de los libros académicos actual-
mente son importados…incentivos limitados para los escritores locales. 
Clima económico local desfavorable (DACST, 1998).

Por consiguiente, se reconoce la necesidad de que exista un sector 
para la publicación de libros nacionales tanto en África del Sur como 
en otros países del África Sub-Sahariana, particularmente para la 
publicación de materiales educativos en los idiomas indígenas. Sin 
embargo, debido principalmente al desequilibrio económico entre las 
casas editoriales extranjeras y las nacionales, las editoriales locales o 
nacionales están peleando una batalla cuesta arriba. Esto significa, 
en la realidad, que las grandes editoriales dominan el mercado; no 
abastecen a las escuelas con libros de texto en la lengua vernácula 
pero imprimen libros en una de las lenguas coloniales (usualmente el 
inglés) con el fin de que estos libros sean distribuidos más allá de las 
fronteras nacionales. Las casas editoriales, por consiguiente, contri-
buyen con la diseminación e imposición de un discurso Occidental. 
Los gobiernos en el hemisferio Sur (particularmente en el África 
Sahariana) no han tenido la capacidad financiera, ni han prestado la 
debida atención a la protección de su independencia.

UN CURRÍCULO DESCOLONIZADO
Cuando el pensar y el actuar de la mayoría de personas de un país, es 
decir, su expresión cultural, es más o menos excluida del currículo, 
particularmente en la educación primaria, esto tiene un efecto pro-
fundamente dañino en la autoestima y confianza en sí mismas de 
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esas personas, además de los desafíos obvios del aprendizaje que crea 
en la escuela. Lo que el currículo debería hacer es “ayudar a la gente 
y sus élites a capitalizar y dominar el conocimiento existente, ya sea 
indígena o no- indígena, y desarrollar nuevos conocimientos en un 
continuo proceso de creatividad ininterrumpido, mientras se aplican 
los hallazgos de una manera sistemática y responsable para mejorar 
su calidad de vida” (Hountondji, 2002, p. 36).

Esta exclusión de conocimientos y culturas indígenas tiene gran-
des implicaciones en la distribución del poder en un país donde aque-
llos con capital cultural no- indígena son los que están al mando. Los 
problemas de democracia en tales situaciones son obvios. La prioriza-
ción de los conocimientos no- indígenas también significa una subu-
tilización de los recursos y conocimientos indígenas en el desarrollo 
de una determinada sociedad.

La inclusión de cosmovisiones y epistemologías alternativas en 
los sistemas educativos tiene un doble objetivo: impulsar el desarrollo 
de la identidad en los estudiantes, al incluir perspectivas y cosmovi-
siones que no les son alienantes, y enfocarse en la producción y desa-
rrollo de conocimientos que cuestiona la profana relación entre una 
economía capitalista o sistema mundial y el desarrollo sostenible de 
los estados-naciones.

Solamente cuando la producción opresiva de conocimientos es 
expuesta y cuestionada y los conocimientos indígenas redimidos 
pueden los estudiantes indígenas iniciar la recuperación y recons-
trucción de sus identidades. Estas identidades serán híbridas y múl-
tiples (como lo demuestro en mi estudio de caso de África del Sur en 
el Capítulo 4), pero estarán cimentadas en sitios epistemológicos y 
culturales reconocibles y, por lo tanto, no completamente invadidas 
por epistemologías foráneas cuando estas surjan en la escuela. Tal 
escuela y tal currículo estarán enfocados en cómo se producen los 
conocimientos, por qué algunos conocimientos han sido oprimidos 
y qué conocimientos alternativos pueden ser trasferidos al ambiente 
escolar mediante la apertura a múltiples conocimientos.

Además, la apertura de un tercer espacio ya no será simplemente 
para transmitir al estudiante conocimientos Occidentales validados 
por el profesor. Este proceso no deberá ocurrir únicamente en es-
pacios aislados para estudiantes indígenas o estudiantes del Sur. El 
cuestionamiento de la producción de conocimientos en las escuelas 
del Norte es igualmente importante, ya que esto raras veces ocurre, 
pues el conocimiento hegemónico, monopolista Occidental se da 
por sentado. Tratar los conocimientos indígenas desde la perspecti-
va de los intereses Nor- Occidentales es problemático, más si tales 
conocimientos son percibidos de la misma manera que se percibe 
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el territorio indígena, es decir, para ser utilizados para la máxima 
explotación. Cualquier discusión sobre epistemologías alternativas 
deberá tener la intención de abrir espacios para nuevas soluciones 
a los temas de sostenibilidad, no solamente para los derechos de los 
pueblos indígenas y sus justos reclamos.

Es por lo tanto esencial cuestionar las suposiciones ontológicas 
y epistemológicas del conocimiento Occidental, e incorporar aquellos 
conocimientos que fueron destruidos o relegados durante el tiempo 
de la colonización. Es importante preguntarse, como lo hace Birgit 
Brock-Utne (2000) en relación al discurso educativo del Sur: ¿Qué 
clase de educación? ¿Qué clase de conocimientos?

Los conocimientos indígenas no solamente son importantes 
en naciones donde los pueblos indígenas están en minoría, como 
en Chile. Lo que sucede a lo largo del Sur es que la población in-
dígena (como la población mayoritaria en los países Africanos Sub-
Saharianos) experimenta una forma de genocidio cognoscitivo, a me-
nudo sin darse cuenta o estar concientizados sobre ello. La seriedad 
de esto no solamente se debe al no reconocimiento de los anteceden-
tes epistemológicos y culturales de los pueblos indígenas sino, a como 
se discutió anteriormente en este capítulo, a la subvaloración de los 
conocimientos indígenas en términos de desarrollo sostenible, por 
ejemplo, en manejo ecológico, agricultura y medicina indígena. Es 
hasta muy recientemente que los conocimientos indígenas han sido 
reconocidos en el Norte/Occidente, aunque como una mercancía y 
no como sistemas de conocimientos que necesitan ser incluidos en 
el currículo de la escuela. Ni siquiera los gobiernos en el Sur global 
han incorporado sistemáticamente los conocimientos indígenas en 
las escuelas.

La idea de la dicotomía absoluta entre los dos sistemas de cono-
cimientos, uno viviendo en armonía con la naturaleza y el otro domi-
nándola, podría estar en juego. Aunque los dos sistemas no pueden 
ser completamente armonizados, se debería analizar con más detalle 
la idea de que estos podrían complementarse mutuamente y coexistir 
de manera constructiva en aras de lograr un futuro más sostenible. 
Es en esta perspectiva que CHAT y el aprendizaje expansivo discutido 
en este capítulo son planteados como base para la discusión y colabo-
ración en lo que se ha denominado el tercer espacio. El aula de clases 
puede ser uno de los escenarios para dicho tercer espacio.

LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE EN UN PARADIGMA 
ALTERNATIVO
Las experiencias de Bishop sobre la enseñanza a niños Maoríes en 
salones de clases regulares en Nueva Zelanda son, en este contexto, 
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de interés particular y podrían ser las bases de negociación de un 
espacio de aprendizaje alternativo en contextos donde grupos indí-
genas están involucrados. Sus experiencias de enseñanza Maorí en 
escenarios ordinarios nos proporcionan “una imagen de que dichas 
interacciones y relaciones educativas alternativas son posibles cuan-
do los educadores aprovechan una cultura alternativa a la previamen-
te dominante” (Bishop, 2007, p. 445).

Más concretamente, la situación de clase tradicional es reempla-
zada por una situación donde “los educadores pueden crear contextos 
de aprendizaje que promuevan la participación y mejoren el rendi-
miento de los estudiantes Maoríes mediante el desarrollo de relacio-
nes de enseñanza-aprendizaje” (Bishop 2007, p. 445), Bishop se refiere 
a cinco criterios los cuales son necesarios para que la situación de 
clase sea propicia a un aprendizaje óptimo: 

-  poder compartido (donde el poder es compartido) entre el profesor y los 
estudiantes y donde los estudiantes tienen el derecho a la autodetermina-
ción y a procesos de creación que tengan sentido; 

-  sensibilidad cultural (donde la cultura cuenta) en el sentido que los cono-
cimientos culturales del hogar de los estudiantes son “aceptados” y “legiti-
mizados,” y los estudiantes pueden traer al salón de clases “quiénes son”;

-  diálogo, como evocación de Freire (1970), es decir, el proceso de aprendi-
zaje es dialógico y los estudiantes tienen derecho tanto a hacer preguntas 
como evaluar las preguntas y las respuestas. Más aún, el aprendizaje es 
recíproco y los conocimientos son creados en colaboración. El maestro 
deberá crear un ambiente donde los conocimientos de los estudiantes son 
validados;

-  conectividad donde los maestros están conectados y comprometidos con 
los estudiantes y sus comunidades y viceversa– escuela y padres de fami-
lia/la comunidad trabajan juntos y unidos;

-  una visión común de cuál es el objetivo de la enseñanza y el aprendi-
zaje (“que constituye la excelencia para Maoríes en educación” (Bishop 
2007, p. 445). En dicha situación escolar, no es el maestro quien está en 
el centro o el único que tiene el poder de definir qué conocimientos son 
aceptables y apropiados.

La nueva situación de aprendizaje sugiere que los estudiantes pue-
den más fácilmente captar el significado de cualquier nueva informa-
ción y conocimiento cuando hay una conexión con sus experiencias 
culturales y sistemas de conocimientos previos. Es una situación de 
enseñanza y aprendizaje donde la homogeneidad cultural entre el ho-
gar y la escuela está siendo reconstruida y donde el aprendizaje es 
contextualizado. De acuerdo con Yunkaporta (2009), tal enseñanza 
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contra-hegemónica, intensamente ecológica, significa que está rela-
cionada con la tierra y el territorio “dentro de un marco de relaciones 
personales y ancestrales profundas con el lugar” (p. 49). Es más, la 
enseñanza y aprendizaje en dicho contexto no-hegemónico implica 
compartir historias, el uso de todos los sentidos, orientación de gru-
po, no linealidad y conexión a los propósitos y contextos de la vida 
real (Yunkaporta, 2009, pp. 48 – 49). Dicha situación de enseñanza y 
aprendizaje puede ser desarrollada “fuera de los procesos de creación 
lógica de personas previamente marginadas por el dominio colonial 
y neocolonial, en el marco de las relaciones de poder” (Bishop, 2007, 
p. 457).

En escenarios mono lingüísticos la enseñanza contra-hegemóni-
ca debe llevarse a cabo en la lengua nativa de los estudiantes. Además, 
los aspectos espirituales de los conocimientos indígenas constituyen 
el eje central de la enseñanza. Como George Dei y Arlo Kempf (2006) 
plantean, “Para muchos, desarrollar los aspectos espirituales de esta 
transformación es tan crucial como el desarrollo de la conciencia crí-
tica – en efecto, estas bien pueden venir de la mano. Adicionalmente, 
la espiritualidad puede servir como enlace con nuestras historias, lo 
cual nos ayuda a resistir la amputación de nuestro pasado y, por ende, 
del presente y futuro” (pp. 312 – 313).

Como la escuela primaria abarca a una gran parte de la pobla-
ción, se ubica estratégicamente para elaborar y poner en práctica 
nuevas ideas para el cambio hacia un nuevo paradigma que englo-
be múltiples epistemologías y prácticas sostenibles en un escenario 
descolonizado. Sin embargo, minar “los paradigmas de perspectiva 
hegemónica que dominan nuestro continuo encuentro colonial” (Dei 
y Kempf, 2006, p. 314) es una tarea formidable, la cual requiere de 
maestros y estudiantes muy conscientes y comprometidos.

QUÉ ESTÁ HACIENDO EL MUNDO Y QUÉ NO
Mientras muchos gobiernos en el Sur no han sido capaces de mejorar 
la situación de las masas,11 la asistencia del Norte para el desarrollo 
del Sur también ha fracasado en su intento de ayudar a los pobres a 
escapar de sus deprimentes condiciones. Robert B. Zoellick, el presi-
dente del Banco Mundial, expresa sus preocupaciones después de la 
publicación del “Reporte de Monitoreo Global” en 2008:

En este Año de Acción sobre los Objetivos de Desarrollo del Milenio 
(MDGs, por sus siglas en inglés), yo estoy particularmente preocupado 
acerca de los riesgos de fallar en el logro del objetivo de reducir el hambre 
y la desnutrición, el “olvidado MDG.” Como muestra el informe, reducir la 
desnutrición tiene un efecto multiplicador, toda vez que contribuye al éxito 
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de otros MDGs, incluyendo salud materna, mortalidad infantil y educación 
(Banco Mundial, 2008).

De acuerdo a un reporte del 2010 de la Fuerza de Tarea sobre Brechas 
de los Objetivos de Desarrollo del Milenio, la entrega oficial de la asis-
tencia para el desarrollo está reduciéndose (UN, 2010), y los MDG 
están fuera de alcance.

A pesar de que el crecimiento económico en África ha sido sustan-
cial en los últimos años, el Panel de Progreso Africano (2011) advierte 
que “un fenómeno particularmente preocupante es el incremento en 
la inequidad – tanto a lo interno como a través de las sociedades afri-
canas… el fuerte crecimiento económico del continente no se ha tra-
ducido en una multiplicación de fuentes de trabajo y reducción de la 
pobreza” (p. 28). El Panel también sugiere que el progreso está siendo 
obstaculizado por la insuficiente dedicación al “desarrollo sostenible 
tanto por los estados africanos como por sus socios internacionales” 
(p. 28). En Latinoamérica la población indígena es frecuentemente 
marginada en términos de política, cultura, educación y salud. La 
brecha entre la población originaria y los inmigrantes de Europa se 
está haciendo cada día más profunda (The Economist, 2003), a la vez 
que los pueblos indígenas llevan a menudo una vida más sostenible.

EL ROL DE LA EDUCACIÓN
Un informe de progreso de la UNESCO del 2002, el cual fue prepara-
do para la Cumbre Mundial sobre Desarrollo Sostenible, afirma que 
“en general la educación actual se queda corta en cuanto a sus reque-
rimientos (p. 9), y demanda de una nueva visión y “de una forma más 
profunda y ambiciosa de pensar acerca de la Educación” (p. 8). A la 
par que constituye una crítica indirecta de la arquitectura global de 
la educación, la UNESCO parece explorar nuevas y más ambiciosas 
rutas de la educación para la sostenibilidad. El informe de manera 
ambiciosa sostiene que “Así como aprendimos a vivir de manera in-
sostenible, ahora tenemos que aprender a vivir sosteniblemente” (p. 
7).

En la discusión que sigue exploro cómo, y hasta qué punto, los 
desafíos del desarrollo sostenible y la educación son abordados entre 
las organizaciones de las Naciones Unidas como la UNESCO y entre 
instituciones internacionales de crédito como el Banco Mundial. A 
pesar de las diferencias entre las instituciones existe, no obstante, la 
sensación de que la discusión se centra casi por entero en un marco 
referencial y epistemológico Occidental.
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LAS ORGANIZACIONES DE LAS NACIONES UNIDAS
La Cumbre Mundial de Desarrollo Sostenible, realizada a finales 
de agosto de 2002, emitió la “Declaración de Johannesburgo sobre 
Desarrollo Sostenible, “la cual una vez más reafirmó la importancia 
de erradicar la pobreza y lograr una distribución justa y equitativa de 
los recursos. Sin embargo, la educación y la capacitación no fueron 
mencionadas como requerimientos básicos para lograr la equidad, 
sino que se incluyen dentro del paquete de la “transferencia de tecno-
logía, desarrollo de recursos humanos, y de educación y capacitación 
para desterrar la pobreza para siempre” (Naciones Unidas, 2002 a, 
¶18). 

Además del tema de reducción de la pobreza, la cumbre de 
Johannesburgo subraya la importancia del medio ambiente en el 
desarrollo sostenible. Es desde esta perspectiva que deben verse los 
sistemas de conocimientos indígenas. Odora Hoppers (2002) está en 
lo correcto cuando afirma que “una gran amenaza para la sostenibi-
lidad de los recursos humanos es la erosión del conocimiento de los 
pueblos, y la razón básica de esta erosión es el escaso valor que se le 
atribuye” (p. 7). A como se ha señalado, la negligencia y dislocación de 
tales conocimientos constituyen una seria amenaza para el desarrollo 
sostenible.

Mientras que en la Declaración de Johannesburgo no se destaca 
la relevancia de la Educación, el otro documento de Johannesburgo, 
el Desarrollo del Plan de Implementación (UN, 2002, b) incluye la edu-
cación en varios de sus párrafos (¶¶ 116–124). El Plan subraya que:

La educación es crítica para promover el desarrollo sostenible. Por tanto es 
necesario movilizar los recursos necesarios, incluyendo recursos financie-
ros, a todos los niveles… para complementar los esfuerzos de los gobiernos 
nacionales (¶116).

Mientras que lo que se dice sobre objetivos educativos puede parecer 
encomiable per se, el hecho es que está marcado por un discurso edu-
cativo técnico, el cual no se plantea las preguntas importantes o sub-
yacentes entre educación y desarrollo sostenible. ¿Será que cualquier 
tipo de insumo educativo promueve el desarrollo sostenible?

La suposición sería que el lanzamiento de la Década de la 
Educación de las Naciones Unidas para el Desarrollo Sostenible 2005 
– 2014 (DESD, por sus siglas en inglés), (UNESCO 2005ª) exploraría 
las relaciones entre educación y desarrollo sostenible de una manera 
más comprehensiva y crítica.

Los objetivos de la DESD son:
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Integrar los principios, valores y prácticas del desarrollo sostenible en to-
dos los aspectos de la educación y del aprendizaje. Este esfuerzo educati-
vo generará cambios en el comportamiento, el cual creará un futuro más 
sostenible en términos de integridad ambiental, viabilidad económica y 
sociedad justa para generaciones presentes y futuras (UNESCO, 2005a).

Lo que estos objetivos realmente significan está delineado en “Los 
Medios de Comunicación como Socios en la Educación para el 
Desarrollo Sostenible” (2008) de la UNESCO, un manual escrito para 
proporcionar a los medios de comunicación información confiable 
acerca de la educación para el desarrollo sostenible. El manual se 
pregunta si acaso las sociedades modernas pueden ser a la vez econó-
mica y ambientalmente amigables, refiriéndose a escritores quienes 
afirman que el desarrollo sostenible es una contradicción en cuanto 
a términos y que el término como tal es “simplemente un intento del 
comercio de mostrar que el capitalismo es ambientalmente amigable” 
(UNESCO, 2008, p. 36). El reporte se refiere a otros comentaristas 
quienes piensan que la sostenibilidad y el capitalismo son compati-
bles. Refiriéndose a Jonathan Porritt, quien afirma que “el capitalismo 
es básicamente la única apuesta económica en el pueblo,” el manual 
está ante todo preocupado en mantener vivo el sistema capitalista con 
un rostro ambiental.

Al destacar la importancia de la educación, el manual sostie-
ne que esta “… puede moldear el mundo del mañana, equipando a 
los individuos y sociedades con las habilidades, perspectivas, cono-
cimientos y valores para vivir y trabajar de una manera sostenible” 
(UNESCO 2008, p. 36). Por tanto, reorientar las metas de la educa-
ción “para reconocer la importancia del desarrollo sostenible debe 
convertirse en una prioridad mundial” (UNESCO, 2008, p. 35), lo que 
significa que la educación debería funcionar como un complemen-
to a las políticas sociales, culturales y económicas. Sin embargo, el 
manual nunca aborda el tema de la necesidad de ir más allá de los 
sistemas de conocimiento basados en Occidente o de los discursos 
educativos para un planeta más sostenible. Como el presente sistema 
económico global, con su base de conocimientos subyacentes solo es 
criticado hasta cierto punto, la exclusión de conocimientos indígenas 
en el manual de entrenamiento (los conocimientos indígenas no son 
mencionados ni una sola vez) es lógica, aunque alarmante.

En 2011, DESD introdujo “La Guía del Cambio Climático para 
Principiantes” (UNESCO/UNEP 2011), la cual proporciona una intro-
ducción y una visión general para planificadores y profesionales de 
la educación en temas relacionados al cambio climático y educación 
sobre cambio climático. Aunque esta guía también está impregnada 
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de una retórica modernista, el mensaje es desligar el crecimiento eco-
nómico de la degradación ambiental.

La producción y abastecimiento de bienes y servicios tradicionalmente ha 
causado deterioro ambiental. Sin embargo, avances en políticas, tecnolo-
gía, manejo de recursos y mentalidad empresarial han creado la posibili-
dad de una “economía verde,” la cual desliga el crecimiento económico del 
deterioro ambiental (UNESCO/UNEP, 2011, p. 48).

Hay un optimismo aquí en la tecnología que no cuestiona ni los altos 
niveles de consumo en los llamados países desarrollados, ni las bases 
epistemológicas de la arquitectura global de la educación:

El crecimiento económico y los niveles de consumo, en principio, pueden 
ser sostenidos mientras también se respete la naturaleza y el clima, usando 
la energía de manera más eficiente, y haciendo el cambio a tecnologías 
de energía baja y cero carbones. La UNESCO destaca el rol de la educa-
ción en apoyo a la adaptación y mitigación del cambio climático al proveer 
habilidades y capacidades, pero también al moldear los valores, actitudes 
y comportamientos necesarios para colocar al mundo en una senda más 
sostenible (UNESC/UNEP, 2011, p. 49).

Al mismo tiempo la guía se refiere de manera positiva, aunque solo sea 
dos veces, al tema de los conocimientos indígenas y la sostenibilidad:

Los programas de educación que… promueven los conocimientos indíge-
nas, modos de vida sostenible y desarrollo sostenible mejorarán aún más 
estas capacidades (el pensamiento crítico y las habilidades para la resolu-
ción de problemas) (UNESCO/ UNEP, 2011, p. 61).

Y agrega:

Los conocimientos indígenas y locales constituyen un recurso para las 
comunidades en la comprensión del medio ambiente, así como para la 
evaluación y adaptación a los impactos del cambio climático. Deberían ser 
fortalecidos e integrados en los programas de educación (UNESCO/UNEP, 
2011, p. 61).

En relación con el Día Internacional de los Pueblos Indígenas (9 de 
Agosto, 2011) la UNESCO reitera que:

Los pueblos indígenas tienen algunas de las claves para enfrentar los de-
safíos globales. Mientras luchamos por crear un desarrollo sostenible y 
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equitativo, es vital que escuchemos las voces de los pueblos indígenas y que 
aprendamos de sus conocimientos (UNESCO, 2011c).12

Aún con estas referencias esporádicas a los conocimientos indígenas, 
no hay indicación alguna de que en los años restantes de la DESD se 
amplíe la comprensión y enfoque de la educación, hasta el punto que 
comience a explorar de manera crítica cómo otros sistemas de conoci-
miento pueden abordar el tema de la sostenibilidad de una forma más 
holística y cuestionar críticamente incluso el crecimiento verde den-
tro del paradigma epistemológico Occidental. Desafortunadamente, 
no parece haber habido cambio alguno en la forma de pensar de la 
UNESCO en relación al tema de la sostenibilidad, a raíz del lanza-
miento de su bastante prometedor Reporte en Educación para la 
Sostenibilidad 2002 mencionado anteriormente. La intrigante hipó-
tesis en los documentos de la UNESCO es que sí es posible mantener 
vivo el sistema capitalista con un componente ambiental. Este credo 
es transmitido a instituciones educativas alrededor del mundo, con-
firmando que la arquitectura global de la educación está sólidamente 
anclada en la tradición epistemológica Occidental, con poca visión 
para un futuro sostenible.

EL BANCO MUNDIAL
El Banco Mundial ha sido probablemente el contribuyente más im-
portante en educación alrededor del planeta en los últimos 50 años; 
ha sido la mayor fuente individual de apoyo en el campo de la edu-
cación internacional. Desde sus inicios, el Banco ha invertido global-
mente más de $69 billones de dólares en educación a través de más de 
1500 proyectos. En el año 2010, el apoyo del Banco para la educación 
en términos de compromisos de préstamos fue de más de $5 billones 
de dólares (Banco Mundial, 2011, p.1).

La historia completa del Banco Mundial, su creación y justifica-
ción están arraigadas en la reconstrucción de la post guerra (y de-
sarrollo) de las economías capitalistas de acuerdo a los paradigmas 
Occidentales/Eurocentristas dominantes, de que el conocimiento 
científico lidera el dominio de la humanidad sobre la naturaleza a 
través de un interminable crecimiento lineal y desarrollo. En las últi-
mas décadas, el Banco Mundial ha sido asociado con ideologías neo 
liberales y aunque ha habido ciertos cambios en las políticas educa-
tivas del Banco a través de los años, su fe en el mercado, su creencia 
en la filosofía de la “talla única” [one-size-fits-all] y su confianza en el 
discurso educativo Occidental se han mantenido inalterables.

Sin embargo, su ideología educativa no ha sido esencialmente 
diferente de la de otros donantes o gobiernos nacionales en el Sur, 
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aunque su adhesión a los principios económicos capitalistas neo libe-
rales ha sido articulada más abiertamente.

A pesar de este enfoque, en el pasado el Banco Mundial ha mos-
trado cierto interés en los sistemas de conocimientos indígenas a tra-
vés de la oficina del Banco Mundial en África. La Oficina de África 
ha mantenido alianzas con las comunidades, organizaciones no gu-
bernamentales (ONGs), instituciones de desarrollo y organizaciones 
multilaterales. Sin embargo, las referencias del Banco sobre los cono-
cimientos indígenas parecen ser, en el mejor de los casos, marginales. 
La última actualización de su página web es del año 2006.

La marginalidad de los conocimientos indígenas en el universo 
del Banco Mundial, puede ser observada desde su más reciente es-
trategia, “Estrategia de Educación 2020 del Banco Mundial” (Banco 
Mundial, 2011), la cual se enfoca en tres áreas: generación de conoci-
mientos e intercambio, apoyo técnico y financiero y desarrollo soste-
nible. Mientras que la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en ingles), 
en su documento sobre políticas, al menos se refiere a la educación 
y al desarrollo sostenible, así como a otros sistemas de conocimien-
to, el documento estratégico del Banco Mundial no menciona ni una 
sola vez la Década de la Educación de las Naciones Unidas para el 
Desarrollo Sostenible o los conocimientos indígenas. Por el contra-
rio, se hace referencia al criterio económico convencional y al creci-
miento económico en casi cada una de sus páginas, con declaraciones 
tales como “La Educación es fundamental para el desarrollo y el cre-
cimiento” (Banco Mundial, 2011, p.1), y “La nueva estrategia se centra 
en el aprendizaje por una simple razón: el crecimiento, el desarrollo 
y la reducción de la pobreza dependen del conocimiento y destrezas 
que adquieran las personas, no del número de años que hayan estado 
sentados en un aula de clases”. (Banco Mundial 2011, p.3).

Ni siquiera se hace referencia al crecimiento verde en este docu-
mento estratégico, evidenciando la total falta de comunicación entre 
los organismos de las Naciones Unidas y el Banco Mundial sobre este 
importante tema, así como la falta de voluntad del Banco Mundial 
con respecto a la creatividad y nuevas maneras de pensar de cara 
al 2020.13 El Banco Mundial perpetúa el discurso epistemológico he-
gemónico Orientalista, tal vez de una manera más unidimensional 
que otros actores en el ámbito de la educación internacional. Es un 
discurso que nunca es discutido por el Banco y está concebido en 
Washington con un macro enfoque hacia todos los países del Sur. 
Este enfoque de “la talla única”, además de su modernista e insosteni-
ble perfil, descuida las diferencias básicas en la topografía educativa 
de varios países a los que el Banco Mundial presta ayuda. Esto no es 
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una novedad para el Banco, pero sí es preocupante, dada su enorme 
influencia en las políticas educativas del planeta.

La política educativa del Banco Mundial ha estado sujeta por 
mucho tiempo a severas críticas (ver Samoff y Carrol, 2003; Brock-
Utne, 2000; Arnove y Torres, 2007). Steven Klees (2008) expresa su 
crítica hacia la política educativa del Banco Mundial en los últimos 
25 años en el título de su más reciente artículo: “Un Cuarto de Siglo 
de Pensamiento Neo Liberal en la Educación: Análisis Engañosos 
y Políticas Fallidas.” / “A Quarter Century of Neo-liberal Thinking in 
Education: Misleading Analyses and Failed Policies” (Ver también 
Klees, Samoff and Stromquist, 2012).

FONDO FIDUCIARIO NORUEGO PARA LA EDUCACIÓN
En un análisis sobre el Fondo Fiduciario Noruego para la Educación 
(NEFT, 2002) administrado por el Banco Mundial, Avenstrup et al. 
(2003) encontraron que las intervenciones en educación del Banco 
Mundial en África no han fortalecido los sistemas educativos locales 
ni las capacidades institucionales, carecen del sentido de apropiación 
nacional y no han contribuido a la transferencia de conocimientos 
a los socios locales.14 La falta de liderazgo nacional se ilustra con la 
declaración que sigue del reporte NETF:

Hubo casos en los que los ministerios sentían que su propia planificación 
de los programas sectoriales no había sido aceptada y que los donantes y el 
Banco Mundial, por ende incluyendo al NETF, les estaban imponiendo un 
enfoque diferente al desarrollar sus propios programas de apoyo (Avens-
trup et al, 2003, p. 22).

La historia del NETF marca una tendencia más general de las inter-
venciones del Banco Mundial en la educación de África. De acuerdo 
al análisis anterior de Klees, los logros educativos del Banco Mundial 
no son, de acuerdo al NETF, una historia de éxitos. El enfoque del 
Banco sobre la estrategia de “la talla única” y su paradigma episté-
mico significan en realidad un abandono al contexto en donde los 
sistemas educativos están situados; por consiguiente, apoya sistemas 
educativos que no dan relevancia a la cultura y a la sostenibilidad. La 
imposición de arriba-hacia-abajo del Banco Mundial mencionada en 
el Reporte NETF significa una Orientalización del apoyo educativo, 
y envía la señal de una relación de conocimientos de superioridad/
inferioridad que recalca la asimetría en las relaciones entre el Norte 
y el Sur. Vale la pena notar que en términos de educación Cuba se ha 
desempeñado mejor que otros países del Sur, sin ayuda del Banco 
Mundial o del Fondo Monetario Internacional (FMI).
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La dislocación de los conocimientos indígenas en la asistencia 
al desarrollo perpetúa una relación de poder distorsionada desde los 
tiempos coloniales en donde los conocimientos indígenas eran exclui-
dos. Como hay un poder asimétrico arraigado en las actividades de 
desarrollo en el Sur (subrayadas en dicotomías como donantes-bene-
ficiarios, desarrollado-en desarrollo, rico-pobre), con una transferen-
cia sistemática e imposición del conocimiento Eurocentrista que im-
plica progreso y desarrollo, surge la urgencia de inyectar paradigmas 
alternativos en una comunidad de donantes empapada de una lógica 
epistémica Eurocentrista. Los débiles intentos de incluir los conoci-
mientos indígenas en la educación son, más que todo, estrategias de 
maquillaje sin ninguna influencia fundamental en las bases ideológi-
cas o epistemológicas de los donantes.

Enfoques alternativos del Norte y “soluciones” basadas en cono-
cimientos indígenas del Sur apenas se escuchan y más raramente se 
aplican como base para visiones alternativas en trabajos de desarro-
llo. Informes académicos sobre cambios y desarrollo que cuestionan 
los supuestos en los cuales está basado el discurso de los donantes bá-
sicamente no son leídos, y los conocimientos indígenas no se perciben 
como esenciales en el proceso de cambio en el Sur (Agrawal, 1995; 
Batiste y Youngblood, 2000). Da la impresión de que se está reinven-
tando la rueda en cuanto a intervenciones educativas en el Sur, aun 
cuando esta reinvención muestre resultados pobres en términos de 
cambio positivo. Las causas de la actual situación entre donantes son 
probablemente múltiples, las cuales son justificadas por ellos mismos 
tanto desde sus bases epistemológicas como empíricas. Un escenario 
en que los conocimientos indígenas fuesen aceptados como comple-
mento de los conocimientos hegemónicos Occidentales podría poner 
en riesgo el poder y la autoridad de los expertos externos y de la co-
munidad de donantes, es decir, toda la relación entre nosotros y ellos.

En una nota al final del Capítulo 5, discuto brevemente cómo la 
UNESCO y Save the Children [Organización No Gubernamental que 
trabaja por los niños] y sus políticas educativas en Sudán del Sur se 
apegan al discurso educativo hegemónico y no hacen referencia en 
sus documentos de políticas a los conocimientos indígenas locales 
ni tradicionales. En el análisis del plan de estudios de las escuelas 
primarias de África del Sur después de 1994 (Capítulo 4), se mues-
tra cómo el contenido ideológico y epistemológico está fuertemente 
influenciado por los discursos educativos del Oeste. Las consecuen-
cias son que el Congreso Nacional Africano (ANC, por sus siglas en 
inglés) ha estado reacio a emprender una reorientación más radical 
en las políticas de educación, las cuales incluyan estrategias educa-
tivas innovadoras que respondan a las necesidades de la mayoría de 
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los Sudafricanos, aunque recientemente ha habido un cambio en el 
discurso, pero no en la implementación. 

Muchos países del Sur (como Sudán del Sur) dependen fuerte-
mente de la ayuda o préstamos del Banco Mundial u otros actores 
internacionales y por tanto no están en la libertad de cuestionar el 
discurso educativo impuesto desde el Norte. Tampoco hay muchos 
gobiernos interesados en sistemas de conocimientos múltiples en sus 
currículos, ya que los funcionarios gubernamentales son entrenados 
bajo el modelo educativo Occidental y creen que no existe otra ma-
nera de moldear el sistema educativo y preparar a los jóvenes para el 
futuro (como en África del Sur y Chile). En Chile parece existir algo 
de interés por parte de las autoridades para la inclusión de los conoci-
mientos indígenas en el plan de estudios general, más allá de los ele-
mentos exóticos. Debido al hecho de que los indígenas, la población 
original del país, representan una minoría, no hay una demanda por 
parte de las comunidades mayoritarias para “indigenizar” los planes 
de estudio.

Solamente en Cuba y el Norte del Sudán, entre los estudios de 
caso del libro, se persigue una política educativa no basada en la ar-
quitectura global de la educación, que es respaldada por las institu-
ciones de grandes donantes y los países del Norte.



103

4 
CONOCIMIENTOS  

INDÍGENAS Y EDUCACIÓN
EL CASO DE SUDÁFRICA

4.1. INTRODUCCIÓN

EL CONTEXTO SUDAFRICANO
Sudáfrica emergió del apartheid en 1994 con el legado de un siste-
ma educativo segregado. El sistema del apartheid había ofrecido 
oportunidades educativas diferentes a negros y blancos (así como a 
otros grupos étnicos). La Ley de Educación Bantú (Nº 47) de 1953 
(promulgada por el gobierno del apartheid) creó el Departamento de 
Educación Bantú, el cual fue establecido para diseñar un currículo 
que se adaptara a “la naturaleza y requerimientos de la gente negra.” 
El Dr. Hendrik Verwoerd (entonces Ministro de Asuntos Nativos, lue-
go Primer Ministro), declaró:

Su objetivo era evitar que los africanos recibieran una educación que los 
motivara a aspirar a cargos que a ellos no les estuvieran permitidos en la 
sociedad. En su lugar los Africanos deberían recibir una educación dise-
ñada a proveerles con las habilidades para servir a su propia gente en sus 
tierras de residencia o desempeñarse en trabajos de obreros bajo la tutela 
de los blancos (Boddy-Evans, 2011).

Lo importante para nuestros propósitos en este libro es subrayar que 
el contenido de la Ley de Educación Bantú fue diseñado de tal ma-
nera que la posición de inferioridad de los negros en la sociedad de 
África del Sur fuera confirmada y fortalecida. En otras palabras, el 
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contenido de la Ley Bantú pretendía fomentar la discriminación ra-
cial y preservar la inequidad social y económica. No había ningún 
intento de explotar los recursos de los conocimientos indígenas para 
elevar a los negros al mismo nivel de juego que los blancos; al contra-
rio, la educación Bantú fue introducida para asegurar el status quo. 
Como afirma Vuyisile Msila (2007):

El problema con la educación colonial y, por ende, la educación del apar-
theid en África del Sur fue que marcó el final del aprendizaje de los valo-
res tradicionales en la educación. Actualmente, la educación enfrenta estos 
desafíos en el acomodamiento de los sistemas de conocimientos indígenas 
(p. 156).

Esta política de educación racista era la que quería reformar radical-
mente el gobierno del Congreso Nacional Africano (CNA), que llegó al 
poder en 1994, en la nueva África del Sur, a fin de dar las mismas opor-
tunidades educativas a todos los grupos de población en la Nación 
Arcoíris. El resultado del trabajo fue el Currículo 2005 (1997), referido 
a veces como Educación Basada en Resultados (OBE, por sus siglas 
en ingles), con una revisión posterior, la Declaración Revisada del 
Currículo Nacional, en 2002. Acerca del sistema de educación después 
de la exención, el Ministro de Educación Khader Asmal afirmó que 
“Enfrentar el pasado y avanzar más allá del legado del apartheid es la 
manera como el Departamento de Educación de África del Sur planea 
trabajar hacia el logro de la justicia social y la equidad con la introduc-
ción de un nuevo currículo titulado ‘Currículo 2005’” (Ocampo, 2004).

Desde la introducción del Currículo 2005, se ha abierto un debate 
en África del Sur acerca de la Africanización de los conocimientos 
en el currículo, y muchas voces han abogado por el uso de los cono-
cimientos indígenas Africanos en las escuelas (véase Msila, 2007). La 
indigenización de las escuelas Sudafricanas ha sido defendida por el 
Movimiento de Renacimiento Africano y promovida por los antiguos 
presidentes Mandela y Mbeki, tal como se discute más adelante en 
este capítulo.

4.2. EL RENACIMIENTO AFRICANO
El interés en, y enfoque sobre, las identidades y sistemas de conoci-
mientos indígenas han sido estimulados por el surgimiento de la retó-
rica del Renacimiento Africano propuesto por Nelson Mandela y, de 
manera más frecuente y consistentemente por el anterior presidente 
Thabo Mbeki.

Su enfoque se relaciona con la construcción de una nación don-
de los valores, conocimientos y patrimonio Africanos constituyen el 
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eje central. Mientras la retórica alrededor del Renacimiento Africano 
y un nuevo nacimiento de África se remonta a muchos años atrás 
(Zeleza, 2009), mi enfoque en este capítulo es sobre el uso del concep-
to en África del Sur después de su liberación en 1994.

En 1994, Mandela ya se había referido al Renacimiento Africano 
en una cumbre de la Organización de Unidad Africana, diciendo, 
“África clama por un nuevo nacimiento. Nosotros debemos, con nues-
tra acción, decir que no hay obstáculo demasiado grande que nos im-
pida llevar a cabo un nuevo renacimiento Africano” (Mandela, 1994).

Thabo Mbeki (1996), continuó sobre esta misma línea con un 
fuerte enfoque en la construcción de la identidad Africana al afir-
mar que su gente, “sea cual fueren las circunstancias por las que han 
pasado, y por esa misma experiencia, están decididos a definir por 
sí mismos quiénes son y quiénes deben ser.” Pocos años después, él 
reiteró su argumento al plantear:

Debemos proseguir con continuos estudios Africanos e investigaciones, 
hurgando en nuestro rico y creativo pasado cultural y reavivando los siste-
mas de conocimientos Africanos, a fin de hacer conciencia en las genera-
ciones jóvenes de los logros que emanan de nuestro continente e imprimir 
en ellos su inherente creatividad, la cual prepara el escenario para nuevos 
desarrollos y descubrimientos, a fin de construir universos mentales pro-
pios para el progreso y la prosperidad de África (Mbeki, 1999).

Aunque el Renacimiento Africano hizo un alto en el camino para 
enfocarse en el pasado (así como explorar el presente) y construir 
una identidad/identidades Africanas basadas en la herencia y valo-
res Africanos, así como epistemologías y conocimientos indígenas, 
el concepto también se orienta al futuro (“quienes deberíamos ser”), 
es decir, hacia un nuevo comienzo para África anhelando un futuro 
mejor. El enfoque del Renacimiento Africano en la herencia Africana, 
la construcción de la identidad, y un futuro aprovechable parecen 
estar formulados con alguna ambigüedad o falta de dirección, pero 
también pueden implicar una orientación dual – un desarrollo polí-
tico, orientado al futuro que, al mismo tiempo, retiene un enfoque 
en el legado Africano, la identidad y los sistemas de conocimientos 
Africanos.

El retorno al pasado es una manera de señalar que lo que fue 
negado durante el régimen del apartheid, la “Africanidad” de África 
del Sur y sus sistemas de conocimientos indígenas y valores, tam-
bién significaron una negación de la identidad Africana, la cual aho-
ra necesita ser restaurada para ayudar a forjar un futuro viable. El 
Renacimiento Africano, en la retórica de Mbeki, significa que África 
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del Sur y las identidades Africanas deben ser “moldeadas por filoso-
fías Africanas y no ser limitadas por construcciones Occidentales” 
(Kubow, 2009, p. 47). La filosofía Africana y los conocimientos indí-
genas buscan establecer una identidad/identidades indígenas y afir-
mar valores Africanos de cara a y en respuesta a la globalización.

Un Renacimiento Africano que no degenera en esencialismo tie-
ne, según Mbeki, el potencial de cambiar las vidas de muchos africa-
nos quienes han sido devastados por el legado continuo del colonia-
lismo. El Renacimiento Africano, por ende, adopta la visión de que 
África está destinada a hacer considerable progreso en valores econó-
micos, políticos y espirituales al sugerir una especie de renacimiento 
donde África del Sur tiene un rol protagónico que desempeñar.

Es esta dialéctica entre el pasado y presente Africano, inclu-
yendo los conocimientos indígenas, identidades y valores espiritua-
les, además del mundo político, orientado al futuro que aborda la 
globalización en sus propios términos, lo que parece constituir tal 
renacimiento. Mientras el espacio no me permite explorar en detalle 
dentro de esta dualidad/dialéctica, baste con decir que puede haber 
aquí una subyacente contradicción entre las reiteradas referencias 
sobre los logros científicos del continente en relación a la metalur-
gia, la astronomía, las matemáticas, la ingeniería, la medicina, y 
los sistemas de escritura (véase Diop, 1974) versus el énfasis en la 
espiritualidad Africana, Ubuntu, y aspectos comunitarios de los co-
nocimientos indígenas. Es como si África pretendiera competir en 
las canchas de juego Occidentales en términos de logros materiales 
y científicos y simultáneamente enfatizar los valores comunitarios 
inmateriales.

El capítulo busca explorar el “mundo cultural y epistemológico” 
del Renacimiento Africano, es decir, la herencia/identidad Africana 
y los sistemas de conocimientos indígenas Africanos como un ele-
mento potencialmente constitutivo del renacimiento de África de y 
un nuevo futuro. Dicha exploración se hace a través de un corto viaje 
etnográfico entre los Xhosa, uno de los grupos negros más grandes 
de África del Sur. Este es el único estudio de casos en el libro don-
de los conocimientos indígenas son examinados en algún detalle en 
base al trabajo de campo. A como subrayé en los primeros capítulos, 
un análisis epistemológico no implica que los conocimientos indíge-
nas sean percibidos de ser iguales entre todos los Xhosa o entre otros 
grupos indígenas de África del Sur. Sin embargo, evitar imágenes de-
gradadas de lo que significan los conocimientos indígenas no implica 
que no haya hilos comunes que unan los conocimientos indígenas un 
punto que retomare brevemente en la sección Xhosa.
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¿Cuáles son las características de los llamados conocimientos 
indígenas tal como los encontramos en las comunidades negras de 
África del Sur? ¿Hasta qué punto difieren de los valores y la produc-
ción de conocimientos en el Oeste? ¿Cómo se construye el concepto 
del yo negro, en este caso los Xhosa? ¿Han sido suplantados o replan-
teados los valores y cosmovisión indígenas por la imposición colonial 
y epistémica, o podemos todavía encontrar vestigios de resistencia 
epistémica y espiritual entre los negros? En otras palabras, ¿ha sido 
colonizada la mente Xhosa por la epistemología Occidental?

En el trasfondo de esta discusión se analiza la relación entre 
identidades indígenas, sistemas de conocimientos, valores indígenas, 
y cosmovisiones en comparación a las cosmovisiones encontradas en 
el nuevo currículo en África del Sur (Currículo 2005 y la posterior 
revisión). ¿Cómo coinciden los valores del hogar de los estudiantes 
indígenas con los del nuevo currículo después de 1994? La justifica-
ción para este enfoque tiene que ver con la pregunta de si la escuela 
primaria de África del Sur es “su escuela”, es decir, la escuela para 
la mayoría de los niños de África del Sur en términos de cultura y 
conocimientos. Además, ¿cuál es la base epistemológica del currí-
culo después que el CNA subió al poder? ¿Encontramos rastros del 
Renacimiento Africano en el Currículo 2005? Finalmente, ¿promue-
ve la base epistemológica de las escuelas de África del Sur un futuro 
sostenible para la nueva nación? Estas son preguntas que orientan 
la discusión en este capítulo. En la próxima subsección yo discuto el 
viaje etnográfico de dos comunidades Xhosa en busca de la produc-
ción de conocimientos indígenas africanos.

4.3. COSMOVISIONES XHOSA Y LA PRODUCCIÓN  
DE CONOCIMIENTOS
Como se ha anotado anteriormente, la investigación etnográfica1 
en África del Sur fue dirigida entre los Xhosa en Cabo Occidental 
y Cabo Oriental. El término Xhosa es usado aquí para denotar a los 
“Africanos Xhosa-hablantes como un sector particular de la pobla-
ción Bantú de África del Sur” (Pauw, 1975, p. 1). Los Xhosa son del 
mismo linaje Nguni, como los Zulu.

El nombre Xhosa es un término generalizado para una diversi-
dad de orgullosos clanes, el Pondo, Bomvana, Thembu, y la misma 
tribu Xhosa. El rojo y el anaranjado del ocre eran los colores tra-
dicionales de los Xhosa, Pondo, Tembu, y Bomvana (‘los rojos’). La 
‘gente roja’ es gente analfabeta, de acuerdo a los Xhosa.

La selección de los Xhosa se basó en el hecho de que es el se-
gundo grupo étnico más grande en África del Sur y porque jugaron 
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un rol muy importante en el desarrollo político del país después de la 
nueva exención en 1994.2 Debido a que los datos usados en este capítu-
lo proceden de los lugares de nuestro trabajo de campo, otras comu-
nidades y pueblos Xhosa pueden tener prácticas culturales/visiones 
del mundo diferentes. Debe mencionarse, sin embargo, que los hallaz-
gos de la investigación encajan bien con la literatura encontrada en el 
campo. A pesar de no ser un grupo estático o monolítico, hay ciertas 
características básicas de los valores culturales, conocimientos indí-
genas, y construcción de identidades de los Xhosa que parecen repe-
tirse y trascender lugares, grupos de edad, y género. Hay, sin embargo, 
focos de resistencia en contra y distanciamientos de una descripción 
de identidad homogénea Xhosa. Esto se aborda brevemente en la si-
guiente sección.

LAS LOCALIZACIONES
Mamphela Pamphele describe su rol como forastera mientras se acer-
ca a Langa, el sitio de nuestro trabajo de campo en Ciudad del Cabo en 
su libro, A Bed Called Home (1993).

Saliendo de la N 2 cerca del aeropuerto D. F. Malan de Ciudad 
del Cabo hacia estos hostales, uno no puede evitar sentirse incómodo. 
El hedor del sistema de drenaje de Athlone te alerta sobre el desvió 
hacia Langa, así como los ondulantes gases de las estaciones eléctri-
cas de Athlone. La tentación de aguantarse la respiración es abruma-
dora, pero la realidad impide dicha acción. Las calles están aguje-
readas y repletas de gente y vehículos. Las “flores de los Cape Flats,” 
[Apartamentos del Cabo] tirando pedazos de desechos plásticos, están 
por todas partes. (p. 19).

A pesar que nuestra investigación fue hecha una década después 
de la investigación de Ramphele, la atmósfera de manejar hacia Langa 
no ha cambiado mucho, aparte del hedor que no fue tan nauseabundo 
a como pudo haber sido antes. Al entrar a Langa, sin embargo, uno po-
día observar que la estructura del pueblo no solo era cuestión de hosta-
les y chozas, sino también de grandes casas con lindos jardines detrás 
de grandes tapias. Algún cambio había ocurrido desde la observación 
de Ramphele y algunas limitantes observadas en su libro habían cam-
biado, aunque el impacto total del post-1994 no era fácil de medir.3

Visitar las aldeas en Cabo Oriental no fue muy diferente a visitar 
aldeas en otros países Africanos, aparte del hecho que los caminos 
eran, en general, mucho mejores, por lo menos antes de virar hacia 
los caminos secundarios que llevan a las aldeas. Los mayores cambios 
que han ocurrido en Peddie en Cabo Oriental desde la liberación son, 
nos dijeron, la electrificación y agua de grifo, un tremendo salto hacia 
adelante para una aldea rural.
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Políticamente, el rol de los jefes parece haber sido minimizado 
para ventaja de los oficiales del CNA. Educacionalmente, un nuevo 
currículo, el Currículo 2005 (C2005) estaba siendo introducido tanto 
en los municipios como en las escuelas rurales.

EL SISTEMA DE CONOCIMIENTOS XHOSA
En el lenguaje del Renacimiento Africano, recuperar la herencia 
Africana y los conocimientos indígenas significa, en la práctica, re-
cuperar una identidad/identidades Africanas o Bantú en base a las 
epistemologías, prácticas y concepciones culturales Africanas. Un 
análisis de esta construcción de identidad requiere de una explora-
ción del lente a través del cual los africanos se perciben a sí mismos.

La aparente ambigüedad de la retórica del Renacimiento 
Africano referida anteriormente señala la complejidad de recuperar 
significados e identidades relacionadas a la herencia Africana. Si por 
una parte existe la tentación de recaer, a como afirma Massey, “en 
las tradiciones pasadas, de hundirse nuevamente en (lo que era in-
terpretado como) el confort de Ser en vez de forjar hacia adelante 
con (proyecto asumido de) Llegar a Ser” (Massey, 1994, p. 84), hay 
una tentación igual de relacionar la cultura e identidad Xhosa con 
una fluida, postmoderna percepción donde nada es estable y donde 
cualquier descripción coherente es minada.

Esta jornada etnográfica dentro de los territorios rurales y ur-
banos Xhosa trata de encontrar el sentido a lo que Mónica Hunter 
(1979) llama, refiriéndose a la cultura Xhosa, una cultura amplia-
mente diferente comparada a su contraparte Europea, y a la vez te-
ner presente la advertencia de Adam Küper (2000) de “apelar a la 
cultura puede ofrecer solo una explicación parcial del por qué la gen-
te piensa o cree a como lo hace, y qué les hace alterar su conducta” 
(p. xi). Particularmente en un contexto sudafricano, las explicacio-
nes en términos de cultura tienen a menudo connotaciones racistas: 
“Es por su cultura.” Además, a pesar que todos nuestros informantes 
eran parte de la etnia Xhosa, la contextualización de esa cultura sig-
nificaba, a como Daphna Oyserman y Spike Wing Sing-Lee (2007) 
argumentan en otro contexto, que una cultura ni es íntegramente 
transmitida a todos los miembros ni tampoco llega de manera per-
fectamente uniforme a todos los miembros (p. 255). Claramente el 
espacio propio dentro de una sociedad influye en la comprensión 
que uno tiene de esa cultura o comunidad particular y qué aspectos 
de la cultura y orientación epistemológica son accesibles. Uno debe 
también ser cauteloso sobre la tendencia a subestimar diferencias 
dentro de una comunidad étnica o exagerar las diferencias entre 
comunidades.
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De lo anterior podemos deducir que la jornada que realizamos 
no reclama autenticidad per se ya que cualquier simplificación de las 
identidades y sistemas de conocimientos de los Xhosa sería negar su 
compleja historicidad. Toda noción de identidades estáticas o esen-
cialistas son problemáticas, incluyendo en el caso de los Xhosa, en 
parte porque aún las sociedades indígenas más tradicionales no son 
estáticas; todas están expuestas a influencias externas. Hunter hace 
hincapié en su investigación que los Xhosa no constituyen un grupo 
donde todos los miembros son uniformes en términos de creencias, 
tradiciones, impacto de influencia extranjera, etc. Sin embargo, se 
percibe que la recuperación de una herencia Africana está ligada a 
la tradición, no necesariamente en términos de nostalgia por un pa-
sado utópico, si no en términos de la vida vivida en las comunidades 
Xhosa. El enfoque en esta sección se centra en las influencias religio-
sas y espirituales, principalmente porque impactan fuertemente en la 
construcción de la identidad y visión del mundo Xhosa. Claramente, 
la influencia de fuerzas foráneas en las comunidades indígenas per-
mite, a como David Rubinstein (2001) afirma:

Una interacción interpretativa entre ellos, un proceso sugerido por el con-
cepto de intertextualidad. Es decir, una regla o norma puede ser interpre-
tada a la luz de otra regla o norma. Los lectores no encuentran mensajes 
culturales como tabulas rasas, sino como agentes culturizados cuyos “ho-
rizontes de expectativas… moldean sus recepciones de objetos culturales” 
(p. 75).

A pesar de esta intertextualidad, la jornada puso de relieve el reclamo 
sobre diferencia de Hunter, donde la construcción de la identidad es 
vista como un proceso en el cual los Xhosa, en gran medida, nacen 
dentro de vínculos tradicionales, donde la acción y el ejercicio del 
poder son limitados y donde la tradición y el lugar son protegidos. La 
insistencia sobre identidad post-modernista como algo siempre flui-
do, con casi ninguna barrera, no encaja realmente en el terreno de 
nuestra investigación etnográfica en territorios Xhosa. Aunque existe 
cruce de fronteras entre los Xhosa en términos de construcción de 
identidad, hay también una ansiedad “acerca del derrumbe de barre-
ras supuestamente conteniendo una identidad” (Massey, 1994, p. 122).

TRADICIÓN Y MODERNIDAD
Mientras que la noción del Renacimiento Africano es un concepto 
foráneo, las prácticas culturales de los Xhosa son partes de la vida 
diaria. A como ya ha sido señalado, Gidens (1991), quien usa los térmi-
nos ‘tradición’ y ‘modernidad’, argumenta que la modernidad plantea 
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una radical ruptura con la tradición, mientras que Paul Heelas, Scott 
Lash, y Paul Morris (1996) se preguntan si acaso:

Es realmente razonable suponer que sociedades ‘tradicionales’ puedan tra-
garse a la persona al punto de callar o negar el ejercicio de una voz autó-
noma, o suponer que los habitantes en sociedades ‘modernas’ o ‘post-mo-
dernas’ están contentas, ya no digamos sean capaces, de vivir con poca o 
ninguna guía de determinados otros (pp. 7-9).

Mientras Heelas et al. tienen razón al afirmar que tradición y moder-
nidad coexisten tanto en sociedades ‘modernas’ como ‘tradicionales’, 
mi argumento sigue siendo que el grado de coexistencia difiere de-
pendiendo del potencial humano sobre el ejercicio del poder y la elec-
ción en las sociedades en cuestión. Es de sobra conocido, por ejemplo, 
que el potencial humano sobre el ejercicio del poder bajo el apartheid 
estaba bastante circunscrito en comunidades oprimidas (Breidlid, 
2002), donde variados tipos de restricciones hacían difícil las opcio-
nes y el cambio. Además, académicos como Hunter y otros indican, 
en línea con los resultados de nuestra investigación, que las socieda-
des tradicionales como la sociedad Xhosa son muy conservadoras y 
no muy dadas al cambio a como lo son las sociedades más modernas.

El rechazo de Tucker (1999) de las polaridades de la tradición y 
modernidad referidas en el Capítulo 2 está basado en la noción de 
modernidad usada para indicar “una trayectoria de desarrollo nor-
mativa”, y donde las llamadas sociedades tradicionales que se desvían 
de los estándares tecno-económicos Europeos son definidas como 
tradicionales o primitivas, a pesar del hecho de ser “contemporáneas 
con aquellos quienes las etiquetan como tales” (p. 8). Si bien esto es 
cierto en un contexto Eurocéntrico recargado de valores, donde la 
tradición es enajenada y etiquetada como inferior, la discusión aquí 
intenta explorar aspectos importantes de los conocimientos indí-
genas y cosmovisiones, no en términos de trayectoria de desarrollo 
Occidental, si no en términos de su significado intrínseco.

CONSTRUCCIÓN DE IDENTIDAD EN COMUNIDADES XHOSA: LUGAR 
Y ESPACIO
A pesar que hay diferencias obvias entre las comunidades Xhosa ur-
banas y rurales, ciertos asuntos fundamentales parecen trascender 
esta brecha urbano-rural, mas notablemente ligada a la construcción 
de la identidad. Primero argumentaré que la construcción de identi-
dad entre los Xhosa está muy ligada a la noción de lugar. Luego pro-
cedo a analizar la conexión entre lugar, prácticas religiosas indíge-
nas, y construcción de identidad. Finalmente, argumento que a pesar 
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de lo que llamo las múltiples identidades Xhosa que interaccionan 
entre varias prácticas culturales y religiosas, estas identidades son en 
gran medida definidas en términos de especificidad de lugar indígena 
y no son afectadas por valores modernos.

De acuerdo a Giddens (1991), la noción de lugar es más o menos 
una noción tradicional, pre-moderna que está a punto de ser reem-
plazada por una noción de espacio con la llegada de la modernidad:

El lugar es mejor conceptualizado mediante la idea de localidad, 
lo cual se refiere a la configuración física de la actividad social situada 
geográficamente. En los tiempos pre-modernos, espacio y lugar coin-
ciden en gran medida, ya que las dimensiones de la vida social son, 
para la mayor parte de la población, y en muchos respectos, domina-
das por la presencia- por actividades localizadas. El advenimiento de 
la modernidad de manera creciente arranca el espacio fuera del lugar 
al fomentar relaciones entre otros “ausentes”, localmente distantes de 
cualquier situación de interacción cara a cara. En las condiciones de 
modernidad, el lugar se vuelve más fantasmagórico cada vez: es decir, 
las localidades son completamente penetradas y moldeadas en térmi-
nos de influencias sociales bastante distantes de ellos (pp. 18-19).

Como refiere Heelas et al., la de-territorialización del lugar no 
está tan claramente delimitada a como Giddens parece sugerir, ya 
que también existe, tanto en sociedades pre-modernas como moder-
nas, una recuperación del lugar como elemento constitutivo en la 
construcción de la identidad. A como afirma Escobar (2001):

La gente continúa construyendo algún tipo de barreras alrededor de sus 
territorios, sin importar cuan permeables, cambiantes o híbridas puedan 
llegar a ser esos terrenos y prácticas (p. 147).

Sin embargo, el territorio, definido como “la experiencia de, y des-
de, una localidad particular, con algún sentido de límites, tierra, y 
conexión a prácticas diarias” (Escobar 2001, p. 152) constituye un 
importante punto de referencia en la construcción de las identidades 
Xhosa, tanto en áreas rurales como urbanas, mas notablemente, pero 
no exclusivamente en términos de prácticas indígenas y religiosas.

El enfoque en lo concreto y territorial del lugar, contrario a 
la noción más abstracta de espacio puede, desde una perspectiva 
Occidental, ser interpretada tanto como una defensa del status quo, 
como una manera de sostener o reconstruir mundos alternativos. En 
cierta manera, esta tradición e identidad relacionada con el lugar pa-
reciera representar la resistencia al intento de dislocación del lugar y 
arraigo en el pensamiento post-moderno, así como una resistencia a 
los aspectos imperialistas de la modernidad y globalización. En otras 
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palabras, se percibe que esta identidad contribuye a crear algún tipo 
de barreras en contra de la imposición colonial y post-colonial o de 
la fluidez en la construcción de la identidad post-moderna. La impor-
tancia del lugar puede también ser vista como una manera de estable-
cer cierto tipo de seguridad entre grupos subalternos en medio de la 
inseguridad, impotencia, y fragmentación.

Cualquiera que sea la lógica, consciente o inconsciente, la impor-
tancia del lugar y las barreras como santuario y localización para la 
construcción de la identidad en el mundo Xhosa son inconfundibles. 
Esto no significa que la construcción de la identidad sea rígida o inal-
terable, pero significa que, particularmente entre los Xhosa rurales, 
que la construcción de la identidad está ligada a un lugar o localiza-
ción geográfica.

El lugar es tanto una localización física como un portador de 
significados el cual, yo argumento, es más común en las comunida-
des Xhosa que en la mayoría de sociedades Occidentales. Aunque 
es cierto que las identidades post-modernas son negociadas por la 
convergencia de múltiples lugares y culturas, existe la percepción de 
que la identidad migrante post-moderna derivada del frecuente cruce 
de fronteras, es contrarrestada en las comunidades Xhosa visitadas, 
por la defensa y mantenimiento del lugar como punto concreto de 
poder. Como el enfoque en el lugar y territorio en cierto sentido indi-
ca el escape de la dominación, también trasciende a la preocupación 
Occidental sobre la tierra como algo sujeto de explotación, ya que 
lugar y territorio son algo sagrado e imbuido de espiritualidad.

Esto no significa que lugar, en un sentido epistemológico Xhosa, 
sea solo un área delimitada que evoca significado únicamente en esa 
área. A como se discutirá luego en este capítulo, el lugar también fun-
ciona como una área porosa donde impulsos y relaciones se extienden 
al exterior del lugar delimitado referido anteriormente. Sin embargo, 
la transgresión del territorio es contrarrestada y hasta cierto punto 
resistida por la especificidad del lugar.

IDENTIDAD, CONOCIMIENTOS INDÍGENAS, Y COSMOVISIONES: 
LUGAR Y PRÁCTICAS RELIGIOSAS
Mientras que la construcción de la identidad entre los Xhosa está 
estrechamente ligada al lugar como factor constitutivo, el lugar es 
también ligado a conocimientos indígenas y cosmovisiones en cere-
monias espirituales y religiosas, rituales, y otras prácticas. A pesar de 
que hay aspectos ligados a prácticas culturales indígenas aparte de la 
religión y la espiritualidad, las prácticas de religión y espiritualidad 
son el sine qua non de la identidad Xhosa. Beek (2000) define la espi-
ritualidad como:
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Una relación con el reino supernatural o espiritual que provee significado 
y base para la refección personal y comunitaria, toma de decisiones y ac-
ción... Así que mientras uno puede ser espiritual sin ser religioso, o vicever-
sa, en la práctica las dos están usualmente entrelazados, a medida que la 
gente experimenta y describe su espiritualidad a través de una perspectiva 
religiosa (p. 32).

Entre los Xhosa, y también por lo general entre otros pueblos indí-
genas, la espiritualidad y la religión están muy ligadas a la natura-
leza/lugar. Esta naturaleza holística de la interrelación entre lugar/
naturaleza, hombre, y lo supernatural/espiritual es fundamental en 
las comunidades Xhosa, y difiere de la percepción del conocimiento 
hegemónico Occidental, el cual separa físicamente a la persona de 
su contexto a través de los sistemas de conocimientos, de creencias, 
políticos, y económicos que este impone.

Esta cercana interconexión entre fuerzas supernaturales, natu-
raleza, y hombre es también discutida por Lesiba J. Tefflo y A. P. J. 
Roux (2000):

La metafísica Africana es holística en su naturaleza. La realidad es vista 
como un sistema cerrado de manera que todo encaja en su lugar y es afec-
tado por cualquier cambio en el sistema… (p. 138).

En Europa, por otro lado, este holismo fue socavado por la reforma 
Protestante (Delanty, 2000, p. 39), la cual jugó un rol significativo en 
el desarrollo de la ciencia moderna (y de la separación entre lo secu-
lar y lo espiritual) y, por tanto, el advenimiento de la modernidad. El 
rasgo característico de las prácticas culturales indígenas no es sólo 
que no existe separación entre lo temporal y lo sagrado/espiritual, 
sino que también hay poca separación entre el presente y el pasado, 
entre los vivos y los muertos. Mientras no sorprende a observadores 
de África que la espiritualidad juega un papel extremadamente im-
portante en la vida de los Xhosa, la religión y la espiritualidad están 
sorprendentemente distribuidas de manera democrática entre la vas-
ta mayoría de los informantes, tanto si eran educados o no, o tanto si 
vivían en áreas rurales o urbanas.

LOS ANCESTROS
En el sistema religioso Xhosa los ancestros destacan como uno de los 
pilares más importantes. Previo al advenimiento del Cristianismo, la 
religión Xhosa era, de acuerdo con Chidester (1996) “un sistema inte-
grado como cualquier religión no-Cristiana” (p. 110) donde no había 
ninguna deidad suprema claramente definida, pero donde “los Xhosa 
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consagraban su máxima atención a los fantasmas de los muertos, 
atribuyendo a estos todos los poderes ordinariamente atribuidos a la 
Deidad” (p. 109). Aunque el sistema de creencias ahora es reemplaza-
do por el Cristianismo, hay importantes elementos de la religión in-
dígena que todavía son practicados.4 Los informantes subrayaron la 
importancia de los rituales en su veneración de los ancestros. A como 
nos dijo un maestro rural:

En nuestra tradición nosotros veneramos a los ancestros. Esa es nuestra 
conexión con Dios. Nosotros creemos que hay algo superior– los ancestros. 
Yo debo hacer cosas por los ancestros. Espiritualmente yo tengo que ir a la 
iglesia, pero las tradiciones también deben estar allí. Si uno no hace lo que 
se supone debe hacer, cosas malas ocurren (2002).

Varios informantes, incluyendo niños de 11 años de escuelas rurales, 
repitieron la percepción casi legalista de los rituales:

Yo creo firmemente en los ancestros. Es normal practicar las creencias 
tradicionales con los ancestros. Antes que mi padre inicie la ceremonia 
él vierte un poco de brandy y umqombothi al suelo para que los ancestros 
beban y, después de eso, él primero servirá a su familia, parientes, y otras 
familias de la granja. Así que todos toman en paz y cantan canciones tradi-
cionales y bailan danzas tradicionales (2002).

Otro informante del mismo grupo de estudiantes reiteró sobre la mis-
ma experiencia:

Mi madre hace umqombothi y prepara para la ceremonia. Mi padre está en 
el kraal [especie de corral] y el animal llora cuando lo matan… eso significa 
que la ceremonia fue aceptada por los ancestros (2002).

Los varios tipos de rituales que se llevan a cabo en las fincas funcio-
nan como canales de comunicación con los ancestros donde la gente 
también pide consejos en asuntos de matrimonio, trabajo, etc. Las 
fincas, por tanto, funcionan como sitios para las negociaciones entre 
los vivos y los muertos, y son lugares no solo para la construcción de 
la identidad, sino también de cohesión. Mientras la interiorización de 
valores culturales ancestrales es fortalecida, estas prácticas comu-
nicativas claramente subrayan el sentido de pertenencia en la comu-
nidad Xhosa. Esto es también subrayado por Berthold Adolf Pauw 
(1975), quien afirma:

La imperecedera presencia de los ancestros está estrechamente 
asociada con la finca, particularmente con el kraal de ganado, donde 



116

EDUCACIÓN, CONOCIMIENTOS INDÍGENAS Y DESARROLLO EN EL SUR GLObAL

los cabezas de familia de la finca han sido enterrados, en la parte 
de atrás de la choza… había una fuerte sensación de la presencia de 
muerte efectiva, los ancestros, con sus descendientes vivos, especial-
mente en la finca de sus sucesores (p. 130).

Pauw también menciona que los ancestros son a veces referi-
dos como imilondekhaya, guardianes del hogar (p. 131). Esto signifi-
ca que los ancestros son vistos como protectores de los vivos de los 
peligros, y del lugar, enviando bendiciones o, a como afirma Pauw, 
“enviando desgracias para expresar su inconformidad acerca del 
mal comportamiento, o para llamar la atención sobre la necesidad 
de realizar un ritual” (p. 140).

La presión de regirse por estas prácticas es evidente y solamente 
unos pocos de nuestros informantes rechazaron la veneración ances-
tral, como una madre de la aldea rural:

Yo no creo en esas cosas. La iglesia es en lo que yo creo. Ellos [la iglesia] 
no lo practican. Nada de sueños de ahora en adelante. Yo creo que estoy 
protegida por el espíritu de la iglesia. Yo todavía llevo a mi hijo al monte 
porque eso es lo que se hace en la Biblia (2002).

Al rehusar identificarse con el sistema religioso tradicional de la al-
dea ella pareciera haber construido una comprensión del mundo y 
una percepción de sí misma, que no estaba ligada a un lugar especí-
fico, sino adquirida a través de la interacción con otros lugares y en 
oposición al discurso hegemónico. En el ejemplo anterior, la madre 
todavía lleva “a su hijo al monte” ya que puede fusionarlo con su 
creencia Cristiana. La importancia de ofrecer sacrificios a los ances-
tros fue reiterada una y otra vez:

Si continúas diciendo a tus ancestros que no tienes el dinero, ellos van a 
pensar que no te estás esforzando lo suficiente. Cosas malas van a suce-
der… Debes hacer todo correctamente. Sin embargo, las cosas siempre 
están conectadas a estas cosas. La brujería realmente existe. Sucede si la 
gente está celosa (madre y abuela, aldea rural, 2002).

Hay una especie de déficit de sacrificio aquí que debe ser compensa-
do, y una brecha espacial que debe ser cerrada. Esto se manifiesta 
claramente en la historia que nos contaron acerca de una cabra que 
estaba persiguiendo a las personas que no habían hecho sacrificios a 
los ancestros. De acuerdo a nuestro informante, la persecución cesó 
cuando la gente dijo que iban a sacrificar una bestia tan pronto con-
siguieran el dinero (maestra, aldea rural). Una historia similar sobre 
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cabras, con sus matices míticos, se retoma en la novela de Bessie 
Head, Maru (1971), y es obviamente una narrativa trans- étnica que 
resume la significancia de los ancestros o lo sobrenatural en la vida 
diaria de la gente negra de África del Sur.

El culto a los ancestros es, de acuerdo a Hunter (1979), un pre-
cepto sobre el respeto a los mayores en el cual el sistema social y po-
lítico está basado (p. 266). En sociedades donde la seguridad social 
y redes de seguridad son casi ausentes, los ancestros parecen jugar 
un rol, no solamente de cohesión, sino también de seguridad social. 
También se cree que los ancestros son garantes de que el mundo 
social y moral no colapsará y que la solidaridad del grupo se manten-
drá. Los ancestros son, a como Idowu (1982) afirma en otro contexto, 
“factores de cohesión en la sociedad Africana” (p. 184).

Los ancestros no solo juegan un rol importante en la vida de las 
personas ordinarias; también juegan un rol en la política nacional. 
En las últimas elecciones en África del Sur (2011), el presidente Jacob 
Zuma advirtió a los votantes de la furia de los ancestros si ellos no 
votaban por el CNA, pero no todos los pueblos indígenas prestaron 
atención a la advertencia (Mail and Guardian, 2011a).

RELIGIÓN XHOSA Y CRISTIANISMO
Se ha observado cómo la relación cercana entre la epistemología 
Occidental, con el colonialismo y sus reclamos universalistas sobre 
la verdad, significaron el control sobre las epistemologías que no 
tenían pretensiones universalistas y que a veces eran llamadas su-
persticiosas. Interesantemente, la abrumadora mayoría de nuestros 
informantes quienes parecen cómodos con sus identidades religiosas 
Xhosa también confesaron ser cristianos.

A como afirma un informante de un municipio negro:

Nosotros estamos mezclándolo [el Cristianismo y las creencias tradiciona-
les]… Sin embargo, si la cosa ancestral es religión, entonces nosotros esta-
mos creyendo en dos religiones. Qamata es solo igual al mismo Dios. Solo 
diferentes nombres. Los valores son los mismos. Y el respeto. Nuestros 
ancestros están muertos, pero todavía están vivos… Nosotros hablamos 
con ellos para que ellos hablen con el Señor. Es una conexión (un Cristia-
no devoto del municipio, 2001). 

Como Mbiti (1969) afirma, “Cristianismo, Islam, y las religiones tra-
dicionales se traslapan en varios puntos, y esto hace bastante fácil 
para una persona ser un Cristiano o un Musulmán convencido y, a la 
vez, incorporar en su vida elementos de las religiones tradicionales” 
(p. 275).
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Esto coincide con lo que dijeron nuestros informantes:

Aún los cristianos están cumpliendo con las tradiciones. Esto ocurre en los 
fines de semana. Cada familia tiene su propia manera de hacer las cosas. 
En nuestra cultura nosotros tenemos que destazar si el padre está muerto. 
La vaca tiene que ser destazada para acompañarlo al otro lugar. Aún en 
las áreas urbanas todavía lo están haciendo (informante CNA, aldea rural, 
2002).

Raras veces se escucharon voces de oposición en contra de este tipo 
de sincretismo. Esta es una excepción: “La mayoría de personas prac-
tican creencias ancestrales, pero yo no puedo servir a dos amos al 
mismo tiempo” (un predicador laico en el área rural, 2002).

Cuando la enfermedad golpea, los Cristianos frecuentemente sir-
ven a dos amos al mismo tiempo. De acuerdo con nuestra informa-
ción es bastante común ir tanto al médico como al doctor tradicional 
por cualquier enfermedad.

LA NATURALEZA DIALÓGICA DE LA CONSTRUCCIÓN  
DE IDENTIDAD
Este no es el lugar para discutir las implicaciones teológicas de esta 
dualidad, pero sirve para demostrar que la construcción de identidad 
Xhosa se nutre de varias fuentes donde los límites de las comunida-
des tradicionales están siendo desafiados. Solo en raros casos, sin 
embargo, han sido amenazados. Un lugar específico puede ser expe-
rimentado de múltiples y complejas maneras (Dillabough y Kennelly, 
2010) dependiendo, entre otras cosas, del proceso de socialización 
primario. Es más, el tiempo vivido en ciertos lugares con influencias 
del mundo externo impacta la construcción de la identidad (Berger y 
Luckman, 1966), lo que implica un fortalecimiento o un giro en las re-
laciones de lugar(es). La construcción de la identidad está, por tanto, 
socialmente empotrada donde lo tradicional se intersecta con otros 
lugares y/o espacios.

Aunque resulte paradójico, la fuerte influencia del Cristianismo 
no sacude seriamente los fundamentos del sistema de creencias Xhosa. 
Y si bien es cierto que el Cristianismo, como tal, es una importación 
extranjera a menudo asociada con una forma de modernidad, este 
también, a como afirma Terence Ranger (1987), se ha “Africanizado” 
(p. 43). El Cristianismo en cierta medida ha sido incorporado en los 
sistemas de creencias indígenas donde los territorios que estos siste-
mas de creencias ocupan no son, de acuerdo a la mayoría de nuestros 
informantes, mutuamente incompatibles; por el contrario, hay una 
interacción o un diálogo que nutre ambos sistemas.
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Esta naturaleza dialógica de construcción de identidad es subra-
yada por Appiah (1992):

Es a través del diálogo con la comprensión de otra gente sobre quién soy 
yo, que logro desarrollar una concepción de mi propia identidad… pero 
también porque mi identidad está constituida crucialmente a través de 
conceptos y prácticas puestas a mi disposición por la religión, la sociedad, 
la escuela, y el estado, y mediadas en diferentes grados por la familia. El 
diálogo moldea la identidad que desarrollo mientras crezco (p. 154).

Teniendo como premisa este diálogo entre la religión indígena y el 
Cristianismo, se puede decir que la mayoría de nuestros informan-
tes incorporan y trascienden lo que podría definirse como identidad 
indígena. Geir Skeie (1998) define identidad (tradicional) indígena 
como una identidad donde las historias básicas de una cultura pue-
den ser vistas como elementos importantes en un proyecto de cons-
trucción de identidad, o de manera más enfática, una identidad que 
se relacione a una tradición o cultura. Aunque hemos visto que el 
relacionarse a solo una historia no parece ser un rasgo típico de la 
identidad Xhosa, nuestros informantes, sin embargo, recalcaron que 
a pesar que su identidad gravita alrededor de varias historias (por 
ejemplo, indígenas y cristianas) hay, al mismo tiempo, una historia 
coherente.

En cierto sentido, nuestros informantes tienen identidades múl-
tiples que todavía parecen desviarse de la fluidez de las identidades 
múltiples post-modernistas, así como de lo que Skeie (1998) define 
como “identidad transversal.” La identidad transversal se refiere a un 
tipo de identidad que continuamente es reconstruida al confrontarse 
con la pluralidad de la sociedad. Mi idea de las identidades múltiples 
Xhosa parece, a la vez, similar y disimilar a la identidad transversal 
de Skeie en el sentido que se relaciona a historias indígenas y mo-
dernas. Sin embargo, es disimilar en el sentido de que el arraigo y 
especificidad de lugar de los sistemas de valores indígenas no son 
esencialmente sacudidos por otros mensajes culturales, aunque esto 
varía de persona a persona.5

Los hallazgos de nuestra investigación demuestran que las iden-
tidades múltiples entre los Xhosa son un constructo complejo loca-
lizado en el cruce de fronteras, donde las identidades son múltiples 
debido a la multiplicidad de relaciones de influencia. Donde estas 
relaciones están localizadas de manera diferente en términos de sig-
nificancia, y donde el lugar y el hogar son en la mayoría de los casos 
el factor constitutivo más importante. Es desde esta perspectiva que 
el “mundo cultural” del Renacimiento Africano debe ser visto. Esto 
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explica la afirmación de Hunter de que los Xhosa (cultura Bantú) son 
muy diferente a las culturas Europeas.

Además, cualquier interiorización de las prácticas discursivas 
no-indígenas, una frase acuñada en el libro de Fanon, Black Skin, 
White Masks (1967), o en el Cristianismo en particular, por consiguien-
te no deberían ser interpretadas como un sometimiento a las moder-
nas influencias extranjeras, o como una dislocación del lugar tradicio-
nal. Resulta interesante que la epistemología hegemónica Occidental, 
también ambivalentemente encarnada en una religión “modernista” 
(el Cristianismo), ha influido, aunque aparentemente no conquistado, 
el alma y la mente de los Xhosa. Debido a que las identidades Xhosa 
son construidas en base, tanto a historias tradicionales como moder-
nas, la afirmación de Gyan Prakash de que el sujeto post-colonial ha 
sido totalmente influenciado por el colonialismo y sus legados (p. 9) es 
bastante engañoso en nuestro contexto.

Existe la percepción de que, a pesar de la intertextualidad y el in-
tercambio dialógico entre varios sistemas de valores, los valores cul-
turales indígenas se conservan, no solo como un medio de cohesión 
social, si no como elementos fundamentales en la construcción de la 
identidad indígena de los Xhosa. La espiritualidad en un sentido indíge-
na se conserva como una marca epistemológica muy importante entre 
los Xhosa (y no solo entre nuestros informantes) (Hunter, 1979; Pauw, 
1975). Investigaciones de otras comunidades indígenas en el África 
Sub-Sahariana indican una cosmovisión y orientación epistemológi-
ca similar (Mbiti, 1969; Idowu, 1982, Chabal y Daloz, 1999). Debido a 
que indígena puede definirse, de acuerdo a Semalu y Kincheloe (1999), 
primeramente en términos de las experiencias compartidas de domi-
nación, la construcción de la identidad Xhosa también puede ser vista, 
por lo menos desde una perspectiva sociológica, como un tipo de resis-
tencia cultural y epistemológica de baja intensidad.

4.4. TIERRA, SOSTENIBILIDAD Y DESARROLLO SOSTENIBLE
Las explicaciones sociológicas de los sistemas de creencias Xhosa pue-
den ser interesantes hasta cierto punto, sin embargo, se debe ser caute-
loso al reinterpretar la espiritualidad Xhosa en términos de represen-
taciones simbólicas, por ende, interpretadas como “racionales” desde 
una perspectiva Occidental (ver discusión de Appiah en el Capítulo 3). 
Existe la impresión de que una explicación “racional” de la creencia en 
ancestros y en la espiritualidad, aún entre los académicos africanos 
(por ejemplo, Idowu), no toma muy en serio las cosmovisiones y bases 
epistemológicas de los Xhosa.

Una consecuencia de la importancia del lugar y el territorio 
entre los Xhosa es su visión de la tierra como algo sagrado. Esto 
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es sorprendentemente similar a los sistemas de creencias de los 
Mapuche, abordados en el Capítulo 7. Jacques L. Hamel (2005) afirma 
que varios africanos, entre ellos los Xhosa:

Organizan sus vidas siguiendo sus creencias y principios rectores animis-
tas o conocimientos similares. Esto los mantiene cerca del entorno, con 
el entorno, dentro del entorno, calzando en el entorno, respetuosos de su 
providencia (y sus espíritus). Tienden a adaptarse al entorno y a adoptar 
el entorno. Para ellos el entorno natural es dios. No es algo para ser visto 
como un recurso económico a ser explotado para la prosperidad. En este 
contexto el desarrollo material no es un mito que se persigue agresiva-
mente y el homo economicus esta agobiado por el homo mitologicus (pp. 
11–12).

Dicho de otro modo– la racionalidad instrumental en la moderni-
dad “no tiene un significado coherente o validez conceptual para los 
indígenas” (Tucker, 1999, p. 20). Por el contrario, la imposición en 
África del homo mitologicus, un concepto extraño en la producción 
del conocimiento hegemónico Eurocéntrico, ha impactado a menudo 
negativamente y transformado el medio ambiente y su sostenibilidad. 
Por su parte, el reemplazo del homo mitologicus por el homo economi-
cus podría contribuir al éxito económico a corto plazo, pero también 
pondría en riesgo la construcción de la identidad y el desarrollo de 
la autoestima entre los indígenas, además de que sería causa de un 
desarrollo insostenible. La trayectoria del “desarrollo” en el Norte es 
expuesta de esta manera: el homo economicus ha contribuido al “éxi-
to económico y a los fracasos ambientales del Norte industrializado” 
(Hamel, 2005, p. 34).

Nuestro recorrido dentro del territorio Xhosa ha dejado al des-
cubierto una situación en donde, a pesar de la larga historia de domi-
nación colonial y poscolonial, la imposición epistémica Eurocéntrica, 
no ha tenido éxito en la vida de la mayoría de los informantes Xhosa. 
Los Xhosa han conservado una cosmovisión holística del mundo en 
donde la espiritualidad/religión y el asombro por la naturaleza cons-
tituyen aspectos fundamentales en la construcción de su identidad y 
epistemología.

Por eso es tan urgente la incorporación de los conocimientos 
indígenas en las futuras discusiones sobre desarrollo sostenible. Es 
necesario dejar espacio a las nociones de lo sacro y espiritual que 
trascienda las consideraciones utilitarias, económicas y que tengan 
significancia no instrumental sino ecológica. (Bhabha, 1990, p. 24). 
Como la única potencia económica en África, Sudáfrica tiene un lar-
go camino que recorrer en términos de desarrollo sostenible en el 
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país. De hecho, Sudáfrica aporta cerca de un dos por ciento de las 
emisiones mundiales de gases de invernadero y se encuentra entre 
los 20 principales emisores a nivel mundial. (Mail and Guardian, 
2011, b). Esto significa que el gobierno Sudafricano, quien no ha te-
nido una política agresiva hacia las formas alternativas de energía, 
tiene la gran responsabilidad de priorizar esto en la agenda política 
y tomar acciones consecuentes. Lo que sí ha estado en primer orden 
en la agenda política de Sudáfrica es la resistencia a la biopiratería y 
al robo de los conocimientos indígenas sobre la naturaleza, discuti-
dos en el Capítulo 3. Aunque se ha observado algún avance en la lu-
cha contra el poder de las corporaciones farmacéuticas en Sudáfrica 
(por ejemplo, el retiro del caso por parte de las corporaciones farma-
céuticas contra Sudáfrica en relación a medicinas accesibles para el 
VIH/SIDA en el año 2001), no existen razones para bajar la guardia 
en términos de proteger los conocimientos indígenas.

La corporación multinacional de alimentos, Nestlé, ha sido acu-
sada recientemente de biopiratería en Sudáfrica en relación a las 
solicitudes de patentes relacionadas al uso de las plantas Rooibos 
y Honeybush (arbusto de miel). Las plantas Rooibos y Honeybush 
se encuentran en las provincias del Cabo Este y Occidental de 
Sudáfrica y han sido utilizadas como medicinas por mucho tiempo 
en esa región. La organización no- gubernamental Suiza, the Berne 
Declaration [La Declaración de Berne], y la organización ambiental 
sin fines de lucro, Natural Justice [Justicia Natural], expresaron en 
este contexto que:

El segundo caso de biopiratería en Sudáfrica en menos de un año nue-
vamente demuestra cómo las grandes corporaciones desatienden su  
obligación de búsqueda del conocimiento previo e informado y de com-
partir los beneficios cuando se usan los recursos genéticos de los países en 
desarrollo, tal como es requerido por la Convención sobre la Diversidad 
Biológica (CBD por sus siglas en inglés) (Times Live, 2010).

De acuerdo a la Declaración de Berne, Nestlé utiliza material ile-
galmente obtenido para construir su negocio e impide a Sudáfrica 
que comparta los beneficios. Las consecuencias de la biopiratería 
son alarmantes; la resistencia al robo de los conocimientos indíge-
nas es, en última instancia, la resistencia contra la re-colonización 
de Sudáfrica.

Por lo tanto, es de vital importancia la inclusión del tema sobre 
la protección de los conocimientos indígenas en el discurso político 
nacional de Sudáfrica. Es más, su inclusión es de primordial impor-
tancia en las conversaciones sobre el futuro desarrollo sudafricano, 
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lo cual obligatoriamente tendrá lugar en las aulas de clases de todo 
el país.

4.5. POLÍTICA EDUCATIVA EN SUDÁFRICA DESPUÉS DE 1994
Aunque nuestro estudio sobre los conocimientos indígenas se limita 
al selecto grupo de los Xhosa, los estudios sobre otros grupos étni-
cos, no solo en Sudáfrica sino en toda el África Sub- Sahariana nos 
confirman un panorama de cosmovisiones y conocimientos indíge-
nas con fuertes elementos de espiritualidad y creencias ancestrales 
(Leclerc-Madlala, 1999; Mbiti, 1969). Esto significa que la mayoría 
de niños en edad escolar en Sudáfrica (así como en otras partes del 
África Sub- Sahariana) provienen de contextos donde los conceptos 
claves y orientación epistemológica vinculados al sistema de educa-
ción modernista les son desconocidos.

En la siguiente sección de este capítulo estarán bajo escrutinio 
los fundamentos culturales, epistemológicos e ideológicos del currí-
culo nacional Sudafricano después de la nueva exención en 1994. 
¿Hasta qué punto el “mundo cultural” de la población indígena es 
tomado en cuenta en el Currículo basado en Resultados 2005 y su 
reciente revisión?

La introducción del Currículo 2005 (C2005) en las escuelas 
Sudafricanas en 19976 fue considerado por el gobierno Sudafricano 
como una importante herramienta en la transformación de la so-
ciedad Sudafricana. Esto se manifiesta de manera clara en la intro-
ducción del C2005 (DoE, 1997a), el cual, naturalmente, se antepone 
a las imposiciones ideológicas en las escuelas a través del estado del 
apartheid:

En el pasado el currículo ha perpetuado la raza, las clases sociales, el 
género y la división étnica y ha enfatizado la separación, en vez de la ciu-
dadanía común y la nacionalidad. Por lo tanto es fundamental que el cu-
rrículo sea reestructurado para reflejar los valores y principios de nuestra 
nueva sociedad democrática (p.1).

Solamente los partidarios del antiguo régimen del apartheid cues-
tionarían este nuevo punto de partida en la educación Sudafricana. 
De hecho es necesario que se escriba una nueva narrativa para cons-
truir algún tipo de unidad en esta fragmentada nación. La Nación 
del Arcoíris es esa narrativa. Tal como Howard D. Mehlinger (1981) 
afirma:

Todo país emplea un amplio rango de instituciones sociales para atraer 
nuevos miembros dentro de su sociedad, transmitir su herencia cultural a 
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los jóvenes y desarrollar en su gente un sentimiento de orgullo nacional. El 
principal método para alcanzar estas metas es a través de las instituciones 
educativas… (y) dentro de las escuelas, la mayor responsabilidad recae en 
los programas de estudios sociales (p. 25).

De acuerdo al Equipo de Tarea para la Revisión de la Implementación 
de la Declaratoria del Currículo Nacional, el Currículo 2005 fue bien 
recibido, “cayendo en tierra fértil, propicia para alternativas al divi-
sionista currículo del apartheid… Muy simple, la nación, particular-
mente los maestros y los medios de comunicación aceptaron la his-
toria que contó y el giro ideológico prometido” (DoE, 2009, p. 12, mi 
cursiva).

Sin embargo, muy pronto se escucharon voces críticas, no tanto 
sobre el contenido ideológico, sino más en cuanto a las implicaciones 
pedagógicas y en el hecho de que el currículo se enfocaba más en 
objetivos generales y no específicos. Tal como escribió el Equipo de 
Tarea, “Hasta el día de hoy prevalece el legado de la falta de especifi-
cidad en el currículo…” (p. 14). Además, al comité seleccionado para 
desarrollar una completa revisión del Currículo 2005 se le mandó 
simplificar y clarificar el currículo.

El mensaje que respaldó la implementación de la Revisión de la 
Declaratoria del Currículo Nacional en el 2002 no fue, sin embar-
go, de que se trataba de un nuevo currículo. Para las bases, maes-
tros, y administradores, la Revisión de la Declaratoria del Currículo 
Nacional fue por lo tanto una mezcla con el original C2005, o visto 
como una evolución posterior del C2005. En el análisis del currículo 
que sigue, hago referencia al Currículo 2005 original como C2005 y 
al revisado en el 2002, como Revisión de la Declaratoria del Currículo 
Nacional.

El Equipo de Tarea resume los cambios en la Revisión de la 
Declaratoria del Currículo Nacional de la siguiente manera:

De manera explícita se proponía cambiar la agenda del currículo de un 
cuerpo de conocimientos locales, primordialmente basados en habilidades 
y contexto-dependiente …hacia un conjunto de conocimientos más cohe-
rente, explícito y sistemático, apropiado a un currículo nacional del siglo 
veintiuno y capaz de tomar su lugar entre otros currículos regionales e 
internacionales (DoE, 2009, p. 13).

Si bien es debatible que el C2005 desde su inicio fuera demasiado 
“contexto-dependiente”, resulta interesante que el Equipo de Tarea 
percibiera la Declaratoria Revisada del Currículo Nacional como 
más adecuada para lidiar con la internacionalización y globalización 
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y, por ende, no tan contexto-dependiente y localizada. La pregunta 
importante para los propósitos de este capítulo es: ¿Qué pasó con 
la retórica Renacentista Africana y el enfoque de Mbeki acerca de 
los conocimientos indígenas africanos tradicionales y locales? ¿Ha 
funcionado el Renacimiento Africano de alguna manera como una 
brújula ideológica para los diseñadores de currículos? ¿Existe en este 
sentido alguna diferencia ideológica o incluso epistemológica entre el 
C2005 y la Declaratoria de Currículo Revisado?

IDEOLOGÍA, CONOCIMIENTO Y PODER
Ya que el objetivo primordial de esta parte del capítulo es el análisis de 
las bases del currículo ideológico y epistemológico, esta sub-sección 
explora, de manera breve, el concepto de ideología. En mi discusión 
sobre ideología subrayo que la misma está asociada al conocimiento 
como poder. Esto se ajusta al pensamiento de Henry Giroux (1983) 
quien declara que “la ideología se refiere no solo a formas específicas 
de discursos y las relaciones sociales que promueven, sino también a 
los intereses que generan” (p. 144).

La ideología es de muchas maneras un concepto elusivo y la re-
lación entre ideología y currículo es complicada. Mi conocimiento 
sobre ideología se deriva principalmente de Louis Althusser (1969) 
quien, al disociarse de los pensamientos Marxistas tradicionales so-
bre ideología como “falsa conciencia” o ilusión, define la ideología 
como “cuerpos de representaciones existentes en las instituciones y 
prácticas” (p. 155).

Lo importante a nuestros propósitos aquí es que la ideología, 
como afirma John B. Thompson (1984), es vista como una respuesta:

A la búsqueda individual, consciente o inconsciente, del conocimiento acer-
ca de la complejidad del mundo. La ideología funciona como la relación a 
través de la cual los seres humanos viven en relación con el mundo (p.90).

En ese sentido, la ideología tiene una relación real con el mundo, pero 
esta relación es también “imaginaria” en la medida en que no cuenta 
toda la “verdad” acerca de la relación del hombre con la sociedad; es-
conde contradicciones reales en la sociedad al tratar de establecer un 
sentido de seguridad y reconocimiento entre los sujetos. Por lo tanto, 
la ideología dominante tiene el rol de ocultar de las clases subalternas 
el estado “real” de sus propias vidas y de la explotación.

La importante observación de Althusser es que la sociedad en 
cierto sentido aborda (“interpela”) al sujeto y reconoce al individuo 
como sujeto con valores e identidad. Esto significa que la subjetivi-
dad o personalidad se forman en y a través de la ideología, ya que la 
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interpelación idealiza al individuo y su situación real con la finalidad 
de ocultar las verdaderas contradicciones de la sociedad. Cuando el 
sometimiento del otro no puede ser logrado fácilmente debido a irre-
ductibles contradicciones, la represión reemplaza los mecanismos de 
interpelación.

En un contexto académico, la ideología es un concepto importan-
te y complejo, que puede ayudarnos a comprender las relaciones entre 
la sociedad dominante, hegemónica y las escuelas con sus estudiantes 
y maestros. La constitución de las subjetividades en la escuela puede 
ser comprendida parcialmente en base a las varias interpelaciones 
ideológicas, de las cuales el C2005 se considera importante.

La idea de Michel Foucault sobre el poder no es muy diferente 
de la noción de Althusser sobre ideología, en el sentido de que mien-
tras el poder per definitionem es coercitivo, su implementación es a 
menudo sigilosa y encubierta, similar a la ideología de Althusser. En 
este sentido el poder es al mismo tiempo seductor y coercitivo, toda 
vez que se establece cierto tipo de dependencia en aquellos que son 
coaccionados por él. Igual que la ideología, el poder es visto como 
un fenómeno ultra dominante que, sino interpela al individuo (como 
ocurre con la ideología) es, a como Foucault (1980) insiste, empleado 
y ejercido a través de una especie de red organizativa (p. 98). Mientras 
el conocimiento hegemónico genera poder, el conocimiento [en sí] es 
también producto del poder.7

En el contexto Sudafricano después de 1994, particularmente en 
relación al C2005, el gobierno indujo a la población a creer que la 
transformación del sistema educativo estaba en marcha mediante el 
bombardeo a las personas con importantes ideas como democracia, 
justicia social, equidad e igualdad (DoE, 2001, p. 2). Huelga decir que 
estas ideas o conceptos tenían que convertirse en parte del sistema 
educativo, si es que la transformación iba a tener lugar en Sudáfrica. 
Sin embargo, como será documentado más adelante en este capítulo, 
estas ideas estaban ubicadas en un contexto educativo, ideológico y 
macro político, que hacía que la implementación de algunos de estos 
principios en las escuelas fuese realmente problemática. Además, el 
empuje ideológico de la política escolar del gobierno fue tan masivo 
que las interpelaciones a las bases ideológicas del currículo y cual-
quier otra intervención anti- hegemónica en las políticas educativas 
era muy difícil, por no decir imposible.

CURRÍCULO 2005 Y UNA NUEVA VISIÓN PARA SUDÁFRICA
Como trataré de mostrar en esta sub-sección, el C2005 era en muchas 
formas un plan curricular muy ambicioso, cuyo claro objetivo era el 
de contribuir a un nuevo comienzo en Sudáfrica.
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Los objetivos del C2005 eran:

Una nación próspera, verdaderamente unida, democrática e  inter-
nacionalmente competitiva con ciudadanos instruidos, creativos y críticos 
que lleven una vida productiva y de autosuficiencia en un país libre de 
violencia, discriminación y prejuicios (DoE, 1997a, p.1).

Esta es una declaración interesante, que verdaderamente pudiera ha-
ber sido citada de cualquier currículo del mundo Occidental. En una 
leve conversión del lema de la Universidad de Cape Town, Sudáfrica 
quería convertirse en una “nación Africana de categoría mundial”. La 
cuestión urgente en nuestro contexto es, sin embargo, bajo qué premi-
sas iba a emerger dicha nueva Sudáfrica. La propuesta del C2005 de 
que “el currículo fuese estructurado para reflejar los valores y prin-
cipios de nuestra nueva sociedad democrática” (DoE 1997a, p. 1) es, 
quizás intencionalmente, tan vaga y ambigua que uno se pregunta es-
pecíficamente qué debería ser incluido y qué excluido de la diversidad 
de valores, cosmovisiones y sistemas de conocimientos en Sudáfrica- 
con excepción de los valores del apartheid.

CONSTRUYENDO UNA NUEVA IDENTIDAD NACIONAL
Cuando el C2005 propuso establecer “una visión compartida de una 
cultura Sudafricana común” (DoE 1997a, p. 16), surge la pregunta: 
¿Es esto posible? ¿Qué es una cultura Sudafricana común? Debido 
a que es difícil encontrar una nación con una cultura bien definida, 
ya que los individuos, también en el contexto Sudafricano, constru-
yen múltiples identidades, tal identidad nacional debe ser construida. 
Un currículo nacional es, en cierta manera, un sentido de construc-
ción de la identidad nacional en donde ciertos valores culturales son 
promovidos y otros no. Tal selección es de hecho muy polémica ya 
que seguramente significa que la herencia cultural de muchos de los 
niños en edad escolar no está siendo valorada en este nuevo currícu-
lo. Como explica Bernstein (1971): “La manera en que una sociedad 
selecciona, clasifica, distribuye, transmite y evalúa los conocimientos 
educativos que considera sean públicos reflejan tanto la distribución 
del poder como los principios de control social” (p. 47).

La perspectiva de Emile Durkheim (1956) de que la educación 
es la imagen y reflejo de la sociedad, y que imita y reproduce a esta 
última, es cierto en la medida en que se refiere a las estructuras he-
gemónicas de poder en una sociedad determinada. Sudáfrica estaba 
en una situación especial aquí ya que el currículo fue diseñado no 
para reproducir el status quo sino, por el contrario, para contribuir al 
cambio. Sin embargo, existían razones para ser pesimistas acerca de 
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la posibilidad de implementar un nuevo discurso educativo debido a 
la omnipresencia de la arquitectura global de la educación (ver Ross, 
2000, p. 42).

Ambas versiones del currículo (C2005 y la Declaratoria del 
Currículo Nacional Revisado) son, en principio y retórica, ideológica-
mente contrarias a la hegemonía dominante de la época del apartheid. 
Como hemos visto, esto fue señalado de manera bastante explícita en 
el preámbulo del C2005. La ideología hegemónica del apartheid es 
reemplazada por un currículo anti- racista y anti- sexista. Más allá 
de su ruptura hegemónica con la ideología del apartheid, el C2005 
es modelado sobre un discurso Occidental, fuertemente dependien-
te de diferentes contextos internacionales, especialmente de Nueva 
Zelandia y Australia (DoE, 1995). El propósito y objetivos del C2005, 
es decir, la Educación Basada en los Resultados (OBE, por sus siglas 
en inglés), son para “asegurar que los estudiantes adquieran las ha-
bilidades, conocimientos y valores que les permitirán contribuir a su 
propio éxito así como al éxito de sus familias, comunidades y la na-
ción en su conjunto” (DoE, 1997a, p.10).

Conceptos como “pensamiento crítico y creativo,” “la organi-
zación y manejo de sí mismos…responsable y efectivamente, ““eva-
luación crítica de la información,” “uso efectivo de la ciencia y la 
tecnología,” “los contextos para resolución de problemas no existen 
aisladamente” (DoE, 1997a, p. 10) resultan familiares para cualquiera 
con cierto conocimiento del currículo del Norte. Al mismo tiempo, los 
resultados especiales del currículo en las ciencias sociales y humanís-
ticas destacan que es importante “demostrar una comprensión críti-
ca de cómo la sociedad Sudafricana ha cambiado y desarrollado, y 
participar activamente en la promoción de una sociedad justa, demo-
crática y equitativa” (DoE, 1997a, p. 56). Otros conceptos de moderni-
dad como el progreso y el desarrollo figuran de manera prominente 
en los documentos de políticas, conceptos a los cuales retornaré más 
adelante en el capítulo de la sub- sección sobre desarrollo sostenible 
(DoE, 1997a, p. 66). Además, el enlace entre educación, modernidad y 
una “economía competitiva internacional” se destaca como el motor 
principal de la política educativa (DoE, 1997b).

Aunque nadie niega la importancia de estas habilidades o resul-
tados en un mundo globalizado, la contribución de los conocimientos 
indígenas en la transformación de Sudáfrica en el C2005 solo es refe-
rida de manera vaga como “elementos a ser rescatados de la cultura 
indígena que están alineados constitucionalmente y por lo tanto son 
dignos de ser preservados para la prosperidad” (DoE, 1997a, p.193).

Existe, sin embargo, una diferencia entre el C2005 original y la 
Declaratoria del Currículo Nacional Revisado (2002).
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La Declaratoria del Currículo Nacional Revisado (2002) plantea 
la discusión sobre la movilización de los niños en edad escolar entre 
diferentes cosmovisiones y sistemas de conocimientos en un día:

La existencia de diferentes cosmovisiones es importante para el Currículo de 
Ciencias Naturales…Varias veces al día [los niños] cruzan la frontera de la 
cultura del hogar hacia la cultura de la ciencia, y viceversa (DoE 2002, p. 12).

La movilización epistemológica y el cruce de fronteras fue constatado 
en nuestra investigación sobre los Xhosa y por Cynthia G. Fakudze 
(2003b), quien afirma que “los niños Africanos se encuentran a sí mis-
mos teniendo que cruzar la frontera cultural entre su visión Africana 
del mundo y el de la ciencia de la escuela mientras aprenden los con-
ceptos científicos que se les imparten en el aula de ciencias” (p. 132).

A como se comprobó en nuestro trabajo de campo, muchos maes-
tros, igual que los estudiantes, cruzan las fronteras culturales y epis-
temológicas en un mismo día, enseñando ciencias Occidentales en 
los colegios y siendo parte de prácticas tradicionales en casa. ¿Cómo 
los estudiantes y aún los maestros lidian con este sistema educativo 
en las escuelas, el cual es ajeno a su universo en casa? Como nos 
dijo un maestro de ciencias en Cabo Oriental, “Yo soy maestro de 
ciencias en la escuela y un practicante tradicional en casa” (2002). La 
implicación aquí es que el maestro opera con dos sistemas de cono-
cimientos bastante diferentes que al parecer no se nutren entre sí. La 
sostenibilidad de dicha situación es ciertamente debatible en un con-
texto Sudafricano más nacionalista. Afortunadamente, el Currículo 
Nacional Revisado detecta aquí un desafío crítico, al preguntarse:

¿Es un obstáculo a la enseñanza, o es una oportunidad para un aprendizaje 
más significativo y un currículo que trata de comprender tanto la cultura 
de la ciencia como la cultura en casa? (DoE, 2002, p. 12).

Como se señala en el Capítulo 3, el cruce de la frontera cultural ha sido 
identificado por Bernstein (1971) como un gran problema para jóvenes 
de la clase trabajadora en las escuelas de clase media en Inglaterra. 
Este cruce de fronteras, tan importante y difícil a como pueda ser, 
aparenta ser de un carácter lingüístico-cultural mucho más limitado 
de lo que se puede observar en las escuelas Sudafricanas. Entre los 
niños Xhosa no se trata únicamente de un cambio de código lingüísti-
co, sino de un choque entre sistemas de conocimientos, lo cual es mu-
cho más serio y de carácter más importante que las barreras de clase 
en las escuelas de Inglaterra. El Currículo Nacional Revisado señala 
que estos desafíos serán retomados en el desarrollo de un currículo:
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El desarrollo de un currículo científico, que tome en cuenta las cosmovisio-
nes y los sistemas de conocimientos de los indígenas se encuentra en sus 
etapas iniciales y será abordado con entusiasmo por muchos educadores. 
Este Currículo Nacional Revisado… es un documento habilitante más que 
prescriptivo (DoE, 2002, p. 12).

Meshach B. Ogunnyi (2003) destaca la importancia y seriedad de 
estos desafíos epistemológicos mencionados anteriormente cuando 
afirma, “El concepto de cosmovisión es fundamental para la edu-
cación científica ya que este es el conocimiento que un estudiante 
trae a la clase de ciencias. Las investigaciones han demostrado que 
dichos conocimientos tienen un gran potencial para obstaculizar o 
para mejorar el aprendizaje de la ciencia” (p. 27). Las Investigaciones 
sobre cosmovisiones y sistemas de conocimientos llevados a cabo por 
tres grupos de estudiantes del primer año de secundaria en algunas 
escuelas de Swaziland confirman el complejo escenario descrito an-
teriormente y muestran una mezcla intrigante de cosmovisiones que 
incorpora la magia y el misticismo a una perspectiva más racional. 
Fakudze (2003a) concluye su investigación afirmando que los estu-
diantes “independientemente de su sexo, edad e interés en la cien-
cia, tienen distintas nociones tanto tradicionales como científicas 
sobre determinados fenómenos, es decir, que cuentan con una mul-
tiplicidad de presuposiciones sobre la cosmovisión” (p. 61). Como se 
mencionó anteriormente, nuestro trabajo de campo entre los Xhosa 
confirma dicha multiplicidad de cosmovisiones y sistemas de conoci-
mientos, pero al mismo tiempo subraya que los valores fundamenta-
les de los indígenas se conservan como base para la construcción de 
la identidad.

El cruce de las fronteras epistemológicas para adaptarse al mo-
derno, “racional” mundo de la ciencia significa que el estudiante, de 
acuerdo a Ogunnyi (2003), está “comprometido a negociar y navegar 
a través de una compleja gama de estados mentales contradictorios. 
Debe integrar estos conflictos en una visión del mundo más inclusiva, 
capaz de adaptarse a las nuevas experiencias en el marco de un mun-
do intersubjetivo que le dé un sentido de identidad social¨ (pp. 27–28). 
La complejidad de estas negociaciones y navegaciones no debería ser 
subestimada. Además, a como sugieren Olugbemiro J. Jegede y Glen 
S. Aikenhead (1999), el choque de los estudiantes indígenas con las 
escuelas modernas y las ciencias Occidentales los aleja de sus cosmo-
visiones indígenas y orientación epistemológica.

Cuando la cultura de la ciencia en general se confronta con el mundo real 
del estudiante, la educación científica tiende a alterar la visión del mundo 
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del estudiante al tratar de forzarlo a abandonar o dejar de un lado las no-
ciones de su mundo real y reconstruir, en su lugar, nuevas formas científi-
cas de conceptualización (p. 47).

Aunque la Declaratoria del Currículo Revisado inició una discusión 
sobre la inclusión de los conocimientos indígenas de los estudiantes 
en las escuelas, la revisión no se centró particularmente en esta in-
clusión. Al contrario, la revisión intentó, a como lo escribe explícita-
mente el Equipo de Tarea, revisar el currículo desde su esencia local, 
contextualizada a un currículo “que se ajustase más a un currículo 
nacional del siglo XXI, más idóneo para ocupar su lugar entre otros 
currículos regionales e internacionales” (DoE, 2009, p. 13).

4.6. CONOCIMIENTOS INDÍGENAS, EDUCACIÓN Y DESARROLLO 
SOSTENIBLE
El documento de políticas sobre conocimientos indígenas (Política de 
Sistemas de Conocimientos Indígenas) del Departamento de Ciencia 
y Tecnología (DST, por sus siglas en inglés) (2004) indica, no obstan-
te, un compromiso con el patrimonio y producción de conocimiento 
Africano:

El Papel Blanco sobre Arte, Cultura y Patrimonio (1996) considera la 
educación como parte de la cultura y reconoce que la cultura como tal es 
transmitida a través de la educación… Resulta por tanto crucial asegurar 
que la estrategia de la educación nacional haga sinergia con, y se nutra de, 
los conocimientos indígenas. En la consolidación de la Declaratoria del 
Nuevo Currículo ha habido un fuerte impulso hacia el reconocimiento y 
afirmación del rol crítico de los conocimientos indígenas, especialmente en 
relación con la educación científica y tecnológica. (p. 17).

La política del departamento sobre conocimientos indígenas afirma 
que proveerá “una base sobre la cual los conocimientos indígenas pue-
dan ser utilizados para hacer intervenciones más apropiadas” (DST 
2004, p. 3), así como para reafirmar los valores culturales Africanos 
en el contexto de la globalización. Además, el documento de políticas 
subraya la importancia de crear mecanismos de incentivos para lo-
grar que los conocimientos indígenas Africanos sean orientados ha-
cia el crecimiento económico. Al mismo tiempo el documento subra-
ya el carácter sostenible de los conocimientos indígenas, en muchas 
comunidades de África del Sur sin, por así decirlo, capitalizar la po-
sibilidad de que a través de estos se encuentre un curso alternativo de 
desarrollo sostenible más allá del mercado del liberalismo y capita-
lismo. En educación, el documento de políticas expresa que el nuevo 
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sistema educativo, después de la nueva exención, es la clave para el 
desarrollo de la “capacidad tecnológica sostenible” y que resulta “vital 
asegurar que la estrategia educativa nacional es sinérgica con, y se 
nutre de, los Sistemas de Conocimientos Indígenas” (DST, 2004, p.17). 
La sola existencia de un documento de políticas sobre conocimien-
tos indígenas sugiere un compromiso de parte de las autoridades de 
Sudáfrica de incorporarlos en la agenda política.

Aun cuando la sostenibilidad y el desarrollo sostenible no sean 
conceptos recurrentes en la Declaratoria Revisada del Currículo 
Nacional, la educación es vista claramente como una herramienta 
importante para lograr el cambio y desarrollo sostenible. Es más, la 
Declaración Revisada del Currículo Nacional enfatiza la importancia 
de un enfoque crítico a la sostenibilidad económica:

Asume la perspectiva de que una economía “balanceada” es deseable. En 
este contexto, una economía “balanceada” significa una cuyo objetivo sea 
lograr crecimiento sostenible, reducir la pobreza y distribuir la riqueza 
equitativamente, mientras sigue fiel a los principios de búsqueda de un 
mercado abierto y rentabilidad. Igualmente, promueve el respeto por el 
ambiente, los derechos humanos y las responsabilidades (DoE, 2002, p. 5).

Mientras que la Declaratoria Revisada del Currículo intenta mitigar 
los peores excesos de un enfoque economicista – el del mercado libe-
ral y capitalista – es importante notar cómo la cultura indígena y los 
sistemas de conocimiento indígenas están ausentes del discurso sobre 
sostenibilidad. Dado el fuerte énfasis sobre conocimientos indígenas 
en el documento de políticas sobre Conocimientos Indígenas, da la 
impresión de que la coordinación entre los departamentos es en algu-
na medida deficiente, puesto que la sostenibilidad en la Declaratoria 
Revisada del Currículo está de manera más o menos exclusiva conec-
tada a un enfoque Occidental modernista con un toque de estrategias 
sobre reducción de la pobreza.8 Ni siquiera el concepto de economía 
“balanceada” en la Declaratoria Revisada del Currículo transciende 
los límites del importado sistema de conocimiento Occidental. Esto 
representa un problema por la sencilla razón de que uno está conde-
nado a fracasar en la comunicación con aquellos quienes están lla-
mados a ser los pilares de la transformación en el país. Como expresa 
Ntuli (2002):

Para que cualquier desarrollo tenga éxito con gente rural, y aún con mu-
chos habitantes de municipios urbanos en Sudáfrica, es necesario tomar 
en cuenta el rol de los seres divinos, ancestros, lugares sagrados (como 
isivivane), gente sagrada y objetos sagrados. Tocar estos temas es obligar a 



133

Anders breidlid

nuestros intelectuales Occidentalizados a experimentar severas violencias 
conceptuales, a pesar de que muchos de ellos, en secreto, se suscriben a 
estas creencias (p. 63).

Además, cuando los conocimientos indígenas son destacados de ma-
nera más comprehensiva, como en el documento de políticas sobre 
conocimientos indígenas, el debate sobre la inclusión de conocimien-
tos indígenas, como declara Botha (2011), se traslada a las canchas de 
juego modernistas:

Evidentemente, en el contexto de la propuesta de Sudáfrica de hacer de 
los conocimientos indígenas parte inclusiva del aprendizaje formal, tanto 
estudiantes como maestros enfrentan una lucha que trasciende los límites 
culturales. Este artículo asume la posición de que la mayoría de estos es-
fuerzos dirigidos a incluir conocimientos indígenas provienen de modelos 
epistémicos y prácticos localizados fuera de los modos de pensar indíge-
nas, de manera que son estos pueblos los que a menudo tienen que realizar 
la jornada cultural y, raras veces, los intermediarios culturales (p. 151).

Es en situaciones como esta que surge la necesidad de explorar otro 
espacio para la negociación entre los dos sistemas de conocimientos. 
Como los conocimientos indígenas son epistemológicamente diferen-
tes del conocimiento Occidental modernista que hegemoniza el sis-
tema educativo en Sudáfrica, el que estos sistemas de conocimiento 
converjan requiere, como Botha (2011) sostiene, “un marco de refe-
rencia teóricamente claro, reflexivo para su implementación.” (p. 170). 
El aprendizaje expansivo de CHAT, como se introdujo en el capítulo 
3, ofrece tal marco de referencia. En el caso del Currículo Nacional 
Revisado significaría que las contradicciones y diferencias entre los 
dos sistemas de conocimientos “inherentes en un marco de referencia 
de conocimientos Indígena-Occidental colaborativo, negocie por nue-
vas formas de expresión cultural dentro del discurso nacional educa-
tivo, expandiendo y distorsionando la teoría y la práctica quizás de 
manera radical” (Botha, 2011, p. 170). Esto significa que, a partir de 
las diferencias y contradicciones entre los sistemas de conocimiento 
(las que no necesariamente constituyen diferencias totalmente irre-
conciliables en el campo del aprendizaje), tal “colaboración” requiera 
reconocimiento y adaptación de ambos sistemas de conocimientos.

Como David Turnbull (2007) expresa:

Dada la falta de criterio universal de racionalización, el problema de traba-
jar juntos sistemas de conocimientos dispares conlleva a la creación de un 
espacio de conocimientos compartidos en el cual, por un lado, las equiva-
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lencias y conexiones entre diferentes racionalidades puedan ser construi-
das discursivamente; y por otro lado, donde ningún terreno común pueda 
ser creado (p, 13).

Esta colaboración para crear un tercer espacio (Bhabba) o terceros 
espacios/espacios intersticiales (Turnbull, 1997, p. 560) se basan en 
la suposición de que los conocimientos no son solamente percibidos 
como representaciones sino también como formas de comportamien-
to. Esto aparentemente permite que diferentes sistemas de conoci-
mientos funcionen y “hablen” juntos para producir conocimientos 
en un nuevo espacio. Basado en CHAT y en la teoría de la actividad 
histórico-cultural esbozada en el capítulo 3, esta colaboración apunta 
a generar conocimientos más allá de los límites de ambos sistemas 
de conocimientos. La unidad de análisis aquí es el sistema educativo 
de Sudáfrica con el propósito de incluir aprendizajes y conocimien-
tos indígenas como parte integral del sistema educativo. En un con-
texto educativo Sudafricano, uno puede visualizar dos sistemas de 
actividades interactuantes, el discurso educativo Occidental moder-
nista, representado por el departamento de Educación (DoE), con sus 
estructuras formales, instituciones y currículum, y los sistemas de 
conocimientos indígenas, representados por comunidades indígenas 
con sus instituciones y prácticas.

La representación de varias voces y opiniones que negocian y 
pugnan entre ellas y la presencia de sistemas de conocimientos di-
vergentes en el tercer espacio, potencialmente creará innovaciones y 
nuevos conocimientos indicando, por ende, el potencial para trans-
formaciones expansivas en sistemas de actividades. Esto se materiali-
za cuando “el objeto o motivo de la actividad se re-conceptualiza para 
abarcar un horizonte de posibilidades radicalmente más amplio que 
en el modo previo de la actividad” (Engeström 2001, p. 137). En los 
dos sistemas de actividad interactuantes discutidos aquí, el aprendi-
zaje y los conocimientos indígenas son transportados de un estado de 
olvido y enajenación al centro del aprendizaje y proveen la posibilidad 
de generar conocimiento culturalmente centrado en el tercer espacio.

En el aula de clases tal colaboración puede llevarse a cabo ba-
sada en el sistema de actividad histórico-cultural discutido arriba, 
o lo que puede llamarse un modelo “generativo”, donde los conoci-
mientos son generados mediante la incorporación de ambos sistemas 
de conocimientos dentro del proceso pedagógico que inspiren nuevas 
perspectivas y conocimientos en interacciones dentro de un tercer 
espacio compartido. Tal enfoque es reminiscencia de la enseñanza 
en el aula de clases de Bishop en Nueva Zelanda referido en el capí-
tulo 3, y no hay razón por qué sus experiencias no puedan proveer 
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las bases para las discusiones pedagógicas y epistemológicas en el 
contexto Sudafricano, particularmente si son imitadas a nivel local, 
y posteriormente desarrolladas gradualmente para abarcar aspectos 
más grandes del sistema educativo así como la formación docente. 
Tales negociaciones e interacciones en el tercer espacio contendrían a 
la vez aprendizaje de procesos y aprendizaje de contenidos; por ende, 
los conocimientos se complementarían y mejorarían mutuamente.

Nsamenang y Tchombe (2011) afirman que dicho modelo “permi-
te enfocarse en la co-construcción de conceptos y prácticas relevan-
tes al aprendizaje escolar en la comunidad tomando en cuenta tanto 
los sistemas de conocimiento indígenas como el Occidental” (p. 17). 
Similar al concepto de diálogo de Freire (1972), dicho modelo “gene-
rativo” se centra en la interacción entre los facilitadores y los sujetos 
o practicantes a fin de que liberen o generen educación que “consis-
te en actos de cognición, no transferencia de información” (p. 53). 
Tales transacciones de enseñanza-aprendizaje proveen la posibilidad 
de crear un tercer espacio donde los conocimientos son negociados y 
debatidos, reproducidos y modificados, pero donde también se genera 
la innovación y la creatividad.

Un modelo “generativo” implicaría que la pregunta de relevancia 
se ancla en la seguridad de la propia experiencia de los estudiantes, 
desde donde transitan gradualmente hacia la adquisición de cono-
cimientos que les capaciten para negociar en la aldea global. Tales 
negociaciones en el tercer espacio requieren, idealmente, no solo de 
una revisión de la Declaratoria del Currículo Revisado, sino también 
de una formación y capacitación diferentes de los profesores, la cual 
les prepare para desempeñarse en los universos de ambos sistemas 
de conocimientos. Esto es más fácil de decir que hacer, ya que la 
mayoría de los profesores “fallan en emanciparse ellos mismos de 
la pedagogía opresiva dominante del conocimiento recibido el cual 
transfieren a sus estudiantes” (Nsamenang, 2011, p. 63). Esto se debe 
a su socialización y entrenamiento en la tradición Eurocéntrica y a 
los lineamientos del currículo. Además, debido a que la instrucción 
a partir de cuarto grado es en inglés (un idioma que no es su lengua 
materna), los profesores frecuentemente están apretados por el tiem-
po justo para impartir lo básico requerido (con frecuencia se requiere 
del cambio de código, el cual consume mucho tiempo), y la burocra-
cia educativa es compleja, lenta y poco susceptible a rutas alternati-
vas. Emanciparse del guion establecido en las escuelas sería hablar 
de una utopía. Por lo tanto es crucial, como sostiene Botha (2011), 
“empezar por el nivel micro de interacciones locales, para que esté 
inmediatamente disponible como herramienta práctica que guíe la 
implementación y desarrollo de intervenciones de abajo hacia arriba 
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relacionadas a los conocimientos indígenas” (p. 168). Dicho enfoque 
de abajo hacia arriba es probablemente también el mejor modo de 
hacer del tercer espacio un caldo de cultivo para la sostenibilidad y 
el desarrollo sostenible.

MEDIOS DE INSTRUCCIÓN Y SOSTENIBILIDAD
La gravedad de la ruptura de la comunicación en la educación en 
Sudáfrica no solamente está relacionada con los sistemas de conoci-
mientos foráneos en las varias áreas de aprendizaje; la tarea de unir 
la brecha entre los sistemas de conocimientos está también relacio-
nada con el tema del uso de la lengua en el aula de clases. Si acepta-
mos que una educación de calidad es una herramienta importante 
para crear desarrollo sostenible, el énfasis debe estar en las negocia-
ciones entre los sistemas de conocimiento y el tema de la lengua en la 
cual se llevan a cabo estas negociaciones.

En las escuelas primarias de Sudáfrica, se supone que la lengua 
materna es el medio de instrucción durante los tres primeros años 
de escolaridad. En los grados posteriores, las estipulaciones en el 
C2005, la Declaratoria del Currículo Nacional Revisado y el docu-
mento de Política de Lenguas en la Educación (DoE, 2002) son vagas 
y confusas. La Declaratoria del Currículo Nacional Revisado mani-
fiesta que la idea es mantener el idioma del hogar (“debe ser manteni-
do”) hasta que “el educando sea capaz de aprender eficientemente en 
el idioma de enseñanza y aprendizaje. A partir de este punto, el idio-
ma materno deberá continuar desarrollándose junto con el idioma 
adicional [segunda lengua] tanto como sea posible” (DoE, 2002, p. 5). 
Además, la Declaratoria del Currículo Revisado subraya que “el cu-
rrículo provee un fuerte apoyo para aquellos educandos que usarán 
su primer idioma adicional como lengua de enseñanza y aprendizaje 
(DoE, 2002, p. 4). Tal declaración sugiere que la política reconoce 
que algunas lenguas maternas no serán utilizadas como idiomas de 
enseñanza y aprendizaje después del tercer grado.

La confusión se discute en el reporte del Equipo de Tarea:

Tanto los reportes de profesores como las investigaciones muestran que 
muchas escuelas están demorando la introducción del inglés hasta Tercer 
Grado – el año anterior al que los educandos están supuestos a aprender a 
través de este idioma… El nivel de competencia en inglés de los estudian-
tes al final del Tercer Grado no es suficiente para que hagan la transición 
al mismo como Lengua de Enseñanza y Aprendizaje (LOLT, por sus siglas 
en ingles) en Cuarto Grado. Propuestas recientes sugieren mantener la en-
señanza de la lengua materna hasta el 6to. Grado, mientras paralelamente 
se desarrolla el inglés, para entonces adoptarlo como Lengua de Enseñan-
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za y Aprendizaje. Sin embargo, todavía no se vislumbran lineamientos 
curriculares claros sobre cómo lograr esto… (DoE, 2009, pp. 41 – 42).

Nuestro trabajo de campo en escuelas rurales y urbanas en Cabo 
Oriental y Occidental confirmó una situación donde el medio de 
instrucción a partir de 4to. Grado – aún en clases homogéneas de 
Xhosa-hablantes – es el inglés, no el Xhosa. Es más, tanto los textos 
como todos los exámenes son en inglés. Esto no significa que los pro-
fesores usen inglés consistentemente en sus clases. Por el contrario, 
los profesores recurren al cambio de código o mezcla de códigos, 
donde el Xhosa se usa con más frecuencia para explicar contenidos 
de las materias en las áreas del aprendizaje (en violación de las regu-
laciones de las autoridades educativas). Claramente, esto es una solu-
ción simple en términos del desarrollo cognitivo de los estudiantes, 
pero causa problemas cuanto los mismos estudiantes se sientan en 
la mesa de examen y son obligados a contestar en inglés. La eficien-
cia del aprendizaje bajo estas condiciones es altamente cuestionable. 
Durante nuestra investigación en Sudáfrica encontramos que los pa-
dres Xhosa-hablantes en KwaZulu Natal querían que sus hijos reci-
bieran sus clases en inglés en la escuela primaria, no en su lengua 
materna, aun cuando ellos mismos no tenían dominio de este idio-
ma. No es difícil entender que los padres de familia, desde un punto 
de vista pragmático y estratégico, vean el valor social, cultural y eco-
nómico del manejo de un idioma globalmente dominante, sin embar-
go, esto demuestra una vez más el rol hegemónico del idioma inglés. 
En otras palabras, la estrategia de razonamiento de los padres en 
KwaZulu Natal es correcta en el sentido de que es necesario adquirir 
un buen dominio del inglés, pero están equivocados en su insistencia 
sobre el inglés como medio de instrucción desde el primer día.

En nuestro trabajo de campo notamos que la barrera del idioma 
(a pesar del cambio de códigos o mezcla de códigos) creó enormes 
problemas aún para estudiantes con talento para las matemáticas o 
las ciencias (Appel and Muysken, 1987). Como nos dijo un profesor: 
“Tengo varios estudiantes Xhosa quienes destacan en matemáticas, 
pero podrían fallar porque los exámenes son en inglés” (2001).

Nuestro trabajo de campo confirmó que los estudiantes que han 
navegado exitosamente entre varios sistemas de conocimientos con 
el uso de su lengua materna, aún son catalogados como fracasos 
cuando se dan a conocer los resultados de los exámenes, debido a la 
barrera del idioma. Si por una parte el espacio y tiempo asignados 
en clase para negociar las varias culturas, cosmovisiones y sistemas 
de conocimientos es insuficiente, el currículo hace que estas nego-
ciaciones y navegaciones sean aún más difíciles, porque la lengua 
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dominante de la escuela es desconocida para la mayoría de los niños 
de primaria en Sudáfrica (Alexandre, 1972; Alexander, 2000).

El resultado es que la mayoría de los niños indígenas que se 
gradúan de la escuela primaria y aún de la escuela secundaria en 
Sudáfrica muestran insuficientes habilidades lingüísticas en inglés e 
insuficientes habilidades en las materias básicas. Ya se ha señalado 
cómo esta situación tiene consecuencias negativas en el desarrollo 
sostenible.

4.7. CONCLUSIONES
La educación sigue siendo un problema para la mayoría de los estu-
diantes negros Sudafricanos. De acuerdo a Cape Argus,

Del 1.2 millones de estudiantes negros que entraron en el sistema de es-
cuelas públicas en 2007, solamente 3.5% salieron como alfabetos funcio-
nales. Además, el director ejecutivo del Instituto de Relaciones Raciales 
reportó que hasta el 80% de las escuelas públicas Sudafricanas son dis-
funcionales, a pesar de una década de incrementos en gastos públicos en 
el sistema educativo” (Cape Argus, 2009).

Agobiada por el legado del apartheid y por la situación económica, la 
crisis actual en la educación sudafricana se ve indudablemente agra-
vada por lo que ha sido el foco central de este capítulo, es decir, la 
capacidad de penetración del sistema de conocimiento Occidental y 
el idioma colonial como medio de instrucción. He argumentado que 
esta situación socava los intentos de hacer las escuelas funcionales 
para todos los grupos de población. Frank Darnell y Anton Hoëm 
(1996) analizan las consecuencias negativas de la discrepancia entre 
el hogar y la escuela:

El grado de integración entre un sistema completo y sus subsistemas de-
terminará cómo y hasta qué punto el sistema funcionará… Donde hay 
hegemonía cultural o una relación complementaria entre el hogar y la 
escuela, cada uno reforzará al otro… A la inversa, si la experiencia cul-
tural de los estudiantes y la cultura de las escuelas carecen de simetría, 
habrá conflicto. La influencia cultural de las escuelas tenderá a debilitar 
la auto-estima e identidad de los estudiantes, relegando sus experiencias 
como irrelevantes y dando espacio a la di-socialización y resocialización 
(p. 271).

La seriedad de privilegiar el discurso dominante en la escuela está 
bien recapitulado por Bernstein (1990):
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El habla, los valores, los rituales, los códigos de conducta son parcializa-
dos a favor del grupo dominante… Sin embargo, al mismo tiempo hay 
otra distorsión; la cultura, la práctica y la conciencia del grupo dominado 
son perversamente representadas, distorsionadas. Son re-contextualiza-
das otorgándoles un valor menor (p. 171).

El sistema escolar Sudafricano funciona como una buena ilustración 
de la teoría habitus de Bourdieu (Bordiew y Passeron, 1990), donde 
el sistema escolar reproduce el perfil socio-económico y el sistema 
de valores de la nación, usando como base el habitus de la ideología 
dominante. Ntuli (2002) coincide:

Nuestro sistema educativo parece alejarse más y más del conocimiento in-
dígena…No hay intento alguno a ningún nivel de examinar la conciencia 
de los sistemas de conocimientos indígenas sobre la interrelación esencial 
de todos los fenómenos – físicos, biológicos, psicológicos, sociales y cul-
turales (pp. 64 – 65).

Cuando las culturas indígenas se introducen en la escuela, a menudo 
se hace en términos de lo que Gyekye (1997) llama “una truncada y, 
por ende, empobrecida concepción” (p. 107), por ejemplo, a través de 
expresiones culturales locales, como el baile y el canto. Con todo y lo 
importante que estos eventos pudieran ser, realmente no abordan los 
fundamentos epistemológicos subyacentes de las culturas indígenas 
y, por lo tanto, se aíslan de la orientación general del currículo.

La política económica del gobierno subraya la distribución del 
poder en la sociedad de Sudáfrica donde la mayoría de la población, 
es decir, los negros, desempeñan un papel secundario, aun cuan-
do el gobierno es negro y está dominado por el Congreso Nacional 
Africano (CNA). El poder de la ideología hegemónica descansa en 
realidades económicas – la distribución del poder económico no 
ha cambiado gran cosa desde los días del apartheid. En el caso de 
Sudáfrica, aquellos con capital cultural no indígena ‘viajan en el 
asiento de conductor’ (los blancos y la élite negra), es decir, ocupan 
los cargos de mayor importancia. Los problemas democráticos que 
se generan de tal situación son obvios, ya que “en el privilegiar de al-
gunos conocimientos sobre otros, se le extenderá un grado de poder 
a aquellos que posean tales conocimientos…” (Sillitoe, 1998, p. 233). 
Una inclusión más comprehensiva de los conocimientos y epistemo-
logías indígenas podría poner en riesgo el poder hegemónico basado 
en los conocimientos Occidentales, así como la reproducción de las 
estructuras jerárquicas que benefician a aquellos quienes están en 
el poder.
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Además de los asuntos de poder referidos arriba, parece haber 
un temor de que las estrategias educativas innovadoras y transforma-
tivas diseñadas para satisfacer las necesidades de la mayoría de los 
Sudafricanos dejará a Sudáfrica fuera del proceso de globalización 
(ver Crossman and Devisch, 2002, p. 107). Además, a las autoridades 
puede preocuparles que un currículo más contextualizado (nótese 
el reporte del Equipo de Tarea DoE2009), pueda dejar en desventaja 
internacionalmente a los egresados, aun cuando las investigaciones 
claramente han demostrado que el sistema educativo actual bajo el 
régimen del CNA pone en desventaja a la mayoría de los escolares. El 
asunto es que un currículo descontextualizado podría resultar con-
traproducente ante las ambiciones de hacer de Sudáfrica una nación 
competitiva en un escenario global, si la mayoría de los estudiantes 
no adquieren las destrezas básicas y las competencias necesarias en 
el sistema educativo foráneo. Esta es una de las razones por las cuales 
la sostenibilidad del presente sistema es cuestionada en este capítulo.

Sin embargo, la situación no es totalmente desoladora. El traba-
jo de Odora Hoppers de 2002, en respuesta al Comité Sudafricano 
del Portafolio Parlamentario en Arte, Cultura, Lengua, Ciencia y 
Tecnología, señala cierta curiosidad e incluso algo de voluntad por 
parte de las autoridades Sudafricanas de echar una mirada al poten-
cial de los sistemas de conocimientos indígenas. El que su trabajo y 
el trabajo de otros influirá en la próxima revisión del currículo, esta-
ría por verse El documento de políticas IK [Indigenous Knowledge] 
sobre los sistemas de conocimientos indígenas del Departamento de 
Ciencia y Tecnología (DST, 2004), referido anteriormente en este capí-
tulo, el cual intenta pavimentar el camino hacia la incorporación de 
los sistemas de conocimientos indígenas dentro de las instituciones 
tradicionales, confirma el interés de las autoridades en los sistemas 
de conocimientos indígenas, de la misma forma que lo hace la discu-
sión sobre conocimientos indígenas en la Declaratoria del Currículo 
Revisado (2002). Sin embargo, existe la percepción de que el interés es 
meramente retórico y que la implementación está en espera o retra-
sada debido a consideraciones macro-políticas y de poder discutidas 
arriba (ver Jansen y Sayed, 2001).

La discusión anterior en este capítulo sobre la teoría de la activi-
dad histórico- cultural y la generación de conocimientos en el tercer 
espacio pueden abrir la posibilidad de una negociación entre cono-
cimientos indígenas y Occidentales, de-construir la absoluta dicoto-
mía entre los dos sistemas de conocimientos y señalar una trayecto-
ria hacia un futuro más sostenible. Esto, sin embargo, depende de 
un compromiso del gobierno del Congreso Nacional Africano (CNA) 
que transcienda los planteamientos retóricos y vaya más allá de las 
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palabras bonitas frente a la herencia africana y el Renacimiento afri-
cano. Como hemos visto, los conocimientos indígenas no solamente 
necesitan ser valorados en la escuela; son un recurso importante de 
la herencia natural africana y necesitan ser defendidos contra la in-
vasión de los gobiernos Occidentales y corporaciones farmacéuticas 
multinacionales.

Los acontecimientos recientes no parecen haber mejorado sus-
tancialmente la situación educativa en Sudáfrica. A como se ha seña-
lado en otras partes de este capítulo, de acuerdo a las recientes esta-
dísticas del Foro Mundial Económico (2014), Sudáfrica aparece como 
el peor [país] en enseñanza de matemáticas y ciencias a nivel mundial 
(144avo) y (133avo) por la calidad en la educación primaria, y 118avo 
en la inscripción educativa primaria neta. (Botha y Breidlid, 2014). De 
los 1.2 millones de niños de 7 años de edad que se matricularon en 
primer grado en el año 2002, un poco menos de la mitad continuaron 
hasta completar su examen de culminación de estudios, la matriz, 11 
años después (Nkosi, 2016).

En cuanto a los resultados de Diciembre 2015, aproximadamen-
te 213,000 niños reprobaron su examen de fin de estudios primarios 
para el año académico, de un total de 800,000. Además, todavía existe 
un índice masivo de abandono. Aunque el financiamiento podría ser 
aún parte del problema, sin embargo es un hecho que Sudáfrica gasta 
más en educación que cualquier otro país Africano, algo así como el 
6% del Producto Interno Bruto- PIB (GDP, por sus siglas en ingles). 
El gran problema que persiste es el idioma de enseñanza, y la episte-
mología foránea que se enseña en las escuelas. La historia que sigue 
solo reafirma el punto que estoy tratando de lograr a través de este 
libro: Un estudio del Banco Mundial le solicitó a 400 alumnos de 12 
años de edad que calculara la respuesta de 7 x 17. Para encontrar las 
respuestas los alumnos primero dibujaron 17 palitos y los contaron 
siete veces. Unos 130 de los 400 obtuvieron la respuesta correcta. Pero 
cuando se les presentó la misma pregunta en forma de palabras en 
inglés, ninguno de los niños respondió correctamente.

¿Qué se puede hacer? Como señala el artículo de Cape Argus: “Los 
libros de texto deben ser producidos en la lengua vernácula (aun cuan-
do existan varias lenguas) y deben tener un contenido cultural relevan-
te. Esto es caro, pero la pregunta es si Sudáfrica puede permitirse el no 
explorar esta opción. También presenta una oportunidad para estimu-
lar la diversidad en la industria publicitaria, en donde existen pocos es-
critores profesionales e ilustradores provenientes de comunidades más 
allá del inglés y Afrikaans… La buena noticia es que dichas iniciativas 
ya están siendo implementadas, especialmente por pueblos indígenas 
que enfrentan situaciones educativas similares” (Botha y Breidlid, 2014) 
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5 
EDUCACIÓN EN SUDÁN Y SUDÁN DEL SUR

TENSIONES Y LUCHAS  
ENTRE EPISTEMOLOGÍAS

5.1. INTRODUCCIÓN

EL CONTEXTO SUDANÉS
El conflicto armado entre el gobierno de Khartoum en el Norte y las 
regiones del Sur de Sudán, que terminaron con el Acuerdo de Paz 
Comprehensivo (CPA, por sus siglas en ingles) en 2005, duró 50 años 
con ciertas intermisiones (por ejemplo, el cese al fuego entre 1972 y 
1983). En 1955, un año antes que Sudán alcanzara su independencia, 
la primer resistencia en contra del gobierno de Khartoum comenzó 
cuando soldados en el Sur se amotinaron, rehusando ser transferidos 
al Norte. El motín fue suprimido eventualmente, pero vio el comienzo 
de la prolongada resistencia de diferentes movimientos de liberación 
Sur Sudaneses en contra de varios regímenes de Khartoum en los 
años subsiguientes, cuyas políticas resultaron en un descontento y 
rebelión generalizada en las regiones del Sur. Los problemas en dis-
puta y conflicto eran muchos, por ejemplo, subdesarrollo económico 
y social en el Sur, opresión religiosa, política, económica y social, así 
como falta de oportunidades educativas.

El Acuerdo Addis Ababa en 1972 encendió una esperanza para 
la paz cuando Sudán del Sur fue establecido como región autóno-
ma. El cese al fuego alcanzado en 1972, sin embargo, llegó a su fin 
cuando el Presidente de Sudán, Gaafar al-Nimeiry, emitió un decreto 
en 1983 para incorporar la ley Sharia en el código penal también en 
la región del Sur. En esta situación, el Coronel del Ejército Dr. John 
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Garang de Mabior de Sudán del Sur pasó a la clandestinidad y esta-
bleció el SPLM/SPLA (Movimiento Sudanés de Liberación Popular/ 
Ejército Sudanés de Liberación Popular) para combatir la imposi-
ción Islámica, tanto ideológica como militarmente. Después que el 
Norteño Sadiq al-Mahdi ganara las elecciones con su partido Umma 
en 1986, el nuevo gobierno Sudanés rescindió el decreto de Nimeiry 
e inició negociaciones de paz con el SPLM/A. Sin embargo, las espe-
ranzas de una paz negociada fueron aplastadas cuando el régimen 
militar Islamita liderado por el General Omar al-Bashir llegó al poder 
luego de un golpe de estado en 1989.

El Acuerdo de Paz Comprehensivo (CPA, por sus siglas en inglés) 
de Enero 9, 2005, entre el Partido del Congreso Nacional (NPC, por 
sus siglas en ingles) y el SPLM/A, definió un periodo de 6 años (a ven-
cerse en 2011), después del cual se llevó a cabo un referéndum para 
determinar si Sudán permanecería como un solo país o dividido en 
dos. En el ínterin, a los dos partidos les fue asignada la tarea de en-
contrar soluciones a una serie de candentes asuntos políticos en dis-
puta, desde la distribución de las ganancias del petróleo hasta el per-
fil de los sistemas educativos (véase Thomas 2010 para una evaluación 
del CPA). El referéndum en Enero de 2011 resultó en un voto decisivo 
para la independencia de Sudán del Sur, y en Julio de 2011 Sudán del 
Sur se convirtió en la nación más joven del mundo y la número 54 de 
África. Aún después de la independencia muchos problemas canden-
tes en disputa siguen sin ser resueltos.

Las razones por las que el Sur votó por la separación del Norte 
en Enero de 2011 fueron múltiples, y fueron a menudo atribuidas a 
algunas de las quejas que habían sido expresadas por la gente del Sur 
a través del conflicto de 50 años, es decir, las fundamentales diferen-
cias religiosas y étnicas entre las poblaciones del Sur, no-Árabes y el 
Norteño, Musulmán gobierno del NCP dominado por los Árabes. Otra 
razón fue la lucha sobre el abundante petróleo y los recursos natura-
les (Jok, 2001, 2007; Johnson, 2007; Lesch, 1998). La experiencia de 
haberles sido negadas las oportunidades de educación fue, de acuer-
do a A. H. Abdel Salam y Alexander De Waal (2001), una importante 
razón por la cual los jóvenes en el Sur fácilmente tomaran las armas 
en contra del gobierno del NCP durante la guerra civil. Desde que el 
NCP llegó al poder a través de un golpe de estado en 1989, el sistema 
educativo en Sudán ha estado basado en una ideología Islamita,1 pro-
vocando a la gente del Sur, quienes son principalmente Cristianos 
o pertenecen a alguna religión indígena. Durante las últimas fases 
de la guerra civil el Secretario de Educación del SPLM diseñó un 
currículo para el Sur el cual fue basado en principios seculares más 
modernistas.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES TEÓRICAS: LA TEORÍA  
DE LA ATRIBUCIÓN
Un problema básico con la investigación en áreas de conflictos es cla-
sificar a los grupos y definir sus posiciones ideológicas. A como Tim 
Allen (1994) señala:

Es un problema que confrontan los mismos actores en el conflicto, porque 
estos necesitan definir quiénes son y quiénes son sus enemigos… Visto de 
otra manera, es un problema que confrontan los analistas sociales, por-
que ellos quieren evitar una aceptación directa de las percepciones de los 
actores sobre lo que están haciendo, y a la vez quieren una interpretación 
objetiva de ideologías y eventos (p. 113).

Mientras una interpretación objetiva de eventos e ideologías es real-
mente muy complicada y tal vez imposible (¿quién determina qué es 
objetivo?), me resulta claro por mi investigación en Sudán que los 
discursos tanto en el Norte como en el Sur fueron a menudo, si no 
siempre, creados para armonizar la propia posición, a la vez que sata-
nizar y homogenizar la posición del enemigo.

Con esta base, y ya que el enfoque de este capítulo es sobre las 
diferencias e imposiciones epistemológicas, yo hago uso de la teoría 
de la atribución para explorar las maneras en la cuales los conoci-
mientos son producidos en relación al discurso político y educativo y 
en relación a cómo los partidos en ambos lados del conflicto “atribu-
yen” posiciones epistemológicas al Otro, atribuciones que eran vistas 
como más o menos inherentes y, por ende, difíciles de cambiar. Esto 
llevó a una problemática polarización entre el Sur y el Norte y, sobre 
todo, decidió los resultados del referéndum en el Sur.

La teoría de la atribución se remonta a Fritz Heider (1958) en 
su libro acerca de las relaciones interpersonales. Desde Heider, la 
teoría de la atribución ha sido extendida y empleada en estudios de 
relaciones internacionales, por Robert Jervis (1976) en percepciones 
en políticas internacionales, por Daniel Heradstveit (1979), en el con-
flicto Árabe-Israelí, por Deborah Welch Larson (1986), en política de 
contención, y por Heradstveit y G. Matthew Bonham (1996) en per-
cepciones Árabes en la primera Guerra del Golfo. Además, Robert C. 
Prus (1975) ha explorado la atribución en un contexto negociado sin, 
por así decirlo, referirse explícitamente a un contexto internacional.

La teoría de la atribución asume, como Prus (1975) afirma:

Que los objetos tienen propiedades estables y que, con el tiempo, se espera 
que las personas podrán caracterizar a los seres humanos en términos de 
sus propiedades de disposición… Las actitudes, creencias, intenciones y 
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sentimientos son vistos como cualidades relativamente permanentes, casi 
de la misma manera en que se percibe el alto, el ancho, la profundidad y el 
peso de un cubo de metal (p. 3).

Mientras las atribuciones disposicionales, de acuerdo a Heider, se 
refieren a la causalidad atribuida a factores internos más o menos 
inherentes, las disposiciones situacionales se refieren a factores exter-
nos fuera del control del agente. No sorprende que culpar al Otro es 
usualmente relacionado a la atribución disposicional, es decir, alguna 
atribución inherente del Otro. De manera similar, las atribuciones 
disposicionales son usadas para explicar nuestro propio éxito, mien-
tras que las atribuciones situacionales asignan causas a situaciones y 
factores externos fuera de nuestro control.

De acuerdo a Ross (1977), hay una tendencia en la atribución so-
cial “a subestimar el impacto de los factores situacionales y a sobre-
estimar el rol de los factores disposicionales en controlar el compor-
tamiento” (p. 183). Consecuentemente, el comportamiento atribuido 
a la naturaleza innata del Yo y del Otro hace el comportamiento más 
predecible y da un sentido de control. Por otro lado, las explicacio-
nes disposicionales pueden nublar la complejidad y ambigüedad de 
la “realidad” (Renshon, 1993; Heradstveit y Bonham, 1996, p. 274), 
creando versiones de la “realidad” que están fijas y no son fácilmente 
sujetas al cambio. A como Heradstveit descubrió acerca de los Árabes 
e Israelíes preguntados, ellos fueron “abrumadoramente disposicio-
nales al observar su propio buen comportamiento (y el mal com-
portamiento de sus oponentes) y situacionales al atribuir su propio 
mal comportamiento (y el buen comportamiento de sus oponentes)” 
(Heradstveit, 1979, p. 57).

5.2. EL DISCURSO POLÍTICO HEGEMÓNICO ISLAMITA
Para entender la lucha sobre los discursos educativos en el Norte y el 
Sur es importante discutir como la dominación ideológica y episte-
mológica durante la guerra civil creó una atmosfera de tensión y des-
confianza mutua entre las dos regiones. Lo que es particularmente 
importante para los propósitos de este libro es la discusión de cómo 
los supuestos políticos, ideológicos y epistemológicos de las partes en 
conflicto desbordaron en un conflicto sobre las bases epistemológicas 
del discurso educativo. Por consiguiente, el enfoque de este capítulo, 
como el del capítulo anterior sobre África del Sur, es sobre la justicia 
cognitiva y la dominación epistemológica.

Además, tal discusión inevitablemente trae al caso la pregun-
ta sobre la potencial Africanización e indigenización del currícu-
lo, particularmente con referencia a Sudán del Sur y los problemas 
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relacionados a un proceso sostenible de construcción de nación para 
el nuevo país.

Igual que en África del Sur, el reconocimiento de la diversidad 
epistemológica es un terreno altamente impugnado porque implica 
no solo el reconocimiento de epistemologías contradictorias o suple-
mentarias, sino también intereses políticos y económicos divergentes. 
La batalla sobre cuales conocimientos cuentan es también una bata-
lla de hegemonía y dominación política y económica, lo cual es válido 
tanto para África del Sur, como Sudán y Sudán del Sur y, a como 
veremos más adelante, también para países de América Latina.

“La dominación ocurre,” afirma Peter L. McLaren (2000), “cuan-
do las relaciones de poder establecidas a nivel institucional son siste-
máticamente asimétricas, es decir, cuando son desiguales y que, por 
lo tanto, privilegian a algunos grupos sobre otros” (p. 80). El análi-
sis de la dominación y hegemonía en Sudán nos ayuda a entender 
cómo las relaciones entre los diversos grupos fueron distorsionadas 
y manipuladas por las relaciones de poder y privilegio a nivel macro, 
en la política y a nivel micro, en nuestro caso de la educación. Tales 
distorsiones pueden fácilmente llevar a la fragmentación porque las 
relaciones de dominación “son mantenidas por la producción de sig-
nificados, de tal forma que los grupos se fragmentan y entran en con-
tradicciones entre sí” (McLaren, 2000, p. 80). Puesto que los conoci-
mientos están profundamente arraigados en las relaciones de poder, 
es necesario explicitar estas relaciones de poder en la educación.

Lo que diferencia este capítulo del capítulo acerca de África del 
Sur es que la supresión de los conocimientos indígenas por la impo-
sición de los conocimientos Occidentales en África del Sur fue reem-
plazada por una imposición epistémica Islamita tanto a musulmanes 
como a no-Musulmanes en el antiguo Sudán. En cierto sentido, el 
discurso educativo Islamita suprimió otros sistemas de conocimien-
to, de tal manera que podría referirse como una especie de epistemi-
cidio, a como se verá en este capítulo. La hegemonía epistémica es un 
buen ejemplo de la imposición de un sistema que niega la diversidad; 
es decir, una mono-cultura epistémica, la cual es tan rígida y unidi-
mensional como la mono-cultura epistémica Occidental.

En el contexto de África del Sur, hemos visto cómo la uni-dimen-
sionalidad epistémica o epistemológica ha sido más o menos acepta-
da hasta por el gobierno del CNA (aunque con algunas concesiones 
retóricas a los conocimientos indígenas) como una herramienta nece-
saria para el desarrollo y la modernidad. Sin embargo, la falta de di-
versidad en el discurso educativo Islamita se enmarca dentro de una 
retórica diferente, la cual se rige más por motivaciones religiosas que 
económicas. Tal discurso hegemónico requiere de una insistencia de 
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unidad en la diversidad, a la vez que el discurso hegemónico requiere 
de la creación del Otro como inferior y, por ende, alguien necesitado 
de un discurso homogenizante que lo abarque todo.

La complejidad de la situación en Sudán, y ahora en los dos 
Sudanés, es que como Sudán del Sur no reconoce la imposición de 
un sistema de conocimiento Islamita, hay poca discusión sobre la im-
posición del conocimiento Occidental. Tal conocimiento está, a como 
veremos, muy ligado con la retórica alrededor del desarrollo y el pro-
greso. No parece que los Sur-Sudaneses, a pesar de estar en el auge 
del fundamentalismo educativo Islamita, la guerra civil, y el (CPA, 
estén listos para una exploración de cómo los conocimientos indíge-
nas pueden ser integrados en el aula de clases, aunque hay voces en la 
sociedad de Sudán del Sur que son críticas de ciertos aspectos de la 
epistemología moderna.

Para entender el conflicto y la rigidez de posiciones que llevaron 
a la independencia de Sudán del Sur, es importante entender cómo 
individuos y grupos de personas, así como gobiernos en el Norte y Sur 
de Sudán perciben sus propias acciones y opiniones y las de los de-
más. Es particularmente importante para los propósitos de este libro 
discutir cómo la dominación ideológica y epistemológica durante la 
guerra civil creó una atmósfera de tensión y desconfianza mutua. Es 
hacia este conflicto al que me dirijo.2

Un punto de partida necesario para explorar las relaciones de 
poder epistémicas en Sudán es analizar el discurso educativo, el 
cual fue administrado por el Gobierno de Sudán (hasta el 2005) y el 
Gobierno de Unidad Nacional previo a la independencia de Sudán del 
Sur el 9 de Julio del 2011, con la excepción de aquellas áreas en el Sur 
controladas por el SPLM/A.

El sistema educativo actual en el Norte fue introducido por el 
Presidente al-Bashir en 1990, un año después del golpe de estado que 
lo llevó al poder. Es un sistema de educación que en lo sustancial no 
ha cambiado desde 1990. Y como al-Bashir todavía está en el poder, 
después de la separación de Sudán del Sur (Mayo de 2012), no hay 
razón para creer que el sistema educativo en Sudán del Norte vaya a 
tener cambios sustanciales en un futuro inmediato. Por el contrario, 
al-Bashir ha anunciado, después de la separación, que va a reforzar 
la Ley Sharia:

Si Sudán del Sur se separa, nosotros cambiaremos la constitución, y para 
entonces no habrá tiempo para hablar de etnicidad y diversidad cultural 
y… Sharia y el Islam serán las principales fuentes para la constitución, el 
Islam la religión oficial y el Árabe el idioma oficial (The Guardian, 2011).
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Para poder entender el discurso educativo en el “viejo” Sudán, así 
como el del actual Sudán (del Norte), es importante explorar los 
fundamentos ideológicos, epistemológicos y religiosos del estado 
Sudanés, y el rol del Islamismo en particular. Cuando Nimeyri intro-
dujo la Ley Sharia tanto en el Sur como en el Norte en 1983, el Sur se 
levantó armas. La revuelta del Sur comenzó debido a la imposición 
política y epistémica por parte del gobierno Islamita del Norte.

Esta parte del capítulo analiza el fundamento ideológico y episte-
mológico, así como el sistema de valores sobre el cual se erige el parti-
do de gobierno en el Norte, es decir, el Partido del Congreso Nacional 
(NCP, por sus siglas en ingles). La segunda parte analiza el sistema 
de educación primario en relación al universo de valores discutido 
anteriormente, y discute, en particular, la relación del sistema escolar 
con los diferentes grupos étnicos, culturas y antecedentes religiosos 
en Sudán.

Los Árabes Musulmanes (una minoría en el país) son quienes, 
desde la independencia en 1956, han tenido el control total del apara-
to del estado, con la excepción de las áreas liberadas en el Sur contro-
ladas por el Ejército Sudanés de Liberación Popular (SPLA).

Una de las razones más importantes por los repetidos fracasos 
del diálogo de paz entre el Gobierno de Sudán (GoS) y el SPLM/A, 
previo al Acuerdo Comprensivo de Paz en 2005, ha sido la renuencia 
de la élite del gobierno en el Norte a reconocer la diversidad étnica del 
país, a pesar de que, por momentos, la retórica fue multiétnica y en 
línea con la Constitución de 1998.

Aunque es bien sabido que el Islam es practicado de variadas 
maneras a través de Sudán, desde las órdenes Sufi a la Hermandad 
Musulmana (MB, por sus siglas en ingles) y el Frente Islámico 
Nacional (NIF, por sus siglas en ingles), es la versión dogmática del 
Islam (Islamismo) a través del partido gobernante, el NCP, la que 
mantiene fuertes vínculos con grupos como el MB y el NIF, quienes 
por años han impuesto su versión del Islam sobre otros Musulmanes y 
también sobre grupos no-Musulmanes. El liderazgo político del NCP, 
que es parte de la elite rivereña a lo interno y alrededor de Khartoum 
tiene, aparte de su hegemonía política, una fundación financiera sin 
rivales en el país basada en inversiones árabes, sudaneses expatria-
dos en el Golfo – y las ganancias del petróleo desde 1999. Además, los 
Árabes Musulmanes poseían y aún poseen, en palabras de Bourdieu, 
un capital cultural e ideológico de enormes proporciones en térmi-
nos del rol dominante de la lengua Árabe y el estatus privilegiado del 
Arábico en el Islam.

Aunque el Islamismo hoy en día es un denominador común para 
referirse a una gama de diferentes movimientos, su objetivo común 



150

EDUCACIÓN, CONOCIMIENTOS INDÍGENAS Y DESARROLLO EN EL SUR GLObAL

es establecer un estado Islamita fundado en la Sharia. En Sudán la 
Sharia ha sido practicada hasta cierto punto en el Norte, pero no en 
las regiones del Sur, a pesar del intento de Niemeyri en 1983. Es este 
Islam normativo el que controla el discurso hegemónico en el norte 
y permea la mayoría de las decisiones políticas, aún después del es-
tablecimiento del Gobierno de Unidad Nacional (GNU, por sus siglas 
en ingles) en 2005. Aquellos movimientos de oposición que no quieren 
un gobierno basado en principios Islamitas eran vistos, y todavía lo 
son, como opuestos a la voluntad de Dios. Este discurso hegemónico 
interpreta el Corán literalmente, en contraste con el islamita moder-
nista quien interpreta el Corán desde un contexto contemporáneo. Al-
Bashir está claramente inspirado por la filosofía política de Hassan 
al-Banna (1906-1949), el fundador de la Hermandad Musulmana, 
cuya filosofía ve el poder político como una parte integrada del Islam. 
Las leyes del Corán deben ser implementadas por las autoridades po-
líticas. De manera que, como estas leyes son vistas como las leyes mis-
mas de Dios, el estado Islamita es superior a otros estados basados 
en otros principios, tanto social como económicamente (Eidhamar y 
Rian, 1995).

En las políticas oficiales del NCP, el conocimiento del Islam era 
priorizado, y sigue siéndolo, por encima de todos los demás conoci-
mientos. Nada existe fuera del Islam y por tanto, “toda persona es 
potencialmente un Musulmán. Y ya que nada existe fuera del Islam, 
el modo de convergencia… es el Islam” (Simone, 1994, p. 143). El de-
sarrollo del Sudán del NCP otorga una importancia extrema a los 
factores religiosos, epistemológicos, e ideológicos, por tanto, los prin-
cipios científicos, económicos y sociales son reformulados en estas 
bases. Esto significa que generalmente es difícil lograr consenso “en 
asuntos políticos y económicos” (Simone, 1994, p. 86). Se han hecho 
esfuerzos para imponer un cierre a la multiplicidad de significados e 
interpretaciones que representa el Islam en Sudán. Las restricciones 
políticas e ideológicas impuestas en los modos de pensar que buscan 
trascender el fundamentalismo del Islamismo del NCP son múltiples 
y totalmente rígidas, ignorando, por así decirlo, la heterogeneidad a 
lo interno de las culturas Islamitas. Además, el secularismo a los ojos 
del NCP es visto como absolutamente Occidental y solo se mantiene 
en virtud del dominio de la modernidad y colonialismo Occidental.

EL YO Y EL OTRO: LA UNIDAD DE TODAS LAS COSAS
Una idea fundamental del Islam reflejada entre la élite gobernante en 
el Norte es el concepto de tawhid, lo cual significa unidad, unidad de 
Musulmanes, o fe en monoteísmo. La noción de que toda persona es 
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potencialmente un musulmán está basada en el entendido que existe 
cierta unidad fundamental en toda la existencia.

Al insistir en la unidad de toda la existencia y la totalidad del 
Islam al mismo tiempo los islamitas confirman la diferenciación 
Coránica entre creyentes e infieles, lo cual efectivamente margina-
liza a personas de otras convicciones, confirmando paradójicamente 
la dicotomía del Yo/Otro en el Orientalismo. Las señales religiosas 
y políticas oficiales de Khartoum reflejan el concepto de Said (1993) 
sobre el Este y el Oeste (y Oeste aquí no solamente como entidad geo-
gráfica, sino tanto como una cosmovisión) como opuestos e irrecon-
ciliables, mientras que Khartoum predica cohesión y unidad a través 
de la división. Es más, al subrayar también la superioridad ontológi-
ca de la mente Árabe y Musulmana, y al enfocarse en la decadencia 
del Oeste en términos de secularismo (también usado para caracte-
rizar al Sur Cristiano), el NCP parece haber revertido la interpreta-
ción Orientalista de la dicotomía del Este-Oeste al romantizar el Este 
(Árabes) y satanizar al Oeste.

La noción del tawhid y la unidad de todo el Islam siempre ha sido 
un anatema para los Sudaneses del Sur, quienes son predominan-
temente cristianos o creyentes en religiones indígenas y que ven las 
pláticas de unidad de los islamitas como de otro orden, que no dan 
espacio a otras. Cuando los Islamitas se refieren al Corán como “Un 
espacio en común… De hecho, el espacio existe para unificar y conci-
liar diferencias individuales hacia una unidad fundamental de propó-
sito” (Simone, 1994, p. 134). Para muchos Musulmanes no-Islamitas, 
así como no-Musulmanes y Sudaneses del Sur en particular, la retó-
rica de unidad y cohesión es vista como una abstracción teológica sin 
ninguna sustancia en las prácticas políticas contemporáneas; el NCP 
ha usado el poder y la fuerza desde 1989 para propagar e imponer sus 
puntos de vista y ha suprimido la formación de la identidad del Otro. 
Como dijo un político cristiano del Sur que trabajaba en Karthoum, 
“Es una unidad basada en principios Islámicos y totalmente inacep-
table para nosotros” (2004).

La resistencia del Sur en contra del NCP fue, por tanto, una re-
sistencia basada en contra de la representación del Islam como un 
conocimiento ideal en oposición a todas las otras representaciones 
ideológicas y epistémicas. El resultado del referendo en 2011 pareció 
confirmar este punto de vista.

DISCURSOS CONTRADICTORIOS
Lo que hace bastante problemático el intento de comprender la si-
tuación en el Norte es la existencia de discursos contradictorios 
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producidos por el NCP. Un buen ejemplo de estos discursos contra-
dictorios es la constitución de 1998 y el discurso educativo de 1990.

A pesar que la Constitución de 1998 se sustenta en un marco de 
referencia musulmán, es en muchas maneras un documento pluralis-
ta, salvaguardando los derechos de las minorías al aceptar la ciuda-
danía en vez de la fe como base a iguales derechos y obligaciones. El 
artículo 27 afirma que:

Toda secta o grupo de ciudadanos tiene el derecho de mantener su cultura, 
lengua o religión particular y a voluntariamente criar a sus hijos dentro del 
marco de estas tradiciones. Es prohibido imponer nuestras propias tradi-
ciones en niños por coerción (helplinelaw, 2000).

Lo contencioso de dicha Constitución se puede derivar de la respues-
ta de los Musulmanes de línea dura, quienes en 1998 – antes que la 
Constitución fuera aprobada – criticaron, en vano, la versión del borra-
dor por poner al musulmán y al infiel en igualdad de condiciones y per-
mitir a un no-musulmán ocupar cargos públicos en un estado Islamita 
(Agence France-Presse, 1998). El discurso educativo de 1990 será dis-
cutido más adelante en más detalle, pero baste adelantar aquí que está 
basado en una ideología Islamita más fundamentalista, la cual ofrece 
poco espacio para visiones alternativas o para la multietnicidad. 

Una razón por la discrepancia entre la Constitución y el discurso 
educativo fue posiblemente el lapso de tiempo en la producción de los 
dos discursos. La reforma educativa sucedió en un tiempo donde los 
fundamentalistas estaban en la ofensiva (un año después del golpe de 
estado) y el Presidente al-Bashir estaba más preocupado en establecer 
su régimen Islamita que en prestarle atención a la opinión mundial. 
Las relaciones de Sudán con el mundo exterior estaban en su punto 
más bajo en la historia, y el Fondo Monetario Internacional (FMI) 
suspendió toda cooperación con Sudán en 1990. Siete años después, 
el FMI restableció sus vínculos con Sudán, y el Presidente al-Bashir 
estaba ansioso por “normalizar” las relaciones del país con las nacio-
nes Occidentales. El lenguaje de la nueva Constitución de 1998 puede 
entenderse como una “ofensiva de enamoramiento” para aplacar la 
crítica Occidental, pero posiblemente también como una señal de la 
presencia en el gobierno de fuerzas más moderadas procedentes de la 
llanura. La crítica constitucional de parte de gente de la línea dura y la 
exclusión de Hassan al-Turabi, Secretario General de la Hermandad 
Musulmana desde 1964, parecen respaldar esta hipótesis.

A pesar de la Constitución de 1998, el discurso educativo de 1990 
no sufrió cambios dramáticos después de 1998, lo que significa que 
la reforma constitucional ha tenido poco impacto en las políticas 
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prácticas en educación o en otros lados. Desde 1989, ha sido el dis-
curso universalista Islamita el que ha hegemonizado la vida política 
y cultural en Khartoum. La Constitución nunca funcionó como un 
discurso hegemónico. Los comentarios de al-Bashir acerca de la si-
tuación en el Norte después de la separación del Sur, diciendo que la 
Constitución sería reformada en concordancia con la política Islamita 
del NCP, por tanto, pueden tener pocas consecuencias prácticas, pero 
parecen representar las verdaderas intenciones de los formuladores 
de políticas del NCP.

Las dimensiones religiosas y epistemológicas fundamentales del 
conflicto fueron confirmadas por los políticos del NCP, así como por 
informantes Musulmanes en el Norte que no tenían cargos dentro del 
NCP. A la gente del Sur se le asignaba tareas denigrantes vinculadas 
con su etnicidad y religión. A como dijo un político Musulmán, “La 
guerra se trata del Islam contra los infieles en el Sur” (2003). Otro 
informante Musulmán, un educador, afirmó, “Sudán del Sur es un 
obstáculo para la difusión del Islam más al Sur en África. Por eso es 
importante Islamizar el Sur” (2003). Esto es congruente con la afir-
mación del líder del Frente Nacional Islámico, Hassan el-Turabi, “Sí, 
estamos peleando un yihad, y siempre hemos estado luchando un yi-
had en Sudán… Nosotros queremos implantar una nueva civilización 
en el Sur. Es nuestro reto” (en Peterson, 2000, p. 186).

El desprecio por la gente del Sur y sus culturas también fue evi-
dente en la calles de Khartoum, donde estos eran/son a veces etique-
tados no solo de ‘infieles’ sino también de ‘esclavos’ y otros calificati-
vos negativos. Varios de nuestros informantes del Sur en Khartoum 
confirmaron dichas actitudes entre los del Norte con quienes se topa-
ron; varios Musulmanes del Norte que entrevistamos también reco-
nocieron dichas actitudes (2002-2003). Este sentimiento de superiori-
dad civilizatoria y epistémica puede remontarse a casos de esclavitud 
pasados y contemporáneos de habitantes en el Sur (véase Jok, 2001), 
un asunto al cual nuestros informantes del Sur se refirieron de mane-
ra reiterada y crítica.

En medio de la guerra civil, el académico Sudanés Francis 
Mading Deng (1995) resumió las razones subyacentes del conflicto de 
la siguiente manera:

Esta crisis… emana del hecho de que los políticamente dominantes y eco-
nómicamente privilegiados Sudaneses Árabes del norte, a pesar de ser 
producto de la mezcla genética Árabe-Africana, y una minoría en el país, 
se ven a sí mismos como primordialmente Árabes, niegan los elementos 
Africanos que llevan, y buscan imponer su auto-percibida identidad a lo 
largo del país (p. 484).
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La imposición del NCP del Islamismo dogmático resultó en violentas 
reacciones de musulmanes y no-Musulmanes por igual. Esto explica 
la volátil y tensa situación durante la guerra y también durante el 
periodo de transición después del Acuerdo de Paz Comprehensivo. 
A pesar de que el NCP siempre mantuvo que perseguía una política 
que reflejara la voluntad de la gente, ellos mismos se vieron obligados 
a usar la fuerza militar, negándole la libertad democrática tanto a 
Musulmanes como a no-Musulmanes.

A como afirma Timothy Abdou Malaqalim Simone (1994), “en el 
apuro por establecer ‘el gobierno de Dios’, los derechos humanos bási-
cos de los residentes de áreas peri-urbanas, tanto Musulmanes como 
no-Musulmanes, han sido ampliamente pisoteados. Las conversiones 
forzadas y producto de la seducción están a la orden del día” (p. 144).

5.3. EL DISCURSO EDUCATIVO ISLAMITA

El profeta clamó, “Oh mi Señor, no permitas que se ponga el sol el día en que 
yo no haya incrementado mis conocimientos” (en Haneef, 1985, p. 162)

El discurso educativo del gobierno de Khartoum es interesante para 
nuestro contexto ya que toma distancia de la arquitectura global de la 
educación discutida anteriormente. En la siguiente sección, se hace 
un intento de mostrar cómo el discurso educativo se basa en el dis-
curso Islamista mencionado anteriormente, y que tal discurso está 
epistemológicamente en desacuerdo con la producción de conoci-
miento hegemónico Occidental analizado en los capítulos anteriores. 
A pesar de estas diferencias epistemológicas, el discurso educativo 
bajo el gobierno de al-Bashir es similar a su contraparte Occidental 
en el sentido de que es un sistema social que sostiene un orden sim-
bólico específico el cual clasifica a las personas y nombra al mundo 
(Bourdieu y Passeron, 1990). En cierto modo, cualquier acción peda-
gógica es una acción simbólica de violencia, ya que más o menos da 
por hecho que ciertos sistemas de conocimientos y ciertas perspecti-
vas de cómo se percibe el mundo (discursos hegemónicos) son más 
válidas que otras. Solo aquellos con los derechos de propiedad de la 
capital cultural pueden entonces tener acceso al ámbito de poder de 
la sociedad.

Como se discutió en el capítulo sobre Sudáfrica, el logro del capi-
tal cultural, es decir, el sencillo proceso de socialización de los estu-
diantes en los colegios, está basado en una compleja interacción entre 
diversas entidades de la sociedad, por ejemplo, entre el hogar, las cla-
ses sociales, y la escuela. Cualquier choque de valores entre la escue-
la y la sociedad con el contexto del hogar de los estudiantes puede 
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perjudicar la socialización y el aprendizaje (Darnell y Hoëm, 1976). 
La simetría entre el hogar y la escuela al parecer facilita la socializa-
ción y el proceso de aprendizaje, tal como lo indicó nuestro estudio de 
caso de Sudáfrica. Al interpelar a aquellos estudiantes cuyo proceso 
de socialización/aprendizaje se “dificulta” por un trasfondo ideológi-
co “indeseable”, las escuelas son vistas como una importante herra-
mienta para homogenizar a la población en línea con determinados 
sistemas de valores pero también, claramente, en áreas de discordias 
políticas. El currículo nacional es aquí un importante “interpelante” 
donde ciertos sistemas de conocimientos son promovidos y otros no, 
y en donde la herencia cultural y los antecedentes epistemológicos de 
muchos niños en edad escolar no están siendo valorados. (Ver tam-
bién Breidlid, 2003, pp. 86–87).

Hay dos temas en juego aquí. Primero, la naturaleza del siste-
ma educativo debe verse como el tema de debate del estado-nación. 
Segundo, el privilegiar ciertos valores culturales y la producción de 
conocimientos a expensas de otros conduce a un sistema de exclusión 
e inclusión, o lo que yo he llamado injusticia epistémica o cogniti-
vas (compárese con la situación de Sudáfrica discutida en el capítulo 
anterior).

REFORMA EDUCATIVA
En consultas con líderes de la Hermandad Musulmana y maestros 
y administradores Islamitas, quienes fueron el más fuerte apoyo a 
su régimen, al-Bashir proclamó en 1990 una reforma educativa fun-
damental, es decir, una nueva filosofía educativa. Esta política edu-
cativa se llevó a cabo paralelo a las reformas en el servicio civil y 
las fuerzas militares. El nuevo régimen de 1989 tenía como objetivo 
que el Ministerio de Educación dirigiera su “Cruzada Islamita”, reem-
plazara a administradores y maestros simpatizantes del Partido del 
Congreso Nacional, y prohibiera los movimientos políticos estudian-
tiles alternativos. La razón de este cambio en el sistema educativo era 
destacada por el Presidente al- Bashir- (2004):

Para el fortalecimiento de la fe, la orientación religiosa y la convicción 
en los jóvenes a fin de que puedan ser libres, devotos de Alá y personas 
responsables. Guiada por la consagración espiritual y la rectitud, la edu-
cación deberá promover y desarrollar los valores culturales y sociales de la 
sociedad (p. 55).

Como se demuestra en la declaración anterior del Presidente al-Bas-
hir, el objetivo principal del Currículo Nacional era la transferencia 
de los principios Islamitas basados en el Islam y la espiritualidad, 



156

EDUCACIÓN, CONOCIMIENTOS INDÍGENAS Y DESARROLLO EN EL SUR GLObAL

tanto individual como institucionalmente, de una generación a otra 
en el heterogéneo Sudan.

Se impuso en todas las escuelas, colegios y universidades un 
currículo Islamita el cual consistía en dos partes: un programa de 
estudios obligatorios y uno opcional. El programa obligatorio a ser 
estudiado por todos los estudiantes debía estar basado en conoci-
mientos revelados dentro y a través de todas las disciplinas. Todos los 
elementos esenciales del programa obligatorio debían ser extraídos 
del Corán y de reconocidos libros del Hadith (Metz, 1991). El progra-
ma de estudios opcional permitía que los estudiantes seleccionaran 
materias de acuerdo a sus preferencias individuales. En resumen, la 
reforma educativa sentó las bases para un complejo universo norma-
tivo de valores Islamitas en donde la idea post moderna de la fertiliza-
ción intercultural o hibridación era tabú (ver Breidlid, 2005a and b).

Abdul-Rahman Salih Abdullah (1982) señala que la educación 
Islamita difiere de la educación secular Occidental. En la teoría edu-
cativa Islamista:

Se deja abierta la puerta para conceptos que vienen de diferentes campos 
del conocimiento siempre y cuando encajen con la perspectiva  d e l 
Corán. Todos los elementos que no pueden ser reconciliados con los prin-
cipios Islamitas deberán ser excluidos. Se señala que la filosofía tradicional 
que le da un peso excesivo a la razón no puede ofrecer ninguna ayuda 
a nuestra teoría. De ahí, la filosofía tradicional que trata de resolver los 
asuntos educativos por dependencia sobre suposiciones filosóficas no es 
aplicable. (p. 43).

Esto coincide con la línea de Aziz Talbani (1996), quien afirma que 
materias tales como ciencia, tecnología, e historia solo deben ser per-
mitidas si aprueban el “examen de validez y efectividad al acoger una 
mayor conciencia de la Presencia Divina en el universo” (p.77). Al 
ver la autoridad divina como la base de la educación, la educación 
Islamita, tal como se interpreta aquí, se basa en la aceptación del co-
nocimiento revelado como un conocimiento a priori y se convierte en 
la clave para seleccionar y validar el conocimiento en el sistema edu-
cativo (ver Fataar, 2005). Considerando las escuelas Islamitas como 
instituciones totalizadoras organizadas alrededor de la producción 
del discurso Islámico del poder, Talbani (1996) las ve como produc-
toras de una ideología partidista y una forma cercana de educación 
cuyo rol es reproducir la cultura Islamita y promover el Islamismo 
de la sociedad (p.67). En otras palabras, existe aquí una uni-dimen-
sionalidad epistémica que en principio no es muy diferente al conoci-
miento hegemónico Occidental.
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La eliminación en el año 1991 del Comité Nacional para la 
Educación de Refugiados, el cual era el responsable de los refugiados 
Sudaneses del Sur en Khartoum, fue consecuencia natural de esta 
nueva política. La responsabilidad hacia los refugiados fue delegada 
a cada estado y el Ministerio de Educación de cada estado debía to-
mar control sobre todos las escuelas de refugiados, incluso aquellas 
establecidas por las Organizaciones No- Gubernamentales (ONG’s). 
El objetivo era la eliminación gradual de todas las escuelas que no es-
tuviesen bajo el control de las autoridades e integrar a los estudiantes 
a las escuelas estatales (Kenyi, 1996).

Como esta revolución en el sistema educativo generó polémica 
en varias partes del Sudán, yo le pregunté a un miembro del Comité 
de Currículo Nacional de Khartoum, estrechamente asociado con el 
NCP, acerca de su opinión sobre la sensatez de imponer un currículo 
Islamita en un país con tal diversidad cultural y religiosa como Sudán. 
Desestimando la pregunta como superflua, el encuestado insistió en 
la inherente unidad entre el Sur y el Norte y que el multiculturalismo 
estaba siendo controlado y asumido bajo el paraguas del tawhid: “El 
Sudan es una nación basada en la unidad cultural y religiosa” (2003).

CURRÍCULO Y LIBROS DE TEXTO
El currículo y los libros de texto de las escuelas primarias en el Norte 
fueron preparados por el Centro Nacional de Currículo (NCCER, por 
sus siglas en inglés) en Khartoum. Los miembros del comité eran 
políticos nombrados por el gobierno y educadores con experiencia.

Como parte del proceso normal de la Islamización de la educa-
ción, el currículo y los libros de texto eran preparados de acuerdo con 
la ideología del NCP. La educación era vista como una herramienta 
ideológica eficiente y los miembros del comité entrevistados apoya-
ban la percepción universalista de que la dimensión multicultural 
del currículo estaba siendo por definición asumida, dada la cohesión 
y la unidad del universo Islamita. La privilegiación del Islam a me-
nudo era complementada con un sesgo de parcialidad Árabe en los 
libros de texto para las escuelas primarias producidas por el centro 
de currículo.

Por ejemplo, Christine Oyenak (2006), basada en su análisis de 41 
libros de texto de los idiomas Inglés y Árabe para las escuelas prima-
rias, producidos por el Centro Nacional de Currículo en Khartoum, 
concluye que el sesgo Árabe-Musulmán es abrumador, mientras que 
la historia, religión y cultura Sudanés han sido excluidas casi por 
completo de los libros de texto. (Ver también Kenyi, 1996).

Visitas a las escuelas confirmaron una aguda Islamización y 
Arabización en las aulas de clases. A como nos mencionó un maestro 
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de una escuela del gobierno del área IDP [personas desplazadas in-
ternamente] de Khartoum, “Sabes, aquí la cultura está relacionada 
con la religión. Somos Musulmanes. La materia de estudio más im-
portante es el estudio de la religión” (2003). La importancia de las 
escuelas en la construcción de una nación fue enfatizada repetida-
mente en declaraciones tales como “El nuevo currículo enfatiza la 
identidad del Sudán.” Otro maestro, adoptando una actitud de dis-
culpa, profundizó en el asunto:

En verdad, hay algo importante que quiero decir. Los escritores Africa-
nos escriben sobre los colonizadores de una manera crítica. Sin embargo, 
existe actualmente una interacción entre las culturas también fuera de 
África. En nuestro currículo, por ejemplo, se incluye conocimientos sobre 
culturas externas. El currículo dice que debemos respetar a todos los seres 
humanos (2003).

Mientras que queda claro que la tarea del currículo Sudanés es la 
construcción de identidades alineadas con el discurso predominan-
te, se ha observado que las identidades de otros sudaneses se proyec-
tan como no existentes o inferiores. La similitud con la situación en 
Sudáfrica es sorprendente, pese a las diferencias en las bases episte-
mológicas entre los dos discursos educativos. En otras palabras, esta 
epistémica unidimensional es, en principio, no muy diferente de la 
producción de conocimiento hegemónico Occidental, la cual se ha 
extendido en la mayoría de los países del hemisferio Sur (así como 
en el Norte).

Aun cuando el currículo Islamita básicamente ha sido asumido 
por la mayoría de los educadores del Norte con quienes conversa-
mos, había voces disidentes entre los musulmanes. A como un maes-
tro Musulmán dijo, “El problema [con el currículo y los libros de 
texto] no es solo que se enfocan en el Islam, sino en la orientación 
Árabe. La mayoría de los Musulmanes en el Norte no son Árabes” 
(2003). Claramente, muchos de los musulmanes en Sudán sintieron 
que la imposición de un discurso educativo Islamita era sofocante 
y deseaban una reorientación. Algunos intelectuales Musulmanes 
trataron de reformar las estructuras tradicionales de las sociedades 
Islámicas conectando el mundo Árabe con Europa. Como declara 
Taha Hussein, “debemos seguir el camino de los Europeos a fin de 
ser sus iguales y socios en la civilización, en lo bueno y en lo malo, lo 
dulce y lo amargo, lo que puede ser amado y odiado, en lo que pueda 
ser elogiado y culpado” (in Hourani, 1983, p. 330). Sin embargo, el 
régimen Islamita al-Bashir no ha mostrado ningún vestigio de tal 
reorientación.
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Los hijos de los 1 a 2 millones de inmigrantes del Sudán que 
vivieron en, o los alrededores de, Khartoum durante la guerra civil, 
muchos de los cuales no eran Musulmanes, fueron afectados por los 
cambios en el currículo. Cuando se le preguntó acerca del nuevo cu-
rrículo y los libros de texto, los cuales fueron desarrollados a nivel 
de colegios y universidades, un maestro en el campamento del área 
IDP de Khartoum dijo, “El Currículo Nacional es planificado por 
unas pocas personas. No está diseñado de acuerdo a toda el área. 
Está diseñado…solo para Musulmanes, no Cristianos” (2003). De la 
misma manera, un padre de familia del Sur mostró su preocupación 
al decir, “Todas las canciones son en Árabe. No hay tradiciones triba-
les, no hay lengua vernácula, no hay canciones en mi escuela” (2003). 
Un maestro del Sur quien reside en Khartoum expresó una preocu-
pación similar, manifestando, “Esto es incorrecto! No podremos en-
señar nuestra cultura hasta que regresemos… Ellos [las autoridades 
del Norte] ven al Sur como una traba, un obstáculo, que entorpece la 
Islamización del resto de África” (2003).

El NPC percibe el sistema educativo como una herramienta he-
gemónica, un medio para construir y solidificar el estado-nación, y 
reproducir el capital cultural, el poder existente y la relaciones epis-
temológicas. El problema era y todavía es, que muchos Musulmanes, 
así como también no Musulmanes fuera del aparato estatal encon-
traron más complicada la manera forzada a través del cual el gobier-
no NCP utilizó un modelo étnico de estado-nación y un monocultivo 
epistémico que buscaba homogenizar un panorama étnico hetero-
géneo, religioso, lingüístico, epistémico y cultural, implícitamente 
ignorando y excluyendo estas diferencias. La identidad de la nación 
se definía en términos de un entendimiento Árabe Islámico, que 
también excluía a muchos musulmanes no-Árabes. A fin de proveer 
un sentimiento pluralista donde las diferencias fuesen reconocidas 
como legítimas y justificadas por lo que eran, y todavía son, perci-
bidas como una lógica secular que tenía poco sentido para la élite 
gobernante.

Los esfuerzos de homogenización de los islamitas sobre la base 
del discurso dominante tuvieron, sin embargo, un efecto negativo al 
producir una feroz reacción y efectivamente terminaron con cual-
quier esperanza de un estado-nación y una historia nacional en don-
de grupos no hegemónicos pudiesen sentirse a gusto. Al atribuirse 
todo lo no Islámico como negativo (a pesar de la retórica del tahwid), 
la política del NCP más bien consolidó una dicotomía Yo/el Otro ba-
sado en el sentimiento Islamita de superioridad y consolidó identi-
dades a lo largo de líneas étnicas y culturales enfatizando un origen 
común y un conjunto común de rituales, héroes, símbolos y valores. 
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Esta falta de reconocimiento del Otro, ambos en el Norte (musulma-
nes fuera de la élite ribereña) y en el Sur, contribuyó en gran manera 
a la fragmentación del Sudán como nación.

5.4. EL DISCURSO POLÍTICO EN EL SUR
Mientras que durante la guerra, el Movimiento y Ejército de Liberación 
del Pueblo Sudanés (SPLM/A, por sus siglas en inglés) resistió feroz-
mente la imposición de una ideología Islamita en el sistema educati-
vo, la Secretaría de Educación (Ministerio de Educación del SPLM) 
introdujo una política modernista más secular en las aéreas liberadas 
del Sur inspirada en la arquitectura global de la educación. Esta polí-
tica semejaba el discurso político anti hegemónico, el cual se caracte-
rizó por la inversión del discurso hegemónico Islamita del Partido del 
Congreso Nacional (NCP por sus siglas en inglés).

Una exploración del terreno político en el Sur durante la guerra 
civil puede, por consiguiente, ser comprendido y definido principal-
mente en relación al Norte Árabe y musulmán. El clima político e 
ideológico del Sur estaba marcado por una animosidad generalizada 
en contra de los Árabes y Musulmanes, una actitud que parecía más 
o menos heredada de una generación a otra y que sobrepasaba la vin-
culación tribal. Este discurso político derivaba su significado de, y 
estaba enraizado en, lo que era percibido como una opresión históri-
ca durante décadas (aún siglos) y que fue firmemente confirmada por 
los Antionovs (aviones de bombardeo) y otras atrocidades del régimen 
del NCP durante la guerra civil. Además, como afirma Deng (1995):

Los del Sur generalmente creen que las diferencias entre los árabes y ellos 
son genéticas, culturales y profundamente arraigadas. También reconocen 
que los perjuicios son mutuos…El escarnio del Sur hacia los Árabes radica 
en el ámbito de los valores morales, los cuales, creen ellos, son inherentes 
a la composición genética y cultural de la identidad (pp. 409–410).

Lamentablemente este concepto esencialista dio poco o ningún espa-
cio para ambivalencias y ambigüedades. Por lo tanto, la guerra no fue 
meramente una guerra de resistencia en contra del Islam, sino una 
resistencia racial contra el discurso dominante en el Norte, el cual, 
como se observa implícita y a menudo explícitamente reclama ser 
racial y culturalmente superior a los negros Africanos. Deng (1995) 
resume la razón básica del conflicto de la siguiente manera:

La crisis se deriva del hecho de que los políticamente dominantes y econó-
micamente privilegiados Árabes Sudaneses del norte, aun siendo producto 
de la mezcla genética de los Árabes Africanos, y una minoría del país en 
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su conjunto se ven a sí mismos como esencialmente Árabes, niegan los 
elementos africanos en ellos, a la vez que buscan imponer su identidad 
auto- percibida a lo largo del país (p.484).

A pesar de las variadas opiniones sobre el SPLM/A, había un discurso 
común entre la gente del Sur que entrevistamos cuando describían 
el Norte Árabe. Al no tener acceso a las múltiples representaciones 
del Islam que existían en el Norte, los informantes del Sur atribuían 
una política Islamita específica, intransigente y dogmática al Norte 
Árabe, y no solamente al NCP. Esto creó una dicotomía del Yo vs. 
El Otro polarizada (ver también Johnson, 2007; Jok, 2007). Uno de 
los maestros del Sur expresó su opinión sobre esta animosidad de la 
siguiente manera:

Simplemente te tienes que someter a los árabes. Sentimos que existe una 
gran brecha entre los árabes y la gente del Sur. Su manera de forzarnos 
dentro de su sistema es otra forma de imperialismo. Necesitamos un cam-
bio, para bien o para mal…Como en Sudáfrica, nuestros derechos tienen 
su base en nuestro grupo étnico (2002).

La percepción del Sur acerca de los Árabes Musulmanes durante la 
guerra dependía por lo tanto de la identidad étnica y cultural de los 
primeros grupos Africanos y su identificación con el Cristianismo y 
las religiones indígenas. Fueron generalizadas las opiniones negativas 
entre todos nuestros informantes del Sur, jóvenes y viejos, mujeres y 
hombres, personas educadas y no educadas. La siguiente respuesta 
de un anciano fue típica:

Los árabes desprecian la cultura Africana y ven a los africanos como in-
feriores a ellos. Mucha de nuestra gente ve a los Árabes del Sudán como 
matones, traficantes de esclavos, y personas codiciosas. No nos gusta ser 
regidos por los árabes, porque ellos quieren que nosotros seamos Árabes 
y Musulmanes. Sin embargo, nosotros somos africanos y cristianos. Los 
Árabes quieren robarnos nuestras tierras y quedarse con todos nuestros 
recursos para ellos…Quieren que nosotros practiquemos la forma de vida 
Islámica y a nosotros no nos gusta (2003).

Juicios similares, como “no podemos confiar en los Árabes,” “están 
robando nuestro país y nuestra religión,” “no son como nosotros,” 
reflejan a profundidad las percepciones arraigadas de una dicotomía 
del Yo vs. El Otro, similar a la existente entre los del Norte, aunque en 
sentido inverso. No fue la situación de la guerra civil la que causó el 
mal comportamiento de los Árabes; más bien fue el innato, carácter 
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disposicional de los agresores lo que hizo que esta guerra civil fuese 
inevitable. Un jefe del Sur explicó que “Los Árabes no quieren el de-
sarrollo del Sur. La cultura Árabe no ayuda al desarrollo de nuestro 
país. Eso no es de su interés” (2004).

En contraste, los del Sur explicaron sus propias intenciones y 
buen comportamiento en términos de disposiciones (por ejemplo el 
buen trato del Ejército de Liberación del Pueblo Sudanés [SPLA] a los 
Prisioneros de Guerra [POWs] del Norte), mientras que las flagrantes 
violaciones de los derechos humanos básicos en las aldeas del Sur por 
el SPLA durante la guerra eran a veces explicadas por la situación, en 
lugar de por la disposición de los actores del Sur. De acuerdo con un 
anciano del Sur, “los soldados saquearon varias de las aldeas, pero se 
vieron obligados a hacerlo por la falta de comida” (2003).

Las devastadoras consecuencias de la guerra para el pueblo en 
las áreas liberadas expresada por uno de los informantes resultan 
bastante categóricas:

La guerra ha arruinado nuestra vida en todos los aspectos, y no solo mi 
educación. Me desconectó del mundo exterior por más de 12 años,  man-
teniéndome en la montaña e impidiéndome progresar con mi  e d u -
cación más allá de la escuela secundaria… La guerra ha traído pobreza a 
nuestras comunidades y a mí en general. La guerra ha destruido la educa-
ción y obligado a que muchos niños crecieran sin ella. La guerra destruyó 
servicios básicos como la salud. Mi hermano murió en el frente de batalla 
durante la guerra. Muchos otros familiares míos también fueron asesina-
dos (2004).

Un estudiante dijo, “Somos muy pobres. Tenemos hambre todos los 
días en la escuela. Muchos de nosotros hemos perdido a nuestras ma-
dres. Es por la guerra. Es por culpa de los Árabes” (2003).

En un país en donde la guerra ha sido el compañero de toda la 
vida de cada persona menor de 50 años (con ciertos intermisiones), 
señalarla como la razón principal de su desaliento era de esperarse, 
además de estar influenciados por el singular discurso de la maqui-
naria de propaganda del SPLM/A.

UN DISCURSO COMÚN DEL SUR
La emergencia de un discurso del Sur fue subrayado repetidamen-
te por nuestros informantes. Uno de ellos dijo, “Muchos de nosotros 
aprendimos cosas buenas de otros grupos étnicos. Ahora somos más 
una nación que antes.” Otro informante agregó, “Otro factor pro-
minente que minimiza la educación tradicional hasta su extinción, 
es el multiculturalismo y la mezcla étnica” (2003). De hecho, este 
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informante estaba claro que las culturas que desunen a los pueblos 
deberían ser descartadas “porque promueven la segregación étnica”. 
El impacto positivo de una mayor integración étnica fue recalcado 
por otro informante:

La guerra hizo que los Africanos Sur- Sudaneses tuviésemos vínculos más 
fuertes y mayor unidad para enfrentar al enemigo común. La guerra nos 
ayudó a entender mejor al enemigo y nos volvió más resueltos a luchar por 
nuestros derechos humanos, nuestra dignidad y la libertad total. La guerra 
ya ha creado realmente una unidad entre los pueblos oprimidos del Sudán 
(2003).

Mientras que era casi imposible detectar las múltiples voces alternati-
vas en contra de la retórica dominante, una multiplicidad de discursos 
floreció en relación a las actividades del movimiento de resistencia, 
el SPLA, a menudo vinculado con la afiliación étnica. La opiniones 
divergentes sobre el SPLM/A no estaban, de acuerdo a la discusión 
anterior, relacionadas con el objetivo final del Ejército de Liberación, 
en el sentido de liberar el Sur de los Árabes, pero sí se relacionaban 
con los objetivos públicos generales de Garang (el entonces líder del 
SPLA) sobre un Sudán unido y secular (muchos informantes desea-
ban un Sudán del Sur independiente), la composición étnica de los 
líderes del SPLA (los informantes expresaron su escepticismo hacia 
lo que muchos percibían como una dominación DInka), y las tácticas 
y comportamientos del SPLA en el territorio Sur.

Mientras varios de nuestros informantes apuntaban a una identi-
dad común del Sur al vivir juntos en comunidades constituidas como 
una reacción a la imposición extranjera, dicha situación no necesa-
riamente invocaba comunitarismo ni mayor afinidad. También podía 
exacerbar tensiones y conflictos, a como descubrimos en Yei, un pue-
blo de tamaño medio del sudoeste de Sudán del Sur, donde el con-
senso sobre quiénes integraban a los Otros (esto es, los Árabes) fue 
contrarrestado por la competencia y los conflictos entre varios gru-
pos étnicos. En Yei, los conflictos entre los ganaderos semi- nómadas 
y los agricultores locales crearon una situación muy tensa en donde 
al ganado aparentemente se le había dado rienda suelta para invadir 
las tierras tradicionalmente ocupadas por los granjeros. Varias co-
munidades de Sudán del Sur se encontraron en este ambiguo terreno 
étnico y el nexo de las comunidades que hemos explorado algunas 
veces en el pasado fue la exclusión del Otro, en vez de la inclusión de 
los varios grupos del Sur.

El discurso de resistencia fue, a pesar del frente compacto en 
contra de los Árabes, sólido y volátil al mismo tiempo, y lo sigue 
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siendo todavía, en los primeros meses del 2012, demasiado temprano 
para afirmar si la identidad inter-tribal y un discurso del Sur sobrevi-
virá a las tensiones de los conflictos étnicos, o si los conflictos étnicos 
resurgirán en gran escala y destrozarán a Sudán del Sur. Los choques 
étnicos en el Alto Nilo y otras áreas señalan que hace falta mucho tra-
bajo por parte de las autoridades si se quiere que el discurso del Sur 
sea más estable. Lo que puede afirmarse es que nuestra exploración de 
los sentimientos entre la gente del Sur hacia los Árabes Musulmanes 
durante la guerra fue claramente expresada en los resultados del refe-
réndum de 2011, y que el voto final no fue por lo tanto una sorpresa.

5.5. LA EDUCACIÓN EN EL SUR COMO RESISTENCIA “SECUNDARIA”
La distinción de Said (1993) entre resistencia “primaria” y “secunda-
ria” resulta útil en la exploración de la resistencia del Sur a la impo-
sición Árabe durante la guerra. Resistencia “primaria” se refiere a la 
lucha de liberación literal, mientras que la resistencia “secundaria” es 
asociada con la resistencia ideológica (p. 252). Como se señaló en otro 
contexto, la resistencia “primaria” abarca “resistencia física tal como 
se expresa en los movimientos de liberación, demostraciones de masas 
y acciones similares de alto perfil, más que actividades de resisten-
cia de bajo perfil las que incluyen… falsa obediencia, arrastramiento 
de pies, disimulo, deserción,” etc. (Breidlid, 2002, p. 14). La resisten-
cia “secundaria” se enfoca hacia la resistencia ideológica, intelectual 
como resistencia literaria, panfletos y propaganda, así como la edu-
cación contra-hegemónica. Sin embargo, también la reconstrucción 
de “una comunidad destrozada, para salvar y restaurar el sentido y 
realidad de la comunidad en contra de todas las presiones…” puede, 
de acuerdo a Basil Davidson (1978), denominarse resistencia “secun-
daria” (p. 155). La reconstrucción del Condado de Yei basado en un 
discurso político común fue, por consiguiente, una muestra de resis-
tencia “secundaria”.

Además de ser una herramienta de desarrollo en Sudán del Sur, la 
educación funciona como un importante medio de resistencia “secun-
daria” al enviar un mensaje ideológico de liberación política, el cual 
trata de fomentar la construcción de una identidad Sureña a través del 
espectro étnico. Las escuelas no eran vistas únicamente como institu-
ciones educativas, sino también como espacios culturales y políticos. 
Como expresa Giroux (1983), “la resistencia debe tener una función 
reveladora, una que contenga una crítica a la dominación y que provea 
las oportunidades teóricas para la auto-reflexión y para la lucha en el 
interés de la auto-emancipación y la emancipación social” (p. 109).

De esta manera, los planes y políticas educativas de la Secretaría 
fueron conscientemente utilizados por el movimiento de la guerrilla 
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y ayudó a construir comunidades bajo el control de SPLM/A, en con-
secuencia, consolidando la disociación epistemológica del sistema 
educativo respaldado por la NCP. En este complejo terreno, la escuela 
moderna en Sudán del Sur funcionó como un importante aliado para 
el movimiento de resistencia (SPLA) al apoyar el discurso político do-
minante en el Sur.

Se ha señalado que una de las razones por las que la juventud en 
el Sur rápidamente tomó las armas en contra del gobierno del NCP 
durante la guerra civil fue la experiencia de haberles sido negadas las 
oportunidades educativas (ver Salam and Waal, 2001). Esto también 
fue confirmado tanto por voceros como por los líderes comunitarios 
quienes participaron en las entrevistas en 2002 y 2003. Cuando les 
preguntaron acerca de por qué la guerra había comenzado en primer 
lugar, un líder comunitario del Sur dijo, “Negar la educación es una de 
las principales causas de la guerra” (2002). Además, las bases ideológi-
cas del sistema educativo y la exclusión epistémica de los conocimien-
tos no-Musulmanes fueron severamente criticadas. Los Sudaneses del 
Sur experimentaron el Islam como una epistemología totalitaria, la 
cual no solamente reclama universalidad epistémica, sino que tam-
bién impone sus puntos de vista sobre cada uno. Esto fue confirmado 
por uno de los políticos del Sur, quien habló acerca de los estudiantes 
en las escuelas gubernamentales:

Cuando estos llegan al Octavo Grado, hay un examen nacional. Es muy difí-
cil para ellos pasar. No hablan bien Árabe, no hablan bien Inglés, y muchos 
no hablan bien sus propios idiomas. Muchos han olvidado su cultura. Es así 
como los gobiernos nos tratan. Nuestros niños no aprenden de dónde vie-
nen. No aprenden nada de nuestra historia, cultura e idioma. Un pequeño 
número de escuelas utilizan el inglés como medio de instrucción, pero con 
la retención del currículo islámico (2003).

Tal como es el caso en otros estados frágiles (Rose and Greeley, 2006), 
las comunidades Sur Sudanesas apoyaron las escuelas primarias du-
rante la guerra. Sin embargo, la duración del conflicto hizo que el 
funcionamiento de esas escuelas fuera muy difícil, presentando condi-
ciones precarias a la vuelta del siglo (Nicol, 2002; Brophy, 2003; JAM, 
2005 b; Sommers, 2005). De acuerdo con Michael Brophy (2003), en 
Sudán del Sur solamente cerca del 30% de un estimado de 1.06 millo-
nes de niños en edad escolar fueron matriculados en la escuela pri-
maria. Estas cifras contrastan dramáticamente con el Norte, donde 
el 78% de los estudiantes tomaron su examen de Octavo Grado (JAM, 
2005 b, p.176).
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UN CURRÍCULO OCCIDENTAL MODERNISTA 
En las llamadas áreas liberadas controladas por el SPLM/A durante 
el conflicto las pocas escuelas primarias que estaban funcionando 
seguían un currículum educativo Occidental modernista y utilizaban 
un idioma local como medio de enseñanza para los tres primeros 
años de la escuela primaria (o inglés desde el primer grado en los 
pueblos multilingües bajo el control del SPLM/A). En cuarto grado, el 
idioma inglés fue introducido como el medio de instrucción en todas 
las escuelas. El currículo modernista utilizado era, o un currículo del 
Sur Sudanés que, sin embargo, no cubría todos los grupos de edad, 
o un currículo importado de Uganda, Kenia o Etiopía. Los planes 
educativos y las políticas de la Secretaría de Educación de manera 
consciente contrastaban con el sistema educativo apoyado por el NCP 
basado en Khartoum, reduciendo el enfoque omnipresente en la re-
ligión y destacando en cambio el rol de la educación en el desarrollo 
socio-económico; conciencia ambiental; conocimiento científico, téc-
nico y cultural; instituciones democráticas y prácticas; y conciencia 
internacional (Syllabus for Primary Schools, 2002, p.4).

La mayoría de nuestros entrevistados del Sur mencionaron 
esta distinción curricular entre los dos sistemas. Como un profesor 
declaró:

Recientemente [el gobierno de Khartoum] dijo que ellos querían imponer-
nos la educación Islámica a los cristianos sin ninguna concesión. Yo les 
dije, si lo hacen, esta es la razón por la cual estalló la guerra en el Sur. ¡Us-
tedes saben que esta comunidad no pertenece a la comunidad Musulma-
na! Se supone que tenemos derechos. ¡Estamos hablando acremente con 
ellos…! ¡Nosotros tenemos el derecho de practicar nuestra fe Cristiana! Yo 
les dije: “Si ustedes quieren matarme, está bien, pero yo quiero morir como 
un Cristiano” (2004).

Un miembro de la Secretaría de Educación de Sudán del Sur hizo 
una observación similar, mientras también señalaba la necesidad de 
reducir la dependencia de currículos extranjeros:

En primer lugar necesitamos tener un currículo distinto del currículo de 
Kenia y Uganda usado actualmente. Sin embargo, también necesitamos 
tener un currículo que incluya nuestra historia y nuestras raíces, y no un 
currículo que imponga el Islam sobre nosotros los del Sur (2003).

Se pensó que el reemplazo de un discurso Islamita por un discurso 
modernista, donde la epistemología y ciencias Occidentales fueran 
promovidas como el único sistema de conocimientos, sería relevante 
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para el progreso y liberación en el Sur, con frecuencia a expensas de 
las epistemologías y valores indígenas. Cuando se preguntó acerca 
del currículo en el Sur un profesor Sureño expresó, “Con la educa-
ción moderna uno adquiere conocimientos científicos y cambios po-
sitivos… También aboga por el balance de género y la sensibilidad” 
(2003). Otro profesor del Sur lo explica de esta forma: “La ciencia 
enseña caminos para conseguir medicina moderna y otras formas de 
vida. Da a la gente conocimientos sobre agricultura, salud, cuido del 
medio ambiente y muchos otros para el buen vivir” (2003).

Los prejuicios modernistas estaban claramente en desacuerdo 
con el currículo formulado por el NCP y utilizado en las grandes ciu-
dades bajo su control en el Sur durante la guerra civil. De acuerdo 
con nuestros informantes, particularmente miembros del SPLM, el 
currículo modernista en las áreas liberadas fue visto como una he-
rramienta importante contra la imposición religiosa y política del 
Norte. Cuando se preguntó sobre la importancia de la educación, un 
representante del SPLM dijo:

En el movimiento nosotros consideramos la educación como número uno 
entre nuestras prioridades. Es la columna vertebral del desarrollo. Algunas 
personas piensan que podemos liberar este país solamente usando las ar-
mas. Nosotros necesitamos diferentes maneras y estrategias para liberar al 
pueblo de Sudán – la educación moderna es una de ellas… (2002).

MODERNIDAD
Puede afirmar que el colonialismo Británico introdujo a Sur- Sudán 
(ahora Sudán del Sur) a la modernidad. La modernidad introdu-
jo a los Sureños a lo que se consideraba parte de la modernidad: el 
Cristianismo y la alfabetización. Aunque el colonialismo en muchas 
maneras rechazaba algunas de las promesas de la modernidad, ta-
les como rápidos cambios económicos y emancipación política (lo 
cual no era el interés del colonialismo Británico en el Sur), también 
abrió las puertas a las mismas promesas a través, por ejemplo, de la 
educación moderna (aunque esta era accesible únicamente para una 
minoría). Claramente, el Cristianismo fue interpretado sobre la base 
del contexto histórico y cultural propios de los Sureños y apropiado 
como su propia religión Africana. Sin embargo, el Cristianismo fue 
también utilizado en la lucha de resistencia contra el Islamismo del 
Norte y como un camino hacia el desarrollo y la libertad. Vale recor-
dar que entre los primeros líderes del movimiento de la resistencia, 
Anya Anya, fue un clérigo católico, padre Saturnino Lohure (Breidlid 
et al., 2014). 
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La actitud de los Sur Sudaneses hacía y experiencia de moderni-
dad era ambivalente, basada en la premisa de la negación y la apropia-
ción. Esta promesa de modernidad fue rota cuando el Norte intentó 
imponer el Islam a los del Sur, a partir de 1955. La cruzada Islamita 
en el Sur fue siendo percibida gradualmente como en contra de la 
modernidad y del progreso, y la nostalgia por las promesas de moder-
nidad vía los Británicos volvió a tener eco entre muchos de nuestros 
informantes. Claramente, para muchos informantes había un vínculo 
cercano y positivo entre la modernidad y Europa y el Oeste, nada 
diferente a la percepción en el mundo Árabe, donde el concepto de 
modernidad estaba asociado (aunque no necesariamente de manera 
positiva) con Europa misma.

Mientras que yo sugerí en el capítulo sobre África del Sur que 
su sistema educativo tiene un problema de contextualización en el 
cruce de fuego entre la lógica emancipadora del gobierno del CNA y 
los residuos de un discurso educativo Occidental alienante (ver tam-
bién Breidlid, 2003), la situación de Sudán del Sur es de alguna forma 
diferente. Aunque a menudo se dice que un sistema educativo es “el 
repositorio, portador y transmisor del mito de la sociedad, el cen-
tro de institucionalización para las contradicciones de ese mito y el 
lugar del ritual el cual reproduce y encubre las disparidades entre 
mito y realidad,” el sistema educativo de Sudán del Sur no acaba de 
encajar en este concepto (Illich, in Higgs, 2000, p.6). Conceptualizado 
en un marco referencial Occidental o Europeo, el sistema educativo 
durante la guerra en las áreas liberadas y también después del CPA, 
raras veces se nutrió o se nutre de los mitos de la sociedad Sudanesa 
tradicional, y apenas transmite tales mitos. Debido a que una socie-
dad civil apenas existió durante la guerra y las escuelas eran islas o 
bolsones en una sociedad marcada por una jerarquía patriarcal con 
poca experiencia de cómo funciona una escuela moderna, las escue-
las frecuentemente parecían operar fuera de, en lugar de empotradas 
dentro de las racionalidades de la tradición regional o las comuni-
dades locales. Lo que la educación en Sudán del Sur probablemen-
te hizo durante la guerra, al menos indirectamente, fue explorar las 
incongruencias de las prácticas culturales y los mitos de la sociedad 
en la que estaba localizada la escuela y elevar el sistema de conoci-
mientos extraño al único sistema que se pensaba era adecuado para 
el progreso y liberación del Sur. Por consiguiente, es posible decir que 
el sistema educativo modernista en el Sur durante y desde la guerra, 
como es la tendencia con los sistemas modernistas, transportó y con-
solidó mitos acerca de la inigualable relevancia de la epistemología 
Cartesiana, y las epistemologías indígenas, si no las descartó, al me-
nos fueron descuidadas.
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La percepción de modernidad y la educación moderna en las 
sociedades de Sudán del Sur no fue uniforme en todos los ámbitos. 
Aunque todos nuestros informantes pertenecían a una cultura espe-
cífica de Sudán del Sur, la contextualización de esa cultura demostró 
que ni es completamente transmitida a todos los miembros ni es per-
fectamente uniforme a través de todos los miembros. Claramente, el 
lugar que uno ocupa dentro de una sociedad influye sobre el entendi-
miento que uno tenga de esa cultura particular y, a la vez, determina 
cuáles aspectos de esa cultura son accesibles. En nuestra muestra, la 
mayoría de los informantes eran de los sectores educados de las co-
munidades donde hicimos nuestra investigación, lo cual claramente 
impacta sobre cómo la modernidad y la educación moderna son vis-
tas. La introducción de la educación moderna fue, sin embargo, bien-
venida, no solamente por aquellos con un vasto interés en educación 
– es decir, los profesores, administradores escolares, estudiantes, u 
otros con educación – pero también, generalmente hablando, por la 
mayoría de los líderes y ancianos de la comunidad. “De hecho lo que 
llamamos escuela es la llave de la mente… Si no hay educación no hay 
vida. Aunque uno sea granjero necesita saber leer y escribir” (2003). 
Un jefe subrayó la necesidad de ambos tipos de aprendizaje- en el 
hogar y en la escuela:

A los 7 años un niño pertenece al maestro en la escuela. El maestro se 
vuelve el padre o la madre para cuidar del niño. Cuando él está en casa 
yo le doy educación del hogar, pero mucho del aprendizaje que el obtiene 
lo obtiene de la escuela, como leer y escribir. El profesor abre sus ojos al 
mundo. (2004).

Hubo una percepción de la educación moderna, aunque vaga y des-
articulada, como vehículo para un Sudán del Sur más sostenible en 
el cual la mayoría de nuestros informantes vio la educación moderna 
como una herramienta para el desarrollo. La población (probable-
mente debido a la imposición de la ideología y discurso Occidental 
desde el comienzo del siglo XX) apenas cuestionó la supremacía de 
la educación Occidental que había, tal era el entendimiento, generado 
tanto bienestar en Europa y en Occidente. Además, su pro-moderno y 
hasta cierto punto anti- Islamita prejuicio tuvo acogida en una situa-
ción donde cualquier transferencia ideológica o epistémica del Norte 
era resistida con todo el corazón. Fue subrayada repetidamente la 
importancia de los valores modernistas acoplados con la epistemo-
logía Occidental en las escuelas como una fuerza contrapuesta a la 
ideología Musulmana.
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PRÁCTICAS INDÍGENAS COMO ANTI MODERNAS
Mientras que por una parte la falta de desarrollo y el cambio fueron 
ante todo atribuidos a la guerra civil y a los Árabes, algunos infor-
mantes identificaron las prácticas tradicionales como otro obstáculo 
al cambio. La educación moderna no fue pensada para modificar ni 
erradicar tales prácticas. Como un informante declaró, “El propósito 
de la educación no es el abandono de las tradiciones, sino actualizar-
las y modificarlas. La educación moderna perfecciona las destrezas 
para mejorar la calidad de vida.” (2003).

Muchos informantes mencionaron la sensibilización y la capaci-
tación de la gente rural como un aspecto importante en parte relacio-
nado con la educación de las niñas. La educación de las niñas fue un 
tema de seria preocupación y destacaba las brechas de pensamiento 
entre ciertos segmentos de la población del Sur. De alguna manera, 
la educación moderna en el Sur entró en una guerra ideológica desde 
dos frentes – contra la imposición Islámica y también contra ciertas, 
si no todas, las prácticas culturales indígenas.

Como otro informante declaró, “Yo quiero tener un futuro bri-
llante. Yo no quiero permanecer en la oscuridad como mis ancestros. 
Yo no quiero sufrir como la gente que no tiene educación” (2003).

El tema de la sensibilización y de la educación fue puesto en re-
lieve por varias personas:

Lo bueno es crear conciencia. Es realmente bueno en el sentido que te en-
seña a hacer las cosas de una mejor manera. Las cosas cambian a medida 
que la gente comienza a descubrir el mundo (2004).

Mientras que otro agregaba:

La educación crea conciencia sobre muchas cosas, por ejemplo sobre el 
VIH/SIDA y cómo prevenirlo. Los condones no son traídos para hacer que 
la gente se prostituya, sino para protegerlas del peligro de las enfermeda-
des (2004). Otros informantes subrayaron la importancia de la educación 
en la erradicación de prácticas culturales controversiales, tales como, nos 
dijo un informante, “la circuncisión femenina y la falta de empoderamien-
to de las mujeres” (2003).

Un profesor se centró en la importancia de la educación en relación a 
la cultura tradicional y el cambio:

Uno de los problemas en nuestra sociedad es la resistencia al cambio. Si 
alguno trae una innovación, la gente primero tiene que estudiarla crítica-
mente. Algunos también quieren mirar a los otros y ver cómo estos han 
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tenido éxito. Muchos tienen temor de cambiar sus hábitos y prácticas tra-
dicionales… Este es un gran problema (2004).

Otro profesor corroboró el punto de vista del profesor anterior:

La mayoría de nosotros estamos viviendo de acuerdo con nuestra cultura. 
La gente educada ha cambiado sus formas de cultura. Aquellos que no son 
educados tienen un tipo de vida estrecho. Ellos en sí piensan que son las 
únicas personas en el mundo. No se dan cuenta que hay cambios que están 
ocurriendo (profesor, 2004).

¿EDUCACIÓN INCLUSIVA?
Se ha señalado cómo el discurso educativo Islamita funcionaba de 
una manera exclusiva, ya que el fundamento epistemológico no to-
maba en cuenta los valores y cosmovisiones de la gente del Sur. Sin 
embargo, el discurso educativo del Sur fue durante la guerra, y sigue 
siendo todavía, un discurso más inclusivo para la población del Sur 
que el discurso Islamita, en el sentido de que era (es) percibido como 
más en línea con la manera de pensar de las personas en la región, 
a pesar de sus prejuicios no-indígenas y modernistas. Está por verse 
aún si el nuevo discurso logra cambiar el desequilibrio de género en-
tre los graduados de las escuelas.

DISPARIDADES DE GÉNERO
De acuerdo a Arnot y Fennel (2008), la reforma educativa de género 
en el Sur a menudo “se expresa través de un grupo ideológicamente 
diverso de ONGs Internacionales, activistas de base, proyectos e ini-
ciativas o a través de la formulación de políticas gubernamentales 
formuladas en respuesta a la presión internacional” (p. 4). A como 
se señaló en el capítulo 2, las políticas educativas globales como las 
del Banco Mundial, las organizaciones de las Naciones Unidas y las 
ONG Internacionales homogenizan las políticas educativas naciona-
les, con lo cual están jugando a lo que podría llamarse un rol neo-co-
lonial al identificar temas y tópicos claves en educación a través del 
mundo, como equidad de género, alfabetismo, y calidad educativa en 
contextos locales. A pesar que muchos de estos temas tienen atracti-
vo universal y relevancia, a menudo están impregnados de la lógica 
Occidental, la cual no siempre es culturalmente adecuada o relevante.

Aunque las habilidades de alfabetización son extremadamente 
importantes en Sudán del Sur, donde menos del 2% de las niñas com-
pletan la escuela primaria (UNICEF, 2005), la imposición de cierto 
sistema de valores a la población femenina a través de campañas 
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promovidas internacionalmente para enviar más niñas a la escuela 
no deja de tener sus problemas dentro de una cultura donde la ma-
yoría de las niñas son vistas como importante sostén de sus familias 
[las que llevan el pan a la mesa] para asegurar la supervivencia básica 
de las mismas. Más allá del tema de la equidad de género y liberación 
femenina, hay un problema ético aquí que no es tan fácilmente abor-
dado con hogares empobrecidos en la lucha por la supervivencia.

Si por una parte la situación en Sudán del Sur requiere de una 
preocupación constante sobre los temas de acceso, matricula, y re-
tención entre las niñas, también es necesario ir más allá del juego de 
los números y el problema del alfabetismo básico y preguntarse: ¿Qué 
tipo de educación? ¿Qué tipo de calidad? ¿Qué clase de conocimien-
tos? Este tipo de preguntas raras veces surgen en el debate acerca de 
la participación femenina en las escuelas. ¿Acaso la educación mo-
dernista importada del Oeste ofrece a las niñas de Sudán del Sur las 
herramientas necesarias para trascender su ambiente empobrecido? 
¿Por qué los conocimientos indígenas son marginalizados en el nuevo 
currículo de Sudán del Sur? Si la escuela únicamente prepara a los 
estudiantes para empleos en el sector moderno, ¿es acaso la educa-
ción capaz de atraer a niñas (y probablemente a niños en menor esca-
la) a la escuela con promesas que en la mayoría de los casos no puede 
cumplir? Estas son las preguntas y dilemas que deben ser abordados 
en las campañas para alcanzar en el 2015 el Objetivo de Desarrollo 
del Milenio (ODMs) número dos, es decir, “asegurar que, para el 2015, 
niños y niñas de todas partes por igual, serán capaces de terminar un 
programa completo de educación primaria” (NU, 2010).

La equidad de género y la participación de las niñas en la escuela, 
a pesar de ser vistas como algo positivo por muchos de nuestros infor-
mantes, son también nociones objeto de debates en las comunidades 
que visitamos. Y debido a que la educación de las niñas a menudo 
genera cierto tipo de empoderamiento femenino, lo cual puede abrir 
vías antes cerradas para las niñas, de acuerdo a algunos informan-
tes puede amenazar la estructura social de estas comunidades (véase 
Breidlid y Breidlid, 2012).

LA EXCLUSIVIDAD DEL CURRÍCULO MODERNISTA
El carácter inclusivo del discurso educativo referido anteriormente 
puede, en cierta manera, ser calificado de ilusorio ya que nuestra in-
vestigación en Sudán del Sur ha mostrado que las creencias culturales 
indígenas están muy arraigadas y perviven a través de las diferencias 
de género, edad, y antecedentes educativos (por tanto, no son tan disí-
miles de las de África del Sur referidas anteriormente). El sistema de 
creencias entre los grupos indígenas en Yei se caracteriza a menudo 
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por el sincretismo, es decir, una superposición entre el Cristianismo y 
la religión indígena; el sistema de creencias indígena no hace la sepa-
ración modernista entre lo temporal y lo sagrado; a la vez que la rela-
ción entre la naturaleza, el hombre, y lo sobrenatural parece fundirse 
en una compresión más holística del mundo. Esta fusión es destacada 
en la creencia en los ancestros. A como un informante afirma:

Dicen que cuando una persona muere asume un estado de prisión, así que 
esta gente [sic] va junto con “Malaika” [Dios]. Cuando una persona muere 
todavía está viva. Solían ver lo que estás haciendo en la casa, ya sea que los 
respetes o no. Si no los respetas, vienen y hacen algo en lo cual te matan 
(2003).

No sorprende que un discurso educativo modernista tenga también 
sus detractores. Algunos informantes se referían a la influencia alien-
ante de la educación moderna. A como afirma uno de ellos, “algunas 
cosas que los niños aprenden, los alejan de su cultura.” Cuando se le 
preguntó a qué se refería, respondió:

Por ejemplo imágenes y fotos en los libros de texto. Estas están relaciona-
das a una vida y cultura diferentes. La educación moderna impone cosas 
en vez de construir a partir de su propia existencia. Las cosas son traídas 
de arriba (2003).

Para mucha de la gente nómada, la educación era percibida como 
completamente inútil y contra-producente:

La mayoría de los ganaderos en nuestra área son nómadas. Los Baggara 
usan a los niños para llevar a los animales a otras áreas. Llevar a los niños 
a la escuela sin un asentamiento permanente es un gran problema. Algu-
nas cosas tienen que ser suministradas. Y tienen que saber por qué está 
escapando, y proveer lo que necesitan. Algunos de los nómadas rechazan 
el tema de la educación como tal. Esta se opone a sus valores tradicionales. 
No les gusta que sus niños vayan a la escuela. Y si vienen al pueblo, no 
regresan. Aquellos que van a estudiar, no los empoderan económicamente 
(2003).

Mientras que la guerra civil puede haber debilitado lo que algunos 
Sudaneses llaman la autenticidad de ciertas tradiciones y prácticas 
indígenas (un informante afirmó, “La guerra ha dispersado a todos, 
así que la gente ya no está siguiendo las tradiciones de manera apro-
piada”) (2003), la coexistencia real entre las prácticas indígenas, siste-
mas de creencias, y modernidad (aún entre la gente educada) parece 



174

EDUCACIÓN, CONOCIMIENTOS INDÍGENAS Y DESARROLLO EN EL SUR GLObAL

requerir de una re-evaluación de la mono-cultura epistemológica la 
cual era, y todavía es, hegemónica en las escuelas de Sudán del Sur.

5.6. LA NUEVA NACIÓN SUDÁN DEL SUR Y EL DESARROLLO 
SOSTENIBLE
Al emerger Sudán del Sur como una nueva nación, el gobierno del Sur 
reconoce la necesidad de un nuevo discurso nacional y una identidad 
del Sudán del Sur que englobe los distintos grupos étnicos y los siste-
mas de conocimientos en juego en esta región.

El establecimiento y desarrollo de una identidad nacional (entre 
múltiples identidades) basada en la solidaridad territorial y una he-
rencia cultural común, es el vínculo necesario para la sobrevivencia 
de este estado-nación. En el contexto de Sudán del Sur, ¿cuáles son las 
implicaciones en la exclusión de las tradiciones indígenas epistémicas 
en el discurso oficial en relación a la construcción de la identidad de 
los Sudaneses del Sur y de una historia nacional? Durante la guerra, 
a como se ha señalado, una identidad Sur Sudanesa o un discurso del 
Sur era más fácilmente definido y alimentado en contraposición al 
Otro (el Norte). Personas de diferentes grupos étnicos descubrieron 
similitudes entre las etnias durante la guerra y querían, a como se ha 
observado en nuestras giras de campo en Khartoum, que las cultu-
ras indígenas fuesen incluidas en el currículo escolar para que no se 
perdieran en el tiempo. El reto en la nueva nación del Sudán del Sur 
es restablecer esa identidad en ausencia del Otro, o minimizar la des-
confianza en relación con otros Otro (es decir, otros grupos étnicos) 
en el territorio Sur Sudanés. La enorme complejidad de dicho reto 
se vio en muchos enfrentamientos inter- étnicos en los albores de la 
independencia de Sudán del Sur en Julio del 2011.

A como han señalado anteriormente los académicos, la educa-
ción puede tanto contribuir al conflicto como facilitar el proceso de 
paz (UNICEF, 2000; Smith y Vaux, 2003; Davies, 2004), y una de las 
metas del sistema educativo de Sudán del Sur es promover la recon-
ciliación entre las etnias (ver también McEvoy-Levy, 2006). En co-
munidades tan impregnadas de valores indígenas, la exploración de 
su propio universo de valores y la orientación epistemológica en las 
escuelas es importante, si es que queremos evitar la alienación. De 
manera simultánea, es urgente promover las similitudes básicas en 
cuanto a cosmovisión y producción de conocimiento que existen en-
tre los diversos grupos étnicos a fin de ampliar las lealtades y recono-
cer similitudes más allá de las fronteras étnicas.

Como las identidades se construyen en base a múltiples influen-
cias históricas, contextuales y culturales, un discurso educativo 
modernista que per definitionem define de manera restringida qué 
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conocimiento deber ser celebrado y contado, mina los esfuerzos de 
establecer identidades basadas en, aunque no limitadas a, los conoci-
mientos, experiencias y culturas indígenas. Un discurso modernista 
por lo tanto margina y aliena, a través del dominio de la ciencia y 
epistemología Occidental, a la gente que conforma la nueva nación y 
quienes, de manera bastante paradójica, son atraídas por ese mismo 
discurso. Cabría bien aquí el término de Ngug , “colonización de la 
mente”. Es en este terreno paradójico que deben navegar las autorida-
des educativas de esta nueva nación.

Es sobre el mismo terreno que el discurso educativo Islamita está 
siendo retirado gradualmente de las escuelas de las grandes poblacio-
nes de Sudán del Sur post guerra, mismas que fueron ocupadas por 
el NCP durante la guerra. Aunque el retiro de las escuelas Islamitas 
del Sur puede ser entendido en el contexto de la guerra civil –donde se 
atrincheraron posiciones desde ambos lados del conflicto–, existe la 
percepción de que un nuevo discurso educativo en Sudán del Sur po-
dría beneficiarse de una manera u otra con la combinación de las tres 
líneas de discursos relacionados a la educación, es decir, las tradicio-
nes educativas Islamitas, los conocimientos indígenas Sudaneses y el 
conocimiento Occidental. Desafortunadamente, el discurso educati-
vo del Norte ha sido “contaminado” por un dogmatismo y una retó-
rica del Yo/Otro que ha camuflado aspectos de la filosofía educativa 
Islamita (en vez del Islamismo) que en algunos casos son semejantes a 
la epistemología indígena y su cosmovisión, por ejemplo en el énfasis 
en la espiritualidad y los valores religiosos.

EL ÉXITO DE LA MONO-CULTURA EPISTÉMICA OCCIDENTAL 
El solo hecho de que el Sur ha luchado contra la imposición de una 
mono-cultura epistémica (el Islam) no ha significado, a como hemos 
visto, un adiós a otra mono-cultura epistémica como la educación 
Occidental. Este enfoque epistémico mono cultural hace eco de los 
sentimientos de nuestro previo estudio de caso, Sudáfrica, y muestra 
el formidable éxito de la expansión epistémica Occidental. Aunque 
existen sobradas razones para que los Sudaneses del Sur atribuyan 
cualidades negativas al Islam y a un discurso educativo Islámico, el 
problema con la historia del éxito epistémico Occidental, como lo han 
dicho algunos de nuestros informantes, es la deslegitimación de los co-
nocimientos indígenas no hegemónicos. Una de las razones de ello es 
el hecho de que los legisladores y académicos de Sudán del Sur, como 
sus contrapartes sudafricanos, son Africanos Occidentalizados que 
han interiorizado la hegemonía epistemológica Occidental. Cambio 
y desarrollo sostenible significa adoptar las formas Occidentales y 
competir en el terreno de juegos globalizado, es decir, un sistema 
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educativo basado en un modelo epistémico Occidental. Es más, la 
fuerte afluencia de las ONGs Occidentales en el sector educativo del 
Sur ha incrementado sus prejuicios Occidentales y ampliado la bre-
cha, no solamente entre los conocimientos Occidentales y los conoci-
mientos indígenas, sino entre los discursos educativos de Sudán del 
Sur y del propio Sudán (ver Breidlid, 2010).

UNA BONANZA DE MODERNIZACIÓN
Los líderes políticos de Sudán del Sur conciben el cambio y el desa-
rrollo de la nueva nación como indisolublemente ligado al paradigma 
del desarrollo Occidental. Hay por ejemplo una bonanza de moderni-
zación en la capital de Sudán del Sur, Juba, reputada de ser la ciudad 
de más rápido crecimiento a nivel mundial, en donde la presencia de 
un número cada vez mayor de ONGs Internacionales ha tenido como 
resultado un boom en la construcción, lo cual ha hecho de la ciudad 
un lugar notoriamente caro. El costo de vida en la ciudad ha hecho 
que la vida en Juba sea inaccesible para el ciudadano Sudanés co-
mún, mientras que la corrupción generalizada (Deng, 2011) y la mala 
administración hacen que la ciudad sea insostenible en su desarrollo 
social y económico. Para agravar la situación, en el campo hay muy 
poco desarrollo y la frustración está creciendo.

La noticia de que el gobierno de Sudán del Sur ha decidido reu-
bicar la capital en el estado de los Lagos, solo confirma la impresión 
de una élite gubernamental cuyo enfoque es la modernización y no la 
prestación de servicios a la población en general.

INVERSIÓN EXTRANJERA EN TIERRAS
Recientemente, se ha tenido información de que grandes extensiones 
de tierra fértil han sido adquiridas por inversionistas extranjeros a 
través de arriendos con instituciones comunitarias locales o institu-
ciones de gobierno. Un reporte publicado por el Norwegian People’s 
Aid (2011) descubrió que durante los últimos cuatro años “intereses 
extranjeros han solicitado o adquirido 2.64 millones de hectáreas 
(26,400 km2) solo en los sectores agrícolas, forestal y de biocombus-
tible - un área tan grande que abarca toda Rwanda” (East African, 
2011). Aunque esto pueda promover desarrollo rural, y generar opor-
tunidades de empleo, el reporte advierte que:

Si las inversiones están estructuradas para beneficiar a la élite de una pe-
queña transnacional a expensas de los pobres del campo; si las tierras de 
cultivo del país son usadas para cultivar alimentos y biocombustibles para 
la población extranjera, empujando a las comunidades a tierras aún más 
marginales; si las concesiones de las tierras comerciales concentran las tie-
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rras y los recursos naturales en manos de unos pocos privilegiados, corren 
el riesgo de convertirse en fuentes de inseguridad alimentaria, inestabili-
dad, disturbios sociales y conflictos (Deng, 2011, p. 36).

La fuerte inversión extranjera está, de acuerdo al NPA, mayormente 
basada en “modelos de negocios centralizados que se aprovechan de 
las economías de escala para maximizar las ganancias al inversionis-
ta…” (Deng, 2011, p. 4). Es más, las empresas extranjeras pueden a 
menudo usar el capital político de sus aliados locales “para facilitar la 
adquisición de las tierras y no tener que depender tan fuertemente del 
capital social dentro de las comunidades. Esto podría evitar alguno 
de los costos previos de negociación que involucran a las comuni-
dades afectadas, pero genera acuerdos más débiles y un desarrollo 
sostenible menor a largo plazo” (Deng, 2011, p. 4).

La maximización de beneficios y la exclusión de los indígenas 
solo es una continuación de la opresión post colonial en nombre del 
desarrollo de la economía nacional apoyado por la élite indígena.

EL PAULATINO DESGASTE DE LOS CONOCIMIENTOS NO 
HEGEMÓNICOS
En el contexto de Sudán del Sur, a como lo refiere el reporte del NPA 
mencionado arriba en términos de recursos del agro, existe una ur-
gente necesidad de que las autoridades Sudanesas tomen control de 
las iniciativas para el desarrollo nacional. La sostenibilidad está bajo 
presión a medida que Sudán del Sur enfrenta desafíos ambientales 
críticos en términos de una severa degradación del suelo, deforesta-
ción, deterioro de los recursos hídricos, desertificación y deterioro en 
la biodiversidad (UNDP, 2011). El desgaste paulatino de los conoci-
mientos no hegemónicos puede tener un serio impacto negativo en la 
conservación, ya que es reconocido que dichos conocimientos pueden 
contribuir, de acuerdo a Berkes et al. (2000),”A la conservación de la 
biodiversidad…especies raras…aéreas protegidas…procesos ecológi-
cos…y al desarrollo sostenible de los recursos en general” (p.1251). 
Dado el estado de pobreza de la nueva nación, el papel positivo de la 
comunidad internacional es en éste contexto extremadamente impor-
tante, no solo en relación a los asuntos territoriales, pero de manera 
más general en términos del desarrollo sostenible nacional. Como era 
de esperarse, Sudán del Sur se está convirtiendo rápidamente en uno 
de los mimados de la cooperación internacional y el temor es que la 
afluencia de fondos3 pueda poner en riesgo un desarrollo sostenible 
en el país. En vista de los avances arriba mencionados, con la enorme 
asignación de recursos al desarrollo urbano en una sociedad predo-
minantemente rural, la inversión extranjera, y la compra de grandes 
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extensiones de tierra, en donde las comunidades indígenas son a me-
nudo marginadas, la pregunta es, si es posible para un gobierno Sur 
Sudanés, que carece de competencias en muchos sectores, ejercer el 
control en sus propios territorios.

TANZANIA: ¿UN MODELO A IMITAR?
Que si el nacimiento de la nueva nación podría abrir espacio y tiempo 
para una discusión sobre cómo superar el tema de las raíces cultu-
rales y epistemológicas de Sudán del Sur, sigue siendo una pregunta 
abierta. Sin embargo, hay una urgencia aquí, la cual en cierta medida 
presagia el reporte del NPA.

Tanzania perseguía después de la independencia una política que 
podría tener cierta relevancia en la situación post-independencia de 
Sudán del Sur (ver también Capítulo 3). También era un país muy po-
bre, pero tenía en Julius Nyerere a un fuerte líder dispuesto a seguir 
su propio curso independentista.

Al percibir la educación como el motor para lograr una inde-
pendencia real, autonomía y desarrollo, Nyerere deseaba un sistema 
educativo basado en los valores culturales de la herencia Africana. 
Crítico de la educación colonial al haber colonizado las mentes de los 
Africanos, él deseaba un sistema educativo que concientizara a los 
Africanos y los liberara “de la mentalidad de esclavitud y colonialis-
mo, haciéndolos consientes de sí mismos como miembros igualita-
rios del género humano, con los derechos y obligaciones inherentes 
a su condición de seres humanos” (Nyerere, 1974, p. 48). La Política 
Educativa para la Auto- Dependencia fue lanzada en 1967. El currícu-
lo fue “Africanizado,” “politizado,” y orientado hacia el desarrollo de 
la mano de obra calificada de acuerdo a la estrategia de desarrollo de 
los recursos humanos (Buchert, 1994, p.114). Sin embargo, la Política 
Educativa para la Auto- Dependencia fue golpeada fuertemente por 
severas restricciones en cuanto a recursos y políticas de ajuste estruc-
tural, con lo que su implementación se volvió fragmentaria. Dentro 
de los aspectos positivos, uno fue que la educación primaria se volvió 
casi universal, los libros de texto para uso en las escuelas primarias 
fueron mediatizados para responder a los valores y costumbres de 
Tanzania y la lengua Kiswahili fue usada como medio de enseñanza. 
A pesar de los problemas de implementación, Lene Buchert (1994) 
sugiere que puede haber una lección positiva a ser aprendida del ex-
perimento de Tanzania:

Con la debida incorporación de las comunidades locales, atención a sus 
deseos y necesidades, y comprensión de la interacción entre las variables 
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educativas y no educativas a diferentes niveles nacionales y sub- naciona-
les, entonces… la Educación para la Auto- Dependencia sea quizás lo más 
apropiado para aquellas sociedades que sufren por la falta de crecimiento 
del sector moderno de la economía ...y de un continuamente dominante 
sector rural que opera a niveles tecnológicos bajos (pp. 171–172).

Ejemplos como el de Tanzania (y de Cuba, el cual será discutido en 
el Capítulo 6) nos sugieren la importancia de un fuerte y compro-
metido liderazgo a fin de lograr una agenda política nacional inde-
pendiente. Sin embargo, lo que muestran las experiencias de estos 
países es la complejidad y dificultad de alcanzar un programa de de-
sarrollo nacional independiente en términos de políticas económicas 
y educativas.

LA NECESIDAD DE HISTORIAS MODERNAS E INDÍGENAS:  
LAS ESCUELAS
En Sudán del Sur todavía falta que surja un fuerte grupo de liderazgo 
con una clara visión para el nuevo país. Los gobiernos de Sudán del 
Sur son, por consiguiente, presa fácil a la influencia y dominación 
extranjera, tanto económica como epistemológicamente. Lo que ne-
cesita un Sudán del Sur no dividido es un nuevo discurso nacional 
promovido por los líderes políticos, basado en una diversidad de his-
torias modernas e indígenas, que puedan complementarse y nutrirse 
mutuamente para evitar la alienación, la fragmentación, los conflic-
tos y el desarrollo no sostenible.

La ubicación inicial de dichas historias deberían ser las escuelas 
a fin de llegar a la mayor cantidad posible de ciudadanos. En el caso 
de Sudáfrica, dichas historias (a como hemos visto) están emergien-
do poco a poco en las políticas de los Departamentos de Educación, 
Ciencia y Tecnología, y están avanzando tentativamente dentro de 
la Declaratoria de Currículo Revisado aún con poca consideración 
para su implementación (ver Jansen y Sayed, 2001). Sin embargo, 
Sudáfrica, en comparación con Sudán del Sur, es una economía súper 
poderosa con capacidad de diseñar documentos de políticas amplios 
y polifacéticos para el desarrollo de varios sectores del país. Sudán 
del Sur, por otro lado, es uno de los países más pobres de África con 
una fuerza de trabajo carente de habilidades en la mayoría de las 
áreas y dependiente por completo de la ayuda que la comunidad de 
donantes le pueda ofrecer. La propuesta de integrar los conocimien-
tos indígenas en las escuelas no es, a como afirma Bhola (2003), “para 
salvar a los indígenas del modernismo (lo cual es un imposible), sino 
para organizar una dialéctica que no sea voraz ni explotadora, sino 
mutuamente enriquecedora” (p.10).
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Esta dialéctica entre los sistemas de conocimiento ha desapa-
recido de la discusión sobre el nuevo discurso educativo en Sudán 
del Sur. Esto podría, en cierta medida, deberse a las consecuencias y 
complicaciones de la guerra y la falta de espacio, tiempo y competen-
cia durante la época de privaciones para satisfacer una reflexión más 
global sobre el contenido ideológico del sistema educativo, además de 
insistir en una orientación no Islámica y secular. La tarea de integrar, 
y en cierta manera, institucionalizar los conocimientos indígenas en 
el sistema educativo es complicado; implica un proceso consciente de 
comparación epistemológica, interpretación y cuestionamiento que 
no puede dejarse al maestro individual. El optimismo expresado por 
varios de nuestros informantes acerca de los méritos de la educación 
modernista no debe ser menospreciado, sino más bien puesto en pers-
pectiva: ¿cómo puede ser diseñada la educación en Sudán del Sur de 
manera que también tome en cuenta el universo de los conocimientos 
indígenas de la mayoría de la población, y de ese modo servir a la 
población en general al mismo tiempo que contribuya a un futuro 
sostenible?

Hay razones para estar pesimistas, por lo menos en el corto pla-
zo. El adoptar el conocimiento Occidental, modernista en la educa-
ción y el gradual menosprecio a los conocimientos indígenas en este 
contexto es serio, no solo en términos de enajenación y falta de re-
conocimiento propio, sino también en términos de sostenibilidad. A 
pesar de que el reconocimiento de los méritos de la sostenibilidad de 
los conocimientos indígenas se está empezando a aceptar también 
en algunos círculos académicos y activistas del Norte en términos de 
pedagogía, ecología y conservación (Berkes et al., 2000), existen pocas 
señales de que el negocio de la ayuda internacional que hay en Sudán 
del Sur se apartará de la agenda de desarrollo del pasado y cuestione 
la búsqueda del discurso educativo hegemónico Occidental.4 A juzgar 
por la opinión de Abel Alier, un ex presidente de Sudán del Sur, la si-
tuación es problemática: “Si tenemos que conducir a nuestra gente al 
paraíso mediante el garrote, lo haremos por su propio bien y el bien 
de los que vienen detrás de nosotros” (en Alvares, 1992, p. 226).

Existe la percepción de que poco ha cambiado desde los días de 
Alier, hace 20 años, y que la meta de un desarrollo económico nacio-
nal continúa siendo guiada por un proyecto global neo- colonial en 
donde las epistemologías indígenas, los valores, y las prácticas cultu-
rales son sacrificados ante el altar del “desarrollo” y del “progreso”.5 
Tal programa de desarrollo tiene su origen en la optimista moderni-
zación de África de hace unas cuantas décadas, en la que se reinventa 
la rueda del desarrollo, lo cual ha fracasado de manera dramática en 
el pasado. Y mientras el Presidente Salva Kiir está ahora en el proceso 
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de establecer una nueva nación y una identidad Sur- Sudanesa, exis-
te el peligro de que la mayoría de las personas que forman la nueva 
nación, quienes ya están siendo seriamente marginadas, sean dejadas 
fuera. La “solución” para contrarrestar tal desarrollo es el inicio de 
nuevas conversaciones sobre formas de forjar una nueva identidad 
nacional sobre la base de la diversidad étnica, las identidades, y los 
sistemas de conocimientos en el país. Las escuelas son uno de los lu-
gares donde pueden llevarse a cabo dichas conversaciones, y el crear 
tales espacios para las consultas sobre la arquitectura global de la 
educación es crucial, aun cuando represente una ardua batalla.

Sudán del Sur fue un país independiente por solo un poco más 
de dos años, antes de que estallara un conflicto local en Diciembre 
del 2015 entre diferentes facciones del partido político principal en 
Sudán del Sur, el SPLM. Este conflicto, que inició como una lucha 
de poder, rápidamente desembocó en un conflicto étnico entre los 
dos grandes grupos étnicos de Sudán del Sur. El grupo más grande 
estaba liderado por Salva Kiir, presidente de la República de Sudán 
del Sur y de la etnia minoritaria Dinka y el SPLM/A en oposición, di-
rigido por Riek Machar (ex vicepresidente) perteneciente al segundo 
grupo étnico mayoritario en Sudán de Sur, los Nuer.

En Agosto 2015 Salva Kiir y Riek Machar firmaron un Acuerdo 
de Compromiso de Paz (CPA2, por sus siglas en inglés) luego de una 
enorme presión política internacional, el cual fue finalmente imple-
mentado en Abril de 2016. Sin embargo, en Julio 8 de 2016 el con-
flicto explotó nuevamente en la capital, Juba. Las frecuentes luchas 
internas han tenido serias consecuencias económicas para el país. 
Mientras que Sudán de Sur estuvo cerca de la bancarrota antes que 
el CPA2 fuese implementado, el reciente conflicto en Julio de 2016 
empeora la situación económica con graves consecuencias para el sis-
tema educativo. Las cátedras universitarias en las universidades esta-
tales así como los burócratas en los Ministerios, por ejemplo, no han 
recibido sus salarios por meses en el 2016 causando con ello malestar 
e insatisfacción. Para los maestros de primaria y secundaria, la falta 
de salarios ha sido un constante problema por años.

Esto significa que los indicadores educativos del Sudán se en-
cuentran entre los peores del mundo con más de un millón de ni-
ños en edad escolar, en las áreas rurales, fuera del sistema educativo, 
mientras que los pocos colegios que existente no tienen suficientes 
maestros capacitados para acceder al material de enseñanza y, por 
ende, poca enseñanza. Además, los bajos índices de finalización de 
escuela primaria y la gran disparidad en términos de género, riqueza 
y geografía plantean un enorme reto para la educación en el país. En 
todo caso la situación educativa ha empeorado desde la independencia 
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y, además de la muy frágil situación política, la situación educativa 
también se agrava por la afluencia de niños que retornan del área de 
Khartoum y del extranjero. Solo un cese al fuego amplio y duradero, 
seguido por la paz así como un fuerte apoyo internacional, podrían 
mejorar un poco la situación, pero da la impresión de que, con las 
políticas educativas de los grandes donantes internacionales referi-
dos anteriormente y la impotencia del actual gobierno de Sudán del 
Sur, la situación no tenderá a mejorar sustancialmente en los años 
por venir.



183

6 
EL DISCURSO EDUCATIVO CUBANO

¿UNA ALTERNATIVA EPISTEMOLÓGICA  
PARA OTROS PAÍSES DEL SUR?

6.1. INTRODUCCIÓN

EL CONTEXTO
Cuba es reconocida por su sistema educativo, considerado como uno 
de los mejores, sino el mejor, en el hemisferio Sur. Tal valoración nos 
lleva a preguntarnos el significado de “mejor” en un contexto educati-
vo. El capítulo sobre Cuba explora la producción del discurso educa-
tivo1 en un país que desde la revolución socialista en 1959, ha estado 
firmemente comprometida con la educación, tanto en términos de 
priorización presupuestaria como en consideraciones ideológicas y 
epistemológicas.

El sistema educativo en Cuba se ubica de manera un tanto ambi-
gua entre ser el mejor de la clase en el Sur, a la vez que trata de gene-
rar un discurso educativo alternativo diferente a sus vecinos del Sur.

Uno de los propósitos de este capítulo es el de analizar esta po-
sición un tanto liminal al preguntar inicialmente qué tan bueno es el 
sistema educativo en Cuba y en qué criterios se basan. En segundo 
lugar, hasta qué punto el discurso educativo cubano es diferente a lo 
que yo he llamado la arquitectura global de la educación. El sistema 
educativo Cubano es famoso por su énfasis en la inclusión y equidad 
de oportunidades, pero también por su enfoque en el conformismo 
político e ideológico. Mientras indagamos sobre la trayectoria del 
sistema educativo Cubano bajo el régimen de Castro desde el Año 
de la Educación en 1961 a la Batalla de Ideas a finales de los 90’s´s 
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hacia la nueva trasformación de la educación en el siglo actual, el 
capítulo discute hasta qué punto las actuales funciones políticas 
como medio de fortalecimiento de las metas políticas del gobierno 
y su hegemonía ideológica, representan una alternativa para la pro-
ducción hegemónica del conocimiento en el Occidente. Una de las 
preguntas aquí se refiere a que si el discurso educativo trasciende 
su connotación ideológica para abarcar principios epistemológicos 
alternativos, por ejemplo, conocimientos indígenas. Cuando se ana-
liza el discurso educativo Cubano vemos la necesidad de distinguir 
entre la base ideológica y epistemológica del sistema educativo. El 
sistema político y educativo Cubano es bien conocido por su ideolo-
gía socialista, pero se ha investigado poco en términos de sus bases 
epistemológicas.2

Otro aspecto, estrechamente relacionado con este tema, afecta la 
relación entre la base epistemológica, la sostenibilidad y el desarrollo 
sostenible. Analizando el reciente programa de reformas económicas 
de Raúl Castro, me pregunto hasta qué punto el compromiso Cubano 
con una política educativa para el desarrollo sostenible es viable en 
el futuro.

6.2. CONOCIMIENTO INDÍGENA Y SOSTENIBILIDAD
Cuba es una sociedad multicultural con una mezcla de orígenes prin-
cipalmente de españoles y africanos. Sin embargo, la composición de 
los diferentes grupos étnicos es todavía tema de acaloradas discusio-
nes. Lo controvertido del asunto se puede observar al comparar las 
cifras del pre censo 2002 del Libro Mundial de Datos de la Agencia 
Central de Inteligencia (CIA por sus siglas en inglés) con las esta-
dísticas oficiales 2002. Mientras que el Libro Mundial de Datos de 
la CIA reportó una distribución étnica de 51% mulato, 35% blanco, 
11% negros y 1% Chinos, las estadísticas oficiales proporcionaron las 
siguientes cifras: 23% mulato, 65.05% blanco, 10.08 negros y 1.02 % 
Asiáticos (Afrocubaweb, 2009). El número de indígenas es bajo, qui-
zás unos pocos cientos de familia en Oriente. Las cifras en conflicto 
cuentan historias sobre “’blanqueamiento’ que se remontan al siglo 
19, pero que se ha vuelto más marcado en años recientes, después 
del incremento del turismo, una empresa dominada por los Ibero 
Españoles” (Afrocubaweb, 2009). La discrepancia también puede ser 
debido a la confiabilidad en las personas al auto-identificarse como 
blanca, negra o mulata. Ambas razones, tanto para el sobre-recuen-
to de blancos como para el bajo recuento de negros se deben a la 
preferencia de estar afiliados al grupo étnico hegemónico. También 
notamos que algunos de los informantes optaron por ser clasificados 
como blancos a pesar de sus orígenes mixtos. A como se discutirá 
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en el Capítulo 7 sobre Chile y los Mapuche, el mismo asunto sobre 
estadísticas en conflictos son un problema allí.

A pesar del hecho de que la mayoría de los indígenas en Cuba 
fueron eliminados durante la invasión Española, sus huellas en Cuba 
aún están visibles más allá de la Hatuey beer [cerveza originalmente 
elaborada en Cuba, que exhibe la efigie de un indio] y de algunos 
artefactos históricos. La cultura agrícola cubana tiene un fuerte 
componente indígena, y muchos de los descendientes de la población 
indígena, especialmente los Taíno, el grupo indígena más grande en 
Cuba, viven como herbolarios. Igual que otras poblaciones indígenas 
a nivel mundial, el pueblo Taíno valora las interrelaciones entre el 
hombre, lo sobrenatural, y la naturaleza. Además de su visión de la 
tierra como sagrada, los Taínos son particularmente conocidos por 
extraer medicinas herbarias de las plantas. Denominada “medicina 
verde”, las plantas herbáceas son altamente valoradas por el gobier-
no Cubano y son usadas como medicina alternativa a la “clásica” o 
farmacéutica. El interés de las autoridades sobre esta alternativa no 
es tanto por su origen indígena, sino por el potencial de las plantas 
para reducir la dependencia cubana en los medicamentos del exte-
rior, una urgente necesidad en tiempos de dificultades económicas.

De hecho Cuba ha desarrollado una variada industria biotecno-
lógica, la cual se enfoca principalmente en medicinas usadas para 
la prevención más que en la cura. Algo que es de especial interés en 
nuestro contexto es que el enfoque biotecnológico Cubano plantea 
una alternativa para los asuntos de salud a nivel mundial. La do-
mesticación o indigenización de la medicina muestra la manera en 
que un país pobre al extremo puede desarrollar medicina viable y 
accesible y puede en muchos casos competir con corporaciones far-
macéuticas multinacionales. A lo largo de los últimos 25 años, Cuba 
ha establecido una avanzada biotecnología agrícola, así como una 
industria bio- farmacéutica, a la vez que “ha desarrollado indepen-
dientemente productos agrícolas, bio- farmacéutica y bio- vacunas 
mientras conservan todo el derecho de propiedad intelectual. Esto 
puede significar unos 100 millones de dólares anuales de ingresos 
para Cuba” (CTV, 2011).

Cuando colapsó la Unión Soviética a inicios de los años 90, Cuba 
se vio forzada a reconsiderar su política agrícola mediante el uso 
de técnicas agroecológicas de bajo costo, con insumos amigables al 
medio ambiente ya que el país había perdido el 80% de sus pestici-
das, fertilizantes e importaciones de combustible. En 1999, el par-
lamento Sueco otorgó el Right Livelihood Award, también conocido 
como “Premio Nobel Alternativo” a la Asociación Orgánica Agrícola 
Cubana, ya que esta demostró “que la agricultura orgánica es vital 
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tanto para la seguridad alimentaria como para la sostenibilidad del 
medio ambiente” (Mansata, 2010). Esta política no solamente ha re-
ducido significativamente la necesidad del país de combustibles y fer-
tilizantes, sino que también ha disminuido significativamente la con-
taminación del agua y de la tierra. Es más, la agroecología de Cuba 
también juega un papel importante en la reducción del calentamiento 
global. De acuerdo a Peter Rosset, Director de Food First [Primero la 
Comida] del Instituto de Políticas para la Comida y el Desarrollo en 
Estados Unidos, “Cuba ofrece la primera gran prueba a gran escala 
de alternativas de sostenibilidad… antes que la realidad ambiental 
obligue al resto del mundo a embarcarse en un precipitado giro hacia 
la agricultura orgánica.

De acuerdo al Living Planet Report [Informe del Planeta Vivo] 
publicado en el año 2006 por el Fondo Mundial para la Naturaleza 
(WWF, por sus siglas en inglés), Cuba era el único país a nivel mun-
dial que cumplió con los criterios para un desarrollo sostenible (ín-
dice de sostenibilidad), es decir, cumplir con los criterios para una 
sociedad globalmente sostenible (WWF, 2006, p. 19), basados en los 
datos reportados a la Organización de las Naciones Unidas (UN, por 
sus siglas en inglés). La valoración se refiere a los dos criterios de sos-
tenibilidad establecidos a nivel internacional, es decir, la huella ecoló-
gica y un elevado desarrollo humano (Fondo de Desarrollo Humano 
del PNUD [UNDP, por sus siglas en inglés]). La insostenibilidad, por 
otro lado, se define como países “que entran en lo que llamamos reba-
samiento – usando muchos más recursos de los que el planeta puede 
soportar” (WWF, 2006, p. 1).

En el informe del 2010 Cuba quedó escasamente fuera del cuadro 
de la sostenibilidad, pero aún se encuentra entre los mejores del mun-
do en estos términos (medido de cara al mejoramiento en la calidad 
de vida de acuerdo a la capacidad de su ecosistema (WWF, 2010, p. 
35). El alto nivel de Cuba en el índice de sostenibilidad es impresio-
nante, sin embargo es ambigua; mientras es positiva en términos de 
la sostenibilidad del planeta, es problemática en términos de produc-
ción de comida. Durante el período de nuestro trabajo de campo, por 
ejemplo, los mercados campesinos de La Habana nunca mostraron 
la abundancia de frutas y vegetales que se esperaría de una isla en el 
Caribe.

Existe un amplio debate y controversia sobre la actual depen-
dencia alimentaria de Cuba. Mientras Dennis Avery alega (Avery, 
2009) que Cuba necesita importar más del 80% de sus productos 
alimenticios, Miguel A. Altieri y Fernando R. Funes-Monzote en un 
reciente artículo (2012) asegura que la dependencia es del 16%. Sin 
embargo, los autores admiten que cuando Cuba fue golpeada por los 
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destructivos huracanes en el año 2008, “Cuba suplió las necesidades 
nacionales importando el 55 por ciento del total de sus alimentos, 
equivalente aproximadamente a $2.8 billones de dólares (Altieri y 
Funes- Monzote, 2012). A pesar de esta controversia sobre la suficien-
cia alimentaria es importante destacar que, en general, Cuba ha sido 
capaz de alimentar a su población ya sea con alimentos locales o im-
portados a pesar de que la variedad de alimentos a menudo es muy 
limitada. El estricto control del gobierno en la agricultura ha permiti-
do hasta hace poco muy poca iniciativa empresarial privada, aunque 
se espera que las reformas agrícolas bajo el régimen de Raúl Castro (a 
ser discutido más adelante en este capítulo) eventualmente reducirá 
la dependencia a las importaciones.

6.3. EL DISCURSO EDUCATIVO: CAPITAL SOCIAL Y CULTURAL
Dado el enfoque de nuestra investigación y los desafíos metodológicos 
en el campo, la relación entre el discurso y las prácticas discursivas, 
y el poder y control, son particularmente importantes para los pro-
pósitos de este capítulo. Mientras que en los capítulos anteriores el 
énfasis ha sido en los sistemas de conocimiento, el enfoque de este 
capítulo sobre Cuba es un poco diferente ya que la población indí-
gena en este país ha sido prácticamente aniquilada. A pesar de esto, 
es interesante observar que Cuba sea una de las sociedades más sos-
tenibles del planeta (de acuerdo a sus propios datos), en parte por 
el uso de soluciones locales y a veces indígenas para alcanzar sus 
metas. Lo importante en este contexto es explorar hasta qué punto 
los Cubanos experimentan la imposición de un discurso educativo 
extranjero como el presenciado en África del Sur y Sudán, o si Castro 
ha logrado imprimir un sello cubano, si no indígena, en el discurso 
educativo del país. También en el caso de Cuba, la relación entre el 
poder y el conocimiento y la importancia de controlar la producción 
del discurso educativo sustenta mi debate sobre la política educativa 
de Cuba desde sus inicios en 1959 hasta la nueva transformación de 
la educación en el siglo 21.

La reputación del sistema educativo cubano de una educación 
de calidad e igualdad de oportunidades obliga a preguntarse: ¿Cómo 
es esto posible en un país con enormes problemas económicos? La 
aparente historia de éxito de Cuba parece contradecir la lógica con-
vencional de que solo los países con buen funcionamiento en el Norte 
pueden proveer una educación de calidad para la mayoría de sus es-
tudiantes. Además, el papel del capital cultural definido por Pierre 
Bourdieu y Jean-Claude Passeron (1990) como un importante factor 
para explicar el éxito de un estudiante (cómo los valores de la élite 
intelectual y burocrática- la clase hegemónica - son reproducidos en 
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las escuelas, favoreciendo de este modo a los niños de la misma élite), 
no puede explicar de manera satisfactoria por qué a los estudiantes 
les va bien, aun cuando no pertenecen a la élite.

Martin Carnoy, Amber K. Gove, Jeffery H. Marshall (2007) admi-
ten que,” hay tantas sugerencias para incrementar el aprendizaje en 
los estudiantes como hay analistas educativos, ejecutivos de negocios 
socialmente involucrados y políticos” (p.5). Aunque este capítulo no 
pretende brindar una explicación exhaustiva de la aparentemente exi-
tosa historia de Cuba, explora cómo este país trata de neutralizar, o al 
menos reducir, la importancia de lo que tradicionalmente se entiende 
como capital cultural.

Carnoy et al. tratan de explicar la situación de Cuba en térmi-
nos de lo que llaman capital social generado por el estado. Tomado 
de Coleman et al. (1966), el concepto de capital social, “a diferencia 
de otro tipo de capital, que es tangible y beneficia principalmente a 
sus dueños… está arraigado en las relaciones entre individuos o entre 
instituciones y beneficia a todos los individuos o instituciones rela-
cionados con dichas relaciones haciéndolos trabajar de manera más 
productiva “(Carnoy et al., 2007 p. 11).

El capital social relacionado a las familias y comunidades hace 
una diferencia en el desempeño escolar. Como afirma Carnoy (2007), 
“si una familia es particularmente cohesiva y solidaria, y tiene gran-
des expectativas para cada uno de sus miembros…este tipo de estruc-
tura familiar puede ser definido como capital social” (p.11).

Carnoy amplía la teoría del capital social de Coleman al incluir 
a los estados-naciones que sistemáticamente apoyan el sistema edu-
cativo a lo largo del tiempo y se enfocan en crear un clima de apren-
dizaje para los niños de las clases socioeconómicas media y baja, de 
ahí el concepto de “capital social generado por el estado.” Mientras el 
concepto no recoge la complejidad de razones para el destacado papel 
educativo de Cuba, sí subraya la importancia de lo histórico y contem-
poráneo, así como el compromiso ideológico del gobierno cubano con 
la educación. El capítulo ahora gira en torno a este rol.

6.4. EL GÉNESIS DEL SISTEMA EDUCATIVO CUBANO
Aunque Cuba es un país Latinoamericano estructurado por una his-
toria común de colonialismo y resistencia, neo-colonialismo y pobre-
za, es sorprendente que su sistema educativo tenga la reputación de 
estar entre los mejores de la región, sino en todo el hemisferio Sur. 
Ni siquiera los más ardientes críticos del sistema político Cubano 
pueden negar su impresionante record desde el principio de la re-
volución. A como James Wolfensohn, antiguo presidente del Banco 
Mundial, afirmó en 2001:
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Cuba ha hecho un gran trabajo en educación y salud… No dudo en recono-
cer que han hecho un buen trabajo, y no me da pena decirlo… No tenemos 
nada que ver con ellos en ese sentido, y deberían de ser felicitados por lo 
que han hecho (Instituto Red Feather, 2001).

Wolfensohn estaba en lo cierto, ni el Banco Mundial ni el FMI le ha 
dado un centavo a Cuba desde la revolución de 1959.

Lo que es menos conocido es que antes de la revolución de 1959 la 
mayoría de los cubanos eran de hecho educados. En 1899, 43.2% de la 
población mayor a 10 años eran alfabetizados; en 1953 76% eran capa-
ces de leer y escribir. Esta cifra solamente era superada por Argentina 
(87%), Chile (81%), y Costa Rica (79%) (Chepe, 2002). Lo que estas es-
tadísticas no muestran es la distribución fundamentalmente desigual 
de los servicios sociales básicos. La educación no llegaba al pobre 
ni al marginado, no solo por los costos arancelarios de las escuelas 
sino porque la corrupción había penetrado todo el sistema educativo. 
El llamado periodo post-independiente de Cuba de 1902 a 1959 era 
visto por los revolucionarios como un periodo de degeneración, y la 
desenfrenada corrupción en la educación fue una de las importantes 
razones para la propia revolución en 1959.

LA REVOLUCIÓN RADICAL DE CASTRO
La generalizada corrupción de los distintos regímenes antes de 1959, 
la avaricia de la élite, la brutalidad de la policía y del ejército, la fra-
gilidad de la democracia, y el abandono de los pobres y marginados, 
todo indicaba una degradación moral.

La moralidad se convirtió en un punto focal para las fuerzas de 
oposición, especialmente en el partido al cual pertenecía Castro, el 
partido Ortodoxo. En cierto sentido, entonces, la revolución Cubana 
fue una revolución moral, seguida más tarde por Ernesto Che 
Guevara, quien quería moldear al nuevo hombre de Cuba (Guevara, 
1988; Beckford, 1986) basado en principios morales e idealistas más 
que económicos. (Para efectos de comparación, nótese la descripción 
del sistema político Islamita de Sudán). Aunque el imperativo moral 
fue uno de los ímpetus más importantes para derrocar a Fulgencio 
Batista, el resultado de la revolución trascendió una mera agenda 
moral. Fue una de las revoluciones más profundas en la historia de 
América Latina, “de muchas formas más profunda que las guerras 
del siglo XIX por la independencia… “Las cuales no derribaron las 
estructuras de la sociedad Latinoamericana” (Chomsky et. al., 2004, 
p. 333; Fagen, 1969). La política, la economía y la sociedad fueron to-
talmente transformadas, y la educación se concibió como la punta de 
lanza de la revolución Cubana.
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“EL AÑO DE LA EDUCACIÓN”
El nuevo gobierno revolucionario (1959) tenía la educación y la salud 
como sus prioridades. Aquí vemos la visión de Fidel Castro sobre el 
rol de la educación y el rol de los maestros en su famoso discurso “La 
historia me absolverá”, seis años antes del triunfo de la revolución:

El pueblo más feliz es el que mejor haya educado a sus hijos, tanto en la 
formación del pensamiento como en la orientación de los sentimientos… 
El alma de la educación es el maestro… nadie es más dedicado que el 
maestro Cubano. ¿Quién entre nosotros no aprendió sus primeras letras en 
una escuelita pública? Es tiempo ya de dejar de estar pagando con migajas 
a estos jóvenes, hombres y mujeres, a quienes les ha sido confiada la sagra-
da misión de enseñar a nuestra juventud (Castro, 2004, p. 313).

“El Año de la Educación” fue 1961 y el objetivo era erradicar el anal-
fabetismo de la isla. La campaña de alfabetización trascendía los me-
ros objetivos educativos. La intención del gobierno revolucionario era 
usar la educación en su lucha contra el imperialismo y el neo-colo-
nialismo. La campaña de alfabetización coincidió con la invasión de 
Bahía de Cochinos y con la ruptura de relaciones diplomáticas entre 
Cuba y los Estados Unidos. A como Castro afirmó, “La batalla a ga-
nar en contra de la ignorancia dará a nuestro país más gloria que las 
batallas militares ya luchadas o todavía por lucharse” (Castro, 2004, 
p. 386). La campaña de alfabetización movilizó a más de 200,000 “fa-
cilitadores”, jóvenes y adultos, y rompió la brecha urbano-rural, en 
la medida en que el campo fue particularmente focalizado. Sin em-
bargo, la campaña de alfabetización no estuvo exenta de oposición, y 
algunos brigadistas hasta fueron asesinados durante la campaña por 
fuerzas contra-revolucionarias.

LA INCLUSIVIDAD DE LA CAMPAÑA DE ALFABETIZACIÓN
La campaña de alfabetización fue, no obstante, un tremendo éxito; 
después de un año, todo el país fue declarado como “territorio libre 
de analfabetismo” por la UNESCO.

La campaña de alfabetización y el establecimiento de la educa-
ción y salud universal y gratuita fueron factores que contribuyeron 
positivamente al mejoramiento de la calidad de vida de aquellas per-
sonas que habían sido oprimidas por el régimen de Batista. Sin duda, 
no solamente los negros, quienes figuraban en los niveles más bajos 
de la escala socio-económica, se beneficiaron de estas reformas. Una 
encuesta de 1962 encontró que el 80% de los Afro-Cubanos y poblacio-
nes mestizas estaban, sin reservas, a favor de la revolución, contrario 
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al 67% entre los blancos (Saney, 2004, p. 100). Claramente, la prioriza-
ción de los marginalizados y el fin de todo tipo de discriminación en 
términos de etnia y género – la cual era desenfrenada en Cuba desde 
los tiempos coloniales, y todavía dominante durante el régimen de 
Batista – fue uno de los objetivos importantes de la campaña.

Tanto Castro como el Che Guevara abordaron la discriminación 
en contra de los negros en sus discursos. El Che Guevara discutió el 
28 de Diciembre de 1959, el rol de las universidades en este respecto:

Tengo que decirlo [la universidad] debería de pintarse de negro, debería de 
pintarse de mulato, no solo sus estudiantes, pero también sus profesores; 
que se pinte de gente, porque la universidad no es herencia de nadie, per-
tenece al pueblo de Cuba… la universidad debe ser flexible y pintarse de 
negro, mulato, trabajador y campesino, o no tendrá puertas, la gente las 
derrumbará y pintará la universidad de los colores que quieran (citado en 
Saney, 2004, p. 101).

Hasta finales de los años 80 el gobierno Cubano inyectó una enor-
me cantidad de recursos financieros en el sistema educativo Cubano, 
y fue reforzado por la masiva asistencia del bloque Oriental y la 
Unión Soviética en particular. De acuerdo al Comité Económico para 
Latinoamérica (CEPAL) y el Comité Económico del Caribe, 1989 fue 
el año con mayor financiamiento en educación en Cuba (Chepe, 2002). 
El compromiso de Fidel Castro con la educación era indisputable. 
Ideológicamente el sistema Cubano estaba fuertemente arraigado en 
el Marxismo, con un enfoque en el empirismo y el materialismo. Esta 
fe en la ciencia como la verdad objetiva de la realidad y la fuente 
de conocimientos se refleja en el planteamiento de Vladimir Lenin 
(1927), “La característica fundamental del materialismo surge de la 
objetividad de la ciencia, del reconocimiento de la realidad objetiva, 
reflejada por la ciencia” (p. 252). Por tanto, sin romper con la pro-
ducción de conocimiento hegemónico Occidental, la epistemología 
Marxista se enraizó en la isla Caribeña y se introdujo en el sistema es-
colar. Mientras el fundamento epistémico del discurso educativo era 
parte del conocimiento hegemónico Occidental, su fundamento ideo-
lógico era claramente anti-capitalista y anti-Occidental, similar a lo 
que uno encontraba en ese tiempo en el bloque Oriental. No obstante 
su fundamento epistémico e ideológico, los Cubanos experimentaron 
dramáticos avances en términos de habilidades básicas de lectura y 
escritura, lo cual fue reconocido internacionalmente y comparado fa-
vorablemente con la mayoría de los países del Tercer Mundo.
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LOS DUROS AÑOS 90: SOCIALISMO Y CAPITALISMO MANO A MANO
Poco después, con la caída de la Unión Soviética a principios de los 
90’s, la situación económica del estado Cubano cambió dramática-
mente para lo peor. Castro respondió a la crisis llamando a ‘un pe-
riodo especial en tiempo de paz,’ el cual aún no ha sido suspendido. 
El ‘periodo especial’ significaba que Cuba tendría, en mayor medida, 
que depender de sus propios recursos para sobrevivir. La situación 
de los problemas económicos tuvo un efecto inmediato en todas las 
esferas de la vida.

La introducción del régimen de dólares por turismo para com-
pensar por las pérdidas económicas significó una mayor integración 
dentro de la economía del mundo capitalista y un éxodo de maestros 
de la profesión docente hacia el turismo donde los salarios eran más 
altos. El sistema educativo, por ende, retrocedió a un estado de emer-
gencia, si no de crisis, donde los maestros de repente comenzaron a 
escasear. El presupuesto de educación en 1998 disminuyó en un 45% 
comparado a 1989 (Chepe, 2002). Mientras que las estadísticas ofi-
ciales también confirmaban que los gastos en educación del gobierno 
declinaron durante los años 90 en términos de pesos, “Castro se en-
orgullecía en sus discursos por no cerrar una sola escuela, guardería 
u hospital, y por no dejar una sola persona cesante” (Eckstein, en 
Chomsky et al., 2004, p. 610).

Como era de esperarse, la introducción de una economía capi-
talista dentro de un estado socialista llevó a una falta gradual de 
compromiso con la revolución y con los valores que acompañaban a 
la revolución, como la solidaridad, la equidad y el internacionalismo. 
Para el régimen esta alarmante tendencia debía ser detenida.

LA BATALLA DE LAS IDEAS
El régimen “redescubrió” que la juventud podía ser usada en la lu-
cha ideológica y en Diciembre de 1999 las autoridades lanzaron una 
campaña llamada “La Batalla de las Ideas” para movilizar a la nueva 
generación por la defensa de la revolución. Esta campaña fue pri-
meramente dirigida hacia la juventud dentro y fuera de la escuela y 
seguido a raíz del caso de Elián González.3 La historia de Elián ha-
bía movilizado a jóvenes, “la mayoría de los movilizados y manifes-
tantes eran jóvenes Cubanos, y organizaciones de jóvenes – notable-
mente los Jóvenes Comunistas (UJC: Unión de Jóvenes Comunistas), 
estudiantes de universidades (FEU: Federación de Estudiantes 
Universitarios) y los estudiantes de secundaria (FEEM: Federación 
de Estudiantes de Educación Media)” (Kapica, 2005, p. 400). Castro 
capitalizó esta movilización en su intento de atraer nuevamente a la 
juventud hacia las ideas de la revolución. Paradójicamente, Castro 
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estaba intentando montar dos caballos al mismo tiempo permitiendo 
al sector capitalista crecer. Consecuentemente, el rol transformador 
de las escuelas fue cuestionado, y “La Batalla de las Ideas” se convir-
tió en una importante plataforma para la transformación de estas. 
Sin embargo, sin maestros calificados, el mensaje era difícil de ven-
der en las aulas de clase.

Un paso para traer a los maestros de regreso (o retener a algu-
nos de ellos) fue incrementar el salario en un 30% en 1999, como un 
reconocimiento a su dedicación y esfuerzo en la educación para la 
nueva generación.

Desafortunadamente, el incremento salarial no fue suficien-
te para competir con la industria turística. En el año académico 
2005 - 2006 (durante nuestro trabajo de campo) los salarios de los 
maestros nunca excedieron los 20 pesos convertibles (500 pesos na-
cionales) por mes. Esto es equivalente a un poco más de 20 dólares 
Americanos. Un profesor de universidad de tiempo completo podría 
llegar hasta 1000 pesos nacionales (40 pesos convertibles) al mes, 
también una cantidad irrisoriamente inadecuada. Con el alto cos-
to de la vida esto significaba, y todavía significa (2012), que ningún 
maestro o doctor puede arreglárselas para sobrevivir con ese salario; 
los ingresos adicionales se volvieron un imperativo, ya sea a través 
de un trabajo extra o a través de medios menos legales. La medida 
sobre los incentivos no logró revertir la marea. Esto se confirmó a 
través de los muchos taxistas con quienes platicamos. A como uno de 
ellos afirmaba: “Yo dejé mi profesión de maestro porque mi salario 
no podía alimentar a la familia. Manejar un taxi turístico es mucho 
más rentable debido a las propinas que recibo de los extranjeros. Ser 
taxista me da menos dolor de cabeza financieramente. Pero mi edu-
cación está más o menos desperdiciada” (2005).

LA NUEVA TRANSFORMACIÓN EN LA EDUCACIÓN
Conscientes de que debían tomarse otras medidas si querían que 
las escuelas no fueran despojadas de sus maestros, las autoridades 
introdujeron una nuevo programa de transformación educativa en 
2001 (Ministerio de Educación, 2001). La justificación oficial para 
la nueva trasformación en la educación fue una preocupación por 
la calidad per se, pero la escases de maestros no figuró de manera 
prominente en la retórica oficial que rodeó la reforma. En conversa-
ciones privadas con personas de las universidades involucradas en el 
proceso, sin embargo, se admitió que el éxodo dramático de maes-
tros fuera de la profesión y la falta de espíritu revolucionario entre 
la juventud eran importantes factores de cara a la reestructuración 
del sistema.
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A la vez que las consideraciones pragmáticas e ideológicas juga-
ban un rol importante en la transformación, el nuevo sistema educa-
tivo introdujo un número de medidas que perseguían el incremento 
de la calidad:

1. Un televisor en cada aula de clase.
2. La universalización del manejo de la computación.
3.  Electrificación de todas las escuelas (muchas escuelas rurales a través 

de energía solar).
4. Educación primaria con 20 alumnos por aula de clase.
5. Educación secundaria con 15 alumnos por aula.

Además, las autoridades introdujeron:

6.  Universidad para Todos. Transmisión de clases televisadas a nivel de 
títulos en asignaturas seleccionadas, dirigidas a jóvenes y adultos fuera 
de horas laborales.

7.  Micro-universidades. Expandir la provisión de universidades más allá de 
los pocos centros existentes a todos los municipios de Cuba. El principio 
subyacente de las micro- universidades es la educación para todos y la 
participación local.

8.  La creación de escuelas especiales para trabajadores desempleados para 
rescatar la escolaridad perdida. Se tomó esta medida debido a la deci-
sión en el 2003 de cerrar la mitad de los ingenios de azúcar, quedando 
miles de trabajadores en el desempleo.

En el sistema de educación ordinario el impacto de la nueva transfor-
mación fue particularmente sentido en la escuela primaria y secun-
daria. A las clases de primaria con más de 20 estudiantes se les dieron 
dos maestros. Como antes, el profesor era el responsable de todo el 
portafolio de temas pero era asistido en una manera más comprehen-
siva con este equipo tecnológico.

LA NUEVAS ESCUELAS PREPARATORIAS DE SECUNDARIA: LA IDEA 
DE INCLUSIÓN SOCIAL Y ACADÉMICA
Aparte de la reducción en el tamaño de las clases (¿Qué país en desa-
rrollo puede jactarse de tales grupos reducidos?), los cambios fueron 
sentidos mucho más en las escuelas preparatorias de secundaria (con 
cobertura de los Grados 7, 8 y 9) donde se introdujo un nuevo concep-
to, el profesor integral general. En contraste con el sistema anterior 
para estos grados, donde los maestros enseñaban sus materias espe-
cializadas, ahora se esperaba que los maestros enseñaran todas las 
asignaturas, con la excepción de idiomas extranjeros, computación, y 
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artes. La especialización de materias fue reemplazada por una mayor 
atención en la enseñanza y los métodos de enseñanza (incluyendo TV, 
video, y computación) y conocimientos generales en varias asignatu-
ras. El enfoque era en enseñanza multidisciplinaria, esperando de 
esta manera evitar la anterior fragmentación de las materias escola-
res. También se le dio atención al aspecto social del aprendizaje don-
de la idea de inclusión jugó un importante rol en la retórica alrededor 
de la nueva reforma. El objetivo era que el profesor integral general 
fuera capaz de atender al grupo de estudiantes en su conjunto y sus 
necesidades individuales en una mayor medida que antes, cuando la 
enseñanza era fragmentada por diferentes maestros especializados. 
Como el límite superior de estudiantes en las clases preparatorias 
de secundaria era 15, se aseguraba una interacción más activa entre 
estudiante y maestro. Esto fue confirmado en nuestras discusiones 
con varios maestros, y en observaciones de aulas de clase nosotros 
presenciamos una población estudiantil muy activa. Mientras que al 
maestro se le facilita darle un seguimiento más de cerca a cada estu-
diante, está también el aspecto del “control” ideológico, el cual encaja 
muy bien con la campaña de la Batalla de las Ideas.

La reducción de la relación maestro-estudiante en una época 
de escasez de maestros requería de una completa reingeniería del 
sistema de formación docente tanto para escuelas primarias como 
secundarias.

Mientras que anteriormente el alumno-maestro pasaba toda su 
formación en la universidad (cuatro a cinco años), en el nuevo sistema 
los estudiantes solamente pasaban un año. Un intenso primer año in-
troductorio a la universidad enfocado en la consecución de un título, 
a como lo puso el Ministro de Educación Cubano en 2004, “en desa-
rrollo personal y participación en clase, asegurándose de esta manera 
que los estudiantes estén bien preparados para el resto del curso y 
permitiéndoles mejorar sus habilidades de aprendizaje” (Gutiérrez. 
2004, p. 9).

Del segundo al quinto año a los estudiantes se les enseña a través 
de un sistema que combina estudio y trabajo en escuelas transforma-
das en (micro-) universidades municipales. Los estudiantes imparten 
una clase ordinaria y tienen un maestro experimentado como super-
visor y tutor personal. Además, asisten a las extensiones de las univer-
sidades municipales una vez a la semana donde profesores asistentes 
los guían en sus estudios.

Este cambio en la formación de los maestros tuvo varias con-
secuencias, y fue particularmente dramático para los maestros de 
las escuelas preparatorias de secundaria. Un problema fue el factor 
edad, ya que significaba, por ejemplo, que el alumno-maestro muchas 
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veces tenía solamente 19 años cuando empezaba a enseñarles a estu-
diantes de 17 años. Hay una preocupación, especialmente entre los 
educadores Cubanos, que el profesor podría ser demasiado inexpe-
rimentado para enseñar a sus compañeros. A como un profesor de 
educación lo dijo: “Estoy preocupado por la corta edad de muchos 
alumnos-maestros. Muchas veces me pregunto si son suficientemente 
maduros como para manejar la situación del aula de clase” (2005). 
También algunos padres de familia expresaron su escepticismo res-
pecto a los maestros jóvenes.

Otro factor es el conocimiento. ¿Tienen los alumnos-maestros su-
ficientes conocimientos como para enseñar en una escuela secunda-
ria, cuando solamente han pasado un año en la universidad? Además, 
¿qué tipo de valores transmite el maestro cuando es tan joven? ¿Qué 
tipo de experiencia de vida puede traer al aula de clases? ¿Es el maes-
tro capaz de hacer preguntas críticas cuando se es tan joven? La últi-
ma pregunta puede ser de mayor interés a los investigadores que a las 
autoridades Cubanas.

La transformación significó que la carga de trabajo de los maes-
tros de las escuelas preparatorias de secundaria y para los maestros 
con extensa experiencia incrementó, ya que ahora tenían que enseñar 
múltiples asignaturas. Una consecuencia era que muchos maestros 
experimentados o se rehusaban a enseñar de acuerdo al nuevo pro-
grama de transformación o renunciaban. Esto significaba que no era 
posible proveer de personal a todas las escuelas con el número de 
maestros que el nuevo sistema requería.

Un importante principio para Cuba es la educación para todos. 
Fue reconocido, aún por algunas personas de alto rango en el siste-
ma educativo, que la preocupación por la calidad, una de las razones 
oficiales para embarcarse en la nueva transformación, no había sido 
priorizada suficientemente debido a la gran cantidad de demandas. 
Una cosa era el problema con los maestros generalista; otra era que 
algunas áreas rurales podían ser incapaces de proveer la misma ca-
lidad de educación que en la Habana. Además, el acceso no era, y no 
lo es aún, necesariamente el mismo para negros y blancos. Muchas 
familias negras todavía viven en pobres condiciones de vivienda y 
trabajo, y a pesar de la búsqueda por la igualdad y la equidad, la mar-
ginación no ha desaparecido, ya que todavía tiene una tendencia a 
reproducirse, aunque deba reconocerse, en menor grado que muchos 
países en el hemisferio Sur.

Habiendo dicho esto, Cuba probablemente ha tenido más éxito 
que cualquier otro país en el Sur global en hacer accesible una educa-
ción de calidad para su población rural (un objetivo expresado desde 
los primeros años de la revolución). Por otra parte, la capital, Habana, 
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tiene sus propios problemas con el reclutamiento de buenos maestros 
debido a la atracción de la industria turística, haciendo una dicoto-
mía urbano-rural demasiado simplista en términos de calidad de la 
educación.

La idea generalista del nuevo programa de transformación no 
ha llegado a los maestros de secundaria superior (pre-universidad) 
donde estos se mantienen más especializados. Algunos maestros en-
señan física, matemáticas, y computación mientras otros enseñan un 
bloque [de materias] de química, biología, y geografía, o un bloque de 
materias de humanidades, como español, historia, y cívica. La mayo-
ría de las escuelas de secundaria superior son internados en el campo 
(escuelas de campo) donde los estudiantes dividen su tiempo entre el 
trabajo teórico y las labores manuales en terrenos de tierras arables 
pertenecientes al internado, a tono con el eslogan del héroe ideológi-
co, el nacionalista Cubano del siglo XIX, José Martí: “En la mañana 
la pluma, pero en la tarde el arado.” Claramente, la idea de concentrar 
a casi todos los estudiantes de las escuelas de secundaria en inter-
nados lejos de sus padres tiene implicaciones sociales e ideológicas, 
creando un espacio ideológico relativamente imperturbado por otras 
influencias y un sentido de solidaridad entre los estudiantes.

Una característica impresionante del sistema educativo es lo bien 
organizado que está, desde el Ministerio hasta el nivel del aula de cla-
ses. Las razones pueden estar indudablemente vinculadas a la necesi-
dad del régimen de tener el completo control ideológico; no obstante, 
hay una o dos lecciones que aprender tanto por otros países en el Sur 
global como por el Norte.

LA PRODUCCIÓN DEL DISCURSO EN LAS ESCUELAS
En línea con la Batalla de las Ideas referida anteriormente, en Cuba 
hay una fuerte creencia en el poder liberador o hasta revoluciona-
rio de la educación. Además, hay una creencia igualmente fuerte en 
promover discursos educativos específicos a expensas de otros dis-
cursos. A pesar que el discurso educativo Cubano está basado en la 
epistemología Cartesiana, no obstante, este se sitúa en un contexto 
de Cubanización y nacionalismo, previniendo de esta manera una 
importación indiferenciada y acrítica de las ideas educativas de 
Occidente. El conocimiento “oficial” implica “la decisión para definir 
el conocimiento de algunos grupos como el más legítimo, como el 
conocimiento oficial, mientras el conocimiento de otros grupos ape-
nas ve la luz del día, lo que revela algo extremadamente importante 
acerca de quién tiene el poder en la sociedad” (Apple, 1993, p. 222). 
Aparte de Fidel Castro, el dominante o hegemónico discurso educati-
vo en Cuba está influenciado en particular por dos héroes y mártires, 
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José Martí, y el Che Guevara. Basados en la afirmación de Martí 
que “Ninguna igualdad social es posible sin igualdad en educación 
y cultura,” la educación en Cuba refleja la orientación comunista e 
igualitaria del régimen de Fidel Castro. Además, como Noah W. Sobe 
y Renee N. Timberlake (2010) afirman, la posición de Martí se ha 
elevado significativamente en años recientes, posiblemente para re-
forzar el carácter nacional y auténtico de la educación Cubana. La 
influencia de Martí también puede indicar cómo “la educación se ha 
posicionado y navegado en aguas revueltas entre las presiones loca-
les y globales desde la caída de la Unión Soviética” (p. 352). Cuando 
los niños, antes de empezar la jornada escolar, hacen juramento ante 
la bandera Cubana, también veneran al Che Guevara enunciando la 
siguiente promesa de los Jóvenes pioneros: “Seremos como el Che.”

Una fuerte ráfaga de moralismo e idealismo permea las escue-
las, con la visión del Che Guevara de “el nuevo hombre” como punto 
focal. Guevara discutía que una adopción del comunismo requería 
la eliminación de incentivos materiales de los trabajadores. En su lu-
gar, él señalaba la importancia de crear una nueva y radical concien-
cia entre la gente y adoptar incentivos morales en vez de materiales. 
Fidel Castro avalaba esta visión:

El Che se oponía radicalmente a usar y desarrollar leyes y cate-
gorías económicas capitalistas en la construcción del socialismo. El 
defendía algo que yo varias veces he insistido: La construcción del 
socialismo y el comunismo no es solo cuestión de producir y distri-
buir riquezas sino que también es un asunto de educación y concien-
cia (2003, p. 39).

Concientización y conciencia a través de la educación eran 
los principios fundamentales en el pensamiento socialista del Che 
Guevara, implicando con ello que la “concientización y la educación 
eran de primordial importancia en el estudio de las relaciones de 
producción y economía transicional, incluyendo la construcción del 
comunismo” (Martínez, 2005). El Che Guevara abogaba por la eleva-
ción de la concientización y la conciencia, “Sin esta concientización, 
la cual adopta su conciencia como un ser social, no puede haber co-
munismo” (Guevara, 1973, p. 124).

Por lo tanto, el Che Guevara parte del Marxismo convencional 
al insistir en la concientización y la educación como el motor prima-
rio para alcanzar formas más elevadas de organización económica. 
Como Rafael Martínez (2005) afirma, “En el sistema de Guevara, el 
desarrollo económico socialista no es realmente un motor de con-
cientización, sino todo lo contrario, la conciencia es la fuente del 
desarrollo económico socialista.”4 Si por una parte el rol asignado 
a la concientización y la educación, y su reversión del rol de base y 
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superestructura, era una desviación fundamental del Marxismo, el 
enfoque del Che Guevara en la solidaridad y lo comunitario no lo era.

Más bien percibido como un distanciamiento radical de la 
ideología Occidental del individualismo, la moralidad comunitaria 
promovía en las escuelas fuerte solidaridad, auto-sacrificio, y ho-
nestidad asociada con otras palabras claves como nacionalismo e 
internacionalismo (por ejemplo, solidaridad internacional). En un 
nivel específico de la escuela había un intento de crear una atmósfera 
de compromiso, esfuerzo colectivo, y apoyo mutuo.

La posición ideológica anti-Occidental y anti-capitalista del Che 
Guevara, unida a su comprensión de la concientización y la educa-
ción como agente primario del cambio, es reminiscente de las ideas 
de Freire sobre concientización, aunque difiere de maneras impor-
tantes de la filosofía del educador Brasileño. Freire sugería que todo 
ser humano es un repositorio de conocimientos, no un “recipiente 
vacío” desprovisto de conocimientos, y tiene valiosos conocimientos 
experienciales para ser aplicados en diálogos sobre planteamiento de 
problemas. El empoderamiento y el pensamiento crítico son posibles 
a través del diálogo donde ninguna “solución” es adelantada de pre-
vio. Freire (1998) argumenta, “No hay temas ni valores sobre los que 
uno no pueda hablar, ni áreas en las que uno debe callar. Podemos 
hablar sobre cualquier cosa, y podemos dar testimonio sobre todas 
las cosas” (p. 58). Esto implica que no solo el conocimiento hege-
mónico Occidental está invitado a estos diálogos. Por el contrario, 
los conocimientos indígenas y locales son importantes conocimien-
tos experienciales que cuestionan la hegemonía del conocimiento 
Occidental.

El pensamiento crítico significa un pensamiento “que reconoce 
una indivisible solidaridad entre el mundo y las personas y no ad-
mite dicotomía alguna entre ellos – un pensamiento el cual perci-
be la realidad como un proceso, una transformación” (Freire 1995, 
p. 73). Tal pensamiento es crucial en el desafío de la producción de 
conocimiento hegemónico legitimada por las prácticas pedagógicas 
coloniales (Feire y Faundez, 1989). Como McLaren (2000) acertada-
mente afirma, “La crítica epistemológica implica más que desempa-
car representaciones, sino también explorar el cómo y el porqué de 
su producción histórica” (p. 122).

Mientras que conciencia es una palabra importante en el vo-
cabulario político y económico del Che Guevara, hay poco o nin-
gún interrogante sobre la producción de conocimiento hegemónico 
Occidental. Además, el Che Guevara sugiere un cierre ideológico 
donde las respuestas son adelantadas y ningún diálogo “real” es ne-
cesario o permitido.
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De acuerdo a muchos de nuestros informantes, opiniones y vi-
siones diferentes eran, al menos en teoría, aceptadas en las discusio-
nes en el aula de clase. Sin embargo, fue subrayado que las visiones 
no-conformistas tenían que ser bien argumentadas, probablemente 
dándole a los profesores una tarea fácil de imponer “consenso,” es 
decir, enseñar de acuerdo con las políticas oficiales. No solo en el aula 
de clases era importante la idea de consenso; nos contaron de inci-
dentes donde los estudiantes tuvieron que abandonar la universidad 
debido al frecuente acoso por parte de los maestros. A como uno de 
los informantes reveló, “Un estudiante se retiró porque sus opiniones 
hostiles en contra del régimen no eran toleradas (2005).” Quedó la 
duda de que si el estudiante fue expulsado o decidió retirarse por su 
propia cuenta.

Cuando se les preguntó acerca de la diversidad ideológica en una 
escuela de campo que visitamos, uno de los estudiantes respondió, 
“Sí, nosotros discutimos una diversidad de sistemas políticos como el 
socialismo, el Marxismo, y el Leninismo (2005).” Claramente existía, 
y existe aún, a como Tom G. Griffiths (2009) afirma, una “consistente 
y abierta politización de la educación, con algunas reformas curricu-
lares y pedagógicas claves para inducir la formación socialista de las 
nuevas generaciones” (p. 51).

Mientras que la respuesta del estudiante en el párrafo anterior 
no sorprende, y más bien corrobora los prejuicios del discurso educa-
tivo, no obstante, el mismo está arraigado en experiencias históricas 
y contemporáneas y puede ser comprendido, al menos parcialmente, 
en términos psicológicos y socio-psicológicos. Baste aquí referirse al 
embargo impuesto por los Estados Unidos y el plan comprehensivo de 
la administración de Bush para derrocar al régimen actual, creando 
paranoia y una inoportuna histeria que son explotadas al máximo.

La relación de pares entre el discurso educativo del país y el dis-
curso político hegemónico es, a como he señalado en capítulos an-
teriores, no un fenómeno exclusivo de Cuba. El vínculo inseparable 
entre el conocimiento y el poder es subrayado por John Fiske (1989):

El conocimiento nunca es neutral, nunca existe en una relación empirista 
y objetiva con lo real. El conocimiento es poder, y la circulación del conoci-
miento es parte de la distribución social del poder (pp. 149-150).

La mayoría de las naciones usan, ya sea explícita o implícitamente, el 
sistema educativo como medio para promover objetivos ideológicos. 
Aún en los llamados países democráticos, el conocimiento hegemó-
nico circula más libre y comprehensivamente que los conocimientos 
no-oficiales. En los Estados Unidos, la ideología de mercado parece 
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penetrar más y más el sistema educativo (Giroux, 2003b; Apple, 1997), 
y en Noruega el rol hegemónico del sistema de educación mono-cul-
tural Noruego, a pesar de su gran afluencia de inmigrantes, no tiene 
competencia (Pihl, 2001).

El sistema educativo es una herramienta hegemónica en la cons-
trucción y consolidación del estado-nación; por tanto, las relaciones 
de poder existentes son bien conocidas en la mayoría de los países. 
Como Sobe y Timberlake (2010) afirman, “todas las formas de edu-
cación inscriben principios normativos y regulan modos de razona-
miento y opciones para el comportamiento ‘racional’ y ‘aceptable’ – 
independientemente de la orientación política del régimen” (p. 364).

Sin embargo, uno de las aspectos más problemáticos del sistema 
Cubano - en principio, no distinto a la situación en el Sudán contem-
poráneo – es la imposición del discurso hegemónico, sin dejar ningún 
espacio para discursos alternativos. Se ha observado, por referencia 
a la filosofía política del Che Guevara, cómo el discurso oficial es bá-
sicamente un discurso indisputado, no-postmoderno donde solo una 
verdad, una versión de la historia, está siendo transmitida, dejando 
sin espacio para el dialogo pedagógico de Freire y difícilmente algún 
espacio para el pensamiento crítico fuera del paradigma anti-capita-
lista y anti-Occidental.

La existencia del Internet ilustra la necesidad del régimen de ejer-
cer el control hegemónico. Mientras la explicación oficial del porqué 
el Internet no es accesible al hombre común es porque es demasiado 
costoso, las regulaciones previenen aún a aquellos con dinero de tener 
acceso. El Internet es usado en algunas instituciones de aprendizaje 
superiores, como universidades, etc., y en varias otras instituciones 
y compañías, pero el uso regular del Internet desde casa es básica-
mente restringido a extranjeros o a cubanos con la correcta afiliación 
política. A como un informante nos dijo durante nuestra reciente vi-
sita a Cuba: “Es extremadamente frustrante saber que el mundo tiene 
acceso a internet, mientras aquí el gobierno pone todo tipo de res-
tricciones en nuestro acceso a noticias internacionales. La situación 
no ha cambiado para mejor desde que Raúl (Castro) llegó al poder” 
(2012).

Cuba era oficialmente un estado ateo desde la victoria de la revo-
lución en 1959 hasta 1992 cuando el ateísmo (y por tanto el Marxismo-
Leninismo) como credo de estado fue abolido. La eliminación del 
Marxismo-Leninismo de la constitución y las visitas del Papa en 1999 
y en 2012 han calmado la situación de alguna manera para estudian-
tes y maestros religiosos. De acuerdo a uno de nuestros informantes, 
un disidente: “Yo no pertenezco a la iglesia Católica, pero es bastante 
claro que la iglesia Católica representa la única institución alternativa 
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al actual gobierno Cubano, y en muchas ocasiones ha entrado en 
negociaciones con el gobierno para liberar prisioneros y atenuar la 
opresión política. La iglesia Católica está haciendo un fabuloso traba-
jo bajo circunstancias muy difíciles” (2012).

Ni la religión Cristiana ni la Santería, una mezcla de religiones 
nativas Africanas y Catolicismo Romano es, sin embargo, parte del 
currículo, pero de acuerdo a algunos de nuestros informantes el ateís-
mo no está siendo enseñado. Los creyentes religiosos son tolerados en 
las escuelas, y los Mormones, por ejemplo, no están obligados a jurar 
alianza a la bandera a como la gran mayoría de estudiantes hacen 
todas las mañanas.

Los cristianos pueden ahora convertirse en miembros del Partido 
Comunista y la religión Santera es ahora promovida para atraer tu-
ristas a la isla. La Cuba revolucionaria tomó medidas drásticas contra 
la Santería al comienzo, pero a través de los últimos 15 años o más, el 
gobierno la ha tolerado más y más y ahora permite que esta florezca. 
Los cínicos dicen que esto es porque la Santería trae fuertes divisas a 
la isla, no porque la espiritualidad indígena o Afro-Cubana sea parte 
del repertorio epistémico del gobierno.

6.5. UN DISCURSO ALTERNATIVO: INDEPENDENCIA, 
INDIGENIZACIÓN E INCLUSIÓN
A pesar que la producción del discurso educativo en Cuba es de mu-
chas formas problemática, sus méritos no deben ser subestimados. 
La cuestión es, sin embargo, si el discurso educativo en Cuba es sis-
temáticamente tan diferente a los discursos educativos en los países 
capitalistas.

INSTRUMENTALIDAD
A pesar del enfoque en las ideas, la moral y la solidaridad a lo cual 
se hace referencia anteriormente, el aparente carácter instrumental 
del sistema educativo cubano ha sido criticado interna y externamen-
te. Un aspecto importante de la educación cubana es la implemen-
tación del estudio-trabajo en donde ¨los estudiantes debían superar 
actitudes discriminatorias y jerárquicas heredadas hacia la división 
del trabajo intelectual y el trabajo manual” (Griffiths, 2009, p. 52). 
Esto ostensiblemente significaba que la lógica de la escolarización 
era prepararlos para el trabajo a expensas de los valores ideológicos y 
políticos mencionados arriba.

Por ejemplo, Juan Marí Lois, un antiguo Decano de Educación, 
planteaba que la escolarización como una preparación para el traba-
jo no era nada exclusivo de Cuba y proponía en su lugar un énfasis 
en los principios ideológicos mencionados anteriormente, como la 
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solidaridad. Otro estudioso Cubano argumentó que el enfoque ins-
trumental no diferenciaba el sistema Cubano de la educación en las 
sociedades capitalistas (extracto de Griffiths, 2009, p. 62.)

Es debatible, sin embargo, si el “sistema educativo instrumental” 
necesariamente lo coloca en el campo del capitalismo o si tal etiqueta 
resulta muy útil. ¿Es preparar a los niños para la mano de obra un 
valor típico del capitalismo? Dada la importancia de José Martí y su 
metáfora sobre la pluma y el arado mencionado anteriormente, el en-
foque de preparar niños para el trabajo resulta lógico, aun cuando el 
balance entre la pluma y el arado es un tema controvertido (y evoca la 
política educativa de Nyerere para la auto-dependencia). Solo prepa-
rar a los estudiantes para las ideas e ideología en un país en donde se 
invierte tanto de su presupuesto nacional en educación, sería difícil 
de justificar, y resulta aún más inconcebible de cara a las reformas 
económicas de Raúl Castro que se discutirán al final de este capítulo.

Es cierto, sin embargo, que las ideas del Che sobre los incenti-
vos morales y la sensibilización han sido invocadas por temporadas 
por las autoridades; han desaparecido en su mayoría, por ejemplo, 
en los 70 ś y los 80 ś cuando las autoridades hicieron hincapié en los 
“principios socialistas” sobre las diferencias en los incrementos sala-
riales basados en la productividad y los incentivos materiales. El Che 
Guevara ha sido invocado a menudo en tiempos de austeridad, y de 
manera particular durante la campaña de la Batalla de las Ideas.

La estrategia del estudio-trabajo fue parte integral de la forma-
ción política que se perseguía (ver MacDonald, 1996), pero los resul-
tados de esta estrategia fueron mixtos, en la medida en que la gran 
mayoría de los estudiantes optaron por carreras profesionales de cue-
llo-blanco en vez del trabajo manual (Griffiths, 2004). Durante nues-
tra visita a las escuelas de campo observamos cómo los estudiantes 
trabajaban la tierra con muy poco entusiasmo. A como uno de los 
estudiantes dijo “realmente odio este trabajo agrícola. No entiendo 
por qué lo hacemos, y produce muy poco para la escuela” (2005). La 
opción de los estudiantes por el trabajo teórico, no- manual resultó 
en una sobre-producción de profesionales (doctores y maestros); las 
autoridades repetidamente han tratado de corregir esto reduciendo 
el número de plazas universitarias en humanidades a favor de plazas 
en, por ejemplo, agricultura. Sin embargo, el sobre-empleo ha sido 
agudo; las personas fueron empleadas en profesiones que no coinci-
dían con su formación académica, causando amargura y frustración.

La Batalla de las Ideas fue por lo tanto iniciada para inculcar 
en la juventud una actitud revolucionaria para servir al país como 
un todo, no primordialmente a sus intereses individuales. La estrate-
gia de estudio-trabajo pretendía preparar a los estudiantes para los 
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trabajos dirigidos al bien nacional y al desarrollo, más que a la movi-
lidad ascendente del individuo. Sin embargo, aún en Cuba, las cam-
pañas de altruismo y conciencia nacional enfrentan una ardua lucha 
ascendente ante la difícil realidad socio-económica.

¿EDUCACIÓN EN EL CAMPO CAPITALISTA?
Desde los años 90 ś y la caída de la Unión Soviética se ha notado cómo 
el gobierno Cubano ha priorizado el desarrollo económico para cons-
truir una Cuba más independiente económicamente enfocándose en 
la industria del turismo, la industria del azúcar y el sector bio-técnico 
(Reid-Henry, 2007). Se ha observado que particularmente debido a la 
industria del turismo con sus dólares, la economía cubana ha desa-
rrollado un sistema de dos niveles, atrayendo personas de la profesión 
docente al turismo. Basado en el análisis de sistemas mundiales de 
Wallerstein, Griffiths (2009) declara que “ la Revolución Cubana en sí 
forma parte del sistema capitalista mundial, compartiendo su énfasis 
en la teoría del capital humano y los sistemas educativos instrumen-
tales; estructuras y prácticas para lograr un crecimiento económico 
nacional y un desarrollo científicamente calculado y racionalmente 
planificado “(p. 54). Por ello es una ilusión creer que sea posible la 
creación del socialismo dentro de una economía mundial capitalista.

Si bien es cierto que parte del sistema económico cubano tuvo 
que someterse al capitalismo del dólar luego del colapso de Europa 
del Este, tanto el terreno macro económicos como el educativo son 
complejos, y no se prestan a simples etiquetados. Sobe y Timberlake 
(2010) afirman, por ejemplo, que:

El antiguo empuje anti- colonialista del proyecto de identidad nacional 
Cubano indica que se puede afirmar con certeza que ambos, el socialismo y 
el compromiso con el capitalismo global, son reconciliables en el contexto 
Cubano, en el sentido en que ambos pueden ser vistos como promotores de 
la independencia Cubana y del  fortalecimiento de la nación. (p. 358).

La campaña de la Batalla de las Ideas fue una reacción conscien-
te para evitar que las ideas del capitalismo se filtraran dentro del 
sistema educativo. Verdaderamente, aquí existía una contradicción 
teórico-práctica difícil de reconciliar, ya que la campaña ideológica 
fue obstaculizada por las señales económicas contradictorias sobre 
el terreno (el turismo del dólar y el empleo vs. el empleo de los pe-
sos). Ideológicamente el discurso educativo mantuvo en principio 
su perfil anti- hegemónico anti- capitalista con un enfoque en el de-
sarrollo sostenible, situado en una isla rodeada de más elementos 
pro- capitalistas.
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6.6. LOS CONOCIMIENTOS INDÍGENAS Y LA SOSTENIBILIDAD
Curiosamente, los conocimientos indígenas ahora parecen estarse 
filtrando en las escuelas. Los niños Cubanos de las escuelas prima-
rias son entrenados en remedios herbarios, los cuales pueden ser pre-
parados en casa como emplastos, tinturas, ungüentos y tés. En los 
jardines de los colegios, el enfoque es en los conocimientos locales y 
ecológicos, agricultura sostenible sin el uso de fertilizantes e insec-
ticidas. En los colegios, los estudiantes también son introducidos a 
la energía solar, y varias escuelas en el campo son alimentadas con 
energía solar. El nuevo plan de estudios de física para el curso 8 se 
enfoca en la energía y la renovación de recursos de energía renovable 
y su relación con el medio ambiente. En la escuela secundaria a los 
estudiantes se les enseña diferentes tecnologías sobre energía renova-
ble. A los maestros se les enseña cómo incorporar las tecnologías de 
energía renovable en la enseñanza (Avia y Guevara-Stone, 2010).

¿UNA SOCIEDAD SOSTENIBLE?
La incorporación en Cuba de los conocimientos indígenas y soste-
nibles en el currículo nacional se debe al enfoque de sostenibilidad 
en la agricultura y el medio ambiente, así como a la necesidad de 
incrementar el conocimiento y el compromiso de la población en es-
tos temas. Destaca, además, el inextricable vínculo en Cuba entre los 
discursos políticos, ideológicos y educativos. El ascenso al poder por 
Raúl Castro en 2008 significó un cambio en las políticas económicas 
del país. Es demasiado pronto para decir si esto impactará o no el 
discurso educativo del país. El gobierno Cubano, tratando de incre-
mentar la productividad, permite en el nuevo programa de reforma 
económica (desde el año 2011) que más Cubanos trabajen para sí mis-
mos y puedan contratar sus propios trabajadores. De manera simul-
tánea, dentro de los próximos tres años el gobierno planea recortar 
más de un millón de empleos gubernamentales, o el 20% del total de 
la fuerza laboral. La reforma económica de Raúl Castro obligará a 
muchos estudiantes graduados, a trabajar por cuenta propia; así que 
el prepararse para el trabajo autónomo será también una importante 
tarea educativa en el futuro. Esto está en consonancia con el dictum 
de Martí.

El resultado de las nuevas reformas económicas podría significar 
que el balance entre la pluma y el arado en las escuelas se inclinará 
aún más a favor del segundo. A como es bien sabido por las auto-
ridades cubanas, predicar solidaridad, comunitarismo y desarrollo 
sostenible en tiempos de escases económica y pérdida de empleos no 
es tarea fácil. Un incremento en el desequilibrio entre la ideología y 
la práctica podría poner en riesgo el esfuerzo del gobierno Cubano de 
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aferrarse a su posición ideológica independiente y al mismo tiempo 
mantener bajo control las tendencias consumistas.

La puesta en marcha de los nuevos programas agrícolas de Raúl 
Castro (Decreto Ley 259) el 18 de Julio, 2008, abre en arriendo 100 
acres de terreno estatal baldío a agricultores privados, a fin de in-
crementar la producción (en total, 1.69 millones de hectáreas, o 4 
millones de acres). Más importante aún, el programa está basado en 
la sostenibilidad agraria “arraigado en una racionalidad ecológica” 
(Penn, 2008) y es, por tanto, la continuación de una política agríco-
la sostenible de la década pasada. Según Melissa Penn (2008) esta 
política:

Fue dirigida al uso de fertilizantes orgánicos, procedimientos de conser-
vación del suelo y la creación de cooperativas locales, programas me-
dio-ambientales comunitarios, estrategias de re-distribución de la tierra, 
así como la descentralización del control gubernamental.5

Los agricultores privados ahora controlan, a través del arriendo, el 
85% de la superficie de cultivo; antes de la reforma agrícola, el estado 
poseía el 80% de la tierra (Penn, 2008). El asunto es si el programa 
de reformas económicas de Raúl Castro puede contribuir a mejorar 
la eficiencia de la producción alimentaria y reducir la importación de 
alimentos, y si tal programa es compatible con una mayor dependen-
cia de Cuba en los mecanismos de mercado y en los precios determi-
nados por el mercado. Las reformas agrícolas han sido etiquetadas 
de maquillaje de fachada por algunos escépticos, pero de acuerdo a 
economistas disidentes con quienes conversamos (2012) las reformas 
fueron reales, pero fueron obstaculizadas por trámites burocráticos 
intricados.

En términos de la agricultura urbana, sin embargo, se han te-
nido logros impresionantes. De acuerdo a Altieri y Funes-Monzote 
(2012), “hay 383,000 granjas urbanas, cubriendo 50,000 hectáreas 
de tierra no utilizada para otros propósitos y produciendo más de 
1.5 millones de toneladas de vegetales con las principales granjas 
urbanas alcanzando un rendimiento anual de 20 kg/m2 de produc-
tos vegetales comestibles- equivalente a cien toneladas por hectárea 
-usando químicos no- sintéticos.”

El descubrimiento de depósitos de petróleo en alta mar sin duda 
impulsará la economía cubana (los cálculos indican que los depósi-
tos podrían convertir a Cuba en una de las 20 potencias petroleras 
más grandes del mundo [Jamison, 2009]). La producción de petróleo 
desde estos depósitos hará de Cuba un exportador neto de petróleo, 
financieramente independiente por primera vez desde la revolución 
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en 1959. Aún con lo emocionante de esta noticia para la tirantez fi-
nanciera del gobierno, esto podría poner en riesgo la política de sos-
tenibilidad de Cuba. Vale la pena mencionar que el cambio de Cuba 
de una sociedad basada en la industria petrolera a una sociedad sos-
tenible enfocada en las granjas orgánicas y semi- orgánicas, no fue 
el resultado de una política bien planeada basada en argumentos de 
sostenibilidad, sino consecuencia del desplome de las importaciones 
petroleras de la Unión Soviética (USSR por sus siglas en inglés) a 
inicios de los 90’s ś. Queda por ver si Cuba es tentada a volver a una 
sociedad basada más en el petróleo cuando llegue a su autosuficien-
cia petrolera.

¿INDEPENDENCIA EDUCATIVA?
Después de la caída de la Unión Soviética y la introducción de la 
Batalla de las Ideas, el discurso educativo surgió como un discurso 
híbrido navegando en un complejo y contradictorio terreno al tomar 
un curso que trascendió la dependencia y la ideología colonial de 
muchos otros países de Latinoamérica, África y Asia. A la vez que 
conservaba su naturaleza anti- colonial y anti- imperialista, el dis-
curso educativo también articulaba una nueva orientación episte-
mológica suplementaria que se desviaba dramáticamente de los días 
de la influencia soviética, la cual abordaba con seriedad temas de 
sostenibilidad que la actual arquitectura global de la educación no 
aborda.

En términos de formación ideológica, legado histórico y medios 
de enseñanza, el sistema educativo de Cuba se apoya en gran medida 
en principios domésticos. Los libros de textos de todas las materias 
de las escuelas primarias son elaborados en Cuba y distribuidos a 
todos los estudiantes de todas las escuelas del país. Los libros de his-
toria y de ciencias sociales contienen una clara inclinación anti- co-
lonialista pero intentan explorar la historia de diferentes personajes 
del país, y todos están desarrollados para dar un sentido a la iden-
tidad histórica de Cuba y su cultura. La indigenización del discurso 
está muy lejos de los discursos educativos Occidentales en la mayoría 
de los países del África Sahariana, a menudo desprovistos de cual-
quier enlace con las otras culturas y contextos de los estudiantes en 
las escuelas. La indigenización está, por supuesto, vinculada al dis-
curso nacionalista mencionado antes, así como al enfoque anti- capi-
talista del currículo, sirviendo a los intereses políticos e ideológicos 
del régimen. Sin embargo, es también un discurso educativo público 
que en gran medida incluye a todos los cubanos, independientemente 
de su etnia, género o su ubicación geográfica.
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INCLUSIÓN: NOSOTROS Y EL OTRO
La inclusión del sistema educativo Cubano se destaca por el hecho 
de que la educación es gratuita desde el jardín de infantes hasta la 
universidad, implicando con ello que el éxito en el sistema no depen-
de completamente del origen de los padres. Esto significa que los 
estudiantes en el sistema Cubano no están en desventaja debido a 
“las actuales formas de racismo, las actuales formas de desigualda-
des estructurales” (Gundara, 2000, p. 53). A como afirma Jagdish S. 
Gundara (2000) en referencia a las sociedades Occidentales, “Hasta 
que las formas de desigualdad institucionales sean removidas, la edu-
cación de aquellos considerados desprotegidos, no mejorará” (p. 53). 
Indudablemente que el sistema Cubano ha puesto fin a muchas for-
mas de desigualdad institucional en comparación con la mayoría de 
los países del Primer y Tercer Mundo. Las autoridades Cubanas han 
hecho el intento de erradicar el “despojo cultural” y la “pobreza cul-
tural,” reduciendo el déficit medio ambiental de grupos previamente 
desposeídos.

En países de habla inglesa, se han realizado considerables inves-
tigaciones para apoyar la tesis de la inferioridad funcional de niños 
negros y de la clase trabajadora pero, hasta donde yo tengo conoci-
miento, no se han llevado a cabo muchas investigaciones sobre este 
tema en Cuba. Probablemente sería difícil publicar investigaciones 
en Cuba si se llegara a detectar que la inferioridad funcional fuese 
un aspecto importante en la educación Cubana. Oficialmente el sis-
tema Cubano fomenta un espíritu comunitario en el sentido de que 
ningún grupo es dramáticamente alienado en el sistema escolar, aun 
cuando se ha observado que el acceso de los negros a la educación no 
es tan fácil como para los blancos. No obstante, muchos negros han 
ascendido socialmente debido al sistema educativo bajo Castro. Un 
catedrático universitario negro habla sin rodeos al respecto: “Sin el 
gobierno actual, yo como un hombre negro y con mi origen humilde, 
nunca hubiera recibido la educación ni el cargo que tengo actualmen-
te” (2012). El carácter inclusivo del sistema, aparte de su importante 
mérito social, también es un medio para absorber el desempleo y re-
mediar una falta de competencias. Además, al aprovechar la reserva 
de la juventud, los regímenes tratan de contener el descontento poten-
cial entre la nueva generación. Esto, sin embargo, podría cambiar con 
el nuevo programa económico.

Tal inclusión en todo caso nunca es completa. La imposición de 
un discurso hegemónico deja fuera a personas principalmente por 
motivos ideológicos. La represión ideológica significa que todo aquel 
que cuestione al régimen de una manera fundamental es básicamente 
dejado en la oscuridad. Hay una creación de fronteras entre el Yo y 
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el Otro que deja muy poco espacio para la crítica esencial. De este 
modo, el modelo de inclusión es contradictorio o conflictivo: su inclu-
sión social es contrarrestada por una exclusividad ideológica que es 
dolorosa para aquellos que son afectados. La creación de estas fron-
teras entre el Yo y los Otros es vista por las autoridades de la Habana 
como algo más que una forma de apuntalar la premisa de solidaridad 
nacional en un discurso. Está igualmente basada en el mundo ex-
terior, cimentada en experiencias históricas y contemporáneas, re-
presentadas por el gran enemigo de al lado, los Estados Unidos. La 
exclusividad en casa puede por lo tanto comprenderse en términos 
psicológicos y socio- psicológicos, donde el enfoque es en “actitudes y 
opiniones que los grupos involucrados podrían tener el uno del otro” 
(Smith, 1988, p. 199).

Aquí hay una dicotomía del Yo/intruso, el cual enfatiza la na-
cionalidad a expensas del extranjero/intruso, pero el concepto de 
nacionalidad y solidaridad raras veces está abierta al debate. Surge 
una pregunta básica: ¿Es la implementación material de la distinción 
hecha aquí entre la inclusión social y la exclusión ideológica un fenó-
meno exclusivo atribuido a los denominados países no- democráticos 
como Cuba? Claramente, existe una diferencia en el sentido de que en 
países donde existe la libertad de expresión, al menos en principio, la 
diferencia de opiniones no es penalizada abiertamente, y la represión 
política no es tan descarada. Sin embargo, en las denominadas demo-
cracias Occidentales las opiniones anti-hegemónicas son a menudo 
controladas, excluidas o mitigadas por el discurso hegemónico. Como 
señala Raymond Williams acerca de la educación británica:

Sin embargo, siempre el punto es la selectividad; la forma en que de un 
área total posible de presente y pasado y ciertas definiciones y prácticas 
son ignoradas o excluidas. Más crucial aún, algunos de los significados 
son reinterpretados, diluidos, o puestos de forma tal que apoyen, o por lo 
menos no contradigan, otros elementos dentro de la efectiva cultura domi-
nante (en Sarup, 1996, p. 53).

SIN ASISTENCIA DEL BANCO MUNDIAL O DEL FMI
A pesar de los problemáticos aspectos ideológicos, los méritos del sis-
tema educativo parecen estar bastante bien documentados, aun cuan-
do es un desafío obtener datos confiables (ver nota final 1). Esto ha 
llevado a algún desacuerdo entre los investigadores acerca del éxito 
contemporáneo del sistema educativo (ver Cruz-Taura, 2003 y Carnoy, 
2007 para puntos de vista contradictorios). Sin embargo, Cuba ha 
resistido el impulso globalizado de la privatización,6 y sus méritos 
han sido logrados –como se ha señalado– sin ninguna asistencia del 
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Banco Mundial o del FMI. Esto solo ha sido posible debido al compro-
miso total del régimen de una educación para todos, manteniendo el 
presupuesto educativo en un alto nivel a pesar de la crítica situación 
de la economía nacional. Abajo (Figura 6.1) se encuentran las inver-
siones de recursos para la educación en Cuba en el año 2009.

Todos los gastos para la educación, ya sea corrientes o de capital 
(inversiones en obras de construcción o equipamiento para la educa-
ción, etc.) son pagados con fondos del estado y la educación es gratuita 
en todo el sistema. Se ha observado que Cuba tiene, en comparación 
con la mayoría de los países, un sistema extremadamente bien organi-
zado en términos de formación, enseñanza, y administración escolar, 
así como una gran capacidad en materia de investigación, la cual se 
enfoca de manera particular en las reformas educativas del país.

En contraste con la mayoría de los países en el Sur global, los 
objetivos de desarrollo del milenio de la educación primaria universal 
a ser alcanzados en el 2015 ya han sido alcanzados, y la capacidad de 
Cuba en el trabajo de alfabetización y su colaboración internacional 
en el campo de la alfabetización no tiene rival. El compromiso de 
Cuba con la educación, independiente de sus problemas actuales, re-
suena en una población que podría estar en desacuerdo con el gobier-
no Cubano sobre varios temas, pero se sienten orgullos de los logros 
de Cuba y de su reputación en la educación.

6.7. LO QUE DICEN LOS DEMÁS ACERCA DEL SISTEMA EDUCATIVO 
EN CUBA
Muchos observadores de fuera han explorado la calidad de la educa-
ción en Cuba, a pesar que la nueva transformación no ha sido evalua-
da de manera comprehensiva debido al corto lapso de tiempo desde 
su comienzo.

Cuba participó en una encuesta conducida por OREALC, la ofici-
na regional de la UNESCO para América Latina y el Caribe en 1998 y 
2001, la cual clasificó a Cuba en primer lugar en la región (UNESCO, 
2005, p. 51). El nivel de desempeño promedio de sus estudiantes fue 
remarcablemente elevado en comparación con el de otros países en 
la región. De acuerdo a Saney (2004), los resultados fueron impresio-
nantes, “El nivel promedio educativo alcanzado por los Cubanos es 
del 10º Grado sobrepasando el 5º Grado promedio regional” (p. 36).

LOS REPORTES GLOBALES DE MONITOREO EFA
En el Reporte Global de Monitoreo Educación Para Todos (EFA, por 
sus siglas en inglés) de 2005 llamado “El Imperativo de la Calidad,” 
Cuba es uno de los cuatro países mencionados que “han alcanzado 
elevados estándares en la calidad de la educación.” (UNESCO, 2005, 
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p. 49). El reporte llega a afirmar que, “Cuba y la República de Corea 
han alcanzado altos estándares en las pasadas dos o tres décadas, el 
primero inspirado por una fuerte creencia de que la educación ayuda 
a alcanzar los objetivos de su revolución de 1959…” (UNESCO, 2005 
b, p. 49).

El reporte describe el sistema educativo Cubano de manera bas-
tante entusiasta:

En una etapa anterior a la República de Corea, Cuba enfatizaba el rol de 
la educación en el desarrollo del individuo como un todo (incluyendo edu-

Figura 6.1
Gastos Educativos en Cuba

Fuente: Instituto de Estadísticas UNESCO, 2009

2009

Estudiantes/Maestro ratio (primaria) 9

Gastos públicos en educación:
al % del PIB 13,4

al % del total de gastos del gobierno 17,5

Distribución de los gastos públicos por nivel (%) - 2009
 pre-primaria 6

 primaria 26

 secundaria 28

 terciaria 39

desconocida -

17,5

39

626

28

17,5% de los gastos del gobierno  
son destinados a Educación

Distribución de los gastos  
públicos por nivel (%) - 2009



212

EDUCACIÓN, CONOCIMIENTOS INDÍGENAS Y DESARROLLO EN EL SUR GLObAL

cación física, deportes, recreación y educación artística) mientras ligaba la 
educación con la vida, el trabajo y la producción. A raíz de la revolución 
cubana, la educación y la salud fueron fuertemente priorizadas… para 
apoyar al desarrollo humano. Ambas fueron vistas como fines deseables 
en sí mismos y como medios para asegurar la independencia económica y 
política del país (UNESCO, 2005b, pp. 50-51).

El reporte además afirma cómo Cuba redujo su analfabetismo del 
40% al cero por ciento en diez años, y cita un estudio de OREALC/
UNESCO mostrando que

"el rendimiento promedio del cuartil inferior de los estudiantes muestrea-
dos fue superior a la media del cuartil superior de cualquier otro país en la 
encuesta" (UNESCO, 2005b, p. 51).

En vista de estos impresionantes logros el reporte también pregunta 
si otros países pueden emular las políticas de Cuba. A manera de res-
puesta sugiere que el componente único y probablemente catalítico 
podría ser el “espíritu revolucionario” “que inspira a maestros, estu-
diantes y padres de familia a hacer grandes esfuerzos por el benefi-
cio de las escuelas podría probar ser único” (UNESCO, 2005b, p. 51). 
Además, la alta estima por la profesión docente puede ser un factor 
importante para su éxito. El reporte admite, sin embargo, que la in-
troducción del turismo puede restar popularidad a la profesión do-
cente, una afirmación confirmada por nuestra investigación en Cuba 
en 2005.

Comparando cuatro países exitosos (Canadá, Cuba, Finlandia y 
la República de Corea), emergen tres características comunes: (1) la 
alta estima por la profesión docente, (2) una política de continuidad, y 
(3) el alto nivel de compromiso público con la educación. Otra carac-
terística para Corea y Cuba “es un nivel de energía extremadamente 
alto entre estudiantes, maestros y padres de familia. En ambos países 
se asocia con una atmósfera de competencia, aunque en muy diferen-
tes formas y desde muy diferentes perspectivas. Ya sea que esto pueda 
o no ser reflejado en otros contextos en el Sur global, y cómo, es una 
pregunta abierta” (UNESCO, 2005b, p. 52). En el Reporte Global de 
Monitoreo del 2011, bajo la sección de Logros de Aprendizaje, se se-
ñala que “Más de la mitad de los estudiantes de 3er. Grado en Cuba se 
desempeñaban en 4to. Nivel – más de tres veces que la proporción en 
Argentina y Chile, por ejemplo. Cuba registró por mucho la más alta 
proporción de estudiantes con las calificaciones más altas al punto de 
referencia, y por mucho, la menor proporción de calificaciones a nivel 
1 o menor” (UNESCO, 2011ª, p. 85).
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CAPITAL SOCIAL GENERADO POR EL ESTADO: ¿DESCIFRANDO EL 
CÓDIGO?
Carnoy et al. (2007) usan el concepto de capital social generado por el 
estado, referido en el principio de este capítulo, para explicar por qué 
a Cuba le va mejor educativamente que a los otros dos países en su 
estudio comparativo (Brasil y Chile). El estado Cubano es mucho más 
proactivo en tratar de crear un buen ambiente de aprendizaje para 
todos, sin tomar en cuenta la etnicidad y clase, comparado a los otros 
dos países. La masiva inversión material, ideológica, y psicológica del 
gobierno en la educación, es decir, educación libre para todos, prohi-
bición de escuelas privadas (con la excepción de las escuelas interna-
cionales), y un esfuerzo consciente y (al menos) éxito parcial en cerrar 
la brecha educativa urbano-rural, son solo algunos de los factores que 
dan credibilidad a la teoría de que el capital social generado por el es-
tado (capital social colectivo) parece reducir la importancia de lo que 
tradicionalmente se percibe como capital cultural. Cuba es un buen 
ejemplo de las ventajas del capital social, donde familias de entornos 
desfavorecidos pueden acumular capital social a través de un ambien-
te de aprendizaje favorable. Además, debido a que generaciones de cu-
banos han sido socializados en entender los méritos de la educación a 
través del alfabetismo general y la escolaridad hasta cierto nivel, estas 
han interiorizado una actitud hacia la educación que, hasta cierto 
punto, cubre la potencial brecha cultural entre la casa y la escuela.

Canoy et al. (2007) enfatizan que la noción de Coleman sobre 
el capital social contrasta radicalmente con el concepto de capital 
cultural, ya que el capital social, en contraste con el capital cultural, 
es independiente de clase (p. 12). La drástica distinción de Carnoy 
entre los dos tipos de capital resulta bastante engañosa en el caso de 
Cuba. Hay un sentido de que el capital cultural, tan arraigado en la 
clase hegemónica en países capitalistas, ha sido desligado del tras-
fondo socio-económico de los cubanos. El capital social inyectado en 
las comunidades a través de generaciones ha pavimentado el camino 
para la posesión de capital cultural, no solo para la pequeña elite, sino 
también para la mayoría de la población. Si este análisis es correcto, 
el concepto de Bourdieu y Passerdon (1991) de capital cultural toma 
un nuevo significado en la Cuba socialista. El reto de Cuba ha sido, y 
sigue siendo, la discrepancia entre su democráticamente distribuido 
capital cultural/social por un lado y, por el otro, la carencia de incen-
tivos económicos y recompensas para la población bien educada. El 
resultado de una encuesta Gallup en 2006 muestra que mientras la 
población estaba muy satisfecha con el acceso a la educación (98%) 
y la calidad de escuelas en sus comunidades (78%), la satisfacción la-
boral de los entrevistados fue considerablemente más baja que otros 
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países de América Latina, pero aun relativamente alta (68%) (Rios y 
Crabtree, 2006).

6.8. CONCLUSIÓN
Estos predominantemente positivos reportes de Cuba reflejan, en 
muchas formas, los descubrimientos de nuestra propia investigación 
(también con investigación en sitios de nuestra propia elección). Solo 
el más reciente reporte de EFA [Educación Para Todos] (UNESCO, 
2011) ha logrado incorporar algunos datos después de la introduc-
ción de la nueva transformación en educación del 2001. El estudio 
de Carnoy no trata a profundidad los serios problemas que enfrenta 
Cuba en términos de educación, a pesar de que su estudio fue publi-
cado en 2007. Tanto los reportes de la UNESCO del 2005 como el de 
Carnoy se refieren al turismo como potencial amenaza al sistema 
educativo. Sin embargo, no se abordan sus serias y negativas con-
secuencias. La primera caracterización de la UNESCO acerca de la 
educación Cubana como de “alta estima por la profesión docente” 
también está implícita en la afirmación de Carnoy (2007) al afirmar 
que “Cuba tiene una destacada ventaja sobre Brasil y Chile en que 
es capaz de reclutar para la profesión docente a estudiantes de se-
cundaria de mayores rendimientos” (p. 91). Esto no refleja la situa-
ción actual en el terreno. La profesión docente, y en menor escala la 
profesión médica, han declinado dramáticamente en estima después 
de la caída de la Unión Soviética. El éxodo de maestros confirma 
esta disminución y está estrechamente relacionado con lo que se ha 
discutido anteriormente, el pago extremadamente bajo comparado a 
los salarios en la industria turística (véase también la película Suite 
Habana, que se enfoca en la crisis económica Cubana con sus impli-
caciones de la vida diaria [Pérez, 2003]). La competencia de parte de 
la industria turística significa que el reclutamiento de estudiantes de 
alto calibre para la profesión docente no es tan fácil a como lo fue 
en un tiempo.

Los nuevos alumnos-maestros que entrevistamos parecían, sin 
embargo, estar muy comprometidos con la visión del Che Guevara de 
un nuevo hombre y con la defensa de la revolución. Una estudiante 
mujer dijo, “La profesión docente es la más importante profesión en 
Cuba, y yo quiero hacer una diferencia” (2005). Está por verse, si este 
compromiso está todavía presente cuando se enfrente con las duras 
realidades de la vida diaria de un maestro. Además, sus habilidades 
académicas y pedagógicas en la nueva exención es, como se ha men-
cionado, tema de cierta preocupación.

Aunque los reportes son unánimes en reconocer los logros de 
Cuba y su alto nivel de compromiso público (aquí es importante 



215

Anders breidlid

destacar el capital social colectivo de Carnoy), es esencial preguntar-
se si el discurso educativo híbrido de Cuba es sostenible a largo plazo 
en una situación donde el sector capitalista compite por los corazones 
y las mentes de la fuerza de trabajo requerida tanto en educación 
como en salud. Es demasiado pronto para decir si la respuesta del go-
bierno a este dilema con la introducción de la nueva transformación 
educativa será exitosa. Los dilemas de ser una llamada isla socialista, 
siguiendo un curso diferente en un vecindario de adversarios hostiles, 
son múltiples. Las concesiones son necesarias pero difíciles de lograr 
con una clase gobernante bastante dogmática.

El gobierno Cubano probablemente tiene pocas concesiones que 
ofrecer de cara a los principios fundamentales del discurso educati-
vo. Su carácter único en la perspectiva global, su capital cultural más 
o menos distribuido universalmente, y su enfoque en la sostenibili-
dad representan una alternativa educativa y, hasta cierto punto, una 
ruta epistemológica distinta. Es difícil de predecir si el programa de 
reforma económica de Raúl Castro vaya a cambiar la situación en el 
futuro. A pesar de las dificultades actuales en el sistema educativo, 
la trayectoria de Cuba en educación debe ser de interés para otros 
países en la región, así como para países de África y Asia (y el Norte). 
Sin embargo, mientras exista un estigma político ligado a Cuba, el 
país permanecerá aislado de las áreas internacionales más impor-
tantes del debate educativo, con la excepción de la UNESCO.

La política económica y de educación de Cuba para el desarrollo 
sostenible es reminiscencia del enfoque de los pueblos indígenas en 
la sacralidad de la tierra y su manejo sostenible. Sin embargo, a pe-
sar de que Cuba hace uso de plantas indígenas de los Indios Taínos 
en su industria farmacéutica alternativa, el nexo entre las políticas 
Cubanas y los conocimientos indígenas es aparentemente tenue. Las 
razones para esta situación son múltiples. Una de ellas es el hecho 
de que la población indígena en Cuba, los Indios Taínos, constituyen 
una minoría tan pequeña que hacen difícil su visibilidad epistemo-
lógica. Otra razón es que a pesar de que la campaña de alfabetiza-
ción de Cuba a los pueblos indígenas es implementada en muchos 
países en el Sur global, el método de alfabetización “Yo Si Puedo” 
y “Yo Si Puedo Continuar” es tan básico que las consideraciones 
epistemológicas son muy poco prominentes. Tercera [razón], el ré-
gimen comunista es escéptico de cualquier cosa que huela a espiri-
tualidad (“la preferencia general Latinoamericana por las formas de 
conocimientos tradicionales, fatalistas, y místicas” [Paulston, 1973, 
p. 168]). Debido a que la base ideológica misma del estado Cubano 
es “racional” y no-espiritual en naturaleza, se tiene la impresión de 
que la fuerte influencia del Marxismo dogmático, mezclado con una 
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filosofía nacionalista Martiana, proveen poco espacio para los llama-
dos sistemas de creencias no-científicos.

Todavía existe en la práctica esta afinidad entre la política 
Cubana y los conocimientos indígenas en términos de sostenibilidad. 
En cierta manera el gobierno Cubano ha “entendido la necesidad de 
nuevas imágenes de la naturaleza en la civilización post-moderna… 
[y] la necesidad de un nuevo contrato social que se preocupe no solo 
por la justicia social de las relaciones entre seres humanos, sino de 
las relaciones entre seres humanos y el mundo no-humano” (Devall, 
1990, p. 27).

La historia Cubana después de 1959 es una historia de resisten-
cia y lucha por la soberanía e independencia política y educativa, así 
como una historia de fuerte represión doméstica (la cual no ha dismi-
nuido con el régimen de Raúl Castro).

En las dos últimas décadas la resistencia ha tomado un nuevo 
rumbo: La creación de un modelo de desarrollo sostenible que desa-
fía, de una manera fundamental, la explotación epistémica Europea 
de la Madre Tierra. Cualquiera que sea la lógica pragmática y/o epis-
temológica del modelo (y a pesar de la resistencia de algunos cuadros 
del partido Comunista), tal desafío no puede ser ignorado en un mun-
do de insostenibilidad ecológica. En la Cumbre de la Tierra de 1992, 
Fidel Castro advirtió en un discurso que “Mañana será demasiado 
tarde.” De acuerdo al reporte de Perspectiva Mundial de Energía de 
2011 de la Agencia Internacional de Energía (IEA, por sus siglas en 
ingles), el año 2017 es el punto del no retorno si queremos limitar el 
calentamiento global por debajo de los dos grados Celsius (“para no 
arriesgar los más peligrosos e impredecibles impactos”) (IEA, 2011). 
El miedo es que el mañana ya está aquí.

A raíz de la publicación de este libro en inglés (2013) la situación 
en Cuba ha experimentado varios cambios. El más significativo para 
la mayoría de las personas podría ser la tan esperada nueva Ley de 
Inmigración Cubana (2013), la cual atenúa las restricciones para salir 
y entrar a Cuba. Esto significa que ya no es necesario obtener una visa 
de salida o una carta de invitación para viajar al exterior. Es más, la 
mayoría de los Cubanos pueden quedarse en el exterior por 24 meses, 
a diferencia de la ley anterior que limitada la estadía fuera de Cuba a 
11 meses. Los cubanos que residen en el exterior ahora pueden per-
manecer en Cuba por 90 días, en vez de 30.

Otra señal de cambio fue la reanudación de las relaciones Cuba 
– Estados Unidos, cuando la Embajada Americana en Cuba fue 
abierta el 20 de Julio del 2015 (Oppmann, 2015), y luego la visita del 
Presidente Obama a Cuba el 20 de Marzo del 2016. Sin embargo, 
el embargo norteamericano en contra de Cuba todavía no ha sido 
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levantado, un embargo con serias consecuencias para la economía 
Cubana. De acuerdo al gobierno el daño al comercio exterior cubano 
de Abril 2013 a Junio 2014 fue de $3.9 billones de dólares.

Aunque la educación aún es gratuita desde pre- escolar hasta la 
universidad, se han dado algunos cambios. Por ejemplo, en las escue-
las secundarias, en donde los maestros todavía son llamados profe-
sores generales integrales, estos ya no son responsables de impartir 
la mayoría de las materias, debido a lo que se denomina agotamiento 
del maestro.

Bajo el régimen de Raúl Castro, la educación cívica ha sido for-
talecida a fin de reforzar la responsabilidad política y la conciencia 
ideológica, y ahora se enseña no solamente en 9no. Grado (como se 
hacía anteriormente) sino que también en el 6to. Además, la historia 
Cubana que anteriormente solo se enseñaba durante la escolariza-
ción de los niños, ahora se enseña en todos los grados desde el 5to. 
al 12avo. Una seria preocupación en las escuelas primarias es que la 
discrepancia entre la tasa de graduación entre las escuelas urbanas y 
rurales es todavía amplia a favor de los graduados urbanos, desafian-
do así la idea de la igualdad de oportunidades educativas a través de 
todo el país.

Mientras que la matrícula universitaria del 2008 al 2009 se in-
crementó en un 167% por ciento en comparación a 1987-1990, las ta-
sas de matrículas de 2012 -13 decayeron en un 27% por ciento (véase 
también New York Times, 2012). Uno de los motivos de este descenso 
podría ser que los estudiantes son alentados a escoger estudios más 
prácticos en vez de teóricos. Otra de las razones son las nuevas regu-
laciones universitarias que requieren que todos los estudiantes tomen 
exámenes de historia, lenguaje y geografía para entrar a las universi-
dades. En la realidad estas regulaciones significan que el eslogan de 
igualdad de oportunidades en la educación ha sido desechado, aun 
cuando los reglamentos podrían prevenir que la tasa de abandono de-
caiga aún más. La pregunta es que si las nuevas leyes de inmigración 
y la apertura al mundo también impactará la educación en el país, o 
si el proyecto político- ideológico de Raúl en las escuelas será capaz 
de detener la oleada de influencia Occidental, no solo de la industria 
turística, sino también (aunque sea en menor escala) de Cubanos que 
han estado en el exterior por un largo período de tiempo y que han 
saboreado los frutos de las ideas Occidentales.
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7 
VIOLENCIA COGNITIVA EN CONTRA  

DE LOS GRUPOS MINORITARIOS
EL CASO DE LOS MAPUCHE EN CHILE

7.1. INTRODUCCIÓN

Tiraron nuestros frutos, arrancaron nuestras ramas, incendiaron nuestro 
tronco, pero no podrán matar nuestras raíces. 

—Un viejo proverbio Indio

EL CONTEXTO
Un estudio comparativo de los sistemas educativos de Cuba, Chile, y 
Brazil (Carnoy et al. 2007) encontró que Cuba tuvo un mejor desem-
peño que los otros dos países basado en una serie de criterios, que 
van desde los resultados de los estudiantes de la escuela primaria y 
los materiales de enseñanza, hasta la calidad del desempeño de los 
maestros. En Chile, Carnoy et al. (2007) afirman, “nuestros videos 
de las aulas de clases y las entrevistas mostraron por qué: cuando 
se les deja a sus propias iniciativas, las escuelas, ya sean públicas o 
privadas, no logran superar los bajos estándares y expectativas, la 
inadecuada preparación de los maestros y el ambiente social de sus 
estudiantes” (p.40).

Esta es la situación educativa en un país que se precia ser uno 
de los más ricos de Latinoamérica (catalogado como el más rico en 
el año 2009 y como el segundo más rico en el año 2010 [the Latin 
Business Chronicle, 2010]. Si por una parte la calidad de la educación 
en Chile en términos generales es inadecuada, el argumento de este 
capítulo es que la situación educativa de los Mapuche, el grupo indí-
gena más grande del país, es aún más grave en términos de calidad, 
contenido y orientación epistemológica.

Los Mapuche fueron el único grupo indígena en Latinoamérica 
en resistir exitosamente la invasión Española del siglo 19 y sus 
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derechos territoriales fueron reconocidos por los Españoles. Además 
de tener una digna historia de resistencia, los Mapuche aun hoy en 
día mantienen disputas y a veces violentas confrontaciones con la so-
ciedad mayoritaria resistiendo de muchas maneras las imposiciones 
de las autoridades Chilenas. “Mapuche” significa gente de la tierra. El 
profundo apego de los Mapuche a la tierra y su visión de esta como 
algo sagrado es la causa subyacente de muchos de sus conflictos con 
el estado Chileno. Igual como los Xhosa en Sudáfrica, la cosmovi-
sión y la orientación epistemológica de los Mapuche está inextrica-
blemente unida a la relación holística entre el hombre, la naturaleza 
y lo sobrenatural.1 Dado que la cosmovisión y la epistemología de los 
Mapuche son marcadamente diferentes a las de la sociedad conven-
cional Chilena, hay preocupación entre los primeros de que el sistema 
educativo debería ser inclusivo en cuanto a los conocimientos y cos-
movisiones indígenas. Para los propósitos de este libro, una discusión 
sobre los Mapuche como minoría que lucha por la justicia epistemo-
lógica y educativa, así como por el desarrollo sostenible, se propone 
contribuir a una mayor comprensión de cómo los indígenas se po-
sicionan en la aldea global y cómo, en muchas maneras, son socios 
esenciales en nuevas conversaciones sobre el futuro del planeta.

El capítulo procede al análisis de cómo el sistema educativo en 
Chile aborda los conocimientos indígenas y epistemológicos, prime-
ro ubicando a los Mapuche demográfica, judicial, política y cultural-
mente. El capítulo discute el contenido ideológico y epistemológico 
del principal plan de estudios del país, Marco Curricular (MINEDUC, 
2001 a), así como el currículo suplementario Programa Educación 
Intercultural Bilingüe, EIB (MINEDUC, sin fecha), el cual está dise-
ñado para responder de manera particular a las necesidades de los 
diferentes grupos indígenas del país. Dado el hecho que el gobier-
no Chileno ha abierto espacio a un currículo complementario para 
los grupos minoritarios, el punto central en el capítulo es que si un 
currículo suplementario aborda las cuestiones fundamentales de los 
Mapuche, tanto en términos de construcción de identidad, conoci-
mientos, y multiculturalidad, como en cuanto a los temas más am-
plios relacionados a los asuntos de la tierra y al desarrollo sostenible.2

7.2. LA SITUACIÓN DE LOS MAPUCHE

EL JUEGO DE NÚMEROS
Aunque la población indígena en Chile es claramente una minoría, 
el tema sobre el número actual de personas indígenas se discutirá 
en esta sub- sección ya que hay una clara correlación entre el peso 
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político y el tamaño de la población. No obstante, el número real, 
principalmente de Mapuches, no es fácil de estimar; los dos censos de 
1992 y 2002 publicaron diferentes cifras sobre la población Mapuche.

De acuerdo al censo de 1992, los Mapuche constituían 928,060 
personas, mientras que el censo del 2002 estipula que el número es 
de 604,349; un dramático descenso del 30% (Instituto Nacional de 
Estadísticas, 1993, 2003). Este aparente descenso en el censo del año 
2002 fue denunciado por varias organizaciones como un “genocidio 
estadístico”, ya que las preguntas hechas en ambos censos fueron 
diferentes.3

No se sabe si esto fue un intento deliberado del gobierno Chileno 
para reducir el número de indígenas pero, en todo caso, ambos cen-
sos son inútiles si se desea comparar los grupos poblacionales desde 
1992 a 2002.

Lo que empaña aún más la situación de las cifras es que el censo 
del año 2006 elaborado por CASEN (Caracterización Socioeconómica 
Nacional) encontró que 1,060,786 de personas se identificaron como 
pertenecientes a grupos nativos, equivalentes al 6.6% de la población 
Chilena, donde los Mapuche constituyen el 87.2% de los indígenas del 
país (CASEN, 2006a, 2006b). Estas cifras están cerca de las cifras del 
censo de 1992.

Tradicionalmente los Mapuche han vivido en zonas rurales, pero 
el censo de 1992 reveló que alrededor de 400,000 Mapuches (el 44% 
de las 930,000 personas de 14 años o más que se identificaron como 
Mapuches) viven en Santiago (ver Jara, 1997). A pesar de la urbani-
zación de este pueblo, el tema de los Mapuche está tradicionalmente 
relacionado con la población rural de la región de la Araucanía, don-
de la tierra y los recursos hídricos son temas de controversia. Sin 
embargo, a como afirma Gustavo Quilaqueo:

No hay familia Mapuche que viva en el campo que no tenga un pariente en 
la ciudad y viceversa. Los lazos con aquellos que migraron es muy fuerte y 
las personas en las ciudades se movilizan y luchan al lado de las comuni-
dades rurales (en Morrisey, 2010).

LA SITUACIÓN SOCIO ECONÓMICA Y LEGAL DE LOS MAPUCHE
De acuerdo a las más recientes estadísticas, la pobreza en Chile está 
conformada por el 22.7% de la población, mientras que entre los 
indígenas el nivel de pobreza es del 35.6%. Las familias indígenas 
reciben casi la mitad del ingreso que las familias no indígenas. La 
tasa de mortalidad infantil en algunas municipalidades indígenas 
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son mayores al 50% del promedio nacional (Calbucura y Le Bonniec, 
2009). Las condiciones sociales y económicas de la Araucanía, en 
donde los disturbios Mapuche han sido más agudos, están entre las 
peores del país. De todas las regiones Chilenas, la Araucanía reci-
be la puntuación más baja en el Índice de Desarrollo Humano del 
Programa de la Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD. 2004). 
Las mujeres Mapuche de la región, quienes a menudo se colocan al 
frente de las protestas, reciben el puntaje más bajo de todos (Instituto 
de Estudios Indígenas, 2003, pp. 265–274).

Un tema central en la discusión sobre pueblos indígenas en Chile- 
y en nuestro caso particular, sobre el grupo mayoritario, los Mapuche 
- es sobre si puede decirse que los indígenas están protegidos por los 
derechos otorgados a los demás ciudadanos Chilenos y si las medidas 
de protección más allá de estos derechos son legítimas. En muchos 
otros países de Latinoamérica se reconoce que a algunos tipos de 
diferencias culturales solo pueden dárseles respuesta a través de me-
didas constitucionales especiales, más allá de los derechos comunes 
de la ciudadanía (Kymlicka, 1995, p. 26).

En las siguientes secciones, discutiré hasta qué punto los dere-
chos especiales de los Mapuche deberían ser reconocidos, o si “puede 
decirse que los derechos individuales universales responden a las di-
ferencias culturales” (Kymlicka, 1995, p. 107).

Aunque al parecer el estado Chileno tiende a divulgar muy poco 
sobre la multietnicidad y/o multiculturalidad del país, el solo hecho 
de que existan varios grupos étnicos que ocupan territorios específi-
cos, significa que Chile puede ser definido como un país multinacio-
nal y multicultural. De acuerdo a Will Kymlicka (1995) una ‘nación’ 
en “este sentido sociológico está estrechamente relacionada a la idea 
de ‘ciudadano’ o ‘cultura’ – conceptos que a menudo son definidos en 
términos del otro” (p.11). Sin embargo, a como veremos más adelante 
en esta sub- sección, el concepto de ‘ciudadano’ no ha sido, sino hasta 
hace poco, aceptado como un término que defina a los indígenas en 
Chile.

Es un hecho histórico que los indígenas en Chile han sido in-
vadidos en sus territorios y que se les ha arrebatado una gran parte 
de su territorio. La reforma agraria bajo el régimen de Allende, en 
la cual muchas de las tierras se les habían devuelto a los Mapuche, 
fue revertida bajo el régimen de Pinochet: los Mapuche retuvieron 
solo el 16% de la tierra que se les devolvió entre 1962 y 1973 (Correra, 
Molina, y Yáñes, 2003). Como la población indígena es relativamente 
pequeña, hasta la mera existencia de estos grupos indígenas ha sido 
a menudo ignorada y cualquier tema relacionado con su autonomía 
ha sido rechazado.
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El discurso de una “negligencia benigna” (García-Alix y Hitchcock,  
2009) considera que un grupo étnico minoritario es atendido ade-
cuadamente con el hecho de ser ciudadanos del país, y que no hay 
necesidad de derechos especiales para protegerlos, es decir que los 
derechos individuales universales responden a las diferencias cultu-
rales. La opinión de separar estrictamente el estado y el origen étnico 
no significa necesariamente un menosprecio a las culturas étnicas. 
Al contrario se sugiere que “los miembros de la cultura la mantienen 
por una decisión propia. Si la cultura está decayendo, seguramente 
es debido a que algunas personas ya no la consideran merecedora 
de su lealtad” (Kymlicka, 1995, p. 108). Esta idea de ‘negligencia be-
nigna “no es de ninguna manera un discurso dominante en Chile, ni 
es una opinión apoyada por la comunidad mundial a través de las 
Naciones Unidas. En Chile la población indígena es vista como me-
recedora de un tratamiento especial, lo cual se manifiesta a través de 
varias medidas legales.

Existen básicamente tres leyes o disposiciones que definen la 
posición de los pueblos indígenas en Chile, viz, la Constitución, las 
leyes indígenas y la Organización Internacional del Trabajo, OIT 
(ILO por sus siglas en inglés). La Constitución Chilena no reconoce 
las distintas identidades políticas y culturales de los indígenas en 
Chile, al insistir en Chile como una nación mono cultural y mono 
étnica.

Las leyes indígenas fueron aprobadas en 19934 para reconocer, 
proteger y apoyar a los pueblos indígenas. Enfocándose en cinco as-
pectos (participación política, educación, derechos territoriales, de-
rechos culturales y derechos para el desarrollo), la ley está concebida 
para abordar los derechos y libertades de los indígenas de acuerdo 
a la Convención de la Organización Internacional del Trabajo, OIT 
No. 169.5 La ley estableció la CONADI (Corporación Nacional para 
el Desarrollo Indígena), la cual fue creada para asesorar y dirigir los 
programas gubernamentales a fin de apoyar el desarrollo cultural y 
económico de los pueblos indígenas. De acuerdo al primer líder de 
la CONADI (un Mapuche), la CONADI tiene buenas ideas, pero ha 
carecido de fuerza desde el inicio, ya que “el gobierno nunca propor-
cionó los recursos necesarios y esta nunca ha tenido el apoyo político 
adecuado. Cuando yo, como el primer líder de la CONADI solicité re-
cursos, el gobierno no escuchó. CONADI le advirtió al gobierno que 
si no les daban los recursos habría confrontaciones. Es una práctica 
común que los líderes de la CONADI sean despedidos cuando surge 
un conflicto” (2008).

Aunque la ley definitivamente fue un paso en la dirección co-
rrecta, los líderes Mapuche estaban escépticos. Esto es lo que un 



224

EDUCACIÓN, CONOCIMIENTOS INDÍGENAS Y DESARROLLO EN EL SUR GLObAL

líder, José Santos Millao, de la comunidad Mapuche de Lafkenche 
dijo cuando la ley fue promulgada:

Debemos estar absolutamente claros y ser responsables con nuestra gente, 
la sociedad Chilena y con la historia, de que la ley que hoy fue aprobada 
por el Congreso no está de conformidad con los pueblos indígenas de este 
país, por la simple razón de que no responde a nuestras demandas histó-
ricas fundamentales, las que de acuerdo a nosotros, incluyen el reconoci-
miento constitucional como nación y como pueblo con un espacio territo-
rial y autonomía… esta es una ley que no reconoce nuestra participación 
política en nuestros propios asuntos (en Ortiz, 2007, pp.43–44).

Dado que la ley reconoce a las poblaciones indígenas como “etnias” 
y no como “individuos”, los Mapuche (y otros pueblos indígenas en 
Chile) no tuvieron fácil acceso a las Naciones Unidas, NU (UN por 
sus siglas en inglés) o a la Organización de Estados Americanos, OEA 
(OAU por sus siglas en inglés) ya que las declaraciones sobre derechos 
indígenas emitidas por estos Organismos solo se refiere a individuos, 
no a grupos étnicos. Además, el problema es que no existía en Chile 
un órgano gubernamental encargado de controlar la ejecución de las 
leyes indígenas.6 Adicionalmente, otras leyes, como la Ley de Energía 
del 2008, y el Decreto Ley sobre electricidad del año 1982 tienen más 
prestigio e influencia.

La presión Internacional se incrementó para que Chile ratificara 
la Convención 169 de la Organización Internacional del Trabajo (OIT) 
sobre los derechos de los pueblos tribales. El obstáculo fue el Senado 
pero finalmente éste cedió y ratificó la convención de la OIT el 4 de 
Marzo del 2008. El 15 de septiembre del mismo año, la OIT anunció 
que la ratificación había sido completada. Chile es el país más reciente 
en firmar la ley internacional clave sobre pueblos tribales (OIT, 2008).

La convención de la OIT incluye una serie de derechos a favor 
de los pueblos indígenas, que no estaban reflejados en las leyes in-
dígenas. Un ejemplo es que la palabra “pueblo” es reconocida. Otro 
es el uso del término “territorio”, que se refiere al lugar donde viven 
los indígenas. La Convención No.169 también asume que los pueblos 
indígenas y tribales son capaces de hablar por sí mismos, y también 
tienen derecho a participar en este proceso de toma de decisiones en 
su propio país. Sin embargo, la implementación de la convención de 
la OIT ha sido un largo y alargado proceso, aun cuando las cortes 
Chilenas han empezado a tomar en consideración las estipulaciones 
de la Convención en algunas de sus resoluciones.

De acuerdo a nuestros informantes, los diferentes gobiernos des-
pués de Pinochet, ya sean de derecha o de izquierda, se han abstenido 
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en la práctica de abordar con seriedad los desafíos indígenas: “No im-
porta si el gobierno es socialista o conservador, los asuntos indígenas 
son muy escasos en la agenda política. El gobierno Chileno es inmo-
ral ya que no respetan sus propias leyes” (ex líder del CONADI, 2008).

Parece que siempre ha habido una discrepancia entre la retórica 
y la realidad, o una ambigüedad hacia los Mapuche y otros grupos 
indígenas, lo que hace que el cumplimiento de sus derechos legales 
sea difícil o a medias tintas. Por un lado Chile no ha adoptado un 
institucionalismo multicultural en la constitución; por el otro, han 
firmado el tratado de la OIT el cual reconoce a los grupos étnicos 
como indígenas.

EL TEMA DE LA TIERRA
Se ha observado que los temas territoriales de los más polémicos en 
muchos conflictos entre los grupos indígenas y la sociedad mayorita-
ria en varias partes del mundo. Probablemente es justo decir que si 
las culturas indígenas van a sobrevivir, sus bases territoriales deben 
ser protegidas. De acuerdo a Kymlicka, las luchas indígenas por la 
tierra son la causa principal de los conflictos étnicos en el mundo 
(Kymlicka, 1995; Muehlebach, 2003). Este también es el caso de Chile. 
Aplicar la justicia compensatoria, que consiste en que toda tierra 
usurpada de sus dueños originales debe ser devuelta, no es una solu-
ción viable. Esto significaría que los chilenos de origen no indígena 
tendrían que dejar el país, y esto, a su vez, provocaría otra injusticia. 
Kymlicka afirma, “El sufrir una injusticia histórica no es ni necesaria 
ni suficiente para reclamar los derechos de autonomía. Esto implica 
que todas las tierras tomadas de los indígenas en las Américas, debe-
rían serles devueltas. Esto crearía una injusticia masiva” (Kymlicka, 
1995, p. 220).

Mientras se desestima el concepto de justicia compensatoria por 
injusta y poco viable, el concepto de justicia distributiva navega entre 
la justicia compensatoria y la negligencia benigna. El concepto, el 
cual está intrínsecamente basado en un argumento de equidad, tiene 
como objetivo proveer suficiente territorio para los grupos indígenas 
a fin de que éstos puedan sostener una existencia viable. Mientras 
que el argumento de la equidad parece ser más apropiado que el ar-
gumento de la justicia compensatoria en el abordaje de los derechos 
de las minorías, este último también es un tanto problemático, ya 
que el argumento es un poco vago y abierto a interpretaciones. ¿Qué 
se entiende por igualdad? ¿El bajo estándar de vida de los Mapuche 
se debe al hecho de que éstos se niegan a aceptar un estilo de vida 
moderno? ¿Cuánto debería ser lo compensado? ¿Cuáles son las impli-
caciones prácticas del argumento de la equidad? Estas preguntas son 
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fundamentales en los temas debatidos correspondientes al territorio 
en la región de la Araucanía en donde los Mapuche están reclaman-
do las tierras que originalmente eran suyas. Mucho de los territorios 
que reclaman los Mapuche pertenecen actualmente a corporaciones 
nacionales y transnacionales (estas corporaciones poseen el triple del 
territorio de los Mapuche [HRW y ODPI, 2004]). Las corporaciones 
han sido fuertemente subsidiadas por los diferentes gobiernos, y la 
lucha de los Mapuche por los derechos territoriales y los derechos 
a decidir en los territorios Mapuche se perciben como un obstáculo 
para la expansión territorial del capitalismo y el acceso a los recursos 
que son tan importantes para la globalización capitalista.

La respuesta de los Mapuche a la globalización es implacable. El 
foro Mapuche (2004) declara:

Contrario a los reclamos hechos por los gobiernos, empresas y corpora-
ciones transnacionales acerca de la globalización económica, nosotros 
NO concebimos la globalización como un mundo de oportunidades. Lo 
entendemos como un mundo de exclusión, marginalización, opresión, ex-
propiación; un mundo en donde los indígenas son desplazados y sus tie-
rras y sus recursos naturales sobre- explotados; un mundo en el cual  
las grandes corporaciones usan sus instrumentos, el Banco Mundial, el 
Fondo Monetario Internacional, la Organización Mundial del Comercio, 
el Área de Libre Comercio de las Américas, el Acuerdo de Libre Comercio 
y el Foro de Cooperación Económica Asia-Pacífico para ejercer el poder 
imperialista – un poder que en muchos casos trasciende al gobierno y al 
estado en el control de los mercados y el comercio. La actual globalización 
de libre comercio promueve el neo colonialismo, el cual, en contraste con 
el colonialismo de ayer, afecta no solo a los pueblos indígenas y a las nacio-
nes, sino a amplios sectores de la población mundial.

Después de que fue aprobada la ley indígena en 1993, el gobier-
no Chileno a través de la CONADI readquirió las tierras para los 
Mapuche; pero solo hasta cierto punto, debido a consideraciones 
ideológicas y a la falta de capacidad financiera para hacerlo. A como 
lo expresa el primer líder de la CONADI: “La CONADI ha sido muy 
lenta en términos de readquirir las tierras, pero algunas tierras no 
son ‘legalmente’ suyas, sino que pertenecen a las compañías. En rea-
lidad son las tierras de los Mapuche” (2008).

Además, para recobrar más tierras, los Mapuche deben de-
mostrar que los títulos les fueron otorgados a finales del siglo 19 
(Economista, 2009), al momento en que fueron conquistados por el 
gobierno independiente Chileno, luego de una guerra de exterminio 
en el año 1883 (la “Pacificación de la Araucanía”). Hasta qué punto 



227

Anders breidlid

puede decirse que tal arreglo cumple con los principios de justicia 
redistributiva, cuando en esencia es polémico, ya que los títulos tam-
bién fueron entregados a personas que les habían robado sus tierras 
a los Mapuche. Aunque aquí no tenemos espacio para entrar a un 
debate exhaustivo sobre el tema de la tierra, lo contencioso del tema 
ha forzado al gobierno a emprender un estudio sobre el tema de la 
tenencia de tierra en la Araucanía. Algunos críticos dirían que esto 
lleva ya plazos vencidos.

Pareciera que el incremento de la globalización ha avivado la 
oposición del gobierno a los derechos indígenas y le ha dado a las 
corporaciones transnacionales más o menos rienda suelta para ex-
plotar los recursos naturales en las tierras indígenas. La corporacio-
nes trasnacionales como los conglomerados familiares de Angelini y 
Matte-Larrain construyen presas, se dedican a la tala de los bosques 
y exportan madera preciosa a expensas de las tierras sagradas y dere-
chos de los Mapuche (Motaung, 2009). Además, estos conglomerados 
no regalarán sus tierras de gratis, ni las venderán por menos del pre-
cio actual del mercado.

Lo que hace que esta situación sea todavía más complicada, es 
que el regreso a sus tierras no necesariamente hace a los Mapuche 
más prósperos. El regreso a la tierra es a menudo un asunto de iden-
tificación cultural y religiosa más que la aspiración a un mejor nivel 
de vida. El argumento de la justicia distributiva es por lo tanto proble-
mática ya que el reclamo de la tierra está más relacionado a asuntos 
cosmológicos/epistemológicos, y no necesariamente a una ganancia 
material.7

La ratificación de la convención de la OIT significa, de igual 
modo, que la comunidad internacional mantendrá sus ojos sobre la 
implementación de las políticas de Chile, lo que significa que el esta-
do Chileno debe tomarse más en serio que en el pasado, los reclamos 
territoriales de los pueblos indígenas.

LA COSMOLOGÍA Y EPISTEMOLOGÍA DE LOS MAPUCHE
Como se ha observado, una de las razones más importantes para re-
clamar la devolución del territorio que les fue robado es la cosmolo-
gía y epistemología de los Mapuche. Los Mapuche son, e histórica-
mente han sido, personas muy religiosas con una serie de creencias 
bien definidas y prácticas ceremoniales ligadas a sitios específicos. 
Sus creencias cosmológicas se enfocan en el carácter sagrado de la 
tierra, los elementos naturales y la espiritualidad. Se ha observado 
cómo ambos, la actitud de no explotación de la Madre Tierra y el 
énfasis en la espiritualidad de los pueblos indígenas chocan con las 
formas Occidentales de secularismo en la era del imperialismo y del 
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colonialismo (ver también Barker, 2000). Toda la lucha por los dere-
chos territoriales está vinculada al respeto a la tierra y al lugar, y a los 
sitios de los ancestros. El concepto comunalidad (comunidad) resume 
esta cosmología como “un colectivo…que incluye al mundo más allá 
de los humanos, es decir, naturaleza y deidades” (Vasquez, 2010, p. 
277). Es esta dislocación epistémica de las creencias indígenas a las 
que se oponen los Mapuche en su lucha por la tierra y por su legiti-
midad epistemológica. El reclamo de la espiritualidad significa, de 
manera explícita, el restablecimiento de las identidades indígenas y 
el llamado a la acción para resistir y luchar contra la represión de la 
sociedad hegemónica con sus bases seculares. A como afirma Andrea 
Muehlebach (2003), “la noción de identidad cultural indígena se ha 
entrelazado estrechamente con lo que… se denomina una relación 
material y espiritual ‘distintiva’ con la tierra” (p.251).

Las divergentes posiciones epistemológicas que abarcan los 
Mapuche Kimün (conocimientos indígenas) y las cosmovisiones secu-
lares Occidentales tienen importantes consecuencias políticas, filosó-
ficas, psicológicas y pedagógicas, separadas por las discrepancias. En 
las palabras de Grimaldo Rengifo Vásquez (2010), “el mundo viviente” 
de los indígenas en donde todo se percibe como un ser viviente, im-
buido de personalidad y un “mundo mecánico”, un mundo de objetos 
que vive y proyecta la modernidad” (p. 280). Aunque el conocimiento 
Occidental ha sido compartimentado en temas claramente definidos 
(por ejemplo, matemática, ciencia, música y lenguas), que se conside-
ra tienen su propia lógica, hay una interrelación holística entre todos 
los aspectos del Mapuche Kimün. Dicha conceptualización es seme-
jante a la cosmología de los Xhosa discutida en el Capítulo 4.

La cosmología Mapuche se delimita geográfica y culturalmente 
en el sentido de que el énfasis es en el lugar y el territorio, lo cual, en 
el conflicto Mapuche, no puede ser subestimado. Es imposible, insis-
to, en el caso de los Mapuche hablar de autodeterminación como un 
derecho fuera del contexto de un territorio. La lucha Mapuche por 
el reclamo de sus tierras es por lo tanto una lucha por la identidad 
Mapuche y la demanda de ser reconocidos como personas con una 
cosmología y epistemología específicas (ver también Bammer, 1994). 
La importancia de la convención de la OIT es el reconocimiento de 
que los pueblos indígenas tienen derecho a hablar por sí mismos y 
que igualmente tienen derecho a participar en el proceso de toma 
de decisiones que conciernen a los pueblos indígenas. Es desde esta 
perspectiva de identificación cultural y epistemológica que debe ser 
vista la lucha sobre la educación.
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7.3. EDUCACIÓN EN CHILE: MARCO CURRICULAR
Mientras que la educación en algunos círculos de Chile es percibida 
como un ecualizador social (Carnoy et al., 2007, p. 35), los datos esta-
dísticos no parecen corroborar tal optimista escenario. Por el contra-
rio, en Chile al parecer se reproduce la desigualdad. Además, a como 
se demostrará con los datos a continuación, los Mapuche no tienen 
los mismos niveles de educación que los Chilenos no minoritarios.

Aunque la Ley Obligatoria de Educación Primaria de 1926 reque-
ría que todos los niños asistieran a la escuela hasta el 8vo. Grado, los 
estudios de Berlung en 1977 indicaron que la mayoría de los Mapuche 
no completaron más que tres o cuatro años de estudio, especialmente 
en las áreas rurales de la Araucanía (Ortiz, 2007, p. 101).

Una nueva Ley de enseñanza obligatoria fue aprobada por el 
Congreso en el año 2004, en la cual el 12vo. Grado se ha vuelto obli-
gatorio. La educación primaria en Chile es del 1ro. al 8vo. Grado. El 
sistema educativo Chileno es un sistema mixto entre el privado (que 
no recibe apoyo económico estatal), el público subsidiado (de dueños 
privados pero que recibe apoyo económico del estado Chileno), y el 
municipal de propiedad estatal (escuelas públicas) (Carnoy, 2007).

De acuerdo al último censo nacional (INE, 2002) la población 
Mapuche mayor de 10 años de edad posee una tasa de alfabetismo 
del 91.8%; contrario a la población no Mapuche, la cual posee el 96%. 
La educación entre los pueblos Indígenas es de 2.2 años menos que 
el promedio nacional de 9.5 años, y solo el 3% de la población rural 
Mapache ha recibido una educación secundaria a la edad de 15 años. 
Hay una diferencia notoria entre los hombres y las mujeres Mapuche, 
especialmente en las áreas rurales, donde el nivel de escolarización 
de las mujeres es claramente más bajo que el de los hombres. También 
existe una diferencia generacional; el promedio de escolaridad de los 
Mapuche entre 16 y 29 años de edad es de 11 años en comparación a 
los mayores de 50 años, quienes poseen un promedio de escolaridad 
de solamente 7 años.

La calidad de las escuelas en las áreas de alta concentración 
Mapuche, sin embargo, se mantiene muy baja, de acuerdo a un exa-
men estandarizado anual, Sistema de Evaluación de la Calidad de la 
Educación (SIMCE) (Ortiz, 2007, p. 105).

Aunque la aparente baja calidad de las escuelas Mapuche cons-
tituye un problema, el tema más controvertido es el contenido del 
currículo de la escuela primaria. La razón es el penetrante discurso 
educativo mono cultural en el Marco Curricular (currículo básico), 
que ha tenido como consecuencias la marginalización de la histo-
ria y cultura indígenas. La naturaleza hegemónica, mono cultural 
del sistema educativo coincide con la falta de reconocimiento en la 



230

EDUCACIÓN, CONOCIMIENTOS INDÍGENAS Y DESARROLLO EN EL SUR GLObAL

Constitución de la sociedad multiétnica y multicultural de Chile. 
Claramente, las escuelas han jugado un papel crucial en las políti-
cas nacionales de mono-culturalidad, a como lo expresa Benjamín 
Maldonado Alvarado (2010), a través de un ejército intervencionista 
de “maestros y currícula” (p. 375).

Mientras el sistema educativo Chileno posee un currículo des-
centralizado en el cual cada escuela elabora un detallado plan para 
sí misma usando el Marco Curricular como base, el Marco Curricular 
habla de la historia y situación de los pueblos indígenas ‘de la boca a 
los labios’, carente de toda sinceridad. Cabe destacar que hasta hace 
poco, los libros de textos sobre la historia Chilena discutían la guerra 
de exterminio contra los Mapuche (Pacificación) como una victoria 
de la civilización contra la barbarie (Bengoa, 1985).

Existen, sin embargo, secciones que se refieren a las tradicio-
nes indígenas, por ejemplo en Lenguaje y Comunicación, Octavo Año 
Básico/Nivel Básico 6: Las múltiples tradiciones culturales de Chile, 
con enfoque en la diversidad étnica y cultural. El objetivo es:

-  Promover la conciencia cultural, descubriendo evidencia de ello. Desa-
rrollar el respeto por su carácter único; tomar contacto con sus costum-
bres, creencias y vocabulario. 

-  Rescatar y preservar sus valores, diseminando lo que aprenden y conocen. 
-  Compartir su mundo y sus formas de expresión. 
(MINEDUC, 2004, p. 107)

En otra sección del Marco Curricular se menciona la música y la li-
teratura de los grupos indígenas, así como los pueblos indígenas en 
periodos pre y post Colombinos. Además, el plan sugiere que los estu-
diantes organicen un foro para discutir la importancia y validación 
de los grupos indígenas chilenos.

A pesar de estas referencias, los Mapuche nunca se sintieron sa-
tisfechos con estas inclusiones debido a su naturaleza folclórica y su 
abordaje superficial. El discurso hegemónico del Marco Curricular 
nunca es cuestionado de una manera comprehensiva y fundamen-
tal. Tampoco merecen un abordaje apropiado las causas arraigadas 
para la marginalización socio-económica de los grupos indígenas 
ni sus hipótesis epistemológicas. Por el contrario, los conocimientos 
indígenas de las comunidades son cuestionados a diario en las au-
las de clases, conscientemente o no, como “obsoletos, retrógrados, y 
carentes de una base racional” (Alvarado, 2010, p. 376). Esto podría 
crear, igual que en Sudáfrica, el aislamiento y el desencanto cultural 
y epistemológico entre los niños de origen indígena.
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Esta política curricular puede entenderse como un paso natural 
del gobierno para tratar de asimilar a los grupos indígenas en la so-
ciedad dominante Chilena. El desacuerdo entre aquellos que creen 
que los derechos universales individuales son suficientes, presunta-
mente una opinión minoritaria, y aquellos que favorecen la justicia 
distributiva en distintos grados, tiene que ver con que si un currí-
culo predominantemente mono cultural y la marginalización de los 
conocimientos indígenas, y las prácticas culturales locales, tienen 
consecuencias importantes para los Mapuche, y si dichas consecuen-
cias son relevantes al contexto nacional y en términos de desarrollo. 
Claramente, la priorización de los conocimientos no indígenas sig-
nifica una subutilización de los recursos y conocimientos indígenas 
en el desarrollo de determinada sociedad. Sin embargo, esto podría 
verse como un paso necesario hacia la modernización de la sociedad 
Chilena.

Sin embargo, los Mapuche, que son un pueblo políticamente acti-
vo, consideran que el Marco Curricular es contraproducente a la lucha 
por la recuperación del idioma, la cultura y la identidad Mapuche. 
Aseguran que no es suficiente el canalizar suficientes recursos dentro 
de las escuelas Mapuche para que estén a la par de las escuelas no 
indígenas. Los activistas Mapuche argumentan que los contenidos de 
los currículos deben cambiar. Ellos exigen un Marco Curricular para 
todos los estudiantes que también represente las epistemologías y cul-
turas indígenas y que se adapten a las diferencias culturales.

De acuerdo a una representante de Orígenes “la población Chilena 
está preparada para incorporar aspectos de las cultura indígena en 
el currículo. He recibido varios mensajes de los maestros que desean 
saber más acerca de los pueblos indígenas. Ya hay algunos aspectos 
de la cultura indígena en el currículo, pero no lo suficientes- es im-
portante crear conciencia entre los estudiantes sobre el hecho de que 
Chile es una nación multicultural” (2008).

Básicamente, la demanda de un currículo diferente es un re-
querimiento para un reconocimiento apropiado, en parte porque el 
reconocimiento está estrechamente ligado a la construcción de la 
identidad, en donde, a como sugiere Charles Taylor (1992), éste últi-
mo término designa lo que la persona percibe sobre quién es, sobre 
las características fundamentales que la definen como ser humano. 
(p.25). Si se niega este reconocimiento por otras personas significan-
tes podría, a como declara Taylor (1992), “causar daño a aquellos a 
quienes se les niega” (p.36). Esto va en línea con el concepto de Ngug   
sobre la colonización de la mente y la percepción de Fanon sobre lo 
subalterno como los “condenados de la tierra” sin historia. A como 
afirma Fanon (1963):
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El colonialismo no está contento con imponer sus reglas sobre el presente 
y futuro de un país dominado. El colonialismo no está contento con rete-
ner a un pueblo, atarlo y vaciar su cerebro nativo de toda forma de conteni-
do. Por una especie de lógica perversa, se retorna al pasado de los pueblos 
oprimidos y lo distorsiona, desfigura y destruye. La labor de devaluación 
de la historia colonial adquiere un significado dialéctico hoy en día (p-210.)

El solo hecho de que el idioma, las culturas y las cosmovisiones de los 
Mapuche solamente son abordados de manera esporádica en el Marco 
Curricular afectan la autoestima y la confianza de los Mapuche, sin 
mencionar los potenciales desafíos de aprendizaje que se crean en 
las escuelas. Como el Marco Curricular parece indicar que todo lo 
que vale la pena narrar es de herencia Europea, la dislocación de 
los conocimientos y culturas indígenas representan una especie de 
identicidio.

Por lo tanto se trata de una descolonización de la mente, la que 
engloba “la resistencia contra la dominación del pasado, contamina-
ción del presente y el robo del futuro de los pueblos” (Dei, 2006, p. 11). 
Lo que piden los Mapuche políticamente activos es una política de di-
ferencia en donde la mayoría de la sociedad “reconozca…la identidad 
única de los individuos y los grupos, las peculiaridades de todos los 
demás” (Taylor, 1992, p. 38).

7.4. EDUCACIÓN INTERCULTURAL BILINGÜE (EIB)
Se puede argumentar que esta falta de reconocimiento y referencia 
a lo indígena en el Marco Curricular ha sido hasta cierto punto re-
conocida por el gobierno Chileno desde la reforma educativa en los 
años 90, cuando este intentó abordar los problemas indígenas. En 
particular, la introducción del concepto de equidad implicaba que to-
dos deberían recibir la misma calidad de educación, pero que grupos 
con necesidades especiales deberían ser atendidos en programas es-
peciales (Brunner y Cox, 1995). Grupos especiales se refería aquí par-
ticularmente a los grupos indígenas. Promovida por la Ley Orgánica 
Constitucional de la Enseñanza (1990) y la Ley Indígena (1993), la EIB 
fue introducida en escuelas primarias seleccionadas en 1995. Aunque 
la introducción de la EIB fue un paso significativo en la historia edu-
cativa Chilena, cabe señalar que esta es un currículo suplementario 
al currículo nacional, o Marco Curricular.

En una inusualmente fuerte declaración del primer director de 
la EIB en el Ministerio de Educación, Guillermo Williamson, se su-
braya el fracaso del currículo nacional de dar cabida a los pueblos 
indígenas:
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Para nosotros está muy claro que el marco hegemónico de enseñanza para 
los pueblos indígenas nunca ha funcionado, y lo que queda de él tampoco 
funciona. No importa cuántos millones en recursos y tiempo se inviertan 
en el modelo actual, no va a funcionar, porque hay factores que tengan 
que ver con valores, enfoques de aprendizaje, patrones de interacción co-
munitarios y vínculos al desarrollo local que son fundamentales para las 
culturas indígenas, y que simplemente no están presentes en la actual ense-
ñanza moderna centrada en Europa, la cual está dominando actualmente 
en este país (en Ortiz, 2007, p. 106). Es precisamente la violencia cognitiva 
sobre las epistemologías indígenas que, de acuerdo a Williamson, quería 
abordar el nuevo currículo. Desde este punto de vista, asegurar los dere-
chos básicos de propiedad de los Mapuche es inadecuado mientras la base 
de conocimientos no esté protegida.

Al criticar los fundamentos ideológicos básicos del currículo Chileno 
como mono-culturales, mono-nacionales y asimilacionistas, Williamson 
propuso un modelo educativo totalmente nuevo que se desviaba del dis-
curso educativo asimilacionista hegemónico Occidental. La pregunta 
es, hasta qué punto el llamado de Williamson por el cambio hacia un 
nuevo modelo de enseñanza ha sido materializado en la EIB.

¿QUÉ ES EDUCACIÓN INTERCULTURAL BILINGÜE (EIB)?
A pesar de las escépticas opiniones ideológicas de varios grupos den-
tro de la comunidad Mapuche, y de la ambivalencia del Gobierno de 
Concertación (el gobierno de coalición de centro-izquierda), la EIB 
fue lanzada, basada en las leyes (1990, 1993) referidas anteriormente 
en el Programa Orígenes. La ley, aprobada durante la presidencia de 
Patricio Aylwin, el primer presidente después del final de la dictadura 
de Pinochet, quien planteaba que:

La CONADI (Corporación Nacional de Desarrollo Indígena), en áreas con 
alta densidad de población indígena y en coordinación con los departa-
mentos del estado o agencias interesadas, deberían desarrollar un sistema 
educativo intercultural bilingüe a fin de preparar a los estudiantes indíge-
nas para que actúen de manera apropiada, tanto en la sociedad del hogar 
como en la sociedad en general… La Ley… también provee un programa 
de ayudas para estudiantes indígenas y estudiantes de escasos recursos 
llamado Becas… la selección de beneficiarios debería ser considerada por 
la CONADI (Ley Indígena, 1993).

El programa de EIB se limita a una relativamente pequeña selec-
ción de escuelas debido a que pocas de ellas se inscribieron para el 
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Programa Orígenes, el cual es el programa sombrilla para la EIB.  
El Programa Orígenes aborda las necesidades indígenas urgentes en 
las tres áreas educación, salud, y desarrollo comunitario (Programa 
Orígenes, 2006). Las estadísticas divulgadas por el gobierno mues-
tran que hay 160 escuelas de EIB en cinco regiones (Huenchullán 
y Millacura, 2007), mientras que el Ministerio de Educación afirma 
que son siete regiones: 1ª, 2ª, Metropolitana, 8ª, 9ª, 10ª, y 12ª región 
(Jakobsen, 2009). De acuerdo con Carolina Huenchullá y Claudia 
Millacura (2007) la 9ª región, Araucanía, tiene la mayoría de las es-
cuelas EIB (100 escuelas del total de 160).

Es importante reiterar que la EIB no es un currículo completa-
mente nuevo; es un suplemento al currículo nacional para abordar 
temas de culturas, cosmologías, historias, y cosmovisiones entre los 
pueblos indígenas. A como un director de un programa de EIB expli-
caba, “Nosotros todos seguimos el programa Occidental y algunas 
actividades Mapuche son a veces incorporadas a las actividades cu-
rriculares ordinarias” (2008).

Hoy en día, los programas EIB se mantienen como Proyectos 
Educativos Institucionales (PEI) y Proyectos Curriculares (PC) 
(Huenchullán y Millacura, 2007), es decir, proyectos curriculares que 
permiten a las escuelas o comunidades incorporar parte de su he-
rencia cultural y lingüística en los programas escolares de sus hijos. 
Estos no son parte del currículo obligatorio, no se les reconocen los 
créditos de los cursos regulares, y generalmente no reciben notas o 
evaluaciones.

Dado que la EIB atiende sólo a escuelas con una población in-
dígena, uno esperaría que la enseñanza fuera en la lengua de los 
pueblos indígenas. Sin embargo, ni siquiera este programa suple-
mentario logra proveer enseñanza en la lengua materna, debido fun-
damentalmente a la falta de maestros bilingües. Por consiguiente, el 
término EIB es engañoso, ya que no atiende los aspectos bilingües 
del programa.8

Mientras la EIB es un currículo periférico comparado al 
Currículo Básico Nacional, su enfoque es per definitionem diferente, 
al enfatizar la lengua, las costumbres culturales, y la identidad de los 
Mapuche. La EIB está supuesta a ayudar a los niños a alcanzar su 
potencial, donde la cosmovisión y la lengua indígenas jueguen un rol 
importante.

Los objetivos de la EIB son bastante impresionantes (extractos a 
continuación):

-  Diseñar, implementar, y evaluar una alternativa pedagógica para el mejo-
ramiento del acceso y la calidad del aprendizaje.
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- A vanzar significativamente en la adquisición de conocimientos, com-
prensión, capacidad de discernir, valores, disposición para la coexis-
tencia social. De esta manera, los niños indígenas podrán alcanzar su 
desarrollo personal máximo en el contexto de su cultura de origen.

-  Contar con la participación de las comunidades indígenas en el proceso 
de elaboración de las actividades curriculares de las escuelas, a efectos 
de que puedan integrar los conocimientos tradicionales, técnicas, y cos-
movisiones al currículo y la administración escolar.

-  Facilitar el acceso y promover la retención en la educación básica, se-
cundaria y terciaria.

-  Preparar recursos humanos calificados que promuevan la valoración y 
desarrollo de las culturas y lenguas indígenas en todas las instancias de 
la vida nacional (EIB, sin fecha).

La EIB en Chile es parcialmente financiada por el Banco 
Interamericano de Desarrollo, pero no tiene los recursos para hacer 
de este programa una alternativa viable para los Mapuche u otros 
pueblos indígenas, ya que el currículo de la EIB no es acreditado 
dentro de la política educativa estatal Chilena. Una vez que los re-
querimientos mínimos del currículo nacional han sido cubiertos, 
las escuelas Orígenes pueden incluir la EIB, pero hasta ahora los 
cursos de EIB en las escuelas Chilenas se ofrecen principalmente en 
la categoría de “talleres,” muchas veces realizados una vez por se-
mana por un asesor cultural, y como horas de enriquecimiento op-
cional fuera de los cursos principales del currículo básico. Cuando 
se preguntó cómo buscan promover la identidad Mapuche, un di-
rector dijo, “A través de la comida Mapuche, entrevistas con los an-
cianos Mapuche, así como narración de historias. Los viernes un 
Mapuche visita la escuela para un taller y se habla el Mapundugun” 
(2008). Otro maestro dijo: “El facilitador trabaja en coordinación 
con el maestro en el aula de clases. Viene tres veces por semana. 
Es una persona de la comunidad, elegida por la comunidad. En el 
comienzo del año hay una reunión, y una persona es elegida. Es una 
persona respetada, responsable y tiene valores bien definidos. Él se 
encarga de las ceremonias Mapuche y representa el machi (pero él 
no es en sí un machi). En una fecha especial el machi viene. Él toca 
el kultrun, y los estudiantes hacen instrumentos que todos pueden 
tocar” (2008).

Otro director respondió acerca del rol del facilitador, en que, 
“Él involucra a los estudiantes en ceremonias Mapuche y trata de 
enseñarles respeto por la naturaleza. Por ejemplo, si los estudiantes 
necesitan ramas especiales de árboles en su trabajo escolar – ellos 
tendrán que pedir permiso” (2008).
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En otra escuela donde aproximadamente 50% de los estudiantes 
son Mapuche los maestros principales afirmaban: “Nosotros celebra-
mos el año nuevo Mapuche, una celebración que dura 24 horas y el 
Día del Estudiante Mapuche, en conmemoración a un estudiante que 
fue asesinado por la policía hace algunos años” (2008).

LENGUA INDÍGENA
Aunque la enseñanza en el programa de Educación Intercultural 
Bilingüe se da fundamentalmente en el idioma colonial, español, la 
EIB se enfoca en el valor de la lengua indígena, con sus tradiciones 
y culturas orales como un enriquecimiento personal y social para el 
niño indígena. También está supuesto a promover la diversidad cul-
tural. Aunque la intención es buena, aquí hay por lo menos dos pro-
blemas, la transcripción de la tradición oral a texto, y la traducción 
de la oralidad del Mapudungun al español. Las tradiciones orales 
son, a como afirma Marcela Tovar Gómez (2010):

“Rescatadas” (es decir, escritas) en tareas asignadas a los niños indíge-
nas… a menudo, cuando estas son escritas en Español, la estructura na-
rrativa es “ajustada” a la del Español. Estas historias, descontextualizadas 
de su significado o importancia cultural, son aceptadas como testimonios 
que revelan el pensamiento o cosmovisión de los pueblos indígenas… in-
terpretadas en base a esquemas y estructuras culturales foráneas a aque-
llos que auténticamente organizan tanto su contenido como su profundo 
significado (p. 183).

Las metas para la enseñanza de la lengua indígena no son impresio-
nantes. De acuerdo al currículo, los estudiantes deben aprender vo-
cabulario y leer textos en una lengua indígena, además de reproducir 
saludos en la lengua indígena, por ejemplo, Mapudungun. En la ma-
teria de ciencias sociales se sugiere que los estudiantes “Exhiban una 
figura del cuerpo humano (por ejemplo un poster), ubiquen los dife-
rentes órganos y sentidos (olfato, tacto, etcétera) […], partes (ojos, 
brazo, mano, pierna y demás) […] y los escriban en Español y en la 
lengua indígena [Mapudungun]” (MINEDUC. Estudio y Comprensión 
de la Sociedad (Ciencias sociales), 2001, p. 210).

HISTORIA SOCIAL Y ECONÓMICA INDÍGENA: EPISTEMOLOGÍAS 
INDÍGENAS
En la EIB, también se subraya la importancia de la historia social 
y económica indígena y las prácticas culturales. Además, las for-
mas de vida tradicionales deben ser incluidas en la enseñanza. El 
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currículo presenta elementos de epistemologías indígenas relacio-
nadas con la vida, la muerte y la naturaleza, así como tradiciones, 
fábulas, historias, leyendas, música y poesía, recalcando al mismo 
tiempo que la cultura indígena no debe ser enseñada como una 
pieza de artefacto en un museo. (MINEDUC, 2005. Orientaciones 
para la Contextualización de Planes y Programas para la Educación 
Intercultural Bilingüe). De acuerdo al currículo, una EIB exitosa so-
lamente puede lograrse mediante una estrecha cooperación con las 
familias y la comunidad, por ejemplo, a través de eventos culturales 
(MINEDUC, 2004, Lenguaje y Comunicación).

En las asignaturas de ciencias sociales, los estudiantes son in-
troducidos a temas de medicina indígena, preferiblemente por una 
machi, ya que en la comunidad Mapuche esta funciona como una 
doctora indígena.

CONSTRUCCIÓN DE LA IDENTIDAD INDÍGENA
Una preocupación de la EIB es la construcción de la identidad de 
los niños indígenas. Conceptos fundamentales aquí son el respeto, 
conocimiento, y consideración. Además, las características que el cu-
rrículo espera desarrollar en los estudiantes son la generosidad, la 
compasión, el respeto por el cuerpo humano, el desarrollo cognitivo 
e intelectual, y la habilidad de expresar sus propios pensamientos. 
Además, se subraya la importancia de la posición social y espiritual 
de la familia, así como el desarrollo de una identidad personal y na-
cional. Igualmente se enfatiza la importancia de adquirir competen-
cia intercultural, interactuando con la sociedad en general y fortale-
ciendo su identidad y antecedentes culturales.

Aunque a los estudiantes se les pide comparar las vidas de co-
munidades indígenas en el pasado y el presente, y también analizar 
las consecuencias de cara a la vida futura en estas comunidades, hay 
poca información acerca de cómo la EIB puede usarse como una 
herramienta para desarrollar y liberar a los pueblos indígenas de la 
dominación, discriminación, y pobreza.

La importancia de muchos de los objetivos de la EIB discutidos 
anteriormente es incuestionable para el auto-reconocimiento y re-
nacimiento cultural entre los Mapuche. El punto es remarcado por 
Patricio Rodolfo Ortiz (2007), quien afirma que:

Reconocer el conocimiento indígena Mapuche (Kimün), como una legiti-
ma interpretación filosófica, política, religiosa y científica del mundo, dán-
dole un lugar entre otras disciplinas respetadas en el diálogo de la escuela, 
es de gran importancia para la autoestima de los niños Mapuche, quienes 
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como jóvenes indígenas, ven la validación de sus valores ancestrales como 
algo que se respeta y se le da consideración a una parte fundamental de 
quiénes son (p.206).

La pregunta obligada es, sin embargo, hasta qué punto la construc-
ción de la identidad indígena es posible cuando el mayor empuje del 
Marco Curricular, el enfoque de todos los días en la escuela, es por 
naturaleza asimilacionista y consolida el objetivo epistemológica-
mente determinado de la epistemología hegemónica. A pesar de que 
la intención detrás de la EIB es claramente proveer conocimientos 
más relevantes acerca de la cultura Mapuche, la pregunta que surgió 
durante la investigación de campo fue de que si dicha vía educativa es 
realmente una buena herramienta, no solo para preservar, sino tam-
bién para desarrollar la identidad y cultura Mapuche, para promover 
entendimiento intercultural, y para mejorar el estatus de los Mapuche 
como ciudadanos ordinarios, no de segunda clase. ¿O es la EIB, a 
como algunos escépticos afirman, solamente como una píldora tran-
quilizante para esos grupos que están preocupados por la potencial 
extinción cultural, lingüística y epistemológica de los Mapuche? Un 
maestro Mapuche en una escuela Católica estaba preocupado acerca 
del futuro para el pueblo Mapuche: “El futuro va a ser difícil, porque 
la Educación Intercultural Bilingüe se ha enfocado solamente en los 
Mapuches, no en el resto de Chile (2008)”.

LA EIB EN LAS ESCUELAS
Los cuestionamientos al significado de las culturas y conocimientos 
indígenas en la EIB no solo están relacionados a cómo la EIB es per-
cibida en documentos sobre políticas y por políticos y líderes indíge-
nas, sino también la manera cómo la EIB está siendo implementada 
en el contexto de las escuelas. De acuerdo a la información recaba-
da en nuestro trabajo de campo en la Araucanía, los problemas en 
la implementación de la EIB eran múltiples; además de la carencia 
de maestros bilingües en la lengua Mapudungun (de acuerdo a un 
representante de Orígenes: “Muchos de los facilitadores ni siquiera 
conocen la lengua indígena” (2008), no había suficientes facilitadores, 
el material de enseñanza era inadecuado, el financiamiento era insu-
ficiente y, a menudo, también había desacuerdos entre los maestros 
acerca del rol de la EIB. Claramente se observa que la EIB juega un 
rol marginal en la vida diaria de los estudiantes Mapuche en la es-
cuela. Esto no significa necesariamente que la EIB sea superflua, ya 
que toca la vida y cultura Mapuche. Lo que no es fácil de medir, sin 
embargo, es si su marginalidad y el limitado espacio que ocupa en 
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la escuela contribuyen a acentuar el exotismo de la cultura Mapuche 
en lugar de su singularidad y características fundamentales en tér-
minos de cosmovisión y epistemologías. Nuestro trabajo de campo 
parece generar múltiples respuestas, dependiendo de qué tan bien 
y sistemáticamente la EIB es desarrollada y del clima multicultural 
en la escuela. Algunos estudiantes expresaron orgullo de su heren-
cia Mapuche y mostraron entusiasmo por aprender Mapudungun. El 
espacio de aprendizaje de la EIB permitía a algunos estudiantes re-
flexionar sobre su herencia indígena y apreciar las ceremonias cultu-
rales y religiosas de la comunidad enseñadas por los Kimches (sabios 
Mapuche). Otros estudiantes, sin embargo, no querían exteriorizar su 
origen Mapuche en el contexto de la escuela, tan avergonzados esta-
ban de sus antecedentes étnicos.

Si la EIB va a significar un impulso al auto-reconocimiento y a la 
construcción de la identidad Mapuche, el gobierno necesita, a como 
afirma Ortiz (2007):

Tratar los programas de la EIB en el contexto Mapuche con mayor consi-
deración y reconocerles un estatus más elevado como asignaturas impor-
tantes, las cuales abordan importantes problemas culturales y lingüísticos 
sobre una cultura tradicional y de gente que lucha por su supervivencia 
cultural y lingüística. El estado debe reconocer que los programas de la 
EIB en las escuelas deberían ir más allá de los talleres opcionales de de-
sarrollo de conciencia cultural llevados a cabo como actividades escolares 
sin créditos, para convertirse en cursos serios basados en el currículo, or-
ganizados sistemáticamente, los cuales cuenten como parte de la carga 
académica de los estudiantes que los reciban (p. 207).

Las respuestas de la mayoría de informantes, principalmente directo-
res y maestros, nos indicaron que era difícil imaginarse cómo la EIB 
en su forma actual podría lograr ir más allá de lo exótico para iden-
tificarse con el dinamismo y cambio de los conocimientos indígenas 
y la diversidad cultural entre los grupos indígenas. La importancia 
de esto está relacionada con la necesidad de trascender un modelo 
estático de pasado y presente y proveer un marco conceptual para la 
diversidad social, cultural, epistemológica, y lingüística. Hay una ne-
cesidad (la cual la EIB con costo está supuesta a cumplir) “de situar 
la herencia cultural en una perspectiva histórica y vencer la tenden-
cia… de tratar la cultura como un fenómeno estático y restringido…” 
(Aikman, 1999, p. 165).

A pesar que algunos maestros y estudiantes le tienen cariño al 
programa de EIB, su naturaleza extra-curricular y marginal, excepto 
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en casos excepcionales, no parece dar a los Mapuche la sustancia 
cultural y epistemológica necesaria para el auto-reconocimiento y la 
construcción de identidad indígena. Además, el enfoque exclusivo de 
la EIB en las escuelas Mapuche significa que queda excluida la nece-
saria interacción con la sociedad mayoritaria. El programa Orígenes 
(donde la EIB está incluida) es por tanto reconocido entre los líderes 
indígenas como una estrategia para reducir conflictos tirando dine-
ro a las comunidades indígenas. A como Patricia Richards afirma: 
“Incluso el lema del programa: Mira el futuro desde tu origen parece 
animar a los indígenas a mantener sus tradiciones pero olvidar sus 
reclamos ancestrales” (Richards, 2010, p. 70). La EIB, por tanto, no 
provee un tercer espacio, referido en capítulos anteriores, donde las 
negociaciones entre sistemas de conocimiento Occidentales e indíge-
nas pueden ocurrir, o donde los conocimientos indígenas son excava-
dos del estado de olvido de una manera significativa. Por el contrario, 
en vez de proveer la posibilidad de generar conocimientos cultural-
mente centrados en el tercer espacio, la EIB parece en la mayoría de 
los casos consolidar la dislocación de los conocimientos indígenas en 
el discurso educativo Chileno.

Un representante del Ministerio de Educación y líder del progra-
ma Orígenes fue muy explícito acerca de la necesidad de integrar las 
culturas y epistemologías indígenas de manera más comprehensiva 
en el Marco Curricular:

El Marco Curricular contiene algunos aspectos de cultura indígena, pero 
no los suficientes. Es necesario reforzar la parte indígena del currículo 
para que los estudiantes desarrollen conciencia del hecho de que Chile es 
un país multicultural. Muchos profesores están interesados, pero los recur-
sos no son suficientes (2008).

Los comentarios anteriores son interesantes por su distanciamien-
to radical de las políticas educativas tradicionales del gobierno de 
Pinochet. Aunque el perfil mono-cultural del Marco Curricular tenía 
poco que ofrecer a los grupos indígenas, la introducción de la EIB a 
finales de los 90 fue solamente, a como se ha señalado, un impulso a 
medias para el auto-reconocimiento indígena, ya que el carácter su-
plementario de la EIB satisfacía únicamente a unos pocos y no podía 
remediar los agravios pasados. Además, la falta de un perfil multicul-
tural de la EIB significaba en esencia que su discurso “intercultural” 
era más que todo de efectos asimilacionistas.

De hecho, Chile no adoptó la multiculturalidad y una política 
multicultural hasta el 2008, cuando la Presidenta Bachelet propuso 
un nuevo acuerdo social y político con los pueblos indígenas:
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Es tiempo que nos asumamos como diversos y es justo que esta diversidad 
deba tener representación política. Quiero ver representación indígena en 
el Congreso… Pero llamemos las cosas por su nombre; no ha sido fácil de-
jar atrás los viejos prejuicios racistas y la falta de comprensión del mundo 
indígena por parte de algunos sectores de la sociedad Chilena (en Grant y 
Portera, 2011, p. 327).

Sin embargo, aún la acogida de la Presidenta Bachelet del multicul-
turalismo fue ensombrecida por la ambigüedad y las contradiccio-
nes. Mientras proclamaban el reconocimiento de los Mapuche en una 
nación multicultural, el Gobierno de Concertación simultáneamente 
usaba leyes anti-terroristas en contra de activistas Mapuche quienes 
querían justicia territorial y cognitiva.9 Habiendo construido imáge-
nes de los Mapuche ya sea como integracionistas o como terroristas, 
los diferentes gobiernos han mantenido el control social al apoyar 
a los integracionistas y reprimir con medidas punitivas a aquellos 
que no accedían a lo que el gobierno tenía que ofrecer. Se deduce 
por tanto que el “multiculturalismo” de Bachelet era más simbólico 
y retórico que sustantivo y tenía poco poder redistributivo y territo-
rial. Su adopción del multiculturalismo es “equivalente a reconocer 
la diversidad sin hacer nada acerca de las desigualdades de poder que 
implican las estructuras raciales” (Richards, 2010, p. 65).

El estatus extracurricular de la EIB en el sistema educativo y la 
marginalización de los problemas indígenas en el Marco Curricular 
parece deberse al hecho de que reconocer epistemologías que tras-
cienden o contradicen la hegemonía Occidental puede tener, desde 
un punto de vista mayoritario, consecuencias políticas y culturales 
imprevistas. La actitud ambigua del gobierno Chileno hacia la pobla-
ción indígena debe entenderse dentro de este escenario. Obviamente 
la pregunta sobre un Marco Curricular más balanceado en térmi-
nos de representación étnica transciende las meras consideraciones 
educativas. Lo que está en juego es una comprensión de Chile como 
nación y los fundamentos en los cuales está basado el estado Chileno. 
El fortalecimiento de la parte indígena y la diversidad epistemológi-
ca del Marco Curricular significaría una traducción a la práctica del 
multiculturalismo retórico del gobierno, lo que a su vez, invocaría 
controversia política y desconfianza.10 A como Santos (2007) afirma: 
“El reconocimiento de la diversidad epistemológica es un terreno al-
tamente controversial porque en él convergen no solo concepciones 
epistemológicas y culturales contradictorias, sino también intereses 
políticos y económicos contradictorios” (p. xli).

La batalla en las escuelas es claramente una lucha social acerca 
de todo el tejido de la sociedad. Aunque la escuela es un importante 
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punto de contacto en cualquier conflicto entre culturas y epistemolo-
gías dominantes e indígenas, la escuela no puede jugar el rol de re-
dentor en un sistema que promueve la desigualdad. Por el contrario, 
la escuela a menudo perpetúa la desigualdad al sancionar el capital 
cultural que es transmitido de una generación a otra. Dentro de un 
orden político y social relativamente estático (sea la izquierda/centro 
o la derecha que esté en el poder), el sistema educativo ha sido hasta 
ahora muy resistente al cambio. Una de las acusaciones en contra 
del gobierno de Piñera es que el sistema educativo contemporáneo 
en Chile mantiene creencias culturalmente sancionadas al defen-
der privilegios sociales, culturales, éticos, económicos, y políticos 
pre-establecidos.

Por tanto, la lucha por la justicia epistémica no solo puede tener 
lugar en el terreno de juego cultural y educativo; la lucha por la jus-
ticia epistémica nos lleva al reducto de la hegemonía económica y 
política, y es dudoso, dado el íntimo e inextricable vínculo entre los 
discursos políticos y educativos, si una subversión del sistema educa-
tivo sea posible sin una transformación política.

Una transformación del sistema educativo en Chile se basa en la 
premisa del espacio cedido por las autoridades políticas o apropia-
das (lo más probable por la fuerza) por fuerzas contra-hegemónicas. 
Debido a que un discurso educativo con una perspectiva multicul-
tural debe cuestionar las relaciones de poder asimétricas, así como 
identificar y reconocer la existencia de varios sistemas de conoci-
miento en la sociedad Chilena, se tiene la impresión de que dicho dis-
curso es demasiado reto para la estructura misma de poder en la cual 
está construido el gobierno Chileno. De ahí que la lucha por la justicia 
epistémica no sea solo una lucha por la concientización de aquellos 
que son marginalizados (Freire, 1970); es una lucha por de-construir 
las estructuras de poder actuales en la educación y la sociedad en 
general. La posición hegemónica del conocimiento Occidental expre-
sada en el Marco Curricular refleja la posición de la élite gobernante 
en todas las esferas de la vida, y cualquier inclusión de epistemologías 
impugnadas en la escuela o la sociedad es vista por la élite como in-
apropiada y considerada como una desviación del camino de Chile 
hacia la modernización y la modernidad. A pesar de la presión de la 
comunidad internacional, los diferentes gobiernos han venido arras-
trando los pies en el reconocimiento de la diversidad epistémica y 
cultural. A como correctamente afirma Richards (2010), Chile se ha 
quedado atrás de la mayoría de los países de Latinoamérica, “en el 
reconocimiento formal de los derechos indígenas” (pp. 70-71). El re-
petido fracaso de incluir los derechos indígenas en la Constitución es 
un caso revelador, a como lo es la tardía firma de la Convención OIT 
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169. Es demasiado temprano para decir si las masivas protestas de 
los estudiantes en Chile a través del 2011 (las cuales también atraje-
ron a muchos otros segmentos de la sociedad Chilena, incluyendo los 
Mapuche) resultarán en una resistencia más comprehensiva y estable 
en contra de las estructuras de poder hegemónicas en el país.

LOS MAPUCHE ESTÁN DIVIDIDOS
Cuando Dei (2006) afirma que los “sujetos dominados/colonizados so-
breviven a pesar de los intentos de negar su existencia” (p.11) es, en el 
caso de los Mapuche, un tema bajo estado de sitio frente a fuerzas po-
líticas y culturales colosales, tanto nacional como globalmente. Esto 
se demuestra en la división de la comunidad Mapuche, tanto en el 
aspecto de la EIB como en otros temas, un reflejo de la división entre 
los Mapuche sobre el tema de identidad y re-etnificación. A como ex-
presó el primer líder de la CONADI: “Existen muchas organizaciones 
políticas (entre los Mapuche). Los Mapuche están divididos política y 
culturalmente. Lo más importante en este momento es la unificación 
del pueblo Mapuche” (2008).

Las divisiones hacen la situación difícil para los activistas 
Mapuche y más fácil para las autoridades reacias. En una declaración 
de la CONADI de 1990 se plantea:

Da la impresión de que las comunidades Mapuche no creen que una edu-
cación que valora su lengua y su cultura pueda aliviar la depresión dentro 
de la sociedad Mapuche. Algunos padres de familia han dicho: “la lengua 
Mapuche y su cultura no tienen futuro. Están agonizando. Ya es demasia-
do tarde…un sector de la comunidad incluso se opone a la EIB, viéndola 
como un retroceso, como una educación inútil, ya que no tiene valor para 
interactuar dentro del mundo Winka [la sociedad Chilena  dominante ] . 
Es vista por algunos como una educación, que a largo plazo obstaculiza la 
buena adquisición de las habilidades lingüísticas del idioma Español, del 
cálculo y de la ciencia (en Ortiz 2007, p. 13).

Para el desaliento de los activistas Mapuche, la ambigüedad en las co-
munidades Mapuche aún hoy día hacia los valores Mapuche en el cu-
rrículo de las escuelas (tanto en la EIB como en el Marco Curricular) 
apoya de manera indirecta la política del laissez-faire del gobierno y 
consolida una posición de hegemonía epistémica y de objetivos asi-
milacionistas. Esta es la ambigüedad que los activistas Mapuche es-
peran cambiar.

Indudablemente que existen complejas razones sociopolíticas 
por las cuales muchas comunidades Mapuche no hayan apoyado los 
proyectos de re-etnificación propuestos por el liderazgo intelectual 
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Mapuche. Mientras uno debe ser cuidadoso en no sobre interpretar 
las razones del escepticismo de muchos Mapuche, no está de más su-
gerir que la baja estimación que muchos Mapuche tienen de su propia 
lengua y cultura se remonta al contexto histórico del colonialismo y 
a la muy larga historia de opresión a la que los Mapuche han sido so-
metidos. Los líderes Mapuche atribuyen esta actitud a la feroz política 
de asimilación que por décadas ha permeado la política educativa 
Chilena. Como afirma Wane (2006), “La mayoría de los indígenas que 
han sido sometidos a la educación Occidental se han convertido en 
producto de la ideología Occidental” (p.98). La situación en Chile es 
bastante similar a la situación en África, en donde los padres anal-
fabetas desafían sus propias tradiciones a fin de “ayudar” a que sus 
hijos tengan éxito en las escuelas. Además, muchos en sus propias 
comunidades Mapuche se preguntan si la enseñanza de conocimien-
tos indígenas en las escuelas es el foro idóneo, y se preguntan si los 
Kimches [Sabios portadores del conocimiento social y cultural] po-
seen la apropiada educación y antecedentes para enseñarles a sus hi-
jos en la escuela.

Muchos Mapuche han leído las advertencias en las paredes y per-
ciben que la única manera de tener éxito en la sociedad Chilena es 
desechando su identidad indígena, adoptando nombres Españoles, y 
escondiendo sus raíces ancestrales bajo la alfombra. Debido a que el 
gobierno Chileno ha apoyado de manera poco entusiasta el renaci-
miento cultural de los Mapuche y otros grupos indígenas, la percep-
ción entre muchos Mapuche ha sido de que una estrategia asimila-
cionista podría ser profesional y económicamente más satisfactoria. 
La estrategia de los diferentes gobiernos en los asuntos indígenas de 
divide y vencerás (adoptando y apoyando a los integracionistas y asi-
milacionistas, y marginalizando a los Mapuche que insisten en una 
justicia redistributiva, territorial y cognitiva), ha hecho el terreno di-
fícil para las políticas de resistencia.

En términos de escolaridad, las políticas gubernamentales, por 
lo tanto, han significado que muchos Mapuche desean la misma edu-
cación que la mayoría, a fin de tener éxito en la sociedad, con la creen-
cia de que la incorporación de la cultura y la lengua indígenas impe-
dirán el éxito de sus hijos en la sociedad Chilena. Ellos creen que solo 
interiorizando los valores de la cultura dominante podrán eliminar 
su marginalización o, como Fanon (1967) manifiesta, su “estatus en 
la jungla”:

Toda persona en cuya alma se haya creado un complejo de inferioridad  
por la muerte y sepultura de su origen cultural se encuentra a sí misma 
cara a cara…con la cultura dominante de la madre patria. La persona co-
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lonizada se eleva por encima de su estatus en la jungla en proporción a su 
apropiación de la cultura estándar de la madre patria (p.18).

La construcción de una consciente identidad Mapuche ha sido, por 
ende, obstaculizada por la sociedad dominante y promovida por la 
deprimente situación socioeconómica entre los Mapuche. Es una 
colonización del pensamiento, sistemáticamente respaldada por los 
sistemas educativos. Freire (1970) afirma que, “La educación como 
ejercicio de dominación estimula la ingenuidad de los estudiantes, 
con la intención ideológica (a menudo no percibida por los educado-
res) de adoctrinarlos para adaptarlos al mundo de la opresión” (p.78).

7.5. LA LUCHA MAPUCHE POR SUS DERECHOS TERRITORIALES  
Y COGNITIVOS
La lucha Mapuche por sus derechos territoriales y cognitivos/episté-
micos debe entenderse como una lucha por el reclamo de su identidad 
indígena en confrontación con el enorme poder de las corporaciones 
nacionales e internacionales, la mayoría de las veces respaldadas por 
el gobierno Chileno. Dicha lucha constituye el sine qua non en la com-
prensión Mapuche de quiénes son.

SN POWER
El caso de Norwegian SN Power development en tierras Mapuche es 
de interés aquí. SN Power es una compañía de desarrollo hidroeléc-
trico que opera exclusivamente en mercados emergentes. SN Power 
planeaba construir cuatro plantas hidroeléctricas en Coñaripe, en 
la región sur de la Araucanía, el centro de las tierras tradicionales 
Mapuche. Cuando visitamos la región en el año 2008, nos encontra-
mos con gran hostilidad por parte de los Mapuche por el hecho de 
que éramos de Noruega. Muchos Mapuche se negaron a hablar con 
nosotros, mientras que afiches en oposición al proyecto colgaban a lo 
largo de todo los caminos del área.

Nuestras conversaciones con el director de SN Power en el área y 
con los Mapuche confirmaron un conflicto sobre los derechos de SN 
Power de construir las plantas hidroeléctricas en tierras ancestrales 
y hacer uso de los ríos y arroyos Mapuche. Interesantemente, la ge-
rencia del proyecto de SN Power (llamado Hidroelectrica Trayenko, 
en Coñaripe), insistía en que no seguirían adelante con sus planes 
hasta que se lograse un acuerdo negociado con los Mapuche. A como 
expresó el director de Trayenko, un chileno: “Es importante para no-
sotros tener un buen diálogo con los Mapuche. Esperamos llegar a un 
acuerdo con ellos sobre nuestros planes. No creemos que esto afecte 
mucho el territorio Mapuche “(2008).
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En un artículo que escribí sobre Chile dije:

A diferencia de otras compañías extranjeras, SN Power entró en un ex-
tenso diálogo con los Mapuche. En una conversación con los líderes del 
proyecto SN Power (Trayenko) nos informaron que esta no procedería a la 
construcción de las plantas de energía hasta que se lograra un cierto grado 
de consenso con los Mapuche. Sin embargo, el problema es que, indepen-
dientemente del tiempo utilizado en las negociaciones con los Mapuches 
conscientes de su identidad, hay poca razón para creer que llegarán a un 
consenso. La razón es que la percepción Mapuche del mundo es totalmen-
te diferente a la manera de pensar Occidental (Breidlid, 2009).

También escribí que el diálogo con los Mapuche era un reconocimien-
to de que el mundo puede ser visto a través de diferentes lentes epis-
temológicos, y que vale la pena escuchar sobre su cosmovisión. Sin 
embargo, el dilema de SN Power era que, tan difícil resultaba tomar 
en serio la resistencia Mapuche, como proceder con la construcción 
de las plantas de acuerdo a los deseos de la sociedad hegemónica 
Chilena.

Desafortunadamente, mis predicciones sobre el estancamiento 
entre las dos partes parecen haberse confirmado. A inicios del 2011, 
el proyecto SN Power Noruego vendió el 80% de su participación en 
Trayenko a su socio Centinela, quien ya poseía el resto de las acciones. 
La razón de esta “reorganización” fue ensombrecida por la propagan-
da (“SN Power reorganiza su portafolio”), pero existen motivos para 
creer que las negociaciones no habían alcanzado un final satisfacto-
rio. Esto plantea la interrogante de si otra estrategia, relacionada con 
el tercer espacio de Bhabha podría haber resuelto este estancamiento. 
Aunque las diferencias entre los sistemas de conocimientos fueron sin 
duda activadas, hay razones para creer que era imposible llegar a un 
consenso sobre un marco para la descolonización de los conocimien-
tos tradicionales que hegemonizan la epistemología Occidental. Da la 
impresión de que la generación de un marco común es casi inconce-
bible cuando están en juego los intereses tecnológicos avanzados con 
potencial para generar grandes ganancias, al menos mientras no se 
encuentre otra salida. Ciertamente, hay una diferencia entre combatir 
el VIH/SIDA en Zambia (Carm, 2012) referido anteriormente, en don-
de la colaboración entre los sistemas de conocimiento es fructífero, y 
en donde se llegó a un acuerdo sobre los resultados finales, y la situa-
ción de Trayenko, carente de este tipo de acuerdos. Aunque Trayenko 
puede ser sostenible en términos de emisión de H2O, el proyecto sin 
embargo forma parte de una larga historia de despojo de la tierra 
Mapuche tanto por compañías nacionales como internacionales. La 
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resistencia contra Trayenko y SN Power es por lo tanto una continua-
ción de la resistencia contra la imposición hegemónica y colonial.

PROTESTAS EN CONTRA DE LAS PLANTAS HIDROELÉCTRICAS  
EN LA PATAGONIA
Un reciente acontecimiento en Chile es la controversia en relación al 
proyecto de energía hidroeléctrica HidroAysen que planea construir 
y operar cinco plantas de energía hidroeléctrica en la región de la 
Patagonia Chilena. La construcción de este proyecto tendrá un im-
pacto en “seis parques nacionales y once reservas nacionales, veinti-
séis sitios de conservación priorizados, dieciséis áreas de humedales 
y treinta y dos áreas de propiedad privadas protegidas para la conser-
vación” (Futurechallenges, 2011). Además, seis comunidades tribales 
del pueblo Mapuche serán afectadas. Las manifestaciones en 2011 
en contra de la aprobación de este proyecto fueron masivas y pronto 
se fusionaron con inmensas protestas estudiantiles en todo el país 
acerca de los costos, beneficios y equidad de la educación superior, 
logrando un masivo apoyo público. La Federación de Estudiantes 
Mapuche tuvo una participación activa en estas manifestaciones.

Las manifestaciones Chilenas, las cuales se extendieron a di-
ferentes sectores de la sociedad Chilena, claramente demuestran la 
profunda insatisfacción con las consecuencias sociales y económicas 
de las políticas capitalistas neo liberales que los gobiernos Chilenos 
han puesto en marcha después de Salvador Allende. Lo que estas de-
mostraciones significarán a largo plazo es difícil de predecir, pero 
sugieren la posibilidad de una verdadera transformación política de 
las estructuras de poder en Chile. Claramente, las manifestaciones 
en 2011 en contra de las políticas de opresión de las autoridades han 
ampliado la base de lucha anti hegemónica de la cual los Mapuche 
forman parte desde hace mucho tiempo.

MEDICINA INDÍGENA Y BIOPIRATERÍA: OTRA IMPOSICIÓN NEO 
COLONIAL
La recuperación de la medicina indígena basada en plantas indígenas 
referido en el Capítulo 3 es un tremendo impulso para el auto- reco-
nocimiento y la identidad de los Mapuche, ya que esta es usada entre 
la mayoría de la población como una alternativa o suplemento a la 
medicina clásica. El problema de este rescate medicinal es, sin em-
bargo, que el interés en las plantas indígenas, ya sea para uso medici-
nal o agrícola, no ha sido solamente de los ciudadanos Chilenos, sino 
también de las grandes multi-corporaciones farmacéuticas y agríco-
las. El asunto de la bio-piratería discutido en el Capítulo 3 ahora se 
vuelve una preocupación entre los grupos indígenas del país.
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El Senado aprobó la Convención Internacional para la Protección 
de Nuevas Variedades de Plantas (UPOV 91, por sus siglas en ingles) 
en el año 2011. Esta “Ley Monsanto”11 otorga derechos de patente 
sobre nuevas plantas a aquellos quienes las hayan descubierto, de-
sarrollado o modificado (UPOV 91). Las organizaciones Mapuche y 
organizaciones ambientales se están movilizando en contra de la ley 
y lo que denominan el “robo legal” de la herencia genética de los pue-
blos indígenas. Ellos advierten que la ley permite a las corporaciones 
multinacionales apropiarse de las plantas indígenas para propósitos 
agrícolas y medicinales e introducir cultivos transgénicos con el im-
pacto negativo en la biodiversidad.12 Los Mapuche están preocupados 
de que la ley podría impedirles guardar semillas, con lo que tendrían 
que adquirir costosas semillas transgénicas (GES, por su nombre en 
inglés), así como medicinas de corporaciones como Monsanto, incre-
mentando con ello la pobreza en las comunidades indígenas. La Red 
de Salud Mapuche plantea que UPOV 91:

Lesiona seriamente nuestros derechos y herencia ancestral, particular-
mente en nuestro sistema cultural de salud, así como también nuestra so-
beranía alimentaria, la cual tradicionalmente ha sido la base de nuestra 
salud integral, holística y territorial… Esta Convención seriamente está 
en contra de nuestros agentes de salud, nuestras prácticas de curación, 
nuestros espacios sagrados, nuestro lawen medicina), realizando un “robo 
legal” para usurpar el patrimonio genético que nuestra gente ha estado 
desarrollando por milenios (Red de Salud Mapuche, 2011).

El apoyo a UPOV 91 por el conservador Piñera solo viene a reiterar la 
opresión sistemática y la explotación de los conocimientos indígenas 
en la sociedad Chilena. Perpetúa, a como manifiesta la Red de Salud 
Mapuche, nuestra “exclusión y marginalización.”

La historia se repite: solo cuando los conocimientos indígenas 
puedan ser explotados a cambio de ganancias es del interés del Norte. 
La principal diferencia desde las épocas coloniales es que los robos 
actuales, mientras continúan la apropiación de los territorios (tam-
bién en las tierras Mapuche), colonizan la creación y la vida misma. 
El problema aquí no solo son los robos del “patrimonio genético”, sino 
la nueva habilidad para leer y manipular el código genético. Aunque 
hay diferentes opiniones en la comunidad científica Occidental sobre 
las semillas transgénicas, existe una preocupación general acerca de 
los daños ambientales, riesgos en la salud humana, y consecuencias 
económicas de tales semillas. Para los Mapuche, con su perspecti-
va espiritual de la vida, el asunto es sencillo: las plantas y semillas 
no deben ser manipuladas ni explotadas. El tema está claramente 
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relacionado con la sostenibilidad del planeta y con el choque de dos 
cosmovisiones. Aquí la preocupación nuevamente es la asimetría de 
las relaciones Norte/Sur y el poder del Norte para imponer su visión 
hegemónica. Mientras los Mapuche se movilizan en contra del robo 
de sus tierras, por las semillas genéticamente manipuladas, las prác-
ticas mono culturales en sus territorios ancestrales (Pnyv, 2006), las 
confrontaciones con las autoridades se tornan a veces violentas, re-
sultando en asesinatos, cargos por terrorismo y largos términos en 
prisión.

7.6. CONCLUSIÓN
Los Mapuche, como muchos indígenas y grupos marginados a nivel 
mundial, se han convertido en contendientes orales de la arquitectura 
global de la educación al denunciar “prácticas dominantes que nie-
gan el poder de la espiritualidad y el indigenismo local…” (Dei, 2006, 
p. 15), así como aquellos aspectos de la globalización que imponen 
la homogeneidad en un escenario político e ideológico heterogéneo.

Desde la perspectiva de los Mapuche, la colonización física y epis-
temológica son dos caras de la misma moneda, y la urgencia de recu-
perar el futuro puede ser vista en las demandas de los activistas por 
un reconocimiento cognitivo en el sistema educativo, el cual niega la 
identidad propia de los Mapuche y la idea del reclamo de sus tierras.13

Un importante paso hacia la concientización es conocer la histo-
ria Mapuche, así como su pasado de opresión y subyugación colonial. 
Como ni el Marco Curricular ni la EIB cuestionan la masacre colonial 
sobre los Mapuche y otros pueblos indígenas desde una perspectiva 
no hegemónica, los espacios en las escuelas para entender cómo los 
Mapuche han sido sometidos a la conquista y a la violencia territorial 
y epistémica han estado cerrados hasta nuestros días. La denuncia 
de los discursos ocultos en la construcción de la nación, en donde las 
diferencias son camufladas, es una condición sine qua non para que 
la conciencia de la resistencia trascienda a un puñado de activistas.

Además, la ficción y retórica de la multiculturalidad en la cons-
trucción de la nación debe ser cuestionada y desenmarañada ya que, 
en efecto, niega el reconocimiento a aquellas personas fuera de la 
sociedad de poder, quienes no van “remolcadas al barco”. Solo sirve 
a los intereses de la sociedad hegemónica. Las manifestaciones ma-
sivas en el año 2011 por la justicia e igualdad educativa (con la par-
ticipación de estudiantes Mapuche) podrían abrir un espacio educa-
tivo en donde los conocimientos anti- colonialistas se les dé legítimo 
reconocimiento, en el cual los estudiantes indígenas y no indígenas, 
de manera igualitaria, entren en negociaciones para establecer una 
base común de entendimiento e interés en la lucha contra la injusticia 
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epistémica y social. Se ha subrayado reiteradamente que la importan-
cia de los conocimientos indígenas en el desarrollo sostenible no debe 
ser subestimada y, por el contrario, debe recibir un peso adicional en 
tiempos de incertidumbre ecológica.

La actual crisis económica en el Oeste podría acelerar una de-
clinación hegemónica y afectar las relaciones entre las estructuras 
de poder hegemónico y los indígenas u otros pueblos marginados. 
En otras palabras, grupos marginados como los Mapuche podrían 
surgir en una nueva posición a partir del declive hegemónico, tra-
yendo consigo cambios en la relación centro – periferia. No obstan-
te, existe otro escenario, aún si aceptamos el análisis del declive he-
gemónico, en donde la opresión sobre los pueblos indígenas puede 
acentuarse, a como sugiere Stephanie Teixeira-Poit y Keri Iyall Smith 
(2008): “Aunque la declinación hegemónica de los estados-naciones 
representa oportunidades para los pueblos indígenas, estos podrían 
intensificar la opresión de los pueblos indígenas si se aprovechan de 
estas oportunidades” (p.42).

El sistema educativo en Chile ha experimentado cambios impor-
tantes durante los últimos años, dándose los más dramáticos en la 
educación superior. La EIB discutida anteriormente en este capítulo 
ha desafiado el diseño asimilacionista del sistema hegemónico edu-
cativo, pero al parecer, todavía no aborda el tema de los derechos 
indígenas y la diversidad cultural de una manera comprehensiva. El 
sistema educativo Chileno aún se caracteriza por su enfoque mono 
cultural y monolingüe, y la implementación de la EIB todavía está 
agobiada por la falta de recursos económicos, de maestros de EIB 
calificados, por la falta de compromiso por parte del gobierno, y por 
el fracaso de la mayoría de la población en reconocer los derechos de 
los pueblos indígenas en términos de lengua y cultura. Uno de los po-
cos reportes independientes escritos acerca de la situación de la EIB 
Chilena de los años recientes concluye que la misma está diseñada 
de una manera tan restringida que se ‘reduce únicamente a la in-
corporación de unas pocas prácticas artesanales improvisadas en las 
escuelas’. Además, la EIB a menudo es percibida [por los educadores] 
como un contenido específico definido, así como un curso o recurso 
de enseñanza, y no como una perspectiva o enfoque” (Organización 
de Estados Iberoamericanos 2009:135).

Los cambios en la educación superior han sido en gran medida 
impulsados por las protestas estudiantiles del 2011 y los años sub-
siguientes en donde han participado estudiantes indígenas. Por lo 
tanto, las demandas Mapuche han tenido importantes consecuencias 
para su visibilización en el escenario educativo, y su lucha común 
por una distribución menos sesgada de estudiantes en el campo de 
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la educación superior. Debido a su bajo estatus socio económico, los 
Mapuche se han visto seriamente afectados por las pasadas reformas 
de privatización de la educación superior.

De acuerdo a la líder estudiantil, Camilla Vallejo, la inclusión de 
representantes Mapuche en las demostraciones estudiantiles ha lle-
vado a un conocimiento más profundo de la cosmovisión y valores 
Mapuche. “Cuando la cosmovisión Mapuche, su historia, sus valores 
y principios sean incorporados en la educación Chilena, pienso que 
estaremos más cerca de un nuevo tipo de sociedad la cual sea más 
justa y democrática” (Vallejo, 2011).

Es en este terreno incierto que los Mapuche luchan por el desa-
rrollo sostenible y por la soberanía política y epistémica, y la autono-
mía. La justicia cognitiva es importante para la identidad y auto- re-
conocimiento de los Mapuche y otros pueblos indígenas. La lucha por 
un sistema educativo más inclusivo y epistemológicamente diverso 
no es solamente un asunto educativo; forma parte de una lucha más 
amplia por los derechos indígenas y un futuro más sostenible.
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8 
MÁS ALLÁ DE LA PROTESTA

¿UN CASO PARA EL OPTIMISMO?

“Pareciera imposible de imaginar que una sociedad tecnológicamente 
avanzada pudiera escoger, en esencia, el destruirse a sí misma, pero eso es 

lo que estamos en proceso de lograr.” 
—Elizabeth Kolbert, Field Notes from a Catastrophe: Man, Nature and 

Climate Change, 2006, p. 189.

El libro hace un llamado a que los sistemas de conocimientos alter-
nativos complementen el conocimiento hegemónico Occidental, el 
cual empuja a los sistemas educativos, las expresiones culturales y 
el pensamiento económico, ideológica y epistemológicamente, hacia 
un callejón sin salida. Se necesita reemplazar el enfoque mono lógico 
en la producción de conocimientos Occidentales con lo que Gregory 
Bateson llama dobles o múltiples descripciones (Bateson, 1979, p. 
142). Tal abordaje permite la incorporación de varios discursos epis-
temológicos, tanto en el aula de clases como en las discusiones sobre 
un futuro sostenible.

Para los estudiantes en el Sur, quienes son marginados por el co-
nocimiento Occidental, es esencial proveerles de un espacio alterna-
tivo que sea liberador en términos de historia, cultura, y orientación 
epistemológica, ya que el currículo y las prácticas de clase que se re-
lacionan con las experiencias de los estudiantes tienden a maximizar 
los resultados de aprendizaje y a reducir la brecha hogar – escuela. 
Dada la urgencia de que la educación del siglo 21 sea una educación 
para el desarrollo sostenible, las decisiones apropiadas para un futuro 
sostenible solo pueden tomarse en base a conocimientos integral; por 
consiguiente, la escuela tiene un rol que jugar tanto en la concienti-
zación de los estudiantes como de los maestros. Dada la arquitectura 
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global de la educación, tal proceso de enseñanza aprendizaje requiere 
de la subversión del currículo hegemónico y la transformación del 
aula de clases en un espacio de descolonización. La experiencia de 
Bishop (2007) sobre los Maorí de Nueva Zelandia discutida anterior-
mente demuestra que esto es posible, pero nadie niega que en un con-
texto de educación empobrecido, como se da en algunos de nuestros 
países, esta no es una tarea fácil; requiere del respaldo no solamente 
del liderazgo de la escuela, pero también de las comunidades circun-
vecinas, así como de las autoridades nacionales. 

Si bien por una parte la educación para el desarrollo sostenible 
necesita replantearse su enfoque epistemológico incorporando episte-
mologías alternativas, también tiene que navegar en un terreno donde 
el flujo de la información ha cambiado dramáticamente en la últi-
ma década debido a los avances en la Tecnología de la Información y 
Comunicación- TICs (ICT, por sus siglas en ingles). 

Aunque todavía existe una brecha digital entre el Norte y el Sur, 
la gente del Sur está accediendo más y más al internet y las redes 
sociales de formas nuevas y creativas comparado con algunos años 
atrás. Muchos estudiantes obtienen información de una variedad de 
fuentes fuera de la escuela, un hecho que hace el rol de esta más 
importante aún. Una de las tareas de la escuela en la era digital es 
contrarrestar la transmisión vertical de información del Norte hacia 
el Sur vía las TICs, la cual perpetúa la ancestral imposición de la 
epistemología hegemónica Occidental con una velocidad hasta ahora 
desconocida.

Ante tal situación el rol de las escuelas es proveer historias al-
ternativas, y las TICs pueden facilitar este abordaje. Así como el co-
nocimiento Occidental, que a menudo se transmite de manera des-
contextualizada en los libros para el Sur, la información vía TICs es 
a menudo extraña y fuera de contexto, de manera que el rol de la 
escuela es proveer un marco de referencia para entender y evaluar 
críticamente este flujo de información. Igualmente importante es el 
suministro de información y conocimientos desde el Sur, de abajo 
hacia arriba, culturalmente sensitiva y contextualizada. De acuerdo a 
Arvind Ranganathan (2004), “Un enfoque de abajo hacia arriba puede 
proveer una oportunidad más realista de capturar los ideales de un 
desarrollo sostenible basado en la gente y sus necesidades” (p. 1).

¿Cuál será el rol de la producción de conocimientos indígenas en 
el futuro con la invasión del Internet y los medios de comunicación? 
¿Será que las TICs lleguen a homogenizar un terreno de conocimien-
tos previamente heterogéneo? La revolución digital en cierto sentido 
elimina la diferencia entre lugar y espacio, ya que las TICs hacen posi-
ble la comunicación e interacción con personas que geográficamente 
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están en otra parte del mundo. ¿Cuáles serán, por ejemplo, las conse-
cuencias en la construcción de la identidad Xhosa y su relación con el 
lugar discutido en el Capítulo 4? ¿Significa un adiós a los conocimien-
tos indígenas la suspensión de la dicotomía espacio-lugar?

Aquí no hay respuestas simples, pero sí algunos puntos a con-
siderar. En primer lugar, la suspensión del espacio-lugar es única-
mente virtual, no geográfica. Como afirma Ranganathan (2004), las 
comunidades indígenas, están “sobre todo preocupadas por asuntos 
locales geográficamente determinados, tales como salud, agricultura, 
agua y manejo de la tierra” (p. 6). Esto probablemente signifique que 
los conocimientos de contextos similares, geográficamente cercanos, 
les sean de mayor interés y utilidad que los contextos lejanos. En se-
gundo lugar, las experiencias de otros ambientes contra-hegemónicos 
parecen sugerir que, mientras la tecnología moderna se usa para la 
comunicación a través de las fronteras, no necesariamente signifi-
ca que las identidades sean debilitadas. Los indígenas Mapuches de 
Chile y los Xhosa de Sudáfrica son ejemplos a citar. No obstante, los 
conocimientos indígenas están y han estado siempre en una posición 
liminal, la cual ha sido vigorizada por la revolución de las TICs.

Aunque en algunos contextos los conocimientos e identidades 
locales se mantienen, también están asediados y, a como se dijo an-
teriormente, son subordinados, Orientalizados y enajenados. Para 
muchas personas indígenas la estrategia para salir adelante en la so-
ciedad es sucumbir a la presión del discurso hegemónico y adoptar 
identidades foráneas. Hay una situación de estira y encoge donde los 
conocimientos indígenas son relegados bajo la carpeta como irracio-
nales, inútiles e improductivos. Paradójicamente, por el otro lado es-
tos están siendo rescatados por los ambientalistas, quienes valoran el 
perfil conservacionista y sostenible de los conocimientos indígenas, 
y por las multinacionales que a su vez valoran el potencial de tales 
conocimientos para maximizar sus ganancias. Existe el temor de que 
la riqueza de los saberes indígenas del Sur pueda transmitirse de tal 
manera que fácilmente podría ser secuestrada por los gobiernos y las 
corporaciones multinacionales que residen en el Norte.

La discusión en capítulos anteriores sobre los derechos de pro-
piedad intelectual y patentes ha demostrado que los conocimientos 
indígenas se han vuelto atractivos a los intereses comerciales de 
Occidente y que, por lo tanto, la información en línea sobre estos co-
nocimientos puede ser objeto de biopiratería.1 Existe aquí un inhe-
rente conflicto de intereses. Por otro lado, es vital diseminar la infor-
mación sobre conocimientos indígenas específicos relacionados, por 
ejemplo, asuntos sobre conservación de la tierra, agricultura y me-
dicinas indígenas. Sin embargo, es importante que las comunidades 
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del Sur protejan su derecho de propiedad sobre tales conocimientos. 
De otra manera, puede ser que las comunidades del Sur tengan que 
comprar productos derivados de estos conocimientos vía regímenes 
de patentes en el Norte, ejemplos los cuales hemos discutido tanto en 
el caso de Sudáfrica como el de Chile. Está claro que la biopiratería 
practicada por las grandes corporaciones farmacéuticas y gobiernos 
puede representar una amenaza para los conocimientos indígenas. 
Lo que se necesita es un sistema de propiedad que prevenga los mo-
nopolios y estimule la utilización compartida de los conocimientos 
indígenas. En el presente contexto del capitalismo global es difícil 
visualizar un sistema libre como este, pero la actual crisis económica 
y ecológica puede abrir espacios para un orden mundial alternativo y 
a prácticas de propiedad más democráticas.

Una de las principales diferencias entre los sistemas de conoci-
mientos discutidos en este libro es que las epistemologías indígenas 
no establecen una línea clara de demarcación entre los seres huma-
nos y la naturaleza, y que los seres humanos no están destinados para 
dominar y explotar la naturaleza. En contraste, la epistemología he-
gemónica Occidental, acompañada por el capitalismo, se centra en 
el ser humano y su relación de explotación e insostenibilidad con la 
naturaleza. Existe, por consiguiente, la necesidad de trascender la re-
lación de dicotomía entre hombre y naturaleza y promover “un nuevo 
contrato social que se preocupe no únicamente por la justicia social 
en las relaciones entre seres humanos, pero también por las relacio-
nes entre los humanos y el mundo no- humano” (Devall, 1990, p. 17).

Se ha señalado ya cómo las diferentes percepciones de la relación 
hombre-naturaleza nacen fundamentalmente del énfasis indígena en 
los aspectos espirituales de la existencia, y existe la percepción de 
que la falta de esta dimensión espiritual en la epistemología hege-
mónica Occidental es uno de los principales obstáculos a cualquier 
potencial acercamiento entre los dos sistemas de conocimientos. El 
conocimiento hegemónico Occidental precisa examinar críticamente 
no solo sus propias bases epistemológicas, sino también criticar su 
proyección de los conocimientos indígenas a las esferas del mito, la 
irracionalidad y la superstición.

Los aspectos problemáticos de la producción de conocimiento 
Occidental se observa en la presente crisis económica de los Estados 
Unidos y Europa, donde la única solución a la crisis parece ser es-
timular más crecimiento económico independientemente de sus fa-
tales consecuencias al medio ambiente. En el contexto de la actual 
crisis económica no fue posible, durante la conferencia del COP 17 
en Durban, llegar a un acuerdo con los Estados Unidos y los países 
industrializados emergentes, India y China, globalmente los peores 



257

Anders breidlid

contaminadores. La gravedad de la situación se evidencia por el con-
tinuo “incremento anual global de las emisiones de CO2, en un 6% 
hasta 33.51bn toneladas, en 2010. Los niveles de gases de efecto inver-
nadero son más altos que el peor escenario descrito por los expertos 
del clima hace apenas cuatro años” (The Independent, 2011). A pesar 
de que la emisión de gases de efecto invernadero en África es peque-
ña, los efectos del calentamiento global sobre este Continente serán 
enormes. Un 2% de incremento en las temperaturas provocará una 
aguda disminución en las cosechas en áreas tropicales (de un 5 a un 
10% en África), al tiempo que conducirá a un aumento en el número 
de las personas afectadas por el hambre y la desnutrición. 

De igual manera el calentamiento global en Latinoamérica, ade-
más de conducir al deshielo de los glaciares Andinos, la muerte de 
porciones de la selva Amazónica y el incremento del nivel del mar, po-
dría devastar la producción agrícola contribuyendo, por ende, a una 
crisis de hambruna global (Inside Climate News, 2009). No hay duda 
que la explotación de los recursos de la tierra a un nivel improceden-
te ha conducido a la crisis actual, con las viejas y nuevas naciones 
industrializadas emergentes como los mayores culpables y más gran-
des contaminadores. Para mayor agravante, los asuntos relacionados 
al desarrollo sostenible son complejos y no hay una solución fácil a 
mano. Por consiguiente, existe la necesidad crítica de explorar el te-
rreno contra-discursivo de los sistemas de conocimientos indígenas 
de manera más profunda en el futuro con el fin de valorar su viabili-
dad como principal vehículo de desarrollo sostenible y su adecuado 
rol en el currículo y en las aulas de clase en el Sur global.

Aunque el potencial de los conocimientos indígenas ha sido os-
tensiblemente subutilizado en el pasado, la contribución de los sis-
temas de conocimientos indígenas en relación a la sostenibilidad y 
al desarrollo sostenible no debería guiarnos a la tentación, a como 
nos recuerda Paulin J. Hountondji (2002), de “sobrevalorar nuestra 
herencia” (p. 25). Esto concuerda con la advertencia de Sillitoe (1998) 
de que “debemos cuidarnos de cualquier tendencia romántica a idea-
lizarlo” (p. 227).

Dada la actual situación global, en los capítulos precedentes he 
subrayado la necesidad de nuevas preguntas y discusiones acerca 
de los conocimientos, cómo se adquieren y cuáles son sus fuentes. 
Preguntas acerca de qué tipos de conocimientos existen en las es-
cuelas raras veces se plantean y problematizan, a pesar de que es 
del dominio público que los conocimientos indígenas de millones de 
estudiantes son dislocados y desvalorizados. Preguntas relacionadas 
con el tipo de conocimientos para combatir la actual crisis ecológica 
raras veces trascienden el universo de conocimientos Occidentales y 
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la fe en las “soluciones” súper- tecnológicas. Por consiguiente, se ne-
cesita de un tercer espacio que genere nuevas posibilidades e incluso 
“soluciones”, al trascender las posiciones atrincheradas de los siste-
mas de conocimientos y abrir maneras alternativas en la producción 
de conocimientos. 

Hay, sin embargo, un peligro al concebir un encuentro en el ter-
cer espacio entre diferentes sistemas de conocimiento “consistentes 
en dos mundos separados frente a frente, en vez de mundos sociales 
que son parte uno del otro y, no obstante, constituidos de forma di-
ferente” (Tucker, 1999, p. 16). Crear un tercer espacio implica superar 
estos antagonismos mediante la generación de nuevas posibilidades 
en base a la interacción entre los sistemas de conocimientos existen-
tes y donde exista un intento de eliminar las asimétricas relaciones de 
poder. Tal encuentro requiere no solamente de la creación de espacios 
de descolonización, sino de la modificación y ajuste de posiciones pre-
viamente defendidas con el fin de generar nuevas posibilidades. Se ha 
sugerido, por consiguiente, que la visión alternativa de San Francisco 
de Asís de la relación del hombre con la naturaleza representa una 
respuesta no- hegemónica Occidental viable frente a los conocimien-
tos indígenas, la que podría crear las bases para las negociaciones en 
el tercer espacio.

Se cree que las Tecnologías de la Información y la Comunicación- 
TICs y las redes sociales pueden desempeñar un papel fundamen-
tal en las conversaciones sobre un futuro sostenible. Mientras vemos 
cómo los líderes de las naciones más poderosas del mundo han estado 
arrastrando los pies respecto a tomar medidas cruciales para evitar el 
aumento constante de los gases de efecto invernadero, los grupos de 
base y los académicos tanto del Norte como del Sur están perdiendo 
la paciencia. Con el desplome de los costos para contar historias a 
través de textos, sonidos e imágenes en los últimos años, el Internet 
y las redes sociales están también al alcance de los subordinados y 
desfavorecidos. Durante la Primavera Árabe, Occupy Wall Street, los 
eventos en Rusia y en Chile, las redes sociales movilizaron a gente de 
todas las esferas sociales para tomarse las calles. Instituciones pode-
rosas que se aferran firmemente a las “viejas” soluciones ven como 
su base de poder se erosiona. En Santiago, una lideresa estudiantil, 
Camila Vallejo, solo necesitó “convocar por tweeter a miles de sus 320, 
000 seguidores a tomarse las calles en protesta por los elevados cos-
tos de la educación” (Manning, 2011) para poner al Presidente Piñera 
bajo [estado de] sitio.

Los acontecimientos de 2011 han desafiado al núcleo hegemóni-
co en nuevas formas. Puede que abran nuevas relaciones políticas, 
culturales y epistémicas entre la gente marginalizada globalmente 



259

Anders breidlid

y traiga cambios comprehensivos a la relación centro/periferia. Con 
una pisca de ironía, las nuevas conversaciones sobre el futuro del pla-
neta y el desafío a la epistemología hegemónica puede que se lleve a 
cabo a través de las redes sociales/Internet – el epítome de la tecno-
logía Occidental. Tales conversaciones precisan abordar la inherente 
arrogancia en la posición del conocimiento Occidental sin romanti-
zar ni idealizar los conocimientos indígenas, a la vez que se aceptan 
diversas maneras de pensar. Se necesita de-construir la obsesión de 
la ciencia Occidental por el control y explotación de la naturaleza. 
Dado los límites del crecimiento, debería enfocarse más bien en cómo 
la humanidad puede vivir en armonía con la naturaleza y el mundo 
que hemos heredado.

Es aquí donde los conocimientos indígenas pueden y deben des-
empeñar un rol importante en el intercambio de ideas sobre prácticas 
de sostenibilidad, sin esconder bajo la carpeta las contradicciones a 
lo interno. Y dado que a los líderes mundiales no parece importarles 
la educación del público acerca de las potenciales consecuencias de 
un colapso ecológico, el rol de la educación en el sentido más amplio 
de la palabra es hoy más importante que nunca. Lo que se necesita 
es una nueva alternativa de arquitectura global de la educación para 
el desarrollo sostenible. Además, el problemático nexo entre el capi-
talismo y la crisis ecológica requiere de discusiones e investigaciones 
más comprehensivas sobre alternativas económicamente viables al 
presente orden económico antes de que sea demasiado tarde. La mo-
vilización de una población concientizada2 (por ejemplo, a través de 
las redes sociales o el Internet) acerca de las amenazas a nuestro pla-
neta es quizás la única manera de forzar un cambio paradigmático en 
las estructuras de poder que no tienen la voluntad o la capacidad de 
sopesar la situación que enfrenta nuestra tierra común.
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NOTAS DEL CAPÍTULO 1
1. A como se discutirá más adelante en el libro, la epistemología 

Occidental no es tan monolítica como se sugiere aquí; pero para los 
propósitos de este libro es importante subrayar el papel de una episte-
mología Occidental específica en términos de hegemonía global.

2. El término Sur se utiliza aquí de manera invariable para in-
dicar naciones que se encuentran por debajo de determinada línea 
del PNB (Producto Nacional Bruto), anteriormente denominados paí-
ses en desarrollo. A pesar de esta calificación, las diferencias entre 
las naciones en el Sur son enormes. El Este, tal como se emplea en 
Said’s Orientalism (1979), está englobado en los conceptos del Sur; 
pero países como India y China, ambos en proceso de convertirse 
en las nuevas súper potencias económicas, son países liminales en 
este contexto. Sin embargo, el enfoque de este libro es sobre África y 
Latinoamérica, ya que los casos de estudio son sobre países de estos 
dos continentes. El Norte se refiere a los países previamente defini-
dos como países desarrollados. Es más una división socio-económi-
ca y política que una descripción geográfica. Países como Australia, 
Nueva Zelandia, y Japón también se definen como pertenecientes al 
Norte, independientemente de su posición geográfica. Sin embargo, 
los términos “desarrollados” y “en desarrollo” son polémicos y no 
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existe en las Naciones Unidas un acuerdo establecido sobre los térmi-
nos de países “desarrollados” y “en desarrollo”.

3. El término “arquitectura global de la educación” no debe con-
fundirse con “la nueva arquitectura de la cooperación internacional: 
financiamiento innovador y alianzas creativas multipartidarias” que 
es un mecanismo de alianzas en la implementación de los objetivos de 
la Educación para Todos (UNESCO, 2010).

4. Por discurso aquí se entiende como “un campo de domi-
nio total en el cual el lenguaje es usado de una manera particular” 
(Loomba, 1998, p. 38), y que tiene sus raíces en prácticas humanas, 
instituciones, y acciones. Es un conjunto de declaraciones que perte-
necen a un sistema de formación único (Foucault, 1995). Un discurso 
hegemónico es un discurso que hace una interpretación particular de 
“un campo total de dominio” hegemónico.

5. La investigación fue hecha cuando Sudán era todavía un solo 
país. 

NOTAS DEL CAPÍTULO 2
1. Esta declaración aparece en un pie de nota de una edición revi-

sada de “Of National Character”, no en el original del año 1748.
2. Tucker rechaza por completo la polaridad entre tradiciones y 

modernidad: “Estas metáforas temporales utilizadas para conceptua-
lizar alteridad y distancia entre los tiempos históricos son transpues-
tas a realidades espaciales y usadas para designar una trayectoria 
de desarrollo normativo. Sociedades que se apartan de los estánda-
res tecno-económicos europeos y designadas como “tradicionales” o 
“primitivas”, a pesar del hecho de que son contemporáneas con aque-
llos que las etiquetan como tales” (1999, p. 8).

3. Por ejemplo, el mundo está más globalizado financieramente 
con la explosión de los mercados financieros mundiales e internacio-
nales y la expansión de corporaciones multinacionales, lo que podría 
ser interpretado como una mayor expansión del capitalismo.

4. Al momento de someter este manuscrito, investigadores del 
CERN, La Organización Europea para la Investigación Nuclear fue-
ra de Ginebra (uno de los principales laboratorios a nivel mundial), 
escribió sobre “el sorprendente hallazgo de una partícula subatómica 
que al parecer se movía más rápido que la velocidad de la luz, que te-
nía a los científicos alrededor de mundo repensando a Albert Einstein 
y una de las bases fundamentales de la física. Ahora están pensando 
someter el hallazgo a pruebas adicionales de alta velocidad para sa-
ber si se requiere de un cambio revolucionario para explicar el fun-
cionamiento del universo- o si los científicos Europeos cometieron 
una equivocación” (france24.com). En febrero del 2012 el equipo de 
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científicos reconoció que encontraron problemas en las pruebas y que 
estas podrían haber afectado los resultados de las mismas. Pruebas 
adicionales se realizaron luego de Mayo del 2012 para saber hasta qué 
punto estos problemas afectan la velocidad medida.

5. La “Escuela Frankfurt” se refiere a un grupo de académicos 
Alemanes (como Max Horkheimer, T.W. Adorno, Herbert Marcuse, 
Leo Lowenthal, y Erich Fromm) quienes trabajaron en el Institut für 
Sozialforschung en Frankfurt, Alemania a finales de 1920 e inicios 
de 1930. La Escuela Frankfurt desarrolló la Teoría Crítica la cual cri-
ticaba el economicismo y el materialismo, y eran percibidos como 
“revisionistas” por el Marxismo ortodoxo. 

NOTAS DEL CAPÍTULO 3
1. Appiah se refiere a Durkheim quien “no puede aceptar que las 

creencias religiosas sean falsas, ya que él considera que las creencias 
falsas no pueden sobrevivir. Si fuesen falsas no hubiesen sobrevivido 
por lo que se deduce que deben ser verdaderas: y ya que no son lite-
ralmente verdaderas, deben ser simbólicamente verdaderas (p.116).”

2. Esto por supuesto no implica que todos los científicos naturis-
tas Occidentales no sean religiosos o completamente seculares. Hay 
muchos renombrados científicos, galardonados del Nobel entre ellos, 
quienes profesan una religión o fe cristiana. A lo que me refiero con 
esto es que su fe cristiana nunca influye en sus investigaciones como 
científicos naturistas. En su trabajo científico ellos tratan de descri-
bir, revelar y descubrir las leyes de la naturaleza, pero nunca preten-
den explicar por qué la naturaleza se comporta de esta u otra manera. 
Dios no está en la ecuación científica. Lo que los científicos Cristianos 
alegan es que obviamente existe un Dios tras las leyes de la naturale-
za, que hay un propósito en el universo y que existe un Creador perso-
nal responsable del universo. (Collins, 2006; Davies, 1992).

3. También hay otra cara de este asunto: en los casos en que las 
tierras han sido “compradas” por las grandes corporaciones interna-
cionales, las personas indígenas a veces demandan regalías por par-
te de estas corporaciones internacionales que están explotando sus 
territorios, así como “ganancias” de las tierras que de otra manera 
podrían haber sido “inutilizadas.”

4. El retiro del caso por parte de las corporaciones farmacéuticas 
en contra de Sudáfrica, y el retiro de la disputa norteamericana en 
contra de Brasil en el caso de la producción de medicinas accesibles.

5. Los pensamientos e ideas de consagrados ecologistas evocan 
la visión de San Francisco sobre la relaciones hombre-naturaleza sin 
necesariamente estar de acuerdo en los aspectos espirituales de tales 
relaciones (ver Næss, 1973).
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6. Ver Botha, 2011, para una discusión más detallada sobre la 
teoría de la actividad cultural-histórica.

7. Al recordar la teoría epistemológica de San Francisco, el hu-
manismo abierto podría ser parte de dicho diálogo. Se percibe como 
humanista con “una completa sensibilidad por nuestras especies, 
planeta y vida” (Jones, 2012) el humanismo abierto que extiende su 
enfoque más allá del homo sapiens en donde ninguna vida huma-
na y naturaleza (medioambiente) ha valorado la independencia de la 
humanidad.

8. En lo que es actualmente el Sur del Sudán, la élite Cristiana 
está gobernando el país. Sin embargo, muchas personas en el Sur 
creen en las religiones indígenas.

9. Una importante excepción al discurso educativo mundial se 
encuentra en los países Musulmanes, por ejemplo en el Sudán, uno de 
los países de estudios de caso en este libro.

10. Esta falta de reconocimiento no es algo que solo se relacione 
con grupos minoritarios u oprimidos—todos dependemos del reco-
nocimiento en términos de la formación de la identidad, un punto 
a tomar en cuenta cuando se discute las políticas de las minorías. 
La construcción de nuestra identidad está siempre moldeada por el 
diálogo con otros, y si los otros significantes, como los modelos de 
conducta en los libros de texto, son ajenos al entorno familiar de los 
estudiantes, le hace algo a su autoestima y a la imagen que tienen de 
sí mismos, además de ser nocivo al proceso de aprendizaje.

11. De acuerdo a un reporte publicado por la Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económico (OECD, por sus siglas en 
inglés), “la desigualdad de ingresos en Sudáfrica ha incrementado 
entre 1993 y el 2008, haciendo que los niveles de desigualdad en el 
país estén entre los mayores a nivel mundial” (OECD, 2010). Mientras 
que los datos para la nueva nación del Sur de Sudán son inciertos, 
este está clasificado entre los países más pobres de África. En par-
ticular, la brecha entre las áreas rurales y urbanas es enorme. Chile 
es uno de los países más ricos de Latinoamérica (PIB por habitante), 
pero la brecha entre ricos y pobres es una de las más grandes de 
Latinoamérica.

Chile se posiciona en el 16avo lugar como país más desigual del 
mundo, junto con El Salvador y Panamá (Red de Asambleas de los 
Pueblos, 2011). Cuba es pobre, pero es uno de los países más sosteni-
bles del planeta (WWF, 2006; ver también Capitulo 6).

12. La UNESCO también es responsable del proyecto de sistemas 
de conocimientos indígenas locales (LINKS) (2002). En su página 
Web la UNESCO explica la importancia de LINKS: “el conocimiento 
del medio ambiente por los pobladores locales y los pueblos indígenas 
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actualmente es ampliamente reconocido como un elemento esencial 
para un desarrollo sostenible y para la conservación de la diversidad 
biológica y cultural… El proyecto LINKS reconoce el importante pa-
pel que los conocimientos del medio ambiente por parte de habitantes 
locales debe jugar en su empeño por lograr un desarrollo sostenible” 
(UNESCO, 2003). Por otra parte LINKS posee un foro de discusión 
en línea cuya meta principal es ayudar a fortalecer los conocimientos 
indígenas en el debate global sobre el cambio climático. 

13. Una revisión interna independiente sobre el impacto de la 
sostenibilidad del Banco Mundial entre los años 1990 y 2007 “en-
contró que el órgano de financiamiento del sector privado del Banco 
Mundial, la Corporación Financiera Internacional, todavía estaba 
promoviendo la expansión de manadas de ganado, campos de semilla 
de soya y plantaciones productoras de aceite de palma---lo cual ace-
lera la deforestación en el trópico, aumentando el ritmo del cambio 
climático…” (Ética de Negocios, 2011).

14. El gobierno Noruego instaló el NETF (Fondo Noruego para 
la Educación) en enero de 1998 después de la iniciativa del Banco 
Mundial para ayudar a los países de la África Sahariana a priorizar 
la educación básica e incrementar la eficiencia del Banco Mundial. 
(Avenstrup et al, 2003, p. 11).

NOTAS DEL CAPÍTULO 4
1. Técnicas cualitativas de recopilación de datos fueron utiliza-

dos en el análisis de las cosmovisiones y epistemologías de los Xhosa. 
Los líderes comunitarios, maestros, padres de familia, y estudiantes 
de las comunidades de Cape Town y Eastern Cape fueron entrevista-
dos en base a guías de entrevistas con preguntas abiertas y semi-es-
tructuradas. Las entrevistas fueron hechas en inglés y en Xhosa. Un 
asistente de investigación Xhosa tradujo las entrevistas Xhosa al in-
glés y las entrevistas fueron grabadas y transcritas. También se reali-
zaron observaciones en las aulas de clase en ambos sitios. Se empleó 
una codificación de los datos en el análisis de los diferentes tipos de 
datos. La investigación fue financiada por el Consejo de Investigación 
Noruego y los investigadores líderes fueron David Stephens y este au-
tor. Tanto indígenas como trabajadores de campo Noruegos fueron 
utilizados para recolectar los datos de los años 2001 y 2002.

Posterior al trabajo de campo original he visitado Sudáfrica en 
varias ocasiones (más recientemente en el 2010) y he estado en conti-
nuo diálogo con los Sudafricanos de una variedad de orígenes, sobre 
los temas planteados en mi investigación. Estas interacciones indi-
can que los resultados de la investigación en este capítulo en gran 
medida repercuten en las actuales cosmovisiones de los Xhosa y en 
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la experiencia de la producción del conocimiento, a pesar de que la 
naturaleza dinámica de estas comunidades y los cambios se están 
dando en un contexto más general.

2. Existen aproximadamente ocho millones de Xhosa en 
Sudáfrica. El idioma Xhosa está estrechamente relacionado con el 
idioma Zulu. La historia de los Xhosa previa al apartheid es de opre-
sión y subyugación. Los Xhosa fueron negados como ciudadanos 
Sudafricanos y el régimen del apartheid trató de confinarlos a su “tie-
rra natal” antes de 1994.

3. Después de haber visitado Langa en varias ocasiones desde 
que la investigación original se llevó a cabo (la última vez en 2010), he 
observado que han ocurrido cambios socioeconómicos, no tan rápido 
como los residentes hubiesen deseado luego de la llegada al poder del 
Congreso Nacional Africano (CNA).

4. Aunque se han dado cambios en la religión Xhosa (y aún se 
siguen dando) después de la llegada del Cristianismo, la religión in-
dígena no estaba estática antes de la llegada de la religión Cristiana. 
Claramente, a como afirma Appiah: “Los historiadores africanos pue-
den rastrear cambios en la religión y otras creencias en numerosos 
lugares mucho antes de la llegada de los Misioneros Cristianos y edu-
cadores coloniales” (Appiah, 1992, 126).

5. El uso de los teléfonos móviles y el internet podría a largo pla-
zo contribuir a la porosidad de las fronteras y a debilitar el arraigo de 
lugar en la construcción de la identidad Xhosa. Sin embargo, podría 
ser prematuro prever un cambio dramático ya que, como se ha des-
tacado, aun en la modernidad los pueblos “continúan construyendo 
una especie de límite alrededor de sus espacios” (Escobar, 2001, p.47).

6. Una versión revisada salió en el 2002, para su implementación 
en enero de 2004, de la Declaratoria del Currículo Nacional Revisado 
para el Grupo de Educación General y Capacitación, GET por sus 
siglas en inglés (hasta el 9no grado).

7. El punto más problemático del concepto de poder y conoci-
miento de Foucault es su omnipresencia, lo que significa que la im-
posición del poder parece inevitable y que no existe nada fuera del 
poder. Esta omnipresencia se debe a la transformación del poder 
en conocimiento, lo cual es transmitido en un diseño semejante a 
una red, mencionado anteriormente. Esto significa que la teoría de 
Foucault no deja espacio para imposiciones o resistencias del exterior 
(no muy diferente del enfoque de Althussser sobre la ideología domi-
nante). Al retomar el tema de la resistencia subalterna, el cual negó 
en el Orientalismo, Said critica de manera fundamental los conceptos 
de Foucault sobre el poder y el conocimiento. Insiste en que no hay 
un sistema de dominación que sea tan omnipresente que no permita 
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espacios fuera de su control. Él se apoya en la teorización de la hege-
monía de Gramsci para subrayar que la ideología en general trabaja 
para mantener la cohesión social e intereses dominantes, pero que 
también existen ideologías particulares que expresan la protesta de 
aquellos que están siendo explotados (Said, 1984, p.246)

8. La falta de coordinación puede deberse al hecho de que el 
Documento de Políticas sobre Conocimientos Indígenas fue emi-
tido por el Departamento de Ciencia y Tecnología, mientras que la 
Declaratoria del Currículo Nacional Revisado fue publicada por el 
Departamento de Educación, y ambos documentos aparecieron en 
años diferentes (2002 y 2004). También es notorio que el Equipo de 
Tarea DoE referido anteriormente nunca discutió los conocimientos 
indígenas en sus reportes. 

NOTAS DEL CAPÍTULO 5
1. ‘Islamismo’ es un término bastante polémico, y algunos ex-

pertos prefieren en cambio los términos ‘Islam político’ o ‘Islam mili-
tante’. ‘Islamismo’ en este libro se utiliza para denotar un sistema de 
creencias, el cual sostiene que el Islam es no solamente una religión 
sino un sistema político. Se caracteriza por un conservatismo moral 
que aboga por la imposición de la Sharia (ley Islámica) así como por 
los valores Islámicos a través de la sociedad. El Islamismo es descrito 
en mayor detalle en este capítulo.

2. En esta nota, describo el proceso de investigación en mayor 
detalle que en otros capítulos debido el largo periodo de investiga-
ción y también porque los retos de hacer una investigación en una 
situación de conflicto son múltiples. Este capítulo está basado en el 
trabajo de campo realizado durante la guerra civil en el Condado del 
Rio Yei, Ecuatoria Oriental, Sudán del Sur en 2002, 2003, y 2004. 
También está basado en el trabajo de campo realizado en campamen-
tos de Sudaneses del Sur desplazados en Uganda, y dentro y alre-
dedor de campamentos IDP [personas desplazadas internamente] en 
Khartoum y en Ciudad Karthoum, donde los Ministerios estaban lo-
calizados en 2002 y 2003 (tres meses cada año). El trabajo de Campo 
durante la guerra civil en el Sur fue realizado por dos trabajadores 
de campo Sudaneses bien entrenados, tres asistentes de investigación 
noruegos, y mi persona. En el Norte ayudaron un trabajador de cam-
po Sudanés y dos asistentes de investigación Noruegos. Como miem-
bro de la Misión de Evaluación Conjunta (JAM, por sus siglas en in-
glés), recopilé información por mi parte para el reporte JAM en 2004. 
También se recopiló información durante 2006-2011 (después que 
el CPA [Acuerdo de Paz Comprehensivo] fue firmado y también des-
pués del referendo), pero el proceso de recopilación de información 
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no fue tan exhaustivo como el que se realizó previo al CPA, y fue 
llevado a cabo por el autor sin ninguna ayuda del equipo de investi-
gación. Conducir el trabajo de campo en las llamadas áreas liberadas 
del entonces Sudán del Sur controladas por el Ejército Sudanés de 
Liberación Popular (SPLA, por sus siglas en inglés) fue desafiante, y 
nuestros planes tuvieron que ser dramáticamente cambiados debido a 
la volátil situación. Originalmente, el trabajo de campo en los campos 
de refugiados en Uganda no era parte de nuestro plan pero ocurrió al 
ser repentinamente evacuados de Yei en Sudán del Sur debido a inci-
dentes militares como resultado de la guerra civil. En una nota positi-
va, los permisos de investigación y el acceso a importantes informan-
tes fueron obtenidos rápidamente. Los desafíos en el Sur estuvieron 
ligados de manera casi exclusiva a la situación de guerra. Llevar a 
cabo la investigación dentro y alrededor de Khartoum fue un desafío 
de una manera distinta. En general hubo dificultad en obtener datos 
e información de fuentes oficiales en Khartoum y, además, la jerga 
ideológica fue difícil de penetrar a pesar de mi larga historia con el 
país, y a pesar del extensivo uso de trabajadores de campo sudaneses.

El equipo de investigación recopiló información de más de 100 in-
formantes del Norte y del Sur durante la Guerra Civil. Los informan-
tes fueron seleccionados usando un enfoque de muestreo intencional 
para recoger información de diferentes grupos étnicos, involucrados 
en diferentes roles. En el Sur, fueron entrevistados informantes Bari, 
Kakwa, y Dinka residentes en Yei. En el Norte, inmigrantes Sureños 
de estas tribus y los miembros de la tribu Lotuka también fueron en-
trevistados, así como maestros Musulmanes y líderes Musulmanes en 
el NCP [Partido del Congreso Nacional] Los investigadores también 
pidieron reuniones para realizar entrevistas con funcionarios a fin 
de obtener información adicional acerca del tema de investigación. 
Las entrevistas se realizaron en inglés o en una de las lenguas indíge-
nas. En este caso se utilizaron traductores locales. Llevamos a cabo 
entrevistas formales con personas orientadas por guías de entrevis-
tas conteniendo preguntas abiertas y semi-estructuradas y usando 
un enfoque que enfatizaba “apertura y flexibilidad” y confirmación 
o des confirmación “al instante” de la comprensión o interpretación 
del entrevistador de lo que afirmaba el entrevistado (Kvale, 1996, pp. 
84, 189). Todas las entrevistas formales fueron grabadas en audio y 
transcritas. Además, el equipo también condujo entrevistas informa-
les y llevó a cabo observaciones en aulas de clase. La información fue 
codificada de acuerdo a un set de categorías, empleando estos códi-
gos en nuestro análisis de varios tipos de información.

Haciendo Investigación después del CPA [Acuerdo de Paz 
Comprehensivo]. También emprendí visitas más cortas a Sudán 
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después del CPA: Khartoum en 2006, 2008, y 2009; Juba (Sudán del 
Sur) en 2007, 2009, y 2011; y Malakal (Sudán del Sur) en 2006 y 2008. 
Cada una de estas visitas duró de una semana a un mes. Como yo 
era el coordinador de un extenso programa académico que involu-
craba universidades tanto del Sur como del Norte desde el 2007 (to-
davía en curso), fui capaz de arreglar reuniones y entrevistar a una 
variedad de actores como ministros del Gobierno de Unidad Nacional 
en Khartoum, el Líder suplente del SPLM [Movimiento Sudanés de 
Liberación Popular] (un Sudanés del Norte) en Sudán del Norte, y un 
vocero suplente de la asamblea general en Khartoum (un Sudanés del 
Sur), así como obtener entrevistas informales con vice-cancilleres y 
miembros del personal de tres diferentes universidades del Norte, to-
dos de origen Nor-Sudanés. En el Sur, conduje entrevistas informales 
con el Ministro de Educación, Ciencia y Tecnología en el Gobierno de 
Sudán del Sur; incluyeron un vice-canciller y miembros del personal 
de universidades del Sur (todos Sudaneses del Sur). Adicionalmente, 
entrevisté a diferentes personas no vinculadas a la jerarquía política 
en Khartoum, Juba, y Malakal. Para una discusión más inclusiva de 
la investigación, véase Breidlid, 2010.

3. Alrededor de un tercio de los fondos humanitarios rastrea-
dos dentro del plan de trabajo humanitario (consolidated appeal) 
de las Naciones Unidas (UN) son canalizados a Sudán del Sur cada 
año (Asistencia Humanitaria Global, 2011). De acuerdo a Save the 
Children (2011) las perspectivas de financiamiento para el nuevo país 
son, sin embargo, bastante inciertas. El colapso económico global 
podría significar una reducción en la ayuda al país, y existe la con-
vicción de que la situación del financiamiento podría ponerse aún 
más turbia si el gobierno lleva a cabo sus planes de canalizar grandes 
porciones de la ayuda en la construcción de una nueva capital.

4. Véase Save the Children “Agenda de Acción en un Sudán del 
Sur Post-Independiente” (Save the Children, 2011) y “Construyendo 
un Mejor Futuro: Educación para un Sudán del Sur Independiente” 
(UNESCO, 2011b). Debido a que la situación de la educación en Sudán 
del Sur es muy frágil, es natural que los donantes internacionales 
se enfoquen en aspectos de acceso y equidad en la educación. Es, 
sin embargo, sorprendente que ni siquiera la UNESCO, muchas veces 
percibida como una de las organizaciones más progresistas de las 
Naciones Unidad, se refiera a conocimientos indígenas, locales, o tra-
dicionales en su documento de políticas en Sudán del Sur.

5. Deng tiene razón cuando afirma que “el gobierno no tiene le-
yes ambientales, políticas ni regulaciones que pudieran ejercer pre-
sión sobre las compañías petroleras para dar cumplimiento a los 
principios de sostenibilidad ambiental” (Deng, 2009). Esta falta de 
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cumplimiento plantea grandes amenazas para el medio ambiente en 
Sudán del Sur.

NOTAS DEL CAPÍTULO 6
1. Este capítulo se basa en datos de campo recopilados duran-

te una visita de investigación a Cuba en el año 2005 y de la litera-
tura respectiva. La realización del trabajo de campo en Cuba no 
estuvo exento de problemas, y en muchas maneras fue más difícil 
que el trabajo de campo que conduje en los países africanos, como 
Sudáfrica y Sudán. La razón de ello es el estricto control ideológico 
que el gobierno Cubano desea mantener sobre sus investigadores vi-
sitantes. El instituto al que estábamos adscritos, Instituto Pedagógico 
Latinoamericano y Caribeño en La Habana, nos proporcionó además 
de los documentos necesarios de políticas sobre educación utilizados 
en nuestro análisis documental, una lista de las escuelas en las cuales 
podríamos realizar investigaciones y visitas. Hasta cierto punto, esto 
limitó nuestra movilidad y la variedad de escuelas examinadas, sin 
embargo, también logramos visitar escuelas que no estaban planifi-
cadas con anticipación. Las impresiones de estas escuelas sin embar-
go, no se desviaban mucho de las escuelas visitadas en el programa 
oficial. Se realizaron entrevistas a fondo a un grupo de informan-
tes claves y actores principales (estudiantes, maestros, catedráticos, 
oficiales del gobierno, y ciudadanos informados). Las entrevista se 
llevaron a cabo principalmente en español, pero en raras ocasiones 
(con catedráticos universitarios) se utilizó el idioma inglés. Además 
de las entrevistas (formales e informales), se utilizó la observación 
participante en las escuelas como un método complementario (pro-
porcionando la triangulación). Un problema recurrente durante las 
entrevistas formales fue que: los informantes fueron bastante leales 
a las políticas educativas oficiales, y cuidadosos acerca de las críticas 
al gobierno. El interpretar “entre líneas” se convirtió en una tarea di-
fícil. Además, algunos maestros que identificamos por nuestra cuen-
ta (y fuera del programa oficial), a menudo no se presentaron a las 
entrevistas. Descubrimos que muchos de ellos estaban preocupados 
por las consecuencias de participar en entrevistas con investigado-
res extranjeros. Afortunadamente, fue posible identificar ciudadanos 
bien informados críticos del sistema político, incluso del sistema edu-
cativo, quienes se expresaron muy abiertamente. Además, se llevaron 
a cabo varias entrevistas informales con conductores de taxi que te-
nían antecedentes en la docencia. Ellos habían dejado las escuelas en 
búsqueda de “pastos más verdes” y no tenían miedo de exteriorizar 
sus a menudos críticas opiniones. Durante una corta visita a inicios 
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del año 2012, se nos dio la oportunidad de discutir la actual situación 
política tanto con miembros del partido como disidentes.

2. Rolland G. Paulston, por su parte se refiere a la revolución 
epistemológica Cubana contrastando el uso de métodos científicos en 
Cuba con “la preferencia general Latinoamericana por medios más 
tradicionales, fatalistas y místicos de conocer” (Paulston, 1973, p. 
168).

3. El caso de Elián González fue un levantón para el régimen 
de Castro en el sentido de que Elián después de perder a su madre, 
quien se ahogó en su intento de escapar de Cuba, fue devuelto a su 
padre en Cuba por parte de las cortes norteamericanas, a pesar de la 
oposición de los familiares de Elián en la comunidad Cubana exiliada 
en la Florida.

4. Lenin afirmaba lo contrario: “Es más, para ser ‘materialista’ 
en un sentido filosófico significa que la conciencia o las ideas surgen 
de y son un reflejo de nuestra propia interacción con un mundo mate-
rial realmente existente, y no viceversa— esto es, el mundo material 
emergiendo de la sola conciencia” (Lenin, 1927).

5. Sin embargo, la política de agricultura ecológica no está exenta 
de adversarios en el gobierno Cubano, y hay programas gubernamen-
tales – con el claro propósito de garantizar la seguridad alimentaria 
y reducir la importación de alimentos – los cuales se enfocan en mé-
todos de monocultivo que dependen “de insumos químicos sintéticos, 
maquinaria a gran escala, e irrigación –a pesar de la comprobada 
ineficiencia energética y fragilidad tecnológica” (Altieri and Funes-
Mpnzote (2012).

6. Durante nuestra más reciente visita a Cuba (2012), se reportó 
la creciente multiplicación de escuelas privadas clandestinas, ilegales 
en La Habana, principalmente debido a la decreciente calidad en las 
escuelas públicas.

NOTAS DEL CAPÍTULO 7
1. Igual que otros indígenas o grupos no europeos en el Sur, los 

Mapuche eran también alienados, Orientalizados y descritos como 
irracionales, bárbaros e incivilizados. Un importante periódico escri-
bió en 1859 que “la naturaleza había invertido todo en el desarrollo del 
cuerpo [Mapuche], mientras que su inteligencia había permanecido al 
nivel de animales carroñeros y que estos no son más que una manada 
de salvajes, a quienes había que encadenar o destruir en el interés de 
la humanidad y para el bien de la sociedad” (in Pinto, 2003).

2. El capítulo se basa en trabajo de campo en la región de la 
Araucanía en el año 2008 y la literatura correspondiente del campo. 
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Inicialmente los datos fueron recolectados a través de entrevistas 
formales basadas en guías que contenían preguntas abiertas y se-
mi-estructuradas. Los informantes fueron: estudiantes, maestros 
y directores de las escuelas Mapuche y escuelas públicas; un an-
tiguo líder Mapuche de la CONADI; varios líderes Mapuche de di-
versas afiliaciones políticas; un líder del programa Orígenes y otros 
funcionarios de gobierno; el decano de educación de la Universidad 
Católica de Santiago así como profesores de la extensión Villarica 
de la Universidad Católica; profesores de la Universidad Católica 
de Temuco; el director del Instituto de Estudios Indígenas de la 
Universidad de la Frontera, Temuco; un prominente abogado de de-
rechos humanos; y un director de la planta hidroeléctrica ubicada en 
el territorio Mapuche. Además, se llevaron a cabo varias entrevistas 
informales. Los datos fueron codificados de acuerdo a un grupo de 
áreas temáticas y se emplearon estos códigos en nuestro análisis de 
los distintos tipos de datos importantes para el enfoque de nuestra 
investigación. Las entrevistas se llevaron a cabo en español.

3. En 1992 se les preguntó a personas de 14 años o más: “Si eres 
Chileno, ¿te consideras perteneciente a una de las siguientes culturas: 
Mapuche, Aymara, Rapa Nui o ninguna de las anteriores?”. El censo 
del año 2002 preguntó: “¿Usted pertenece a alguno de los siguientes 
grupos indígenas: Alacalufe (Kawashar), Atacameño, Aymara, Colla, 
Mapuche, Quechua, Rapa Nui, Yamana (Yagan), o a ninguno de los 
anteriores?”. Un aspecto problemático aquí es el hecho de que en el 
censo de 1992 la implicación era que la persona era Chilena, y además 
podría pertenecer a un grupo étnico. Mientras que el censo del 2002 
no preguntó sobre la nacionalidad, antes de la identidad étnica de los/
las entrevistados/as. Debido a que la estigmatización de los indíge-
nas en la sociedad Chilena ha sido desenfrenada, muchas personas 
indígenas podrían estar reacias a exponer su identidad indígena, si 
su identidad indígena Chilena no ha sido dada por sentada (Instituto 
National de Estadisticas, 1993, 2003). Nótese que la misma tendencia 
de “blanqueamiento” se observó en los censos Cubanos del capítulo 
anterior. 

4. Ley 19.253 para la Protección, Promoción y Desarrollo de los 
Pueblos Indígenas. La ley es una versión modificada del borrador ori-
ginal y los derechos lingüísticos y culturales han sido atenuados.

5. La Convención sobre Pueblos Indígenas y Tribales (ver OIT, 
1989)

6. En su artículo 1°: “El Estado reconoce que los indígenas de 
Chile son los descendientes de las agrupaciones humanas que existen 
en el territorio nacional desde tiempos precolombinos, que conser-
van manifestaciones étnicas y culturales propias, siendo para ellos la 
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tierra el fundamento principal de su existencia y cultura.” A su vez, el 
Estado de Chile asume el deber de respetar, proteger y apoyar el desa-
rrollo de las personas y comunidades indígenas (Ley Indígena 1993).

7. La resistencia Mapuche en contra de la explotación de sus tie-
rras se ha encontrado con severas represiones por parte de varios 
gobiernos. La ley antiterrorista se remonta a la dictadura de Pinochet 
(1973-1990). La Ley se reinstauró durante la presidencia de Ricardo 
Lagos cuando los grupos Mapuche llevaron a cabo ataques en propie-
dades y territorios originalmente pertenecientes ellos. De acuerdo al 
Observatorio de Derechos Humanos (HRW por sus siglas en inglés), 
la ley antiterrorista es la más “cruda” de todos los estatutos Chilenos 
(Latin America Press, 2008). También durante el régimen de Michelle 
Bachelet (2006-2010) la ley antiterrorista fue empleada, llevando a 
huelgas de hambre por parte de algunos de los activistas, entre ellos 
la antigua Profesora de Teología, Patricia Troncoso. Ella terminó con 
la más larga huelga de hambre de la historia Chilena luego de 111 
días, como respuesta a ciertas concesiones otorgadas por el Gobierno 
Chileno. Durante los regímenes de Bachelet y Miguel Juan Sebastián 
Piñera (2010- ), se dieron violentos enfrentamientos entre las autori-
dades y los militantes Mapuche.

8. Es de hecho dudoso que la EIB pueda calificarse de intercultu-
ral, si la interculturalidad se interpreta como un “proceso interactivo 
de influencias mutuas entre portadores de identidades culturales y 
especialmente de diferencias lingüísticas” (Postero, 2007, p.13) ya que 
la EIB solo se ofrece en las escuelas Mapuche.

9. El recurso de las armas por parte de algunos activistas Mapuche 
evoca el llamado de Fanon a la violencia a fin de eliminar la auto de-
valuación de la imagen personal. En vez de abordad de manera más 
comprehensiva los reclamos Mapuche, el gobierno respondió decla-
rando un estado de violencia. Tanto la política de brutalidad como el 
abuso de los derechos humanos han sido verificados (Richards, 2010).

10. Al referirse a Chile como una nación neo liberal, multicultural, 
Patricia Richards define la versión Chilena de multiculturalismo neo 
liberal como “las políticas indígenas y los discursos que lo acompa-
ñan, que han venido ampliándose desde el retorno de la democracia” 
(Richards, 2010, p. 67). No hay duda que Chile se ha adherido durante 
mucho tiempo a los principios del neoliberalismo, pero a como he ar-
gumentado en este capítulo, los múltiples gobiernos Chilenos han, en 
el mejor de los casos, seguido una ambiciosa política multicultural, la 
cual no ha abordado los reclamos de las minorías indígenas de una 
manera comprehensiva. Por lo tanto, hay la necesidad de distinguir 
entre un Chile con una sociedad multicultural (múltiples culturas vi-
viendo dentro de las fronteras del estado Chileno) y una política de 
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multiculturalismo, lo que significa “el reconocimiento y respeto de 
las diferentes culturas” (Postero, 2007, p. 13). En este último punto 
es donde el estado Chileno tiene un largo camino por recorrer (véase 
también Haughney, 2006).

11. La Compañía Monsanto es una corporación multinacional 
biotecnológica y agrícola con base en los Estados Unidos. Es el líder 
productor a nivel mundial de herbicidas así como de semillas trans-
génicas (GE). Se sospecha que el UPOV 91 sirve a los intereses de la 
Compañía Monsanto. 

12. En la perspectiva Norte/Sur, es interesante notar que 
Noruega ha rechazado el UPOV 91 a fin de defender los intereses de 
los agricultores.

13. Resulta interesante que los reclamos Mapuche no dejan de 
tener sus simpatizantes en la sociedad Chilena tradicional. En una 
encuesta del Instituto de Estudios Políticos, Encuesta (IDEP) en junio 
del 2003, los reclamos Mapuche fueron principalmente apoyados por 
personas que viven fuera de la región de la Araucanía (IDEP, 2003). 
Otras encuestas indican una actitud más negativa hacia los Mapuche, 
principalmente hacia los activistas militantes.

NOTAS DEL CAPÍTULO 8
1. Google ha sido acusado de ser la más grande amenaza a la 

biopiratería por su supuesto plan de establecer una base de datos en 
línea sobre información genética (ZDNet 2006).

2. Resulta interesante que en el año 2011, la Personalidad del año 
según la revista Time´s es el Manifestante.
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El enfoque de este libro es el rol hegemónico de la llamada episte-
mología modernista Occidental que se extendió en los albores del 
colonialismo y del sistema capitalista económico, y su exclusión y 
rechazo de otras epistemologías. La preocupación del libro es cómo 
la dominación de la epistemología Occidental ha tenido un gran 
impacto en la construcción de la identidad del Otro, y cómo los 
pueblos del Sur han sido marginados y subordinados a través de la 
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