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Introduccién

El derecho ala educacién es un derecho humano habilitante que, im-
pulsado por los movimientos sociales y la sociedad civil y garantiza-
do desde los Estados, ha ampliado su alcance y complejidad a lo largo
de las décadas y los diferentes momentos de la vida de las personas.
El acceso universal efectivo a las universidades e instituciones de
educacién superior de calidad esta en las agendas de diversos gobier-
nos, que ven en esta expansiéon un camino para construir sociedades
mas democraticas, equitativas, dignas y justas. A la vez, estos dere-
chos constituyen desafios con deudas pendientes o resultan amena-
zados en otros contextos.

Pero el acceso por si mismo no es suficiente para garantizar el
ejercicio efectivo del derecho a la educacién. Es necesario cuestio-
nar también el tipo de educaciéon superior a la que se accede, exa-
minar su contenido y curriculum, asi como las condiciones en las
que se desarrolla, que pueden facilitar o limitar la permanencia de
grupos que han estado histéricamente marginados o discriminados
en estos espacios. Asi, la perspectiva del Sur Global se convierte en
un enfoque fundamental para la reflexion critica sobre el derecho
a la educacién, preguntandose céomo la educacién superior puede
ser una herramienta para la emancipacién y buen vivir, un espa-
cio que contrarreste desigualdades multidimensionales y produzca



Introduccion

reconocimientos de las diversidades, no solo para las personas que la
habitan, sino para la sociedad en su conjunto.

La Red de Conocimiento por el Derecho a la Educacion desde el
Sur Global (REGS), en el marco de la cual se produce este libro, se
basa en las relaciones de cooperacién e intercambio que mantienen
hace afios el Consejo Arabe de Ciencias Sociales (ACSS), el Consejo
para el Desarrollo de Investigaciéon en Ciencias Sociales en Afri-
ca (CODESRIA) y el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales
(CLACSO) y se propone estudiar, producir conocimiento, incidir y
difundir en torno al derecho a la educacion desde la perspectiva del
Sur Global. La Red ha trabajado en los Gltimos anos en la sistemati-
zacion de informacién cuantitativa y cualitativa, con el objetivo de
conocer el estado de situacion del acceso y la permanencia en el sis-
tema educativo de nivel superior de las personas que habitan las di-
versas formas en que se presenta el Sur Global. Entre sus propésitos,
se desataca consolidar las experiencias e investigaciones realizadas
y ponerlas en didlogo promoviendo la generacién de intercambios
en torno al derecho a la educacién desde el Sur Global.

La Red cont6 con el apoyo de la Open Society Foundations y se en-
tramo partir de un trabajo colaborativo, cooperante y articulado, en
el cual se propone identificar lo comin a partir del reconocimiento
de las diversidades. Entre sus propésitos, resalta el integrar a inte-
lectuales, investigadores/as, activistas, docentes, estudiantes, inte-
grantes de comunidades y de diversos espacios sociales involucrados
de una manera amplia con el derecho a la educacién. De este modo,
busca generar un espacio capaz de incidir en las disputas por la pro-
duccién de sentido en el ambito de la educaciéon. Desde alli, 1a Red
indago6 en las dinamicas actuales de produccién y reproduccion de
desigualdades, para aportar tanto a politicas publicas como a expe-
riencias sociales que las contrarresten. Desde CLACSO, participaron
en esta Red los Grupos de Trabajo Educacion e interculturalidad y
Politicas educativas y derecho a la educacién.
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Introducciéon

A partir del trabajo realizado, se consolidé la idea de llevar a cabo
la Escuela internacional de la REGS: “El derecho a la educacién supe-
rior desde el Sur Global Horizontes, disputas y sentidos”.

Esta Escuela, que convocé a participantes tales como investiga-
dores, decisores de politicas pablicas e integrantes de movimientos
sociales asociados a la tematica, fue realizada en Maputo, Mozambi-
que, en agosto de 2023 y se estructuré a partir de los siguientes ejes
tematicos:

*  Produccion de conocimiento sobre los sistemas educativos en el
Sur Global: Problematizar la perspectiva dominante que foca-
liza Ginicamente en ciertos indicadores cuantitativos, subra-
yar la necesidad de miradas cruzadas como las que propone
el enfoque de la interseccionalidad, asi como también relevar
la diversidad existente encontrada en las tres regiones res-
pecto de la informacién disponible y los limites que ello plan-
tea para la comprension y gestion de los sistemas educativos.

»  Experiencias y proyectos alternativos: Incluye las iniciativas
promovidas desde las organizaciones de sociedad civil, los
movimientos populares, estudiantiles, magisteriales y otras
formas de agrupacién que promueven alternativas educati-
vas con el fin de analizar sus alcances tanto en sus formula-
ciones como en su puesta en practica.

*  Politicas publicas y acciones institucionales transformadoras e
incluyentes: Con el objetivo de reflexionar sobre las iniciati-
vas institucionales —desde gobiernos centrales o locales, asi
como universidades e institutos— que desarrollen propues-
tas de inclusion social y promuevan el derecho a la educacién
de poblaciones diversas a través de esquemas que faciliten el
acceso y permanencia como becas, cupos, reestructuracion
de programas y procesos, etc.

1



Introduccion

La Escuela Internacional de la REGS se realiz6 en la Universidad
Politécnica de Mozambique y cont6 con el Instituto de Ciencias de
la Educacién de la Universidad Austral de Chile; el Programa de
Pés-graduacgao em Educacdo, Culturas e Identidades (Ufrpe-Fundaj,
Brasil); el Centro de Investigaciones Sociolégicas, Econémicas, Poli-
ticas y Antropolégicas (CISEPA-PUCP, Per(); Partnership for African
Social and Governance Research (PASGR); la Facultad de Letras y
Ciencias Sociales de la Universidad Eduardo Mondlane (FLCS, UEM,
Mozambique) y la Escuela Interdisciplinaria de Altos Estudios Socia-
les (EIDAES, UNSAM, Argentina) como instituciones cooperantes.

Se desarroll6 como espacio presencial de didlogo, intercambio,
integracion y solidaridad regional entre sus participantes donde se
hizo foco en la reflexion en torno a la categoria de Sur Global, sus
potencialidades, limites y sus implicancias para el campo educativo
desde la perspectiva del derecho a la educacion, con particular aten-
cion al nivel de la educacion superior. El espacio se vio fortalecido
a partir del analisis de distintas experiencias alternativas en el Sur
Global, histéricas y actuales, que se proponen afrontar y revertir
las desigualdades educativas existentes y finalmente se puede des-
tacar la construccion de redes de académicos/as, activistas sociales
y representantes de politica pablica interesados/as en la democra-
tizacién de la educacion superior desde una perspectiva de justicia
social y equidad.

En la presente publicacion, buscamos poder dar cuenta de lo rea-
lizado en la Escuela Internacional de la REGS “El derecho a la Educa-
cién Superior desde el Sur Global. Horizontes, disputas y sentidos”,
resaltando los didlogos sociales que alli se produjeron. Esta iniciativa
se enmarca también en la Plataforma para el Didlogo Social Derecho
a la educacion, politicas publicas y alternativas pedagégicas con én-
fasis en Educacién Superior, que impulsa CLACSO desde 2022.

Se presentan a continuacion las secciones que organizan los te-
mas y didlogos abordados en la Escuela. La Seccién 1 contempla las
ponencias que han sido expuestas durante en los espacios de dialo-
go, por integrantes del comité ejecutivo de la REGS, especialistas en

12



Introducciéon

el tema, docentes de la Universidad Politécnica, entre otros. La Sec-
cion 2 presenta las ponencias escritas por las y los participantes. Por
altimo, en la Seccién 3 se incluyen las relatorias que dan cuenta, de
modo colectivo, de los intercambios y experiencias desplegados en
los talleres.

Agradecemos y felicitamos a las y los autores de este libro y al
Comité Organizador de la Escuela y les dejamos con estas paginas,
seguros de que contribuiran a consolidar reflexiones y practicas en
torno al derecho a la educacién efectivo desde el Sur Global.

Karina Batthyany
Directora Ejecutiva de CLACSO

Pablo Vommaro
Secretario Académico de CLACSO

Cecilia Gofman
Integrante del drea de Investigacion de CLACSO

13






Prefacio

Narciso Matos!

No periodo que precede as independéncias dos paises africanos o
financiamento quase exclusivo ao ensino superior por parte dos go-
vernos era considerado justo e admissivel, mas, com o tempo, este
tipo de investimento comegou a mostrar-se insustentavel. Com isto,
surgiram varias questdes relacionadas com o acesso ao ensino su-
perior que levaram os governos de todos os paises a reflectir sobre
os processos e reformas de acesso ao ensino superior, principal-
mente nos paises da Africa Subsaariana.

As Instituicées de Ensino Superior (IES) em Africa desenvolve-
ram bastante no que toca ao acesso ao ensino superior, equidade
do género e atencao as necessidades especiais, no entanto, persis-
tem ainda desafios ligados na sua maior parte a diminuicdo dos re-
cursos publicos e a fraca mobilizacio de recursos privados dai que
neste contexto, a Universidade Politécnica (a “Politécnica”) acordou
com o Conselho Latino-Americano de Ciéncias Sociais (CLACSO), a
realizacdo, pela primeira vez no continente africano, de um evento
cientifico denominado “Escola Internacional da Rede de Conheci-
mento sobre o Direito a Educacao do Sul — REGS”. A Escola tinha

! Magnifico Reitor da Universidade Politécnica (Mogambique).
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Narciso Matos

como objectivos gerais reflectir sobre a categoria de “Sul Global”,
as suas potencialidades, limites e implicacdes para o campo da
educacao na perspectiva do direito a educacdo superior e propor-
cionar um espaco de intercdmbio, de aprendizagem e de didlogo
sobre o direito a educacio no Sul Global, de que faz parte também
Mocambique.

Em especifico, pretendia-se ainda partilhar informacdo sobre
a situacio actual dos sistemas educativos no “Sul Global”, as des-
igualdades que afectam o acesso e a permanéncia no ensino supe-
rior e as oportunidades de melhoria existentes; analisar diferentes
experiéncias alternativas historicas e actuais no “Sul Global”, que
visam abordar e inverter as desigualdades educativas existentes e
finalmente contribuir para a construcido de redes de académicos,
activistas sociais e representantes de politicas pablicas, interessa-
dos na democratizacdo do ensino superior numa perspectiva de
justica social e equidade.

Assim, entre os dias 21 e 25 de agosto de 2023, em Maputo,
Mocambique, a Universidade Politécnica (a “Politécnica”) acolheu
a Escola Internacional REGS, sob o lema “O Direito ao Ensino Supe-
rior no Sul Global: Horizontes, Disputas e Significados”, sob coorde-
nacdo da Universidade Politécnica, instituicdo anfitria do evento, e
da Rede de Conhecimento sobre o Direito a Educagao no Sul Global
(REGS), pertencente CLACSO, ao Conselho Arabe de Ciéncias So-
ciais (ACCS), entre outras entidades, e em colaboracdo com a Uni-
versidade Eduardo Mondlane (UEM), IES mogambicana.

Participaram do evento de abertura e da Escola oradores na-
cionais e internacionais, incluindo Docentes, Investigadores,
Estudantes de Pés-graduacdo, Representantes de Entidades Gover-
namentais, Fazedores de Politicas Piblicas, Activistas e Membros
de Organizacoes da Sociedade Civil de 12 paises da América Lati-
na, Brasil, Africa do Sul e dos Estados Unidos da Ameérica, e ainda
Franca, Suécia, etc. e deste surgiu a presente “Colectdnea de Re-
sumos da Escola Internacional da Rede de Conhecimento sobre o
Direito a Educagdo do Sul (REGS) — O Direito ao Ensino Superior

16
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no Sul Global: Horizontes, Disputas e Significados” contendo re-
sumos e os resumos estendidos de varios autores dentro do painel
de participantes, compilado e organizado pela equipe editorial da
“Politécnica”.

Fonte: Marina Tharwat, 2023. https://www.behance.net/marinatharwat
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Seccion I
Presentaciones en los dialogos






Cosmo-uBuntu: Rumo a uma
nova teorizacao para a justica
na educacao e além

José Cossa

Eu defendo inapologicamente que a modernidade é um estabeleci-
mento humanista e o colonialismo foi um projeto que deriva, perfei-
tamente, da sua percepcdo do ser humano. Sem uma compreensio
do ser humano fornecida pelo humanismo, talvez nio estivéssemos a
falar de colonialismo, mas de Cosmo-uBuntu. O termo Cosmo-uBun-
tu surgiu-me numa palestra no Instituto de verdo de 2018 da Univer-
sidade de Vanderbilt sobre Teologia Publica e Justica Racial (Cossa,
2018) para descrever um entender ndo discriminatério e ndo hierar-
quico do ser humano que deriva da Cosmologia Africana — uBun-
tu, que é descrita no lema, uma pessoa é uma pessoa diante/através/
com/por causa de pessoas (em Zulu, uMuntu nguMuntu ngaBantu!).
Cosmo-uBuntu é o abraco voluntario do uBuntu como um sistema
de valor fundamental na nossa participacio no convivio planetario;
isto é, o abraco do uBuntu como a nossa percepciao da humanidade
e uma visdo do mundo que informa a nossa convivéncia, sem forcar
a universalidade (Cossa, 2022). Neste sistema de valores, a personali-
dade aplica-se a todos os seres humanos e impede a individualidade,
classificacbes e hierarquias. Por outras palavras, os seres humanos
sdo seres humanos por causa dos seres humanos, portanto raca,
sexo, orientacao sexual, classe socioeconémica, origem étnica e/ou
geopolitica sdo categorias incomensuraveis.

21



José Cossa

Foi a percepcao humanista do ser humano que criou o outro, ali-
mentou esse separatismo com o outro, e se impds ao outro; assim,
ignorando a cosmologia que emanava do mundo da sua criacio/
ideia (em Inglés, “brainchild”), o outro, que reside no espaco exterior
a modernidade. Por favor, note que nio estou argumentando que
essas sociedades no espaco exterior a modernidade foram criadas
pela modernidade, mas que o conceito do outro é o resultado da per-
cepcao exclusivista da modernidade. Nao importa quao humano (no
sentido do Inglés “humane”, ndo no sentido de “ser humano” como
tal) o projeto de modernidade pareca, a sua base numa percepcio
cartesiana do ser humano, na hierarquia kantiana da racga (Eze,
1997), na cristianizacdo vitoriana do outro (Vitoria, 1962 [1539]), e nos
principios da diferenciacdo estrutural e racionalizacdo cultural em
que todos esses elementos se ancoram, proibe o modernismo de atin-
gir qualquer sentido de justica global e de participar num projeto de
educacdo global baseado numa participagao equitativa de todos os
seres humanos.

O excepcionalismo e a superioridade manifestadas nas accoes
modernistas sdo evidencia da recusa de partilhar a ascendéncia
humana. A ironia é que, apesar de recusar a ascendéncia comum, a
modernidade nio tem qualquer problema com a afirmacio de que a
vida humana comegou no exterior contexto exterior a modernidade,
o que implica uma aceitacdo descarada de uma racionalizacio des-
ta negacdo grosseira. No entanto, uma vez que a modernidade faz
as regras do que é e o que nio é bom para o mundo (leia isto como
universalismo), nenhuma refutacio sera capaz de resistir a sua ra-
cionalizacio enquanto a refutacdo aplicar as proprias regras que a
modernidade criou de modo a enganar o exterior.

A historicidade da percepcdo modernista de ser superior a outras
cosmologias e a sua recusa em reconhecer e honrar a ascendéncia
comum tem influéncia na colonialidade, na opressdo e no dominio
estabelecidos. O ser humano sujeito a estas condicoes é relegado para
uma des-humanizacio que pode ser racionalizada através de uma
compreensido humanista dos principios humanistas e modernistas

22
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da diferenciacdo, racionalizacdo e individualidade. A nova teori-
zacgdo deve compreender as nuances desta complexa historicidade
marcada pela violéncia epistémica, as tentativas de genocidio epis-
témico e o triunfo consistente da resiliéncia e da sobrevivéncia. A re-
siliéncia deve informar a nova teorizacio e deve ser complementada
por um lado, pelo compromisso de abandonar a centralidade do pen-
sar (esse exercicio que s6 pode ser concretizado pela mente) como
meio de concretizar o ser humano (cartesiano) e, por outro lado, por
um compromisso com a libertacao e a justica que nio sdo definidos
pela modernidade, mas pelo exterior e dentro dos termos definidos
pelo exterior. Por exemplo, uma base teérica da justica emanando
do exterior serd baseada em premissas ontologicas e axiologicas do
exterior, conceptualizadas em epistemologias do exterior, e articula-
das em linguas do exterior.

As classificacoes e categorizagoes emanando do humanismo e
da modernidade sdo muito limitativas, apesar de prometerem néo
ter limites. Se ndo fosse esse o caso, ndo estariamos hoje a falar de
inclusdo; em vez disso, estariamos a franzir a testa as ideias da mo-
dernidade e ao plano colonial de incluséo. Fico perplexo que durante
estas décadas todas, ndo nos perguntamos a nés mesmos e aos pro-
gramas que criamos para incluir o outro, uma questio fundamental:
“inclusdo em qué?”. A inclusdo é como paisagismo para a modernida-
de, uma vez que a sua agenda néo contradiz a agenda expansionista
da modernidade — leia-se isto como as velhas politicas assimilacio-
nistas no tempo colonial em Africa, América Latina, e outros luga-
res. Estas politicas sdo agora abragcadas como um projeto global para
assimilar aqueles no exterior ou aqueles do exterior que foram tra-
zidos para dentro da modernidade por forca direta ou indireta (es-
sencialmente, a forca esta a ser exercida sobre todos para entrar na
caixa da modernidade). Quando coracdes e almas néo sao nutridos,
o territdrio epistémico, ontologico e axioldgico estdo em jogo. A resi-
liéncia manifesta-se através de alguns que tentam escapar a incor-
poracao em tal territério, agarrando-se ao coracio e a alma — a sua
esséncia; agarrando-se a sua cosmologia multifacetada que implica

23



José Cossa

espirito-terra-antepassados-alma-ser.... Teorizar deve aprender com
a amargura da terra — terra que foi negada espirito, sistematica-
mente, e terra que testemunha a sua ascendéncia sendo insultada,
violada e des-humanizada.

A nova teorizacio deve refletir-se profundamente sobre as ques-
toes da dindmica do poder na negociacao de territorios epistemold-
gicos; aumentar as sensibilidades sobre a colonialidade e os esforcos
colonializantes que persistem na modernidade, no cosmopolitismo,
na globalizagdo e na democratizacdo; avancar agendas para a edu-
cacao centradas nas percepcoes humanas alinhadas com o exterior;
e, livrar-se de conceptualizacoes e processos de legitimacédo criados
dentro da modernidade. Devemos deixar de rotular o exterior como
sendo marxista ou poés-estruturalista simplesmente porque haja
alguma semelhanca entre tais fundamentos teéricos com a forma
como o exterior teoriza sobre a sua propria realidade — ser semel-
hante néo é ser igual. Na nossa tentativa de rotular nocdes e prati-
cas subversivas através de lentes teéricas, muitas vezes ndo vemos a
originalidade da acdo e sua originalidade teérica — a colonialidade
da teoria incorporada nas nossas mentes leva-nos a assumir que s6
os Marxs e Foucaults deste mundo podem legitimar a subversdo a
um nivel teérico. Tal atitude também nos leva a aceitar a percepcao
errada de que o que acontece, e deve acontecer, no exterior s6 pode
ser confinado a acdo — nio a teoria — como consequéncia da ideia
de que o exterior s6 precisa de solugoes pragmaticas, e nio de abs-
tracoes teodricas.

O que, de facto, ndo vemos é a natureza colonial de tal confina-
mento porque, e apesar da importancia do pragmatismo, as teorias
tém sido alguns dos maiores instrumentos de colonizagao. O colonia-
lismo tedrico manifesta-se através da colonialidade oculta (Mignolo,
2000) e da ocultacdo na homogeneizacao negativa (Assié-Lumumba,
2000) e na igualdade negativa encontrada nos discursos de moder-
nizacao, cosmopolitismo, globalizagio e igualdade. A profundidade
da consciéncia do exterior pressupoe a consciéncia de que o relégio
da Modernidade e a sua subsequente imposicao de pragmatismo e
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urgéncia sdo de natureza colonial e minam a longa histéria do colo-
nialismo imposto ao espaco exterior e ao seu povo. Tal consciéncia
deve informar novas teorizacoes e afastar-nos da raiva reacionaria
ou de-raivar (Cossa, 2020), para teorizarmos num momento de so-
briedade quando a apatia e a complacéncia tendem a instalar-se.

A nova teorizagao deve enfrentar estes males passados, o colonia-
lismo tedrico, o pragmatismo e a urgéncia como instrumentos de co-
lonialidade. A nova teorizacdo, informada pela Cosmo-uBuntu, deve
abster-se das agendas de modernizacdo da modernidade e confiar
nos processos como partes integrantes da resolugio de problemas.
A nova teorizacdo deve parar os enquadramentos (frameworks) co-
loniais inerente a advocacia e impacto unilaterais, o que pressupoe
que apenas a modernidade impacta o exterior com o que considera
ser bom para o exterior.

Permitam-me que reitere que a modernidade lancou as bases
para a diferenciacéo estrutural que gera a hierarquia social, a racio-
nalizacdo cultural que justifica praticas discriminatérias e o neoco-
lonialismo, e a individualidade pessoal que acelera a concorréncia e
a exploracio daqueles que sdo vistos como “os outros” e “marginais”
ou “exteriores” 8 Modernidade. O mundo, atualmente a operar sob o
poder da modernidade, esta num limiar tecnolégico e a nova teoria
precisa de considerar cuidadosamente as opcoes de envolvimento
em solucdes duradouras que nio nos fardo cimplices de uma nova
forma de colonialismo e das iteracées histdricas do colonial porque
simplesmente nos juntamos e jogdmos o jogo como definido pela
descendéncia da Modernidade. Os sistemas educativos modernistas
que herdamos continuam a servir de veiculos para perpetuar o do-
minio da Modernidade em todos os sistemas sociais, porque a sua
teorizacdo e perpetuacdo acontecem durante os anos de escolarida-
de, a nivel global. A nossa opcao é trazer Cosmo-uBuntu para a atual
fase global e infundir a nossa sabedoria herdada de que os humanos
ndo estdo apenas ligados aos humanos, mas também aos seus ante-
passados, a terra e ao cosmos no geral (Cossa, 2020). Eu defendo que
a presenca ancestral na Cosmologia Africana também é denotativa
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do mundo em que habitam e tudo o que nele esta — assim, o ambien-
te e outras formas de vida no universo sdo aspetos ecolégicos criticos
em todas as dimensoes que afetam a vida humana.

Como mencionado anteriormente, estou avancando o termo
“Cosmo-uBuntu” para refletir que o uBuntu esta enraizado numa
percepcdo humana que transcende o contexto africano — o ser
pessoa (personhood, em Inglés), definida como uBuntu, ndo é um
universalismo-universalismo, mas um global-inclusivo (isto é, to-
dos os seres humanos sdo “bantu/pessoas”). A nova teorizacdo com
uma orientagdo Cosmo-uBuntu deve ser construida com base na fé
e nos esforcos para a recuperacido da memoria da miriade das fon-
tes e variagoes epistemolégicas do exterior. Por isso, para servir a
humanidade e evitar os perigos da chamada modernizacao, a nova
teorizacio deve desempenhar um papel significativo no processo
de conceptualizacao, ensino, inventagao, inovacgao e tecnologia ope-
racional. Este papel exige uma vigilancia e uma responsabilizacio
globais para se manter “acordado” no meio dos perigos de operar
num quadro modernista. Neste contexto, a ciéncia dos dados, a In-
teligéncia Artificial e a tecnologia em geral devem alinhar-se com a
Cosmo-uBuntu para aumentar a eficiéncia sem perturbar o equili-
brio natural ou o ecossistema.
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Las lenguas indigenas en la educacion
superior en Ameérica Latina

Aportes para la consolidacién de un derecho

Ana Carolina Hecht

La educacién superior en América Latina enfrenta diversos retos y
problemas que afectan su calidad, alcance y pertinencia, destacan-
dose aspectos como el acceso limitado a sectores especificos de la
poblaciéon y los consecuentes dilemas de la inclusiéon y la igualdad
de oportunidades. Un aspecto que interpela a los sistemas escolares
en todos sus niveles es como gestionar la diversidad lingiiistica del
estudiantado dentro del espacio educativo; sin embargo, son pocas
las reflexiones que se centran en su impacto en el nivel superior. Por
lo tanto, el objetivo de este somero escrito apunta a reflexionar sobre
la permeabilidad de la educacién superior a las lenguas indigenas
habladas en Sudameérica. Para ello, tenemos diferentes preguntas
que rondan ese tépico, tales como: ¢qué ocurre con la diversidad lin-
gliistica de quienes quieren transitar la formacién superior?, ;cémo
se puede garantizar un derecho, como el acceso a la ensefianza supe-
rior, sin menoscabar a las lenguas minorizadas?, ;son las institucio-
nes de enseflanza superior permeables a la inclusién de las lenguas
no hegemonicas? Con el fin de ir ensayando algunas respuestas a
estas inquietudes, vamos a ir definiendo conceptos claves como
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politicas lingiiisticas, politicas escolares y las acciones e intervencio-
nes especificas en la educacién superior para atender a las deman-
das de los pueblos indigenas.

Entre la politica y la planificacion lingiiistica

Las politicas lingiiisticas incluyen al “conjunto de ideas, leyes, re-
gulaciones y practicas estatales sobre las lenguas, las cuales se en-
cuentran orientadas a producir cambios en los comportamientos
lingiiisticos de la poblacién” (Gonzalez Garzoén, 2013, citado en Cor-
doba, 2019, p. 34). Es decir, las politicas lingiiisticas se refieren al con-
junto de decisiones adoptadas, generalmente por el Estado, sobre el
uso publico de las lenguas y su ensefianza en determinados espa-
cios formales; y las mismas deben estar acompaiiadas de una pla-
nificacion lingiiistica que involucra un plan de accién que orientara
la implementacion de dicha politica lingiiistica (Calvet, 1997; Bein,
2010). Esto incluye, por ejemplo, fijar las lenguas oficiales de un pais,
decidir qué lenguas seran utilizadas en los contextos de educacion
formal y determinar qué lenguas se usaran en los medios de comu-
nicacién (Bein, 2017).

Las politicas lingiiisticas surgen en contextos donde hay un con-
flicto social o lingiiistico latente o expreso, que en la mayoria de los
casos se vincula a la expansion o establecimiento de espacios de po-
der a través de la lengua (Sichra, 2003). Por consiguiente, las lenguas
hegemonicas cuando consolidan su lugar de prestigio practicamen-
te no necesitan una politica lingiiistica de desarrollo idiomatico. A
lo sumo, la politica lingiiistica les sirve como mecanismo de defensa
para su lugar adquirido, sin necesidad de una politica “ofensiva” por
la amenaza de otras lenguas que les disputan su legitimidad (Sichra,
2003).

Spolsky (2004, en Medina y Hecht, 2021) afirma que la implemen-
tacion de una politica lingiiistica va mas alla de la eleccién de lengua
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y del estatus y funcién que se pretende otorgarle, también se deben
considerar los componentes o elementos de las lenguas como por
ejemplo las ideologias y creencias de los hablantes sobre las lenguas,
las valoraciones o creencias asociadas a dicha decision politica, reco-
nocer la complejidad de cada comunidad de habla que usa y se iden-
tifica con las lenguas sobre las que se pretende intervenir.

Paralelamente es importante entender los aspectos que diferen-
cian el concepto de politica lingiiistica del de planificacién lingiiisti-
ca. Para ello, tomemos las palabras de Calvet (1997), en donde postula
que, frente a una situacion de lenguas en contacto, los paises toman
decisiones en materia de politica y de planificacion lingiiistica. Basi-
camente, existe una situacion inicial (S1) que se considera no satis-
factoria y se propone alcanzar una situacién ideal (S2), que seria la
meta de la intervenciéon. La definicién de las diferencias entre S1y
S2 constituye el campo de intervencién de la politica lingiiistica, y el
problema de saber como pasar de S1 a S2 es el dominio de la planifi-
cacion lingiiistica (Calvet, 1997).

Ahora bien, cuando trasladamos estas conceptualizaciones acer-
ca de las politicas lingliisticas al contexto de América Latina casi
exclusivamente se entiende por politicas del lenguaje a las interven-
ciones estatales dirigidas a la poblacién indigena y ligadas a las po-
liticas educativas. En coincidencia con Hamel (1993) y Sichra (2015),
creemos que se trata de acciones deliberadas de instituciones guber-
namentales para y con las lenguas indigenas, sin contemplar a la
poblacién hispano o lusoparlante monolingiie. Es decir, se piensan
acciones para situar a las lenguas indigenas en espacios ocupados y
definidos por el Estado, para que compartan con el espaiiol o el por-
tugués usos y funciones.

Complementariamente, la politica lingiiistica hacia las lenguas
indigenas ha estado guiada por el objetivo de escrituralizacion de
dichas lenguas (Sichra, 2003) para su uso en el espacio escolar. Es-
tas acciones han estado fuertemente motivadas por la amenaza de
la pérdida de este patrimonio lingiiistico, segiin el Atlas Sociolin-
giiistico de los Pueblos Indigenas de América Latina, elaborado por
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especialistas bajo convocatoria de UNICEF en el afio 2009, méas de
un quinto de las 420 lenguas indigenas habladas en Latinoamérica
corre riesgo de dejar de ser hablada. La historia particular de cada
una de estas lenguas entrelaza distintos factores como las posibles
causas de sus pérdidas: el colonialismo, la pobreza, la exclusién, la
globalizacién, los movimientos migratorios, el impacto de las crisis
econémicas, la expropiacion de sus territorios y la discriminacion e
histérica invisibilizacién, etcétera.

En suma, actualmente todas las lenguas indigenas de América
Latina en mayor o menor medida ven afectadas sus posibilidades de
supervivencia y uso. Por tal motivo, es fundamental el papel de las
politicas lingiiisticas para su mantenimiento, sobre todo en los es-
pacios escolares en donde se visibiliza y valora a unas lenguas por
sobre otras.

Politicas educativas en clave plurilingiie

Las politicas lingiiisticas estan estrechamente asociadas a la planifi-
cacién educativa porque esta Gltima expresa como modificar, pres-
cribir y jerarquizar las relaciones asimétricas entre las lenguas que
coexisten en un Estado. En ese sentido, en el devenir histérico de los
paradigmas escolares se ha intervenido de modos diversos frente ala
diversidad lingiiistica. En una linea temporal, las estrategias para re-
conocer la diversidad étnica y lingiiistica en la educacién han transi-
tado de modelos monoculturales a otros denominados de transicién
hasta los paradigmas de la interculturalidad.

Si resumimos esos cambios, hay que caracterizar que la educa-
ciéon monocultural niega la diversidad etnolingiiistica, y apunta a
la homogeneizacién y asimilacién al modelo hegemoénico y mono-
linglie en la lengua oficial y/o hegemonica. En ese movimiento, la
apuesta por la erradicacién de lenguas indigenas ha tenido como
contracara el estimulo o deseo deliberado por hablar una lengua
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europea para evitar la discriminacién y desafiar la subalternidad
que atraviesa a los pueblos indigenas.

Por su parte, en los modelos de transicion, aunque disimulado,
se comparte el espiritu de la accion con el anterior paradigma, en
tanto la diversidad solo es pensada desde el paradigma compensato-
rio y deficitario. En otras palabras, la otredad debe ser compensada
para asemejarse al prototipo dominante. En el caso de la diversidad
lingiiistica, por ejemplo, se incluyen a las “otras lenguas” pero solo
se les da un uso instrumental como un puente para acceder a la len-
gua mayoritaria, y asi continuar con la escolarizaciéon en el modelo
dominante.

Por Gltimo, el paradigma de la interculturalidad que se ha gene-
ralizado en las politicas educativas desde la década de los noventa
en Ameérica Latina, apunta a la valorizacién y el enriquecimiento
que se produce en la inclusién de la otredad en términos culturales
y lingliisticos. Sin embargo, mas alla de los movimientos actuales
en favor del plurilingiiismo, se sobrevalora el bilingliismo de élite
(lenguas hegemonicas) y se infravalora el bilingiiismo subalterno
(lenguas minorizadas), mas atin en la educacién superior. La colonia-
lidad del poder, del saber y del ser (Quijano, 2014) favorece a las len-
guas europeas, mas alla de los esfuerzos por subvertir ese orden. Los
sectores de habla espafiola y portuguesa ejercen su poder politico,
econémico, cultural y lingliistico, y como consecuencia, el bilingiiis-
mo con lenguas hegemédnicas (y no con formas de hablar subalter-
nas) es apoyado por quienes detentan el poder.

Ahora bien, el dato alarmante es que, si bien estos diferentes
modelos han cambiado la concepcion de la otredad en términos de
pasar de negarla a valorarla positivamente en cierto modo no han
supuesto desmantelar el vinculo diversidad-desigualdad. Es decir,
mas alla de catalogar benévolamente a los diferentes entornos so-
cioculturales y lingiiisticos, ain perduran diversas formas sutiles
(y explicitas) de exclusion y discriminacién en los sistemas educa-
tivos formales. Sobre todo, conforme se avanza en la escolaridad
y mas aln para quienes no son hablantes nativos de las lenguas
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hegemonicas. A modo de ilustrar, podemos mencionar que el desa-
rrollo de las politicas de Educacién Intercultural Bilingiie en Améri-
ca Latina no ha alcanzado a cubrir las expectativas que se tenian en
la educacién secundaria (Organizacion de Estados Iberoamericanos
parala Educacion, la Ciencia y la Cultura [OEI], 2021, Aveleyra, 2023).
Por lo tanto, hay enormes brechas entre la poblacién indigena y el
resto en cuanto a la finalizacién del nivel medio (ver Tabla 1) (Ave-
leyra, 2023), impactando asi en el nivel de educacién superior.

Tabla 1. Tasa de finalizacion de secundaria, segiin poblacion indigena y no indigena ni
afrodescendiente (en porcentajes). América Latina (2010, 2015y 2020)

Eatnda Murinacicrnl de Beliin et Calamibm Fetiadine
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Fuente: UNESCO, 2022a, citado en Aveleyra, 2023, p. 21.
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Educacion superior como un derecho frente a la diversidad
lingiiistica

Seglin Mato (2018), las experiencias de Educacién Superior por/para/
con pueblos indigenas actualmente son un campo cada vez mas im-
portante y diverso que encontré su surgimiento como resultado de
las luchas sociales de estos pueblos y las politicas de derechos hu-
manos frente al racismo. En cuanto a la tipologia de entramados
educativos en este nivel, nos encontramos con los siguientes: Univer-
sidades indigenas (muchas de estas experiencias estan orientadas a
la formacion de educadores para programas de Educacién Intercul-
tural Bilingiie), Universidades interculturales (como por ejemplo, en
Colombia la Universidad Auténoma Indigena e Intercultural, UAIIN,
que se fundé en 2003) y Universidades convencionales o tradiciona-
les que incluyen algin programa de accién afirmativa o proyectos
de extension universitaria destinados a la poblacién indigena (como
la concesién de apoyos econdémicos, como becas de manutencion,
acceso a residencias universitarias y transporte o las medidas pe-
dagdgicas como las tutorias universitarias). Es decir, se trata de un
escenario complejo, con espacios institucionales diversos en los que
se puede intervenir para asegurar el derecho a la educacién para los
pueblos indigenas en ese nivel.

En estas multiples experiencias las lenguas indigenas ocupan es-
pacios muy distintos, desde ser asignaturas, en el caso de la formaciéon
de maestros indigenas, hasta no tener ningin lugar en las institu-
ciones convencionales. En este somero escrito nos interesa delinear
algunas ideas que pueden ser aplicadas en escenarios educativos en
favor de la diversidad lingiiistica en la enseflanza superior. Principal-
mente, en términos de influir en las instituciones convencionales o
tradicionales que son las instituciones mayoritarias en la region y las
menos permeables a la diversidad de lenguas. A modo de ejemplo, se
puede proponer la creaciéon de programas de enseflanza de idiomas
que apuesten por la diversidad de lenguas. Las politicas lingliisticas
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pueden influir en la oferta de programas de ensefianza y aprendizaje
de lenguas indigenas en los centros de ensefianza superior. De igual
modo, se debe promover la investigacion en y sobre lenguas indige-
nas, la traduccién de obras y la elaboracién de materiales en distintas
lenguas. Mas alla de la enunciacién de estas acciones concretas, un
aspecto vital se desprende de uno de los principios que surgi6 en la
Declaracién de Los Pinos de 2020, en el marco de la planificacion del
Decenio Internacional de las lenguas indigenas de la UNESCO: “Nada
para nosotros sin nosotros”. Por lo que es insoslayable la inclusion de
referentes y lideres indigenas al momento de disefiar cualquier in-
tervencion que los tenga como destinatarios. En este camino, si bien
alin queda mucho por hacer para lograr que las instituciones de edu-
cacion superior sean permeables a la pluralidad de lenguas, empezar
por habilitar estas discusiones es un gran primer paso.
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¢Como construimos conocimiento sobre
las trayectorias educativas de jévenes
indigenas hacia la Educacién Superior?

Mariana Garcia Palacios

Construir conocimientos junto con otrxs

La preocupacion central de mis investigaciones como antropéloga a
lo largo de dos décadas ha sido analizar como las personas constru-
yen conocimientos sobre el mundo social. Para ello, considero que
resulta crucial situar sus construcciones dentro de las practicas so-
ciales en las que participan activamente. Invitada a dialogar en esta
mesa acerca de como y dénde se producen los conocimientos sobre
la educacion en el Sur Global, cuales son las teorias y metodologias
que informan la cuestién del derecho a la educacién y qué conoci-
mientos ponen a disposicién, no puedo més que partir de la premisa
de que todxs construimos conocimiento porque no podemos sino
significar, dar sentido, a nuestras experiencias. Es una premisa sim-
ple, pero que vale la pena resaltar como punto de inicio, ante los em-
bates que jerarquizan los conocimientos y los segmentan, con base
en la categoria moderna de desarrollo (Rabello de Castro, 2002), en
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binomios que dividen a los grupos humanos segiin género, clase, et-
nia, edad, etc. y dan valor de verdad a unxs para quitarselo a otrxs
(Fricker, 2007).

Para estudiar como lxs sujetxs conocemos el mundo, seguimos un
marco epistémico relacional, que implica el estudio de la actividad
cognoscitiva en relacion con las practicas sociales y las relaciones de
poder que las atraviesan. Este marco se diferencia de muchos de los
estudios clasicos que se ocuparon del problema de la construccion
del conocimiento orientados por un enfoque metateorico escisionis-
ta (Castorina, 2007) que disociaba los componentes de la experiencia
social de Ixs sujetxs, centrandose en uno solo de ellos o reduciendo
unos a otros. Estas aproximaciones ubicaron la unidad de analisis en
la actividad cognoscitiva individual aislada de sus condiciones so-
ciales o, por el contrario, consideraron las representaciones sociales
o las practicas sociales como determinantes de las ideas y elabora-
ciones de los individuos (Garcia Palacios, Horn y Castorina, 2015). El
enfoque relacional permite entender coémo las practicas cotidianas 'y
las relaciones asimétricas informan la comprensién del mundo por
parte de Ixs sujetxs con quienes nos vinculamos en nuestras inves-
tigaciones y, al mismo tiempo, comprender cémo nosotrxs, cuando
investigamos, construimos el conocimiento cientifico.

El hecho de que todxs y cada unx de nosotrxs construyamos co-
nocimientos no implica que lo hagamos de manera aislada, en sole-
dad, sino que siempre se conoce al mundo en vinculacién con otrxs.
Tampoco implica que dicho vinculo esté exento de disputas. No cons-
truimos conocimiento sobre un objeto que estd completamente
prefigurado, o determinado por las practicas sociales, sino que en el
mismo momento ese mismo objeto esta siendo debatido y disputado
en sus significados socioculturalmente. Entonces, resulta imprescin-
dible atender a las relaciones de poder de clase, intergeneracionales,
interétnicas y de género.
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“Cuando cada caso no es un caso”. Diversidades y
desigualdades en el “Sur Global”

Hablar de “Sur Global” puede ayudar a romper con cierta idea ca-
suistica que a veces prima en los andlisis sobre la diversidad, por-
que pone el acento en las condiciones desiguales compartidas por
distintas regiones que se derivan de sus vinculos estructurales con el
“Norte global”. En efecto, el término se ha utilizado en las Gltimas dé-
cadas para enfatizar relaciones geopoliticas de desigualdad, y para
dar cuenta del conflicto de intereses entre regiones econémicamente
desfavorecidas del mundo (que se solapan en la cartografia con las
antiguas colonias europeas) con las de las potencias industrializa-
das (Dados y Connell, 2012; Amig6 et al., 2022). Esto es asi porque en
muchos estudios las diversidades se presentan analizadas solo local-
mente como ejemplos desconectados y esta filosofia de “cada caso es
un caso” (Fonseca, 1999) pasa por alto que tienen en comtin muchas
de las desigualdades que los afectan (Amigé et al., 2022).

Es importante sefalar, no obstante, que por si mismo el término
“Sur Global” tampoco resuelve el problema delas diferentes experien-
cias, y que se corre nuevamente el riesgo de homogeneizar culturasy
sociedades, desconociendo las grandes desigualdades y las experien-
cias culturales diferentes en cada contexto: dentro del “Sur Global”
también existen multiples diversidades atravesadas por relaciones
de poder. Asi, por ejemplo, dentro de los contextos del “Sur Global”,
los grupos indigenas se han visto especialmente desfavorecidos, lo
mismo que las mujeres, 1xs afrodescendientes, Ixs ninxs, etc. Consi-
deramos importante insistir, entonces, en la puesta en tension de,
porunlado, el abordaje de similitudes vividas alo largo de la historia
que nos hablan de relaciones coloniales, de desigualdades, y también
la pluralidad, las particulares formas en que dichos procesos se han
materializado en cada contexto, atendiendo a las formaciones na-
cionales, e incluso provinciales, de alteridad (Briones, 2005). Cémo
en cada contexto han impactado en 1xs sujetxs los vinculos de sus

41



Mariana Garcia Palacios

pueblos con el Estado, a través de sus politicas —escolares, lingiiis-
ticas, sanitarias, acerca del territorio y de la promocién del turismo,
etc.—, y en sus vinculos y tensiones con iglesias, empresas privadas,
organizaciones no gubernamentales, y movimientos sociales, entre
otros (Garcia Palacios y Valiente Catter, 2021).

En definitiva, es importante intentar comprender cémo lo local
se interconecta con lo global (Rabello de Castro, 2020). Es por ello
que para los informes nacionales y regionales elaborados desde la
REGS, hemos establecido una serie de posibles indicadores para re-
cabar informacién existente acerca de cada dimension del derecho
a la educacioén superior (transito de la educacién media a superior,
ingreso/matricula, retencién y egreso): pueblos indigenas/etnia,
lengua materna/lengua primera/diversidad lingiiistica, afrodescen-
dientes/raza, desigualdad socioeconémica/nivel de ingreso/pobreza,
zona de residencia (rural o urbana), edad, condicién de capacidad,
orientacion sexual, diversidad de género y sexual, religién, naciona-
lidad, condicién de migrante/refugiado, escuela secundaria ptblica
o privada, maternidad, nimero de generacion en el nivel educativo,
contexto de encierro, participacién politica, etc. A continuaciéon, nos
interesa, observar como se dan esos indicadores en la singularidad
de una trayectoria educativa.

Reconstruyendo la trayectoria educativa de Isabel a partir del
abordaje historico-etnografico

El enfoque histérico-etnografico ha resultado de gran validez en
nuestras investigaciones para el estudio de las trayectorias educati-
vas y los conocimientos de nifixs y adultxs indigenas. La etnografia
puede ser caracterizada como una familia de métodos que implican
un contacto directo y sustancial con Ixs sujetxs sociales, asi como
el proceso de escritura acerca de ese encuentro, en el que se bus-
ca plasmar en un texto la irreductible experiencia humana (Willis
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y Trondman, 2000). Persigue, de este modo, la finalidad de produ-
cir una descripcion analitica de realidades sociales delimitadas en
tiempo y espacio, y constituye tanto el proceso como el producto —
necesariamente informados por la teoria— de las investigaciones
antropoldgicas (Rockwell, 2009). En tanto aspira a desnaturalizarlas
relaciones de poder y desigualdad y posee un profundo interés en
los conocimientos vinculados a las epistemologias indigenas y sub-
alternas, la etnografia es potencialmente capaz de producir conoci-
miento que no esté completamente condicionado porlas visiones del
mundo de Ixs investigadorxs, discutiendo, porlo tanto, la imposicién
de marcos epistemolégicos eurocéntricos largamente denunciada
(Spivak, 1988; Walsh, 2002).

Por otro lado, resulta fundamental poder analizar las relaciones
en un “presente historizado” (Rockwell, 2009), y la etnografia puede,
entonces, echar mano de la historia para la reconstruccién de las re-
laciones de poder y la cristalizacién de las desigualdades. Desplegar
una linea de tiempo de mas larga duracién nos permite atender a los
procesos histéricos que llevaron a la consolidacién de una forma na-
cional y provincial de concebir lo indigena e, inclusive, pensar como
la propia categoria de indigena ha sido producida, evitando, asi, que
el concepto se cosifique como realidad empirica por la propia accion
de quienes hacemos uso de él (Menéndez, 2010). En efecto, la nocién
de pueblos indigenas, reconocida por las légicas estatales, implica
una artificial homogeneizacion cultural de una amplia diversidad
poblacional (Bartolomé, 2010). Un primer paso para alejarse de la rei-
ficacion de la categoria es comprender que ha sido histéricamente
constituida desde el poder como parte de los procesos de alterizacion
(Rockwell, 2015):

La categoria indio o indigena es una categoria analitica que nos per-
mite entender la posicién que ocupa el sector de la poblacién asi
designado dentro del sistema social mayor del que forma parte: de-
fine al grupo sometido a una relacién de dominio colonial y, en con-
secuencia, es una categoria capaz de dar cuenta de un proceso (el
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proceso colonial) y no solo de una situacién estatica. (Bonfil Batalla,
1972, p. 122)

En trabajos anteriores (Hecht et al., 2018; Enriz, Hecht y Garcia Pala-
cios, 2020), hemos combinado el trabajo histérico-etnografico con el
método comparativo, para establecer las generalidades, particulari-
dades y singularidades de las mujeres indigenas de Argentina y sus
experiencias formativas interculturales. También hemos incorpora-
do herramientas biograficas, como un modo de mostrar la textura,
la complejidad, las contradicciones y los matices en las trayectorias
educativas. Asi, hemos reconstruido la historia de Isabel, que aqui
analizaremos muy brevemente.

Isabel es una mujer qom de 33 anos. Nacid, crecié y vive actual-
mente en uno de los barrios tobas de Saenz Pefia, Chaco. Alli realiz6
desde sus estudios primarios hasta sus estudios terciarios, puesto
que sigui6 la carrera docente en el Centro de Investigacién y Forma-
cién para la Modalidad Aborigen (CIFMA). Isabel habla gom desde
pequeiia, es la primera maestra bilingiie intercultural de jornada
completa de la provincia y se desempefia en una escuela primaria
donde anos atras también fue directora. Su madre y su padre eran
cosecherxs y no asistieron sistematicamente a la escuela. Ella con-
grega en la Iglesia Pentecostés Qompi, del Evangelio, radicada en el
barrio donde vive y presidida por su padre, que es pastor.
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Imagen1y 2. Fotografias de la escuela y el grado donde Isabel es maestra

—

Fuente: Proyecto “Efemérides interculturales”.

En la trayectoria de Isabel, nos interesa poder reponer —y aqui lo
haremos someramente— cémo aquellas dimensiones que mas arri-
ba hemos considerado como indicadores del derecho a la educacion
han afectado su recorrido escolar, obstaculizandolo, pero también
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facilitandolo. En este sentido, nos posicionamos frente a aquellos es-
tudios que exaltan la figura del individuo exitoso, “resiliente”, que ha
podido resistir por si mismo los embates de las calamidades, porque
cuando se piensa en términos individuales una problematica social,
“se dejan entre paréntesis las practicas pedagogicas y los contextos
escolares en que suceden los éxitos y fracasos; en el plano concep-
tual, se racializa el concepto de cultura o se supone la transmisiéon
intergeneracional de la pobreza” (Neufeld y Thisted, 2004, p. 82). En
definitiva, este tipo de enfoques finalmente resultan funcionales a
los valores meritocraticos, puesto que, si el éxito es individual, tam-
bién los “fracasos” de 1xs demas son individuales, lo que quita la res-
ponsabilidad al sistema escolar.

Sipensamos en términos de las complejas relaciones interétnicas
en Argentina, podemos advertir que existe una diversidad de expe-
riencias escolares para la poblaciéon indigena, aunque siempre atra-
vesadas por profundas desigualdades, respecto de la media nacional.
La Educacién Intercultural Bilingiie se reconoce como derecho de
los pueblos indigenas desde la reforma constitucional en 1994. Des-
de 2006, de acuerdo con la Ley Nacional de Educacién 26.206, exis-
te como una modalidad del sistema educativo, pero es injerencia de
cada provincia llevar adelante su aplicacién (o no). Al dia de hoy, mu-
chxs especialistas y activistas cuestionan el alcance en los distintos
niveles de la modalidad y demandan la produccién de indices que
permitan medir su impacto en la escolarizacion y retenciéon escolar
(Hecht, Garcia Palacios y Enriz, 2023).

En la trayectoria de Isabel, su lugar de residencia ha resultado
clave puesto que naci6 y vive en la ciudad de Saenz Peiia, Chaco.
Dentro de Argentina, Chaco es una provincia pionera en cuanto al
reconocimiento de los derechos indigenas en general y educativos
en particular (a pesar de ciertas contradicciones). Desde la sancion
de la Ley N° 3258 “De las comunidades indigenas”, de 1987, podemos
pensar en el desarrollo de experiencias escolares interculturales. Ese
afno se cred la primera y mas reconocida institucién de formacién
de maestrxs indigenas del pais: el CIFMA. Como hemos dado cuenta
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en el Estudio de caso elaborado para la REGS (Hecht, Garcia Palacios
y Enriz, 2023), la funcién inicial del CIFMA fue la formacién de per-
sonas indigenas de la provincia (toba/qom, mocovi/moqoit y wichi)
para su desempeiio en instituciones escolares.

Para el momento en que Isabel cursé sus estudios, entonces, ya
existian en Chaco propuestas interculturales de escolarizacién mas
sistematicas, en las que, de acuerdo con las experiencias reconstrui-
das en la investigacion, sobre todo, podemos pensar en cierta posibi-
lidad de contrarrestar las vivencias cotidianas de discriminacién en
la escuela. Aun asi, Isabel relata la convivencia con construcciones
negativas acerca de lo indigena. Volviendo sobre la importancia de la
consideracion historica, aqui también es menester contemplar las di-
ferencias generacionales, puesto que en la época en la que su madre
y su padre eran nifixs, primaban las politicas educativas homogenei-
zadoras. A su vez, ellxs fueron cosecherxs de algodén y no asistieron
sistematicamente a la escuela, por lo que Isabel representa la primera
generacion en su familia en alcanzar el nivel superior. Siendo ya més
grandes, su padre y su madre migraban por trabajo, lo que iba frag-
mentando las trayectorias escolares de sus hijxs. Isabel es la menor de
sus hermanxs y pudo finalmente concretar una trayectoria de mayor
duracion respecto de ellxs y de gran parte de su generacién, como pue-
de observarse en los porcentajes de la siguiente tabla:

Tabla 1. Comparacion entre los porcentajes de maximo nivel de escolarizacion de
poblacion toba/qom y el resto de la poblacion nacional

Sinescola- Primario Primario Secundario | Secundario Superior
rizacién incompleto completo incompleto completo P
Poblacién
qom 13,1% 35,2% 21,4% 16,6% 7,6% 4,6%
Poblacion
total del 3,7% 14,2% 28% 20,9% 16,2% 17%
pais

Fuente: Enriz, Hechty Garcia Palacios (2020) en base a UNICEF (2009ay 2009b).
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De acuerdo con una encuesta que realizamos en el CIFMA en 2017
(Hecht y Garcia Palacios, 2017), solo el 17% de lxs estudiantes de los
cuatro anos del terciario no habia abandonado ningtn tramo de la
escolarizacion, mientras que el 46% habia interrumpido sus estudios
en algin momento. El 26% del estudiantado no habia completado
el secundario, habiendo podido acceder al terciario mediante una
normativa nacional que establece la posibilidad de ingresar al nivel
superior sin la necesidad de haber finalizado el nivel medio, siendo
mayor de 25 afios y aprobando una prueba de oposicion.

Otra cuestién que distingue a Isabel respecto de gran parte de su
generacién es su dominio de la lengua qom. Ella habla qom desde
pequeiia y en el CIFMA aprendi6 su lectoescritura. En contraste, en
muchos contextos urbanos como el de Saenz Peria, se constata un
desplazamiento en favor del espafiol en los eventos comunicativos
de nifixs y jovenes (Hecht, 2010). En la encuesta mencionada, el 50%
de Ixs estudiantes gom del CIFMA respondi6 que no hablaba la len-
gua indigena (Hecht y Garcia Palacios, 2017). El dominio lingiiistico
en ambas lenguas ha sido histéricamente valorado en los roles de
liderazgo comunitario y de vinculacién hacia afuera de los grupos,
los cuales no han sido ocupados tradicionalmente por las mujeres.
Si bien la yuxtaposicién de logicas de género en las relaciones inte-
rétnicas que relegan a las mujeres a los lugares de cuidado al inte-
rior del grupo continta en gran parte vigente, las mujeres disputan
muchos de sus sentidos. El ejercicio de la docencia les ha permitido
a muchas de ellas, como Isabel, construir un lugar diferente dentro
de sus comunidades, lugar que disputaron a los hombres, quienes
inicialmente predominaban en el desempefio de dichos roles en las
escuelas, a diferencia dela constante feminizacion de la profesion en
la escala nacional. Sin embargo, en contraste con sus colegas varo-
nes, en las maestras con las que hemos trabajado, siguié estando pre-
sente la tension entre estudiar, por un lado, y “formar una familia” y
ejercer la maternidad, por otro.

Sibien sefialamos que Isabel tuvo un acceso a la escolarizacion di-
ferente al de las generaciones anteriores, la desigualdad econémica
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y la escasez de recursos continuaban siendo un factor limitante en
la eleccion de la carrera a seguir y, pese a que queria estudiar otra
carrera, debi6 inclinarse por la docencia, con el apoyo de su familia.
El sostén familiar (afectivo y econémico) es algo que comtinmente
subrayan las docentes como Isabel y también como ella, suelen en
el mismo sentido incluir el rol de las iglesias, puesto que conforman
redes que van mas alla de lo considerado estrictamente escolar, pero
que impactan en los recorridos educativos. Las iglesias y lo religioso
se entrecruzan asi con lo escolar, y los “contenidos culturales” que se
valoran en uno y otro espacio también tienden a estar vinculados.
Isabel es hija de referentes religiosos de la comunidad y su partici-
pacion en el Evangelio le otorgd, seglin relata, el acceso a un campo
de saberes y habilidades que la escuela valora, como el manejo de la
palabra y la expresion fluida por sobre la timidez.

Acceder a los estudios de nivel superior y ejercer la docencia es
algo que Isabel significa como parte de un compromiso y un deber
para con su comunidad: “[...] 1a escolaridad es un campo al que siguen
apostando las mujeres indigenas. Como representantes de grupos
etnolingiiisticos alterizados, la mayor apuesta se aloja en la cons-
truccién de relaciones sociales mas justas, en las que el respeto y la
valoracién de las diferencias sean mas un hecho que un discurso”
(Hecht et al., 2018, p. 116).

A modo de cierre. Conocer con otrxs, un trabajo colaborativo
para poblar de indigena “lo coman”

Segin el informe de Aveleyra (2023) para la REGS, el desarrollo de las
politicas de educacién intercultural bilingiie en América Latina no
ha alcanzado atn ni el impacto deseado ni la cobertura necesaria.
Los avances producidos en torno al acceso, la permanencia y el egre-
so de estudiantes indigenas resultan insuficientes (Mato, 2018 y OEI,
2021 en Aveleyra, 2023).
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Reconstruirla trayectoria de Isabel en el marco de una etnografia
de larga duracién, nos permiti6 volver a constatar la pervivencia del
racismo y la discriminacién en las practicas escolares. Nos ha hecho
volver a interrogarnos acerca de qué es lo comin de la escuela co-
min y cémo es posible discutir el nacionalismo y la homogeneiza-
cioén que construye lo comn bajo la premisa de la generalizacién de
los conocimientos y practicas de ciertos grupos en claro detrimento
de otros. En este sentido, un equipo de investigadoras llevamos ade-
lante el proyecto “Efemérides interculturales” y, en una apuesta por
construir conocimiento junto con Ixs docentes indigenas, contamos
con la colaboraciéon de Isabel y otrxs docentes expertas en la elabo-
raciéon de materiales pedagégicos que invitan a repensar los senti-
dos que histéricamente se han forjado sobre los pueblos indigenas
en Argentina y, a la vez, comparten conocimientos sobre sus luchas,
preocupaciones, derechos y deseos en el presente. Ante el recrudeci-
miento de las politicas neoliberales en la region, es necesario seguir
construyendo conocimientos junto con otrxs que nos ayuden a con-
tinuar el debate acerca de qué escuelas y universidades queremos
para todxs.
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Promesas fallidas: critica a la inclusion
educativa neoliberal en el Sur Global,
el caso chileno*

Javier Campos-Martinez

Nos dijeron cuando chicos

Jueguen a estudiar

Los hombres son hermanos y juntos deben trabajar
Oias los consejos

Los ojos en el profesor

Habia tanto sol

Sobre las cabezas

Y no fue tan verdad, porque esos juegos al final
Terminaron para otros con laureles y futuro

Y dejaron a mis amigos pateando piedras.

“El baile de los que sobran” (Los Prisioneros, 1986)

“El baile de los que sobran”, a través de la musica, desafi6 el control
cultural impuesto por la dictadura civico-militar chilena (1973-1989).
Esta cancion lo logré con un mensaje que criticaba las promesas
del modelo educativo implantado por la dictadura, revelando una
verdad contundente: la educacién no garantiza la movilidad social.
Destac6 que existen otros mecanismos, ocultos pero efectivos, que

* Este capitulo conté con financiamiento de ANID/FONDECYT Iniciacién 11221120.
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conceden a unos pocos, privilegios y oportunidades, mientras dejan
a muchos lidiando con obstaculos insuperables. Dos décadas antes,
Violeta Parra, una de las figuras mas representativas del folclore
latinoamericano, ya acusaba a Chile de limitar con el “centro de la
injusticia”. La desigualdad entre ricos y pobres, blancos, mestizos e
indigenas, hombres, mujeres y personas de género diverso, asi como
entre personas con y sin discapacidad, ha sido un patrén de desarro-
llo que el pais ha perpetuado desde la colonia, renovandose a lo largo
de la historia mediante conflictos, masacres y golpes de Estado.

El modelo educativo neoliberal, impuesto durante la dictadura y
continuado por los gobiernos postdictatoriales, al que hacia referen-
cia la banda “Los Prisioneros”, se basa en el principio de que el libre
mercado y la competencia son los motores que impulsan el desarro-
llo educativo. Segin este modelo, el mercado regularia la oferta edu-
cativa: en un ambiente de competencia por matriculas, las mejores
escuelas atraerian a los estudiantes, garantizando que las familias
accedan a una educacién de calidad, mientras que las menos exitosas
quedarian relegadas al olvido social. En este marco, los proveedores
privados de educacién, estarian mejor preparados en comparaciéon
con los servicios publicos, los cuales, limitados por la burocracia y la
proteccion a sus trabajadores, encontrarian dificultades para operar
al ritmo que el crecimiento econémico requiere.

Asi, desde la década de 1990, Chile experiment6 un notable in-
cremento en la cobertura educativa, impulsado en gran medida por
la expansion de las escuelas e instituciones de educacién privadas.
Sin embargo, este crecimiento se caracterizé por su desigualdad,
conduciendo a una segregacion en las trayectorias educativas y con-
tribuyendo a una profunda segmentacion social. Bajo el gobierno
del mercado. La libertad de eleccién de las familias limitaba con los
procesos de admision de las escuelas privadas, las cuales entendie-
ron rapidamente que para ser eficientes debian matricular estudian-
tes que fueran mas “educables,” es decir, estudiantes que contaran
con apoyo, sin problemas conductuales ni cognitivos. En la practi-
ca, comenzaron a ser las escuelas quienes elegian a sus estudiantes,
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estratificando su matricula en torno a las lineas econdémicas y
culturales.

La financiacién de las escuelas se realiza mediante un sistema de
vouchers, asignados en funcién de la asistencia de los alumnos ma-
triculados. Este financiamiento beneficia a dos principales tipos de
instituciones: las escuelas privadas subvencionadas, en su mayoria
de orientacién confesional (cat6lica), y las escuelas municipales (pu-
blicas), respaldadas por los gobiernos locales. Este esquema propicié
la expansion de la oferta educativa, transformando la educacién de
un derecho fundamental en un bien de consumo sujeto a una marca-
da estratificacion social y econémica, que discrimina a los estudian-
tes basandose en su contexto y caracteristicas de origen. Aquellos no
admitidos en el ambito subvencionado se veian relegados a la edu-
cacion publica, lo cual, especialmente para los miembros de grupos
histéricamente marginados, significaba quedar excluidos de la posi-
bilidad de ascenso social a través de la educacion. Asi, la educacién
no solo se expandi6, sino que también se segmentd y estratificé, de
manera similar a otros bienes de consumo. Este modelo perduré con
minimas regulaciones hasta el afio 2006, momento en el que los es-
tudiantes secundarios se movilizaron masivamente en protesta con-
tra él.

Las protestas estudiantiles emergieron en los primeros meses de
2006, impulsadas por demandas de tarifas reducidas en el transporte
publico y exenciones en el pago del examen de admisién universita-
ria. La estructura del sistema educativo habia concentrado las es-
cuelas publicas y privadas mas competitivas en los centros urbanos,
dejando a las instituciones de menor prestigio en las zonas periféri-
cas. Esto obligaba a los estudiantes de areas distantes, que lograban
obtener un lugar en instituciones competitivas, a enfrentar largos
desplazamientos y elevados costos de transporte, impactando nega-
tivamente en su capacidad para acceder a la educacion. Ademas, el
acceso a la educacién superior estaba condicionado por una prueba
de seleccién cuyo costo debia ser cubierto por cada estudiante, exclu-
yendo a aquellos con limitaciones econémicas. En respuesta a esta

57



Javier Campos-Martinez

situacion, estudiantes secundarios de todo Chile comenzaron a ocu-
par sus establecimientos educativos y a manifestarse piblicamente,
captando la atencion mediatica y cosechando el apoyo de amplios
sectores de la sociedad. Este movimiento logré colocar la problema-
tica de la desigualdad educativa en el epicentro del debate politico
y social del pais. Sus movilizaciones continuaron expandiendo su
critica hacia el modelo econémico subyacente al sistema educativo,
denunciando la segregacién econémica y desigualdad resultantes de
su aplicacion (Campos-Martinez y Olavarria, 2020).

La educacién superior en Chile replicaba un patrén similar al
del sistema escolar. Las universidades seleccionaban a sus alumnos
a través de una prueba de ingreso disefiada para medir la “aptitud
académica”, concepto estrechamente vinculado a la idea de “meri-
tocracia”. Este enfoque individualizaba las desigualdades estructu-
rales, sugiriendo que un puntaje bajo en la prueba de selecciéon se
debia a una preparacién o estudio insuficiente. Sin embargo, en rea-
lidad, estos resultados reflejaban mas la segregacion social y econo-
mica arraigada en el sistema educativo que la capacidad individual
de los estudiantes. A partir de los puntajes obtenidos en la prueba
de seleccion los estudiantes podian optar a caminos diferenciados.
Por un lado, estaban las universidades tradicionales, de “alto presti-
gio,” muchas de ellas publicas y con acceso a becas para un niimero
reducido de estudiantes de escasos recursos. Por otro lado, estaban
las universidades creadas durante la dictadura, de administracién
privada y, muchas de ellas, mas interesadas en el lucro que podrian
obtener de las matriculas de sus estudiantes que en la educacién que
entregaban (Campos Martinez, 2010).

Los estudiantes de familias con recursos econémicos, que no en-
frentaban dificultades para financiar su educacién universitaria,
solian optar por universidades tradicionales prestigiosas. Los estu-
diantes de familias pobres, aunque en menor cantidad, también po-
dian acceder a estas universidades, generalmente a través de becas
limitadas, perpetuando asi la ilusién de una meritocracia. Por otro
lado, los estudiantes de familias de clase media, particularmente de
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los estratos mas bajos, enfrentaban mayores desafios. Estas familias,
apenas alcanzando una estabilidad econémica y emergiendo de la
pobreza, se enfrentaban a obstaculos significativos para acceder ala
educacion publica de prestigio, a pesar de que sus hijos completaran
con éxito la educacién secundaria. Como resultado, estos estudian-
tes frecuentemente se veian forzados a inscribirse en universidades
privadas, donde las becas eran limitadas y el mecanismo de financia-
miento consistia preferentemente en créditos.

Esta situacion result6 especialmente lucrativa para los bancos y
propietarios de universidades privadas, quienes veian sus ganancias
incrementarse significativamente a expensas de las esperanzas edu-
cativas de los estudiantes. Para estos ultimos, la “movilidad social”
que supuestamente ofrecia el modelo neoliberal se transformaba en
un acuerdo profundamente inequitativo. Aunque conseguian gra-
duarse con un titulo universitario, este logro venia con el alto precio
de comprometer su futuro econémico. La deuda estudiantil se con-
vertia en una carga omnipresente que oscurecia sus vidas, acarrean-
do intereses que a menudo triplicaban o cuadruplicaban el costo
inicial de su formacién.

Al finalizar sus estudios, los graduados se enfrentaban a un mer-
cado laboral cada vez mas inestable y saturado. Las condiciones de
empleo para los profesionales empeoraban progresivamente, mien-
tras que los salarios ofrecidos frecuentemente no alcanzaban para
cubrir el monto de la deuda educativa contraida. Esta dindmica exa-
cerbaba la precariedad econémica de los egresados, cuestionando la
viabilidad de la promesa de ascenso social a través de la educacién
superior en el contexto del modelo econémico vigente.

No resulta sorprendente que, en 2011, aquellos estudiantes que
habian protagonizado protestas durante su época de secundaria se
movilizaran nuevamente, esta vez desde las filas universitarias. En-
tre sus reivindicaciones destacaba el fin al ciclo de endeudamien-
to, un legado del sistema educativo que habian cuestionado anos
atras. Sin embargo, el alcance del movimiento trascendié el ambi-
to meramente educativo, desafiando aspectos fundamentales de la
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constitucion politica del pais. Las movilizaciones de 2011 catalizaron
la creaciéon de un amplio frente social, encabezado en gran medida
por antiguos lideres estudiantiles, pero integrando también a repre-
sentantes de diversos movimientos sociales y ciudadanos. Esta coali-
cién emergi6 de un descontento compartido hacia las consecuencias
del neoliberalismo, manifestado en fenémenos como la privatiza-
cion de las pensiones y la conversion de la atencién sanitaria en un
servicio mercantilizado a cargo de entidades privadas (Campos-Mar-
tinez y Olavarria, 2020).

La respuesta del gobierno ante estas protestas se caracteriz6 por
un endurecimiento en las medidas represivas, situaciéon que llevo
a un estancamiento en la resolucién del conflicto. En paralelo, una
fraccién del movimiento estudiantil, junto con varios sectores so-
ciales y de base, constituy6 una alianza politica denominada Frente
Amplio. Esta plataforma buscaba competir en el &mbito parlamen-
tario con el objetivo de promover las reformas demandadas desde
una instancia de poder legislativo, evidenciando asi un estratégico
desplazamiento hacia la participacién politica formal en busca de
cambios estructurales.

El movimiento estudiantil secundario en Chile y sus continuado-
res fueron exitosos en cambiar la conversacién sobre los limites del
neoliberalismo y el derecho a la educacion en el pais. Pero el sistema
neoliberal también demostré capacidad de adaptaciéon y hegemonia,
traduciendo y reinterpretando las demandas sociales hacia politicas
que buscan hacer correcciones al modelo, sin transformar sus bases
(Campos-Martinez y Olavarria, 2020).

Asi, a partir de las movilizaciones, muchas de sus demandas no
estructurales se han subsumido o alineado con el concepto de “in-
clusién educativa”. Un concepto con una historia vasta, presente en
convenciones y acuerdos internacionales hace mas de 30 afios, for-
mando parte de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de UNESCO,
en especial el objetivo niimero 4 (UNESCO, 2015).

Este enfoque, de inclusién educativa, ha agrupado muchas luchas
contra la desigualdad y por el derecho a la educacién, expandiendo,
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con el tiempo, su alcance desde las personas con discapacidad hacia
todos los grupos marginados (UNESCO, 2008). Sin embargo, enfrenta
un problema fundamental en su aplicacién chilena: no logra subver-
tir las logicas neoliberales, sino que se integra con ellas, exacerban-
do las desigualdades que los estudiantes experimentan a lo largo de
su trayectoria educativa. Esta situacion crea una dinamica, donde
se reconoce superficialmente el derecho a educarse de los estudian-
tes, mientras simultaneamente se crean nuevas formas de excluir,
implicitas y explicitas, que terminan afectando profundamente su
experiencia. Les reconocemos su derecho a existir, pero al mismo
tiempo, les negamos su humanidad. O como se traduce en términos
neoliberales, reconocemos su derecho a consumir, mientras abracen
su propia explotacion.

La Ley de Inclusién, promulgada en Chile en 2015, se presenta
como un ejemplo emblematico de como las demandas estudiantiles
pueden ser reinterpretadas y moldeadas dentro del marco del siste-
ma neoliberal, sin abordar de manera efectiva las raices de la proble-
matica educativa. Aunque esta ley se disefié como una respuesta a las
movilizaciones estudiantiles, es crucial reconocer que no refleja di-
rectamente ninguna de las demandas especificas planteadas por los
estudiantes secundarios. Estos ultimos buscaban una educacién de
calidad que fuese accesible independientemente del origen socioe-
conémico de los estudiantes, poniendo especial énfasis en la elimi-
nacién de las practicas discriminatorias en el proceso de admision.

Dentro de las reivindicaciones del movimiento estudiantil, se
destacé particularmente la critica a los métodos de seleccién discri-
minatorios empleados por las escuelas privadas subvencionadas con
fondos publicos. Estas practicas incluian la realizacién de pruebas
especificas, evaluaciones familiares, co-pagos, e incluso la exigencia
de documentos como certificados de bautismo catélico o de matri-
monio de los padres para la inscripcién. Esta situaciéon demostraba
que, en Gltima instancia, eran las instituciones las que seleccionaban
a las familias y no al revés, lo que perpetuaba un sistema de estratifi-
cacion social en el que las escuelas privadas servian principalmente
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a las clases altas, las subvencionadas a las clases medias, y las pabli-
cas a las clases trabajadoras.

La Ley N°20.845 de Inclusion Escolar (2015), intenté abordar estos
aspectos mediante la regulacion del proceso de admision y la prohi-
bicién de ciertas practicas discriminatorias. Sin embargo, la critica
radica en que, aunque se tomaron medidas para enfrentar las ma-
nifestaciones mas evidentes de segregacion, la ley no logr6 desafiar
las bases estructurales del modelo educativo neoliberal que sustenta
la desigualdad. En esencia, la ley se enfoc6 en ajustes superficiales
que, aunque importantes, no cuestionan ni alteran las dindmicas
fundamentales de exclusion y mercantilizacién de la educacion. Tie-
ne como objetivo eliminar las barreras econémicas y sociales que li-
mitan el acceso de grupos histéricamente marginados a las escuelas
privadas y publicas. Asi, a partir de su implementacion, tanto institu-
ciones privadas como publicas financiadas por el Estado estan suje-
tas a un sistema de admisién uniforme que impide la discriminacién
arbitraria en el acceso y la permanencia.

Esta ley es especialmente significativa, ya que, bajo el pretexto de
fomentarla inclusién educativa, en realidad consolida un modelo de
Estado subsidiario y promueve la transferencia de recursos publicos
a entidades privadas. Este mecanismo no solo perpetia, sino que en
algunos casos puede agravar el debilitamiento de la educacién pu-
blica, al distribuir los fondos estatales de manera equitativa entre
instituciones publicas y privadas, sin considerar las necesidades es-
pecificas o el papel fundamental que juega la educacién piblica en el
sistema educativo general.

Por otra parte, la ley no ofrece el soporte necesario a las institu-
ciones educativas para asegurar una inclusion efectiva. Esto se tra-
duce en desafios adicionales para los establecimientos que ahora
deben acoger a estudiantes que podrian requerir apoyos especiales o
adaptaciones curriculares, sin los recursos adecuados para hacerlo.
Esta situacién no solo pone en riesgo el bienestar y el aprendizaje
de estos estudiantes, sino que también alimenta debates recurrentes
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sobre la necesidad de mantener criterios de seleccién en las escuelas,
ya sea por razones académicas o de seguridad.

De manera no intencional, esta ley ha servido como catalizador
para que sectores conservadores unan fuerzas en campaiias dise-
nadas para sembrar el miedo entre las familias. El objetivo de estas
campanas es claro: preservar y fortalecer la capacidad de las insti-
tuciones privadas para ejercer la discriminacién en sus procesos de
admision. Este fenémeno subraya una paradoja central en la imple-
mentacion de la ley: aunque se propone avanzar hacia una mayor
inclusion educativa, en la practica puede terminar reforzando meca-
nismos que facilitan la exclusiéon y la segregacion.

Los desafios en la educacion superior reflejan patrones similares
a los enfrentados en niveles educativos previos. La implementacién
de la “gratuidad” por el Estado (Ley 21.091, 2018), en respuesta a las
protestas estudiantiles, buscé cubrir los costos de matricula y men-
sualidades para el 60% de los estudiantes con menores ingresos,
aceptados en universidades estatales acreditadas. Este cambio ha
diversificado la matricula, permitiendo la entrada de estudiantes no
tradicionales a las aulas universitarias. Sin embargo, estos estudian-
tes se encuentran con una cultura académica dominada por la me-
ritocracia y el individualismo. Donde se espera que los estudiantes
manejen sus desafios de manera independiente y los docentes no es-
tan obligados a realizar acomodaciones razonables. Esta expectativa
deja a los estudiantes de grupos histéricamente marginados en una
posicién vulnerable, ya que los docentes, aunque a veces dispuestos,
a menudo carecen del conocimiento o del mandato para ofrecer las
adaptaciones necesarias. Esta brecha en el apoyo contribuye a tasas
mas altas de desercion y retraso académico entre los estudiantes no
tradicionales, exacerbando experiencias negativas que afectan su
bienestar y salud mental.

Estas son algunas de las tensiones inherentes a la reforma edu-
cativa en un contexto donde las aspiraciones de inclusién chocan
con las realidades de un sistema educativo marcado por profun-
das desigualdades estructurales y por la influencia persistente de
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ideologias neoliberales. Esta dindmica subraya la importancia de
disefiar politicas educativas que no solo busquen redistribuir el ac-
ceso a la educaciéon de manera mas equitativa, sino que también
aborden de manera integral las necesidades y desafios especificos de
las instituciones publicas. De otra forma se corre el riesgo de caer en
estrategias nominales, con efectos que incluso pueden profundizar
dinamicas de exclusion.

Siguiendo esta linea de reflexion, el contexto neoliberal adopta
la tarea de la inclusion al facilitar la entrada al mercado de nuevos
grupos con capacidad de consumo. Busca, asi, dinamizar el merca-
do e incluir a mas actores, abriendo oportunidades a miembros de
grupos tradicionalmente marginados con cierto poder adquisitivo
para que accedan al mercado, ya sea como consumidores o como
bienes de consumo. Esto incluye identidades culturales y cuerpos
previamente marginados, ahora valorados si pueden ser explotados
productivamente, descartando a quienes no son atractivos para el
mercado. Bajo este sistema, todas las vidas son evaluadas por su ca-
pacidad de produccién y consumo; solo aquellas que son rentables y
consumen tienen derecho a vivir, siempre que sigan ciertas leyes y
mantengan actitudes positivas. Los que no cumplen con estos crite-
rios son abandonados.

La “necropolitica neoliberal”, término acunado por Achille
Mbembe (2019), refleja esta realidad al sefialar como el sistema neo-
liberal decide quién merece vivir basandose en su utilidad o ren-
tabilidad. En lugar de ejercer violencia directa, este sistema crea
condiciones de existencia que gradualmente van marginando o in-
cluso conduciendo a la muerte a aquellos que no se ajustan a sus cri-
terios de productividad y consumo. Esta forma de exclusion es una
manifestacion de violencia discreta, pero profundamente arraigada,
que perpetia las desigualdades y la crueldad inherentes al neolibe-
ralismo, dejando a su suerte a los individuos que no contribuyen a la
economia de mercado de manera considerada valiosa.

Asi quedan en evidencia las contradicciones fundamentales del
neoliberalismo en relacién con la inclusién: mientras se promueve la
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integracion de ciertos grupos al mercado, simultaneamente se pro-
fundiza la exclusién de aquellos que no se ajustan a los moldes del
consumidor ideal. Asi, la inclusién bajo este sistema no se traduce
en un acceso equitativo a derechos y oportunidades, sino en una se-
leccién basada en el potencial econémico, relegando a un segundo
plano las dimensiones humanas y sociales de la inclusién. Porlo tan-
to, en contextos neoliberales como los que gobiernan el Sur Global,
no basta con reclamar simplemente la idea de inclusién; es crucial
que esta se politice en un marco de justicia social (Campos-Martinez,
2020).

La reivindicacién de la inclusién dentro de contextos neolibera-
les requiere una redefinicion y politizacion profunda que vaya mas
alla de la mera integracion de individuos en el mercado. Es esencial
que se enmarque dentro de una nocién de justicia social que sea in-
herentemente anti-opresiva y liberadora. Esta perspectiva reconoce
quela inclusiéon no debe limitarse a la rehabilitacion o la asimilacién
dentro de sistemas existentes, sino que debe buscar la transforma-
cion radical de la sociedad para permitir la plena participacion de to-
dosy todas, libres de las barreras impuestas por ideologias opresivas
como el racismo, el machismo, la supremacia blanca, el productivis-
mo y el capitalismo (Bell, 2016).

La inclusién, en este sentido, se convierte en un imperativo de-
mocratico, pero también en una tarea compleja que demanda un
entendimiento profundo de cémo las dindmicas de reproduccion so-
cial impactan de manera acumulativa en las vidas de los individuos,
llevando al silenciamiento o incluso al exterminio de grupos enteros
por razones de color, etnia, religién, o posicién econémica (hooks,
1994). En esta linea, la inclusion debe ser vista no solo como un obje-
tivo a alcanzar, sino como un proceso continuo de lucha contra las
estructuras de podery desigualdad (Bell, 2016).

El movimiento por la inclusién, con raices en las luchas de las
personas con discapacidad, ha extendido su alcance a los movimien-
tos contra la discriminacién racial, anticolonial y anticapitalista.
Esta perspectiva reconoce que la inclusiéon no es simplemente una
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cuestion de adaptacion o asimilacién dentro de los marcos existen-
tes, sino una lucha por la reconfiguracién de la sociedad para garan-
tizar la plena participacion y el respeto a la dignidad de todos, sin las
barreras impuestas por estructuras opresivas.

Es crucial, entonces, que los esfuerzos de inclusion se acompaiien
de un compromiso con la justicia social que cuestione y transforme
las condiciones estructurales que generan y perpetian la opresion.
Esto implica también reconocer y abordar las maneras en que las
acciones cotidianas y el sentido comun pueden, sin intencién, con-
tribuir a la injusticia (Young, 1990). Solo a través de un enfoque que
combine la accién politica consciente con practicas cotidianas de so-
lidaridad y resistencia, se puede esperar avanzar hacia una sociedad
verdaderamente inclusiva.

Politizarla inclusiéon significa entonces abogar por un cambio que
vaya mas alla de los indicadores cuantitativos y las metas superficia-
les. La focalizacién en indicadores cuantitativos y la transferencia de
recursos desde lo puablico a lo privado, sin abordar las condiciones
fundamentales de la ensefianza y el aprendizaje, no solo falla en al-
canzar una inclusién genuina, sino que también puede reforzar las
tendencias hacia una mayor privatizacién y mercantilizacién de la
educacion. Estas politicas, lejos de contrarrestar la desigualdad, pro-
fundizan las dinamicas de acumulacién por desposesiéon que empu-
jan las elites neoliberales (Harvey, 2005).

La inclusién como practica diaria requiere un compromiso cons-
tante con la reflexién critica, el aprendizaje y la accién colectiva
haciala construccién de una sociedad que no solo reconozca la diver-
sidad y la diferencia, sino que activamente trabaje para desmantelar
las barreras que impiden la igualdad. Significa luchar por procesos
educativos y sociales que desafien las logicas de acumulacién por
desposesion y que rechacen la idea de que la privatizacion y la trans-
ferencia de recursos publicos a privados son caminos legitimos para
lograr inclusion (Arruzza et al., 2019).

La ley de inclusion, disenada como respuesta a las movilizacio-
nes estudiantiles, ilustra la complejidad de implementar reformas
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significativas en un sistema arraigado en principios neoliberales.
Aunque pretende fomentar la inclusion, en la practica, refuerza
un modelo de Estado subsidiario que favorece la privatizacién y no
aborda las raices de la segregacion educativa. Esta situacion resalta
la necesidad de repensar las politicas de inclusiéon mas alla del pro-
ductivismo capitalista o de la mera integracién al mercado (Arroyo
y Vera, 2022).

La inclusién, entonces, debe ser entendida como un proyecto de-
mocratico que busca no solo la integraciéon de individuos margina-
dos sino la reconfiguracion de las estructuras sociales, econémicas
y politicas que perpetdan la desigualdad. Requiere un compromiso
con la justicia social que vaya mas alla de las politicas neoliberales,
hacia una visién de la educacién como un derecho humano funda-
mental, accesible a todos y todas.

Los versos que inician este texto pertenecen a la cancién “El bai-
le de los que sobran” y articulan una critica poética a las promesas
fallidas de la educacién neoliberal. La categoria de los que sobran,
en el contexto del Sur Global, adquiere dimensiones adicionales, des-
tacando como las politicas de inclusion, aunque bienintencionadas,
a menudo replican patrones de desigualdad y exclusién que atravie-
san fronteras y culturas. Esta inclusion, vinculada no solo al esfuer-
zo o dedicacién sino también a condiciones previas marcadas por
disparidades globales, perpetda ciclos de desigualdad. Nos impulsa
a repensar el valor de la educacion como un derecho fundamental,
no como un privilegio de mercado, abogando por caminos que abran
las puertas a todos, todas y todes, sin excepcion. Este reto invita a
una reflexién profunda sobre como construir un futuro en el que la
educacién en el Sur Global y mas alla sirva como motor de cambio
social, equidad y liberacién, asegurando que nadie sea relegado a la
categoria de “los que sobran”, sino que cada individuo encuentre su
lugar en el baile global de la sociedad.
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O ensino (superior) e a sociedade do
conhecimento

Maomede Naguib Omar

As sociedades actuais — mesmo tendo em conta as disparidades de
desenvolvimento — parecem estar num processo de transicdo para
uma sociedade baseada no conhecimento. E assim que o conhecimento
se prefigura como fonte bdsica de competéncia, energia intelectual, poder
e riqueza. De acordo com Clark (1997):

Adquirido sobretudo por meio de estudo organizado, este recurso
produtivo tem suas raizes num treinamento cujo objectivo principal
¢ levar o individuo a desenvolver habilidades de resolugio de problemas.
Para semelhante instrucao, necessita-se de uma constante inversdo de
capital para a criagdo do conhecimento: um ou mais sectores da socie-
dade devem desenvolver uma sélida capacidade de gerar novo con-
hecimento e divulga-lo com rapidez.

Para além desta dimensao, a informacdo desempenha um papel deter-
minante na configuracdo da sociedade de conhecimento e as “tecnologias
de informagdo e comunicagdo” (TIC) sdo apresentadas como um suporte
fundamental da competitividade.

Para que a sociedade de conhecimento se concretize, parecem ser ne-
cessarias profundas reformas estruturais, de cariz econémico e social,
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orientadas para o fomento da cultura, da qualidade, da producéo e
da inovacao.

Os sistemas de educagdo sdo levados a adaptar-se ao surgimento das
sociedades do conhecimento e a novos desafios sociais, culturais e eco-
némicos de um mundo crescentemente mais globalizado. Investir em
educagdo e na produgdo do conhecimento significa investir na soberania
e no desenvolvimento do pais.

Como acima nos referimos, hoje, o conhecimento em ciéncia e
tecnologia parece constituir o factor principal de agregacéo de valor
ao desenvolvimento.

No contexto que temos vindo a abordar, ¢ interessante destacar a
perspectiva utdpica do conceito de sociedade educativa, na qual a teoria
economica ndo pode sustentar, por si so, a necessidade de alcangar ideais
humanistas.

Jorge Cotovio (2004) considera que o modelo que sustenta esta ideia
de sociedade, advoga que estamos a deslocar-nos de uma educagao de
“Laranja Mecdnica”, uniformizada, burocrdtica, sintonizada com a era
industrial, passando pela “Idade do Conhecimento”, dominada pela glo-
balizagdo através da segmentagdo do mercado em canais de distribuigdo,
procurando atingir, idealmente a sociedade educativa, personalizada e
percussora de um novo humanismo, como ilustra o grafico a seguir:
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Grdfico1. Educagdo da “Lavanja Mecdnica para a “ldade de Conhecimento”
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Fonte: Cotovio, 2004.

O Autor, vislumbrando um horizonte mais vasto, postula que a socie-
dade educativa:

E uma visdo constituida por comunidades fortes de aprendizagem
plenamente capacitados para gerir a educagio e a formacdo con-
soante as suas identidades comunais (comunitérias). Uma sociedade
civil com esta maturidade usa das suas prerrogativas até ao extremo
da subsidiariedade do Estado. Isto é, qualquer intervencao estatal é
adjuvante dos direitos primordiais das comunidades conscientes e
resolutas.

Devo, no entanto, sublinhar, que estas finalidades parecem constituir
ideais dificeis de atingir nos paises em desenvolvimento (como é o
caso de Mocambique), nas quais, a sociedade civil (ou as sociedades
civis como alguns postulam) nio parece ser suficientemente desen-
volvida. Porém, mesmo assim, consideramos que os principios for-
mulados podem constituir um incentivo para a construcdo de uma

! O principio da subsidiariedade busca limitar o Estado intervencionista, defenden-
do um “Estado subsidiario”, regulador e fiscalizador da economia. A subsidiariedade
ordena as competéncias entre Estado e sociedade. Desse modo, o Estado actua como
um igual, ndo como um ente superior ao sector privado. O Estado deve reconhecer,
portanto, a primazia da “sociedade civil” (leia-se “mercado”), com a prevaléncia da
iniciativa privada e a necessidade da garantia da propriedade.
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sociedade mais democratica, na qual o dominio da educacio, e, no
caso em apreco, a educacdo superior, desempenha um papel nos me-
canismos sociais acima defendidos.

Na discussdo desta problematica e no mesmo sentido, Simao,
Santos e Costa (2003) consideram que:

As instituices de ensino superior posicionam-se, neste desafio,
como foruns de humanismo e de vanguarda de pensamento, inte-
grantes do economicismo imprescindivel, sem perder de vista a sua
contribuicdo especifica para a diminuicdo de disparidades sociais e
econémicas entre paises e dentro de cada pais. (Simao, Santos e Cos-
ta, 2003, p. 26)

A Universidade, ao desenvolver as dimensbes que descrevemos,
torna-se um elemento engenhoso e central na sociedade do conhe-
cimento, quer servindo o bem publico, quer o bem privado. O des-
envolvimento desta dimens@o ndo se cinge apenas a economia do
conhecimento, que, embora possa estimular o crescimento, traz
consigo, também, constrangimentos e a fragmentacio da ordem so-
cial. Por isso, as instituigdes de ensino superior, na vanguarda do sistema
educacional, “[..] devem portanto, promover a humanidade, o sentido de
comunidade e a identidade cosmopolita que compensardo os efeitos mais
destrutivos da economia baseada no conhecimento” (Hargreaves, 2003,
p.13).

Como acabamos de referenciar, o Ensino Superior desempenha
um papel de especial relevo na ideia de sociedade do conhecimento.
Baseando-nos nos autores acima referidos (Simao, Santos e Costa,
2003, pp. 39-44), passamos a escalpelizar os pontos chaves dos qua-
tro pilares, que os mesmos consideram sustentar esta ideia: cida-
dania, cultura, ciéncia e inovagdo (este ultimo integra a qualidade e a
competitividade).

O pilar da cidadania sustenta a existéncia de uma sociedade civil
de elevada participacdo na vida colectiva, fazendo com que os gover-
nos e outras instituicoes da sociedade se tornem mais eficientes. Ad-
voga, também, uma cooperacao interinstitucional na construcéo da
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civilidade (“civicness”), que, embora seja dificil, se torna num aspeto
fundamental da sociedade de conhecimento.

As instituicoes de educacdo, nomeadamente as do ensino supe-
rior, prefiguram o seu futuro na sociedade de conhecimento ao in-
tegrarem na sua missao a criacdo de capital social? — a inteligéncia
— que constitui a fonte geradora do sucesso na referida sociedade,
sendo, reconhecidamente, mais dificil de se alcancar do que o ca-
pital fisico ou o capital financeiro. O capital social é também factor
determinante do progresso das instituicoes de ensino superior. Nao
podera, no entanto, ser apenas encontrado no seu interior. Implica a
interaccdo com as comunidades envolventes, a nivel local ou inter-
nacional, buscando sempre as raizes e a vitalidade nesse meio am-
biente envolvente.

O pilar da cultura, parte do principio de que a cultura esta ligada
a razdo de ser e de existir da pessoa humana e, desde sempre, cons-
tituiu um dos factores principais do seu desenvolvimento. Assim, os
sistemas educativos sdo chamados a contribuir para o equilibrio en-
tre valores humanistas e valores economicistas, cultivando ligacoes
criativas com o sistema econémico.

Papel saliente é consignado as Tecnologias de Informagdo e Comu-
nicagdo (TIC) como atrds nos referimos, no funcionamento e cultura
dos sistemas educativos, especialmente no ensino superior. As TIC

2 O Capital Social, considerado muito mais dificil de gerar e atrair do que o capital fisi-
co ou o capital financeiro assenta na “sociotecnologia” tida pelos seus defensores como
uma revolugédo paradigmatica e que funda-se “[...] na geracdo de marcos interpretativos
— sobre o humano e sobre o social — e de tecnologias que permitam a construcio de
Capital Social em todo o tipo de organizacdes sociais [...]” (Friz, 2002, p. 1). Este modelo de
reforma, baseia-se na capacidade de produzir valor, em funcéo do objectivo assumido e
no propdsito de gerar um novo projecto estratégico, uma nova missio e novos valores,
centrados nas relacdes, nas emocoes e nos contextos facilitadores; implica a geracéo
de dindmicas de transformacéo dos sistemas de educacio, cientifico e tecnolégico e de
capacitacio, para adapta-los as novas realidades, enfaticas e paradigmaticas; concorre
também para acautelar o bem publico, a paz social e a convivéncia harmoniosa por
meio da geragio de contextos em que os valores centrais do novo paradigma sejam ri-
gorosamente assegurados: o respeito, a aceitacdo, a valorizagio e promogio da diver-
sidade e das diferencas, a igualdade de oportunidades, a confianca, a colaboragio, a
solidariedade, e o compromisso de todos com o bem-estar de todos.
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tém efeitos 6bvios no exercicio das profissoes e nos métodos de ensi-
no e de aprendizagem. Conferem, também, consisténcia ao conceito
de educacio e de formacio ao longo da vida, fomentando a interdis-
ciplinaridade e abrindo caminhos para novas profissoes, resultantes
de simbioses de areas de conhecimento, como, por exemplo, entre
o direito a gestdo e a engenharia; a medicina a quimica e as teleco-
municacoes. Estamos, pois, em presenca de um desafio que convida
ao aprofundamento da democratizacdo da educacio e da cultura,
incentivando e assegurando que todos os cidadaos tenham acesso a
fruicdo e a criacdo cultural.

Neste contexto, o papel do ensino superior consiste em desafiar a
capacidade do corpo docente, dos estudantes e da comunidade, em
alcancar os designios dos pressupostos acima descritos.

O pilar da ciéncia considera que nas sociedades modernas as ins-
tituicoes de ensino superior desenvolvem-se como entidades auténo-
mas que, de modo critico, produzem e transmitem a cultura através
da investigacdo, do ensino e da aprendizagem.

Esta asserc@o pressupde que as universidades e outras insti-
tuicoes de ensino superior se abram cada vez mais as necessidades
do mundo contemporaneo e das sociedades em que se inserem, com
independéncia do poder politico, econémico e ideolégico.

Outrossim é a manutencdo do principio fundamental da liber-
dade de criagdo cientifica, como suporte da vida das universidades,
sustentado no equilibrio entre o ensino e a investigacao.

O ensino superior ¢ um instrumento decisivo da inovagdo e da com-
petitividade, pelo que o pilar da inovagdo torna incontornavel a neces-
sidade de elevar e fortalecer os niveis de qualidade, principalmente
na organizacio pedagodgica e cientifica. Afinal, sdo as instituicdes do
ensino superior que qualificam os recursos humanos para responde-
rem as demandas sociais e as aspiracoes individuais no dominio da
inovacdo e da competitividade.

Intrinsecamente ligado a inovagdo surge a qualidade. A produgio
intensiva de informacéo e o imperativo da massificacdo do ensino
superior, induziram a formalizacdo de sistemas de avaliacdo da
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qualidade ligado a modelos de poder e de gestdo académica mais
flexiveis, nos quais a autonomia e a responsabilidade surgem como
meios determinantes.

Cibernética social e neuropedagogia

O que é cibernética social (proporcionalista)?

Norbert Wiener definiu em 1948 a cibernética como sendo o estudo
cientifico de como humanos, animais e maquinas se controlam e se
comunicam. Por outras palavras, € o estudo cientifico do autocontro-
le e da comunicacdo no ser humano nos animais e na mdquina. A ci-
bernética, na sua formulacio inicial, de acordo com a Enciclopédia
Britanica online (em inglés), aborda o estudo da estrutura dos sistemas
reguladores, onde pontua a interdisciplinaridade. A mesma possui rele-
vdncia, por exemplo, em sistemas mecdnicos, fisicos, bioldgicos, cognitivos
e sociais.

A Cibernética Social é a aplicacdo da cibernética nas ciéncias sociais
e humanas e respectivas conexdes, que € a teoria em que se fundamen-
tam as conjecturas do presente estudo.

Segundo a publicacdo Horizontes Antropoldgicos (2004), nos varios
anos de interaccdo de Norbert Wiener com pesquisadores de dife-
rentes areas cientificas, as ciéncias sociais foram, igualmente, des-
tacadas, sobretudo, com a colaboracdo dos antrop6logos Gregory
Bateson e Margaret Mead. Bateson é considerado um dos fundadores
do pensamento cibernético e sistémico nas ciéncias sociais, tendo
desenvolvido teorias onde as relacoes sociais poderiam ser conside-
radas comunicagoes entre elementos dependentes uns dos outros,
interagindo entre si, cuja relacio, caracteriza-se por oscilacoes, cir-
cularidades, limites dindmicos e feedback.

Para compreender o conceito de forma global, importa discutir pri-
meiramente o significado de Cibernética Social. Gonzalez (2016),
citando a Gregori (1984), refere que a Cibernética Social constitui um
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processo de interacgdo, controlo e governabilidade entre as partes de um
sistema como um todo. Seja ele a sociedade, uma institui¢éo ou uma em-
presa. Podemos dizer, de acordo com a percepcdo dos autores, que a
Cibernética Social constitui uma sintese tedrica e pratica que faculta
ferramentas fundamentais para as ciéncias sociais e humanas. No
campo das ciéncias sociais a Cibernética Social traz um novo paradigma
mental bem como referenciais e modelos para integrd-las e, igualmente,
ferramentas para tornd-las mais tteis e praticas. Este novo paradigma,
segundo de novo, Gonzalez (2016), considera que todos os sistemas cons-
tituem expressdo da energia triadica ou tri-una. Ou seja, trés (3) partes
ou forcas que interactuam de forma integrada. Esta interaccdo que com-
poe e move cada sistema é designada de Jogo Triddico ou tri-uno. Num
quadro em que trés (3) formam um (1) e cada qual é sempre e s6 um de
trés, o autor elucida com alguns exemplos praticos, para uma melhor
compreensdo do paradigma: mde, pai, filho compdem o sistema-familia;
0s pronomes pessoais eu, tu, ele indicam as trés posigoes dos participantes
do sistema-grupo; latitude, longitude, altitude indicam a tridimensiona-
lidade do sistema-espacial; direita, centro, esquerda indicam as posigdes
do sistema-politico triangular etc.

O mesmo autor, citando em grande parte da sua enunciacio Gre-
gori e Volpato (2002), acrescenta alguns elementos esclarecedores
que contribuem para a sustentacio da problematica em discussio:

A energia triddica evolui por sistemas triddicos cada vez mais com-
plexos, interconectados em rede ou cadeia tridimensional e tridi-
reccional, formando o ecossistema global. Os Sistemas-parte do
ecossistema global se inter-produzem, se inter-apoiam e se inter-sus-
tentam. Fazem isso por intercimbios do fluxo expansivo de energia.
Este fluxo se pode distribuir em trés etapas ou momentos: input (de-
manda e tomada de energia ou insumos-satisfatores para suas ne-
cessidades); processamento e transformagdo (trabalho de adaptacdo
do input para sua assimilagio pelo sistema); e output (efeito, infor-
macao, e produtos excedentes que serdo oferta ou inputs para outros
sistemas).
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Nos tiltimos tempos a Cibernética Social tem evoluido bastante, tornan-
do-se ja uma rede internacional que procura estender os seus principios
a diversos dominios da actividade humana e social. Enquadrado na Ci-
bernética Social, o instrumento de andlise, “Revelador do Quociente Tri-
cerebral” (QT), sustenta-se pela revolucdo das neurociéncias e teoria do
cérebro tritino ou dos “trés cérebros”, do “tricerebrar” e sua aplicacdo (ndo
clinica) as ciéncias sociais ou comportamentais. Gregori (2019) explica
esta sua asser¢do, postulando que o cérebro é um sistema composto de trés
partes minimas, bem integradas, que constituem um tinico cérebro tri-
UnNo, Cujos processos constituem uma estrutura energética de trés blocos
minimos — esquerdo, direito e central.

Mais adiante procura-se detalhar estes principios que Gregori
sintetiza, considerando o cérebro esquerdo-pensante, o cérebro direi-
to-emocional e o cérebro central-operativo. Aos trés juntos designa por
Ciclo Tricerebral.

Conforme descrito anteriormente, constata-se, portanto, que o cé-
rebro humano ndo é monddico e ndo possui tarefa fixa de somente pen-
sar, raciocinar e elaborar, pois, cada ser humano abriga um cérebro que
emerge e navega sob ondas de inteligéncia miltiplas, agrupadas em pelo
menos trés categorias: racional-légica, emocional-atitudinal e prati-
co-operativa, cada uma com variados niveis de manifestacio (Oliveira,
2015, p. 64). Esta é a proposta que trazem as neurociéncias em consondn-
cia ao que se chamou “upaya’™, processo pedagogico que almeja conhe-
cer, testar e avaliar as funcoes mentais individuais, familiares e culturais
mais proximas.

Portanto, importa destacar que, para além da aplicacdo no QT
(Quociente Cerebral Triadico) que ajuda o estudante e o trabalhador
a avaliar a sua adequacdo vocacional/profissional, de acordo com
os scores obtidos para os trés cérebros) a que nos referimos acima, a

3 “Upaya” foi definido por De Gregori & Volpato (2000, p. 268) como um processo de
relacionamento em que o educador, pai, chefe, lider orienta, puxa, provoca, coloca
exigéncias ao educando, filho, empregado, seguidor para que faca esforco de auto-su-
peracdo até chegar a emancipacio, a autoconducio, ao autoprovimento, conceito que
provém da filosofia hinduista.
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neurociéncia estende-se a outros dominios, mormente na neurope-
dagogia que constitui, um campo de estudo desafiante, para os que
desenvolvem a sua actividade nos diferentes niveis educacionais e,
no caso vertente, no ensino superior.

A Neurociéncia — Enquadramento

A neurociéncia é uma drea que estuda o sistema nervoso central, estan-
do subdividida em dreas de estudo, tais como, a organizagdo cerebral,
aprendizagem, morfologia, fisiologia, processos mentais, distirbios
(sono, aprendizagem, dentre outros) e terapias (Camillo, 2021, p. 3).
O estudo da neurociéncia teve inicio por via de pesquisas avancadas
sobre a teoria neuronal, na década de 1950, através da neurobiologia
celular, fazendo inferéncia em outras novas teorias e ciéncias, sendo
uma delas a Cibernética Social (Gregori, 2020).

Camillo (2021) cita a Squire et al. (2012) referindo que na presente
década a neurociéncia abrange desde a parte biolégica até a psicologia
associada ao comportamento como as emogoes, a aprendizagem e as cog-
nicées gerais. A neurociéncia engloba, assim, o estudo de todo o sistema
nervoso central e todas as suas acgdes no corpo humano, desde o cérebro
ao comportamento. Todo o controlo neural das funcées vegetativas,
sensoriais e motoras do corpo humano, bem como da memoria,
aprendizagem, emocao ou linguagem, sdo temas de estudo da neu-
rociéncia (Camillo apud Ventura, 2010). As diferentes neurociéncias
estudam cada parte do cérebro, atendendo as capacidades mentais
mais complexas e algumas mais peculiares do ser humano. A neuro-
ciéncia responsabiliza-se por todas as funcdes cerebrais, inclusive a parte
do cérebro responsdvel pelo estimulo e pela motivacdo em aprender (Ca-
millo, 2021).

Conhecer como o aluno pensa, como funciona o seu cérebro e como
este consolida a sua aprendizagem sempre constituiu um desafio para o
professor e para todos os intervenientes do processo de ensino e aprendiza-
gem. A motivagdo do aluno pode-se transformar num complexo enigma,
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se ndo forem buscadas ferramentas que permitam diagnosticar o que ver-
dadeiramente activa o seu cérebro para poder aprender, assimilar con-
tetidos e criar uma postura analitica que o permita desenvolver a todos
os niveis.

Camillo (2021), citando Martins e Almeida (2019), postula que o
professor precisa de conhecer as vantagens do uso da neurociéncia
na area do ensino e aprendizagem para ampliar os seus horizontes
metodoldgicos no processo da construcio do saber. O estudo da neu-
rociéncia vem alargando um repertorio de estudos que até o século XIX
eram intuitivos, pois ndo existiam tecnologias suficientes que pudessem
comprovar que o cérebro comanda as emogdes e a aprendizagem (Ca-
millo, 2021). O avango da tecnologia propiciou essa mudanga e suscitou
o didlogo entre a neurociéncia e a educagdo que ganha cada vez maior
destaque.

O conceito de neuropedagogia no processo de ensino —
Aprendizagem: O Professor Primeiro

Silva (2021) elucida que a neuropedagogia estuda o sistema neurolé-
gico humano, sobretudo na forma como este aprende e armazena a
aprendizagem. O autor considera que a Neuropedagogia é a drea da
Neurociéncia dedicada e aplicada a educacdo, sendo que faz a jungdo des-
tes dois saberes na actual pedagogia contempordnea, tornando-se numa
ciéncia fundamental a ser ministrada na formagdo de professores.

O surgimento da neuropedagogia aconteceu quando Trocmé-Fa-
bre (2002) constatou que o aluno era ignorado no processo de ensino
e aprendizagem, decidindo unir a neurociéncia e educacio, juntando
os estudos do cérebro a da arte de aprender (Camillo, 2021). A neuro-
pedagogia é também actualmente conhecida como neuroeducagao.

O ensino da neuropedagogia refere-se aos novos campos de ac-
tuacdo da pesquisa neural, porém enfoca conceitos relacionados a
area de educagdo. Ao abordar como as relagoes do estudo no encéfa-
lo interliga as accOes de ensino-aprendizagem ajuda a desenvolver as
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metodologias e interfaces tecnoldgicas da educagao. Os conhecimen-
tos neurocientificos podem ser de muita importéncia na construcio
dos curriculos, adaptagdo dos formatos das aulas ou inclusive na di-
datica de docentes (Lima, 2016).

Segundo Oliveira (2019), citado por Camillo (2021) todas as infor-
magoes que se nos chegam sdo armazenadas em diferentes compar-
timentos do nosso encéfalo. Depois de codificadas essas informacoes
chamam-se memoéria, sendo a base de todo o saber do sujeito. Cada
aluno é dotado de uma biologia neuroldgica tinica e particular dentro
das salas de aula, dai que dotar o professor de conhecimentos advindos da
neurociéncia, em particular da Neuropedagogia, pode despertar o inte-
resse dos alunos, activando as suas emogoes como a afectividade e prazer,
através da produgdo de neurotransmissores (Silva, 2021). A importdncia
de activar tais emogoes no cérebro deve-se a poder captar as dificuldades
dos alunos no processo de ensino e aprendizagem e incentivd-los a melho-
ria e evolugdo do mesmo.

Actualmente, existem vdrios recursos e ferramentas tecnoldgicas que
podem dotar o professor de metodologias interdisciplinares e activas que
incentivem o aluno a participar nas aulas, a ser o centro da sua prépria
aprendizagem, a construir saberes que o tornem cidaddo munido de res-
ponsabilidade e ética na sociedade (Camillo, 2021).

Autores como Vygotsky (2000) e Ausubel (2003) citados por Ca-
millo (2021) defendem que a aprendizagem surpassa a componente bio-
l6gica ou o simples habito mental. Para estes Gltimos, para que o aluno
ndo aprenda de forma mecdnica e por repeti¢do é necessdrio que o profes-
sor conhega o seu aluno, lembre-se que ele ¢ um ser humano com sonhos,
metas, objectivos e problemas de diversa ordem. Assim, a importdncia da
planificagdo das propostas diddcticas do professor, deve ir de encontro da
realidade e as necessidades do aluno. A neuropedagogia salienta que no
processo de ensino e aprendizagem, a cognigdo e a emogdo tém um papel
preponderante, pois, a experiéncia prévia do aluno e a vivéncia anterior
ao ambiente escolar faz parte da construgdo do saber e da formagdo do
conhecimento (Camillo, 2021). Assim sendo, o professor deve facilitar esse
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processo de aquisi¢io do conhecimento, buscando factores motivacionais
e estimulando-os.

Desde os primérdios do ensino até aos dias actuais, nota-se, ain-
da, que os professores apresentam défice de percepgao relativamente
a como funciona o cérebro do aluno em relacdo a aprendizagem, de
como cada aluno tem caracteristicas individuais e dificuldades par-
ticulares nesse processo. O objectivo e metas do professor, habitual-
mente, é terminar os conteidos previstos nos planos de aula para o
periodo escolar, sem atencio ao efeito do que é transmitido. Camillo
(2019) frisa que até a actualidade pouco mudou e o professor continua
a desconhecer o funcionamento do cérebro do aluno, como este aprende
e 0 que o motiva, levando a reflexdo da necessidade de implementagdo
da neurociéncia e consequentemente da neuropedagogia no processo de
ensino e aprendizagem.

Conforme visto anteriormente, o professor desconhece o funcio-
namento do cérebro na consolidagio da aprendizagem, carecendo,
ainda, de formacao e treinamento, bem como de mudanca de abor-
dagem e metodologias de ensino.

No presente ambito, pretende-se, assim, priorizar a importancia
da formacao do professor, como o transmissor do saber e detentor
das ferramentas de facilitacio para aquele que é o sujeito primor-
dial da construcdo do seu proprio conhecimento, o aluno. Esta
abordagem, nio pretende, de forma alguma, colocar o professor no
pedestal do processo de ensino e aprendizagem, mas sim, enaltecer
a sua responsabilidade como vector entre o aluno e o contacto com
o conhecimento.

Concorda-se com Barbosa (2001, p. 67) quando considera que
o aprender do professor deve estar em constante revisdo, para possibili-
tar uma melhor andlise do aprender dos alunos, pois, este torna-se mais
apto para compreender e intervir no processo de ensino e aprendizagem.
Camillo (2021) refere que é necessaria a mudanca nos curriculos da
formacao inicial dos professores e que o professor precisa de aper-
feicoar diariamente a sua criatividade para o incremento do ensino,
fazendo uso de tecnologias digitais e actividades que utilizem videos,
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imagens, sons, dentre outros. Tais actividades permitem uma maior
aproximagcao ao contexto do aluno, o que permite gerar interesse e
captar a sua atencdo para que sinta prazer em aprender.

A formacio de alunos que saibam pensar, argumentar e saiam
de meros assimiladores do contetido formatado e despejado, passa
pelo treino e desformatacio do préprio professor em primeiro lugar,
que precisa de aprender novas légicas, métodos e metodologias de
ensino.

Educadores que possuem conhecimento sobre o funcionamento do sis-
tema nervoso e particularmente do cérebro tém maior probabilidade de
desenvolver melhor o seu trabalho e adoptar prdticas didrias de ensino
que reflictam positivamente na evolugdo dos educandos (Silva, 2021). O
sistema nervoso centrado nos trés cérebros, caracteristicos da cibernética
social, constitui uma ferramenta, ainda mais eficaz no desenvolvimento
das actividades lectivas didrias, contribuindo para uma maior evolugdo
dos alunos.

Terminamos a nossa apresentacdo com uma citacdo, que consti-
tui uma sintese desafiante para as Instituicées de Ensino Superior e
na qual também se pode inserir a neuropedagogia. Lima (2016)

apela a um maior investimento e interesse das universidades e insti-
tuicoes publicas e privadas no desenvolvimento de mais estudos que
possam ampliar as metodologias, capazes de melhorar a actuacio do
docente no ensino, assim como, facilitar a aprendizagem significati-
va para os estudantes, num processo dialogico, afectivo e efectivo nas
relacoes humanas e escolares.
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La educacién superior en Colombia y su
concepcién: derecho o servicio

José David Rivera Escobar

El sistema existente de compensacion social no ofrecia ningiin es-
timulo para tal interés. “El buen gusto por la filosofia moderna’,
anotaba Moreno, “no ha llegado al paladar de los jovenes, y aiin

se les aparenta como fantasia vana e initil vanidad, opuesta a la

autoridad de los mayores que nos precedieron”.
E Safford

Contexto normativo e historico

La educacion superior en Colombia se cifie a los articulos 67, 68 y 69
de la Constitucion Politica de 1991. Estas normas establecen:

ARTICULO 67. La educacién es un derecho de la persona y un servi-
cio publico que tiene una funcién social; con ella se busca el acceso al
conocimiento, a la ciencia, a la técnica, y alos demas bienes y valores
dela cultura.

La educacioén formara al colombiano en el respeto a los derechos hu-
manos, a la paz y a la democracia; y en la practica del trabajo y la
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recreacion, para el mejoramiento cultural, cientifico, tecnolégico y
para la proteccién del ambiente.

El Estado, la sociedad y la familia son responsables de la educacion,
que sera obligatoria entre los cinco y los quince afnos de edad y que
comprendera como minimo, un afio de preescolar y nueve de educa-
cién basica.

La educacion sera gratuita en las instituciones del Estado, sin perjui-
cio del cobro de derechos académicos a quienes puedan sufragarlos.

ARTICULO 68. Los particulares podran fundar establecimientos edu-
cativos. La ley establecera las condiciones para su creacion y gestion.

La comunidad educativa participara en la direccién de las institucio-
nes de educacién.

La ensefianza estara a cargo de personas de reconocida idoneidad
ética y pedagogica. La Ley garantiza la profesionalizacién y dignifi-
cacién de la actividad docente.

Los padres de familia tendran derecho de escoger el tipo de educa-
cién para sus hijos menores. En los establecimientos del Estado nin-
guna persona podra ser obligada a recibir educacién religiosa.

Las integrantes de los grupos étnicos tendran derecho a una forma-
cién que respete y desarrolle su identidad cultural.

La erradicaci6on del analfabetismo y la educacion de personas con
limitaciones fisicas o mentales, o con capacidades excepcionales, son
obligaciones especiales del Estado.

ARTICULO 69. Se garantiza la autonomia universitaria. Las universi-
dades podran darse sus directivas y regirse por sus propios estatutos,
de acuerdo con la ley.

La ley establecera un régimen especial para las universidades del
Estado.

El Estado fortalecera la investigacion cientifica en las universida-
des oficiales y privadas y ofrecera las condiciones especiales para su
desarrollo.
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El Estado facilitara mecanismos financieros que hagan posible el ac-
ceso de todas las personas aptas a la educacion superior.

En este marco normativo se observa cémo confluyen diferentes
conceptos y elementos que, entre si, distorsionan y fragmentan la
concepcion sobre la educacién y han generado que la educacion su-
perior se conciba y desarrolle de manera independiente al sistema
mismo, a tal punto que se haya aprobado la Ley 30 para regular en
especifico el servicio de educacién superior en el pais:

Grdfico 1. Nube sobre la educacién en la Constitucién Politica de Colombia
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Fuente: Elaboraci6n propia en https://www.nubedepalabras.es/

Y esto se debe al hecho de que los procesos de formacién desde la
colonia surgieron con el 4nimo de formar la élite espafiola-criolla y
crear una clase que se estableciera como parte de la estructura admi-
nistrativa que regia el Virreinato de la Nueva Granada, para lo cual
era obligatorio el desplazamiento a la Capital.
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Aun cuando algunas de las mas importantes ciudades, como
Popayan, pudieron ofrecer estudios secundarios con alguna estabi-
lidad, los estudiantes que deseaban obtener un grado universitario
debian viajar a Santafé de Bogota. Alli asistian al Colegio Real Mayor
y Seminario de San Bartolomé, dirigido por los jesuitas, o al Colegio
Mayor de Nuestra Sefiora del Rosario que se hallaba bajo el patro-
nazgo del virrey. Pero que por haber sido fundado por un dominico
estaba comprometido formalmente con la propagacién de las doctri-
nas tomistas. Estas dos instituciones ofrecian estudios preparatorios
en latin y filosofia, al igual que estudios a nivel universitario en teo-
logia y jurisprudencia.

Sin embargo, ni el Rosario ni el San Bartolomé tenian la compe-
tencia para otorgar grados profesionales, privilegio que solo estaba
permitido a la Universidad dominica de Santo Tomas, por esto su
historia registra que hasta muy entrado el siglo XIX tenia autorizada
la entrega de estudios eclesiasticos superiores, que consistian en cua-
tro afios de latin, con tres anos de filosofia (16gica, metafisica y fisica,
un curso por ano), mediante el modelo escolastico, asi, “Los niveles
de ensefianza eran: Primeras letras y Gramatica. Los estudios supe-
riores se concebian a partir del grado de Bachiller en Artes o Filosofia
(3 anos). Este titulo era indispensable para acceder a los estudios de
Bachiller en Canones y leyes (3 afios) y al de Doctor (2 o 3 afios).”

Como se observa, el acceso amplio a educacién no fue concebido
como parte del esquema de formacion superior, segiin datos de la
época:

A comienzos del siglo XIX habia tres universidades con derecho a
otorgar grados al sector civil: Santo Tomas (Santafé) y San Pedro
Apobstol (Mompox). La de Mira (Santafé) lo realizaba para los clérigos
de su orden. La poblacién estudiantil hacia 1810 era de aproxima-
damente 200 personas. Los catedraticos ingresaban bajo rigurosas
oposiciones, a partir de la reforma de Moreno. La catedra se convir-
ti6 en medio para que la elite criolla accederia a los cargos en la ad-
ministracién virreinal. La financiaciéon era privada: comunidades,
donaciones. La administracién la hacia la comunidad (Santo Tomas
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y Mira), el cabildo civil (Mompox) o por estatutos autonomos (El Ro-
sario y San Bartolomé después de 1767). (IESALC-UNESCO, 2002)

Segin el Informe de IESALC-UNESCO en mencion, las reformas re-
publicanas implementadas en el siglo XIX, bajo el modelo borbénico
de Carlos III, fundamentaron un modelo de educacién con el objeti-
vo de formar buenos ciudadanos y construirla nueva nacién sentan-
do las bases de la universidad piblica en el pais:

Con la independencia, la élite organizé el nuevo Estado y, dentro de
la corriente de la Ilustracion, se marcé como objetivo fundamental
el impulsar una educacién donde las “ciencias utiles” marcaran la
pauta dentro de la concepcion de la “educacion piblica y oficial”. No
obstante, la universidad investigativa no entr6 al territorio colom-
biano. (IESALC-UNESCO, 2002)

Finalizando la década del treinta se registraban 3.012 estudiantes
localizados en las tres universidades, 20 colegios publicos para va-
rones y 6 casas de educacion, en 1837. El mayor nimero de cursos se
concentraba en lenguas, le seguian los de filosofia, leyes y teologia.

A partir de la reforma de 1942, se da la primera gran transforma-
cion de la educacion en el pais, pues se sustentd sobre los criterios
de la relacién educaciéon-economia, la expansién de la escolaridad,
la diversificacién del curriculum y la transmisién del conocimiento
creado en otra parte, con una fuerte financiacién de parte del Estado.
Se generd el debate sobre “lo practico y lo Gtil” y se incorporo el de-
bate sobre la moral laica frente al control de la iglesia en un periodo
algido de confrontacién politica, pero que fue la base para la reforma
de 1867 que cred la Universidad Nacional de los Estados Unidos de
Colombia.

La modernidad en la Universidad en Colombia se da en el siglo
XX, a partir de la década del veinte, cuando se recibieron los plan-
teamientos del movimiento de Cérdoba y su manifiesto (1918). A par-
tir de esta década se incrementa la oferta académica con la creacion
de nuevas universidades, pero también tras permitirse en 1936 el
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ingreso de mujeres a programas de formacién profesional. Asi para
esa época y hacia mediados de la década del cuarenta la matricula
en educacién superior alcanzé a 6.512 jévenes, de los cuales, 4.730
hacian parte de la matricula oficial.

El crecimiento en la matricula se aceleré en los siguientes afos,
pues la matricula alcanzo los 14.000 estudiantes en 1958 y 20.000 en
1974.

El sector privado creci6é mas que el oficial. Este crecimiento en la co-
bertura estudiantil fue rapido: en 1945 comprendia el 27%; en 1958
ascendi6 al 38% y en 1970 alcanz6 el 45%. Hay otra diferencia impor-
tante en esta etapa y es el nimero de carreras ofrecidas, que pasé6 de
32 a 63. (IESALC-UNESCO, 2002)

A partir dela expedicion de la Constitucion Politica de 1991, se da una
nueva transformacion institucional de las universidades, dado que
se consagra como derecho de caracter constitucional la autonomia
universitaria (articulo 69). Ademas, se expide la Ley 30 de 1992 que
organiza el sistema de educaciéon superior en el pais y define su acce-
so en calidad de servicio publico, cuya prestacion goza de autonomia
tal y como lo sefialé la Corte Constitucional mediante Sentencia N°
C-311de 1994:

Ahora bien, como se observd, la Ley 30 de 1992 no esta tocando di-
rectamente el nicleo esencial del derecho a la educacién, sino orga-
nizando, se repite, el servicio pablico de la educacién superior. En
virtud de ello, podria plantearse el siguiente interrogante: ;pueden
escindirse de la educacién superior, su aspecto de derecho funda-
mental y su caracter de servicio puablico, o mas bien, al afirmar el
uno, se implica necesariamente el otro? Nada obsta para que una
misma realidad presente dos aspectos con regimenes juridicos
adecuados a su diferencia. Ello ocurre con la ley bajo examen: una
cuestion es la determinacién del contenido esencial de un derecho
inherente a la persona humana, como lo es el de la educacién, que
requeriria de una ley adecuada a sus notas de derecho fundamental,
es decir, la estatutaria, y otra muy distinta es la organizaciéon legal
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de un servicio publico al que el Estado no puede ser indiferente. Asi
como una misma realidad puede presentar diversos aspectos, igual-
mente la educacion puede mirarse o bien desde el punto especializa-
do de un derecho fundamental, o bien, desde el aspecto general de un
servicio publico. Este es, precisamente, el asunto del cual se ocupé la
ley 30 de 1992 al organizar el servicio piblico de educacién superior.
(Subrayado fuera de la norma)

En este balance se observa como la educacién superior no se ha con-
cebido en el pais como un principio o derecho universal, con fun-
damento en normas internacionales. La Corte Constitucional se ha
pronunciado sobre el derecho a la educacién superior y su ntcleo
esencial, y en sentencias como la T-089 de 2017, reitero:

En este sentido, la Corte Constitucional ha sefialado que si bien la
obligacion del Estado en materia de educacion se limita segtn el ni-
vel de ensefianza, con base en el principio de progresividad, le co-
rresponde junto con la familia y la sociedad “el deber de procurar el
acceso progresivo de las personas a los distintos niveles de escolari-
dad, mediante la adopcién de diferentes medidas, dentro de las que
se destaca, por expreso mandato constitucional, la obligacién de fa-
cilitar mecanismos financieros que hagan posible el acceso de todas
las personas aptas a la educacion superior.

Por otra parte, instrumentos de doctrina internacional como la De-
claracion Mundial sobre la Educacién Superior (1998) y el Marco de
Accién Prioritaria para el Cambio y el Desarrollo de la Educacién Su-
perior, adoptados porla Organizacién de las Naciones Unidas parala
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) hacen un llamado a los
Estados miembros para que adopten las medidas necesarias para fo-
mentar la accesibilidad a la educacién superior. Por ejemplo, “crear,
cuando proceda, el marco legislativo, politico y financiero para re-
formar y desarrollar la educacién superior”, e impulsar la vincula-
cién con la investigacion y los distintos sectores de la sociedad para
que contribuyan eficazmente con el desarrollo. Visto lo anterior, no
fija una obligacién directa de brindar la educacién superior.
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Teniendo en cuenta que las disposiciones citadas expresan que
el acceso y gratuidad de la ensefianza superior es un compromiso
gradual de los Estados, estos deben tomar medidas para estimular su
acceso y permanencia. (Subrayado fuera del texto original).

Lo anterior, advirtiendo que, en el nivel de educacién superior,
existe un principio de gradualidad y progresividad reconocido inter-
nacionalmente pero que no es obligatorio.

En su contexto se ha pensado desde la perspectiva de la exclusiéon
que cimienta los resultados que se observan en la Ciudad: De cada
100 nifios y nifias que inician su proceso de formacién a temprana
edad, terminan alrededor de 92 y de estos 57 no tienen oportunidad
de ingresar a educacién superior. Esto implica que las posibilidades
de movilidad social son bastante restringidas en mas del 50% de esta
poblacién.

A pesar de que en la Gltima década la cobertura en educaciéon su-
perior ha crecido significativamente en Bogot3, al pasar de 73,6% a
113,6%, entre 2010 y 2018, respectivamente; los datos de transito di-
recto de educacion media a educacién superior apenas alcanzan el
46,6% (SNIES-MEN, 2019) y para la matricula oficial la cifra se ubica
por debajo del 39%.

Bajo esta tendencia, mas de 40.000 egresados de la educaciéon
media, dejan de ingresar cada afo a formarse en algiin programa de
educacién superior. Lo que significa que, manteniendo esta tenden-
cia, alrededor de 200 mil jovenes entre los 17 y 21 anos no tendran
oportunidad de acceder a un programa de educacién superior, bien
sea técnico profesional, tecnélogo o profesional universitario.

Adicionalmente, durante la década se evidenci6 una caida en la
tasa de crecimiento de la matricula en educacién superior (2010-
2018). A pesar de que la tasa promedio fue de 5,7%, en el primer cua-
trienio esta alcanz6 8,2%, mientras que entre 2015-2018 apenas llegd
al 3,3%. Es decir, mientras que la matricula privada desaceleré en
2,2%, la tasa en la matricula oficial se contrajo casi 5 veces, explicado
principalmente por la pérdida de registros calificados de los progra-
mas de educacién superior que ofrecia el SENA.
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El problema

En este momento no se tiene clara la dimensioén que tiene la educa-
cion superior en el pais. A pesar de existir compromisos para avanzar
progresivamente hacia la universalidad, en el marco institucional no
se cuenta con la claridad acerca de su concepcion para su implemen-
tacion. Los avances en cobertura han sido generados por movimien-
tos sociales que propiciaron cambios estructurales, pero que siguen
siendo insuficientes para que se pueda concebir como un derecho de
acceso para toda la poblacion.

Lo anterior, implica que se pueda desarrollar una discusién de
fondo sobre las razones bajo la cuales la educacion superior puede
ser entendida como un derecho, donde se garantice de manera uni-
versal la asequibilidad, accesibilidad, adaptabilidad y aceptabilidad.
Para ello, es necesario avanzar en su concepcion desde al menos las
siguientes dimensiones:

*  Dimension moral: Tal y como se observa en la literatura sobre
la historia de la educacién en Colombia, la concepcién que se
tiene de los derechos y de la educacion parte de la creencia y
el papel que la iglesia ha jugado en nuestro contexto. La per-
cepcion sobre lo que puede ser o no un derecho esta marcada
por esta cuestion moral que no puede ser subestimada en una
investigaciéon como esta, pues su analisis histérico mostrara
cémo desde esta dimension se han desarrollado las areas de
conocimiento en el pais.

*  Dimension de la ciudad: Existen diferencias marcadas entre
la forma en que las comunidades entienden los derechos, se-
gln si cohabitan en ciudades o en areas rurales. Lo anterior,
porque la ciudad obliga a la densificacién y la necesidad de
reconocer los espacios privados y su diferenciacion de los de
caracter puablico, entendidos estos como aquellos sobre los
que no existen derechos de propiedad y, por tanto, no genera
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exclusion. Es decir, que a medida que crecen las ciudades,
tacita o expresamente se generan instituciones y normas
que garanticen la satisfaccién minima de sus derechos y su
financiacion.

Dimension del Estado: El Estado es una representacién de la
sociedad y en este, tanto en su estructura como en la defini-
cién de su presupuesto, se evidencia como se priorizan el gas-
to y la inversion publica. Colombia, asi como todos aquellos
paises que se consolidaron a partir de la nocién del Estado
nacioén, han creado su organizacién y la definicién del gasto
desde la forma en que definen a sus nacionales. No es raro
que, en Colombia, histéricamente el presupuesto pibico esté
priorizado para el sector de defensa, pues el conflicto armado
ha sido la constante en méas de tres siglos. Solo a partir del de-
sarrollo de modelos de Estado neoliberal o social de derechos
se han comenzado a reconocer segmentos de poblaciéon o mi-
norias o problematicas que no hacian parte del gasto e inver-
sién por parte del Estado. Por tanto, la estructura del Estadoy
cdmo se organiza su presupuesto publico, se convierte en una
dimension esencial para abordar en esta investigacion.

Dimension de lo puiblico: En el pais no se ha logrado entender
la educacion desde la 6rbita de lo pablico. En la ciudadania
existe una predisposicién de pensar la oferta de educaciéon
desde una percepciéon privada, donde debe primar el acceso
y la calidad (desde todas sus concepciones) para mi o mi gru-
po de interés, pero no para los demas. la educacioén superior
en Colombia se ha definido como un derecho condicionado
al criterio del mérito, el cual, sin un analisis claro de su con-
cepcibén y alcance, sostiene que solo unos pocos pueden gozar
de este derecho, es decir que, es un privilegio para quienes
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ostenten este titulo (concepcién de bien privado) y no tiene
una percepcion de universalidad.

Dimension conceptual de la Educacion: Es fundamental teori-
zar la educacion desde diferentes disciplinas y areas del co-
nocimiento, que obliga a realizar un balance desde diversas
corrientes del pensamiento y a partir de un comparativos en-
tre grupos poblacionales, a nivel nacional e internacional. La
concepcién actual del sistema educativo se ha desarrollado
desde una Gnica epistemologia que desconoce las heteroge-
neidades y las multiples inteligencias; es decir, que el sistema
esta disefiado para generar exclusion.

Dimension del sistema de evaluacion: Otro elemento importan-
te que debe ser parte del analisis consiste en los mecanismos
de evaluacién que acompanian el sistema de educacién, pues
en este ain prevalece el esquema de calificacién / descalifi-
cacién y no el reconocimiento de habilidades, inteligencias y
competencias. Este esquema es no solo desigual e inequitati-
vo sino ademés desconoce las diferencias y las potencialida-
des del grupo.

Dimension de la heterogeneidad. El sistema educativo se pensé
para que su acceso y permanencia fuese para unos pocos. De
ahi que su lenguaje y comunicacién se haya basado en que
algunos lo pudiesen entender y con ello se logré que quedase
estructurado bajo un Ginico parametro de reconocimiento, es
decir, que todo el sistema fue estructurado para reconocerle
el derecho a un tipo de estudiante o aprendiz y desconocer a
todos los demas. Este enfoque ha hecho que las posibilidades
para poblaciones heterogéneas se les restrinja sus posibilida-
des de acceso y de paso vulnerar la concepcién de la educa-
cién como un derecho.
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En este sentido, dada la experiencia en la elaboracién de politicas
para la educacién superior, cada una de estas dimensiones son parte
de una investigaciéon amplia que se continuara desarrollando en el
marco de las posibilidades reales de concebir la educacién como un
derecho mas alla de la promulgacién de una norma.
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Aportes para pensar el derecho a la
educacion superior en el Sur Global

Alicia Acin

De intereses y apuestas

En este texto recupero, por un lado, las motivaciones para postular-
me a la Escuela Internacional “El derecho a la educacién superior
desde el Sur Global. Horizontes, disputas y sentidos”, organizada
por la Red de Conocimiento por el Derecho a la Educacién con pers-
pectiva del Sur Global (REGS), en el eje politicas ptblicas y acciones
institucionales transformadoras e incluyentes, como integrante de
la Facultad de Filosofia y Humanidades (FFyH) de la Universidad Na-
cional de Cérdoba (UNC) y, por el otro, la experiencia transitada en
dicha escuela.

Para participar en los trabajos grupales en ese eje, me propuse
compartir las estrategias desarrolladas por el Programa Universita-
rio en la Carcel (PUC), perteneciente a la FFyH, a fin de dar cuenta
de las acciones institucionales tendientes a favorecer el derecho a
la educacion y el acceso a los bienes culturales de las personas pri-
vadas de libertad (PPL); esta es una poblacién que histéricamen-
te ha sido vulnerada en multiples derechos, entre ellos, el acceso y
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permanencia a la educacion obligatoria, la cual concluyeron mayori-
tariamente durante la reclusion.

Me movilizaba especialmente poner en comin algunos resulta-
dos de la investigacion que indagb la relevancia social, politica y aca-
démica del PUC, asi como la singularidad de los procesos formativos
y psicosociales que este habilita, en un recorte temporal de 20 afios
(1999-2019). Mediante este estudio de caso, aspiraba a particularizar
detalladamente las acciones que muchas universidades argentinas
llevan a cabo a través de programas similares en carceles, nucleadas
en la Red Universitaria de Educacién en Contextos de Encierro (Red
UNECE), respecto de la cual la REGS publicé, en enero de 2023, un
informe general titulado La educacién superior en contexto de en-
cierro en Argentina.

De los interrogantes formulados en la investigacion, para esta
publicacién, retomo aquellos relacionados con las articulaciones in-
terinstitucionales que posibilitan la promocién de los derechos de
las PPLy su exigibilidad; con las condiciones en las que se desarrolla
la docencia, la extension y la investigacion en el PUC; con los proce-
dimientos disefiados para hacer posible la formacién de grado y las
actividades extensionistas durante la privacién de libertad y en el
proceso de salida, y con las experiencias formativas y subjetivantes
que el programa promueve en las PPL.

Relaciones institucionales y condiciones en que el PUC
despliega su labor

Para el logro de sus objetivos, el PUC mantiene relaciones con una
variedad de instituciones, que agrupamos en intra, inter y pluri-ins-
titucionales. Esto es, las que establece al interior de la UNC entre la
FFyH y el Rectorado, y entre la FFyH y otras unidades académicas;
las que sostiene con instituciones educativas u otras unidades guber-
namentales del Estado nacional, provincial o municipal, dentro de
las que se destacan las que establece con el Servicio Penitenciario
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(SP) y el Ministerio de Justicia; y aquellas que mantiene con insti-
tuciones publicas y organizaciones no estatales de la sociedad civil
—Treligiosas, cooperativas y organizaciones no gubernamentales—
entre otras. Dentro de las relaciones inter institucionales, sefialamos
la convergencia de dos instituciones que expresan la voluntad poli-
tica de poner en marcha el programa y articular acciones para efec-
tivizarlo, a través de convenios, asi como las tensiones resultantes
de las finalidades y mandatos opuestos de ambas, que expresan las
caras protectora y punitiva del Estado; asimismo, la potestad del SP
para habilitar o restringir los margenes de acciéon dela FFyH y condi-
cionar el funcionamiento del programa.

En el marco de esas condiciones interinstitucionales y materia-
les precarias, que no son las mas favorables para encarar procesos
educativos, la indagacién nos permitié identificar una serie de es-
trategias y recursos puestos en juego para hacer posible la forma-
cion de grado y las actividades extensionistas durante la privacién
de libertad, en contextos ajenos a los habituales para la universidad,
considerando las trayectorias educativas de estos/as estudiantes, la
formalizacién de los contenidos a ser ensefiados en las carreras de
grado y los requisitos académicos a cumplir. A partir de ello, cons-
truimos la nocién de dispositivo pedagdgico recuperando la nociéon
foucaultiana de dispositivo como el conjunto de practicas discursi-
vas y no discursivas, enunciados y leyes cientificas, asi como la red
de relaciones de sabery poder que se establece entre esos componen-
tes, orientada a producir subjetividades.

Los componentes principales de este dispositivo son: las tuto-
rias, el encuadre de trabajo, el aula universitaria, las actividades de
fortalecimiento de las competencias académicas y de orientacién a
estudiantes, las actividades extracurriculares, los materiales de estu-
dio, asi como las estrategias de acompafiamiento a los docentes y la
formacion especifica. Esos distintos componentes, en articulacion,
contribuyen a configurar la socializacion académica, favorecen la
construccion del rol de estudiante universitario y el avance en las
carreras que cursan, en un espacio que requiere constantemente
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delimitar las atribuciones de las instituciones que intervienen y
fortalecer el encuadre de trabajo para no desviarse de los objetivos
propuestos.

Acercadelaincidencia del PUC

Especial importancia revisten las experiencias subjetivantes que el
PUC promueve en los estudiantes. El analisis e interpretacion de la
informacién, recabada mediante una combinacion de entrevistas en
profundidad a seis liberados y testimonios a otros dos, nos permitié
valorar la incidencia del programa en los procesos de subjetivacion
y en su posicionamiento como sujetos sociales a partir del acceso a
derechos culturales, sociales y politicos.

Los sentidos atribuidos a la experiencia vivenciada en el PUC
por liberados se diferencian segin su posicion social, la extension e
intensidad del recorrido realizado, el nivel de involucramiento y la
necesidad de satisfacer otras necesidades una vez obtenida la liber-
tad, aunque el reconocimiento es unanime, aun poniendo de relieve
distintos aspectos (Acin, Castagno y Morcillo, 2022). La mayor valo-
racién no reside en el aspecto académico, salvo dos liberados. En el
caso de los otros, la implicancia subjetivante que reconocen en las
experiencias vivenciadas en el PUC se asocian a la ampliacién del
lenguaje, los conocimientos de los que se apropiaron y el estableci-
miento de relaciones entre diferentes conceptos, o entre estos y el
conocimiento de sentido comin, que les permite comprender masy
mejor el mundo circundante, relacionarse de otro modo y transferir
saberes y capacidades desarrolladas a su desempeno socio laboral.
También se asocian al establecimiento de otros vinculos sociales por
los que amplian sus horizontes, logran cierta contencién al obtener
la libertad y cuentan con capital social, en términos bourdianos,
para afrontar el complejo proceso de salida de la carcel (Gerrad et
al.,, 2020; Acin, 2021), en el que priman la incertidumbre y los escasos
o nulos apoyos institucionales; es decir, que la valoracién de lo que
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aprendieron a través del PUC esta estrechamente ligada a la resolu-
ci6én de problemas en su vida cotidiana.

En funcién de ello, sostenemos la relevancia politica, social y
académica del programa por cuanto es generador de innovaciones
en las practicas educativas universitarias (en las carreras de grado,
en las actividades extensionistas y en el apoyo a la salida a través de
cooperativas de trabajo) y, en Gltima instancia, en la posibilidad de
proyectar otros rumbos para sus vidas, en el marco de un proceso de
cambio iniciado en la prisién, que trasladan a las relaciones fami-
liares, sociales y laborales, y contribuye a la reinsercién. Relevancia
que, sin dudas, comparte con otros programas de la Red UNECE cu-
yos logros son semejantes o0 mas importantes aun en virtud de otras
condiciones en las que desarrollan su labor.

Reflexiones derivadas de la participacion en la escuela
internacional

Las actividades realizadas en la escuela en la Universidad Politécnica
de Mozambique me posibilitaron ampliar el horizonte del derecho
a la educacion superior al tomar contacto con distintas realidades,
descentrarlo del contexto argentino y contextualizarlo en otros pai-
ses participantes del Sur Global.

En primer lugar, conocer la realidad social, cultural y econémica
de la sociedad mozambiqueiia, que disputa tedricamente las huellas
del colonialismo a la vez que atraviesa una situaciéon de pobreza eco-
némica de la que es dificil salir, me ayud6 a comprender el énfasis en
la cooperacion publico-privada en la provision de servicios educati-
vos, entre ellos, de educacion basica y superior en ese pais.

Asimismo, aproximarme a los estudios de colegas de otras pro-
vincias argentinas relativos a pueblos indigenas, de las universida-
des del conurbano bonaerense o de la Universidad Nacional de las
Artes me posibilité dimensionar los esfuerzos realizados para in-
corporar colectivos postergados dentro de la primera generacion de
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estudiantes universitarios, a la vez que los que adn faltan cumplir en
nuestra educacién superior para mejorar la permanencia y el egreso,
tema que surgio en las presentaciones y debates.

Por otra parte, los estudios y las experiencias llevadas a cabo por
organizaciones o movimientos sociales (como aquellas relacionadas
con movimientos campesinos, de trabajadores excluidos que incor-
poran a liberados/as que han estado en prisién o con experiencias
vinculadas al cooperativismo) en nuestro pais o en otros de Latinoa-
mérica, me permitié vislumbrar otras aristas del acceso a la educa-
cionligadas al accionar de distintas organizaciones y dimensionarla
potencia de la articulacién de organizaciones estatales y universida-
des con distintas expresiones de la sociedad civil a fin de contrarres-
tar desigualdades en el acceso a la educacion.

En definitiva, esta instancia de estudio ha reafirmado las con-
vicciones de redoblar la apuesta por delinear politicas piblicas ten-
dientes a construir sociedades mas igualitarias y el reconocimiento
a la diversidad en las que el acceso a derechos, antes impensados por
muchos colectivos sociales. como en este caso la educacion, sea posi-
ble. Y, asi, vislumbrar otros horizontes aun en la compleja y contro-
vertida realidad de los paises del Sur Global, muchos de ellos, como
nuestro pais en particular, amenazados por procesos sociopoliticos
y econdmicos que amenazan la pérdida abrupta de derechos sociales
plenamente reconocidos.
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El derecho a la educacion superior

Politicas educativas y practicas pedagégicas en
prisién

Anayanci Fregoso Centeno

La vida en la cdrcel estaba estructurada y controlada desde
arriba seguin unos principios programdticos de la peor indole. El
niumero de actividades establecido era el minimo necesario para
apartar a las reclusas de toda reflexion prolongada sobre su mi-
serable situacion. Se trataba de llenar los dias de actividades sin

sentido, de distracciones vacias.
Angela Davis

Cuando se entra a la carcel con interés por comprender alguno de
los fenémenos que atraviesan o constituyen la institucién es difi-
cil dejar de mirarla. Se trata de un espacio cargado de estereotipos
y representaciones producidas, especialmente, por la industria del
espectaculo y los medios de comunicacién, desde el cual se constitu-
yen explicaciones racistas, clasistas y de discriminacion de género
(Segato, 2007; Constant, 2022) sobre las personas en condicién de
privacién de libertad. Donde la maquinaria carcelaria trabaja co-
tidianamente por desdibujar la singularidad de los(as) sujetos, con
interés en modelar la figura del delincuente. Y con ello disminuir las
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ansiedades en el afuera por las condiciones extendidas de inseguri-
dad y violencia.

Cobra sentido como un campo de estudio no solo desde la 6pti-
ca del analisis de la administracion de justicia sino también como
un microcosmos de lo que ocurre en las sociedades donde tiene lu-
gar o un micromundo, como una realidad paralela a la extramuros
(Pratt, 2006) pero estrechamente vinculada. Lo que deviene en una
necesidad de investigar los entramados sociales, las interacciones
y la constitucién de subjetividades en el encierro con la intencién
de advertir posibles rutas para restituir la humanidad en este espa-
cio social y los lazos con el afuera, pues no se trata de una instancia
que opere en el vacio. Como sefiala Gaete (2022): “Pensar la carcel no
solo como estructura institucional sino como un cotidiano de vida,
permite comprender que se habita de distintos modos, con diversas
trayectorias, relaciones y posibilidades” (p. 46).

Interesa reflexionar en cdmo viven la prision las personas encar-
celadas, pues la subjetividad no se experimenta ni se constituye de
una forma Unica. Por el contrario, el encierro produce efectos en la
convivencia cotidiana y en la autopercepcion de los(as) sujetos y la
realidad que les circunda y atraviesa (Scarfo, 2018, p. 21). Estos pro-
cesos singulares tienen que ver con las condiciones que anteceden el
ingreso a la carcel tanto como con las relaciones que se mantienen
—y las que se pierden— con el afuera, y las que se gestionan dentro,
con los actores institucionales y la poblacién penitenciaria, entre
quienes se disputa el espacio tensionadamente. El moldeamiento
de la subjetividad, en esta constante tirantez, se produce a la luz de
practicas institucionales que tienen el castigo y la domesticacion de
los cuerpos como base de su gobierno, y una mirada tefiida por la
nocién de la carencia, por lo que el disciplinamiento penitenciario
desconoce la capacidad de agencia de los(as) sujetos y los contextos
sociales de procedencia. La institucién promueve un proceso de pri-
sionizacion subjetiva que afecta las formas y los alcances de la edu-
cacién en este contexto.
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Es indispensable decir entonces que entrar a la carcel no debe
traer consigo la negacion de la dignidad de las personas. Y entre las
discusiones fundamentales que tienen que darse sobre lo que ocurre
en las prisiones esta la que gira en torno a la educacién como un de-
recho porque, ademas, se trata de un derecho llave que permite abrir
el conocimiento de otros derechos y construir espacios de comuni-
cacion y reflexiéon que den lugar a procesos de inflexién donde es
posible concebir transformaciones en la propia existencia. Lejos de
la perspectiva instrumental que reduce la educacién a un simple pro-
ceso de transmision de contenidos o de formacién para el trabajo.

El conocimiento sistematizado sobre la educacién superior en
contextos penitenciarios en el Sur Global (Rangel, 2009; Fregoso
Centeno y Rojas Botello, 2021) muestra serias carencias y evidencia
que la educacién atn se presenta como un derecho incumplido. Par-
ticularmente en México, seglin el articulo 18 de la Constitucion Poli-
tica de los Estados Unidos Mexicanos, se dice que

El sistema penitenciario se organizara sobre la base del respeto a
los derechos humanos, del trabajo, la capacitacién para el mismo, la
educacion, la salud y el deporte como medios para lograr la reinser-
cién del sentenciado a la sociedad y procurar que no vuelva a delin-
quir, observando los beneficios que para él prevé la ley. (Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos, 2023, p. 20)

Sin embargo, sigue siendo poco operativa, insuficiente o, en nume-
rosos estados del pais, incluso nula. Hace falta una politica pablica
especifica sobre educaciéon superior que transcienda las iniciativas
generadas a discrecion en cada centro penitenciario sin el debido
sustento y en condiciones muy limitadas; es preciso configurar una
politica educativa que atraviese todo el sistema penitenciario pues lo
que esta en juego es la posibilidad de dotar a las personas de herra-
mientas que les permitan reincorporarse en condiciones confiables
a la sociedad, en contrasentido de la nocién generalizada de que las
carceles son “escuelas del delito”.
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La educacion en contextos de encierro reduce las condiciones de
vulnerabilidad social y cultural de las personas privadas de libertad;
restituye o les vuelve tangible su condicién humana luego de atrave-
sar un proceso —durante su detencion y transito a la prision— en el
que estuvo desdibujada o se vio fuertemente cuestionada; renueva
la convivencia entre pares, familiares, custodios y trabajadores de
la institucion; y fomenta el desarrollo de condiciones profesionales
y laborales que faciliten la participaciéon social una vez que salgan
libres.

Hacer efectivo el derecho a la educacién superior en la prisiéon
obliga necesariamente a analizar —para reconocer los obstaculos
que habria que franquear y, en este sentido, el esfuerzo que signifi-
ca— su articulacién en un campo tensionado entre una institucién
—1la escuela— y otra —la prisién— que se piensan como incompati-
bles. Es en este sentido, y en consonancia con el proyecto de educa-
cién superior que sostengo desde 2016 en algunas prisiones del Area
Metropolitana de Guadalajara (Centro de Reinserciéon Femenil de
Puente Grande y el Centro de Atencion Integral Juvenil del Estado
de Jalisco), que la Escuela Internacional de la REGS “El derecho a la
educacién superior desde el Sur Global: Horizontes, disputas y signi-
ficados” cobré relevancia, pues su propuesta de abordaje en tres ejes
se vincula con las dos aproximaciones con las que realizo mi trabajo
docente y de investigacién en la carcel.

Esto es: 1) Insistir en llevar el tema de lo carcelario a la universi-
dad y la universidad a la carcel, alentando dialogos dentro de la Uni-
versidad de Guadalajara donde en el centro de la conversacién estén
dos cuestiones: la obligacion social que tiene la institucion educativa
de posicionarse publicamente sobre lo que ocurre con los(as) jove-
nes y adultos(as) que atraviesan condiciones de encarcelamiento en
relacion con su derecho a la educacién superior, y abonar, a través
del conocimiento que en la universidad se produce, a la configura-
cién de politicas publicas sobre este derecho y esta poblacion. 2) E
investigar qué sucede con la practica pedagogica en la prision, pues
entre los primeros asuntos que observé cuando comencé mi trabajo
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docente con las mujeres en condicién de encierro penitenciario es
que no podia ser la misma que en las aulas universitarias.

Desde mis primeras incursiones a la prisién, donde acudo con
estudiantes universitarios de distintas disciplinas de las ciencias
sociales a hacer grupo en circulo con las personas aprisionadas, mi
practica docente, la configuracion del aula y las formas que en los
hechos fueron tomando los programas académicos me ha llevado a
reflexiones sobre el ser docente y el papel de la educacién superior
en estos espacios. Acordando con Garcés (2020) en que “podemos ha-
blar especificamente de pedagogia emancipadora cuando entende-
mos que la educacién es un camino de liberacién no solo para unos
cuentos escogidos sino para todos” [...] y que “el propésito de acoger
la existencia se convierte en una lucha cotidiana contra las desigual-
dades, las injusticias y las exclusiones que la oprimen y la degradan”
(p. 27).

En este contexto la educacion cobra un sentido de urgencia pues
supone, por principio, la restitucién de lo humano como una nocién
casi inexistente en las prisiones, y porque puede ser concebida como
parte de un programa nacional de educacién para la paz con el que
el Estado se comprometa y, por tanto, haga posible las condiciones
para su habilitacién y sostenimiento en el tiempo.

Llevar educacion a la carcel significa para las personas privadas
de libertad salir del ensimismamiento y la rutina para pensar en lo
social de manera (auto)critica, es una convocatoria a la construcciéon
de saberes que contengan posibilidades, sentidos y practicas que se
encaminen a la restitucion de la vida vivida dignamente a través del
conocimiento. Como lo han dicho Herrera y Frejtman:

Pensar y hacer educacién en una carcel es romper las rejas de aden-
tro, las que estan dentro de nosotros mismos, en nuestros modos de
pensar, de sentir, de vincularnos, de ver y habitar el mundo. Es des-
montar los lugares comunes, cuestionar los conceptos y los procedi-
mientos, resignificar sentidos, es nombrar de nuevo la confianza, es
intentar escuchar desde el lado de adentro. (2010, p. 12)
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Educacion transformadora, educacion
cooperativa

Carlos Pastor Pazmifio

Introduccion

Nacer es, en si mismo, complejo. Mas atin, cuando se empieza la vida
en medio de una crisis global sanitaria, econémica, climatica etc. No
hay planificacién teérica que nos haya preparado para lo que estaba-
mos por vivir, la creatividad y el trabajo en equipo logré dar respues-
tas a las crisis. Esta breve reflexién necesaria hace el esfuerzo por
contar algunas de las acciones y las consecuencias que se han dado
en los Gltimos 3 afos en la construccion colectiva de una educacién
transformadora, de una educacion cooperativa que tiene por objeti-
vo mejorar la vida de las personas.

Nacimiento

Nos daba miedo salir de casa, no habia forma de estar tranquilos si
no se llevaba alcohol, mascarillas y se mantenia, al menos, un me-
tro de distancia con otra persona que no sea del circulo familiar. En
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estas condiciones, un grupo de cooperativistas buscabamos romper
el miedo juntos y materializar un suefio colectivo que se venia coci-
nando desde hace mas de dos décadas. En agosto del 2020 recibimos
la noticia de ser acreditados como una institucién de educacion su-
perior en el Ecuador, accién que encendié la mecha para tejer una
red nacional e internacional al servicio de los diversos actores de la
economia social, populary solidaria (EPS).

Las cooperativas son diversas, estin presentes en varias ramas
econémicas, territorialmente generan procesos endégenos que ha-
cen eco a nivel nacional, de hecho, mientras nosotros armabamos
las carreras de tercer nivel, en plena pandemia, la EPS del Ecuador,
aport6 con 16 mil millones de délares, lo que represent6 el 15% del
PIB. Esto es posible gracias a que somos, a nivel nacional, mas de 8
millones de socios organizados en 17 mil procesos cooperativos, aso-
ciativos y cajas de ahorro. Pese a ser tan grandes, estamos dispersos,
no logramos sumarnos como sistema cooperativo, ain no somos ca-
paces de articularnos, ni econémica, ni productiva, ni comercial, ni
profesional y menos ideolégicamente.

Por esta dispersion justamente, es que nacemos, para logar, a tra-
vés de una educacion trasformadora, de una educacién cooperativa,
articular nuestras fuerzas econémicas territoriales y nacionales en
procesos productivos sostenibles, buscando que esos 8 millones de
personas, ademas de socies sean usuaries de productos y servicios,
financieros y no financieros de alta calidad. Esta calidad y sosteni-
bilidad solo es posible construyendo equipos de trabajo de corto,
mediano y largo plazo, en cada organizacién con sentido coopera-
tivo, solidario y al mismo tiempo eficiente, competitivo, sostenible e
innovador.

Esos socies son los que estamos ahora formando en nuestras ca-
rreras, en nuestros cursos de educacién continua, en nuestros talle-
res, para ser en el mediano plazo un gran ecosistema de la economia
social, popular y solidaria.
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Primeros pasos

No empezamos de cero, ya llevamos 28 anos materializando este sue-
o colectivo, somos semilla que emerge de una crisis al sur del pais,
conocido como: “El desastre de la Josefina”, apenas tres anos luego de
ser formalmente cooperativa de ahorro y crédito, creamos EDUCOO-
PE, un semillero de cooperativistas, que pregonaba con el ejemplo
en cada cantén y parroquia del sur del pais, sumando socios con el
espiral del conocimiento.

Actualmente somos alrededor de 700 mil socios, con presencia en
9 provincias, con 70 agencias, mas de mil corresponsables solidarios,
$1.513,19 millones de ddlares en activos y una red de cooperativas que
creamos a partir del 2018 en ramas como: construcciéon, educaciéon
inicial, comunicacién, produccién agropecuaria, educaciéon tecno-
légica superior, entrega a domicilio, comercio virtual, consumo y
servicios financieros, juntos hemos conformado la Corporacién de
Fomento al Emprendimiento Productivo y Solidario.

Somos un grupo econdmico sin fines de lucro que busca ser un
ecosistema de EPS que articula su fuerza econdmica, al fortaleci-
miento productivo, al fortalecimiento organizativo, a la generacién
de circuitos de comercializacién, a la profesionalizacién de socios, a
la empleabilidad y a la creacion de territorios cooperativos.

El territorio cooperativo es un espacio vivo, que produce y re-
produce sentidos de vida, de pertenencia, logra engranar proyectos
personales con proyectos colectivos mediante el comercio justo, la
intercooperacion, la soberania alimentaria, la agroecologia, la equi-
dad de género, la agricultura familiar campesina, etcétera.

La memoria histérica es la que nos mueve, las voces de nuestros
socios y organizaciones son las que construyen nuestra oferta aca-
démica, por esta razén empezamos con tres carreras, Cadenas de
Produccién de la EPS, Administracién de Organizaciones de EPS y
Finanzas Populares y Solidarias. Cada una de estas se sustenta en lo
que llamamos las 4 “E” de nuestra educacion:
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* Educacién que se construye desde la Empatia, donde el do-
cente es un mediadory en un didlogo de saberes con los com-
pafieros estudiantes se teje un nuevo conocimiento colectivo
que es practico y de utilidad para su cotidiana labor.

* Educacién que valora la Experiencia local e histérica de los ac-
tores que han dedicado su vida al quehacer de la EPS la cual
entra en didlogo con la creatividad e innovacién contempo-
ranea para forjar nuevos proyectos colectivos.

* Educacién que genera Empleo en el sistema cooperativo del
pais, principalmente en nuestro ecosistema,

*  Educacién que logra que los companeros del aula sean los fu-
turos socios y socias de Emprendimientos cooperativos.

Nuestros primeros pasos ya dejan huella, hemos logrado que las
mallas curriculares logren ser, en el aula, una practica de educacion
cooperativa, transformadora que forma compafieros y compafieras
que, en el corto, mediano y largo plazo, sean trabajadores, adminis-
tradores y duefios de sus propias cooperativas, siendo a la vez una
herramienta que mejore, desde lo tangible, sus condiciones de vida
y de sus familias.

Esta visién también se encuentra en nuestros cursos de Educa-
cion Continua, que estan al servicio de la sociedad y que en lo que
vamos del 2023 ha logrado contar con la presencia de mas de 10 mil
personas, en 32 cursos distintos, entre los cuales destacan: acredita-
cion de competencias directivas, emprendimiento cooperativo, go-
bernanza y cooperativismo, finanzas para la EPS, Tics y plataformas
digitales, etc.

El lunes 29 de mayo de 2023 cumplimos nuestro segundo afio de
vida académica y seguimos incansablemente tejiendo lazos de inter-
cooperacion entre distintas organizaciones, gremios, instituciones,
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cooperativas, asi como sectores educativos, productivos, entre otros
que puedan sumarse a cumplir suefios colectivos.

Haciendo camino al andar

Partimos de la plena conviccién de que el instituto no es el fin, el
titulo universitario que obtienen los estudiantes, no es el fin, nos
reconocemos como actores de la EPS, y buscamos ser, desde la do-
cencia, la investigacion y la vinculacién, un punto de encuentro, un
espacio vivo de didlogo de distintos saberes, donde no hay verdades
absolutas, sino una construccién colectiva de procesos, en territorios
concretos, con intereses y necesidades concretas. Donde las artes, las
musicas, el teatro, las danzas, las culturas, los oficios, etc. son par-
te un mismo espacio que ha logra integrar y construir sentidos de
vida, sentidos comunes, utopias, planes, programas y proyectos que
se materializan y ejecutan.

Con la primera cohorte de graduados de 91 personas, de 16 provin-
cias, hemos aprendido que lo académico no se trata de memorizar
cosas que no seran Utiles en nuestro dia a dia, todo lo contrario, una
educacion transformadora, cooperativa para la EPS deber ser princi-
palmente de utilidad, debe en el corto, mediano plazo como maximo,
generar destrezas y habilidades que mejoren las condiciones de vida
de los compaiieros socios, de sus familias, de sus comunidades, de
sus organizaciones. Silo académico no cumple esta funcién priorita-
ria no es una educacion para la vida.

Hay que reconocer empero que la universidad no es el inico lugar
donde se genera conocimiento o donde se aprende, la vida misma es
un constante aprendizaje, que nos lleva a conectarnos con proyectos
personales y colectivos que pueden construir una sociedad solidaria,
sostenible, cooperativa, humana y emancipatoria. Sin embargo, si
vemos que la educacién abre puertas de percepcion, de compromi-
sos, de generacién de medios de vida, este es nuestro camino, impul-
samos estas sinergias.
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Los desafios

Titulitis, una grave enfermedad que nos deja la mercantilizacién de
la educacion, nos ha hecho creer que un titulo nos arregla la vida,
pero las evidencias nos dicen lo contrario, un porcentaje importante
de personas con titulo universitario, no tienen un empleo adecuado,
lo que provoca que planificar un proyecto de vida a medio/largo pla-
z0, sea algo dificil hoy en dia, por no decir casi imposible.

En la mayor parte de provincias o cantones empobrecidos del
Ecuador no hay educacién, no hay salud, no hay seguridad, hay un
vacio del Estado que ha sido llenado por el crimen organizado, la
duda es, si esos vacios son voluntarios o son por incapacidad guber-
namental, sera acaso que el Estado deja puerta abierta para que las
organizaciones delictivas se tomen los territorios y propaguen delin-
cuencias, drogadiccién, machismos, depresion, ansiedad, suicidios.

Ser una opcion de vida, una respuesta tangible es nuestro mayor
desafio, pero lograrlo implica mirar hacia dentro, analizar nues-
tras fortalezas y debilidades, asi como preguntarnos como estamos
trabajando con los y las jovenes de hoy en dia, si queremos ser una
opcion de vida, si queremos generar proyectos de vidas posibles y
sostenibles, nos hace falta unir esfuerzos, llegar en el tiempo necesa-
rio, a los lugares necesarios, a las personas que nos estan buscando,
debemos encontrarnos entre companeros y hacer una hoja de ruta
comun.

Esta es una tarea pendiente, hasta la fecha, la EPS no ha abordado
de manera suficiente las necesidades e inquietudes de la juventud,
no hemos sido capaces de articular un discurso, una practica que
parta de un diagnéstico sobre la situacién en la que se encuentran
las personas jovenes, aun no tenemos la claridad para saber de qué
manera el sistema econémico actual condiciona los proyectos de
vida de los jovenes y como desde una propuesta econémica alternati-
va es capaz de afrontar retos y desafios de ellos mismos, por ahora la
mayor parte de nuestros comparieros socios, estudiantes tienen un
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promedio de edad de 36 afnos, mayormente mujeres rurales, jefas de
hogar, la juventud no nos ve por ahora como opcién.

Este desafio implica seguir librando nuestra batalla en el campo
delasideas, delo cultural, para generar pensamiento critico y accién
consciente también entre las personas jovenes, acercandolas a los
valores y practicas de la EPS, formandolas, acompafiandolas y estan-
do presentes, en un mundo donde precisamente reciben constante-
mente mensajes que se contraponen con la visiéon de la economia y
de la sociedad que defendemos.

En el camino se ajusta la carga

La educacion en cualquiera de los niveles de enseflanza no puede ser
concebida, no puede ser pensada, no puede actuar por fuera del terri-
torio y de los desafios que enfrentan en el dia a dia las personas que
reproducen la vida en la familia, en la comunidad, en el barrio, en la
region, en el pais, en el continente, en el mundo.

Cuando llegamos a los territorios nos encontramos con personas
deseosas de cambiar sus modelos hegemoénicos y liberarse de tantos
amarres, liberarse del empobrecimiento, pero viven encadenados
a sus condiciones estructurales, por eso la educacién cooperativa
también es una educacién que camina hacia la empleabilidad, rela-
cionando, caminando de la mano educacién, empleo y produccién
sostenible.

En mas de una ocasién nos han preguntado como en tan solo dos
afios de vida académica han logrado esto, y solemos decir que no
hubo y no hay una planificacién estricta de lo que se hizo y se sigue
haciendo; lo que hubo y hay son varios ojos para ver la realidad, mu-
chos oidos para escuchar a los compaiieros, corazones para sentir y
compartir el dolor ajeno, mentes para visualizar soluciones justas,
equitativas y sostenibles.

Algunas delas decisioneslashemos tomado colectivamente sobre
la marcha con mucho sentido comun, escuchandonos. Pero como
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dice nuestro maestro Hernan Rodas, si no hay movimiento tampoco
se desajusta la carga. Por lo tanto, hay que moverse, nos movemos
siempre, aun cuando no todo sale perfecto. Eso si, todo movimien-
to debe tener un punto de llegada, un horizonte, las formas pueden
cambiar de acuerdo con la realidad, el horizonte no.

Recordemos que al horizonte no siempre se llega avanzando en
linea recta y respetando los tiempos establecidos. A veces hay que
desviarse para evitar obstaculos, otras veces hay que saber esperar,
“nuestro horizonte es la construcciéon de una sociedad justa, solida-
ria, cooperativa, sostenible, con equidad y esto es posible tinicamente
construyendo dentro de casa, afuera, en el barrio, en la comunidad,
en la organizacion, en la sociedad, en el mundo del trabajo y de la
cultura una practica cooperativa, con inteligencia, sudor, amor y
honradez” (Rodas, 2023).

Nuestra educacién cooperativa, nuestra educacién transforma-
dora no es ni un modelo, ni un proyecto acabado: es un proceso de
crecimiento, es una propuesta, es una fuente de inspiracion, es la
demostracion que “cambiar se puede” y por ende “cambiar se debe”,
hay que cambiar para querernos mas, para ser felices, para vivir en
paz, el amor, la felicidad y la paz son valores humanos, por lo que
vale la pena luchar, por lo que luchamos cada dia.

Cierre

Cuando los conocimientos que se imparten son asimilados con vin-
culos emocionales uno los recibe con armonia, con empatia, con
compromiso y los aplica en sus propias acciones.

¢Coémo es posible construir esta una educacién cooperativa?

Con la practica de nuestros valores:

*  Humildad: reconocer que nadie sabe todo, nadie ignora todo,
siempre estamos abiertos a aprender y ensefiar.
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* Amoral proceso de ensefia como una accion colectiva.

* Valentia para luchar, construir y vincular proyectos, volun-
tades, suenios.

* Tolerancia: virtud que nos ensefia a convivir con lo diferente,
a aprender con lo diferente a respetar la diferente.

Al poner en practica este tipo de educacién generamos en nuestros
comparieros y compaferas estudiantes un pensamiento critico y
una accién consciente en su vida cotidiana.
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Aprendizajes y desafios de la Educacion
Superior desde el Sur Global a partir

de la implementacién de un modelo de
vinculacién con el medio en Chile

Rodrigo Mardones Carrasco

Este trabajo muestra, por un lado, el proceso de implementacion de
un modelo de vinculacién con el medio en una carrera de Psicologia
en la Patagonia Chilena; y por otro, las reflexiones surgidas a partir
de la presentacion de su sistematizacién en la Escuela Internacional
“El derecho a la Educacién Superior desde el Sur Global. Horizon-
tes, disputas y sentidos” organizado por el Consejo Latinoamericano
de Ciencias Sociales (CLACSO), Consejo Arabe de Ciencias Sociales
(ACSS) y la Universidad Politécnica de Mozambique, que, junto a
otras instituciones, conforman la Red de Conocimiento sobre el De-
recho a la Educaciéon desde el Sur Global (REGS).

El modelo de vinculacién sistematizado se propone considerar
un enfoque comunitario de forma transversal. Es asi como define
una linea formativa llamada “Practicas Territoriales” que promueve,
desde el ciclo inicial, la formacién en metodologias participativas,
intervencion y fortalecimiento comunitario, politicas ptublicas y eva-
luacién de proyectos psicosociales. Centrandose en los valores sello

! Gracias a las organizaciones que participaron de este proceso: Escuela Espaiia,
Colegio Alianza Austral, Colegio Patagonia, Colegio Altamira, Instituto Nacional
de Derechos Humanos, Fundacién por la Superacién de la Pobreza, Agrupacién de
Ciegos de la Patagonia — ACIPA, Agrupacién Asperger Patagonia, Taller Laboral
Patagonia, Programa Calle del Hogar de Cristo — Coyhaique, Programa Pro Amigo
FAE Aysén, ONG Diversa Patagonia, Fundacion Revivir — Coyhaique, ONG Aumen —
El Eco de los Montes, Instituto de la Juventud — Coyhaique, OTEC Aysén Consultores,
Programa PACE UACH.
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como: a) Compromiso ético; b) Desarrollo regional y; c) Trabajo en
equipos interdisciplinarios. Durante el afio 2022 se implement6 este
modelo de accién que supuso trabajar junto a diversas unidades de
la universidad y agentes sociales de forma conjunta. Todo lo ante-
rior, alineado al modelo educativo institucional, a las directrices de
vinculacién con el medio y al itinerario curricular de la carrera.

A través de diversos instrumentos cuantiy cualitativos, ademas de
metodologias participativas se construyeron diagnésticos multies-
tamentales junto a estudiantes, académicos y socios-comunitarios
(sociogramas, Modelo Problematico Integrado — M.PI. — cartogra-
fias participativas), la planificacién estratégica (FODA, Grupos de
Discusion, Entrevistas) y el analisis institucional-curricular (Indice
Kappa). Como resultado, se disenié un modelo instruccional para los
diversos cursos que componen la linea de practicas territoriales, di-
sefios pedagdgicos basados en los principios del Aprendizaje+Servi-
cio (A+S) y una sistematizacién de los procesos de vinculacién con
el entorno. Todo lo anterior, en estrecha relaciéon con una docencia
centrada en los estudiantes. Esta experiencia fue la fuente de aportes
y desafios para pensar el derecho a la educacién superior desde el
Sur Global en Maputo, Mozambique junto a diversas organizaciones
y representantes de diversos paises latinoamericanos y africanos. La
sistematizacion muestra los buenos resultados en términos de ges-
tién de ensenanza-aprendizaje en vinculo con el medio, con especial
énfasis en las directrices de bidireccionalidad y pertinencia territo-
rial. Por otro lado, ain quedan desafios por trabajar, como lo es la
articulaciéon comunidad-universidad, la importancia del itinerario
curricular para mejorar procesos de evaluacién y profundizar en
evaluaciones con participacion de organizaciones sociales.

Introduccion

La vinculacién con el medio debe ser entendida como parte de las
funciones universitarias, siempre en relacién con la docencia y la
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investigacion. Cada dimensién hace de la produccién de conoci-
miento un dispositivo complejo capaz de movilizar acciones junto
a los territorios. Bajo estas premisas, el desafio de implementar un
modelo de vinculacién con el medio para la carrera de Psicologia de
una universidad chilena, emplazada en la Patagonia, era como eje-
cutar un proyecto participativo-formativo presencial. Esta carrera
proyect6 su implementacion para marzo del 2020. Pero, la pandemia
obligd a comenzar de forma virtual por dos afios. Sin embargo, el
2022, se debia, ademas, concretar la apuesta sello de la carrera, una
linea formativa llamada “Practicas Territoriales”. Se trata de cuatro
cursos de formacién continua desde el tercer semestre hasta el sexto
(2°y 3° ano).

En formato en linea, el trabajo se basé en apoyar a diversas or-
ganizaciones (en especial colegios) en diagnésticos y propuesta de
talleres para el autocuidado y salud mental. En la presencialidad, se
decidi6 trabajar en la definicién de problemas con cada una de las
organizaciones con las que ibamos a colaborar. Desarrollamos asi
un banco de problematicas y/o desafios. Realizamos las actividades
de ejecucidn, evaluacion y puesta en valor de conocimientos y ac-
ciones generadas, entre organizaciones sociales, estudiantes y aca-
démicas/os. Se realiz6 una sistematizacion de acciones de la carrera,
donde se definieron diversas entradas de demandas a la institucion.
Asi también la ejecucién de actividades que permitan el desarrollo
de las competencias de estudiantes y organizaciones sociales. Todo
lo anterior en pos de generar un proceso formativo vinculado a los
territorios que promueva diversas experiencias, conocimientos y
agencias entre estudiantes y comunidades de la Patagonia chilena.

Universidad y territorios

La importancia de la Universidad en los territorios nos obliga a
reflexionar sobre el rol de las diversas instituciones y discipli-
nas, entre ellas las ciencias sociales y en especial la psicologia. La
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responsabilidad y la reflexividad, en el proceso de produccion de
conocimientos, implican la generacién de una conciencia social res-
pecto de las problematicas abordadas y las formas de como se deben
investigar e intervenir dichos problemas (Gaete, 2011).

Por ello es que el saber implica en si participacién. En palabras
de Lolas (1995), “se sabe en sociedad, pues saber que se sabe es asunto
de reconocimiento por parte de otros” (p. 38). Saber es participar, y
participar, como un proceso organizado, colectivo, libre e incluyente
(Montero, 2004), es transformar aquellas disciplinas, saberes e insti-
tuciones que han sido, son y seran.

Es asi como la academia tiene el desafio de articular diversos
saberes, promoviendo un analisis critico y dialégico, que permitan
generar multiples aproximaciones metodologicas en el complejo
proceso de produccion de conocimientos (Lara y Lopez, 2007). Las
universidades en este caso tendrian un papel activo, de caracter rei-
vindicativo y propositivo, respecto de la solucién de diversas proble-
maticas y necesidades sociales existentes en la actualidad (Gaete,
2011).

En este sentido, la relevancia de la universidad en nuestra socie-
dad resulta evidente, de modo en que hemos de considerarla como
un agente de cambio y de transformacién social. Desde esta vision, la
libertad de pensamiento y de expresion, el pluralismo, la participa-
cién y la valoracion porla actitud reflexiva, dialogante y critica (Rue-
da, 2011), son el marco orientador que distinguiria las acciones entre
la universidad y su medio social. Concibiendo de esta manera la ge-
neracion de conocimientos es posible abrir paso al fortalecimiento
de los procesos de participacion, compromiso y problematizacion de
los diversos saberes en juego en el trabajo con comunidades (Monte-
ro, 2003).

Por lo tanto, en los asuntos de responsabilidad social, no es posi-
ble considerar a las comunidades como sujetos pasivos, sino como
agentes activos de intercambio y transferencia. Esto implica la reali-
zacion de esfuerzos institucionales que van més alla del cumplimien-
to juridico o administrativo que les compete a las universidades, es
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decir, a su quehacer docente o investigador mas tradicional. Aparece
aqui la necesidad de un férreo vinculo y compromiso ético-politico
con sumedio social, expresado en acciones que involucren como sus
beneficiarios directos no tan solo a estudiantes universitarios, sino
que también al resto de la sociedad (Gaete, 2011).

Primeras aproximaciones para la construccion de un modelo
de vinculacion con el medio

El trabajo se posiciona desde las premisas de un Enfoque Comunita-
rio (Martinez, 2006), que permite diagnosticar, intervenir y evaluar
los procesos psicosociales considerados injustos o problematicos,
tanto por los investigadores como por los participantes de las comu-
nidades, transformando la teoria en practica y la practica en teoria,
movilizando una conciencia critica y transformadora de nuestra
realidad social (Krause, 2002; Montero, 20006).

La carrera de Psicologia compromete en su malla curricular el
trabajo en terreno desde el tercer semestre hasta el sexto (carrera con
un total de 10 semestres de duracion). El perfil de egreso nos mues-
tra una especial orientacion por el sentido de responsabilidad social,
siendo uno de sus objetivos lograr una interacciéon mas efectiva en-
tre el conocimiento y la sociedad, entendiéndose en el sentido de que
es responsabilidad de la universidad contribuir con el desarrollo de
nuestro pais en todo &mbito. Desde esta misién y conducidos por los
nuevos desafios de los complejos escenarios actuales, la linea forma-
tiva de “Practicas Territoriales” promueve la comprension de los fe-
némenos locales, abriendo un nicho importante en investigacion y
desarrollo a través acciones conjuntas de inserciéon de estudiantes
desde ciclos iniciales en el disefio, ejecucion y evaluacion de proyec-
tos psicosociales.

Proponer una formacién integral desde ciclos iniciales no es
tarea facil. Por ello, una premisa para este proceso fue hablar de la
puesta en marcha de las practicas territoriales como un proceso
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“investigativo-interventivo” conjuntamente, debido a que se concibe
que cada estrategia de intervencién permite producir informacién
en las diferentes etapas del proceso, la que es validada desde la co-
munidad, alimentando asi nuevas propuestas interventivas basadas
en nuevos diagnésticos de necesidades y expectativas, construyendo
operaciones reflexivas y dialégicas donde intervencién e investiga-
cién se nutren constantemente.

Por ello, el objetivo es generar lineamientos metodologicos a par-
tir de la sistematizacién de la experiencia de planificacion, ejecu-
cion y evaluacién de un Modelo de Vinculacion con el Medio de una
carrera de Psicologia durante los anos 2021 y 2022 para el trabajo
formativo con enfoque comunitario y centrado en una formacién
coherente y pertinente a los desafios que implica situarse en un te-
rritorio extremo.

Sistematizando nuestras practicas: propuestas para un
modelo de vinculacion con el medio

Ahora bien, comenzando con el recorrido analitico de la propues-
ta presentada, considerando tanto los antecedentes tedricos como
empiricos, es posible identificar 4 momentos clave, que aglutinan
las acciones llevadas a cabo. A medida que se revisaran las etapas
propuestas se presentan las metodologias y sistemas de analisis apli-
cados. Estas etapas se corresponden con la periodizacion de la imple-
mentacioén 2022, es decir:

* Origen dela demanda y diagnéstico.
* Disenoy planificacién.

e Ejecuciény cierre.
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* Evaluaciény sistematizacion.

Origen y diagnostico

Fue importante identificar las fuentes de demanda social hacia la
carrera, ya que ello nos habla sobre los vinculos que promueve la
institucion y sus mecanismos para hacerlo. Es asi como se identifi-
c6 que existian demandas desde las organizaciones hacia la carrera,
demandas de una tercera persona u organizacioén para trabajar con
otra entidad, y oferta desde la linea de practicas territoriales hacia
organizaciones sociales. En formato online, la segunda habia sido la
mas utilizada. Comenzamos entonces a acercarnos a las organiza-
ciones para dar a conocer la propuesta y las posibilidades de accién
conjunta de la linea de Practicas Territoriales.

Se realizaron encuestas de opinion a instituciones que habian
participado en la etapa online, estudiantes y docentes. En general,
un 90% mostraba una sensacién de satisfaccién, considerando el
contexto, pero resultaba preocupante para todos los agentes la ge-
neracion de posibles brechas en el desarrollo de habilidades sociales
y profesionales de estudiantes debido a la pandemia. Asi también,
aparece la necesidad de realizar actividades sostenidas en el tiempo,
ya que, muchas veces, las actividades en terreno solo se centraban en
diagnésticos sin procesos de ejecucién o evaluacion.

Mientras que, para las y los estudiantes, resultaba fundamental
una experiencia pedagégica no tradicional. Es decir, un aprendizaje
experiencial, con énfasis en el didlogo y en el trabajo creativo. Existe
una necesidad de parte del estudiantado de espacios de formacién de
habilidades sociales/profesionales y desarrollo personal desde apro-
ximaciones innovadoras.

Para docentes, era fundamental la realizacién de documentos
que enmarquen el accionar del curso y su itinerario temporal en
coordinacién con las planificaciones de las entidades colaboradoras.
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Un problema identificado fue establecer parametros comunes de ac-
cién, que permita unificar discursos e informacién entre organiza-
ciones para otorgar mayor consistencia en el proceso formativo de
estudiantes.

Resulta fundamental trabajar en la generacion de marcos co-
munes de accién, que permitan un intercambio entre los procesos
académicos y socio-comunitarios de forma de potenciar los objeti-
vos de cada parte interesada. No necesariamente las organizaciones
realizan procesos de intervenciones tal y como lo plantean diversos
manuales de accion social, y que son la primera aproximacién de
parte de estudiantes al campo de la intervencién psicosocial. Lo que
conlleva la produccién de prejuicios, frustraciones y problemas co-
municacionales entre las partes.

También se propone la necesidad de establecer perfiles de enti-
dades colaboradoras pertinentes para los resultados de aprendizaje
de cada curso de la linea de Practica Territorial. Estas definiciones
permiten un acercamiento progresivo, acomparnado y contenedor
para estudiantes que se enfrentan al trabajo en terreno de forma
temprana.

Un ultimo insumo fueron los diversos documentos con los que
esta linea formativa de Practicas Territoriales debe dialogar. Para
ello, se considerd: el modelo educativo de la universidad, el mode-
lo de vinculacién con el medio, el perfil de egreso de la carrera y su
desagregacion en resultados de aprendizaje que se distribuyen en el
itinerario curricular de la carrera.

Se identific6 que los cursos que componen la malla curricular de
la carrera de Psicologia responden a tres dimensiones principales:
a) Compromiso ético; b) Desarrollo regional y; c) Trabajo en equipos
interdisciplinarios. Para completar en andlisis anterior, se analizé
la malla curricular a través del “coeficiente K” o “Kappa de Cohen”,
que entreg6 informacion sobre las coincidencias entre resultados de
aprendizaje entre si de todos los cursos de la malla. Con ello, se esta-
blecieron articulaciones en términos de coordinacién de contenidos
y evaluaciones, entre ramos de la misma linea y de otras asignaturas.
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Se consolidé6 un itinerario curricular de contenidos progresivos y en-
granados, que apuntaban al modelo de desarrollo de aprendizajes y
competencias propuestos por la carrera, y al mismo tiempo determi-
nados por la apuesta del modelo curricular de la universidad.

Diserio y planificacion

Se trabajé en un disefio instruccional que permitiera la identifica-
cion del desarrollo tedrico-técnico y habilidades personales nece-
sarias para trabajar durante la implementacién de las practicas
territoriales. Para ello, y de acuerdo con los resultados presentados
anteriormente, se analizaron los Resultados de Aprendizaje Global
(RAG). Estos se tratan de objetivos formativos que, en conjunto, defi-
nen el logro del perfil de egreso de la carrera de Psicologia.

Las dimensiones observadas fueron: a) Contenidos y habilida-
des necesarias para el logro de RAG; b) Técnicas para el desarrollo
de procesos de ensefianza-aprendizaje de contenidos y habilidades
profesionales; ¢) Métodos de evaluacién para realizar seguimiento
del proceso formativo.

Mientras que el analisis de los Resultados de Aprendizaje Especi-
ficos (RAE) muestran las metas de aprendizaje del semestre de cada
ramo. Dado lo anterior se pudo definir secuencialidad de conteni-
dos, profundidad en el desarrollo de conocimientos y habilidades
profesionales, estrategias pedagdgicas y métodos de evaluacién
pertinentes.
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Es importante considerar que este tipo de asignaturas generan ma-
yor presion, expectativas y ansiedad al tratarse de acciones en terri-
torio, donde su proceso formativo se abre al medio social. Por ello, se
propone un periodo lectivo bajo metodologias participativas y conte-
nidos técnicos claros para abordar el logro de los RAE, y la siguiente
consecucion de los RAG.

Luego, se definen procesos de induccién a los lugares de practica
territorial y, finalmente, supervisiones semanales con cada grupo de
trabajo (compuestos por dos o tres estudiantes). Este dispositivo tiene
como finalidad realizar un monitoreo y seguimiento de la interven-
cion, asi como la identificacién de problemas emergentes, basqueda
de soluciones y reflexién sobre la construccion del rol profesional en
estudiantes.

Se agregan dos espacios de supervisién colectiva, bajo metodo-
logias como Philips 66 o World Café, en cuales estudiantes generan
presentaciones del avance de sus intervenciones y retroalimenta-
ciones para mejorar su implementacién, tanto por el académico/a
a cargo como entre las/os mismas/os estudiantes. Esto permite des-
centrar la experiencia particular de los grupos y analizar los proce-
sos de insercion territorial de todas las experiencias de trabajo de
forma colectiva.

Resulta necesario establecer hitos junto a las organizaciones para
dar pie y comenzar a formalizar los acuerdos de acciones conjuntas.
Asi surgi6 la idea de generar un Hito de Inicio (abril) y un Hito de
Cierre (diciembre) para compartir lo trabajado y retroalimentarnos
mutuamente.

También, y a diferencia de lo implementado anteriormente, se
propicié que los grupos de trabajo de estudiantes realizaran los dos
primeros cursos (Metodologias Participativas y Desarrollo Psicoso-
cial) en una organizacién social/comunitaria durante un ano. Asi
se generaria un trabajo de diagnéstico en el tercer semestre, para
luego, proponer en el cuarto semestre una planificaciéon conjunta,
ejecucion de la actividad y evaluacion de la experiencia. Asi, los dos
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ultimos cursos (Politicas Publicas y Evaluacion de Proyectos) tam-
bién el trabajo sera por un afo, esta vez, en una institucion estatal.

Es decir, mientras los dos primeros cursos apuntaban al trabajo
de organizaciones comunitarias formales e informales, los dos lti-
mos cursos se centraran en instituciones estatales, abordando los
ciclos de politicas piblicas, marco légico y herramientas de evalua-
cion (entre ellas, el modelo de evaluacion transformadora y la teoria
del cambio aplicado a procesos de evaluacion).

Luego, se trabajo en la bisqueda de organizaciones e instituciones
que nos permitiera cumplir con lo disefiado. Es asi como generamos
acuerdos de trabajo con 15 entidades colaboradoras, con las que defini-
mos prioridades de accion en los cuales puedan insertarse estudiantes.

Estas prioridades eran definidas por las organizaciones sociales,
y se contrastaban con los RAG y RAE para concordar con espacios de
accién concretos a trabajar. Pudimos definir tres vias de aproxima-
cion a las organizaciones e instituciones:

Tabla 2
N° Via Definicion
T Demanda por la organizacién/ Esla entidad colaboradora la que solicita el trabajo
institucién en conjunto con la carrera de Psicologia

Demanda formulada por una
2 tercera persona/institucion/
organizacion

Una tercera persona u organizacion propone el
trabajo con otra entidad colaboradora

Oferta por parte de coordi-
3 nadorde la linea de Practicas
Territoriales

Esla universidad la que se acerca a entidades para
acordar mecanismos de colaboracién

Fuente: Elaboracion propia.

Siguiendo con el proceso de contacto con entidades colaboradoras,
se continuaba con la presentacion de las asignaturas, asi como las ac-
ciones a trabajar en conjunto. Se construyeron diversos instrumen-
tos para facilitar la comunicacién y coordinacién de actividades: a)
resumen ejecutivo de cada curso, b) rutas de aprendizaje y calen-
dario de evaluaciones, c) dossier con informacién de cada entidad
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colaboradora. En cada curso, se favorecio la seleccién de lugares de
practica territorial desde el didlogo abierto.

Al ser una experiencia piloto y distinguir este espacio de forma-
cion con pre-practicas profesionales, la distribucién de equipos se
realizaba en comtn acuerdo.

Ejecucion y cierre

Durante el primer mes de clases, se trabajo con diversas metodo-
logias activas que tienen como centro el aprendizaje de las/os es-
tudiantes. Es asi como se trabajé con técnicas como “One Minute
Paper”, “Ecologia de Saberes”, analisis de casos, revision documental,
etc. Ademas, cada sesiéon comenzaba con dindmicas rompehielos, y
cerrabamos con ejercicios ladicos de valoracion de la clase. Se capa-
cit6 en diversas técnicas de diagnéstico, planificacion y evaluacién
participativa, tales como:

Tabla 3

Proceso Técnicas

Andlisis FODA

Modelo Programatico Integrado (MPI)

Diagnéstico
Sociograma

Ecomapa

Modelo PA.LS.

Backcasting

Planificaciony

X S Estrategia de taller
ejecucién

Animacién sociocultural

Técnicas del Teatro del Oprimido

Marco l6gico

Evaluacién Evaluaci6n transformadora

Andlisis de evaluacién desde la Teorfa del Cambio

Fuente: Elaboracion propia.
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Durante el mes lectivo, se propicié la organizacién de activida-
des colectivas que sirvieran también como una aproximacion siste-
matica al trabajo en terreno. Es asi como trabajamos en el evento
“Tertulia Cultural” para usuarios del Programa Calle del Hogar de
Cristo de Coyhaique, y a la instalacion del “Recorrido Patrimonial
Autoguiado” de la comuna de Balmaceda, junto a Servicio Pais de la
Fundacién por la Superacion de la Pobreza. También, se facilité el
espacio de catedra para la visita de diversas organizaciones, quienes
nos compartieron sus estrategias de accion y desafios para la psico-
logia en la region. Contamos con charlas realizadas por el Instituto
Nacional de Derechos Humanos (INDH), Programa Calle Coyhaique,
ONG Revivir, entre otros.

Mientras, con las organizaciones e instituciones, nos reunimos
para preparar el primer encuentro junto a estudiantes y acompana-
dos por el docente responsable de la linea. Asi, establecimos acuer-
dos comunes y resolvimos las dudas del proceso para todas las partes
involucradas.

Con las entidades colaboradoras, se definia un tutor en terreno
con quienes manteniamos contacto constante. Se generaron los si-
guientes instrumentos de evaluacién: a) Bitacora de aprendizajes
del periodo lectivo; b) Informe de Analisis de la experiencia, y c)
Presentacion de la experiencia, realizada en formato poster y con
la participacién de las entidades colaboradoras. Aparecieron temas
emergentes, que se consolidaron como una opcién mas de afianzar
vinculos entre los centros de practica territorial y la carrera de Psico-
logia. Por ejemplo, algunas organizaciones sociales requerian volun-
tariados para llevar a cabo actividades clave.

Desde la linea de Practicas Territoriales, se reconoci6 la impor-
tancia de apoyar a las instituciones, organizando actividades de
voluntariado para todas/os las/os estudiantes de la carrera. La par-
ticipacion en estos espacios suponia la entrega de 0,5 puntos en la
evaluacion lectiva, que, a su vez, fomentaban la aproximacion al
trabajo en terreno. Por otro lado, es relevante construir puentes de
entendimiento conjunto, respecto a lo que implica la insercién de
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estudiantes en espacios organizativo/comunitarios. Por ello, se im-
plementé un curso de actualizacién, en conjunto con la Unidad de
Educacién Continua, sobre “Educaciéon Sexual Integral”. Este curso
fue moderado por la ONG Diversa Patagonia, y fue ttil para muchas
organizaciones que ven esta tematica como fundamental. Asi, se
promovio la capacitacion, abierta a todo publico y gratuita, sobre te-
mas relevantes para diversas organizaciones, con el respaldo de la
Universidad.

Serealizaron evaluaciones intermedias tanto a estudiantes como
a tutores de los centros de practica territorial, a través de encuestas
online y grupos de discusion, para identificar aciertos y desafios.

Evaluacién y sistematizacion

Finalmente, se implementaron encuestas online para la evaluacion
final de las experiencias de Practica Territorial. Se realizaron grupos
de discusion y se trabajé en cierres formativos a través de metodo-
logias participativas que permitié observar que: a) es una demanda
por parte de estudiantes contar con espacios de formacién tempra-
na sobre metodologias y trabajo en terreno, b) es necesario advertir
la importancia que las instituciones/organizaciones reciben a estu-
diantes en formacién en su ciclo inicial y especializado, por lo que
es necesario definir en conjunto la progresion de los RAG a traba-
jar, c) deben consolidarse acuerdos de trabajo que respondan a los
principios de bidireccionalidad y pertinencia territorial de forma
auténtica. Las instituciones e organizaciones deben participar en los
procesos de construccion de itinerarios formativos para responder
con mayor coherencia y pertinencia a las demandas territoriales.
También, al finalizar este proceso, se construy6 un mapeo inter-
no, que nos permitié ver la complejidad de un proceso como las prac-
ticas territoriales y todo el andamiaje institucional necesario para su
éxito. Asi identificamos los mecanismos, medios e instrumentos de
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la organica institucional necesarios para implementar estrategias de
ensenanza vinculadas con el medio.

Por Gltimo, desde la Direccién de Vinculacién con el Medio, se or-
ganiz6 un Conversatorio sobre Experiencias de Docencia vinculadas
a los Territorios, donde pudimos participar con uno de los cursos,
donde tanto el docente como estudiantes expusieron sus aprendiza-
jes durante todo el afio 2022.

A modo de conclusion...

A través de este trabajo, asi como los diversos aprendizajes en la Es-
cuela Internacional “El derecho a la Educacion Superior desde el Sur
Global. Horizontes, disputas y sentidos” es posible aseverar que pen-
sar en el derecho al acceso en educacién superior, parte por trans-
formar la forma en que la Universidad se inserta en los territorios.
Debemos descentrar el proceso de construccion de saberes y prac-
ticas de tal institucién y comenzar a ver a las universidades como
parte de la ecologia social de un territorio. Un agente en estrecha re-
lacién con organizaciones y movimientos sociales, instituciones es-
tatales, agrupaciones juveniles, etc. Y para que una vinculacioén con
el medio yla docencia sea efectiva, es necesario transformarla visiéon
que se tiene de sujeto a una que conciba a las personas y comunida-
des como agentes activos del cambio, con la capacidad de construir
su mundo, fortaleciendo su autonomia, confianza, poder y control
sobre sus vidas. En estos escenarios, es fundamental que las necesi-
dades de las comunidades y las propuestas técnicas de soluciéon ema-
nadas por agentes internos como externos, sean congruentes, ya que
de esta forma es posible garantizar una participaciéon organizada y
activa de las/os actores involucrados en la ejecucion de las distintas
actividades.

Por ello, la transformacién simbélica y cultural, no tan solo de las
comunidades sino que también de las formas de hacer y pensar de
los agentes externos, son el primer paso hacia un proceso que ponela
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vida de cada actor en sus propias manos. En ello radica la importan-
cia de los procesos de Practica Territorial con un enfoque comunita-
rio. De esta forma, el reconocimiento ético y politico de los diversos
actores involucrados, asi como la consideracién critica transversal a
los procesos de investigacion-intervencion, desde la creatividad y la
orientacion a la accién, permiten generar nuevas logicas de reflexivi-
dad que permitan producir explicaciones coherentes y transforma-
doras desde y para la realidad social. Las propuestas de programas
y acciones de la linea de Practicas Territoriales de la carrera de Psi-
cologia consideran una aproximacién comunitaria entre sus ejes de
accion para obtener una definicién mas precisa de los problemas
de una comunidad y de las soluciones que de ella surgen, fundadas
en las experiencias locales y participacién comunitaria (Edwards,
2009).

Cuando hablamos de vinculacién con el medio y docencia bus-
camos relevar procesos con y desde la poblacion, tendientes a su
organizacion, y transformar nuestras propias practicas y conceptua-
lizaciones tedrico-metodoldgicas que permitan transformar concre-
tamente las condiciones de vida de los habitantes de una comunidad.

En términos concretos, el diagnéstico comunitario realizado
incidi6 en el devenir de los procesos venideros en tanto fue posible
disponer de informacién preliminar para contextualizar el trabajo a
realizar en las diversas organizaciones con las que trabajamos, ins-
talando un hito para el inicio de las acciones de docencia. El diag-
noéstico como entrada y familiarizacién para estudiantes, ha estado
inmersa en una dualidad en tanto cuestiona y obliga a la revision
profunda y participativa de los problemas y necesidades de la locali-
dad. Es asi, como el reconocimiento de las fuentes secundarias, como
de los procesos de construccién de informacién por medio de dis-
positivos tanto grupales como individuales, se transforman en una
brajula para pensar el desarrollo territorial.

En otro ambito, los procesos de disefo y planificacién de inves-
tigaciones-intervenciones, reviste un proceso complejo de conso-
lidacién de equipos de trabajo, no tan solo al interior del grupo de
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agentes externos, sino que también proyectando la participacién de
agentes internos como aliados estratégicos.

El uso de metodologias activas de ensenanza-aprendizaje, en un
contexto de confianza y respeto, permitio la catalizacién de procesos
de capacitacién no tan solo en herramientas comunicacionales, sino
que también de metodologias y liderazgos comunitarios. Bajo esta
premisa, es posible generar semilleros de participacion, capacitando
a los propios sujetos para liderar procesos de transformacién en sus
comunidades.

Finalmente, se aprecia que la etapa de evaluacién y sistematiza-
cion son fundamentales en el campo de la accién comunitaria. Es-
tas fases son comprendidas de manera general como apéndices de
procesos de investigacién/intervencion. Sin embargo, estas etapas
demarcan finalmente la relevancia de las acciones territoriales con-
cretas como focos de co-construccion de saberes, visibilizando el tra-
bajo realizado, sustentando la produccién académica en contextos
concretos y transformando las situaciones iniciales en las que los
investigadores comunitarios toman parte. De esta forma, los proce-
sos de evaluaciéon y difusion, se tornan centrales para comenzar a
incluir este tipo de actividades en la vida académica, como fuentes
validas de formacién profesional y construccion académica.

Desafios futuros

Se sugiere que futuros proyectos de investigacion-intervencion en el
area, profundicen el conocimiento respecto de los mecanismos de
participacion estudiantiles en el contexto de mayor acceso a posibi-
lidades de accién y produccién de conocimientos alternativos a la
academia (arte y ciencia, eventos comunitarios, devoluciones crea-
tivas, etc.).

Asi también considerar la relacién entre las nuevas tecnologias
de la informacién y su incidencia en los procesos de participacién
ciudadana. Otro aspecto relevante, en procesos similares de accion,
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es profundizar en los impactos en el territorio de las acciones, ar-
ticulando sus resultados con la generacién de propuestas de poli-
ticas o acciones publicas atingentes para el desarrollo territorial y
académico.
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Intercambio de saberes y experiencias en
la educacién superior

Gisela Sasso

A partir del encuentro de la Escuela Internacional de la REGS “El de-
recho a la Educacion Superior desde el Sur Global. Horizontes, dis-
putas y sentidos”, realizado en Mozambique en agosto de este ano,
es importante destacar la problematizacion y reflexién realizada de
nuestros campos de estudios en torno a tres grandes ejes de reflexién
propuestos: produccién de conocimiento sobre los sistemas educati-
vos en el Sur Global, experiencias y proyectos alternativos y politicas
publicas y acciones institucionales transformadoras e incluyentes.

Dichos ejes conceptuales permitieron conjugar mi recorrido per-
sonal como doctoranda en Comunicacion, de la Facultad de Periodis-
mo y Comunicacién Social (FPyCS) de la Universidad Nacional de La
Plata (UNLP), recuperando una amplia y comprometida trayectoria
de trabajo sobre las politicas de inclusién educativa, entendiendo a
esta como un derecho ineludible del cual, en la Argentina, el Estado
es garante.

Por ello, y en contraposicién con la nocién de bien pablico global,
que en ese discurso mercantil encubre el de bien privado, América
Latina hace hincapié en la educacién superior como bien piblico so-
cial, un derecho humano universal, y por ende un deber del Estado.
(Ezcurra, 2011, p. 90)
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En ese sentido, en lo personal, 1a Escuela me permiti6 problematizar
y complejizar mi perspectiva conceptual y metodolégica poniéndo-
la en diadlogo con los objetivos planteados en la convocatoria, tales
como posibilitar el intercambio y analizar las experiencias entre los
sures, reconocer y afrontar las desigualdades en relacién al acceso 'y
permanencia en la educacién superior, con el fin Gltimo de construir
redes en el &mbito académico-politico en pos de la justicia social y la
equidad.

La universidad en la trama territorial

La experiencia de la REGS result6 de sumo interés y al mismo tiem-
po, de directa incumbencia con el proyecto de investigacién del que
formo parte, del plan de Doctorado que estoy llevando adelante y de
mi trayectoria formativa en el posgrado y en la investigacién. Dicho
espacio me permiti6 indagar en torno a las diferentes matrices con-
ceptuales y epistemoldgicas, sobre las que se constituye la educacién
superior y como ampliar el campo problematico, en relacién a las po-
liticas de inclusién educativas, en funcién de los contextos politicos,
econémicos y culturales de cada region.

En ese sentido y en funcion de mi trabajo de tesis, el objetivo es
estudiar las politicas de inclusién educativa en las universidades pa-
blicas, especificamente el caso de la FPyCS de la UNLP, a partir de dos
experiencias académicas particulares realizadas durante el periodo
2015/2021: la extension aulica del municipio de Morén, conurbano
de Buenos Aires, y la sede barrial “La Casita de los pibes”, del barrio
Villa Alba, situado en la periferia de la periferia de la ciudad de La
Plata.

La diferencia entre una extension aulica y una sede barrial radica
en que, si bien ambas son espacios formales donde se dictan diferen-
tes trayectos formativos en distintos territorios, las sedes, en parti-
cular, se encuentran dentro del radio geografico de la ciudad de La
Plata.
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Ambas politicas llevaron el aula universitaria al territorio y al
barrio, entendiendo a la universidad en directa relacién con la co-
munidad —con y en el territorio— y garantizando el acceso mate-
rial —por la cercania— y simboélico —por el trabajo de promocién
del derecho a la universidad realizado en territorio—. Estas politicas
tuvierony atn tienen, un bajo niimero de desercién estudiantil, y un
trabajo constante de filiacién y de retencién de los/as/es estudiantes
que concurren alli.

Es entonces, que esta tesis indaga sobre como esas estrategias
académicas amplian las oportunidades de los/as/es estudiantes, for-
talecen sus subjetividades y, por lo tanto, garantizan el derecho a la
educacion universitaria. El objetivo es poder dar cuenta cémo se en-
sancha el horizonte de derechos, se amplia la inclusién y la llegada
real por parte de la institucién universitaria.

Las experiencias citadas fueron seleccionadas porque son parte
constitutiva de mi trayectoria personal. Tengo acceso a diversidad de
fuentes y registros, porque han sido emblematicas en la trayectoria
de ampliacion de derechos en la FPyCS-UNLP, ya que estan situadas
en diferentes territorialidades (una en el conurbano bonaerense y
otra en la periferia de La Plata) y han sido y son gestionadas en arti-
culaciéon con instituciones de distinto orden (una municipal y otra
barrial).

Una de las finalidades mas importantes de este trabajo de investi-
gacion es reconocer las trayectorias estudiantiles universitarias que
emergen del proceso, como una nueva modalidad de transitar y de
acceder a la universidad publica, en el marco de un proyecto politico
académico con perspectiva de derechos.

Al respecto, para el abordaje del corpus citado, me propongo tra-
bajar desde una metodologia de andlisis que retoma la estrategia de
la sistematizacion de experiencias, desarrollada por Oscar Jara (2011),
que me permite abordar los siguientes interrogantes claves para mi
proyecto, por ejemplo: ;cudles fueron las vivencias que se dieron en
el marco de estas experiencias y como fueron?, ;qué impacto aca-
démico tuvieron las politicas?, ;sobre qué tramas se fortalecieron y
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sostuvieron las experiencias?, ;como y en qué medida estas politicas
de inclusién educativas contribuyeron al fortalecimiento del proyec-
to politico académico institucional de la FPyCS-UNLP? ;:Cémo po-
nerlas en didlogo con otras experiencias de la region, especialmente
latinoamericana?

Desde la mirada de este autor, las sistematizaciones de este tipo
tienen el afan de ponerse en comin con otras experiencias, dialogar
en otros contextos y territorios y entre-aprenderse con practicas di-
ferentes para nutrirse entre si.

En este sentido, y en funcion del horizonte epistemoldgico que
comprende este tema, la REGS me permiti6 profundizar el didlogo de
saberes en torno a diferentes experiencias y movimientos sociales,
el reconocimiento de las politicas piblicas y la problematizacion del
rol del Estado en cada region.

De esta manera, los distintos abordajes y perspectivas, al igual
que el reconocimiento de los momentos histdricos en los que se en-
cuentra cada territorio, posibilitaron formular nuevos interrogantes
en relacion a ¢cuales son los obstaculos con los que se enfrentan las
politicas de inclusién educativa? :Cémo garantizar (hacer real) el de-
recho a la educacién superior?, ;quiénes son los sujetos colectivos
(la trama) que construyen las politicas educativas? ;Cuales son los
problemas comunes y las estrategias de resistencia desde los sures?

Estos cuestionamientos me dieron lugar a problematizar los mar-
cos conceptuales con los cuales mirar la temética, reconociendo ras-
gos comunes en relacion a la tension que habitan los sures entre el
derecho, el acceso y las garantias a la educacién, en contraposicion a
las injusticias, la opresion y la desvalorizaciéon humana y cultural de
los/as/es sujetos/as/es.

Es asi, que podemos reconocer cémo emergen determinadas
practicas, mas alla de las diferencias entre y en las regiones geogra-
ficas, donde se encarnan las expresiones de lucha de las resistencias.
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Reflexiones: desde Mozambique hasta La Plata

Tras el recorrido mencionado y reconociendo como experiencia de
trabajo cotidiano mi trayectoria en la educacion publica argentina
y partiendo desde que el derecho a la educacién superior implica el
acceso irrestricto a la misma, garantizando que esta sea de calidad.
Una vez dado dicho derecho, es necesario establecer las garantias
(sociales, politicas, econémicas) para el transito, la permanencia y el
egreso. Por supuesto, esta premisa se entiende, situada en América
Latina y en particular, en la Argentina, a partir de las legislaciones
que la legitiman: Ley 27.204 y Decreto 2.358/2015, Ley 26.206.

Es prioridad hacer esta salvedad ya que, en el didlogo de sur a
sur, establecido en el marco de la REGS, podemos distinguir cémo
los contextos politicos condicionan y definen las politicas pablicas
de inclusion educativa. De esta manera y a lo largo del encuentro en
Mozambique, se evidenciaron las diferencias que presenta el sistema
educativo argentino, que pondera a la educacién como bien social
y publico, en contrapartida al Estado mozambiqueno, donde el ac-
ceso es solo posible para aquellos/as/es con un determinado estatus
social.

En este sentido, en la Argentina, mas alla de las legislaciones
que posibilitan el acceso y la gratuidad de la educacién superior, se
pueden enumerar las politicas publicas —producto de decisiones
politicas— que acompafian y fortalecen la implementacién de tal
derecho: creacién de nuevas universidades, apoyos al ingreso con
becas, fortalecimiento del sistema de programas para la docencia, la
extension, la ciencia y tecnologia, entre otras.

Estas politicas publicas dadas en el campo de la educacién su-
perior se inscriben en una trama, mas amplia y compleja, donde
se abordan y se contienen las desigualdades sociales, econémicas
y sexogenéricas, a través de diferentes dispositivos, programas y
estrategias.
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Pese a los derechos y a las garantias constituidas, hoy sigue sien-
do un objetivo no solo garantizar el derecho a la educacién, sino
también trabajar en pos de construir un/a/e sujeto/a/e de derecho,
donde el pueblo se sienta poseedor del mismo, a partir de un Estado
que continte implementando politicas, que fortalezcan las subjetivi-
dades de los/as/es actores/actrices de la comunidad.

En este sentido, sigue siendo un desafio posibilitar y ampliar las
fronteras, ante el embate de discursos y acciones de sectores de la
derecha en América Latina.

Por esto y aun partiendo de las diferencias con el sistema mozam-
bicano, al igual que sucede con otros paises de nuestro continente,
reside la importancia de la REGS como articuladora de los dialo-
gos necesarios desde la inter y multiculturalidad del y desde el Sur
Global.

Tal vez sea el momento de pensar en una epistemologia de la espe-
ranza. Un punto de vista que no solo vea lo que se ha destruido y
lo que falta, sino lo que estd naciendo en un sentido emancipador.
(Saintout y Varela, 2014, p. 113)
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El conocimiento como derecho: la
educacion popular desde el Sur Global

Alvaro Gallardo

Presentacion

En este texto se analiza la problematica del derecho a la educacion
superior; igualmente, se muestran los diversos elementos que hacen
parte del derecho a la educacion y se problematiza el eje analitico del
derecho y que se relaciona con el conocimiento. El derecho al cono-
cimiento se convierte en pilar central de la ampliacién del derecho,
dado que el conocimiento permite romper con la divisién intelectual
del trabajo y, hace posible, estrategias de desarrollo que permitan
la ampliacién efectiva del derecho. Incluir el conocimiento como
derecho hace explicito que de nada sirve universalizar el derecho a
la educacion si este genera dependencia en la estructura de conoci-
miento. En este sentido, la propuesta pasa por un conocimiento des-
de y con el Sur Global para evitar, de esta manera, el colonialismo
y la dependencia en el conocimiento, propiciando un conocimiento
emancipador desde lo popular, es decir, desde las comunidades.

Contexto general

La globalizacién econémica, social y politica ha implicado se-
rios desafios a la educacion superior, esta ha sufrido un proceso
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generalizado de masificacion afectando, incluso, a los paises del Sur
Global. Si bien esta situacién ha conducido a los hacedores de poli-
tica a pensar formas mis adecuadas de ampliacién de la educacién

superior, esta se ha visto como un servicio y no como un derecho.
En este sentido, podemos definir cinco situaciones problematicas en
este proceso de masificacién y universalizacion de la educacion:
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La masificacién y universalizacién de la educacion superior
va dela mano con el crecimiento a gran escala de la provisiéon
privada.

Lavisién centrada en subsidio ala demanda o en mecanismos
que no garantizan solidez de largo plazo en su financiamien-
to son mecanismos financieros individuales, independiente-
mente de si son provistos por la oferta o por la demanda.

Se privilegia, en los hacedores de politica, el acceso al siste-
ma, desconociendo y minimizando otros elementos o dimen-
siones del derecho a la educacién como la permanencia, la
pertinencia y, sobre todo, el tipo de conocimiento que se ge-
nera en el Sur Global.

Se desarrollan criterios de acceso flexible seglin diferentes
trayectorias educativas a lo largo de la vida. Lo que se bus-
ca es la certificacion del saber para lo que seria pertinente
empresarialmente. Lo importante no es el saber sino lo que
se certifica. Las rutas aseguran, en el menor tiempo posible,
que los trabajadores cualificados obtengan empleo siendo asi
funcionales a las l6gicas econdémicas de acumulacion.

El conocimiento se entiende desde légicas individualistas.
Cada investigador tiene un reconocimiento en busca de fama
y reputacion. Estas ideas individuales se agregan para lograr
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el reconocimiento de los grupos de investigacion, de la uni-
versidad y del pais. La integracién al conocimiento sigue asi,
légicas de reconocimiento que pueden entenderse en dos
sentidos: los rankings cientificos y el conocimiento paten-
table. De hecho, para los paises del Sur Global, los sistemas
de validacién y certificacion de conocimiento dificilmente
estan a su disposicion. El conocimiento se genera en el norte
y los cientificos del sur solo pueden proponer conocimien-
to si se ajustan a las légicas definidas por el conocimiento
occidental.

Estos cinco elementos hacen que la educacién sea un apéndice del
sistema mercantil, un apéndice que se gestiona bajo l6gicas capitalis-
tas por lo que Slaughter y Leslie (2001) lo llaman “capitalismo acadé-
mico”. Es importante reconocer que estas dinamicas son muestra de
un proceso de masificacion y universalizacién en el acceso a la edu-
cacion superior. Este enfoque de servicios ha hecho posible que més
personas puedan ingresar a ella y que, en muchos casos, dependien-
do de las politicas implementadas, pueden ingresar actores sociales
que dificilmente podian hacerlo, ya sea por su condiciéon socioeco-
némica o por condiciones diferenciales de cultura, género, formas
de violencia o discapacidad. Sin embargo, este tipo de politicas no
garantizan sostenibilidad y lo que es peor, terminan subsidiando a
la educacion privada, bajo el supuesto neoliberal de que la provision
privada es mas eficiente que la piblica. Un sistema de esta naturale-
za privilegia el mérito a la hora de elegir el grupo poblacional benefi-
ciario de los subsidios, dejando a gran parte de la poblacion por fuera
del sistema educativo, en la marginalidad y precariedad laboral.

Por otro lado, los gobiernos progresistas han tratado de manejar
politicas de acceso como gratuidad en la matricula; sin embargo,
esta situacion al no ser masificada impide el acceso de la poblacion
mas necesitada. Igualmente, al afectar la permanencia al sistema,
dado que no garantizan las condiciones socioeconémicas, el dere-
cho se desvirtaa. Por otro lado, al no transformar las condiciones de
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pertinencia del sistema educativo, el derecho queda reducido a un
servicio para el mercado de los méas aptos, lo cual para el sistema de
acumulacion capitalista serian los que lo “merecen”. Finalmente, el
proyecto politico poco avanza en el aumento del conocimiento cony
desde el Sur Global. Como veremos mas adelante, este tipo de cono-
cimiento es necesario para garantizar el derecho, dado que gracias
a la creacién de conocimiento es posible eliminar las inequidades
y las injusticias de la divisién intelectual del trabajo y, por esta via,
proponer un propio desarrollo no dependiente de l6gicas occidenta-
les del conocimiento. En resumen, los gobiernos progresistas buscan
ampliar el derecho desde la l6gica del acceso dejando las dindmicas
econémicas, sociales y las logicas de producciéon de conocimiento
intactas.

Dentro de este escenario, los defensores del derecho a la educa-
cion desde las visiones liberales como Martin (2022) y Kitcher (2023),
ven el derecho como la posibilidad de garantizar el acceso gratuito
para todos, independiente del mérito. Esta situacién es altamente
valorable; sin embargo, esta vision que tiene como proposito am-
pliar el conocimiento publico asume sesgos importantes porque el
objetivo final es afianzar los valores de la ilustracion. Esta vision ter-
mina generando légicas bien intencionadas pero imperialistas del
conocimiento. Es necesario interrogar por el tipo de conocimiento
cuando de ampliar el conocimiento piblico se trata (Kitcher, 2023).
Por lo anterior, se propone un conocimiento que, si bien no niega los
avances en el conocimiento de occidente, se puede desarrollar desde
las comunidades en el Sur Global. En este documento vamos a plan-
tear la necesidad de pensar el derecho desde la misma generacion de
conocimiento, para establecer el conocimiento como el garante del
derecho a la educacién superior.
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El conocimiento como derecho

Analizar el conocimiento como derecho pasa por evidenciar la si-
tuacién de desigualdad mundial que no es solo econémica y social
sino también del conocimiento. Entender esta situacién pasa por
entender el concepto de division del trabajo. La division del trabajo
produce una gran desigualdad de profesiones y oficios dado que la
especializaciéon separa las actividades y sus niveles de complejidad
produciendo actividades rutinarias y de mayor complejidad. Esto
hace que los niveles de educacion sean variados segin esta division
del trabajo. Un elemento importante que ya Sohn Rethel (1978) va a
desarrollar en su obra trabajo manual e intelectual es que los tra-
bajos no solo se complejizan como Adam Smith habia ya planteado
(Smith, 2019 [1776], capitulos 1-3), sino que se presenta una divisiéon
entre trabajos por la clase social a la que se pertenece. El trabajo ma-
nual, simple y complejo, queda adjudicado a las clases bajas; por otro
lado, el trabajo intelectual es beneficio de las clases altas afines y sub-
sidiarias del desarrollo capitalista (Sohn-Rethel, 1978).

El avance del proceso econémico si bien da espacio para el ascen-
so social de algunos trabajadores, dado que desarrollan partes del
trabajo intelectual, es minimo en relacién con el conjunto de traba-
jadores que generalmente desarrollan un trabajo rutinario. De he-
cho, con la complejidad de las tareas manuales lo que se busca con
las trayectorias educativas es que las certificaciones y las carreras
cortas sean el elemento dinamizador de la universalizacién en edu-
cacion superior (Caplan, 2018). Producto de la divisién del trabajo
nos encontramos con la universalizacion de la educacién superior,
en carreras cortas, en los niveles técnico y tecnolégico. En otras pa-
labras, queda en el ambiente que la educacion es “una pérdida de
tiempo”. Esta situacion también se refleja en las dinamicas de cono-
cimiento donde un club de universidades, revistas e investigadores
en cada profesion definen la 16gica de lo que es conocimiento y de lo
que se debe investigar. En este sentido, la divisién del trabajo entre
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trabajo manual e intelectual tiene un correlato espacial, dado que es
en algunos paises del norte donde lo que se considera conocimien-
to se desarrolla. Los demas paises, sobre todo los del sur, terminan
reproduciendo esas dinamicas y desarrollos. Se produce asi una di-
visién intelectual entre paises, lo cual garantiza el colonialismo del
conocimiento.

Esta situacién problematica implica un cambio de enfoque sobre
el entendimiento del derecho a la educacién superior. Mas alla de
las condiciones efectivas de acceso, pertinencia y permanencia, el
punto de partida pone en discusion el tipo de conocimiento que se
debe promover para garantizar el derecho. Se parte de la idea que no
puede existir un derecho ala educacién si el conocimiento que se ge-
nera no nace de practicas propias de la comunidad, porlo que la edu-
cacion debe entenderse desde lo popular. En otras palabras, nada se
gana con garantizar el derecho al acceso si el conocimiento nace de
otras practicas y problematicas donde se niega el conocimiento que
puede generarse en el mismo Sur Global. Aceptar el conocimiento
del Sur Global, como se argumentara mas adelante, permitira posibi-
lidades nuevas de desarrollo econémico y social que hacen efectivo
el derecho a la educacién superior.

Este cambio de enfoque se desarrolla en una propuesta que in-
cluye tres fases que tienen como objetivo fortalecer la educacion su-
perior popular recogiendo la herencia africana y latinoamericana,
pero también el conocimiento critico de occidente, para consolidar
un pluralismo de ideas entremezcladas para aumentar el conoci-
miento publico.

La primera fase tiene que ver con el fortalecimiento de las comu-
nidades. Con esta postura inspirada en el realismo critico de Lawson
(2019) lo que se quiere es mostrar que el derecho no se hace efectivo
sino cambia el posicionamiento social de los miembros de una co-
munidad, lo cual significa ver la comunidad como el eje de garantia
del derecho que, a través del cambio de posicionamiento social de
sus miembros, es decir su empoderamiento, genera relaciones que
no buscan la légica individual sino el desarrollo de las comunidades
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y su conocimiento. Es necesario entonces cierta separaciéon de las
légicas mercantiles para potenciar el desarrollo de légicas no indivi-
dualistas sino comunes y comunitarias. De esta situaciéon emergeran
individuos que desde su reflexividad logran eliminar la légica priva-
daeindividual y apuestan porlégicas de conocimiento comunitarias
como la filosofia del buen vivir en Latinoamérica o uBuntu en Africa
lo han mostrado histéricamente. Estas perspectivas tienen una onto-
logia diferente sobre qué significa la 16gica relacional, la cual rompe
con el individualismo propio de la mayoria de la tradicién humanis-
ta de occidente y que Cosa resume desde la filosofia uBuntu en los
siguientes términos:

Mientras que en uBuntu una comunidad no se compone de indivi-
duos porque la percepcién del individuo estd ausente en el mundo
uBuntuy, los individuos componen la comunidad en el Humanismo...
Cuando se traduce literalmente, el lema... “una persona es una perso-
na en/por/debido a personas” (no a otros), dejando asi obsoletos tan-
to el singular como el “otro” al no permitir la definicién de persona a
través del yo/individualidad. (Cossa, 2023, p. 40)

Sibien la cita anterior refleja una amplia complejidad, lo importante
es resaltarla diferencia de perspectiva con otras tradiciones de onto-
logia de lo social. Es una perspectiva alejada de la dominante tradi-
cion de corte individualista explicita en los trabajos de Searle (2011) o
Gilbert (2023), pero también se demarca tradiciones criticas mas afi-
nes que entienden el poder y reivindican la comunidad y lo racional
como Burman (2023), Elder-Vass (2010), Lawson (2019) o Witt (2023).
La segunda fase hace referencia al aumento del conocimiento pa-
blico, sin negar el conocimiento occidental; en este sentido, lo que
se hace es ofrecer desde la propia cosmologia del Sur Global una
apuesta por el cambio y la transformaciéon. Dos ejemplos pueden
ilustrar cémo es posible generar desde el Sur Global conocimiento
sin negar los avances del norte global; de hecho, la complementarie-
dad enriquece las situaciones: el primero es de orden ontoldgico, si se
analiza lo social desde las tradiciones del norte global se presentan
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discusiones importantes sobre el lugar del “nosotros” en la sociedad.
La visi6n individualista asume que el “nosotros” no existe sino en
la mente individual; por otro lado, las versiones criticas, como por
ejemplo Elder Vass (2010), asumen que la existencia del nosotros
estd marcada tanto por nuestra conciencia como por las estructuras
sociales que coexisten de forma dualista. En otras palabras, ambos
(estructura y agencia) se condicionan mutuamente. La comunidad
(circulo de normas en el caso de Elder-Vass (2010) influye en el indi-
viduo como el individuo a la comunidad. Si bien este tipo de analisis
no es igual al planteamiento uBuntu o del Buen vivir (para el caso
latinoamericano) marca un dialogo fructifero que, a través del inter-
cambio de ideas, puede generar nuevos derroteros de conocimiento
y, por esta via, como se vera en el tercer elemento, nuevas posibilida-
des de desarrollo end6geno para nuestras sociedades.

El otro ejemplo es la nocién de territorio. el gedgrafo Stuart Elden
(2013) en su libro The birth of territory muestra que la idea de terri-
torio nacié con el crecimiento de los Estados-nacién europeos, por
lo que la idea de territorios originarios y ancestrales no tiene senti-
do. La idea de territorio, por un lado, esta relacionada con la tierra,
remite a categorias econémicas y légicas de acumulacién; por otro
lado, se relaciona con el terreno y remite a logicas politicas de de-
marcacion del territorio. Asimismo, en palabras de Pease (2015) “se
trata de una tecnologia politica que permite el control del espacio
—v la poblacién— mediante técnicas de mapeo que pueden hacer
caso omiso de la vida que se desarrolla al interior de dichos espacios”
(Pease, 2015, p. 55). En este sentido, esta nocién tiende a homogenei-
zar el territorio para propositos politicos y econémicos definidos por
logicas de acumulacién.

De lo anterior surge la siguiente pregunta: sesta categoria occi-
dental no puede ser utilizada para la transformacién y la emancipa-
cion social? El mismo Pease nos abre una posibilidad: la nocién de
territorio “no solo es producida desde el poder hegemoénico, sino que
existen espacios de imaginacion ‘desde abajo’ que piensan otras dis-
tribuciones posibles del espacio” (Pease, 2015, p. 56), asi, lo que es una
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categoria de occidente puede verse como una posibilidad de trans-
formacion para el Sur Global, claro est, adecuandolo a nuestras pro-
pias problematicas.

En este sentido, invisibilizar el conocimiento de occidente pue-
de llevarnos a nuevos colonialismos. Si bien occidente nos trasmiti6
el conocimiento para dominar, no se puede negar la posibilidad de
fusionar conocimientos y cosmovisiones para la transformacioén de
una sociedad. Lo que se necesita como plantea David Ludwig et al.
(2023) es reorientar la ontologia social, a partir de las ontologias del
Sur Global, gracias a un proceso de negociacion fundado en el plura-
lismo ontolégico, mas exactamente, “una dindmica mas amplia que
va del paternalismo ontolégico a la diversidad ontolégica y a la des-
colonizacién ontolégica.

Como se aprecia en la cita anterior, la propuesta de aumento del
conocimiento pablico va de la mano con una ontologia pluralista que
“conduce a un solapamiento ontolégico que hace que la integracién
de conocimientos sea epistémicamente productiva y socialmente
atil” (Ludwig, 2016), y para ello lo que se necesita es que “los modelos
adecuados de conocimiento indigena [y originario] tendran que to-
mar en serio los fallos de integracion, y los esfuerzos de integracién
deben complementarse con una nocién politica de autodetermina-
cion ontolégica” (Ludwig, 2016). Por lo que la posibilidad del conoci-
miento desde el sur necesita del fortalecimiento de la comunidad lo
que significa ligar este segundo punto con el primero anteriormente
planteado.

La tercera fase es el resultado de fortalecer la comunidad y la am-
pliacién del conocimiento publico y se relaciona con el fin emanci-
pador de la educacion. Si bien, la educacién es un fin en si mismo
para el Sur Global este conocimiento debe contribuir a fortalecer el
conocimiento del Sur Global. Este conocimiento para la emancipa-
cién puede buscar el desarrollo desde las propias practicas del Sur
Global, un desarrollo endégeno que interroga por la nocién misma
de desarrollo y que, desde las propias problematicas, enmarcan la
posibilidad de su emancipacién.
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Esta posibilidad es importante hoy en dia cuando las teorias del
desarrollo que tradicionalmente marcaban una diferencia entre los
problemas del sur y del norte tienden a unificarse haciendo perder
la especificidad de las problematicas del sur. Son dicientes en este
sentido los trabajos de Horner y Hulme (2019) y Oldekop et al. (2020),
quienes plantean que existe una agenda comin de desarrollo entre
el norte y el sur, por lo que se deben unir esfuerzos de investigacion.
El problema con estas posturas tiene que ver con el riesgo de invisi-
bilizar los problemas del sur; dado que, la agenda la plantearia, al
final, el norte global y sus logicas de reconocimiento y produccién
de conocimiento. Ahora bien, si esta logica se impone, ;cémo el sur
puede plantear su derrotero de desarrollo si otra vez la transmision
de conocimiento seria dada desde el norte global?

Este riesgo del nuevo paradigma del desarrollo global es el mante-
nimiento del colonialismo en el conocimiento, por esta via entonces
la solucién pasa como plantea Wiegratz et al. (2023) por retomar la
l6gica norte-sur como “proyecto popular de emancipacién del sur,
de la subordinacion colonial, imperial y estructural” y por ende pro-
ponen en la misma vena de Ludwig et al. (2023), la importancia de la
légica del sur en el desarrollo, mas exactamente:

En lugar de descentrar el marco global Norte-Sur, se sugiere que el
camino analiticamente mads util a seguir es que los estudios sobre el
desarrollo (re)centren el Sur Global y utilicen teorias y lentes del Sur
Global para comprender mejor la economia mundial y el mundo ma-
yoritario. (Wiegratz et al., 2023, p. 1)

Conclusion

Una educacién popular segin las tres fases anteriores implica un
conocimiento propio desde la comunidad, por lo que garantizar el
derecho a la educacién implica necesariamente pensar mas alla de
la educacién superior, por encima de la universalidad y calidad de la

162



El conocimiento como derecho: la educacién popular desde el Sur Global

educacion. Debe pensarse la educacién superior como una estrategia
de desarrollo que busca ampliar el conocimiento piblico incluyendo
la produccién del Sur Global, negada histéricamente, para generar
estructuras de desarrollo end6geno para la emancipacién social.
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Relatoria del workshop “El derecho a
la educacién superior y las politicas
publicas”

Anayanci Fregoso y Marcelo Ochoa

Introduccion

En esta relatoria se presentan las principales lineas de discusién
generadas durante las sesiones tematicas de la Primera Escuela In-
ternacional “El derecho a la Educacién Superior desde el Sur Global.
Horizontes, disputas y sentidos” organizada por la Red de Conoci-
miento sobre el Derecho a la Educacién desde el Sur Global en la ciu-
dad de Maputo (Mozambique) entre el 21 y 25 de agosto de 2023. En
este workshop participaron estudiantes, investigadores/as, responsa-
bles de politicas publicas y referentes de organizaciones sociales y se
compartieron experiencias de Argentina, Brasil, Colombia, Ecuador,
México y Mozambique. La coordinacién del workshop estuvo a car-
go de Cibele Rodrigues y Ana Carolina Hecht.

Durante la primera sesion, se realizaron las presentaciones in-
dividuales y del contexto local de cada participante del workshop,
abordando, asimismo, lo que significaba estar en este espacio para el
trabajo personal y colectivo, y lo que se esperaba, en ese sentido, que
el didlogo pudiese aportar académica, politica y socialmente.

Las experiencias relatadas dejaron ver una tendencia comin que
pone a la universidad y a las instituciones de educacién superior
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como promotoras de transformaciones econémicas y sociales para
una sociedad mas justa, que disputa sentidos entre légicas mercan-
tilistas y centradas en paradigmas epistemolégicos y politicos hege-
monicos. En todos los casos, se traté de pensar la universidad por
fuera de sus logicas tradicionales, reservadas a selectas minorias
sociales. Ejemplo de ello represent6 la preocupaciéon comun por el
alcance y los limites de las politicas de inclusion educativa; las ten-
siones politicas y econémicas que supone concebir a la educacién
superior como derecho frente a procesos de democratizacion (me-
diante la gratuidad, sistemas de becas o creacion de organizaciones
universitarias alternativas) versus procesos de privatizacién (gracias
a la intensificacion de logicas de mercantilizacién que en algunos
casos cuentan con la colaboracién de instancias gubernamentales).
Otras preocupaciones compartidas han tenido que ver con pro-
blematizar quiénes son los sujetos del derecho a la educacién su-
perior y el papel central de estas instituciones en los modelos de
desarrollo. Respecto al primer aspecto, se han compartido experien-
cias de trabajo con estudiantes primera generacién universitaria
(como resultado de politicas piblicas de ampliacién del acceso) y de
estudiantes en contextos de encierro (como estrategia que ademas
procura asegurar diversas dinamicas de revinculacién social); los
desafios de poner en valor a la educacién superior no universitaria
en tanto aporte estratégico para el acompafiamiento de trayectorias
educativas; y la situacion de los y las docentes que, como sujetos de
esta educacioén superior, protagonizan trayectorias formativas des-
iguales (entre centros urbanos y periferias), que a su vez dan cuenta
de la necesidad de ampliar la presencia territorial de diversas pro-
puestas de formacion de grado y posgrado a nivel nacional. En cuan-
to al segundo aspecto, relacionado con el desarrollo humano y social,
se compartieron experiencias concretas que invitaron a pensar a la
educacion superior como parte fundamental de procesos sociales
alternativos, como los de la economia social y solidaria, la partici-
pacion de las comunidades en la toma de decisiones publicas, y la
preservacion de lenguas maternas contra la imposicién de idiomas
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oficiales que solamente expresan el pasado colonial de los pueblos
del Sur y limitan su reconocimiento y derechos.

Desafios para la educacion superior

En la segunda jornada de trabajo, teniendo en cuenta los recorridos
de los y las participantes se propuso debatir en torno a las siguien-
tes cuestiones: ;Cuales son en la actualidad los principales desafios
para la educacion superior en las politicas publicas? ;Cuales son los
sujetos colectivos que han actuado en la construccién de dichas poli-
ticas? ¢;Qué efectos se han alcanzado hasta el momento? Estas consig-
nas se trabajaron en simultaneo y por separado entre investigadores,
estudiantes de posgrado y referentes, por un lado, y estudiantes de
la carrera de Derecho de la Universidad Politécnica por otro, cuyos
resultados se compartieron en un plenario general al final del dia.

Entre los desafios que fueron planteados esta como incluir a las
diversidades en las politicas publicas cuando, muchas veces, estas
siguen siendo disefiadas por agentes que desconocen las realidades
complejas y particulares, y, con ello, que el sujeto de la educaciéon no
es mas un modelo Gnico anclado en el nacionalismo que perseguia
homogeneizar, invisibilizando a las poblaciones indigenas y afrodes-
cendientes, sino estudiantes multiples.

Se discuti6 el desafio que representa no solo el acceso pleno a la
educacion superior en buena parte del Sur Global sino la permanen-
cia y conclusion de los estudios en contextos socioeconémicos de
suma precariedad donde los/as/es estudiantes atraviesan la escuela
en condiciones muy desiguales, y la escuela pasa por un vaciamiento
de sentido que promueve la desercién de los/as/es jovenes. Algunas
de las razones de esta crisis es la imposicion de los curriculos. Con-
cretamente, fue sefialado que cuando las instituciones de educacién
publica reciben financiamiento externo, de instancias internacio-
nales, por ejemplo, lejos de promover la generacion de iniciativas
y conocimiento situado y significativo, el desenvolvimiento propio
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es limitado. Por lo que la autonomia de la ensefianza se constituye
como en reto. Una frase resuena de este intercambio: “La universi-
dad tiene que ser de quien la toma”.

Ademas, se han mencionado aquellos aspectos relacionados con
la expansion de los sistemas de educacién superior desde una pers-
pectiva centrada en su garantia como derecho. Este paradigma supo-
ne no solo la ampliacién de mas casas de estudios en lugares donde
antes no las habia, sino también una profunda preocupacién y abor-
daje de las situaciones socioeconémicas que condicionan el ingreso
de los/as/es estudiantes, para la construccién de politicas publicas
que contribuyan a disminuir el peso de las desigualdades. Sin estas
premisas, se plantea, resulta dificil creer que la universidad (y la edu-
cacion superior en general) pueda representar una opcién para los
sectores populares de nuestros paises. En ese mismo sentido, se han
expresado preocupaciones sobre la persistencia de problemas para
concluir las carreras universitarias, mas atin en paises que garanti-
zan el ingreso irrestricto y/o la gratuidad de los estudios. Por lo que
una reflexién significativa fue la necesidad urgente de repensar el
derecho a la educacion, pues no se garantiza solo con la cobertura,
como se supuso inicialmente.

Desde un punto de vista mas reflexivo, se mencion6 la necesidad
de pensar constantemente en el para qué de la ampliacién de este
derecho en el sentido de no considerarlo solamente como un bien
que asegure la satisfaccién de un deseo o apuesta individual, sino y
especialmente, asumirlo como un bien ptiblico y social que contribu-
ya a dar cauce a expresiones politicas y sociales de transformacién
de las realidades nacionales y regionales, que pasa, indudablemente,
por mejorar las condiciones de vida de las personas. Se hablé tam-
bién de la exclusién que representa la falta de acceso a la tecnologia,
pues hoy por hoy es relevante en las formas de estudiar y acceder al
conocimiento.

En cierto punto se trata de procesos a mediano y largo plazo que
escapan a las formas habituales de comprender la vida universitaria.
Por eso, en relacion con las cuestiones metodolégicas, se ha sefialado

172



Relatoria del workshop “El derecho a la educacion superior y las politicas piblicas”

que si bien la comparacién de los sistemas educativos es en si un
problema politico y epistemolégico que habra que transitar. En ese
sentido es necesario no limitarse a la medicién econométrica para
dar cuenta de los efectos sociales y econdmicos de las universidades,
ya que pensar desde y en la subjetividad es igualmente relevante. La
universidad y las instituciones de educacién superior producen mu-
cho mas que recursos humanos.

Los contenidos ensefiados en las propuestas curriculares tam-
bién han sido objeto de reflexion. Al respecto se ha sefialado que el
sentido de la construccion de contenidos y el enfoque desde donde
se los concibe guarda relacion con las dificultades que se encuentran
en nuestros paises para que la educaciéon superior responda a las
necesidades de las mayorias sociales. En particular, se enfatiz6 en
la persistencia de un enfoque liberal en la definicién de contenidos
para la educacién inicial de los futuros/as/es profesionales universi-
tarios o bien en la persecucién mediatica/politica de propuestas for-
mativas alternativas, en general a partir de la instalacién de discurso
estigmatizantes e infundados que denuncian la “ideologizacién” de
la formacién (o de adoctrinamiento).

El tema de la autonomia universitaria o institucional para llevar
a cabo respuestas que aborden algunas de estas cuestiones ha sido
un tema recurrente en la sesiéon de trabajo. Ha llamado la atencién
la diversidad de situaciones que se dan al respecto. Si bien son cono-
cidas las experiencias de autogobierno y autarquia que surgen como
legado de la Reforma de Cérdoba a comienzos del siglo pasado, esta
caracteristica no es una realidad compartida atn por la mayoria de
las universidades de la regién latinoamericana y de Mozambique.

Finalmente, las experiencias de las y los estudiantes han refleja-
do otra serie de preocupaciones elementales que a menudo no son
tenidas en cuenta en este tipo de analisis. Asi, se ha planteado la pre-
ocupacion por las condiciones desiguales de infraestructura de las
instituciones (se destacan sobre todo las diferencias entre institucio-
nes del sur respecto a las del centro y norte de Mozambique; o a las
publicas de las privadas); el grado de preparacion de sus docentes;
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las diversas situaciones de desigualdad por razones de género para
el ingreso a la universidad; las barreras lingiiisticas que son propias
de una cultura oficial y de la diversidad cultural que caracteriza a
Mozambique, y el financiamiento real de los sistemas de becas para
acceder a instituciones de gestién privada ya que no suelen ser pro-
cesos justos al momento de la distribucion. Los y las estudiantes
han manifestado especial interés en visibilizar que las instituciones
universitarias o de la educacién superior no estan preparadas para
atender a la diversidad de sus estudiantes (especialmente se refieren
a estudiantes con discapacidad), que el trabajo infantil es un deter-
minante central a la hora de pensar la construccién de trayectorias
sociales de las juventudes a través de la educaciéon e, igualmente,
el impacto en las posibilidades y desarrollo de procesos educativos
cuando se estd en medio de conflictos armados.

Desde el Sur, para el Sur, con el Sur

Durante el tercer encuentro de sesiones tematicas, se propuso pen-
sar qué es el Sur Global y como lo comprendemos desde nuestras
realidades locales. Para ello se parti6 de una historizacién de la ca-
tegoria y de su uso politico por parte de los paises del norte. Se hizo
hincapié en que a pesar de su inicio remite sin dudas a los privilegios
y logicas etnocéntricas del mundo; la categoria puede ser apropiada
entendiéndose como una condicién y no solo como un lugar geogra-
fico. En ese sentido, se trata de una categoria analitica y politica para
repensar quiénes somos y hacia donde queremos ir en la construc-
cién de otras formas de vida. Cuestionando, sin duda, la persisten-
cia de los paises del “pequeno norte” (Corona) por relacionarse con
el Sur Global desde una perspectiva colonial extractivista, pues son
nuestras regiones (Sur Global) las que tienen los recursos naturales.
Esta categoria propicié una reflexién colectiva que parti6é de
considerar una serie de respuestas que la REGS habia compilado
con anterioridad a través de una encuesta. De acuerdo con dichas
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contribuciones, el Sur Global aparecia como una nocién en tensién
en el orden del lenguaje y la construcciéon epistemolégica de nota-
ble novedad. Otras voces, si bien reconocian estas caracteristicas,
se mostraban escépticas respecto a su capacidad para impactar en
la realidad concreta. Frente a lo cual se reparé en la importancia de
no perder de vista que existe una divisién internacional del trabajo
académico y del conocimiento que reproduce logicas de colonialidad
que permanecen como parte de la agenda de los procesos emanci-
patorios a los que gustamos adscribir. Y se apunté que el Sur Global
entrana un posicionamiento que promueve justamente la descentra-
lizacién del conocimiento, o la desjerarquizacién binaria que niega
el enriquecimiento que han tenido espacios académicos europeos o
estadounidenses a los que han accedido africanos y latinoamerica-
nos, es decir, sujetos del Sur Global.

La siguiente cuestion, en este recorrido por la categoria, estuvo
relacionada al papel de la educacién desde esta nocion teérica/politi-
ca. Alli se mencionaron interesantes y complejas consideraciones re-
lacionadas ala capacidad de superar la colonialidad denunciada con
las propias categorias del norte, se cuestion¢ el grado de coherencia
que tienen nuestras practicas (individuales e institucionales) cuando
nos expresamos contra la mercantilizacién de la educacion pero re-
producimos algunas de sus logicas quizas sin saberlo, y se indago si
en alguna medida la adopcién de esta perspectiva supone negar los
aportes criticos que pueden ofrecer los paises del Norte. Ademais, se
repuso un debate mas amplio sobre la educacién como mecanismo/
dispositivo de dominacién o de liberacién que ha formado parte de
los debates pedagogicos y politicos en ambos continentes.

El grupo arrib6 al acuerdo de que se trata de una categoria en
disputa y en construccién que, en la escala de discusién que soste-
nemos en la Escuela, nos invita a transformarla realidad social a tra-
vés de la educacion y de un proyecto educativo comprometido con
el reconocimiento de nuestra situacién histérica orientado a dejar
de entregar recursos y empezar a producir riquezas; profundizar
la participacién democratica (no restringida a la representacion) y

175



Anayanci Fregoso y Marcelo Ochoa

construir una agenda propia que piensa el sur, con el sur y desde el
sur. Se trata, en definitiva, de una categoria que nos invita a cons-
truir una educacioén que sea capaz de convocar a todas las victimas
del sistema que padecen las desigualdades globales, para producir
un didlogo de saberes, éticamente responsable, entre diversas ins-
tituciones y sujetos sociales, que contribuyan a crear nuevas res-
puestas, formas de hacer y respuestas propositivas a las preguntas
mas acuciantes de nuestro presente que nos presenta al capitalismo
como forma hegemonica de vida.

Conclusiones

En esta relatoria se han sintetizado algunos de los debates y apor-
tes mas notorios de las sesiones de trabajo en el workshop “El dere-
cho a la educacién superior y las politicas piblicas” de la Primera
Escuela Internacional: “El derecho a la Educacién Superior desde el
Sur Global. Horizontes, disputas y sentidos”. El punto de partida ha
consistido en construir un diagnéstico sobre la situacién actual de
la educaciéon en general y del nivel superior en particular. Por lo que
haber constituido un grupo diverso en procedencias, conocimientos,
experiencias e intereses en el campo educativo fue muy valioso.

En ese sentido, se ha arribado a la conclusién de que las mayorias
sociales de nuestros pueblos experimentan serios problemas para
acceder o permanecer en la educacion superior. Entre las principales
razones que comprende esta situacion se encuentra la falta de poli-
ticas pablicas que busquen garantizar a la educacién superior como
un derecho, considerando la diversidad que representan los/as/es
estudiantes en estos tiempos, pero también la convivencia de légicas
mercantilizadas que atentan contra este bien social y reproducen
desigualdades sociales en el acceso y permanencia a la educacion.
Desdibujando los sentidos primordiales de la educacién como lo son
la constitucién de un sujeto (auto)critico de su historia, tiempo y es-
pacio, y como un camino para la liberacion.
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Es asique se hallamado la atencién sobre la necesidad de que las
politicas educativas no se limiten a promover igualdad de oportuni-
dades, en tanto tienden a personalizar los procesos de inclusién y
reforzar la responsabilidad individual sobre la formacién, sino que
comiencen a asumir a la educacién como un derecho desde el para-
digma de igualdad de posiciones. Es decir, desde la distribucién de
recursos educativos en términos territoriales y accesibles para las
mayorias; en la implementacién de politicas que busquen garantizar
la gratuidad como piso minimo y comprender, desde alli, la plurali-
dad de sujetos/subjetividades y el tipo de relacion que construyen en
el territorio.

Finalmente, estas sesiones de trabajo hicieron posible inscribir
la discusién en los modelos de gestion y de produccién de conoci-
mientos de las instituciones de educacién superior en relacién a los
modelos de desarrollo de nuestros paises. En este sentido nos pare-
ce importante sefialar que la universidad debe ser auténoma para
definir qué se ensenia, se investiga y como se comparten/reconocen/
construyen los conocimientos entre y con la comunidad. Ademas, la
universidad debe estar en didlogo estrecho con el contexto/territorio
dondey por el cual cobra vida.
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Esta relatoria da cuenta de las reflexiones construidas en el grupo
de trabajo en el marco de la Escuela Primera Escuela Internacional
“El derecho a la Educacién Superior desde el Sur Global. Horizontes,
disputas y sentidos”.

El encuentro se organizé en dos grupos segin los temas de in-
vestigacion de los/as/es participantes, a través de una metodologia
participativa que se dispuso a interpelar las trayectorias personales,
poniendo en dialogo los contextos particulares de cada uno/a/e. Este
espacio cont6 con la participacién de docentes, investigadores/as y
activistas/es sociales y politicos/as/ques de diferentes lugares como
Panama, Chile, Colombia, Brasil, Mozambique y la Argentina.

La primera jornada de trabajo en grupos nos permitié compartir
nuestras historias personales, nuestros intereses y desafios del en-
cuentro, en relacién a la educacioén superior en cada una de nuestras
regiones.

Aqui surgieron algunas cuestiones como la importancia de la jus-
ticia social en la educacién, como pensar en la formacion de los/as/
es docentes, el reconocimiento de los/as/es trabajadores/as exclui-
dos, la experiencia de la universidad Latinoamérica de la periferia
en Argentina, la justicia social y racial (red de educacién popular en
América Latina), el trabajo desde una metodologia participativa, el
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dialogo interdisciplinar, el reconocimiento de las disidencias, los de-
bates en torno a la reforma de la educacién superior (Bogota), estos
puntos entre otros fueron los principales puntos a compartir.

A partir de la mirada de cada uno/o/e de los/as/es integrantes
empezamos a reconocer nuestros lugares de participacién, proble-
matizando nuestros marcos teéricos y repensando cudles son las
necesidades de nuestras sociedades para que entendamos la educa-
cién superior como un derecho. Con estos interrogantes cerramos la
jornada con el objetivo de seguir profundizando nuestras posiciones
construidas en torno a la tematica de trabajo.

Durante el segundo dia, recuperando las reflexiones del encuen-
tro anterior, y a partir de nuestros temas de investigacion conversa-
mos sobre los siguientes interrogantes:

* ¢Cuales son en la actualidad los principales desafios y obs-
taculos para la educacién superior en las politicas pablicas?

e :Cudles son los principales sujetos colectivos que estan ac-
tuando en esa construccion de politicas?

*  ¢Qué efectos se han alcanzado hasta el momento?

En este segundo dia de trabajo, se incorporaron al grupo estudiantes
de diferentes carreras de grado de la Universidad Politécnica, quie-
nes durante el resto de los dias se fueron integrando al equipo, lo que
nos permitié ampliar y problematizar ain mas nuestras miradas so-
bre el tema.

En el intercambio con el resto de los/as/es integrantes del grupo
conocimos la experiencia de una politica en Colombia que apunt6 a
exonerar de la matricula y manutencion a los ingresantes que no po-
dian cubrir los costos. Esta politica no logré los resultados previstos
y el 75% de los beneficiarios abandoné la universidad porque se sen-
tian discriminados/as/es. Este ejemplo origin6 un debate interesante
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sobre la responsabilidad del abandono y de la desafiliacién frente a
la falta de integracion al sistema educativo. Mientras que algunos/
as/es percibian que la responsabilidad era del estudiante que no lo-
gro adaptarse o de sus familias, otros entendiamos que una politica
que tiene como objetivo incluir al estudiante no tradicional no puede
hacerlo solo desde lo econémico, debe contemplar la parte afectiva y
social para que la inclusion sea real. En otras palabras, ;la responsa-
bilidad se encuentra en el/la/le estudiante y su familia o en el Estado
como garante del derecho ala educacion superior?

En relacion a la experiencia compartida otra de las integrantes
recupera las palabras de Tinto (2012) quien entiende que la integra-
cién académica y social es lo que explica la persistencia en el sistema
educativo, esto es especialmente importante cuando se trata de una
generacioén de primer ingreso a la universidad.

El primer obstaculo que podria identificarse en relacién a las po-
liticas publicas en la educacién superior para los paises que forma-
mos parte del intercambio es el cuestionamiento es sila “universidad
es para todo el mundo”. El caracter tradicionalmente elitista de la
educacion superior y especificamente de la formacion universitaria
impide concebir que es una formacién que debe ser accesible a todos
los ciudadanos, que tendran derecho a esta formacién por el simple
hecho de ser humanos. El ejemplo que se present6 desde Colombia,
ponia, de esta manera, esta cuestiéon sobre la mesa: ;debemos apos-
tar a que todos puedan entrar a la universidad o la universidad no es
para todo el mundo?

Es en este contexto que surge el cuestionamiento al concepto de
inclusién, es un concepto ampliamente sostenido en las politicas
educativas: “las politicas de inclusién”, al respecto nos cuestionamos:
¢inclusion a qué?, ¢si me quieren incluir ya no estoy ahi? Estas pre-
guntas nos llevan a cuestionarnos si al tratarse de politicas de inclu-
sién no remarcar el hecho de que hay un “otro/a/e” que no somos
nosotros/a/e que debemos incluir: nocién de othering.

Al utilizar el concepto de inclusiéon se hace referencia a dos gru-
pos: inclusién es un concepto de integracion del otro para que sea
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reconocido, con el fundamento de que ese grupo es mejor, por eso
dice: “venga para aca”. Queremos colocar al otro/a/e dentro del gru-
POV que crea que no es suficiente por si mismo/a/e. Mi grupo tiene
que ser bueno para que otros/as/es quieran estar conmigo. Para eso
tenemos que dejar una visiéon de superioridad y pasar a una horizon-
talidad, en la que esa horizontalidad sea heterogénea y diversa y se
respeten esas condiciones.

Como alternativa a estas caracteristicas del sistema universitario
se sostiene la necesidad de reconsiderar el espacio comunitario. El
espacio comunitario es un espacio que se abre para encontrarnos en
la diferencia. Un cuerpo que se piensa a si mismo empieza a pensar
en cuales son los imaginarios posibles.

El segundo obstaculo que se identificé en el intercambio es el
caracter eurocentrista que tienen las universidades latinoamerica-
nas. Son espacios donde se valida un Gnico tipo de conocimiento y
el universitario recibe el “sombrero del académico”. Es asi que el co-
lonialismo intelectual se impone a través del saber valido y del reco-
nocimiento. Antes del colonialismo, habia escuelas originarias del
territorio, el colonialismo desprestigia lo que ya habia y le dice que
tiene que incluirse para poder obtener el prestigio y reconocimien-
to. La educacién tiene que ser reinventada para que el derecho a la
educacion superior no signifique la colonizacién, de modo de que la
modernidad se reinvente.

En este sentido es que se trajo el ejemplo del referente politico
Eduardo Mondlane: aprendié sobre la politica, sobre la opresion. Su
madre le recomendo ir a la universidad: “vas a aprender lo ficticio del
hombre blanco para poder volver a la comunidad y devolver eso ahi”.
Después de aprender en la ensefianza formal, vio que antes habia
aprendido mucho mas, en la comunidad que después de la educa-
cién formal del hombre blanco.

Otro obstaculo que se identificé fue “la diversidad” con la que
los/as/es estudiantes ingresan. Es necesario concebir que llegan a la
universidad, por ejemplo, con extraedad ya que son estudiantes que
tuvieron condiciones diferentes al resto, pero no desde la nocién de
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“sobreedad” y puede resultar excluyente. Asimismo, tener en cuenta
a los/as/es estudiantes con discapacidad, o quienes son transgénero,
0 quienes pertenecen a grupos minoritarios... todos/as/es ellos/as/es
deben reconocerse desde sus diversidades para que no sufran una
“trans-identidad” al constituirse como estudiantes universitarios/
as/es.

Ademas, su lengua materna no es reconocida por el sistema edu-
cativo. Esto sucede en la educacién superior en Mozambique, donde
el portugués en el que se dictan las clases resulta raramente su len-
gua materna. La gran mayoria de los/as/es estudiantes que ingresan
tienen otras lenguas maternas y esto cambia incluso los esquemas
de percepcién. Los esquemas de percepciéon son moldeados por el
lenguaje, tal como lo ha sugerido Basil Bernstein (1985), y esto se hace
evidente en estudiantes que provienen de una cultura donde el len-
guaje mismo concibe un “nosotros/as/es” y no un ta y un yo, donde
no puedo separarme lingiiisticamente de la persona a la que le ha-
blo. Entonces, el colonialismo también es lingiiistico al no evidenciar
estas diferencias en el lenguaje que son, a su vez, diferencias en los
esquemas de percepcién: “la palabra a veces no basta, limita”.

Como sintesis, se plantea la necesidad de entender que quien con-
trola los simbolos identitarios en el pais controla lo instituido; po-
der abrir esos simbolos permite repensar ese horizonte. Un cuerpo
que se deja afectar mas es un alma mas sabia y asi es posible pensar
un horizonte. Para abrir, es necesario imaginar colectivamente. La
educacién popular permite presentarse a si mismo/a/e sin ser repre-
sentacion de algo mas. La docencia es parte de ese arte y de cémo
habilitamos que se movilice lo que no suele movilizarse.

Nos cuestionamos: scudl es la responsabilidad de la universidad
de abrir esas experiencias que no llegan?, ;cudl es la capacidad de
transformacién que tenemos?

Por lo pronto, se plantea la necesidad de “sacar a la academia de
su zona de confort”™: si no se saca de ahi es muy dificil entender el
derecho de la educacion. La justicia es lo contrario a la anestesia; uno
se duerme y pasan las desigualdades. En los nuevos imaginarios y
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la importancia de la experiencia en la generacién de nuevos conoci-
mientos, de nuevos didlogos, debemos buscar cémo generar el cono-
cimiento a partir de ahi, descubriéndose a uno/a/e mismo/a/e como
un/a/e colonizador/ra/re y reconociendo la situacion de privilegio
que uno/a/e mismo/a/e ejerce.

En el tercer encuentro, conversamos y debatimos sobre nuestras
posiciones, acuerdos, tensiones y disputas en relacién a las reflexio-
nes construidas por diferentes actores/actrices de distintas regiones,
a partir de un trabajo realizado por el equipo de la REGS, a partir de
los siguientes interrogantes:

*  :Qué es para ustedes la educacion global?

* :Coémo podemos entender el derecho a la educaciéon con una
perspectiva desde el Sur Global?

A partir de las preguntas planteadas, se comenz6 por expresar la
nociéon que teniamos sobre el Sur Global y si nos sentiamos parte
del mismo. Las respuestas fueron variadas en este sentido, pudiendo
identificar que estamos mas acostumbrados/as/es a identificarnos
como latinoamericanos que como Sur Global.

El Sur Global puede ser parte de los resultados de unas practicas
funcionales al sistema econémico global pero también se producen
resistencias. La opresion es una, varia en los distintos contextos y a
través de distintos patrones como supremacia blanca, pero a todos/
as/es nos hace dafio por igual. Por ello, surge la necesidad de una ar-
ticulacion en las practicas de resistencia, porque podemos aprender
de las cosas que son distintas. El Sur Global, entonces, concordamos
que puede ser entendido como una practica de resistencia.

Consideramos que para tener la educaciéon desde el Sur Global
que queremos, deberiamos:

* Incluirlas concepciones de raza y condicién sociocultural.
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Reconocer la injusticia epistémica: como la que concibe que
distintas generaciones no tienen un conocimiento valido
para transmitir, ejemplo: esta idea que los/as/es nifios/as/es
no saben nada.

Apuntar hacia una educacion libre, piblica y de calidad.

Generar propuestas educativas diferentes en las regiones y
para poblaciones indigenas: traemos formas de pensar oc-
cidentales en la educacién, se valora lo occidental y no lo
indigena.

Tomar en cuenta la desigualdad en la preparacion académica
por la calidad de la educaciéon media.

Garantizar el derecho habilitante, libertad de elegir su propio
destino educativo.

Promover una educacién que valorice todas las formas de
saber.

Defender la validacién de la epistemologia que esta en el
margen del colonialismo y del patriarcado.

Reconocer que el curriculum tiene que estar pensado desde
los menos favorecidos: trabajar desde la historia, recuperan-
do las memorias de cada sujeto/a/e.

Construir una educacién para todos/as/es, reconociendo las
diferencias y las tensiones.
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*  Promover una construccion histérica de la igualdad, va a ser
una transicion.

e Cuidarlajusticia del lenguaje.

*  Repensarla institucion: revalidar los usos y practicas.

Los desafios que encontramos para llevar adelante una educacién
como la que queremos son diversos. En la Argentina y en Uruguay
no hay restricciones al acceso, si las hay en otros paises del Sur Glo-
bal. Existen desigualdades territoriales en el acceso y en la calidad de
la educacion superior en todos los paises. Llegamos a la conclusiéon
que es necesario pensar en educaciones para el Sur Global y no en
una sola educacion y asi, nace la pregunta: ;cuantas educaciones de-
berian existir para poder garantizar nuestro derecho a la educacion
superior en el Sur Global?

Finalmente, consideramos a estos interrogantes parte y desde la
epistemologia del barro (Saintout y Varela, 2014) en el fortalecimien-
to del SER en la construccién de una internacionalizacién univer-
sitaria y movilizacién politica con producciones de conocimientos
transformadoras, emergentes, visibilizando contextos y realidades
diversas de todos los actores en el derecho a la educacién del Sur
Global.

Luego de los cuatro dias de trabajo intensivo, nos preparamos
para realizar una intervencién que exprese nuestras reflexiones, de-
bates y conclusiones generadas a lo largo del proceso.

Fue asi que nos propusimos realizar una performance recupe-
rando una de las practicas ancestrales de Mozambique, la narracion
oral de una historia alrededor de un fogén, donde se reunian todos/
as/eslos/as/es integrantes de la familia, para compartir ese relato en
la lengua madre, y donde todos/as/es se hacian parte de ese cuento
asintiendo a este a través de las palabras Karingana wa Karingana,
que quieren decir “habia una vez”. Estas historias siempre tenian
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3

Relatoria del Workshop “El derecho a la educacién superior, la diversidad e inclusién”

como objetivo dejar algiin aprendizaje y compartir memorias, y rela-
tos que iban pasando de generaciéon en generacion.

Esta puesta en escena terminé con la exposicién de varias pan-
cartas que expresan aquellas palabras clave que, a nuestro enten-
der, definen la educacién desde el Sur Global. Asi, con esta puesta
corporal y como entendemos que se legitiman las transformaciones
profundas, decidimos hacer sintesis a largas jornadas de reflexion y
de problematizacién de los sentidos y de las disputas construidas en
torno al tema, ante la complejidad que implica garantizar la educa-
cién superior en nuestras regiones, de sur a sur.
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La educaciéon superior
cdesde el Sur Global

La Red de Conocimiento por el Derecho a la Educacién desde

el Sur Global (REGS) se basa en las relaciones de cooperacion

e intercambio que mantienen hace afios el Consejo Arabe de Ciencias
Sociales (ACSS), el Consejo para el Desarrollo de Investigacién en
Ciencias Sociales en Africa (CODESRIA) y el Consejo Latinoamericano
de Ciencias Sociales (CLACSO) y se propone estudiar, producir conoci-
miento, incidir y difundir en torno al derecho a la educacién desde

la perspectiva del Sur Global. En agosto de 2023, se desarrollé

la Escuela Internacional de la REGS, en la Universidad Politécnica

de Mozambique. Fue un espacio presencial de diadlogo, intercambio,
integracién y solidaridad regional entre sus participantes, donde

se hizo foco en la reflexién en torno a la categoria de Sur Global,

sus potencialidades, limites y sus implicancias para el campo educati-
vo desde la perspectiva del derecho a la educacién, con particular
atencion al nivel de la educacién superior. El espacio se vio fortalecido
a partir del anélisis de distintas experiencias alternativas en el Sur
Global, histéricas y actuales, que se proponen afrontar y revertir

las desigualdades educativas existentes. Este libro recoge los

sucesos de esta experiencia sumamente enriquecedora y productiva.
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