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Resumen: 
La investigación cuyo informe final se presenta fue fundamentalmente exploratoria y de sistematización documental y bibliográfica. Se procuró realizar un primer análisis de la producción de discursos acerca del currículum y la escuela, contemplando documentos oficiales del sistema educativo bonaerense  con el propósito de  explorar las marcas de colonialidad en dichos textos. 

Nuestras primeras preguntas e hipótesis orientadoras convergieron en considerar que la colonización de la educación y del currículum es una de las dimensiones de la colonización en la producción del conocimiento definido (muchas veces auto-definido) como legítimo, y una consecuencia de la colonización del pensamiento de sectores hegemónicos de la academia y de la intelectualidad. Sectores que no suelen cuestionarse a sí mismos y que, por el contrario, alimentan sus propias reglas de producción y legitimación que excluyen intencionalmente ciertas voces, sujetos, discursos, prácticas.
 A través de este proceso de indagación se procuró profundizar las conceptualizaciones sobre la cuestión colonialidad/colonización y decolonialidad /descolonización, entendiendo que no nos queda lejos en el tiempo y el espacio, sino que se actualiza aquí y ahora.

En este marco, se analizaron algunos diseños curriculares de la formación docente de la provincia de Buenos Aires y se realizó  un estudio de contextualización histórica de surgimiento de las universidades en la Argentina  a fin de dar cuenta de algunos marcos institucionales para la formación y la producción  académica.

A su vez, en el proceso de explorar marcas de colonialidad en el currículum, lo que aparece y lo que no (que siempre es un trabajo teórico, político y colectivo), se identificaron, seleccionaron y construyeron algunos indicadores de colonialidad, unas primeras marcas y modos posibles de advertirlas y visibilizarlas. 

Finalmente y con el objetivo de socializar los avances realizados se realizó una actividad de transferencia con los estudiantes de Ciencias de la Educación de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora y se escribió un ensayo para publicar en la revista académica de la misma Universidad. 

No hay promesa de unos hacia otros, hay promesa con otros, compromiso. Sólo la voluntad de seguir haciendo lo común. Otro proyecto, obstinadamente descolonizador, es lo que ofrecemos poner en común.
PALABRAS CLAVES: Educación - Currículum - Colonialidad

DURACIÓN DEL PROYECTO: 2016-2017

CAPITULO II

I n t r o d u c c i ó n
Antecedentes

En esta investigación, que se propuso explorar, sistematizar y analizar discursos, a la vez que realizar aportes conceptuales propios a una línea político-educativa-pedagógica actualmente no predominante en el campo educativo, el estado del arte y el marco teórico representaron sólo una enunciación o presentación de discursos sobre los cuales pararse a mirar el campo posible para la búsqueda. 

Se tomaron como punto de partida para este proyecto:

-  Las producciones en el campo de la educación superior sobre colonialidad y currículum.

- Las producciones de universidades que apuntan a analizar la situación del propio campo intelectual en relación a los discursos hegemónicos heredados.

 En principio, se consideraron  los planteos de Krotsch, Pedro y Suasnábar, Claudio
 acerca de la existencia (o no) de un campo de investigación en educación superior. Las dificultades expresadas por estos autores para constituir un campo unificado de reflexión y estudio acerca del nivel superior será un punto clave a elaborar a lo largo del proyecto de investigación, ya que entendemos a la educación superior, y puntualmente a la universidad, como un campo, por definición dinámico, histórico, conflictivo, y por lo tanto en construcción y emergencia constante.

En las búsquedas realizadas para constituir un punto de partida del estado del arte, observamos que en los catálogos de investigaciones educativas, como el Relevamiento Nacional de Investigaciones Educativas del Ministerio de Educación de la Nación, o la REDUC de la Universidad Católica de Córdoba, no se encuentran resultados para las palabras claves Currículum o Colonialismo, en ninguna universidad pública o privada, ni en centro de investigaciones ni ONGs. Tampoco se encuentran investigaciones cuyo eje sean los problemas educativos regionales, búsqueda que proporciona un primer indicador de vacancia para poder definir un campo específico
.

En un recorrido histórico de la universidad que realiza desde la colonia hasta la época actual de integración regional, Emmanuel Bonforti señala el compromiso de la universidad argentina, especialmente, con el imperio y la colonia
. Compromiso que entró en cuestión en los inicios del siglo XX con los movimientos populares y la reforma universitaria de 1918. Expresa en dicho texto que la Argentina se caracterizó históricamente por su aislamiento con respecto al resto del continente, criticando o negando su propio pasado y erigiéndose como promesa de europeización. A lo largo del siglo XX (especialmente después de la segunda mitad) esta situación fue fortalecida por el financiamiento de EE.UU. en áreas que eran relevantes para el desarrollo de su propio potencial económico. Así se profundizaba la dependencia económica y el papel de las Ciencias Sociales fue justificar la dominación y el “subdesarrollo”. El autor plantea que en la actualidad “así como el continente necesita unificación económica que garantice un proyecto autónomo de nación latinoamericana, se debe pensar en una universidad latinoamericana.” (pág. 8).  En el mismo texto, Vivian Trias asegura que “todas las universidades de los países sudamericanos deben ser universidades de América del Sur, pensadas para construir nuestra unidad continental.” (pág. 8)

En el texto La producción del conocimiento en América Latina, de Ana Luz Quintanilla Montoya
, se detalla que “el gasto de inversión en ciencia y tecnología (CyT) en  Latinoamérica es bastante bajo y no se ha incrementado en la última década. El análisis de la producción científica de los países de América Latina y el Caribe, a través de diversas bases de datos internacionales de publicaciones científicas, tanto multidisciplinarias como disciplinarias, refleja una baja participación de los investigadores de la región en la producción científica mundial, dentro de la franja que  se denomina como "corriente principal de la ciencia".

De las 938.000 publicaciones registradas en el Science Citation Index (SCI) en 1997, solamente 21.955 correspondieron a países de América Latina y el Caribe. Esta cifra equivale al 2,3% del total mundial. Cabe remarcar que en esta base, España contaba con un número similar de registros (20.077)
 .

Otro ejemplo, es el de las publicaciones de países latinoamericanos registradas en la base francesa PASCAL en 1997, que fueron 10.799, lo que representaba el 2,1% del total de 498.951 registros 
(6). La orientación europea de esta base se manifiesta en el hecho de que España supera a América  Latina, aportando el 2,6% del total. Si bien los países con mayor participación son los mismos que en  el SCI, en este caso México es el segundo país latinoamericano que superaba en aquel entonces a la Argentina
 (7). En las bases temáticas de física (INSPEC), ingeniería (COMPENDEX), química (Chemical Abstracts), biología (BIOSIS), medicina (MEDLINE) y ciencias agrícolas (CAB), la participación de  América Latina y el Caribe varía entre el 5,4% en CAB y el 1,5% en Chemical Abstracts y MEDLINE.  Brasil es en todos los casos el país de la región con mayor participación.
La razón que con más frecuencia se ha aducido para explicar la baja producción de conocimiento en América Latina ha sido la poca inversión, argumentándose que es muy baja en relación a otras regiones; correlativamente se argumenta sobre la inexistencia de una infraestructura tecnológica o comunicacional suficiente; se agregan en ocasiones también dificultades jurídico-políticas, como carencia de una institucionalidad y de una política científica.  

Según Quintanilla Montoya, son “razones muy cuerdas, pero creo que dejan de lado la cuestión principal y que en buena medida las explica: la cultura académica y universitaria, que es la principal causa de la baja producción, además de la existencia de otras causas subordinadas” (pág. 255). 

En el libro “Hecho en América”
 editado por Juan Pablo Alperin y Gustavo Fischman sobre Acceso Abierto, Revistas Académicas e innovaciones regionales, se pone de manifiesto el estado de la cuestión en este campo en la actualidad.   Pablo Gentili y  Dominique Babini destacan en su Prólogo que  “América Latina es la región del mundo más adelantada en la adopción del acceso abierto a sus revistas científicas y académicas, que en su mayoría se ofrecen en texto completo en la web, sin costo para el lector y sin costo para el autor, aumentando significativamente la visibilidad y accesibilidad a la producción científica de la región. Este movimiento de acceso abierto a las revistas de la región fue impulsado principalmente por las iniciativas regionales SciELO, Redalyc, el Portal de Portales Latindex y más recientemente las colecciones de revistas en los repositorios digitales institucionales en acceso abierto.(...). América Latina se distingue de otras regiones del mundo por considerar la información científica como un bien común, y todas las iniciativas arriba mencionadas son financiadas con fondos públicos y gestionadas por la misma comunidad académica que publica las revistas científicas, a diferencia de Europa y Estados Unidos donde se han tercerizado y comercializado gran parte de las comunicaciones científicas, principalmente las revistas”. (págs. 11-12)

A su vez, Alperin y Fischman señalan también la importancia de considerar, cuando nos referimos a la producción científica regional que “una parte importante de la misma se publica fuera de la región en revistas que no suelen ser de acceso abierto”. La ironía, según los autores es que los sistemas de promoción de la investigación suelen dar mayores “incentivos” para que investigadores/as publiquen sus resultados en revistas internacionales con mayor “factor de impacto” y la tendencia es que a mayor factor de impacto más difícil es el acceso a esa publicación en términos de costos (muchas bibliotecas no pueden pagar la suscripción) e idioma (mayoritariamente en inglés). Por lo tanto, este modelo de incentivos, fuertemente asociado con el uso de Factor de Impacto, “genera la irónica situación donde una parte importante de la producción regional, que ha sido pagada con fondos públicos, sobre temáticas relevantes para la región y con posibles beneficios al público que los financió, no son accesibles incluso dentro de la región” (pág. 15).

Aunque algunos gobiernos se esfuerzan por reducir la brecha en inversión, "no se ven cambios sustantivos" en el panorama
 (8). Brasil es el que más invierte en ciencia y tecnología, con recursos anuales que equivalen a 1,05% de su producto interno bruto (PIB), cifra importante, pero lejana al 4,5%   de Israel, 3,7% de Suiza, 2,7% de Estados Unidos o el 1,4% de China.

Según Rivas
, Argentina es el segundo país latinoamericano que más apuesta a mejorar su desempeño en la materia: en diciembre de 2007 se creó el Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación Productiva y las inversiones pasaron de 0,3% del PIB en 2003 a 0,6 en 2006. La meta es llegar al 1% en 2010. México definió en 2007 un plan con horizonte en 2030. Aspira a ubicarse ese año "en el primer grupo mundial de 20 países con alta competitividad en ciencia, tecnología e innovación", según documentos oficiales; por ahora, sus inversiones anuales respecto del PIB equivalen  a solo 0,49%, una centésima por debajo de lo alcanzado en 2000. La meta para 2030 es elevar ese  rango a 2,5% 
 “

La autora se pregunta, en el mismo texto, dónde publicamos los científicos de América Latina. Transcribiré un extenso apartado ya que las cifras presentadas como mapa académico mundial difícilmente puedan ser resumidas. 
“Con base en la información producida por el Institute for Scientific Information  (ISI), entre los años 1981 y 2003, la producción total de América Latina ha aumentado de 5.695 artículos que representaban un 1,30% del total mundial, a 28.258 artículos en 2003, lo que significó un 3,53%. 

Asimismo, si comparamos nuestra producción en términos de producción por publicaciones científicas,  EE.UU. publica el 34% del total mundial, Japón el 8%, Reino Unido el 7% al igual que Alemania, Francia publica un 6%, Canadá un 5%, y toda Latinoamérica alcanza actualmente alrededor de un total  de 4% del total mundial. Hoy en día la producción de conocimiento a nivel universitario está liderada  por los Estados Unidos (con base en ISI), hay una parte emergente en Asia, hay dos continentes rezagados que son África y Latinoamérica y un continente en retroceso que es Europa: ese es el mapa académico mundial.

(…) Es importante mencionar que los sistemas de evaluación a la producción que tienen los investigadores, se basa casi exclusivamente en artículos científicos publicados en ISI, cuando existen más de  150.000 títulos vigentes de publicaciones científicas y se publican más de 1.000.000 de artículos por  año. Más aún, el número de citas se ha considerado un criterio importante para evaluar a los científicos, cuando el propio Eugene Garfield
 (creador de los productos de ISI como es el Science Citation Index) menciona que el 25% de los artículos que se incluyen en sus productos, no son citados nunca,  el 50% son citados una sola vez y el 1% reciben seis o más citas.
 Por ende, la pregunta necesaria sería: ¿para quién(es) estamos produciendo conocimiento? En el presente es claro que los resultados de las investigaciones en Latinoamérica se evalúan con base en el envío  de las mismas a revistas norteamericanas e inglesas que restringen la aceptación cuando los temas no son  de su interés, y tanto en México, como en casi toda Latinoamérica, la mayoría de las revistas científicas que  se están editando, están siendo financiadas total o parcialmente por universidades o instituciones de educación superior y/o investigación, las cuales tienen recursos limitados y requieren de grandes esfuerzos para  poder mantener su vigencia y periodicidad. Sin embargo, las que sobreviven al agudo problema del financiamiento, enfrentan un segundo problema: el reconocimiento de las mismas, en muchos casos, a pesar de  aprobar evaluaciones rigurosas a las que son sometidas. Los investigadores latinoamericanos están dejando  de reconocer y de fortalecer nuestras revistas, enviando sus mejores contribuciones a revistas "internacionales", prevaleciendo además el uso del idioma inglés. ¿Por qué se ha venido diciendo que el idioma universal de la ciencia tiene que ser el inglés? En todo caso podría ser el latín.
 Otra de las preguntas sería: ¿por qué nuestra gente, tan prestigiosa a nivel intelectual, le ha  dado –y sigue dando– tanto crédito a las bases creadas de origen, como un negocio, por ejemplo  Science Citation Index (SCI), que se muestra como un procedimiento inexacto 
, que como ejemplo,  solo cubre una estrecha franja de 4,7% de las revistas biomédicas disponibles en el mundo y que  tiene fines más comerciales que científicos, siendo que el fin último del proceso investigativo es ampliar  el horizonte del ingenio humano, en la arena del conocimiento científico, de una forma mucho más  clara, transparente y seria que la establecida a la fecha.

El tan afamado método que evalúa la producción de los científicos, valorado por el factor de  impacto (FI) de una revista, es el resultado de una división aritmética donde, teóricamente, el numerador depende del número de veces que se referencian los artículos de una revista en los dos años anteriores a la elaboración del mismo. Para el denominador se tienen en cuenta solo –según el concepto de  los autores– los mal llamados "artículos originales", así como los de revisión que la revista publica en  el mismo período; estos manuscritos del tipo revisión se consideran de un menor valor científico que  los llamados "originales", en algunos países de habla hispana. Por esto, ciertas revistas se favorecen al  publicar diversas clases de manuscritos, donde se mezclan muchas publicaciones intelectualmente pobres y llenas de tonterías, como lo acota Richard Smith, editor por veinticinco años de la revista British Medical  Journal –citado en León-Sarmiento et al.
 , todo lo cual sirve para sobreestimar el FI hasta en 40%.  Tal como mencionan León-Sarmiento et al., aunque a primera vista el FI se vea como algo  técnica y científicamente bien hecho, no deja de ser un sofisma inundado de muchas más inexactitudes  y errores, como recientemente lo hizo notar la revista Nature, de Londres
, sumado al hecho de que  algunos editores son los que de manera directa "recomiendan" al ISI disminuir el denominador de sus  publicaciones para mejorar el FI de sus revistas. De la misma forma, León-Sarmiento et al., mencionan que la cita de manuscritos no se correlaciona con el FI de las revistas en las que son publicados. Tal  es el caso de un artículo que se publicó en la revista Nature, cuyo FI ese año fue 27,9 con 57 citas, mientras que otro artículo escrito por el mismo autor en la revista Philosophical Transactions of the Royal  Society –cuyo FI fue 3,1– se citó 400 veces. Esto se debe a que la distribución estadística de los manuscritos científicos publicados en el mundo es asimétrica.  De igual forma, hasta la mitad de los trabajos que se publican en revistas de alto impacto no se  citan nunca
; 85% de las citas de una revista corresponden a 15% de los artículos que se publican y  hasta 80% de las referencias que aparecen en un manuscrito se transcriben de la lista de referencias que  poseen otros artículos, lo que sugiere que muchos autores citan más los trabajos que se mencionan con  mayor frecuencia en la lista de otros autores. Estos últimos hechos llevaron a Robert Merton a describir el  efecto de San Mateo en las publicaciones científicas 
. Según este efecto, el rico será más rico o dicho  en términos bibliométricos, entre más publica, más lo referencian, llevando esto a atribuirle el mérito de  un descubrimiento al personaje más famoso del grupo de investigadores y no a quien realmente lo merece. Al mismo tiempo, con el fin de que los análisis que se hacen de la producción científica, a través de  los indicadores bibliométricos, demuestren el estado de la ciencia de una manera más real, es necesario  tener en cuenta una serie de factores de orden socioeconómico existentes en el contexto donde se desarrolla la actividad científica, tales como: inversión destinada a investigación y desarrollo (I+D), producto  interno bruto (PIB), población económicamente activa (PEA), número de investigadores, etc.  La exigencia de publicar en estas revistas, llamadas de "corriente principal" (incluidas obviamente en ISI), ha distorsionado la difusión del conocimiento científico para su uso y aplicación en los  niveles locales y regionales, así como para el apoyo a la docencia. Es muy poco probable que una revista de interés local o regional, cuyos objetivos hayan sido marcados de origen así, ingrese a bases de  datos de ISI, por muy buena que ésta sea, ya que existe en el ISI un gran sesgo por áreas temáticas y por  otros idiomas que no sean el inglés.”

De algún modo, en relación con esta realidad que genera y sostiene monopolios de producción y circulación de saberes construidos en nuestras universidades y con recursos del conjunto de la sociedad, en el 2013 se sancionó en Argentina la Ley 26899: Creación de Repositorios Digitales Institucionales de Acceso Abierto, Propios o Compartidos. Establece que las instituciones del Sistema Nacional de Ciencia y Tecnología que reciben fondos públicos deben crear repositorios digitales institucionales de acceso abierto y gratuito en los que se depositará la producción científico tecnológica nacional. 

El modelo de acceso abierto a la producción científico – tecnológica implica que los usuarios de este tipo de material pueden, en forma gratuita, leer, descargar, copiar, distribuir, imprimir, buscar o enlazar los textos completos de los artículos científicos, y usarlos con propósitos legítimos ligados a la investigación científica, a la educación o a la gestión de políticas públicas, sin otras barreras económicas, legales o técnicas que las que suponga Internet en sí misma.

Deberá ser publicada en los repositorios, en un plazo no mayor a los 6 meses, toda producción científica –trabajos técnico-científicos, tesis académicas, artículos de revistas, entre otros– que sea resultado de actividades financiadas con fondos públicos, sea a través de sus investigadores, tecnólogos, docentes, becarios postdoctorales o estudiantes de maestría y doctorado. Asimismo, los datos primarios de investigación también deberán ser publicados en un plazo no mayor a los 5 años desde el momento de su recolección. 

El Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación Productiva será la autoridad de aplicación de la ley recientemente aprobada. "la sanción de la ley es una respuesta a la posición monopólica de las grandes editoriales internacionales que concentran la publicación de investigaciones científicas"... "el objetivo es que la producción científica financiada por la sociedad sea accesible. Es inaceptable que si el Estado Nacional financia la investigación de una persona después no pueda la sociedad toda acceder a ese conocimiento". Alejandro Ceccatto, Secretario de Articulación Científico Tecnológica del Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación Productiva (MINCYT), Argentina
.

Justificación del estudio

¿A qué llamamos conocimiento? ¿Quiénes, y de qué modo, toman las decisiones en relación a la producción, enseñanza, difusión y reconstrucción del conocimiento? ¿A quién le sirve el conocimiento? 

El análisis y la exploración de marcas de colonialidad /decolonialidad en la producción de discursos acerca del currículum y de la escuela es un tema central para de-construir y poner en tensión las perspectivas que dominan el ámbito educativo. 

Desde el campo curricular, y entendiendo a la escuela como territorio de posibilidad y esperanza para construir otros mundos, nos proponemos denunciar la activa construcción de lo no existente, contribuir a la deconstrucción de las marcas que la colonialidad va dejando en nuestros procesos de transmisión cultural y alentar la generación de condiciones para que otras realidades vayan aconteciendo.

Debajo se detallan los posibles impactos que a su vez, son los que justificaron el estudio que  se llevó adelante:

Contribución al avance del conocimiento científico y/o tecnológico
La relevancia de esta propuesta reside en la posibilidad de contribuir a la consolidación de un pensamiento educativo desde América Latina para América Latina, recuperando filosofías y pedagogías populares y liberadoras. Complementariamente, pretendemos propiciar una  reflexión de intelectuales y educadores a partir de identificar los procesos que hacen posible la presencia o ausencia de estas conceptualizaciones en nuestras propias prácticas.

Contribución a la formación de recursos humanos. 
Aporta conocimientos para fortalecer el debate educativo y para el desarrollo de contenidos y estrategias de formación diferentes, tanto para educadores y alumnos del sistema educativo formal como en el campo universitario.

Contribuciones al desarrollo socioeconómico y cultural del país
Esta propuesta pretende consolidar una mirada acerca de nuestra realidad nacional y latinoamericana que contribuya a sostener procesos de cambio y liberación de los sujetos y las voces históricamente excluidas. La construcción de nuevos significados compartidos, comprometidos con modos diferentes de pensar la historia y el futuro, en tanto propone modos diferentes de hacer educación, cultura y política, sin duda puede aportar al desarrollo del país en el marco del fortalecimiento regional.

Transferencia de resultados
Las construcciones que esta investigación propicia será un insumo valioso para las prácticas de quienes hoy son alumnos de las cátedras, y que actualmente se desempeñan en instituciones educativas, culturales, políticas, sociales. Se prevé participar de y/o realizar encuentros y publicaciones que refuercen los debates y las construcciones colectivas en términos de formación de intelectuales y educadores.

Contribución a la relación con los contenidos de la asignatura con la cual el proyecto se relaciona.
Los propósitos y contenidos de esta investigación se corresponden directa y estrechamente con el enfoque y los ejes de trabajo de las cátedras Sociología de la Educación, Teorías de la Educación  y Seminario de Políticas Educativas (Especialización en Didáctica y Currículum), de las cuales están a cargo los integrantes del equipo de investigación y han sido alumnos los auxiliares en formación.
 Marco teórico

Acerca de la matriz de pensamiento latinoamericana nacional y popular 
Alcira Argumedo (1996) define el concepto de Matriz Teórico-política como la articulación de un conjunto de categorías y valores constitutivos, que conforman la trama lógico-conceptual básica y establecen los fundamentos de una determinada corriente de pensamiento (P. 79).

En este sentido, las matrices de pensamiento son formas de reelaboración y sistematización conceptual de determinados modos de percibir el mundo, de idearios y expectativas que tienen raigambre en procesos históricos y políticos de amplios contingentes de la población, nutriéndose de sustratos culturales que exceden el marco de lo científico o intelectual (Argumedo, 1996).

Por este motivo, pensar en término de Matrices de Pensamiento, no sólo amplia la mirada hacia la intervención de lo social, lo  histórico y lo relacional (referido a la clase social y a la geopolítica) en la construcción de las mentalidades, sino que permite comprender a los sujetos como partícipes de de una realidad común. Tal vez, sea un avance hacia el entendimiento de las razones por las cuales, personas de procedencias tan disímiles pueden compartir un discurso, una expectativa y un proyecto de futuro. 

La autora centra su trabajo en la necesidad y justificación de la existencia de una matriz autónoma a la que denomina nacional y popular, como propia de América Latina… Pero, ¿por qué es necesaria una Matriz Latinoamericana?

En principio, no todos los latinoamericanos se hallan comprendidos en la matriz nacional y popular. 

A este respecto, y siguiendo el análisis teórico realizado por Alcira Argumedo, es necesario mencionar que cada Matriz de Pensamiento se define por su concepción de lo social
. 

La concepción de lo social en la Matriz Latinoamericana requiere de la convergencia de tres dimensiones: a) el reconocimiento de las contradicciones y diferencias en clases, sectores o fracciones sociales (diferencias socioeconómicas), b) el papel de la diversidad cultural latinoamericana (que construye el nosotros social) y, c) las relaciones establecidas entre comunidades sociales y otras sociedades (que refleja y retoma la problemática internacional).

A su vez, estas dimensiones encuentran en lo político su síntesis abarcadora 
“donde se expresan las contradicciones de una sociedad en un contexto de relaciones internacionales, incorpora los elementos económico-materiales pero no es un mero emergente de los mismos; conlleva concepciones del mundo e ideologías, pero no se restringe a ellas; intervienen explícitas o implícitas instancias militares y múltiples formas de organización social o político institucional, que no agotan el sentido último de su composición; y también factores tecnológicos, comunicacionales y de información cuyo peso relativo y modos de actuación pueden tener una gran variabilidad según las circunstancias” (P. 217).

Por todo lo expuesto, una Matriz de Pensamiento eminentemente Latinoamericana, recupera y reconoce al Otro históricamente menospreciado, la visión de los vencidos, la otra cara de la conquista. Asimismo, las significaciones y concepciones de ese Otro revisten potenciales teóricos y son el emergente de las experiencias vitales y de las expresiones culturales de un sujeto social heterogéneo, que encuentra sus puntos de unidad en una historia común de resistencias y desgarramientos, de sueños de dignidad y autonomía (Argumedo, 1996).

En esta intersección, la Matriz Latinoamericana plantea ejercicios teóricos y políticos fundamentales: La descolonialidad, el desprendimiento epistémico, la pluriversalidad.

Walter Mignolo (2006) afirma que la lógica de la colonialidad opera en tres niveles: la colonialidad del poder (político y económico), la colonialidad del saber (epistémico, filosófico, científico y en relación de las lenguas con el conocimiento), la colonialidad del ser (subjetividad, control de la sexualidad, de los roles atribuidos a los géneros, etc.). Es por este motivo, que el giro descolonial consiste en desprenderse del chaleco de fuerza de las categorías de pensamiento que naturalizan la colonialidad del poder, del saber y del ser y la justifican en la retórica de la Modernidad, el progreso y la gestión “democrática” imperial. El giro descolonial surge de la diferencia colonial y, quizás, de la diferencia imperial. Esto es, de todo aquello que el pensamiento único, al constituirse como único, redujo al  silencio, al pasado, a la tradición, al demonio, a lo superado, a lo no sostenido, a lo no existente…” (Mignolo, 2006: 13)

Sin embargo, no es posible desconocer la influencia de Occidente en la historia de la humanidad como tampoco es posible desconocer que tales influencias o contribuciones no son beneficiosas para toda la humanidad… es por este motivo que Water Mignolo afirma que “El giro descolonial surge no de la `recuperación´ del pasado puesto que el pasado es irrecuperable (…) pero el pasado se puede `reactivar´ no en su pureza, sino como pensamiento fronterizo crítico” (P. 13)

El giro descolonial es un giro hacia un paradigma otro. Un paradigma otro que es diverso, pluri-versal. Aníbal Quijano (1992) afirma que no existe nada menos racional que “la pretensión de que la específica cosmovisión de una etnia particular sea impuesta como la racionalidad universal, aunque tal etnia se llame Europa occidental. Porque eso es pretender para un provincianismo el título de universalidad”. (P. 447) Por este motivo, el paradigma otro, el giro descolonial consiste en afirmar la pluriversalidad como proyecto universal. Esto implica cambiar no solamente el contenido, sino también los términos. 

Enrique Dussel denomina Transmodernidad a este proyecto: un proyecto para culminar a través de un largo proceso el inacabado e incompleto proyecto de la descolonización. Una idea no totalitaria de totalidad, esto es, una totalidad sin paréntesis (uni-versal), sino totalidades entre paréntesis, coexistiendo en la pluriversalidad (Mignolo, 2010). Un diálogo horizontal liberador en oposición al monólogo vertical de Occidente.

Otro aporte es el de Miguel Barrios (2011) quien afirma que José Martí, al señalar la condición mestiza de nuestra América, subrayó algo modular en la identidad continental. Esto implica formar al hombre para fortalecer esa identidad como algo vivo y en crecimiento. De esta manera, lo autóctono, diferente y específico construyen una dimensión mayor hacia la que debe formarse el hombre, ya que educar desde y para la identidad se presenta como alternativa liberadora ante los peligros que asechan al continente: la desunión, el desarraigo, la copia servil…

 A la vez Catherine Walsh (2009) nos permite seguir echando luz a las relaciones complejas entre el poder, el ser y el saber sobre las cuales tanta incidencia tienen los procesos educativos.

El marco central para tal contextualización se encuentra en la trabazón histórica entre la idea de “raza” como instrumento de clasificación y control social, y el desarrollo del capitalismo mundial (moderno, colonial eurocentrado), que se inició como parte constitutiva de la constitución histórica de América. Como explica Quijano, “las nuevas identidades históricas producidas sobre la base de la idea de raza, fueron asociadas a la naturaleza de los roles y lugares en la nueva estructura global de control de trabajo”.

Esta colonialidad del poder -que aún perdura- estableció y fijó una jerarquía racializada: blancos (europeos), mestizos y, borrando sus diferencias históricas, culturales y lingüísticas, “indios” y “negros” como identidades comunes y negativas. La supuesta superioridad “natural” se expresó, como dice Quijano, “en una operación mental de fundamental importancia para todo el patrón de poder mundial, sobre todo respecto de las relaciones intersubjetivas”; así se instalaron las categorías binarias: oriente-occidente, primitivo-civilizado, irracional-racional, mágico/mítico-científico y tradicional-moderno que justifican la superioridad e inferioridad, –razón y no razón, humanización y deshumanización (colonialidad del ser)-, que suponen el eurocentrismo como perspectiva hegemónica de conocimiento (colonialidad del saber).

Es tal operación mental que hace poner en duda, como sugiere Césaire, el valor humano de estos seres, personas que por su color y sus raíces ancestrales, quedan claramente “marcados”
;  es esto a lo que Maldonado-Torres se refiere como “la deshumanización racial en la modernidad […], la falta de humanidad en los sujetos colonizados” que los distancian de la modernidad, la razón y de facultades cognitivas.

Pero también hay una dimensión más de la colonialidad. Es la colonialidad cosmogónica o de la madre naturaleza, la que tiene que ver con la fuerza vital-mágico-espiritual de la existencia de las comunidades afro-descendientes e indígenas, cada una con sus particularidades históricas. Es la que se fija en la distinción binaria cartesiana entre hombre/naturaleza, categorizando como no-modernas, “primitivas”, y “paganas” las relaciones espirituales y sagradas que conectan los mundos de arriba y abajo, con la tierra y con los ancestros como seres vivos. Así pretende socavar las cosmovisiones, filosofías, religiosidades, principios y sistemas de vida, es decir la continuidad civilizatoria de las comunidades indígenas y las de la diáspora africana. Como argumentaré luego, es esta dimensión que permite profundizar el problema existencial ontológico, particularmente de los descendentes africanos, un problema enraizado no solo en la deshumanización del ser, sino también en la negación y destrucción de su colectividad diásporico-civilizatoria y la filosofía que es de ella, como razón y práctica de existencia.

Esta matriz de la colonialidad con cuatro dimensiones evidencia que la diferencia construida e impuesta desde la colonia hasta los momentos actuales, no es una diferencia simplemente asentada sobre la cultura, tampoco es reflejo de una dominación enraizada en cuestiones de clase como eje central, como ha venido argumentando gran parte de la intelectualidad latinoamericana, incluyendo Paulo Freire. Más bien, la matriz de la colonialidad afirma el lugar central de raza, racismo y racialización como elementos constitutivos y fundantes de las relaciones de dominación. Pero mientras la dupla modernidad-colonialidad históricamente ha funcionado a partir de patrones de poder fundados en la exclusión, negación y subordinación y el control dentro del sistema-mundo capitalista, hoy se esconde detrás de un discurso (neo)liberal multiculturalista. Hace así pensar que con el reconocimiento de la diversidad y la promoción de su inclusión, el proyecto hegemónico de antes  está disuelto. Pero más de desvanecerse, la colonialidad del poder en los últimos años ha estado en pleno proceso de re-acomodación dentro de los designios globales ligados a los proyectos de neoliberalización y las necesidades del mercado; he allí la “re-colonialidad”.
Discursos acerca del Estado 
El estado en los países de Latinoamérica ha tenido históricamente que enfrentar la contradicción de constituirse en un “estado moderno” en su relación con el contexto internacional capitalista y la necesidad de asegurar el dominio interno sobre una base de relaciones sociales que no han sido estrictamente capitalistas. Este fenómeno redunda en el carácter contradictorio del concepto de estado en estos países
,  y en la imposibilidad de definirlo desde una conceptualización univoca y-o tradicional.

Para este caso es tan importante la ocupación del aparato de estado, como la consideración de las relaciones de poder internas al mismo y las tensiones que devienen de la particular relación de los estados nacionales con otros estados del mundo central.

La sociedad civil en Latinoamérica reclama la intervención del aparato estatal en las relaciones económicas (no solo como garante al modo de los países de matriz liberal sino como interventor-regulador). Y por otro lado, la relación centro-periferia y de dependencia son dos fenómenos que no pueden dejar de considerarse  al tratar de definir al Estado. 

La relación del aparato de Estado con la sociedad civil es de gran complejidad. Los intereses en pugna, la diversidad cultural, las diferencias de clase social se ven expresadas al interior mismo del Estado. 

Si bien ningún Estado es neutro, puede decirse que en Latinoamérica el Estado es, con toda evidencia, NO NEUTRAL, y que tampoco es la expresión de un solo segmento social. “En el interior del mismo Estado se hace presente la pugna política real de la sociedad” (Falleto, Enzo,  op.cit).

Un aporte en similar sentido, presentan Abad y Cantarelli en su texto “Habitar el Estado”. En él puede leerse: “De modo tal que el Estado, si quiere ser más que un universal puramente abstracto, debe ser articulador de intereses particulares, identidades heterogéneas y diversos grupos y organizaciones de la sociedad civil en el horizonte de un proyecto” 

Por lo anterior, y teniendo en cuenta otras teorías destacadas, se hace necesario considerar, ¿a quién representa el estado?

Analizando algunos estudios marxistas acerca del Estado (Miliband “Marx y el estado capitalista) podemos apreciar que  Marx  expresó al Estado de maneras diversas: como la expresión de la libertad racional, como el modo de ser y existir de las cualidades sociales del hombre, como expresión de la realidad última de la sociedad, pero también, y en el sentido crítico de la sociedad capitalista dice en el Manifiesto Comunista…” el poder político del estado moderno, no es más que un comité de administración de los asuntos comunes de toda la burguesía” y el poder político “es, simplemente, el poder organizado de una clase para oprimir a otras”.

Del análisis de estas dos posturas, surgen claramente diferencias para tratar de comprender la cuestión del estado que nos ocupa. La primera línea teórica nos habla de un estado conflictivo, como campo no homogéneo que expresa la pugna política real. En el segundo caso parece que la conformación del estado es el resultado de una lucha que ganan siempre los mismos.

Dada la conformación política actual de las naciones latinoamericanas quedaría en cuestión este concepto marxista de estado ya que no sería acertado sostener que, aun aceptándonos como miembros de un sistema capitalista, los mismos responden a los intereses “únicos” de una clase social:  la burguesía. Asimismo sería necesario replantearnos si el concepto de “clase social” tal como es conceptualizado por el marxismo dirime todas las cuestiones relacionadas a los conglomerados humanos en Latinoamérica.  

Consideramos interesante incluir lo opuesto o lo dicotómico en el ámbito social que Laclau expresa en el concepto  de “populismo” como forma de construcción política propia de países latinoamericanos, alude a la división del espacio social entre los que demandan y las instituciones que deben satisfacer esas demandas. En la jerga política “los de arriba y los de abajo”.

Este concepto lejos de ser peyorativo, es motor de lo político y social, garantiza un estado participativo y constructor de hegemonía. (E. Laclau “La razón populista”- Fondo de Cultura Económica-. Buenos Aires- 2005)

Antonio Gramsci es una referencia inevitable a la hora de pensar el Estado en su complejidad. En su obra se plantea el Estado desde diferentes dimensiones, en esta oportunidad recuperaremos una de sus acepciones fundamentales que, consideramos, expresa dicha complejidad: habla de un “Estado, que generalmente se entiende como sociedad política (o dictadura o aparato coercitivo para configurar la masa popular según el tipo de producción y de economía en un momento dado) y no como un equilibrio entre la sociedad política con la sociedad civil (o hegemonía de un grupo social sobre la entera sociedad nacional, ejercida a través de las organizaciones que suelen considerase privadas, como la iglesia, los sindicatos, las escuelas etc)” 

Hablar del Estado en Latinoamérica supone una especificidad que se halla en la base misma de la constitución de nuestras sociedades, y las concepciones en torno al mismo impactan en las representaciones acerca de la educación. 

Matrices, paradigmas, mentalidades, identidades…Acción pedagógica…Sin duda la escuela es la institución por excelencia para generar condiciones de producción y consolidación de modos de ver el mundo. En definitiva, institución por excelencia para decir y realizar (hacer real) algún mundo.

Colonialidad y curriculum en un contexto descolonizador
Siguiendo a Quijano (2000) y entendiendo a la colonialidad “como elemento constitutivo y especifico del patrón mundial de poder capitalista fundada en la imposición de una clasificación racial/étnica de la población del mundo que opera en cada uno de los planos, ámbitos y dimensiones materiales y subjetivas de la existencia cotidiana”,  este análisis inscribe a la Universidad y sus producciones académicas y al currículum en un contexto donde la colonialidad atraviesa las diferentes dimensiones del ser y estar. 

Por lo cual, las instituciones, sus actores y sus producciones están atravesadas por la colonialidad, que a través del análisis de las marcas que deja puede ser puesta en tensión y problematizada. 

El currículum, según la noción que ofrece De Alba (1995), “es una síntesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, hábitos) que conforman una propuesta político educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegemónicos, y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominación o hegemonía.  A esta síntesis se arriba a través de diversos mecanismos de negociaciones e imposiciones sociales” (De Alba, 1995: 59).

Según De Alba, el concepto remite al contexto social amplio en el cual se desarrolla el proceso de la determinación curricular. “Es en la sociedad en general, en su seno, en donde los diferentes grupos y sectores, conformados por sujetos sociales, luchan por imprimir a la educación la orientación que consideran adecuada de acuerdo a sus intereses”.  (De Alba, 1995:  81)
“Se arriba a tal síntesis (propuesta cultural y político-educativa) a través de mecanismos de sobredeterminación curricular en las luchas, los acuerdos, las imposiciones, los encuentros y desencuentros de los diversos grupos, sectores, gremios, instituciones, organismos nacionales e internacionales, de acuerdo al proyecto o contorno social que sostengan, esto es a la voluntad de poder y de ser (proyecto o contorno social), de tales grupos, sectores, etc., en su inextricable relación y constitución del dispositivo de poder-saber y de la voluntad de ser o su lucha por nuevas estrategias tácticas (de circulación del poder y la voluntad de ser)” (De Alba, 2012: S/N)

Por lo cual, la orientación de una política educativa que impulsa al curriculum es resultado de esa lucha de los diferentes sujetos sociales que imprimen en el currículum sus intereses.  El currículum se constituye en ese entramado político y cultural y es constituido por el juego de esas relaciones de Poder que se dan en un contexto de colonialidad.  

El análisis se inscribe en un contexto regional que en las últimas dos décadas dio lugar a un nuevo ciclo de resistencias y luchas sociales y políticas frente al neoliberalismo en la región que en algunos casos alcanzó niveles de concreción que permitieron la reconstrucción del Estado desde una perspectiva descolonizadora como es el caso de Bolivia y Ecuador. 

Para De Sousa Santos, el actual contexto socio-político-cultural del continente está caracterizado por cuatro dimensiones entre las que se encuentra el carácter de las luchas. (Santos, 2010).

El autor señala que hay coexistencia de formas de luchas muy avanzadas y ofensivas, como por ejemplo los movimientos indígenas que condujeron al constitucionalismo transformador de Bolivia y Ecuador, la revolución bolivariana, el nuevo nacionalismo en cuanto a control de los recursos naturales y la construcción de Estados plurinacionales y, por otro lado, formas de luchas retrasadas y defensivas como la criminalización de la protesta social que se observa en otros países, la contrarrevolución jurídica que busca desconstitucionalizar las conquistas sociales consagradas en las Constituciones más recientes (Ej. Brasil), contra el paramilitarismo y el asesinato político (Colombia) etc..   Entre las primeras, el autor señala que el Estado es parte de la solución y tienen como objetivo inmediato la toma del poder para realizar cambios en las políticas públicas a fin de generar mayor redistribución de la riqueza. 
Santos señala también que está abierto un debate civilizatorio, gracias a la eficacia de las luchas de los pueblos indígenas y afrodescendientes, que parece dirigirse  a la promoción de una interculturalidad igualitaria, “un encuentro verdaderamente poscolonial”.  Finalmente, advierte que lo que está en disputa no son sólo un conjunto innovador de políticas públicas sino, sobre todo, “un pacto político nuevo que contiene una dimensión de cambio civilizatorio”. (Santos, 2010: 130)   

Responsabilidades éticas y políticas de la universidad, de los intelectuales y de los formadores de trabajadores de la educación.

"En algún apartado rincón del universo centelleante, desparramado en innumerables sistemas solares, hubo una vez un astro en el que animales inteligentes inventaron el conocimiento. Fue el minuto más altanero y falaz de la «Historia Universal»: pero, a fin de cuentas, sólo un minuto." (Nietzsche, F. Sobre verdad y mentira en sentido extramoral, 1873)

El pensamiento político de los cambios presupone el des-pensamiento político de todos los instrumentos teórico-analíticos que impidieron los cambios o los trivializaron.  Estos cambios, según Santos, pueden resumirse en tres conceptos transicionales: desmercantilizar, democratizar y descolonizar desde un epistemología del Sur (Santos, 2010).

Procesos constituyentes como el de Bolivia (2006-2009) y Ecuador (2008) permiten vislumbrar las posibilidades que estos movimientos instituyentes pueden alcanzar en la región y permiten desarrollar y repensar las matrices de poder actuales con sus diferentes niveles de colonialidad política, social, cultural y económica.  
“Ahora bien, como es sabido, esta condición colonial – si bien resistida en forma permanente desde su imposición – ha sido puesta en cuestión con mucha más fuerza y contundencia en las últimas dos décadas, al calor de las luchas lideradas por los numerosos pueblos, movimientos indígenas y comunidades afroamericanas que pugnan por su pleno reconocimiento e identidad colectiva.  En particular, las experiencias de Bolivia y Ecuador resultan ser las más emblemáticas, en la medida en que han logrado instalar en la agenda pública el problema de la colonialidad, llegando a imponer procesos de Asambleas Constituyentes en pos de refundar a sus respectivos Estados desde una óptica plurinacional”(...) “Quizás este inevitable proceso de dejar atrás la concepción de Estado-nación y ceder paso a lo plurinacional, involucre también la necesidad de poner en cuestión a la universidad misma, y abrir un debate público en torno a refundarla como Pluriversidad” (Ouviña, 2012)

A su vez, nos lleva a pensar nuevamente en el rol de los intelectuales contemporáneos a este proceso y  su posible intervención en el poder para promover o desalentar los diferentes procesos de transformación / revolución / refundación de los estados nacionales en un marco descolonizador. 
“De la segunda mitad del siglo XIX a las postrimerías el siglo XX, los intelectuales públicamente reconocidos como tales apoyan o censuran a los gobiernos, son los intérpretes reconocidos de sus comunidades, gozan en una medida significativa del privilegio social, encabezan la protesta social, censuran a los subversivos, son víctimas, son victimarios en la medida de los posible, contribuyen a la memoria histórica, le infunden creatividad al lenguaje, dictaminan, disculpan a los represores, fomentan el sentido del humor y de la ironía, protegen a la República con gruesas capas de solemnidad y textos abstrusos, son conservadores o anticlericales o radicales de tendencia anarquista, o nacionalistas o antinacionalistas o liberales o conservadores o marxistas o antimarxistas o de vanguardia o de retaguardia. Son, en síntesis, el cuerpo móvil o inmóvil que nulifica casi todas las generalizaciones. Y son, también, una especie en extinción.  (Monsiváis, 2007: pág.16)

Intelectuales y América Latina
El contexto descolonizador descripto anteriormente, nos lleva a preguntarnos cuál es el rol que ocupan los intelectuales en este marco a fin de analizar su intervención en la esfera pública para alentar o desalentar estos procesos de cambios.

En este marco, varios autores señalan la necesidad de repensar las Ciencias Sociales y su rol frente a la sociedad. 

Ouviña señala la pertinencia de actualizar las teorías del Estado latinoamericano, de manera tal que contribuyan a entender su especificidad vis a vis el ciclo de luchas sociales y políticas que, sobre todo en las últimas dos décadas, ha signado el devenir de nuestras sociedades.  Y tiene como referencia las experiencias de Bolivia y Ecuador ya que ponen en cuestión la matriz estatal liberal y monocultural.  (2012)

Lander, al denunciar la colonialidad del saber señala que “la búsqueda de alternativas a la conformación profundamente excluyente y desigual del mundo moderno exige un esfuerzo de deconstrucción del carácter universal y natural de la sociedad capitalista liberal. Esto requiere el cuestionamiento de las pretensiones de objetividad y neutralidad de los principales instrumentos de naturalización y legitimación de este orden social: el conjunto de saberes que conocemos globalmente como ciencias sociales” (2000:16)

Por su parte, Santos promueve una epistemología del Sur como “el reclamo de nuevos procesos de producción y de valoración de conocimientos válidos, científicos y no-científicos y de nuevas relaciones entre diferentes tipos de conocimiento, a partir de las prácticas de las clases y grupos sociales que han sufrido de manera sistemática las injustas desigualdades y las discriminaciones causadas por el capitalismo y por el colonialismo”. (2010: 43).  A su vez, señala la importancia del actual momento histórico ya que “lo que está en disputa no es solamente un conjunto más o menos innovador de políticas públicas sino también sobre todo, un pacto político nuevo que además contiene una dimensión de cambio civilizatorio.  En ese sentido, el pensamiento político de los cambios presupone el des-pensamiento ´político de todos los instrumentos teórico-analíticos que impidieron los cambios o los trivializaron.  Los cambios pueden resumirse en tres conceptos transicionales: desmercantilizar, democreatizar y descolonizar.  (Santos, 2010: 130)

Marisetella Svampa se pregunta sobre la posibilidad de articular el saber profesional /saber académico con el compromiso militante y apuesta a la necesidad de construir un nuevo modelo académico alternativo al hegemónico. Cree que es posible integrar ambos modelos que hoy se viven como opuestos, el del académico y el del militante, sin desnaturalizar uno ni otro.  Como hipótesis, podemos establecer la posibilidad de conjugar ambas figuras en un solo paradigma, el del intelectual investigador como anfibio, a saber, una figura capaz de habitar y recorrer varios mundos, y de desarrollar, por ende, una mayor comprensión y reflexividad sobre las diferentes realidades sociales y sobre sí mismo.  (Svampa, 2008: 31).  Elige la metáfora del anfibio por su posibilidad de generar vínculos múltiples, solidaridades y cruces entre realidades diferentes.  “Nuestra hipótesis apunta a subrayar la potencialidad del investigador intelectual como anfibio, pues creemos que más que traicionar el habitus académico o, por contrario, refugiarse en él, es preciso hacer uso de él, amplificándolo y politizándolo en el sentido genuino del término” (...) “ El desafío de este acompañamiento es contribuir a la construcción de nuevas alternativas políticas, en el vaivén que se establece entre el pensamiento y la acción, la teoría y la praxis transformadora (Svampa, 2008: 40).   

A esta demanda de una Academia que responda a las necesidades sociales y que pueda producir insumos útiles a las políticas públicas, se suman el vicepresidente de Bolivia Álvaro García Linera y el presidente de Ecuador Rafael Correa.  Ambos, ocupan lugares de gestión de altísima responsabilidad y a su vez están íntimamente vinculados con la Academia.  
“Por eso aquí, les venimos a decir en nombre del Presidente Evo y mío: nosotros estamos haciendo lo que el destino nos ha colocado al frente, y no duden un solo segundo, que solamente la muerte detendrá lo que venimos haciendo, que mientras tengamos algo de vida, un átomo de vida, el compromiso con este horizonte comunitario socialista de emancipación de los pobres, los indígenas, los trabajadores, será nuestro horizonte de vida, de trabajo y de compromiso” (García Linera, 2010). 

Esta cita pone en evidencia el compromiso militante del intelectual que asume su rol como una misión del destino que debe ser cumplida. 

Por su parte, en su discurso del 50° Aniversario de Flacso en el 2007, Correa se refirió a “la crisis del pensamiento latinoamericano” entendiéndola como uno de los principales problemas de la Academia, que “se autoinmoló tratando de visibilizarse como algo separado de la política a nombre de una objetividad confundida con neutralidad.  Bajo el predominio del discurso tecnicista de los noventa se dotó de toda la negatividad a lo político. (...). Creo que debemos repensar qué entendemos por lo político en la academia.  No se trata de justificar intereses políticos mediante las investigaciones o la docencia, sino de reconocer el carácter político de las visiones de realidad que construimos desde la academia” (Correa, 2007)  

A su vez, Correa señaló que, particularmente en el campo social, una teoría que no implique claros corolarios de política para mejorar la realidad “es sencillamente una teoría inservible” y llamó a “querer ser científicos sociales objetivos pero no neutros, y ellos significa utilizar las mejores metodologías que las ciencias sociales nos ofrecen y hacerlo con la mayor rigurosidad, imparcialidad y autonomía posibles.(...) Pero, a su vez, hay que tener claro en qué lado estamos(...)” (Correa, 2007)

El rol de los intelectuales en la sociedad fue cambiando alrededor de las décadas y asumiendo diferentes representaciones que llegaron a alcanzar la figura del intelectual revolucionario imperante en la segunda mitad de la década del sesenta.  
“El paso que va del intelectual comprometido al intelectual revolucionario puede traducirse en términos políticos como la diferencia entre reformismo  y revolución.  Las exigencias crecientes de participación revolucionaria devaluaron la noción de compromiso, bajo la cual una gran parte de los intelectuales encontraron sombre y protección durante algún tiempo.  Fue manifiesto el intento de redefinición del rol y la función social del intelectual, que, al poner el acento en los requerimientos revolucionarios (y no simplemente críticos, estéticos o científicos) de la práctica intelectual, afectó sus criterios de legitimidad y validez.  La creciente oposición entre palabra y acción desnudó entonces los límites de la idea del compromiso”. (Gilman, 2003: 160) 

Así como en su momento, el intelectual revolucionario venía a dar cuenta del contexto político en que estaba inserto, los cambios sociales, políticos y económicos de la región en las últimas décadas también encuentran exponentes de una nueva representación del intelectual que asume compromisos en la gestión y con ejemplos como el del vicepresidente de Bolivia, Álvaro García Linera, quizás el representante más preciso de la intervención de los intelectuales en los procesos de transformación política de una sociedad. 

Las experiencias descolonizadoras de Ecuador y Bolivia, presentarían el panorama para que el rol del intelectual esté estrechamente vinculado con estos procesos de transformación y resignifique las herramientas teóricas y analíticas para poder comprender esta realidad “otra” en sus particularidades y propiciar pensamientos alternativos que promuevan políticas públicas en diálogo con lo que las sociedades requieren para mejorar su calidad de vida.
 Retomando el aporte de Svampa en relación al intelectual anfibio para poder vincular el saber de la Academia con el compromiso militante se presentaría como una opción superadora que acercaría la teoría y la praxis y permitiría repensar las Ciencias Sociales y las líneas de investigación en pos de una reflexión – acción que repercuta en el empoderamiento de las sociedades en que dichos intelectuales se inscriben, teniendo presente el marco de colonialidad en que se desarrollan las producciones académicas para poder, desde una epistemología del sur, encontrar otras posibilidades y alternativas.

Objetivos:
Objetivo general:

· Realizar un mapeo de la producción de discursos acerca del currículum y la escuela, contemplando la producción de universidades con sede en la provincia de Buenos Aires y del sistema educativo bonaerense.

· Explorar marcas de colonialidad en la producción de discursos acerca del currículum y de la escuela en la Argentina. Se define como campo para la exploración la formación académica universitaria y de docentes del sistema educativo.  Se aborda puntualmente la situación de la Provincia de Buenos Aires. 

Objetivos específicos:

· Identificar conceptualizaciones predominantes acerca del currículum y de la escuela que sostienen los Diseños Curriculares para la Formación Docente en Argentina y los concursos para cargos directivos y supervisivos en la Provincia de Buenos Aires.

· Analizar el discurso hegemónico que atraviesa la formación y la carrera docente, a partir de definir conceptos claves que es necesario tener en cuenta al momento de leer un discurso con perspectiva decolonial o descolonizadora.

· Explorar investigaciones y publicaciones acerca del currículum y de la escuela en las universidades argentinas con carreras de Ciencias de la Educación y/o afines, con sede en la provincia de Buenos Aires.

· Analizar los problemas, fuentes y marcos teóricos predominantes en la formación universitaria de carreras vinculadas a la escuela y el currículum desde las categorías construidas con perspectiva decolonial.

Grado de cumplimiento- Razones  
	Objetivo
	Grado de cumplimiento

	· Realizar un mapeo de la producción de discursos acerca del currículum y la escuela, contemplando la producción de universidades con sede en la provincia de Buenos Aires y del sistema educativo bonaerense.
	Parcialmente cumplido



	· Explorar marcas de colonialidad en la producción de discursos acerca del currículum y de la escuela en la Argentina. Se define como campo para la exploración la formación académica universitaria y de docentes del sistema educativo.  Se aborda puntualmente la situación de la Provincia de Buenos Aires. 
	Cumplido de manera avanzada

	OBJETIVOS ESPECÍFICOS


	

	Identificar conceptualizaciones predominantes acerca del currículum y de la escuela que sostienen los Diseños Curriculares para la Formación Docente en Argentina y los concursos para cargos directivos y supervisivos en la Provincia de Buenos Aires.
	Cumplimiento parcial

	Analizar el discurso hegemónico que atraviesa la formación y la carrera docente, a partir de definir conceptos claves que es necesario tener en cuenta al momento de leer un discurso con perspectiva decolonial o descolonizadora.
	Cumplimiento avanzado

	Explorar investigaciones y publicaciones acerca del currículum y de la escuela en las universidades argentinas con carreras de Ciencias de la Educación y/o afines, con sede en la provincia de Buenos Aires.
	Parcialmente cumplido

	Analizar los problemas, fuentes y marcos teóricos predominantes en la formación universitaria de carreras vinculadas a la escuela y el currículum desde las categorías construidas con perspectiva decolonial.
	Parcialmente cumplido

	Nota: a lo largo del proceso, por las propias reflexiones y construcciones del equipo, como también de las dificultades internas y externas encontradas, se fueron revisando y modificando las prioridades de exploración y de conceptualización.  Luego del análisis de algunos de los programas universitarios y los diseños de formación de nivel inicial y de danzas, y frente a las incertidumbres que este proceso generaba desde una perspectiva metodológica, se avanzó en la construcción de un dispositivo que permitiera analizar los documentos desde la mirada que propone el siguiente trabajo.  Por lo cual, nos dimos cuenta que los instrumentos disponibles no alcanzaban para llevar adelante el cumplimiento de los objetivos y necesitamos replantearlos y que los objetivos pasaran a ser la construcción de esos mismos instrumentos. 



Hipótesis
En una investigación fundamentalmente exploratoria, de sistematización documental y bibliográfica, las hipótesis no tienen el carácter ni la relevancia que se le asignan en otro encuadre metodológico. Sin embargo, reconocemos ideas y posicionamientos con los cuales leemos la realidad pero que, a la vez, estamos dispuestas a poner en cuestión en el proceso de búsqueda colectiva. Explicitamos algunos de los interrogantes que nos movilizan y algunas de las respuestas provisorias que nos ayudan a orientar esa búsqueda.

Como interrogantes generales, venimos planteándonos algunas cuestiones que no por recurrentes dejan de tener validez, sobre todo considerando que las respuestas a las mismas siempre son provisorias e interesadas:

¿Quiénes, y de qué modo, toman las decisiones en relación a la producción, enseñanza, difusión y reconstrucción del conocimiento? ¿Con qué intencionalidad, expectativas, intereses? ¿A quién le sirve el conocimiento? ¿Cómo ha configurado la construcción de conocimientos el multifacético proceso de colonización? ¿Qué ha significado y significa hoy “autonomía” en el campo universitario? ¿Qué papel ha jugado y juega el Estados en la definición de problemas de investigación y de formación? ¿Qué se proponen “formar” las universidades y cuál es su relación con la formación desarrollada en el sistema educativo formal? 

Haciendo algunas especificaciones:

¿Cuáles son las fuentes a partir de las cuales se definen los problemas de investigación? ¿Son esos problemas construidos a partir de indicadores de algún proyecto nacional, regional, políticas de estado? 

¿Cuál es la influencia de ese conocimiento producido, para qué se lo utiliza, quiénes se forman con ellos?

¿Se incorpora el pensamiento producido en América para América? De ser así ¿en qué medida, de qué modo, bajo qué formas? ¿Hay pistas de un pensamiento crítico descolonizador en la formación y en el trabajo de intelectuales y de educadores, o hay un fuerte predominio de conocimientos “universales”?

Nuestras primeras respuestas provisorias y conjeturales convergen en considerar que la colonización de la educación y el currículum es una de las dimensiones de la colonización en la producción del conocimiento definido (muchas veces auto-definido) como legítimo, y una consecuencia de la colonización del pensamiento de sectores hegemónicos de la academia y de la intelectualidad. Academia e intelectualidad (hegemónica) que no suele cuestionarse a sí misma y que, por el contrario, alimenta sus propias reglas de producción y legitimación que excluyen intencionalmente ciertas voces, sujetos, discursos, prácticas.

Limitaciones y alcances del trabajo.
El trabajo está situado en la Provincia de Buenos Aires y su alcance està directamente vinculado a la particularidad de la realidad de este territorio y no pretende ninguna extensión fuera de sí.  A su vez, las limitaciones están vinculadas con la naturaleza misma de la investigación, ya que al estar atravesados por la colonialidad muchas de las marcas que se pretenden rastrear se encuentran invisibilizadas por los mecanismos de naturalización a los que estamos expuestos, principalmente a nuestra propia formación que en muchos casos nos impide problematizar y poner en tensión conceptos claves como conocimiento, sociedad, escuela, estado, trabajo, lo común, lo diverso, lo “otro”…

En este marco, se procedió a diseñar un dispositivo de análisis que nos permitiera explicitar los supuestos hegemónicos que subyacen a estos conceptos y con ese andamiaje avanzar en el análisis de otros documentos que orientan la enseñanza. 

CAPITULO III

M a t e r i a l e s y  M é t o d o s
La metodología del presente proyecto consiste básicamente en sistematización y análisis  documental y bibliográfico. 

La investigación bibliográfica se corresponde, dentro de la conocida clasificación de Habermas
, con el paradigma histórico- hermenéutico, y esta investigación en particular se ubicaría en la intersección de este paradigma y el crítico social, en tanto requiere del investigador participación y compromiso con la realidad abordada.

En este tipo de investigación es importante considerar dos puntos: 1) la investigación bibliográfica es el primer y el último paso de la investigación general y no se limita a un período determinado del proceso investigador, sino que lo acompaña durante todo el tiempo que dura éste; 2) cualquier proceso investigador genera él mismo una bibliografía propia, por lo que siempre se puede considerar como un trabajo de elaboración de bibliografías, aunque éste no sea el fin principal de la investigación.  

El proceso fundamental que acompaña una investigación documental y bibliográfica  de estas características es el de sistematización de los discursos relevados. La sistematización es un proceso teórico y metodológico, que a partir del ordenamiento, evaluación, análisis, interpretación y reflexión crítica pretende construir conocimiento de las prácticas sociales, con el propósito de contribuir a su transformación. El desafío está en superar la mera reconstrucción de lo que sucede y pasar a realizar una interpretación crítica. El eje principal de preocupación se traslada de la reconstrucción de lo que ocurre y el ordenamiento de la información, a una interpretación crítica de lo acontecido para poder extraer aprendizajes que se traduzcan en cambios futuros.

Se incluirán eventualmente indagaciones de campo específicas y ad-hoc, a medida que se hallen aspectos que merezcan cruzarse con los discursos de informantes claves. Partimos de discursos y prácticas actuales, que sirven como pistas para ensayar interpretaciones diferentes;  la intención es, a partir de ellos, explorar y sistematizar conceptualizaciones acerca del currículum y la escuela que predominan en nuestro país, para volver con nuevas herramientas sobre los problemas que nos han inspirado. En este marco, las indagaciones puntuales se vincularán con los interrogantes precisos que se vayan gestando en el proceso de relevamiento, sistematización e interpretación de discursos.  Por lo expresado, coherente con el tipo de investigación que nos proponemos, el diseño de investigación se aproxima a un diseño flexible más que a un diseño estructurado
.

Considerando lo anterior, presentado en el proyecto inicial, no se introducen   modificaciones en cuanto a la metodología.
Problemas presentados durante la ejecución del proyecto:

La complejidad propia del proceso de exploración generó diversas dificultades. A continuación se describen los problemas que se presentaron y las formas de resolverlas:

· Relevamiento de información de planes de estudio de universidades. Se dificultó la comparación entre planes y programas por ausencias de referencias comunes. Para dar respuesta a la indagación se redujo el universo de exploración. 

· Complejidad del proceso de exploración, conceptualización y reconceptualización. Se priorizó dedicar mayor tiempo a la discusión y elaboración/ reelaboración para poder orientar mejor el proceso de búsqueda y análisis de marcas de colonialidad. 

· Al analizar el discurso hegemónico que atraviesa la formación y la carrera docente entendimos la dificultad de hacerlo con los instrumentos disponibles, por lo cual, avanzamos hacia la construcción de un dispositivo que nos permitiera sistematizar el proceso y visibilizar aquellas dimensiones de los documentos que eran el objeto de nuestra indagación. 
DESCRIPCIÓN DEL PLAN DE TAREAS REALIZADAS 
DESCRIPCIÓN DEL PLAN DE TAREAS
	Actividades
	Estado

	Desarrollo de espacios de formación del equipo de investigación
	A lo largo del proceso

	Producción de dispositivos de relevamiento y análisis
	A lo largo del proceso

	Relevamiento de Diseños Curriculares para la Formación Docente Provincia de Buenos Aires
	Primera parte – selección de muestra

	Relevamiento de investigaciones y publicaciones referidas al currículum y a la escuela, producidas por universidades que tengan carreras de Educación con sede en Prov de Buenos Aires 
	Iniciado. Se encontraron dificultades

	Elaboración de dispositivos de análisis, desde una perspectiva crítica descolonizadora, de los documentos y publicaciones seleccionadas.
	En proceso avanzado.

	Análisis en general de los discursos sistematizados en 2016
	Realizado y con replanteos del proyecto original.

	Selección de universidades en las que se profundizará el análisis, de acuerdo a su posición en el campo. Relevamiento en las mismas de: planes de estudio;  programas de materias definidas.
	Proceso avanzado.

	Elaboración de dispositivos de análisis en particular de planes de formación de las universidades seleccionadas. 
	En proceso.

	Profundización bibliográfica para precisar marcas de colonialidad y ajustar dispositivos de análisis
	Proceso avanzado

	Confección de un instrumento piloto de encuesta / entrevista para docentes e investigadores
	Terminado

	Precisión final de categorías orientadoras (selección, búsqueda bibliográfica, reconceptualización, construcción de marcas )
	Terminado

	Elaboración del informe final
	Finalizado

	Elaboración artículo para publicación desde ICE y utilización en las cátedras de grado (Sociología de la Educación) y posgrado (Especialización y Maestría en Didáctica y Currículum)
	Proceso avanzado

	Preparación de actividades de difusión para  alumnos y docentes de grado y posgrado. Inclusión en actividades del ICE (para inicio 2018)
	Realizado parcialmente. 

	
	


CAPITULO IV

R e s u l t a d o s O b t e n i d o s
Centramos el análisis en la búsqueda de marcas de colonialidad. A partir de la exploración de diferentes documentos y textos, con los cuales reconstruimos concepciones epistemológicas subyacentes y contextos de producción, formulamos nuevos interrogantes y algunas respuestas provisorias.

Se presentan a continuación los resultados más destacados del proceso.

RECUPERACIÓN Y PROFUNDIZACIÓN DE LAS CONCEPTUALIZACIONES PLASMADAS EN MARCO TEÓRICO A LA LUZ DE LAS DISCUSIONES EN EQUIPO.
Explorando-nos
Hemos definido que nuestro trabajo sea exploratorio, y ello tiene un sentido acorde a nuestra intencionalidad: no pretendemos “descubrir lo que ya está” ni “fundar” conocimientos inéditos, sino  encontrar algunas pistas con las cuales configurar lecturas diversas de lo que hemos aprendido como “realidad”.

Entendiendo a la colonialidad “como elemento constitutivo y especifico del patrón mundial de poder capitalista fundada en la imposición de una clasificación racial/étnica de la población del mundo que opera en cada uno de los planos, ámbitos y dimensiones materiales y subjetivas de la existencia cotidiana” (Quijano, 2000),  esta exploración inscribe a la Universidad (con sus producciones académicas) y al currículum en un contexto donde la colonialidad atraviesa las diferentes dimensiones del ser y del estar. Las instituciones, sus actores y sus producciones están atravesadas por la colonialidad, y a través del análisis de las marcas que ésta deja puede ser puesta en tensión y problematizada. 
El campo para la exploración fue la formación académica universitaria y de docentes del sistema educativo, focalizando en la situación de la Provincia de Buenos Aires. 
Nuestras primeras preguntas e hipótesis orientadoras confluyeron en considerar que la colonización de la educación y del currículum es una de las dimensiones de la colonización en la producción del conocimiento definido (muchas veces auto-definido) como legítimo, y una consecuencia de la colonización del pensamiento de sectores hegemónicos de la academia y de la intelectualidad. Sectores que no suelen cuestionarse a sí mismos y que, por el contrario, alimentan sus propias reglas de producción y legitimación que excluyen intencionalmente ciertas voces, sujetos, discursos, prácticas.
En un recorrido histórico de la universidad que realiza desde la colonia hasta la época actual de integración regional, Emmanuel Bonforti señala el compromiso de la universidad argentina, especialmente, con el imperio y la colonia
. Compromiso que entró en cuestión en los inicios del siglo XX con los movimientos populares y la reforma universitaria de 1918. Expresa en dicho texto que la Argentina se caracterizó históricamente por su aislamiento con respecto al resto del continente, criticando o negando su propio pasado y erigiéndose como promesa de europeización. A lo largo del siglo XX (especialmente después de la segunda mitad) esta situación fue fortalecida por el financiamiento de EE.UU. en áreas que eran relevantes para el desarrollo de su propio potencial económico. Así se profundizaba la dependencia económica y el papel de las Ciencias Sociales fue justificar la dominación y el “subdesarrollo”. 

Alperin y Fischman señalan también la importancia de considerar, cuando nos referimos a la producción científica regional que “una parte importante de la misma se publica fuera de la región en revistas que no suelen ser de acceso abierto”. La ironía, según los autores es que los sistemas de promoción de la investigación suelen dar mayores “incentivos” para que investigadores/as publiquen sus resultados en revistas internacionales con mayor “factor de impacto” y la tendencia es que a mayor factor de impacto más difícil es el acceso a esa publicación en términos de costos (muchas bibliotecas no pueden pagar la suscripción) e idioma (mayoritariamente en inglés). Por lo tanto, este modelo de incentivos, fuertemente asociado con el uso de Factor de Impacto, “genera la irónica situación donde una parte importante de la producción regional, que ha sido pagada con fondos públicos, sobre temáticas relevantes para la región y con posibles beneficios al público que los financió, no son accesibles incluso dentro de la región” (pág. 15).
 

¿Dónde publicamos los científicos de América Latina?. A continuación se transcribe un extenso apartado ya que las cifras presentadas como mapa académico mundial difícilmente puedan ser resumidas. 
“Con base en la información producida por el Institute for Scientific Information  (ISI), entre los años 1981 y 2003, la producción total de América Latina ha aumentado de 5.695 artículos que representaban un 1,30% del total mundial, a 28.258 artículos en 2003, lo que significó un 3,53%. 

Asimismo, si comparamos nuestra producción en términos de producción por publicaciones científicas,  EE.UU. publica el 34% del total mundial, Japón el 8%, Reino Unido el 7% al igual que Alemania, Francia publica un 6%, Canadá un 5%, y toda Latinoamérica alcanza actualmente alrededor de un total  de 4% del total mundial. Hoy en día la producción de conocimiento a nivel universitario está liderada  por los Estados Unidos (con base en ISI), hay una parte emergente en Asia, hay dos continentes rezagados que son África y Latinoamérica y un continente en retroceso que es Europa: ese es el mapa académico mundial.
 

(…) Es importante mencionar que los sistemas de evaluación a la producción que tienen los investigadores, se basa casi exclusivamente en artículos científicos publicados en ISI, cuando existen más de  150.000 títulos vigentes de publicaciones científicas y se publican más de 1.000.000 de artículos por  año. Más aún, el número de citas se ha considerado un criterio importante para evaluar a los científicos, cuando el propio Eugene Garfield 
 (creador de los productos de ISI como es el Science Citation  Index) menciona que el 25% de los artículos que se incluyen en sus productos, no son citados nunca,  el 50% son citados una sola vez y el 1% reciben seis o más citas.

Por ende, la pregunta necesaria sería: ¿para quién(es) estamos produciendo conocimiento? En el  presente es claro que los resultados de las investigaciones en Latinoamérica se evalúan con base en el envío  de las mismas a revistas norteamericanas e inglesas que restringen la aceptación cuando los temas no son  de su interés (...) 
Otra de las preguntas sería: ¿por qué nuestra gente, tan prestigiosa a nivel intelectual, le ha  dado –y sigue dando– tanto crédito a las bases creadas de origen, como un negocio, por ejemplo  Science Citation Index (SCI), que se muestra como un procedimiento inexacto 
, que como ejemplo,  solo cubre una estrecha franja de 4,7% de las revistas biomédicas disponibles en el mundo y que  tiene fines más comerciales que científicos, siendo que el fin último del proceso investigativo es ampliar  el horizonte del ingenio humano, en la arena del conocimiento científico, de una forma mucho más  clara, transparente y seria que la establecida a la fecha.

El tan afamado método que evalúa la producción de los científicos, valorado por el factor de  impacto (FI) de una revista, es el resultado de una división aritmética donde, teóricamente, el numerador depende del número de veces que se referencian los artículos de una revista en los dos años anteriores a la elaboración del mismo. Para el denominador se tienen en cuenta solo –según el concepto de  los autores– los mal llamados "artículos originales", así como los de revisión que la revista publica en  el mismo período; estos manuscritos del tipo revisión se consideran de un menor valor científico que  los llamados "originales", en algunos países de habla hispana. Por esto, ciertas revistas se favorecen al  publicar diversas clases de manuscritos, donde se mezclan muchas publicaciones intelectualmente pobres y llenas de tonterías, como lo acota Richard Smith, editor por veinticinco años de la revista British Medical  Journal –citado en León-Sarmiento et al.
 , todo lo cual sirve para sobreestimar el FI hasta en 40%.  Tal como mencionan León-Sarmiento et al., aunque a primera vista el FI se vea como algo  técnica y científicamente bien hecho, no deja de ser un sofisma inundado de muchas más inexactitudes  y errores, como recientemente lo hizo notar la revista Nature, de Londres
, sumado al hecho de que  algunos editores son los que de manera directa "recomiendan" al ISI disminuir el denominador de sus  publicaciones para mejorar el FI de sus revistas. De la misma forma, León-Sarmiento et al., mencionan que la cita de manuscritos no se correlaciona con el FI de las revistas en las que son publicados. Tal  es el caso de un artículo que se publicó en la revista Nature, cuyo FI ese año fue 27,9 con 57 citas, mientras que otro artículo escrito por el mismo autor en la revista Philosophical Transactions of the Royal  Society –cuyo FI fue 3,1– se citó 400 veces. Esto se debe a que la distribución estadística de los manuscritos científicos publicados en el mundo es asimétrica.  De igual forma, hasta la mitad de los trabajos que se publican en revistas de alto impacto no se  citan nunca 
; 85% de las citas de una revista corresponden a 15% de los artículos que se publican y  hasta 80% de las referencias que aparecen en un manuscrito se transcriben de la lista de referencias que  poseen otros artículos, lo que sugiere que muchos autores citan más los trabajos que se mencionan con  mayor frecuencia en la lista de otros autores. Estos últimos hechos llevaron a Robert Merton a describir el  efecto de San Mateo en las publicaciones científicas 
. Según este efecto, el rico será más rico o dicho  en términos bibliométricos, entre más publica, más lo referencian, llevando esto a atribuirle el mérito de  un descubrimiento al personaje más famoso del grupo de investigadores y no a quien realmente lo merece. Al mismo tiempo, con el fin de que los análisis que se hacen de la producción científica, a través de  los indicadores bibliométricos, demuestren el estado de la ciencia de una manera más real, es necesario  tener en cuenta una serie de factores de orden socioeconómico existentes en el contexto donde se desarrolla la actividad científica, tales como: inversión destinada a investigación y desarrollo (I+D), producto  interno bruto (PIB), población económicamente activa (PEA), número de investigadores, etc.  La exigencia de publicar en estas revistas, llamadas de "corriente principal" (incluidas obviamente en ISI), ha distorsionado la difusión del conocimiento científico para su uso y aplicación en los  niveles locales y regionales, así como para el apoyo a la docencia.”
La situación anteriormente descripta da cuenta de uno de los factores que influyen en la fabricación
 de “la” realidad, una realidad entre otras posibles de ser construidas pero que se transmite como dada, legítima y universal.  La noción de “factor de impacto” en la evaluación del conocimiento producido (y sus productores) es una muestra clara de la endogamia del circuito de legitimación científica y de su desconexión con las necesidades reales y vitales de las sociedades o comunidades concretas.

La educación, la dinámica escolar y los diferentes diseños y propuestas curriculares en alguna medida recogen estas disputas y contribuyen a legitimar e institucionalizar ciertos “mundos” y no otros.  Así el currículum se constituye como un campo en sí mismo, como una política pública y como un proceso de construcción de identidades individuales y colectivas. 

Según la noción que ofrece De Alba (1995), “es una síntesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, hábitos) que conforman una propuesta político educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegemónicos, y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominación o hegemonía.  A esta síntesis se arriba a través de diversos mecanismos de negociaciones e imposiciones sociales” (De Alba, 1995: 59).

Según De Alba, el concepto remite al contexto social amplio en el cual se desarrolla el proceso de la determinación curricular. “Es en la sociedad en general, en su seno, en donde los diferentes grupos y sectores, conformados por sujetos sociales, luchan por imprimir a la educación la orientación que consideran adecuada de acuerdo a sus intereses”.  (De Alba, 1995:  81)
“Se arriba a tal síntesis (propuesta cultural y político-educativa) a través de mecanismos de sobredeterminación curricular en las luchas, los acuerdos, las imposiciones, los encuentros y desencuentros de los diversos grupos, sectores, gremios, instituciones, organismos nacionales e internacionales, de acuerdo al proyecto o contorno social que sostengan, esto es a la voluntad de poder y de ser (proyecto o contorno social), de tales grupos, sectores, etc., en su inextricable relación y constitución del dispositivo de poder-saber y de la voluntad de ser o su lucha por nuevas estrategias tácticas (de circulación del poder y la voluntad de ser)” (De Alba, 2012: S/N)

Por lo cual, la orientación de una política educativa y de un currículum es resultado de esa lucha de los diferentes sujetos sociales que imprimen en el currículum sus intereses.  El currículum se constituye en ese entramado político y cultural, en el juego de esas relaciones de Poder que se dan en un contexto de colonialidad.  

En las últimas dos décadas nuestra región fue escenario de un nuevo ciclo de resistencias y luchas sociales y políticas frente al neoliberalismo que en algunos casos alcanzó niveles de concreción que permitieron la reconstrucción del Estado desde una perspectiva descolonizadora como es el caso de Bolivia y Ecuador. 

Para De Sousa Santos, el actual contexto socio-político-cultural del continente está caracterizado por coexistencias en el carácter de las luchas. (Santos, 2010). Coexisten luchas ofensivas y defensivas, acumulación ampliada y acumulación primitiva, lo hegemónico y lo contrahegemónico. Señala también que está abierto un debate civilizatorio, gracias a la eficacia de las luchas de los pueblos indígenas y afrodescendientes, que parece dirigirse  a la promoción de una interculturalidad igualitaria, “un encuentro verdaderamente poscolonial”.  Finalmente, advierte que lo que está en disputa no son sólo un conjunto innovador de políticas públicas sino, sobre todo, “un pacto político nuevo que contiene una dimensión de cambio civilizatorio”. (Santos, 2010: 130)  Entendemos que fortalecer nuestra capacidad de recuperar esos movimientos puede aportar al campo de producción de conocimientos y, en el mismo proceso, influir en la configuración de otras realidades

En síntesis: no exploramos (como observadores) sino que nos exploramos como sujetos productores de saberes y de historias en cuyo devenir construimos algunas realidades entre muchas posibles.

Nos proponemos encontrar no sólo marcas de colonialidad (y descolonialidad, quizas) en las producciones “visibles” o “tangibles” del campo educativo, sino en el proceso mismo de producción, en los  circuitos de construcción y de distribución de dichas producciones, es decir, los “caminos más invisibles” por los cuales los materiales, contenidos, enfoques, palabras que circulan en el campo educativo son recogidos, escuchados, leídos, producidos y legitimados. 

Las historias y sus marcas
“Epistemología de la visión es la que pregunta por la validez de una forma de conocimiento cuyo momento y forma de ignorancia es el colonialismo y cuyo momento y forma de saber es la solidaridad. Si desde la forma hegemónica de conocimiento, conocemos creando orden, la epistemología de la visión plantea la cuestión sobre si es posible conocer creando solidaridad” (Santos, 2009: 86-87)
Hablar de “marcas” nos lleva a pensar en dos cuestiones: por un lado la huella y por otro, relaciones jerárquicas, estructura de poder.

Huella: lo que está y no está a la vez, lo que pasó por allí y queda como señal para quienes llegan después, algo dicho y algo no dicho, algo visto y algo invisible.   

Estructura de poder: en toda trama relacional cada posición se define en función de las demás. En las relaciones de dominación, las posiciones dominantes dejan “marcadas” a las dominadas, esta marca alude a una condición de inferioridad o subordinación con respecto al término dominante.

Recogemos dos aportes teóricos, posibles entre otros, no excluyentes entre sí en el marco de la exploración y revisión conceptual: desde la socio- semiótica de Verón y desde la epistemología y sociología de las ausencias y las emergencias de Santos.

La colonialidad, como contracara de la modernidad, ha dejado marcas, en ambos sentidos (huella y jerarquía), en los procesos de construcción de “la” realidad, a través de modos colonizados de crear relaciones, de generar condiciones de producción y distribución de bienes materiales y simbólicos, de producir conocimientos acerca de dichas relaciones y condiciones, de legitimar culturas, de fabricar historias oficiales. 

Es importante también precisar los enfoques teóricos de  colonialidad, colonización, decolonialidad, descolonización, poscolonialidad, anticolonialidad, que si bien fueron pilares del encuadre conceptual del proyecto original a la luz del proceso realizado obliga a profundizar y posicionar en torno a los mismos. 

En el proceso de explorar lo que aparece y lo que no (que siempre es un trabajo teórico, político y colectivo) hemos decidido hacer foco en algunas categorías e intentar comprender qué puede indicar su presencia o ausencia y los modos en que se relacionan con otras presencias y ausencias.

- conocimiento 

- vida productiva

- dignidad humana

- organización política

- género

- cultura

- tiempo / historicidad

- América Latina
ANÁLISIS DE DISEÑOS DE SUPERIOR DE LA PROVINCIA DE BUENOS AIRES: PROFESORADOS DE NIVEL INICIAL, DE NIVEL PRIMARIO Y DE DANZAS A MODO DE EJEMPLOS.
Primeros apuntes para avanzar en la reflexión conjunta
El objetivo del análisis es reflexionar, a partir de los diseños curriculares vigentes de la formación docente de nivel inicial y primario en la provincia de Buenos Aires, sobre posibles marcas de colonialidad que obturen la inclusión de otros modos de ser y estar en el mundo diferentes a la matriz occidental. 

Entendemos que una forma de empezar a desterrar la colonialidad del saber imperante en la “Academia” y en “la escuela” es incluyendo desde la formación de los docentes otros saberes y actores que suelen ser invisibilizados, habilitando así posibilidades de interculturalidad reales que excedan al multiculturalismo y traccionen un verdadero diálogo intercultural. 

La categoría colonialidad, es entendida como un elemento constitutivo y específico del patrón mundial de poder capitalista, que se origina y mundializa a partir de la "Conquista de América”.  Implica la imposición de una clasificación racial /étnica de la población del mundo que opera en cada uno de los planos, ámbitos y dimensiones materiales y subjetivas de la existencia cotidiana (Quijano, 2000).  

A su vez, lo poscolonial, perspectiva desde la cual se posiciona la presente reflexión,  “evoca la tensión entre la superación del colonialismo y la persistencia de la colonialidad que regula tanto las identidades de sexo / género como las raciales y políticas” (Bidaseca y otros, 2014:19)

Se trabajó con el documento “Marco General de la Formación Docente de los Niveles Inicial y Primario de la Provincia de Buenos Aires”, elaborado por la DGCyE y tomando como objeto de análisis el nivel inicial. En un próximo período se abordará el nivel primario, concluyendo así el análisis del documento completo.  

El proceso de búsqueda y análisis fue exploratorio para conocer y construir cuáles serían los ejes de análisis que ofrecía el documento, desde una perspectiva poscolonial. 

Luego de la lectura y la discusión en equipo, se construyeron los siguientes ejes para orientar el análisis del documento:

América Latina

El Docente

El currículum

Interculturalidad

El Cuerpo
INICIAL Y PRIMARIA:  PRESENTACIÓN DE LA INFORMACIÓN RECOGIDA
El documento cuenta con una primera parte donde se presentan los especialistas que participaron en el diseño, se ofrece un marco general vinculada a los horizontes formativos, los sujetos de la formación docente, la práctica docente como objeto de transformación, los saberes en la formación docente, la organización del diseño curricular, la fundamentación del diseño curricular y se abordan los campos de actualización formativa, de fundamentación, de la subjetividad y las culturas, de los saberes a enseñar y el campo articulador de la práctica docente.  

A su vez, se presentan también las herramientas de la práctica docente, los trayectos formativos opcionales, la organización por materias y el problema de los contenidos para cerrar esta primera fase con la aptitud fonoaudiológica. 

Luego, se avanza sobre los profesorados de Educación Inicial y de Educación Primaria, dando cuenta de la organización curricular y de los diferentes espacios que componen cada trayecto, como así también la fundamentación y contenidos mínimos de cada uno. 

Finalmente, el documento concluye con las principales líneas para el desarrollo curricular, las condiciones que garantizan que el diseño se haga currículum real y otras líneas de acción que acompañan al desarrollo curricular. 

Como se mencionó en la introducción, en esta primera etapa se analizará el Profesorado de Nivel Inicial (hasta pág. 90 del documento) dejando para el próximo periodo el análisis del documento en su completitud. 
Estructura del Profesorado de Educación Inicial:
Primer año

Campo de Actualización Formativa:
IX. Taller de lectura, escritura y oralidad

X. Taller de pensamiento lógico matemático

XI. Taller de definición institucional.
Campo de la Práctica Docente:
XII. Práctica en terreno: experiencia social en espacios y organizaciones de la comunidad. 

XIII. Taller integrador disciplinario : ciudad educadora. 

XIV. Herramientas: educación social y estrategias de educación popular.
Campo de las Subjetividades y las culturas
XV. Psicología del desarrollo y el aprendizaje I

XVI. Educación Temprana
Campo de los saberes a enseñar:
XVII. Corporeidad y motricidad
Campo de la Fundamentación:
XVIII. Filosofía

XIX. Didáctica General

XX. Pedagogía 

XXI. Análisis del mundo contemporáneo 
2do año

Campo de la Práctica Docente:
XXII. Práctica en terreno: En instituciones educativas (distintos ámbitos: urbano, suburbano, rural)

XXIII. Taller integrador interdisciplinario: espacio escolar y realidad educativa. 

XXIV. Herramientas: aproximación y análisis cualitativo institucional.  
Campo de las Subjetividades y las culturas :
XXV. Psicología del desarrollo y el aprendizaje II

XXVI. Psicología social e institucional

XXVII. Cultura, comunicación y educación. 
Campo de los saberes a enseñar:
XXVIII. Educación plástica

XXIX. Didáctica de las Prácticas de lenguaje y literatura

XXX. Didáctica de las ciencias sociales

XXXI. Didáctica de las ciencias naturales

XXXII. Didáctica de la matemática. 
Campo de la Fundamentación:

XXXIII. Teorías sociopolíticas y educación

XXXIV. Didáctica y currículum de Nivel Inicial
3er año

Campo de la Práctica Docente 
XXXV. Práctica en terreno: en el aula, en el nivel de formación.

XXXVI. Taller integrador interdisciplinario: Relación educativa. 

XXXVII. Herramientas: Investigación en y para la acción educativa. 
Campo de las Subjetividades y las culturas 
XXXVIII. Juego y desarrollo infantil

XXXIX. Medios audiovisuales, TICs y educación
Campo de los saberes a enseñar:
XL. Educación musical

XLI. Educación física escolar

XLII. Taller de literatura infantil

XLIII. Taller de ciencias sociales

XLIV. Taller de matemática

XLV. Producción de materiales y objetos lúdicos.
Campo de la Fundamentación:
XLVI. Historia y prospectiva de la educación.

XLVII. Políticas, legislación y administración del trabajo docente. 
4to año

Campo de la Práctica Docente:
XLVIII. Práctica en terreno: En el aula, en el nivel de formación. 

XLIX. Taller integrador interdisciplinario: posicionamiento docente.  
Campo de las Subjetividades y las culturas :
L. Educación en y para la salud. 
Campo de los saberes a enseñar:
LI. Ateneo de prácticas del lenguaje y la literatura

LII. Ateneo de matemática

LIII. Ateneo de naturaleza y sociedad

LIV. Ateneo de nuevas expresiones estéticas. 
Campo de la Fundamentación:
LV. Reflexión filosófica de la Educación

LVI. Dimensión ético-política de la praxis docente. 

Trayectos formativos opcionales: espacios de definición institucional

Análisis, interpretaciones, primeras construcciones teóricas. 

Para comenzar, puede visualizarse dentro de la presentación del documento que fue convocada una especialista en Interculturalidad para sumarse al equipo de diseño.  Esta convocatoria y la inclusión de un apartado que aborda la interculturalidad da cuenta de la intencionalidad del documento de trabajar en esta línea. 

A su vez, desde la parte introductoria del documento, se lo presenta como una dimensión que supera al multiculturalismo.  Apela al reconocimiento del “otro”, de otro saber, otra experiencia, otra vivencia. Diversidad de saberes.  Se piensa en un diseño curricular intercultural, al considerar a esos diferentes, que necesita partir de la diversidad y la complejidad de repertorios culturales que expresan y producen una multiplicidad de diferencias. Es en esa heterogeneidad cultural y social que se pueden identificar visiones, temas, conceptos y proposiciones relacionados a las identidades culturales en las cuales los diferentes sujetos se reconocen.  Se proponen relaciones dialógicas e igualitarias entre personas y grupos que participen de universos culturales diferentes, trabajando los conflictos inherentes a esta realidad.   

Se cuestiona la creencia en una uniformidad lingüística como negación de otras lenguas, una integración cultural ingenua, una cultura común basada en la tensión entre imposición y tolerancia, una uniformidad evolutiva y un alumnado asexuado.  

Se pone en tensión la idea de “crisol de razas” en la Argentina.  Critica el etnocentrismo y las prácticas docentes discriminatorias.  

Si bien desde la parte introductoria se presenta el enfoque de la interculturalidad abordando todas las dimensiones arriba descriptas y se encuentran algunas de estas marcas en el diseño aunque no se abordan con la complejidad que el apartado introductorio anunciaba. 
“Se considerarán las líneas fundamentales del pensamiento occidental pero se prestará especial atención al pensamiento situado en América Latina y en la Argentina, imprescindible para reconocer las corrientes pedagógicas y los hitos en la educación en nuestras sociedades” (Filosofía, 1er año).
En este escenario, se hace imprescindible conocer, analizar e interpretar las variables y las cuestiones que condicionan y sustentan la práctica docente, entre las que se destacan la educación Intercultural y la cuestión ambiental. (análisis del mundo contemporáneo)
Complejidad y conflictividad cultural en el mundo contemporáneo. • La mundialización de la cultura. La emergencia de las culturas locales y particulares. • Identidades culturales y fronteras. El problema de las migraciones
• Antagonismos múltiples: generacionales, de género, sexuales, religiosos, étnicos, raciales
“En la actualidad, se ha hecho posible percibir y reconocer que la educación se halla descentrada de la escuela y que constituye un campo más amplio que el sistema educativo. La vinculación entre ciudad y educación reconoce espacios sociales referenciales en la formación subjetiva y ciudadana (organizaciones populares, movimientos sociales, medios de comunicación, grupos juveniles, espacios

ligados a nuevas expresiones estéticas, a las iglesias, a perspectivas de género, a etnias e identidades aborígenes, etcétera). Reconocer el carácter educativo de la ciudad significa asumir la existencia de múltiples polos y referentes educativos, muchos de ellos provisorios y contingentes.“ (Taller ciudad educadora)
“La alfabetización en contextos de diversidad cultural y lingüística. Primera lengua materna y segunda lengua. Multilingüismo” (Didáctica de prácticas del lenguaje y literatura)”
“La práctica deberá realizarse atendiendo a diferentes contextos, no sólo urbanos y rurales, sino los surgidos de distintas modalidades: Educación rural, Educación permanente de jóvenes y adultos, Educación hospitalaria y domiciliaria, Educación en contextos de privación de libertad, Educación intercultural bilingüe, etcétera”. (práctica en terreno, 3er año)
“Conocimiento sociocultural, político y económico. Actores sociales. Familia y grupos sociales.  Redes sociales: comportamientos, creencias y costumbres. Democracia: Igualdad, Libertad, Justicia. Participación política y social. Partidos políticos. La Constitución como norma fundamental. Derechos Humanos. Derechos de los niños/as y de los adolescentes. Estado y ciudadanía. Movimientos sociales. Problemáticas de género”. (Didáctica de las Ciencias Sociales)
“El campo de la práctica en instituciones escolares: identificación, caracterización y problematización en diferentes ámbitos: urbanos, suburbanos y rurales (caracterización pedagógica, social, cultural y organizativa). Interculturalidad y multilingüismo” (Campo de la práctica docente, 2do año)”.
En relación al docente, se lo presenta como un actor clave para reconstruir el sentido sociopolítico de la escuela pública y a la educación pública como política cultural, para no dejar las políticas culturales en manos del mercado ni de otros espacios. Corporativos. Maestro pedagogo y trabajador cultural. 
Taller de educación social y estrategias de educación popular:

El concepto de trabajador de la educación implica una posición de acompañamiento a los sectores populares de los que forma parte. El vínculo dialéctico (el educador es educado mientras educa en un trabajo político pedagógico) debe concretarse a partir de una praxis que conlleve a la posibilidad de dialogar y escuchar al otro.

Este trabajador de la educación requiere de una formación rigurosa, exigente y comprometida con los objetivos populares de transformación de las relaciones sociales de dominación. Esto adquiere un valor estratégico: hoy la educación pública, la educación común –entendida en cuanto articulación de diferencias– tiene que ser entendida en ese sentido. De modo que la educación popular no es un tipo de educación enfrentada, marginada o ajena al sistema educativo formal, sino que debe aportar a resignificar la educación pública y común que imparte el sistema.

Contenidos
• Tensiones entre lo estatal, lo público y lo popular. Concepto de pueblo y de ciudadano. Pedagogía social y educación popular.
• El carácter político de la educación popular. Cultura, política y poder popular.
• El conocimiento, su relación con el poder y la construcción de subjetividades e identidades.
• Carácter educativo de las organizaciones y espacios sociales y comunitarios. Identidades y educación popular.
• Breve historia del campo de la educación popular en América Latina.
• Producción social del conocimiento: experiencias de educación popular en América Latina y en la Argentina actual.
• Documentación, narrativa de experiencias y estrategias de educación popular en organizaciones y espacios sociocomunitarios.
“El eje del Taller se inscribe en el necesario reposicionamiento del docente frente a las actuales demandas de la sociedad. También en la importancia de replantear críticamente la relación educativa ante los nuevos escenarios que surgen de las características del alumno/a de hoy, de las diversidades culturales y de los contextos sociopolíticos” (Taller relación docente /estudiante, 3er año).
“El eje del Taller Integrador interdisciplinario es el Posicionamiento docente. El Taller tiene que permitir comprender y asumir el posicionamiento del docente como un trabajador cultural y como un intelectual transformador. Un docente es un intelectual y tendría que tender a ser un pedagogo, porque trabaja con el oficio de la palabra, con la ciencia, en la transmisión, la movilización, la creación y la transformación de la cultura.

En el Taller, además, deberían abordarse los temas: la conformación histórica de la tarea docente, con especial referencia a las tradiciones latinoamericanas.El docente como profesional de la enseñanza, pedagogo y trabajador de la cultura” (Taller integrador interdisicplinario, 4to año)
En referencia al Currículum, es considerado, esencialmente, como un asunto político pero también como productor de identidades. Se apela a la contextualización y especificación curricular.  
“Elementos de epistemología. La mirada histórica de la construcción de las ciencias. El discurso científico y otras formas de conocimiento. Los contextos de producción del conocimiento científico.  Los límites de la objetividad del conocimiento científico.

Los principales problemas construidos históricamente desde distintos paradigmas, tradiciones, matrices, epistemes, programas de investigación y corrientes del pensamiento social y su contexto de producción, en el mundo central y en América Latina. El análisis de los autores clásicos y los nuevos aportes. Distintas visiones de la naturaleza humana, la sociedad, el Estado, el poder, el cambio, los sujetos. Expresión de estas categorías en la educación. La mirada sobre lo educativo desde esos enfoques” (Teorías sociopolíticas y educación, 2do año).
“Los medios masivos y las tecnologías han hecho más evidentes y potenciado la circulación de informaciones y saberes por fuera del espacio escolar. En este sentido, es necesario fortalecer una mirada comunicacional de lo educativo que potencie el compromiso y la interacción con esos “otros saberes” existentes que emergen en los escenarios cotidianos de la práctica docente” (Cultura, comunicación y educación, 2do año).
Con relación a América Latina, se percibe como un tema de referencia y el lugar de inserción desde el cual se identifica la formación de docentes.  Se inscribe también como referencia en relación al recorrido de la educación en Latinoamérica, dando sentido al paradigma articulador con centralidad sociocultural.
“Saber y poder. Episteme, imaginario social y conocimiento científico. Problemas de la epistemología contemporánea. La cultura y la educación en el pensamiento latinoamericano. El pensar situado en Latinoamérica. Modos de situarse en América. Pensamiento, historia, cultura popular y filosofía latinoamericana. Filosofía de la liberación. El pensamiento argentino y la educación”,(Filosofía, 1er. Año)
“Problemáticas socioeducativas hoy. Las transformaciones estructurales en las sociedades contemporáneas, con especial referencia a la realidad latinoamericana y su repercusión en el campo educativo” (Teorías sociopolíticas y educación, segundo año). 
“conocer las transformaciones de la sociedad actual latinoamericana y su incidencia  sobre lo educativo, son elementos constitutivos de una tarea docente crítica, reflexiva y transformadora” (Teorías sociopolíticas y educación, segundo año).
“Esta conjunción deberá tender a la realización de una lectura analítica y crítica de la realidad educativa en sus diversas dimensiones, promoviendo una mirada específica sobre los fenómenos educativos, con especial referencia a la Argentina y América Latina y un compromiso por la transformación hacia formas más justas dentro del quehacer educativo y social” (Políticas, legislación y Administración del trabajo escolar, 3er año)
Con relación al Cuerpo: “El cuerpo construye su identidad desde el conjunto de prácticas sociales, corporales y motrices. El lenguaje corporal se constituye así como uno de los lenguajes simbólicos que da cuenta de percepciones y sensopercepciones. Hablar con el cuerpo es iniciar un diálogo con el otro en el cual trascendemos la palabra, comprometemos nuestra percepción y el modo de ser percibidos por el otro. Es poder manifestar el registro de nuestro cuerpo, nuestra biografía. La corporeidad de la existencia humana implica hacer, saber, pensar, sentir, comunicar y querer. Los sujetos manifiestan su intencionalidad y su proyección hacia el mundo a través de su motricidad. Esta última, en tanto manifestación de la corporeidad, les permite la apertura a los otros para insertarse en el plano de la convivencia, traduce la apropiación de la cultura y de la experiencia humana y, como intencionalidad en acción, le permite concretar sus proyectos, su voluntad de creación y transformación, para integrarse como sujetos sociales.

En una escuela donde la palabra desplazó a la mirada y lo intelectual a la sensibilidad, debemos fortalecer la posibilidad de ver y sentir con el otro, construyendo nuevas maneras de dialogar desde una Educación Física como construcción pedagógico-didáctica-disciplinar para la construcción de subjetividad. Esta materia debe contribuir a deconstruir los modos en que la biografía escolar condiciona la corporeidad y motricidad del sujeto-docente; y también, comprender las maneras en que las mismas condicionan la relación educativa, el trabajo en los espacios escolares y la comunicación de saberes. 

Las concepciones de Cuerpo. Dimensiones ética y política: diferentes miradas y perspectivas. La corporeidad: Biografías e identidades. Condiciones materiales y simbólicas de producción de las prácticas corporales en los docentes. Las prácticas internalizadas e institucionalizadas: perspectiva intercultural. Las configuraciones del movimiento: Construcciones sociohistóricas con sentido lúdico, expresivo, comunicativo, competitivo y comercial. Exploración y análisis de las percepciones y sensaciones del cuerpo. Exploración de las posibilidades de movimiento del propio cuerpo y el cuerpo de los otros. Exploración de diferentes formas de interactuar en el diálogo corporal. Improvisación a partir de diferentes estímulos. La autopercepción.

Percepción analítica del lenguaje. (Corporidad y motricidad)
“La motricidad: aspectos biológicos, psicológicos y socioculturales”.(Educación física escolar, 3 año)
PRIMEROS APUNTES PARA EL ANÁLISIS DEL DISEÑO CURRICULAR PARA LA FORMACIÓN DOCENTE EN DANZAS, ORIENTACIÓN DANZAS FOLKLÓRICAS Y EXPRESIÓN CORPORAL.
Se trabajó con diversos textos: 
· “Las geopolíticas del conocimiento y colonialidad del poder” (Walsh, C. entrevista a Walter Mignolo)  centrando se en las siguientes  categorías:

· Geopolítica del conocimiento y sus consecuencias

· Interculturalidad: dicha categoría debe ser indagada desde fuera de la modernidad. Pone en tensión nuestra mirada desde la mismidad.  La interculturalidad no es solo el “estar” juntos sino el de aceptar la diversidad del “ser”  en sus necesidades, opiniones, deseos, conocimiento, perspectiva, etc. Es un concepto que revela y pone en juego la diferencia colonial (la “multiculturalidad”)

· Doble traducción

· “Filosofía de la Liberación” (Dussel, E.), categorías:

· Totalidad

· Otredad

· Conocimiento

· Eurocentrismo

· Modernidad

· Dialéctica y Analéctica

· Diseños curriculares de Profesorados de educación artística (Danzas, Teatro, Música, Artes Visuales) Se profundizó en los diseños de Profesorado de Danzas orientación Danzas Folklóricas y Expresión Corporal. 
El análisis se centró en  Identificar marcas y huellas de colonialidad, interculturalidad e Identificar marcas de de-colonialidad, alteridad, crítica al discurso eurocéntrico occidental desde la Matriz Nacional Popular Latinoamericana
Enrique Dussel pone en tensión las concepciones supuestamente críticas y propias de muchos intelectuales, políticos, pedagogos, y podríamos sumar a muchos de aquellos encargados de habitar el campo del currículum. Nos interpela y, por lo tanto, nos llena de interrogantes, ¿somos verdaderamente originales? ¿Pensamos o nos piensan? ¿Construimos y producimos desde nuestro espacio? ¿O simplemente contribuimos a que nada cambie? ¿A qué llamamos conocimiento? 

En el texto Filosofía de la Liberación se ofrece una crítica al eurocentrismo y a la modernidad. Desde esa crítica Dussel nos muestra como las cosmovisiones del mundo están inscriptas en las referencias dominantes y como el sujeto ha sido convertido en objeto por la dominación occidental.
ALGUNOS AVANCES 
Los diseños curriculares de los Profesorados de educación artística que están orientados a los niveles obligatorios  presentan el mismo Marco General. Luego cada diseño curricular se organiza a partir de su especificidad en los siguientes apartados: introducción a la disciplina, estructura curricular, contenidos mínimos, correlatividades, bibliografía orientadora. 

Hay que aclarar que los diseños en su introducción especifican que se sustentan en las diferentes políticas educativas nacionales y provinciales y en el Marco General de la Política Curricular de la Provincia de Buenos Aires. En dicho marco se explicitan “las concepciones teóricas, filosófico-epistemológicas, ideológicas y ético-políticas que le dan sustento a los documentos curriculares que forman parte fundamental de la política pública para la educación en la provincia de Buenos Aires”.

Para adentrarnos en el análisis  partimos del siguiente planteo de Enrique Dussel :

“La filosofía colonial latinoamericana se cultivó en la periferia hispánica. España como ningún otro poder metropolitano, fundó en sus colonias americanas más de treinta centros superiores que expedían licencia en filosofía… Empero, nunca superó del todo la imitación, y el proceso fue doblemente ideológico, por una parte, por ser ya ideológico en Europa, y, por otra, por repetirse en la periferia ocultando la dominación que se sufría”
Los diseños curriculares de artística en su marco general presentan una perspectiva revisionista del arte, es decir, se ofrece una mirada deconstructiva e histórica. En ella se presenta un recorrido histórico del arte para descifrar en clave contextual las diferentes concepciones que existieron a través del tiempo. En este recorrido la concepción colonial europea también es analizada e interpretada en clave histórica. 

El siguiente fragmento aclara sobre dicha mirada: “El mundo moderno-colonial, junto con el ascenso de la burguesía, dio lugar al surgimiento de una concepción del arte que mantiene su impacto hasta la actualidad. Vinculado con intereses de sectores específicos, como el prestigio, el ascenso social y la pertenencia a una elite, el arte obtuvo un lugar particular y se institucionalizó, con actores y prácticas normativizadas… De esta forma se generó una comunidad de expertos que, de manera similar a lo que sucede en el ámbito de las ciencias, fijaba el paradigma de lo que se entendía por arte” (pág. 2). 

Más adelante en el documento se expresa como dicha perspectiva colonial silenció, o más específicamente, negó la alteridad propia de los pueblos de América, África y Asia. Continua describiendo como hoy los libros, las producciones de divulgación, los programas escolares de todos los niveles y espacios se encuentran fuertemente influenciados por los intereses políticos de la Europa colonial moderna. Esta concepción o matriz colonial de poder generó “una división jerárquica entre cultura alta y cultura popular”. Y a su vez, dicha división se instituyó y legitimó históricamente en la formación de los docentes en arte. 

A partir de identificar y rastrear las diferentes huellas que se describen se puede plantear como hipótesis que el diseño está enmarcado en una conceptualización de arte sustentada en una Totalidad occidental. Prueba de ello son la poca relevancia dada a la construcción de un discurso propio, desde la alteridad, desde una matriz de pensamiento latinoamericana. Como se ha mencionado más arriba, se plantea  una mirada revisionista y crítica del arte a través del tiempo pero no se ofrece o, por lo menos, no se hace explícita la construcción de una cosmovisión del arte que ofrezca otra mirada a la totalidad dominante occidental.

¿Cómo pensar desde la alteridad? ¿Cómo construimos un discurso sobre el arte que reconozca y parta de la voz de los históricamente silenciados? ¿Existe el arte más allá de la cultura occidental?  

Marcas- huellas del diseño curricular de danzas folklóricas:
· Llama la atención que en un diseño que plantea en forma explícita la tarea de “poner el acento en los rasgos propios del arte en Latinoamérica (pág.. 10)” se le dé tan poca importancia al análisis de las categorías de HEGEMONÍA- COLONIZACIÓN/ DESCOLONIZACIÓN.                                                                                                                

· El concepto hegemonía y contrahegemonía como contenido aparece en la asignatura Folklore y cultura popular de primer año bajo la denominación “Cultura popular. Cultura hegemónica y contrahegemónica”, es llamativo el pequeño espacio que tiene dicho tema en relación con el asignado a  las Teorías del folklore, en el cual se desarrollan las diferentes teorías clásicas (occidentales) de la ciencia: las escuelas, las corrientes de pensamiento (estructuralismo, funcionalismo, etc.).

· Lo mismo sucede con el contenido DESCOLONIZACIÓN. Sólo aparece en la asignatura “Historia Social General” bajo la denominación “El tercer mundo: descolonización y antiimperialismo”. Ni en las asignaturas centrales como “Folklore y cultura popular“(en sus diferentes años), “Danzas folklóricas” (en sus diferentes años) y en “Teoría del arte” (en sus diferentes años), se aborda la mirada desde la alteridad. La construcción de la “otra mirada” del arte no tiene un espacio en estas asignaturas.  

Vale aclarar que los contenidos en el diseño curricular aparecen como grandes temas y no existe la subdivisión de los mismos, lo que hace difícil interpretar desde qué perspectiva se los está pensando. 

· También es llamativo que en todo el diseño curricular, dado el enfoque supuestamente crítico hacia el paradigma del mundo moderno- colonial europeo, no aparezca como contenido la INTERCULTURALIDAD. Es más, tampoco se  hace referencia al concepto (reduccionista) MULTICURALIDAD. La omisión del concepto también es una marca que habla de la concepción en la que se sustenta.
· “¿Qué no puede dejar de saber un docente de arte? Una primera idea que ha regido la elección de las materias, es que el alumno de estos profesorados debe conocer los distintos modos epistemológicos e institucionales del arte a lo largo de la historia (sobre todo de Occidente). Con esta perspectiva se focalizará en el arte como concepto, como mimesis, como racionalidad pura, como material, como empiria, como percepción, como hermenéutica, como poética”. 
· La mirada totalizante atraviesa toda la cosmovisión del mundo. La dominación occidental tiñe todas las maneras de ver de la periferia. El “sobre todo de occidente” pone en un orden de jerarquía qué es lo principal que debe saber un profesor de arte. Lo demás es periférico, secundario, dominado, bárbaro, etc.
·  “Otro aspecto que la formación general debe posibilitarle al alumno es la de analizar el fenómeno artístico en el mundo contemporáneo, accediendo a los distintos aportes que a partir del siglo XX las ciencias sociales han realizado al arte como campo de conocimiento, pero considerando esos distintos enfoques desde el arte. La propuesta apunta a analizar el arte contemporáneo y situado, por lo tanto no puede obviarse poner el acento en los rasgos propios del arte en Latinoamérica: existe un pensamiento latinoamericano, hay vanguardias, filosofía y escritura latinoamericanas que es preciso atender para interpretar los modos de producción artística en nuestros países que difieren de la de otros lugares del mundo, porque no es igual nuestro universo simbólico, el concepto de temporalidad, de espacio, así como el rasgo de heterogeneidad que nos caracteriza”.  En este fragmento se hace referencia a la mirada de los enfoques latinoamericanos sobre el arte pero la mirada está centrada en el análisis de esos distintos aportes y no en la construcción de un enfoque propio del arte. 

Por las diferentes marcas que se fueron identificando en los documentos (todos los diseños comparten el mismo marco general) el enfoque sobre el arte que se enseña en los profesorados se sustenta en una matriz colonial occidental. 

¿Cómo rompemos con la imitación colonial? Dussel en la frase del principio nos advierte sobre el discurso ideológico incorporado, internalizado, por la periferia. Los académicos del arte que están pensando en la formación de los docentes en arte no escapan a dicha dominación colonial. Entonces… ¿cómo construimos conocimiento y praxis de-colonial en la formación de los docentes en arte?... Habrá que seguir pensando y actuando…   

 LA/S UNIVERSIDAD/ES. LA HISTORIA COMO TESTIMONIO, NO COMO CONDENA. 
Que las instituciones (todas, cualquiera) llevan en su ADN una intención conservadora, es sabido y compartido. Alcanza con recordar el concepto mismo de institución y con revisar los procesos históricos en cuyas batallas las diferentes instituciones fueron fundadas. Si enfocamos la mirada hacia las instituciones educativas, esto pareciera visibilizarse aún más por la carga de control simbólico y de legitimación que les han adjudicado, en tanto hijas directas y reconocidas del Estado. Desarrollarían, casi, una función “meta-conservadora”: garantizar la conservación de los aparatos conservadores.

Sin embargo, este consenso altamente enseñado y aprendido acerca del conservadurismo de las instituciones, especialmente las educativas (y sobre todo en tanto productos estatales), podría haber omitido algunos “matices” y podría, entonces, estar limitando u obstaculizando otras lecturas acerca de sus propósitos, compromisos, dinámicas, contradicciones y disputas.

Recurrir a la historia, a los comienzos, a las decisiones del pasado, sin duda es absolutamente legítimo a modo de fundamentación del por qué hoy las instituciones hacen lo que hacen y del modo en que lo hacen. Hasta podría sugerir pistas, señales, de lo que podrían seguir haciendo en similares condiciones. Lo que resultaría intelectualmente incorrecto y estratégicamente irresponsable es valerse del devenir histórico (pasado) para predecir de manera determinista y hasta esencialista (“porque así son estas instituciones”) el por-venir de un movimiento histórico que siempre es dinámico, interesado, sorprendente, y un tanto irracional e impredecible en tanto colectivo. Por ello la historia es un testimonio, un alegato, pero nunca una condena definitiva y definitoria.

La universidad: vida y obra en pocas líneas

“El historiador no debe temer a las mezquindades pues fue de mezquindad en mezquindad, de pequeñez en pequeñez, que finalmente se formaron las grandes cosas. (...). El conocimiento fue, por lo tanto, inventado. (...)  el conocimiento es simplemente el resultado del juego, el enfrentamiento, la confluencia, la lucha y el compromiso entre los instintos. Es precisamente debido a que los instintos chocan entre sí, se baten y llegan finalmente al término de sus batallas, que hay un compromiso y algo se produce. Este algo es el conocimiento.” (Foucault, M. 1991)

Coincidiendo con Nietzsche y Foucault en la definición de que el conocimiento es un invento (podría repetir simplemente que es una “construcción social” pero a los efectos de este texto es preferible la provocación del “invento”), las preguntas y exploraciones vinculadas a la universidad se referirán a las decisiones en torno al control, conducción o direccionalidad del conocimiento. 

No se pretende aquí una historización exhaustiva sino la recuperación de algunas claves que nos permitan revisar y reconstruir los desafíos de nuestras universidades en estos nuevos tiempos americanos.

Las primeras, a modo de muestra

Las primeras universidades se constituyeron -en el marco de las asociaciones gremiales de la Europa medieval- como corporaciones de colaboración intelectual: universitas magistrorum et scholarium. Un gremio de maestros y aprendices vinculados por los nuevos métodos de producción intelectual desarrollados desde el siglo XII: el planteamiento de un problema (quaestio), la argumentación sobre el mismo (disputatio) y búsqueda de conclusiones (sententia, conclusio). El gremio de maestros (universitas magistrorum) se reservaba el derecho de admisión y aprobación de los aprendices, a quienes se promovía con la licentia ubique docendi. Debido a que estos gremios estaban patrocinados por el Papa, la licencia de dichos intelectuales-docentes era supraterritorial. 

Además de ello, gozaban con la protección de reyes y emperadores interesados en el desarrollo de ciertos saberes y dispositivos. Las instituciones que carecían de alguna de estas autorizaciones se ubicaban en la categoría intermedia de studium generale.

La primera universidad (en el sentido de universitas) fue la de Bolonia en 1119
, y posteriormente (entre 1150 y 1160) la de París (que sería más tarde La Sorbona).

En síntesis, y para comenzar a definir ciertas huellas, la universidad se “inventó” en la Europa medieval, hija de la cristiandad, bajo la protección de reyes y pontífices
.  

La genealogía de la universidad se complejiza, a medida que se conforman diferentes modelos institucionales en virtud de criterios como el financiamiento, la relación con los Estados, el tipo de gobierno, el acceso de los docentes, el perfil de los graduados, entre otros.

Las universidades de Bolonia y París marcan dos tipos institucionales en cuanto a la participación de docentes y estudiantes en el gobierno universitario, además de dos tipos de formas de control ideológico. La de Bolonia, basada fundamentalmente en la enseñanza de las leyes, surgió por interés de los estudiantes y esto estableció una mayor participación de los mismos en las decisiones. 

En cambio la de París se funda por decisión expresa de la Iglesia para la enseñanza de la Teología, y por lo tanto se caracterizó por una mayor centralización administrativa y control más directo del clero. 

En los siglos XIII y XIV hubo una amplia expansión de las universidades en Europa, y posteriormente con los procesos de confesionalización de las sociedades y la educación (Reforma y Contrarreforma) las mismas fueron escenarios de los respectivos adoctrinamientos.

El modelo de la universidad de Bolonia fue adoptado por la Universidad de Salamanca (España) en el siglo XIV, y ésta junto con la de Alcalá de Henares en el siglo XVII fueron las de mayor influencia en las tierras colonizadas por España.  Según estudiosos del tema, la creación de universidades en América Latina y el Caribe, África y Asia, se derivó de un proceso llamado de “transferencia”
: cada poder metropolitano transfirió sus modelos institucionales a las colonias. En otras palabras, la transferencia sería la denominación específica del proceso de colonización en el campo universitario.

En la Revolución Francesa la Universidad de París fue considerada un reducto de privilegios (de hecho no tuvo participación en la Revolución). En 1808 Napoleón le da carácter estatal y le asigna propósitos utilitarios y profesionalizantes. La Universidad Imperial marca un hito fundamental en un modelo institucional diferente al medieval. Es el Estado quien ejerce el control ideológico, la sostiene económicamente, la organiza, establece sus planes de estudio, su administración y designa a sus profesores. En respuesta al modelo napoleónico, estatal y de formación profesional, Alejandro de Humboldt crea en 1809 la Universidad de Berlín, más orientada a la formación científica. Para acceder al título de Doctor se requería del desarrollo y la defensa de una tesis de investigación. El modelo alemán impactó notoriamente en el exterior, obligando por ejemplo a los EE.UU. a  ofertar sus primeros cursos de postgrado en Yale para evitar la emigración de profesionales a Alemania.

En 1621-1623
 se creaba la Universidad de Córdoba del Tucumán por la Compañía de Jesús en el territorio que siglos más tarde sería el Estado Argentino. Se dedicaba a la formación de clérigos. Su financiamiento era responsabilidad de los padres jesuitas. Tras la expulsión de la orden en 1767, la corona intensificó su influencia sobre la universidad, nombrando al Virrey vicepatrono de ésta. Una orden franciscana controló la enseñanza entre 1790 y 1793 y en 1813 el Deán Funes introdujo estudios que comenzaron a erosionar el predominio escolástico. En 1828 pasa a depender del gobierno de Córdoba y en 1854 es transferida a jurisdicción nacional. Para ese entonces, ya había sido fundada en 1821 la Universidad de Buenos Aires, en un contexto cultural laico y en el marco de un proceso de deterioro del modelo escolástico. En 1880 fue transferida al Estado Nacional.

A principios del siglo XX, y ya en vigencia desde 1886 la ley Avellaneda
, comenzó a cuestionarse el carácter utilitarista del sistema universitario, que no contribuía a la cohesión de una sociedad afectada por la inmigración y el crecimiento económico. Eran momentos, por otra parte, en los cuales los consejos académicos se nutrían de figuras de la política nacional cuestionadas por su perfil elitista, oligárquico y excluyente. 

En 1897 había sido fundada una universidad provincial en La Plata, conducida por Dardo Rocha, no regida por la ley Avellaneda sino por una ley convenio. Promovió la extensión como instancia de difusión social de los conocimientos, y garantizó protagonismo de los profesores en la conducción de la universidad. El modelo no era la universidad humboldtiana sino el de la educación superior y liberal anglosajona
.  En 1905 se transfirió al ámbito nacional.

Desde 1906 se sucedieron conflictos y reformas parciales que desembocaron en uno de los movimientos de transformación universitaria más relevantes en América Latina: la reforma universitaria de 1918 gestada en la Universidad de Córdoba
. 

Con la expansión de los principios de la reforma se posibilitó, entre otras cosas, el acceso a la enseñanza universitaria de sectores profesionales de clase media, desplazando a los miembros de elites que habían monopolizado el ejercicio de la docencia en este ámbito. Las corporaciones profesionales ganaron terreno en relación a las elites políticas que controlaban mayoritariamente las universidades hasta la reforma. 

La universidad argentina, según Bonforti, E.
 comprometida históricamente con la colonia y el imperio, usina de abogados y contadores para las empresas inglesas, de veterinarios para los ganaderos y de pedagogos e intelectuales que importaban ideas y se constituían en  la “intelligenzia” de Jauretche, a partir de la reforma del 18 hace audibles las primeras voces anti-colonialismo e intenta modificar el perfil de sus egresados.

No obstante, las prácticas académicas y políticas dentro del campo universitario siguieron siendo conflictivas, fragmentarias, escasamente coordinadas (este aspecto también reforzado en el ejercicio de la libertad de cátedra) y cuestionadas tanto desde afuera de la institución como en su propio interior. No puede ignorarse tampoco que el proceso reformista no logró integrar a la Universidad a los momentos histórico-políticos-sociales que se dirimían en el país, y tanto en tiempos yrigoyenistas como en los siguientes tiempos peronistas se volvió contra los intereses populares. 

Durante el gobierno peronista (1946-1955) hubo diferentes medidas dirigidas a la universidad y a la generación de conocimientos específicamente, propiciado por el contexto de la posguerra. Una de las más notorias fue la creación de la Universidad Obrera. Surgida como instituto superior que complementaba la formación técnica, estaba orientada a formar profesionalmente a la clase trabajadora y a favorecer su movilidad social. Después del golpe de estado del 55 fue intervenida y hubo intentos de suprimirla, lo cual no pudo lograrse por resistencia de docentes y estudiantes. A partir de 1956 adoptó la denominación Universidad Tecnológica Nacional y en 1959 fue incorporada al sistema universitario oficial.

Luego del gobierno peronista hubo un período de reformas a los que algunos académicos han llamado “la edad de oro de la universidad” (irónico pensarlo con gobiernos de facto o con un partido proscripto). Transcurrieron breves períodos democráticos a los cuales siguió la más violenta dictadura cívico-militar. En ese recorrido, entre el 66 y el 70 se sucedieron hechos cruciales como la represión de la “Noche de los bastones largos” (1966), las movilizaciones y revueltas en Rosario y Corrientes y, finalmente, el “Cordobazo” en 1969
. El gobierno de facto había procurado despolitizar las universidades mediante distintos mecanismos, como la Ley Orgánica de Universidades (17.245/67) que eliminaba cualquier tipo de actividad política dentro de las universidades. También se implementaron nuevos mecanismos selectivos de admisión. En ese mismo período se diseña e implementa el “Plan Taquini” impulsado por la idea de que la masificación de la enseñanza en las grandes universidades nacionales atentaba contra la calidad académico-científica, pero también representaba un riesgo en términos de organización política de los jóvenes. Es en el marco de ese plan que en 1972 se crean, entre otras, la Universidad Nacional de Lomas de Zamora
.

Se ha esbozado una simplificada historización de la universidad argentina, considerando sólo algunas claves. Una mirada -aún rápida- sobre el recorrido de las universidades muestra que sus cambios son siempre producto de tramas complejas que incluyen mucho más que la “la formación profesional”, o la “búsqueda de la verdad”, o la “construcción de conocimiento científico” o de “pensamiento crítico”. Entre otras cosas, por el hecho evidente y elemental de que la verdad, la ciencia y la crítica son producciones sociales, interesadas, intencionadas, casi siempre contingentes y la mayoría de las veces diferentes de todo pronóstico. Si ha habido una constante en la historia de las universidades y los intelectuales surgidos de la academia es el culto a una supuesta “neutralidad valorativa”. 

Quizás hasta el momento no haya habido demasiadas señales de que la universidad como institución, ni el “sistema universitario”, responda por los sujetos colectivos más desfavorecidos y contribuya a los esfuerzos que otros campos -sociales, políticos, culturales y económicos- van realizando hacia un horizonte más justo y popular. Sin embargo, la historia es un testimonio pero no una condena, y algunos movimientos pueden despabilar (nos) un poco a quienes habitamos las universidades, recordarnos la dinámica de la historia y convocarnos colectivamente a estar a la altura de las circunstancias.

Las más recientes en Argentina: reafirmación de horizontes colectivos y personales

Entre 1989 y 1995 fueron creadas seis universidades en el conurbano bonaerense: Quilmes y La Matanza en 1989, General Sarmiento y General San Martín en 1992, Tres de Febrero y Lanús en 1995. Se nacionalizó la Universidad de La Rioja (1993), y se crearon la de Patagonia Austral (1994), Villa María (1995) y Formosa (1998)
. A partir del 2007, se crearon nueve universidades en puntos del país donde no había. Se fundan las Universidades de Río Negro (2007), Sáenz Peña (2007), Oeste (2009), Tierra del Fuego, Antártida e Islas del Atlántico Sur (2009), Villa Mercedes, San Luis (2009), y cuatro en el conurbano: Avellaneda, Moreno, José C. Paz y Arturo Jauretche, F. Varela, todas ellas en 2009.

Actualmente, el sistema universitario argentino está conformado por 47 universidades nacionales, 50 universidades privadas, 7 institutos universitarios estatales, 14 institutos universitarios privados, 3 universidades provinciales, 1 universidad extranjera (Bologna), 1 universidad internacional (FLACSo)
.

En el marco de un proceso de ampliación de derechos, una de las decisiones del gobierno argentino desde el 2003 fue el acercamiento de la educación superior a los jóvenes, también como continuidad necesaria de la política de obligatoriedad de la escuela secundaria. A la vez, estratégicamente se complementa esta decisión con el requerimiento de algunos territorios que en los últimos años han revitalizado su  entramado social y productivo, con lo cual la oferta de estudios universitarios se liga estrechamente con el derecho a la educación dentro de un modelo de desarrollo inclusivo.

El impacto puede verse, en principio, en cifras: entre el 2001 y el 2010 la población creció un 10 % (datos del Censo Nacional 2010), mientras que la matrícula universitaria creció un 28 %, del cual el 80 % corresponde a universidades públicas. Altísimos porcentajes de alumnos de estas nuevas universidades son los primeros integrantes de sus familias que pueden acceder a los estudios universitarios. He aquí uno de los más grandes desafíos de una Universidad comprometida con la generación de condiciones para un proyecto nacional y regional más justo: garantizar que los históricos excluidos que ahora están dentro de las universidades puedan quedarse en ella, puedan apropiarse de las herramientas que les permitan edificar su proyecto vital en el seno de un horizonte compartido y puedan lograr su titulación. 

La Universidad tiene una nueva oportunidad, como tantas otras instituciones y sujetos, de ponerse al servicio no de un gobierno o de una corporación específica, sino de una política de Estado, una propuesta de futuro donde no estén sólo “los de siempre”, sino los nuevos hijos de esta región que siguen luchando por ser reconocidos.

Desafíos de la Universidad Pública en la historia presente y por-venir de la Región.

“Autonomía”, “financiamiento”, “Estado”, “formación de elites vs formación de profesionales vs formación de científicos”, “neutralidad”, “gobierno”, “libertad de cátedra”, “extensión”. La Universidad aún tiene retos añejos hacia su interior (carreras, planes de estudio, concursos, cualificación de sus docentes) y retos que se derivan de su lugar educativo, cultural, político, económico, en la trama de otras instituciones. Ninguna de esas disputas está resuelta o perimida. 

Las mismas siguen configurándose de modos específicos y produciendo respuestas diversas. Pero también están emergiendo nuevos desafíos, que no borran los anteriores sino que los complejiza, los vuelve a visibilizar y los re-dimensiona. Habiendo mencionado apenas la complejidad de la situación, intentaremos analizar una línea específica, entre todas las posibles, vinculada a la ética y a la responsabilidad de la universidad en un proyecto de inclusión social que asuma, necesariamente, el compromiso con la descolonización del conocimiento.

EL PENSAMIENTO  DESDE Y PARA AMÉRICA LATINA EN LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO DE LA UNIVERSIDAD
Una de las tareas que nos habíamos propuesto era analizar la influencia de autores y bibliografía producida en América Latina en el marco de la formación universitaria en carreras de educación.  Comenzamos a modo de exploración inicial con nuestra propia Facultad de Ciencias Sociales de la UNLZ. Avanzamos en el análisis de diecinueve programas, realizando en principio un estudio cuantitativo sobre presencia de autores y producciones de Latinoamérica en proporción al conjunto de autores y bibliografía propuestos para los programas.

No necesariamente la presencia o ausencia es indicador preciso de incorporación de un pensamiento o perspectiva crítica nacional, popular, latinoamericana o del sur. Sólo es un primer indicio de visibilización o reconocimiento de producciones propias. 

Pensamos que en otra oportunidad sería interesante realizar una discriminación en relación a campos de conocimiento. En algunos casos se ha observado que es notoria la presencia de autores latinoamericanos y en otros casi nula. Esta información ameritaría también una exploración de la producción en esos campos y no sólo la selección que lleva a cabo cada cátedra.

También será importante explorar este mismo estado de situación en otras universidades – facultades seleccionándolas por sus posiciones en el campo académico. Esto requerirá definir los criterios con los cuales se establecerán las posiciones. Algunos de ellos serán más sencillos, como el prestigio construido históricamente, y otros exigirán exploraciones y mapeos complejos por ejemplo: ponderar la proporción de los diferentes autores y sus proveniencias institucionales que son parte de los concursos docentes;  qué autores hegemonizan las editoriales; qué autores y proveniencias institucionales se hacen visibles en artículos periodísticos y en revistas académicas; qué autores forman parte de las “usinas de pensamiento”, entre otros. 

Este trabajo posibilitaría delinear un primer mapeo sobre posiciones /relaciones de fuerza en el campo de producción de discursos sólo a partir de la visibilización y difusión de los mismos en determinados ámbitos identificados como “formadores de realidades”. En un momento más avanzado, este mapeo nos puede llevar a analizar las diferentes producciones que desarrollan las diferentes instituciones de acuerdo a su posición, tomando como referencia para la clasificación y el análisis los aportes a la colonialidad – decolonialidad del pensamiento. Llegado a este punto de relaciones, la trama academia – política – colonialidad /descolonialidad se hace menos opaca.

También se abrió otro camino posible para trabajar: el plano de las biografías y las trayectorias profesionales, lo cual requeriría indagar entre los profesores de las materias quiénes han publicado, dónde, con qué  propósito, y los que no lo han hecho por qué no. Un primer esbozo de instrumento de recolección de esta información se adjunta en los productos, aunque no se ha puesto en práctica en el marco de esta etapa de investigación.

Los bloques en los que se han distribuido los programas analizados son:

A) Políticas – Historias y Sociologías  en general: 109 / 388

B) Filosofías Y Epistemologías: 41/67

C) Políticas, Historias, Sociologías  y Administración de la Educación específicamente: 152/235

D) Pedagogías,  Didácticas y Currículum: 166/255

E) OTROS: 7/35
Total de autores y bibliografía relevados: 981; latinoamericanos: 475

Se observó un 48,41 % de participación en general en la muestra tomada, con significativas diferencias entre materias, variando entre el 14 %  el 80 %.
En este primer acercamiento se observó que  la proporción de autores latinoamericanos se circunscribe a unos pocos que se repiten en muchas unidades de muchos programas, como es el caso de Paulo Freire, mientras otr@s pensadores y pensadoras no son considerad@s.

En las didácticas sobre todo es donde hay mayor cantidad de autores argentinos y latinoamericanos (especialmente mejicanos/as) y donde también se observa una notable auto-referencia.

Aunque no es una línea de trabajo que pudo continuarse, por dificultades para relevar programas equivalentes en diferentes universidades, entre otras cuestiones, lo observado en primera instancia nos fortaleció la necesidad de seguir reflexionando acerca de la perspectiva con la que formamos a intelectuales y trabajadores. Y más aún: la necesidad de que esa reflexión se traduzca, a la brevedad posible, en un movimiento académico que profundice en el pensamiento para América  Latina desde América Latina e, indudablemente, con los latinoamericanos.

HACIA LA CONSTRUCCIÓN DE UN INSTRUMENTO PARA LA EXPLORACIÓN DE MARCAS DE COLONIALIDAD.
El trabajo en equipo, el propio proceso de exploración y la organización de las actividades de transferencia nos fueron gestando la necesidad de elaborar un dispositivo que permita orientar la búsqueda y visibilización de marcas de colonialidad y decolonialidad.

Nos preguntamos qué buscar en los textos y documentos como “marcas” de colonialidad o descolonialidad, para que dicho interrogante nos guíe en la elaboración del instrumento de búsqueda y análisis.
El propósito de dicho dispositivo es construir un mapa, árbol, red, con las relaciones conceptuales propias y elementales de una perspectiva colonial / colonizada / colonizadora, y su contracara o enfoque opuesto descolonizador.

Se diseñaron preguntas posibles para interrogar los textos y también palabras u otros indicadores que sean nudos o hilos del entramado a construir. La posibilidad de visibilizar ambas perspectivas permite observar presencias comunes, ausencias, continuidades, rupturas, meras variaciones conceptuales o verdaderas diferencias de matriz o epistémicas. 

Tanto las preguntas como las palabras – indicadores pueden repetirse con diferentes conceptos porque ello permite destacar las recurrencias y nudos principales de las diferentes perspectivas.

Sostenemos la premisa de evitar los análisis lineales y reduccionistas, por lo que, por un lado, prevemos buscar y encontrar en los textos, materiales, documentos analizados marcas de ambas perspectivas, y por otro, tener presente constantemente que una marca no dice nada por sí misma, sino en la gramática en que cobra sentido. 

CAPITULO V

Conclusiones
Leer y escribir desde otros lugares es una experiencia, en el sentido más cabal del término. Proponerse la exploración de las marcas de colonialidad en la propia formación, en la propia matriz, en los modos habituales de leer el mundo, es un desafío del cual no se sale ileso.  Hay que prepararse para dudar de lo familiar, soltar las certezas incrustadas y convivir con la fascinante inquietud de los palimpsestos.  Así se aprende la sociología de las ausencias y las emergencias. 

En este recorrido estamos apenas reconociendo algunos indicios para seguir buscando, discutiendo y aventurando perspectivas diferentes. Por eso lo que pretendemos compartir son sólo trazos, notas, apuntes, inconclusiones.

La colonización del pensamiento y la colonialidad como concepto específico de una matriz de pensamiento latinoamericana no parece ser aún un problema o eje fundamental en la formación de trabajadores intelectuales de la educación. En ese sentido entendemos la necesidad de seguir aportando herramientas para la exploración y el análisis de marcas y huellas. Estos instrumentos son importantes para facilitar la consolidación de una matriz de pensamiento genuina y de una epistemología en emergencia. 

A partir de que este equipo ensayó la puesta en juego de herramientas de análisis de materiales curriculares, se desarrollaron con mayor nivel de elaboración los conceptos de currículum como traducción y como zona de contacto.

¿Por qué y para qué pensar al currículum como zona de contacto? ¿Qué nos aporta esa idea, qué nos permite mirar mejor? 

En primer lugar nos anuncia desde su formulación que es un espacio de encuentro entre culturas diferentes y que ello supone, necesariamente, tensiones y conflictos. Los sujetos y culturas representados por los saberes que propone el currículum forman parte de disputas que no quedan resueltas en el proceso de diseño ni en la elaboración de materiales oficiales: por el contrario, las tensiones se actualizan, se ocultan, se enfatizan, se resignifican, en cada momento de definición pedagógica, desde los niveles centrales hasta el aula. “Una perspectiva 'de contacto' destaca que los individuos que están en esa situación se constituyen en y a través de su relación mutua” (Pratt, 2010, 34). En el diseño se ponen en contacto (intencionalmente) diferentes sujetos y culturas, aquellos que han sido definidos como relevantes para ser transmitidos. A lo largo del desarrollo, ellos y ellas se vuelven a poner en contacto (de manera menos previsible) de acuerdo al tiempo y espacio en que son transmitidos, tiñéndose con el matiz, el color, las voces, de los sujetos y culturas que en ese momento histórico particular, en esos territorios determinados y con esa trama de trayectorias específicas están realizando la traducción. Santos plantea que la traducción es “el procedimiento que permite crear inteligibilidad recíproca entre las experiencias del mundo, tanto las disponibles como las posibles” (p.136), y aclara que esas experiencias son reveladas por la sociología de las ausencias y las emergencias. (Santos, 2009). En este punto podríamos decir que los momentos de diseño y de desarrollo, con todas sus particularidades, son momentos de traducción, llevada a cabo por sujetos distintos y con propósitos diferentes en cada instancia. 

Quizás sobre las traducciones que se realizan en la elaboración de diseños, propuestas y materiales curriculares hay mayor caudal de bibliografía, aún cuando no utilice puntualmente el término de “traducción”. Se habla de ello cuando se fundamentan los contenidos, enfoques, orientaciones didácticas, etc., incluidos en los documentos. 

Traducción realizada, generalmente, por especialistas y funcionarios, quienes ponen palabras, nombran y explican “el mundo” que se pretende enseñar
.

A nuestro criterio han estado menos trabajadas las traducciones que se van realizando a lo largo del desarrollo curricular. Esto es de qué manera se apropian diferentes sujetos de lo propuesto por los diseños, cómo organizan los educadores su discurso y sus prácticas para enseñar, qué dicen los estudiantes sobre los significados incorporados en el proceso, cómo expresan lo aprendido,  entre otras cosas.  Sobre estas inquietudes, profundizaremos a lo largo de la próxima etapa de exploración, continuando con el análisis de materiales curriculares y documentos oficiales, como también los cuadernos, planificaciones, textos y materiales utilizados y producidos por docentes y estudiantes.

De acuerdo a nuestro recorrido, es fundamental que las herramientas elaboradas por grupos de investigadores/as o docentes sean objeto de revisión en espacios colectivos de la universidad, del sistema educativo, de comunidades interesadas en el tema, porque también en ese proceso, en esa tarea, se sigue conceptualizando sobre la colonización del pensamiento. Consideramos que la diversidad epistemológica, la ecología de saberes y la comprensión de la copresencia deben ser modos característicos de construcción, marcas identitarias en el compromiso decolonial y en la producción de otros mundos posibles .

A partir de esas ideas que se volvieron más nítidas en el trabajo al interior del equipo  y por el intercambio con los estudiantes, surgió el interés por continuar el proyecto en la etapa 2018-2019, profundizando en las líneas de exploración y análisis que se abrieron en la etapa 2016-2017. 

Sostenemos interrogantes que nos han orientado y seguirán haciéndolo,  sobre cuestiones que no por recurrentes dejan de tener validez, sobre todo considerando que las respuestas a las mismas siempre son provisorias e interesadas:
¿Quiénes, y de qué modo, toman las decisiones en relación a la producción, enseñanza, difusión y reconstrucción del conocimiento? ¿A quién le sirve el conocimiento? ¿Qué se proponen “formar” las universidades y cuál es su relación con la formación desarrollada en el sistema educativo formal? ¿Qué características ha tomado y toma en América Latina la producción de conocimientos? ¿Cuál es la influencia de ese conocimiento producido, para qué se lo utiliza, quiénes se forman con ellos? ¿Se incorpora el pensamiento producido en América para América? De ser así ¿en qué medida, de qué modo, bajo qué formas? ¿Hay marcas de un pensamiento crítico descolonizador en la formación y en el trabajo de intelectuales y de educadores, o hay un fuerte predominio de conocimientos “universales”?

¿Puede el currículum habilitar la copresencia cuando no está habilitada, visibilizada, experimentada, en otros campos sociales? 

¿Qué instancias puede experimentar el campo curricular en términos de copresencia que puedan impactar en otras formas de construcción de políticas públicas?

¿Qué condiciones sería necesario construir para que el currículum pudiera pensarse desde la copresencia y la ecología de saberes?

Si el currículum expresa cierta síntesis cultural (que es diversidad y lucha), a la vez que se propone forjar identidades, ¿qué modos de organización político-cultural y de producción de conocimiento se hace necesario cultivar para articular lo diverso y construir “lo común”? ¿Cuáles serían las traducciones viables, cuáles serían las necesarias? ¿Cómo se recogen, recuperan, legitiman, los saberes producidos en los diferentes momentos de encuentro que se disponen a partir del currículum (pero que no fueron previstos o predefinidos desde el diseño)?

Este equipo de investigación sostiene el compromiso de explorar, estudiar, reelaborar lo ya dicho, pero fundamentalmente proponer instrumentos y dispositivos concretos de búsqueda y de análisis para ponerlos a disposición de otrxs trabajadorxs de la educación, así como algunos trabajadorxs los han puesto para nosotros. Porque entendemos que el esfuerzo es cotidiano y es colectivo, y que sólo es posible pensar haciendo, discutir haciendo, proyectar haciendo. Sólo en ese hacer con otrxs es posible otro conocimiento, y si en los propios procesos de producción no se prevé el encuentro con diferentes modos de estar en el mundo seguiremos sosteniendo la lógica colonial más allá de lo que digamos y escribamos. La colonialidad y la desigualdad están dentro nuestro, no fuera. En cada cuerpo están las marcas, en cada biografía las huellas, en lo que llamamos nuestro mundo está el colono y el colonizador. Por eso tan simple y tan complejo, pensar en una escuela y un currículum que sirva a los procesos de descolonización y de construcción de justicia nos convoca, irremediablemente, a una aventura de la cual sabemos muy poco, apenas algunos puntos de partida y un par de trazos a modo de mapa.
No hacemos una propuesta, porque las propuestas se hacen colectivamente, con otros. No hay promesa de unos hacia otros, hay promesa con otros, com-promiso. Sólo la voluntad de seguir haciendo lo común. Otro proyecto, obstinadamente descolonizador, es lo que ofrecemos poner en común.
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CAPITULO IX

P r o d u c t o s
Divulgación de los resultados 

1. Texto acerca de la universidad y la formación de intelectuales y trabajadores de la educación.
2. Instrumento de entrevista dirigida a docentes universitarios y su relación con el circuito de producción y circulación de conocimientos.
Esta entrevista apunta a recoger información sobre trayectorias de profesor@s universitari@s, en cuanto a recorrido docente, experiencia en investigación e inserción en el circuito de las publicaciones académicas. Por otra parte, interroga acerca de la lectura y valoración del profesorado acerca de los procesos de producción, legitimación y circulación del conocimiento.

3. Actividad de transferencia y participación en dispositivo de análisis:
Con el objetivo de socializar los avances de la investigación y poner a prueba el dispositivo diseñado, se llevó adelante una actividad de transferencia con los estudiantes de Ciencias de la Educación de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora.  

El dispositivo socializado propone un análisis de la categoría CONOCIMIENTO en el que se busca explorar sobre “aquello que se llama conocimiento”. Se centra en la identificación de “marcas” desde una perspectiva colonial/ decolonial. La actividad de transferencia tiene como intencionalidad contribuir a reconocer los diferentes indicadores para comprender la perspectiva epistemológica sobre el conocimiento. La pregunta central que orienta nuestra problematización ¿Qué buscar en los textos y documentos como “marcas” de colonialidad o descolonialidad? Dicha pregunta orienta la intencionalidad del dispositivo construido. Actividad de transferencia que se llevó a cabo con los docentes y los estudiantes de la cátedra Teorías de la Educación.
Durante el encuentro, se propuso a los estudiantes que pudieran “leer” el Marco General de Política Curricular de la Provincia de Buenos Aires a través del dispositivo sugerido para poder detectar marcas de colonialidad.  En el anexo 5 se exponen aquellos extractos del Marco que fueron detectados como posibles marcas por los estudiantes. 

4. Ensayo colectivo para su publicación y utilización en cátedras de grado y posgrado: 

Con el objetivo de sistematizar lo trabajado y socializar los avances en la investigación, procedimos a la escritura de un ensayo colectivo titulado “DESCOLONIZARNOS DESDE EL SUELO A LA CABEZA. El currículum y la escuela como territorios de colonización y descolonización” que será presentado en la Revista Académica de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora para su publicación. 

Detallamos aquí el índice del ensayo y la introducción para describir el espíritu del mismo: 
PARTE 1 La trama de la colonialidad, el compromiso con la descolonización
1.1. El mundo que hablamos y que nos habla

1.2. Algunas claves para poder pensar-nos “más allá”

· Saberes e ignorancias: hacia una diversidad epistemológica o contraepistemología.

· Visibilizar “lo otro” y “los otros”. Epistemología de los saberes y agentes ausentes.
PARTE 2 Currículum y colonialidad. El currículum como campo de construcción de otro sentido común 

2.1 Marcas, huellas e historias. Mundos entre otros

2.2 El currículum como espacio de traducción y zona de contacto

PARTE 3 La escuela como territorio de posibilidad y esperanza para construir otros mundos. Interrogantes e inconclusiones. 
CAPITULO IX
Evaluación del equipo de investigación
Se considera que se ha logrado consolidar el equipo de trabajo  a partir de :

a) La realización sistemática de encuentros de formación a cargo de la codirectora Marcela Nicolazzo

b) La responsabilidad asumida por cada miembro del equipo en relación a la tarea específica asignada

c) Los avances conceptuales  desarrollados entre las discusiones, el análisis bibliográfico y  la tarea de enseñanza

d) La incorporación de estrategias de escritura académica en la producción del ensayo

e) El reconocimiento de lo no concluido  o lo iniciado como parte del proceso o como punto de partida a futuras indagaciones y por ello su inclusión en el informe final

f) La valoración de las actividades de transferencia y por ello el diseño de dispositivos que aseguren la comunicabilidad de las ideas construidas y la posibilidad de interacción con los participantes
ANEXOS 
Anexo 1: Encuesta / Entrevista para docentes universitarios

Anexo 2: Dispositivo de exploración y análisis de marcas en materiales curriculares

�SUASNABAR, C. y KROTSCH, P. Los estudios sobre educación superior: una reflexión en torno a la existencia de posibilidades de construcción de un campo. S/f


�	Se considera así una característica fundamental de los campos, concepto tomado de Bourdieu, P. en  Campo de poder, campo intelectual. Los campos se definen por el capital en disputa, por lo que habrá tantos campos como objetos de disputa se definan y no habrá campo sin esa disputa definida y considerada de valor para las fuerzas en pugna.


�	Bonforti, E. en La universidad en perspectiva latinoamericana, Revista Voces en el Fénix, s/f


�	Quintanilla Montoya, A. “La producción de conocimiento en América Latina” en Revista Salud Colectiva, Bs. As. Septiembre-diciembre 2008. Pág.253-260.


�Red de Indicadores de Ciencia y Tecnología.  Gasto en Ciencia y Tecnología, Paridad de poder


de compra (PPC). [Datos en línea] Buenos Aires:RICYT; 2005 [fecha de acceso 10 de mayo de


2008]. URL disponible en: � HYPERLINK "http://www.ricyt.org/"��http://www.ricyt.org/� Indicadores/comparativos/04b.xls


�Red de Indicadores de Ciencia y Tecnología.  Publicaciones registradas en Pascal. [Datos en  línea] Buenos Aires: RICYT; 2005 [fecha de acceso 22 de mayo de 2008]. URL disponible en: � HYPERLINK "http://www.ricyt.org/indicadores/comparativos/27.xls" �http://www.ricyt.org/indicadores/comparativos/27.xls�





�	 Albornoz M. Política Científica y Tecnológica:  Una visión desde América Latina. [En línea] Revista Iberoamericana de Ciencia, Tecnología, Sociedad e  Innovación. 2001;(1) [fecha de acceso 28 de mayo de 2008]. URL disponible en: http:www.oei.es/ revistactsi/numero1/albornoz.htm








�Hecho en Latinoamérica: acceso abierto, revistas académicas e innovaciones regionales /


Eduardo Aguado López ... [et.al.].; Editores: Juan Pablo Alperín y Gustavo Fischman - 1a ed.


Ciudad Autónoma de Buenos Aires: CLACSO, 2015.


�	 Ceballos D. América Latina: Ciencia y  Tecnología, avances insuficientes. [En línea]  Tierramérica [fecha de acceso 22 de mayo de 2008]. URL disponible en: � HYPERLINK "http://www.tierramerica.info/nota.php?lang=esp&idnews=2538" �http://www.tierramerica.info/nota.php?lang=esp&idnews=2538�





�	 Ceballos D. América Latina: Ciencia y  Tecnología, avances insuficientes. op.cit.





�	 Ceballos D. América Latina: Ciencia yTecnología, avances insuficientes. op.cit.





�	 Garfield E. [En línea] 2008 [fecha de acceso 22  de mayo de 2008]. URL disponible en:


	 � HYPERLINK "http://www.garfield.library.upenn.edu/index.html" �http://www.garfield.library.upenn.edu/index.html�








�	 Deciphering impact factors. [Editorial]. Nature Neuroscience. 2003;6:783.





�	 Leon-Sarmiento FE, Leon SMA, Contreras VA.  2007. El impacto del factor de impacto: ¿mito o realidad? Colombia Médica. 2007; 38(3):290-296.





�	 Errors in citation statistics. [Editorial]. Nature.  2002;415:101.





�	 Brühler E, Beutel M, Decker O. Deep  impact=evaluation in the sciences. SozPrãventimed. 2004;49:10-14.





�	 Gibbs WW. Ciencia del tercer mundo.  Investigación y Ciencia. 1995;(231):70-79.





�	 Artículo de Pablo Gentili, Secretario Ejecutivo CLACSO. “Es ley el Acceso Abierto al Conocimiento en Argentina”. Consultado en � HYPERLINK "http://www.clacso.org.ar/difusion/ley_acceso _abierto/ley_acceso_abierto.htm" �http://www.clacso.org.ar/difusion/ley_acceso _abierto/ley_acceso_abierto.htm�





�	 Argumedo presenta la siguiente clasificación:





	Matrices de los paises centrales





	          A) Liberal


	                    A.1. Filosófico – jurídica


	                    A.2. Económica





	          B) Marxista





	Matriz latinoamericana








�	 Aníbal Quijano, “Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina”, en Edgardo Lander (comp.) La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas, Buenos Aires: CLACSO, 2000, 204.


�	 Ibíd., 210-211.


�	 Aimé Césaire, Discurso sobre el colonialismo. Madrid: Akal, 2006.


�	 Nelson Maldonado Torres, “Sobre la colonialidad del ser: contribuciones al desarrollo de un concepto”, en El giro decolonial. Reflexiones para una diversidad epistémico más allá del capitalismo global, Santiago Castro-Gómez y Ramón Grosfoguel (eds.). Bogotá: Siglo del Hombre, 2007, 133, 144.





�	 Falleto, Enzo- “La especificidad del Estado en America Latina”- En revista CEPAL N°38/89


�	 La clasificación de Habermas reconoce tres tipos de paradigmas en ciencias sociales: empírico-analítico (nutrido por el positivismo); histórico – hermenéutico (se lo suele vincular con el interaccionismo simbólico y la fenomenología) y el crítico – social (corrientes marxistas)


�	 Para ampliar sobre diseños flexibles ver Vasilachis de Gialdino, I. Estrategias de investigación cualitativa. Ed. Gedisa. Buenos Aires, 2007.


�	Bonforti, E. en La universidad en perspectiva latinoamericana, Revista Voces en el Fenix, s/f


�	Se ampliará y especificará con otras fuentes.


� Es en esta línea de pensamiento que se incorpora la encuesta / entrevista a docentes e investigadores de la muestra de universidades definida.


�	Es en esta línea (entre otras) que resulta particularmente interesante en términos de


colonialidad – decolonialidad ir construyendo el mapa nacional


�	 Garfield E. [En línea] 2008 [fecha de acceso 22  de mayo de 2008]. URL disponible en:


	 � HYPERLINK "http://www.garfield.library.upenn.edu/index.html" �http://www.garfield.library.upenn.edu/index.html�


�	 Deciphering impact factors. [Editorial].  Nature Neuroscience. 2003;6:783.





�	 Leon-Sarmiento FE, Leon SMA, Contreras VA.  2007. El impacto del factor de impacto: ¿mito o realidad? Colombia Médica. 2007; 38(3):290-296.


�	 Errors in citation statistics. [Editorial]. Nature.  2002;415:101.





�	 Brühler E, Beutel M, Decker O. Deep  impact=evaluation in the sciences. SozPrãventimed. 2004;49:10-14.


�	 Gibbs WW. Ciencia del tercer mundo.  Investigación y Ciencia. 1995;(231):70-79.





�	La noción de  “fabricación” alude a un proceso intencional, en el cual el producto está pre-


diseñado, previsto,  predeterminado, diferente  entonces al  concepto  de  “construcción” que


connota un proceso en el que intervienen  diferentes  fuerzas y  relaciones  que van  haciendo


camino al andar


�	Este proceso se desarrolla en etapas, y no todas las categorías se exploran al mismo tiempo ni en todas las producciones a la vez.


�	 Para algunos historiadores fue la de Salerno en el siglo XI, pero sólo fue escuela de medicina.


�	 Es necesario reconocer que también hubo aportes y antecedentes en la Europa antigua, como las escuelas de filosofía atenienses o la Escuela de Alejandría entre otros.


�	 Albornoz, O. (1993)  Education and society in Latin America. Oxford


�	 Buchbinder, P. 2005. Según la Secretaría de Políticas Universitarias, la fecha sería 1613.


�  La ley, en sus cuatro artículos, definía básicamente la forma del gobierno universitario, el manejo de fondos, la aprobación de los estatutos por parte del Poder Ejecutivo y la designación por parte del mismo de los profesores, a propuesta de las facultades.


�	 Buchbinder, op.cit


�	Los  cuestionamientos  se  dirigían a las  formas  de  gobierno, al  carácter  vitalicio  de los


miembros  de  la  academia, a las  irregularidades  en la  provisión de  cargos  docentes, a  los


planes de estudio.


�	 Op.cit


�	 En 1968 acontece el proceso estudiantil-social conocido como “Mayo francés”.


�    Señalamos este dato no sólo porque la UNLZ es la institución en la cual nos  inscribimos, sino porque es un “botón” de muestra de cómo los inicios de un proceso pueden generar ciertas condiciones pero luego la historia abre otros rumbos y compromisos. De hecho en nuestra Facultad de Ciencias Sociales se llevan a cabo propuestas que intentan incorporar a otros sujetos y saberes, como la Universidad de la Tercera Edad, el Instituto de Currículum y Evaluación, y posgrados gratuitos.


�	 Buchbinder, P. 2005.


�	 Información de la Secretaría de Políticas Universitarias del Ministerio de Educación de la


Nación.


�	  Es  fundamental  resaltar  el  contexto de  ampliación de  derechos y de  impulso desde el


propio  gobierno a la  participación  juvenil y  estudiantil  para  no  homologar  este proceso de


creación de universidades con el desarrollado a partir del plan Taquini. 


�	 No  emitimos  juicios  de  valor sobre estos  momentos o  procesos, sino  que  ofrecemos


herramientas  de  descripción  y  análisis.  Las  valoraciones  en  todo  caso  serán  el fruto  de


ponderar las “traducciones” en el marco de proyectos políticos-educativos concretos.
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