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Manuel Quintin Lame: ®sabiduria y saber escolar

Fernando Romero Loaiza*

“En este articulo se presentan aspectos parciales
de los referentes educativos y filoséficos, utiliza-
dos por el dirigente indigena Manuel Quintin
Lame, en sus consideraciones sobre la educacién,
en el libro publicado con el nombre en “Defen-
sa de mi Raza” elaborado en el afio de 1939.
Este trabajo es una adaptacién del capitulo 11
del libro de investigacién: “Manuel Quintin
Lame el indigena ilustrado, el pensador

indigenista” publicado en el afio del 2005.”

El saber pedagdgico y social de las
comunidades indigenas.

La determinacién del objeto de la pedagogia
ha traido como consecuencia una
problematizacién de conceptos tales como
saber pedagégico y conocimiento. A este res-
pecto Bedoya (2000:51) expone que el saber
técnico de la educacién, cuando se conoce el
arte de educar, el modo de efectuar o ejercer

* Profesor. Facultad de Educacién. Dpto. de psicopedagogia. Universidad Tecnolégica de Pereira.
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la educacién, lo que implica una metodolo-

, . .
gia de la ensenanza, una forma de organiza-
cién, se entiende como la aplicacién de un
saber cientifico.

Alanis (2000) establece la siguiente diferen-
ciacién entre estos términos. El conocimien-
to es el producto de la accién intencionada
del sujeto por saber mds de los objetos que lo
rodean y de los hechos y situaciones de su
entorno. Conocer, es una facultad del ser
humano; desde su origen etimolégico,
cognocere refiere al uso del intelecto para apre-
hender las caracteristicas y estructura de los
objetos de conocimiento. En resumen, la ac-
cién de conocer es una intencién del sujeto
para dirigir su interés hacia un objeto o he-
cho determinado. El saber en si mismo es un
conjunto de conocimientos desarrollados y
acumulados en torno a un objeto de interés.
Pero también el saber ayuda a explicar un
proceso o un conjunto de situaciones que
comparten elementos comunes; que se de-
terminan o se complementan entre si. El sa-
ber también es informacidn existente en tor-
no a un interés u objeto de estudio; referido
a procesos y situaciones donde interacttian
los sujetos. El saber es conocimiento légica-
mente ordenado por los sujetos que lo pro-
ducen; y reutilizado por los usuarios de co-
nocimientos. Lo cual suele suceder cuando

se estudia un campo profesional o se realiza
alguna actividad productiva material o inte-

lectual.

El concepto de Saber pedagégico”, y “saber
social”, comienza a emerger en Colombia, en
la década de los setenta y ochenta gracias a
los estudios del grupo de la Practica Pedagé-
gica de la Universidad de Antioquia y el
Movimiento Pedagégico Colombiano que
lideré la FECODE y diversas organizaciones
no gubernamentales. El movimiento peda-
gbgico de los ochenta se propuso entre otros
objetivos reconsiderar la educacién desde la
perspectiva del quehacer del maestro. Esta
tendencia de la prictica pedagégica como la
denomina Gantiva (1987: 55), sostiene la re-
cuperacién del saber pedagégico entendido
como la disciplina que conceptualiza, aplica y
experimenta los conocimientos referidos a la
ensefianza de los saberes especificos en las di-
ferentes culturas. La nocién de ‘prdctica peda-
gdgica” alude por eso al problema de la ense-
flanza y de las relaciones maestro-alumno.

A este respecto Diaz (1993: 136) considera
que ésta perspectiva analiza desde la etnogra-
fia, las condiciones reales del aula, es decir,
las condiciones precisas en las cuales se per-
mite la expresién del saber pedagégico, e in-
corpora a sus practicas el saber social, el co-
nocimiento cultural de la lengua, de la rela-
cién con la escritura, con el saber cotidiano y
el saber técnico cientifico. En otra perspecti-
va, la ensefianza no es lo que acontece en el
lugar de clase, su interés se separa de lo que
sucede, de lo evidente. Si se mira como acon-
tecer, se expresan todas las connotaciones
subjetivas que comportan la relacién peda-
gogica. Si se mira como acontecimiento, los
elementos no son de naturaleza empirica y
relacional, sino histéricos. (Ibid., 138)

En la primera perspectiva, como sefiala Vogel
(1999), la pregunta por la vinculacién entre
el saber pedagégico, unida a la pregunta por



la identidad disciplinaria de la ciencia de la
pedagogia, estd hoy abierta. Atn estd por re-
solver la vieja queja de la relacién entre teo-
ria y praxis en la pedagogia. Existe poca re-
flexién acerca de la praxis y poco se tienen en
cuenta los referentes tedricos. La propuesta
para dirimir los disensos, segin el autor, se-
ria la de observar la realidad de la educacién
que siempre es una realidad social, su meta es
la formacion de los enunciados tedricos que for-
mulan hipdtesis de leyes con ayuda de los con-
ceptos asi denominados redricos.” (Vogel,

1999:25)

En la segunda perspectiva, como sefiala Diaz
(1993), citando a Zuluaga, la pedagogia se
puede entender como una disciplina que de-
signa el estatuto histérico de las modifica-
ciones que han dado lugar a los procesos de
epistemologizacién de la pedagogia, como
una disciplina que conceptualiza, aplica y
experimenta los conocimientos referentes a
la ensefianza de los saberes especificos, en las
diferentes culturas. En efecto, para Zuluaga
hacia los afios ochenta, la pedagogia era una
regién constituida por los diferentes objetos
y elecciones temdticas producidos a propdsi-
to de la ensefianza, o como una regién que
consta de los objetos, conceptos, formas de
enunciacion y elecciones estratégicas produ-
cidos o delimitados a propésito de la
institucionalizacién del saber. (Zuluaga,

1987:54).

En las anteriores nociones, la pedagogia como
saber, es un conjunto de elementos forma-
dos por una prictica discursiva y que son in-

dispensables para la constitucién de una cien-
cia, aunque no estén destinados a darle lu-
gar. Un saber es aquello de lo que se puede ha-
blar en una prdctica discursiva que asi se en-
cuentra especificada el dominio constituido por
los diferentes objetos que adquiriran o no un
estatuto cientifico (Foucault, 1971:3006).
Resignificando el concepto de saber de
Foucault, Zuluaga (1987) considera que el
saber pedagdgico estd conformado por los
diferentes discursos de la ensefianza entendi-
da en sentido prictico o conceptual. Es el
conjunto de conocimientos con estatuto te6-
rico o préctico que conforman el dominio
de saber institucionalizado, el cual configura

la préctica educativa.

Zuluaga (1999) posteriormente es mds
explicita frente al concepto de saber y aclara
que este término, es a menudo sinénimo de
conocimiento, pero en el campo de la episte-
mologia histérica es un concepto
metodolégico: “Es decir, cumple funciones
analiticas y operativas para realizar investiga-

»

ciones histdricas acerca del saber” ...en su cali-
dad de concepto metodoldgico el perfil del saber
pedagdgico estd delimitado por sus funciones en
el andlisis, su materialidad y sus componentes;

ademds tiene un uso en la prdctica pedagdgica.

Aun cuando la autora ofrece una perspectiva
importante para epistemologizar la pedago-
gia, esta presenta a nuestro modo de ver, di-
ficultades operativas para analizar las
inserciones del saber pedagégico con el saber
social, es decir, con los procesos traductivos
que realiza el maestro de su cultura en el acto
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pedagégico, asi como las relaciones del saber
de la escuela con el saber social y la cultura.

Los primeros trabajos realizados hacia los
ochenta desde una perspectiva critica
gramsciana, nos ofrecen elementos de mayor
potencia explicativa a este respecto. Tezanos
(1982:59)" concibe el “saber pedagdgico”
como los diferentes modos que adopta la
mediacién de la apropiacién social y se con-
creta en la préictica pedagdgica institucional.
Estos modos de apropiacién expresan las vi-
siones del mundo que se constituyen en una
determinada totalidad social, concretadas en
el saber social hegeménico. Segtin la autora,
este saber social es considerado en términos
cotidianos, como el saber ensenar, es decir,
las formas de transmisién institucional del
saber social. En consecuencia pertenece a un
sujeto pedagdgico, el maestro, quienes lo tra-
ducen, lo elaboran o resignifican. El “saber
social” se entiende como la acumulacién de
saberes cientificos y filoséficos entendidos
como la posibilidad de generar y criticar la
propia concepcion del mundo, a través de la ela-
boracidn critica de lo que realmente se es, es decir,
es un condcete a ti mismo como producto del
proceso histérico”. (Ibid. Pég.,8) El saber so-
cial estd constituido tanto por los saberes co-

munes entendidos como concepcién del

mundo no critica, no coherente, incluyendo

el folclore, entendido éste como una concep-
cién del mundo y de la vida implicita, como

por los cientificos.

Gramsci (1967: 64) el pensador al cual se
adhiere en ese momento Tezanos, expone la
cuestién en los siguientes términos. La filo-
sofia es un método intelectual, pero no se puede
decir lo mismo de la religion y del sentido co-
miin. En realidad se puede decir que religion y
sentido comiin ni siquiera coinciden y que la
religion es un elemento separado del sentido co-
min. Ademds ‘Sentido comin” es un nombre
genérico, como ‘religion”, no existe un sentido
comiin vinico, por ser producto del devenir his-
térico... Mds adelante expone: ..e/ hombre
activo de la masa trabaja pricticamente pero
no tiene una clara conciencia de su obra, no
obstante ser este obrar un conocimiento del
mundo en la medida que lo transforma. De este
modo su conciencia tedrica puede entrar en con-
tradiccion con su obrar (Ibid., Pig. 73)

De lo anterior se deduce que para Gramsci,
el saber comun y social no tiene el mismo
status que la filosofia y la ciencia, actividades
intelectuales por excelencia. Por otra parte el
saber comtn cuando se expresa en el obrar
puede entrar en contradiccidén con este mis-
mo. Sin embargo, el sentido comun para el
autor implica el principio de causalidad, pues
es una serie sucesiva de operaciones intelec-
tuales en las cuales se identifica la causa exac-
ta. Se presupone al igual que lo hizo la mo-
dernidad con la escuela, que a esta no acce-
den formulados los saberes sociales en senti-
do general como concepciones, cosmo-
visiones, précticas, sino la filosofia y la cien-
cia, sin embargo Gramsci plantea la supera-
cién de esta dualidad de la siguiente manera:
...LPero la relacion pedagdgica no puede quedar
limitada a las relaciones especificamente “esco-
lares” mediante las cuales nuevas generaciones
entran en contacto con las anteriores, de las que
extraen experiencias y valores histdricos supe-
riores. Estas relaciones existen en todo el com-



plejo social, en los individuos entre si, entre in-
telectuales y no intelectuales, gobernantes y go-
bernados, niicleos selectos y sus seguidores...”
“Toda relacion de hegemonia contiene una re-
lacion pedagdgica. .. (Ibid., Pég. 91)

Pero la escuela en Gramsci, instaura una se-
paracidn entre ese sentido comun, ese folclor,
esas nociones mdgicas de la naturaleza y la
ciencia. Asi dice Gramsci (1972: 121) Las
nociones cientificas tenian por funcién intro-
ducir al ninio en la societa rerum (sociedad de
las cosas), los derechos y deberes en la vida esta-
tal y en la sociedad civil. Las nociones cientifi-
cas entraban en lucha contra la concepcion
mdgica del mundo y de la naturaleza que el
nino absorbe del ambiente impregnado de fo-
lklove (...), (...) la escuela con sus enserianzas
lucha contra el folklore, con rodos sus sedimen-
tos tradicionales de concepcion del mundo para

difundir una concepcion mds moderna..”

Ahora bien, Romero (1992a: 50) realiza las
siguientes consideraciones en torno del sa-
ber en la educacién indigena, siguiendo a
estos dos autores: La conceptualizacion de
“Ecuacion bilingiie” o “Bilingiie intercultural”
constituye una nocion problemdtica dado que
ella se inscribe en el marco de los conflictos so-
ciales entre la cultura nacional y la del grupo
émico. Los choques lingiiisticos y cognoscitivos
son inevitables. El castellano tiende a instaurar
su normatividad, un sentido de lo que es co-
rrecto o incorrecto. El saber pedagdgico conside-
rado “universal” tiende a minimizar, a despla-
zar, a negar las nociones contenidas en los mi-
tos, leyendas, prdcticas de salud, pricticas ali-
menticias. El saber tradicional es redefinido y
recontextualizado por ese saber que consideran

la ciencia indigena como producto de una “so-
ciedad primitiva”

Desde este punto de vista, se puede considerar a
la educacion bilingiie en una perspectiva poli-
tica e ideoldgica. La primera dimension de ésta
perspectiva reflexiona sobre la incidencia que
tiene el saber y el proceso educativo estatal en
los espacios de formacion de la comunidad. La
segunda dimension de ésta perspectiva, estd
orientada hacia revaloracion de los proyectos
culturales; de los proyectos de sociedad por los
cuales propugnan las comunidades... (Ibid.,
Pég. 51) El eje de esta dindmica — la practica
pedagégica -, es el maestro, quien se apropia
de ese saber social de la comunidad; y a través
de la comunicacion propia del ‘acto educati-
v0”, lo va transformando en un saber pedagdgi-
co; en un saber con grados cada vez mayores de
Jformalizacion. Sin embargo, ... Es asi, que
hay saberes que no hacen su ingreso a la escuela,
como es el caso de los conocimientos del Thé Wala
(médico tradicional), de mitos y leyendas que
tienen como requisito la transmision oral que se
hace solo en determinadas circunstancias. Estos
saberes tradicionales fluyen constantemente y
generosamente en la interaccion social (Ibid.,

Pig. 51)

El Consejo Regional Indigena del Cauca,
(CRICQ), desarrolla estas tesis de manera mds
especifica. Su programa de educacién Bilin-
giie e intercultural expone a este respecto lo
siguiente, refiriéndose a su propuesta
curricular de 1990. “El documento de 1990
considera que el curriculo nasa debe atender a
dos aspectos: El tipo de hombre que se espera
Jormary (...) el conjunto de conocimientos que
el nino se apropia en la escuela’ alli parece la
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articulacion entre los “saberes sociales” de la co-

munidad y “los pedagdgicos”, que no son sino
dichos saberes organizados y formalizados para
la escuela. “La escuela organiza, administra,
adectia ese saber social que la comunidad nasa
ha creado” (pdg. 14) y de esa forma dinamiza
esos saberes, tanto en el proceso de produccion y
seleccion temdtica con la comunidad a través
de la investigacion colectiva, asi como en el pro-
ceso de reelaboracion y devolucion a la comuni-
dad ;Qué pasaria si la escuela (...) ?, 2002:
180)

El saber surge en la comunicacién oral y es
apropiado en ella. Muchos de los saberes so-
bre la vida sexual, la vida afectiva, las normas
de comportamiento, el desarrollo del lengua-
je, los nifos y las nifas lo han ido apropian-
do en las vivencias cotidianas, en los relatos
de los ancianos, en los consejos que los ma-
yores contaron alrededor del fogén, en las
creencias y mitos que regulan la vida social.
(Ibid., Pag. 202-203)

Tezanos (1980), Romero (1992) y el CRIC
(2004) aunque no son explicitos establecen
las conexiones entre e/ saber social y pedagdgi-
co a través de un dispositivo denominado
transposicién. Esto significa que la estrategia
educativa puede darse al margen del saber
especifico, hay que contar con toda la rique-
za de la informacién para posibilitar en una
sesién las actividades de sintesis, clasificacién

y precision de la informacién. (Lugo, 1995)
Para Chevallard (1991:45), un contenido de
saber que ha sido designado como saber a
ensefiar, sufre a partir de entonces un con-
junto de trasformaciones adaptativas que van
a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los
objetos de la ensefianza. El trabajo que trans-
forma un objeto de saber ensefiar en un ob-
jeto de ensefanza, es denominado transposi-
cién didéctica.

Alzate, Gémez y Romero (1999a: 53) expo-
nen que el maestro y el texto ponen en con-
tacto los saberes cientificos que circulan en
los frentes de investigacién de una disciplina
cientifica en un momento dado de la histo-
ria. Este contacto se establece a través de dos
mecanismos: La traduccién que hace el maes-
tro de ese saber en las condiciones en las cua-
les se desempena, y la organizacién de ese
saber en procedimientos diddcticos..Este dis-
positivo tedrico y fictico es lo que se ha de-

nominado transposicién diddctica.

Ahora bien, si utilizamos los conceptos de
saber iniciales de Tezanos (1980), Romero
(1992) y del CRIC (2004), para analizar la
educacion indigena, tenemos que en ésta, estd
generalizada la critica al papel des-
socializador que tuvo la escuela oficial y el
papel aculturador de los maestros que desco-
nocian la lengua y las tradiciones culturales,
asi como un proceso revalorizador del saber

social y cultural de estos pueblos.

Se busca la desestructuracién de la institu-
cidén escolar, en lo que concierne a la fijacion
de tiempos y espacios para la ensefianza. Se
cuestiona la figura del maestro, duefio de un
saber o saberes especializados para buscar una
relacién mds intima entre el saber pedagdgico
y el saber social de la comunidad. Se considera
que el saber tradicional contempla un cono-
cimiento exacto de medioambientes ;? parti-
culares, especies e interacciones ecoldgicas.
Se postula la necesidad de acudir a los ancia-



nos y lideres mayores, y la pertinencia de es-
tos saberes en la formacién y la pedagogia.
(Quintin, 1939; Brownrigg, 1986; Lépez y
Velazco, 1986; Unesco, 1988; Amodio, 1989;
Nates, 1991; Yule, 1995; Artunduaga, 1997:
Aguirre,1998; CRIC-PEBI, 2004).

De manera taxativa podemos sefialar que en
el saber social se entremezclan los saberes ra-
cionales, los saberes précticos, los saberes
pragmdticos, los saberes mdgicos. (Beillerot,
1998: 99), los mitos de origen y transicién.
(Yule, 1996), la experiencia expresada de
manera oral y en sistemas clasificatorios
(Brownrigg, 1986; Nates, 1991) Se entien-
den estos dltimos como diversos horizontes
cognitivos que dan cuenta, sentido y expli-
can el acontecer. Por ejemplo, Yule (1996)
considera que el mito es el ntcleo del pensa-
miento Nasa, pues interpreta cosas con el
mismo cédigo. El sentido del mito da senti-
do a lo que uno vive y sus desafios, es la per-
cepcidn de la percepcién, da una visién mds

profunda y es inacabable.

El saber social que con mds fuerza preconi-
zan hoy las comunidades indigenas en Amé-
rica Latina, ademds de sus mitos y tradicio-
nes, es el conocimiento que poseen sobre la
naturaleza, saber pragmdtico y unificador
muy diferente al de las ciencias naturales.
Segin la documentacién analizada, las cul-
turas indigenas consideran que han tenido y
en parte conservan, un gran conocimiento
sistematizado de los componentes de la na-
turaleza. Este saber sirve para organizar las
actividades agricolas, ganaderas, de cacerfa,
pesca, etc. Los indicadores naturales sirven
como orientacién en muchas de ellas. Asi,
por ejemplo, la luna influye en la fecunda-
cién, sexualidad, tratamiento curativo de los
seres, asi como en las labores de corte de ar-
boles, lavado de ropa, entre otras. Existen aves
y otros indicadores naturales que anuncian
la llegada de la lluvia, periodos buenos para
la agricultura, la caza o la pesca y periodos

malos. Asi tenemos que en cada cultura in-
digena hay un tiempo recomendable para la
siembra, la cosecha, la poda, la caza, la tala
de 4rboles, la castracién de animales, etc.
(Quintin, 1939; Lépez y Velasco, 1986;
Unesco, 1988; Nates, 1991;Yule 1995,
Artunduaga, 1997, Sisco, 1999)

Por ejemplo, en el documento “Conociendo
nuestras plantas” (1991) del programa de
educacién bilingiie del CRIC, se dice, Las
comunidades paeces poseemos un gran conoci-
miento sobre la naturaleza; este conocimiento
se expresa a través de la medicina tradicional,
la clasificacion, ordenamiento, manejo de las
plantas y demds recursos naturales...” “... Desde
nuestra cosmogonia, los paeces consideramos al
hombre en intima relacion con la naturaleza,
ast se plantea en el concepro de salud: roda vio-
lacion a las normas y comportamientos expre-
sados en los mitos, sugiere un desequilibrio en-
tre hombre y naturaleza, siendo la made tierra
el elemento principal, que sufre las consecuen-
cias...”

En el documento E/ convite Pijao” (2002) del
CRIT, se dice: ‘para que pudieran nacer todas
las plantas y los animales, los dioses que hicie-
ron el mundo tuvieron que combinar lo frio y
lo caliente, el agua con lo seco y con el sol, por-
que todo eso iba a ser la comida de los espiritus
y luego comida de la gente, que en ese entonces
no habia nacido...” “... Pero desde ese tiempo
ya nos estaba ensefiando como las cosas se deben
preparar de manera equilibrada...” La prepa-
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racion de la chicha que nosotros tenemos la
aprendimos de ese tiempo, y esa es la forma como
deben tratarse por la gente las cosas de arriba
con las de abajo (Pag. 20)

Ahora bien, al analizar la Educacién Indige-
na o “Propia” desde el concepto de saber so-
cial y pedagdgico, no sélo hacemos referencia
ala manera como se ensefa, o exclusivamen-
te a la transposicién diddctica, incluimos las
fuentes del conocimiento, es decir, las mane-
ras como se producen los saberes especificos
en la escuela, y el tipo de saber cultural que
el maestro debe apropiar para su quehacer.
El saber pedagégico en ese sentido no hace
referencia a la praxis, a diddcticas; reflexiona
sobre los modos de organizarse las
interacciones con el saber de la comunidad y
la naturaleza. (kush, 1977; Tezanos, 1982;
Romero, 1992; Rengifo G., 1992, Nishida,
1995; Rengifo V. 1999)

En efecto, a pesar de las diferencias, la pers-
pectiva cognitiva en el discurso cultural y
educativo Andino y Amazénico, se propone
disminuir las distancias entre el sujeto y un
objeto de saber colocado afuera de él. Los
atributos de la comunidad estdn constitui-
dos por una actitud, la disposicién a
interactuar en términos simétricos con las
deidades, la naturaleza. Esta interaccién se
puede considerar no tanto en términos de
objetivacién sino de interpenetracién, de ex-
periencia pura como actividad unificadora’.

Por ejemplo, como senala Rengifo (1992: 10)
para comunidades quechuas andinas y
amazénicas el saber se expresa con la palabra
yachay que significa saber pero también vi-
vir. Esto significa, en otras palabras,® que la
produccién del saber no se considera como
una actividad de objetivacién del “conocer”,
sino como un acto unificador del pensar.
Aqui el conocer seria una actividad
objetivadora, sistemdtica y el pensar un acto
puro de experiencia. En efecto, Rengifo
(1999: 10) considera que ¢/ lenguaje puede
-en algunos casos- expresar algo sin un referente
empirico concreto a la manera de un simbolo-.
Pero, en ocasiones pronunciar una palabra es
estar frente a la cosa que se enuncia, por eso
hay palabras que en determinadas situacio-
nes no se pronuncian. La palabra no es una
representacién de lo nominado es lo nomi-
nado. El autor considera que las palabras son
una suerte de lazos sonoros que rastrean, lla-
man y hacen presente lo que se nomina.

Esto significa que no se estd hablando de un
saber teorético sino situacional, ni de un saber
tan especifico que excluya o subordine las
otras cualidades del saber, o la perspectiva de
la totalidad, de un saber trasmitido, sino de
un saber corporizado en agentes portadores de
sabiduria®, experienciado, evidenciado. El
“hacer” aqui se vuelve entonces no ejercicio
de habilidad, sino vivencia que como tal,
implica una relacién de inmediatez emocio-
nal de las personas con su entorno.




Como sefiala Rengifo (1999: 11) dado que
es una relacién afectiva y sensitiva, no
emergen bordes, ni se presentan cisuras en-
tre las personas y su mundo. La experiencia
de los sentidos es la actividad de una persona
abierta al mundo del cual es parte. Cada sen-
tido: olfato, tacto, etc. es una ventana de con-
versacion directa con el mundo. Es mds, en la
vivencia andina-amazdnica cada sentido sabe,
es una persona, tiene en si facultades especiales,
puede ayudar como también puede frenar la
vida; puede curar como puede causar enferme-

dad...

La produccién del saber y su trasmision, en
estos contextos culturales entonces, no sigue
la cadena tradicional que va de la realidad al
conocimiento y luego deviene en saber que
se administra, sino como sefiala Kusch (1977:
54-65) apunta a determinar las cosas dura-
deras, a hacer crecer algo en el sujeto que se
educa, a trasmitir un saber referido exclusi-
vamente al hecho puro de vivir, saber
ritualizado que hace irrumpir de manera vio-
lenta lo sagrado. O como dice Nishida (1995:
56) a establecer una experiencia pura que

incluye el pensar y el pensamiento.
El saber de la naturaleza

Quintin Lame expone la idea de que “el sa-
ber” proveniente de la naturaleza es el eje del
proceso de formacién. Aunque el concepto
empleado por el autor no es el de conocimien-
to, ni de ensefianza, sino el de sabiduria, una
de las acepciones del saber. La naturaleza es el
lugar donde se encuentra la cuna de la sabidu-
ria, donde se encuentran todos los teoremas
de la ciencia del mundo material y también la
ciencia del mundo espiritual. (Enun: 11;
Quintin, 1971:13). Aqui saber como sehala
Bellerot et al (1998:21) es pues lo que es sabi-
do, lo que ha sido adquirido, un estado estdti-
co y una apropiacién intima. “La proximidad
con sabiduria nos recuerda que saber y concien-
cia de saber se superponen.

La sabiduria aqui no es s6lo una superposi-

cién de capas, también es recreacién, no es
explicacidn, pues este saber se explica por si
solo, no se ensefa pues €l se “muestra’ a si
mismo en la escucha, en el silencio del apren-
der’. Al respecto, dice Rengifo (1999: 174):
Por eso un campesino no estd interesado en en-
sefiar como se hace una cosa. Lo que hace es
mostrar el modo como lo hace. El que dialoga y
el que ve la muestra no va a repetirlo en la
chagra. Lo que hace es recrearlo, sintonizarlo
con las circunstancias particulares de su chagra...
Lo mismo dirfamos de algunos procesos
personalizados entre los nasa, por ejemplo,
el thé Wala, no explica, espera que el disci-
pulo desentrafie los secretos de su arte al ver-

lo actuar con los enfermos.

La sabidurfa contiene entonces tanto el sa-
ber especifico como la habilidad de disponer
de él, de formar a otros. Es un saber seguro,
inmutable en el tiempo, transmisible, repro-
ducible por aprendizaje generacional, un sa-
ber vivenciable, con el cual se pueden esta-
blecer compromisos afectivos y disposi-
cionales. Tiene que ver con saber criar u de-
Jjarse criar®, con ayudar a que se aprenda.”

Por ello, al considerar Quintin la naturaleza
el origen no solo de nuestra existencia sino

de todo conocimiento, deriva una nocién del
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saber, entendida como sabiduria; y de la pe-

dagogia entendida como el conocimiento
natural de esa naturaleza, en el cual la expe-
riencia y la interpretacion puede ser una de
las formas de acceder a él. Como se ha dicho
con estos enunciados, el autor no trata de dar
una respuesta prictica a la formacién, sino
preguntar por el contexto en el cual se pro-
duce el acto educativo y la manera como se
accede al saber de la naturaleza, esto es por
medio de la experiencia, la contemplacién y
los oidos, los ojos, 6rganos de lo visible.

Para Quintin la mejor calidad de vida por
parte del indigena, se ha logrado gracias ala
interaccidn intima que éste ha tenido con la
naturaleza, lo cual ha permitido que el indio
reciba las lecciones de la naturaleza, la tinica
fuente de verdadero conocimiento. La natu-
raleza, es para Manuel Quintin Lame “El Li-
bro de Dios,” o mis bien, una serie de libros,
una biblioteca que contiene toda la sabidu-
ria: la verdadera filosofia, las verdaderas rela-
ciones de amor. La belleza, orden, y sabidu-

ria de la creacién que nos asombra.

Los indigenas que viven toda su vida en el
contacto con estos procesos maravillosos no
pueden ayudar pero pueden aprender de ellos.
La naturaleza es el verdadero educador del
indigena. Por el contrario, los blancos no tie-
nen el conocimiento natural y por consi-
guiente, la sabiduria estd oculta para ellos.
Esto también es una verdad para aquellos inte-

lectuales blancos que han quemado sus pesta-
nas en las escuelas y universidades, no sélo les
hacen el contacto fisico directo con la naturale-
za, su actitud e intencidn les impiden aprender
de “El jardin de Dios”. (Castillo, 1987: 55).
Para Quintin, e/ blanco relaciona a la natura-
leza como depredadora y al indigena como
enemigo. Por estas razones, el verdadero co-
nocimiento estd oculto para ellos. Al contra-
rio, los indios han recibido su sabidurfa como
un regalo: Nature educated me under her
shade... She taught me to think how to think.
(traduccién libre. “La naturaleza me educé
bajo su sombra... Ella me ensené a pensar
cémo pensar’. (Quintin, 1987: parr 213, en
Castillo, 1987:55)

Castillo concluye que para Quintin, el ver-
dadero conocimiento y sabiduria, sélo pue-
den adquirirse en el contacto prolongado con
la naturaleza, a diferencia de aquella educa-
cién llevada a cabo, en universidades y es-
cuelas. Para él, “la educacién natural” no es
tanto una acumulacién de saber, es una dis-
posicién a percibir el mundo, una intuicion,
un estado de conciencia: or even knowledge of
the right interpretation of events, but an
orientation of the mind: “I rather rely on the
compass that is in the sanctuary of my heart”
Lame believed that he himself and his
manuscript were the product of this ‘natural
education®. (Castillo, 1987:83)

El saber escolar y natural de
Quintin

Quintin no sélo habla de un saber general,
hace referencia a un saber especifico muy de
acuerdo con las preocupaciones escolares de
la época. Este saber escolar se concreta en dos
saberes: ‘el saber del plan”y ‘el saber del ma-

nual”

Hacia 1884 y 1903 este saber escolar se or-
ganiza tanto en torno de aquellas exigencias
culturales y religiosas como de los saberes



disciplinares que se han didactizado y que se
organizan en un plan temporal. La escuela
no sélo organiza y adectia aquellos saberes
que provienen de las ciencias sino aquellos
que se inscriben en el 4mbito de la produc-
cidn y la cultura, estableciendo un corte con
el origen social de muchos de aquellos saberes.
(Ley 39 de 1903; informe del gobernador del
Cauca, 1915)

El pensum, el programa, los planes de estu-
dio constituyen el marco de las
segmentaciones cognitivas y del quehacer del
maestro no sélo en la administracién del sa-
ber sino también en la organizacién tempo-
ral. Se puede decir entonces que ensefiar es
sinénimo de plan y segmentacién como con-
crecién del orden. Parafraseando a Comenio
(2002: 49), se concibe entonces el orden
como la disposicién de las cosas anteriores y
posteriores, superiores e inferiores, mayores
y menores, semejantes y diferentes en el lu-
gar, tiempo, niimero medida y peso.

El plan de estudios contempla dos
segmentaciones, una temporal y una temdti-
ca. La primera procura lograr el orden y la
segunda adecuar el saber a los propésitos de
la ensefianza. Por ejemplo, hacia 1884, la
educacién en el Cauca, se organizaba en las
siguientes materias: Lectura, escritura, arit-
mética, el sistema legal de pesos y medidas,
elementos de la lengua castellana, dibujo li-
neal, ¢jercicios de composicién y recitacidn,
nociones generales de higiene, geografia e
historia patria, urbanidad, moral, religién y
deberes del ciudadano, gimndstica y
calistémica. (Seccidn primera, Decreto N°

166) °

Hacia 1903 en el plan de estudios para es-
cuelas de primaria rurales se dice: Las escue-
las de primaria son alternadas y de un solo
sexo. En ambas la ensefanza serd de seis ho-
ras diarias, distribuidas asi: de siete a diez para
los varones, de doce a tres para las nifias. (Ley

39 de 1903. Art. 64) En las escuelas alterna-
das habrd solo cinco materias para los varo-
nes, y serdn: lectura, escritura, religién y arit-
mética. Lo mismo para las ninas, y ademds
costura. (Art. 66) Se considera que en la ins-
truccién primaria se deben ensenar de ma-
nera préctica las nociones elementales que
habilitan para el ejercicio de la ciudadania y
preparan para el de la agricultura, la indus-
tria fabril y el comercio.

Hacia 1920y 1921 en aquellas escuelas a las
cuales asisten campesinos y algunos indige-
nas del Cauca, ademds de la educacién reli-
giosa, se hacfa énfasis en asignaturas como
formacién civica, la educacién fisica, la hor-
ticultura, incluidas en el Decreto 491 de 1904
y otras como la Economia Doméstica, el Aho-
rro, las Labores Manuales. En algunos cen-
tros figuraba la ensenanza agricola, la de teji-
dos de algodén y sombreros. (Memorias,
1920, 1921)

En un documento presentado en el Primer
Congreso Pedagdgico Nacional de 1919, se es-
tablecen las siguientes cualidades del pensum:
El pensum debe ser racional, prictico y con-
céntrico. En la primera cualidad del pensum
la educacién es el desarrollo del nifio y debe
seguir la naturaleza. El pensum serd racional
si establece proporcidn entre el nimero de
asignaturas y el tiempo habil para las tareas,
la categoria de los alumnos y las escuelas a las
cuales se dirige. “En siglos pasados el pensum
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no comprendia sino unas pocas asignaturas
de mayor utilidad en la vida. ” Hoy el pensum
ha cambiado totalmente de aspecto, se han
multiplicado las asignaturas enseniadas en la
escuela primaria... Entonces podemos ... ense-
7ar cada ano una porcion determinada de cada
asignatura de manera que estudiada ya dicha
parte y aprobado el curso, no se vuelva hablar
sino de un modo accidental..."’

Los programas y las politicas educativas para
las escuelas de primaria contemplaban el en-
vio de textos escolares los cuales eran edita-
dos en su mayoria por editoriales Lasallistas,
los que no, si bien no se dice de manera ex-
plicita, estaban obligados a cumplir los com-
promisos adquiridos con el Concordato. Esto
significa que ‘e/ saber disciplinar” ademds de
organizarse en funcién de los planes educati-
vos, era tamizado en funcién de las verdades
y principios religiosos. En el capitulo III de
la Ley 39 de 1903 se dice que los textos esco-
lares serdn aprobados por una junta del mi-
nisterio de educacién en consonancia con los
programas, aquellos textos sobre moral y re-
ligién deberdn tener la aprobacién previa del
sefior arzobispo de Bogotd.

Eran mds numerosos los textos dedicados a
la religién y la historia que las ciencias fisicas
y la quimica. Veamos la relacién de textos

para las escuelas en la provincia Camilo To-

rres del Cauca hacia 1916: 50 ejemplares de
la escuela colombiana, 100 del lector colom-
biano, 100 de la cartilla antialcohélica, 100
del compendio de Historia Patria, 50 de la
aritmética de Anzola, 400 de la cartilla de
Baquero N° 2, 400 ejemplares del catecismo
Astete."" Hacia 1927 al Dpto. del Cauca se
envian 100 ejemplares de “La lectura sin car-
tilla”, 1500 ejemplares de “La escuela colom-
biana” N° 3, 500 e¢jemplares del compendio
de “Historia Patria”. (Memorias del Minis-
terio de ...1928: 103)

Quintin en su Obra “Los pensamientos...”
no hace referencia a textos especificos, sino a
algunos autores, sin embargo, sefiala la im-
portancia de algunas asignaturas en su for-
macién. Guidndonos por algunos rastros que
nos ofrece, podemos hacer una reconstruc-
cién de lo que seria un plan de formacién
intercultural, asi como determinar los refe-

rentes educativos a los cuales acude.

En efecto cuando el indigena Quintin Lame
presenta sus credenciales académicas, al final
de su libro, lo aclara. El autor sefnala los 15
libros de la naturaleza que lo han educado.
En primer lugar, senala las actividades
formativas que serfan propias de la naturale-
za: por ejemplo, el primer libro seria ver cru-
zar los cuatro vientos de la tierra; el segundo,
contemplar la mansién de los cuatro vientos
del cielo; el sexto libro, ese bello jardin de la
zoologia montés; el séptimo libro, oir aten-
tamente esa charla que forman los arroyos de
agua en el bosque; el décimo libro, estudiar
el libro del reglamento arménico que tiene
la naturaleza. (Enun: 61; Quintin, 1971: 123-
124)

En segundo lugar, sefiala aquellos saberes que
la actividad agricola requiere y que son im-
portantes para las comunidades y lo fueron
en su formacién: El undécimo libro, la agri-
cultura y los consumidores; el decimotercero
libro, la ganaderia montés; El decimoterce-



ro, el libro de la higiene; el decimocuarto, el
libro de la metafisica; el decimoquinto, la
Ontologfa, por tltimo hace referencia a la
légica.

Los referentes de la formacién lamista
Saber escolar La sabiduria de la naturaleza
La agricultura El libro de los amores

Ganaderfa montés  El libro de la filosofia

Higiene El libro de la literatura
Metafisica El libro de la poesia
Ontologfa

Légica

Fuente: Manuel Quintin lame. (1971) En defensa de mi raza

Del anterior cuadro, se puede deducir que
Quintin establece dos 6rdenes educativos en
la formacién'? y diversos procedimientos de
acceder a él. De una parte, el saber escolar y
el estudio como actividad, por la cual se pue-
de acceder al saber escolar organizado en el
plan escolar; por otra parte, la sabiduria y la
contemplacién por medio de los sentidos y
la experiencia los medios mds propicios para
acceder este saber en la naturaleza. El estu-
dio significa actividad reflexiva e intencional
de develacién y apropiacién del saber; la con-
templacidn un estar ahi para obtener un co-
nocimiento que no afecta la dindmica, las
regularidades, los equilibrios de la naturale-
za pues no hay intromisién experimental,

sino experiencia pura, pensar integrador.

El andlisis lingiiistico del Nasa Yuwe nos ofre-
ce otras pistas para pensar la actividad del
estudio y el pensar. El trabajo intelectual exi-
ge disciplina, memoria, estudiar, en el orden
productivo se asemeja al trabajo en cuanto
gasto de energfa; pensar es una actividad pro-
pia del espiritu pero a la vez afectividad y
pasién. Pensar se expresa con la palabra cora-
z6n, espiritu; estudiar significa trabajar con
la cabeza. (Romero et al, 1994) Podemos in-

ferir entonces que el pensar no deja huellas,

es volar, pero también es infusién de la vida,
y estudiar es actuar, cambiar, transformar. Por
lo tanto, la energética de los dos procesos es
distinta, el primero es autocreativo, el segun-
do disipa la energia, el primero es un soplo

que anima; el segundo una presién que deja

huella.

Ramos y Rojas (20039 analizan en el Nasa
Yuwe la diferencia entre los dos saberes de la
siguiente manera. Existen dos tipos de apren-
dizaje con maneras distintas para acceder al
saber que cada uno exige. En primer lugar,
estd el piyanxi saber mas pragmdtico que se
logra través una formacién escolar y/o
procedimental. Quien accede a este saber po-
drd ser un piyasa, es decir, un aprendiz, el que
aprende, o un 4hsa, el capacitado, que logra
eficiencia; un 7hésa, maduro, mayor, y final-
mente, un neesnxisa, es decir, un formado.
Pero también existe el conocimiento total,
referido a la naturaleza, obtenido por el The
Wala (Médico tradicional) a partir de un sue-
flo. Este saber es el Ksxa ‘w, la sabiduria de la

naturaleza.

Ahora bien, el saber escolar es un saber par-
cial como senala Beillerot (1998: 90-91), fi-
nito en palabras de Quintin, (Quintin, 1971;
14, enu. 17) puesto que no responde a nues-
tras necesidades de tracendentalidad; y la sa-
bidurfa, un saber absoluto y plural por el cual
el hombre en este caso, el indigena, se rela-
ciona con su medio. Pero este saber es infini-
to en cuanto es el saber del Libro de Dios y la
Ciencia de Dios."? (Quintin, 1971: 14, Enu.
17)
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Problematicemos entonces esta tesis con re-
ferentes de Santo Tomds quien influyé
conceptualmente en Quintin y con referen-
tes existenciales mds modernos. Podemos
entonces preguntarnos: ;Pero qué es la cien-
cia de Dios? Lo podemos considerar en dos
sentidos:

Uno, de manera escoldstica. La ciencia de
Dios es un saber inconmensurable, no espe-
culativo, es el saber de todas las cosas y las
esencias. (Tomds de Aquino, 1954) Leamos
ahora la Suma Teoldgica. En Dios hay ciencia
y del modo mds perfecto. Para probarlo, hay que
tener presente que la diferencia entre los seres
que tienen conocimiento y los que no lo tienen,
estriba en que estos iiltimos no tienen mds que
su propia forma, mientras que a aquéllos les es
connatural tener también la forma de otra cosa,
pues la especie de lo conocido se encuentra en
quien conoce. Asi, resulta evidente que la natu-
raleza de lo que no tiene conocimiento es mds
reducida y limitada: en cambio, la naturaleza
del que tiene conocimiento es mds amplia y ex-
tensa... Porque las pe;feccz'ones que, provenien-
tes de Dios, hay en las criaturas, en Dios estdn
de un modo mds sublime, como ya se dijo (9.4
a.2), es necesario que, cuando a Dios se le da
un nombre tomado de las criaturas, el signifi-
cado de dicho nombre sea despojado de rodo
aquello que implica la imperfeccion existente
en la criatura. De ahi que en Dios la ciencia no
sea cualidad o hdbito, sino sustancia y acto puro
(Suma Teoldgica. 1 a. q. 14)

Dos, de manera existencial como el lugar de
la experiencia pura, en cuanto ella no es solo
particularidad sino universalidad, el lugar de
la bsqueda porque los objetos de pensamien-
to, como sefiala Arendt (2002:201) no son
cosas concretas sino verdades, contenedores
de lo sabido, cosas que nos llaman al amor

como la literatura, la poesia, la filosofia. En
cambio los saberes escolares son finitos, pric-
ticos, operacionalizables, parciales, pertene-
cientes al mundo de los hombres blancos,
realizados por obligacién o necesidad, no por
deseo. Quintin no los desdefa, sabe de su
importancia pero sabe que sélo cosas
altruistas, metafisicas, imponderables, ligeras,
inoficiosas, constituyen el 4mbito en el cual
medra la sabidurfa. Por ello los conceptos de
la ciencia no tienen cabida en ese ambito,
pues quien los domine no es un sabio sino
un experto. Aqui la sabiduria se asocia al sa-
ber absoluto, inconmesurable, pero también

a la experiencia pura.

Si bien es un esquema dual de oposiciones,
al invertirlo y considerarlo en forma de es-
tratos, podemos hacer una lectura con refe-
rentes indigenas. Asf tenemos un primer pla-
no del saber humano, y un segundo plano
del saber trascendental y las ciencias de Dios,
donde estd el Dios Sol, Ollo, Jehov4, la vir-
gen Maria. En esta segunda manera de
visualizar el problema, se filtra la cosmogonia
Pijao que consideraba el mundo y el saber de

manera estratificada.

Veamos uno de sus mitos acerca del mundo:
En la capa mds profunda siguieron viviendo
dos gigantes del principio del mundo, los suspi-
ros de los amantes donde el agua es salada. Son
Locombo y Lulomoy, Lulomoy se parece en Or-
ganos, un lugar que hoy es un centro de sabidu-
ria, alli es donde los mejores curanderos reciben
su formacion. En la segunda capa de agua es
donde han vivido desde entonces la gente sin
“rabiro”, que se alimenta con las mariposas, sélo
del olor de la comida y preparan los alimentos
tapando las ollas con hojas de pldtano las que le
han abierto un hueco, por donde respiran el
humo (...) En la tercera, estd (...) la capa seca,



la que llamamos tierra, que se formé por el fuerte
viento que onduld y secd la superficie de la gran
Laguna... ... A la tercera capa pertenece tam-
bién la luna. Existe un rezo que dice “Nuestra
Madre luna que nos dié el manto de la noche
con su fresco apacifico, noche tranquila, Madre
de todo lo creado en tu corazdn estd mi espiritu,
confio mi alma y mi noche tranquila” La cuar-
ta capa ubicada encima de la tierra, es la de las
estrellas: estas estdn muy relacionadas con los
seres humanos. Con cada nino que nace apare-
ce una estrella y con cada persona que muere
desaparece otra. .. existe una quinta capa don-
de esta Jesiis y sus apdstoles, que vinieron cuan-
do los trajeron los apdstoles. Bien arriba estd el
Espiritu Santo. Y en la ultima capa, en la capa
mds alta estd el Sol, el Padre Sol, que es el Dios

que da vida... nos crece y nos sostiene."*

Ahora bien, el modelo de oposiciones que
emplea Quintin forma parte tanto de los sis-
temas clasificatorios Nasa como Coyaimas y
Natagaimas. (Faust, 1986; Romero, 1995)
Por ejemplo, en los Coyaima y Natagaima es
de especial importancia el sistema de calor y
frio. El calor equivale a la fuerza vital que
proviene del sol y que se disminuye con la
distancia del mismo, Las capas inferiores a la
tierra seca habitada por los hombres padecen
de falta de calor, lo que las hace frias. En cam-
bio, en las capas superiores la tierra recibe
mids fuerza vital. Todo lo que tiene menos
calor que un ser humano le extrae la fuerza
vital, mientras que lo mds caliente le puede
descargar mds calor en ¢él. Este principio cla-
sificatorio de opuestos se hace extensivo tan-
to a enfermedades como plantas. Asi, las en-
fermedades se clasifican en frias y calientes.
Plantas frias y calientes, alimentos frios y ca-
lientes. (Faust, 1986: 85- 89)

Los referentes filoséficos a los cuales acude
son claros y aquellos culturales que subyacen,
han quedado explicitados. Los referentes edu-
cativos para asignaturas como la higiene y la
agricultura los hallamos en diversas reglamen-

taciones. Por ejemplo, el Decreto 166 de
1884 para el estado soberano del Cauca con-
sidera en el articulo 84, que /a enserianza de
la higiene abrazard principios sobre
atmosferologia, cosmetologia, bromatologia y
gimndstica. La atmosferologia comprenderd el
aire, su composicion, su peso, sus movimientos y
su influencia sobre la salud (...) La cosmetologia
se ocupard de los vestidos, la materia de la que
se hacen, su forma, su color, sus reglas... La
bromatologia comprenderd los alimentos, sus
diferentes especies, su composicion, su

digestabilidad. ..

Como se deduce de este decreto las conside-
raciones en torno de la higiene abarcan un
campo amplio de problemadticas tendientes a
asegurar, por una parte la salud, y por la otra
el mejoramiento de la raza. Como senala
Quiceno (2003: 203-204) la consigna de hi-
gienizar la sociedad colombiana no solo es
propia de la pedagogia sino de las ciencias
sociales y humanas. Por lo tanto, el objetivo
de la higiene no solo era producir preceptos,
normas, reglas, discursos higiénicos, estos
estaban ligados a observaciones detalladas
sobre el cuerpo del individuo y el cuerpo de
la sociedad, es decir, se enfatizaba en la hi-
giene en un saber disciplinar de alcances so-
ciales. A este respecto en 1939 un texto de
higiene para las escuelas dice lo siguiente: (...)
la higiene comprende la proteccion de la salud.
Abarca el estudlio del medio en que vive el hom-
bre, suelo, aire, agua; de sus costumbres en la
habitacion, la alimentacion, el vestido y el tra-

bajo (...) (...) Es una ciencia cuyo objetivo es
mantener sano al hombre...(Mufioz, 1939: 1)
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No obstante, aun la importancia de este sa-
ber, dada la alta tasa de mortalidad de nues-
tro pais en ese momento, se puede observar
que hacia 1903, en la reglamentacién des-
aparece la nocién de la higiene en las escue-
las de primaria y se enfatiza en la calistémica
y la gimnasia, asi como en los paseos higiéni-
cos y recreativos, lo cual se propone la for-
macién de individuos sanos de cuerpo y es-
piritu. (Ley 39 de 1903, art. 113 y 114)

Otra perspectiva de la higiene enfatiza en el
control del cuerpo y el alma. (Noguera, 2001)
A este respecto en informe al gobernador del
Cauca, Maya (1915) el director general de
Instruccién publica dice: Dado que las fun-
ciones humanas se ejercen por el ser organizado
en su dualidad de alma y cuerpo, es necesario
que las relaciones psiquico-fisioldgicas sean per-
Sfectamente regulares. De otro modo no es posi-
ble alcanzar con ventaja el grado de educacion
que requiere el alumno caucano, el cual es pre-
ciso formar cuadrangular de cuerpo y alma, de
manera que pueda resistir a los mayores impe-
tus en las luchas morales y en las fisicas; que sea

invencible ante las seducciones del vicio y de

improbidad. *°

No sabemos si Quintin concibe el saber de
la higiene como formacién del cuerpo y el
alma o como un saber disciplinar que

coadyuva al mejoramiento de condiciones
sociales, pero lo cierto es que considera de
importancia este saber.

Por otra parte, en Quintin hay cierto halo
practico, la formacién de él no solo se reduce
a aquellos aspectos especulativos a
transcendentales, sino a los productivos; la
formacién debe preparar para la produccidn,
en este caso la agricola. A este respecto, en la
ley 39 de 1903 se consideraba en su articulo
11 de la instruccién primaria, que la educa-
cidn se organizaria de manera esencialmente
préctica en la que se ensefien las nociones ele-
mentales, principalmente las que habilitan
para el ejercicio de la ciudadania y preparan
para el de la agricultura, la industria fabril y
el comercio.

Pero una formacién prictica en asuntos pro-
ductivos, no debe dejar de lado la formacién
especulativa que hace posible una mejor dis-
posicién del pensar y la argumentacion, en
tltimas de la actividad racional. Este tipo de
orientacién filoséfica neotomista fue regla-
mentada en la instruccién secundaria cldsica
por el Decreto ntimero 491 de 1904, el cual
consideraba que ademds de la formacidn re-
ligiosa y moral en los cursos 1° y 2° se debe-
rfa ensefar la filosoffa con textos de indole
neotomista. Igualmente el Decreto niimero



229 de 1905 reglamenta este tipo de forma-

cién.

Existen otros saberes a los cuales se refiere
Quintin como la escritura y la historia. Respec-
to a lo primero se hizo un andlisis 77 extenso, en
el capitulo “La formacién como escriba popu-
lar...” y el capitulo del “Oficio de escribir’; res-
pecto al segundo aspecto, el dirigente fue cau-
teloso; Pues para muchos historiadores faltos de
criterios, se apoyan en la ciencia enemiga de la

historia. (Enun: 56; Quintin, 1971:93-94)

En efecto un texto de historia como el Com-
pendio de Historia de Henao y Arrubla, uti-
lizado desde comienzos de siglo XX hasta bien
entrada la década de los sesenta, no hace re-
ferencia explicita al proceso de expoliacién
al que son sometidos los indigenas por los
espafoles; por otra parte, s6lo resefia a aque-
llos defensores de los indios como Fray
Bartolomé de las Casas en un pérrafo de 10
renglones. Difunde una imagen del indio
como un salvaje y del espafiol como hijo de
una cultura superior y emprendedora.

Se dice, -segin Henao y Arrubla- que: los
indigenas provienen de Addn y Eva quienes
fueron expulsados del paraiso por desobede-
cer el mandato divino. (Henao y Arrubla:
1958: 21) El territorio patrio estaba ocupa-
do en el momento de la conquista por cente-
nares de tribus o agrupaciones de familias de
salvajes. (Henao Y Arrubla, 1963: 21) El pue-
blo espaniol habla el idioma llamado castellano
armonioso y rico en palabras; profesa la reli-
gidn catdlica, apostélica y romana: sus
causalidades mds sobresalientes son: el valor, la
constancia, el amor a su religion y a su inde-
pendencia, el apego a su historia y tradiciones y

la confianza en Dios. Cualidades estas que han
sido el germen de grandes empresas y actos he-
roicos y temerarios. (Ibid., Pag. 27) El idioma
Chibcha tenia pocas palabras y aun no se sabe

si sabia expresar su pensamiento por medio de

signos. (Ibid., Pig. 47)

Ahora bien, este andlisis de la formacién de
Quintin resefiada en el afio de 1939 en su
obra, introduce temdticas escolares muy de
la época, pero las relaciona de manera
innovadora con saberes trascendentales. Lo
cierto es que la manera de pensar su forma-
cién como indigena en torno de dos referen-
tes: los saberes escolares de la sociedad blan-
ca y aquellos saberes naturales que devienen

16

en sabidurfa'é, si constituye una manera re-

novada e innovadora muy intercultural.

Sus tesis reafirman una perspectiva de educa-
cién del indigena ligada a la naturaleza, en
oposicion a una concepcién libresca, de indo-
le religioso fundamentalista y catequizadora.
Por otra parte una preocupacién por la for-
macién filoséfica, por actividades productivas,
de mayor envergadura que la ensefianza de la
religién, la ensefianza de la escritura con plu-
ma sobre papel, y la ensefianza de las cuatro
operaciones que primaba en las escuelas rura-
les. En efecto, la obra por excelencia fue el ca-
tecismo del Padre Gaspar Astete que se gene-
ralizé desde el siglo XVII en la América Espa-
fola. Dividido en cuatro partes: el Credo, el
Padre nuestro, los Mandamientos y los Sacra-
mentos. Este manual sintetizaba los conoci-

mientos esenciales de la doctrina cristiana.

Esta critica que realiza Quintin a la forma-
cién asociada al uso del libro, no solo fue lle-

vada a cabo por la escuela nueva en cabeza
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. Ejercer con
comunidades |

PROGRAMA DEL CRIT & 4

. Reconstitucién y unificacién de los Cabildos indig\nas del

Tolima.

. Recuperacion' de la tierras pertenecientes a las comuni

dades.

. Recuperacion de nuestra cultura por la Unidad, La Orga-
nizacion, la Tierra, y la Autonomia.

. Estudio de la Legislacién indigena para exigir su aplicacion

y la titulacion colectiva y no por familias, haciendo validas
las adjudicaciones,’de los Cabildos.

Impul TrabajoComumtano en las tierras recuperadas,
las org iones ;aonémncas y comunitarias.

sobre Ios recursos naturales de nuestras
Bjoensas, o

programa propio de saludy, exigir la aplica-
i6n:10013 de 1981, "

un prggiéﬁa,wopafde educacion y exigir la
de Decreto1 42 de 1 i

*

‘g,l e e '.14',;

de Agustin Nieto Caballero hacia los afios
treinta, también fue realizada por miembros
del Ministerio de Instruccién Publica hacia
1906. Decia Borrero, director de Instruccién
Piblica del Cauca. Faltan en absoluto cuadros
murales para el estudio de las Ciencias Natura-
les y de la Historia Sagrada, tan ditiles en las
escuelas, porque con la explicacion que sobre ellos
dan los maestros aprenden los nifios en una hora
mds de lo que aprendieron en un mes de estudio
de memoria de un libro; con la circunstancia
de que aquello que de este modo aprenden lo
olvidan ficilmente en tanto que lo aprendido
de manera objetiva se les graba de un modo
imperecedero (...) (...) Bien quisiera yo que se
proscribieran en absoluto los textos, con las dos
tinicas excepciones de los de lectura y Religion,
porque estd perfectamente demostrado que el uso
de ellos como fin (que es frecuente) y no como
medio (que seria lo conveniente) es

antipedagdgico y de pésimo resultado en el
aprendizaje de los nifios y en el desarrollo de sus
Jfacultades intelectuales."”

El mayor aporte de Quintin, a nuestro modo
de ver, estd en la manera como piensa la edu-
cacién y la produccién del saber. Como se
ha sefalado, para Quintin Lame el acto edu-
cativo se resume en la experiencia y la inter-
pretacién, como los diferentes modos que
adopta la apropiacién del saber social. Cons-
tituyen, como dirfa Zuluaga (1987), el con-
junto de procedimientos con estatuto tedri-
co o préctico que conforman el dominio del
saber que configura la prictica educativa. Pero
esta no se realiza de manera pasiva, la natu-
raleza interviene en esta experiencia de ma-
nera activa, pues ésta emplea con el indigena
aquellos procedimientos que ha empleado

para educar a los seres vivos:

Porque la Naturaleza me ha educado, como edu-
¢4 las aves del bosque solitario, que alli entonan
sus melodiosos cantos y se preparan para cons-
truir sabiamente sus casuchitas, sin maestro.

(Quintin, 1987:16)

Encuentra el hombre el nido del céndor tan bien
preparado; encuentra la casuchita de varias aves
tan bien construidas; encuentra una colmena de
abejas, con un centinela en la puerta, y asi,
armoénicamente, se ve arreglado todo. Pues la Na-
turaleza tiene sus armoniosos cantos ensefiados
a los que vienen educados por generaciones, y
no por maestros, como ha aprendido a leer y
escribir el blanco, enemigo del indio. (Quinzin,

1987: 33)

Esa Naturaleza que ensefid a cantar al pjaroy a
construir su nido y a conocer los graneros para
poder vivir, graneros que la misma Naturaleza
cultiva; la misma Naturaleza tiene sus cantinas
donde van todos esos tunantes a sellar sus labios
y a apoderarse de los frutos y de los perfumes,
mientras, cruza el aire, que es el duefio de ellos.

(Quintin, 1987:33)



Notas

10

En un articulo del 2001, Tezanos abandona la
perspectiva gramsciana y asume la de Foucault.

Término empleado por Nishida (1995)

Estamos utilizando aqui la perspectiva existencial
de Nishida (1995) para analizar el problema del

saber en las comunidades indigenas

El shaman, el Thé Wala, el curandero, el maes-
tro indigena.

Es comtn decir en Nasa Yute, “iéntese aqui y
calle para que escuche”. En otras palabras dirfa-
mos que el silencio es esencial en este acto edu-

cativo.
Rengifo (1999: 174)
Entrevista Ramos (2002)

“Trad. Libre: “Nunca es un conocimiento que
proviene de la interpretacion correcta de even-
tos, proviene de la orientacion de la mente: “Yo
prefiero confiar en el compds que estd en el san-
tuario de mi corazén”. Quintin crefa que él y su
manuscrito eran el producto de esta educacién
“natural”.

Decreto niimero 166 de 21 de septiembre de
1884.

El Primer Congreso Pedagdgico Nacional de Co-
lombia. (1919: 164-165)

11

12

13

14

15

16

17

Informe presentado a la Gobernacién del De-
partamento del Cauca por el Director General
de Instruccién Publica. (1916) Popayédn. Impren-
ta del Dpto. Pig 7

La bibliografia

interculturalidad, es decir, de formacién en el

moderna habla de

marco de la diversidad cultural y cognitiva.

Este enunciado plantea un problema interesan-
te desde el punto de vista histérico. En primer
lugar Quintin hace una lectura analitica del tema
la ciencia de Dios en la Suma Teoldgica. En se-
gundo lugar, surgen inquietudes sobre la forma
como la leyé. En Latin?, en espaiiol?, se la ley6
su amigo el arzobispo de Ibagué?

El convite Pijao (2002) Bogotd: Ediciones
turdakke. CRIT/ ALMACIGA/ WATU. Pig.
17-18.

Maya, Tomas (1915). Circular numero 49. In-
forme del Gobernador del Cauca a la Asamblea
Departamental. Popaydn Imprenta del Depar-
tamento. P4g 9

Se puede considerar que este es el primer refe-
rente en el pais de una educacién intercultural.

Ernesto Borrero. (1906) Informe del Director
de Instruccién Publica del Cauca. Popaydn: Im-
prenta Departamental. Pdg. 11-12.

77

Revista del Centro Cultural Universitario Aquelarre



Centro Cultural de la Universidad del Tolima

78

Bibliografia de referencia

1. Publicaciones de la Obra los
pensamientos... de Manuel Quintin
Lame.

QUINTIN LAME, Manuel. (1971) En defensa de
mi raza. Bogotd: La Rosca/Editextos.

QUINTIN LAME, Manuel. (1973) Las luchas del
indio que bajo de la montana al valle de la civili-
zacién. Bogotd: Comité de Defensa del Indio.

QUINTIN LAME, Manuel. (SF 197...) Los pensa-
mientos del indio que se educd dentro de las selvas
colombianas. Bogotd: Funcol.

QUINTIN LAME, Manuel. (1987) Los pensamien-
tos del indio que se educd dentro de las selvas co-
lombianas. Bogotd: Organizacién Nacional In-
digena de Colombia.

QUINTIN LAME, Manuel. (2004) Los pensamien-
tos del indio que se educd dentro de las selvas co-
lombianas. Popayén: Universidad del cauca.

2. Textos escolares, Libros pedagdgicos e
histéricos. 1880-1970.

Biblioteca de autores esparioles. (1920) Tomo Sexagé-
simo Quinto. Madrid.: Librerfa y Casa Edito-
rial Hernando (S.A)

BOTERO RAMOS, E (1952) Apuntes de Metafisi-
ca. Medellin: Editorial Bedout.

BRUNO, G.M. (1920) Zoologia descriptiva.: Paris:
Tours, Impr. De Mame.

BRUNO, G. M. (1950) Lecciones de lengua Caste-
llana. Medellin: Editorial Bedout.

CABRERA, A. M. (1897) Escritura moderna, Carti-
lla de lectura y escritura. Bogotd: Tipografia
salesiana.

CARRASQUILA, José Maria. (1914) Lecciones de

metafisica y ética. Bogotd: Imprenta de la Luz.

CARTILLA CHARRY. Libro 22 (1940) Bogotd.
Editorial Voluntad

DECROLY; BOON, G. (1950) Iniciacién general
al método Decroly. Buenos Aires: Editorial
Losada.

Del CASTILLO y OROZCO, Eugenio. (1877) Vo-
cabulario  Paez-Castellano. Collection
linguistique Americaine. Vol 2. Paris :
Maisoneuve I C Editores.

EMILIANI VELEZ, Roberto (1927) Comentarios a
los concordatos celebrados entre su santidad Leo XITT
y el gobierno de Colombia en los aros de 1887 y
1892 y reforma de 1924. Segunda edicion. Bo-
gotd: Editorial Santafe.

DEWEY, John. (1945) Experiencia y educacién. Bue-
nos Aires: Editorial Losada.

DEWEY, John. (1950) Las escuelas del marnana. Bue-
nos Aires: Editorial Losada.

FARIA, Daniel. (1949) Légica y metafisica. Curso de
filosofia. Tomo II. Bogotd: Libreria Voluntad.

FARIA, Daniel. (1956) Sinopsis de biologia. Tercera
Ed. Medellin: Editorial Bedout.

FINDLAY, J. J. (1928) La escuela. Barcelona: Edi-

torial Provenza.

GARCIA Julio cesar (1966) Curso superior de histo-
ria de Colombia. Bogota: Editorial Voluntad.

GARCIA RICO, Francisco. (1889) Muestras de es-

critura. Bogotd: Li. de Villaveces.

GUMILLA, Joseph (1791) Historia natural civil y
geogrdfica de las naciones situadas en la riveras del
Rio Orinoco. Facsimil, publicado en 1984 por
Carvajal S.A.

HEANO, Maria Jestis; ARRUBLA, Gerardo. (1958)
Compendio de la historia de Colombia. Vigésima
novena Edicién. Bogota: Libreria Voluntad,

Ltda.

IREGUI, Antonio José (1930) Fundamentos cienti-
ficos de una reforma docente en Colombia. Bogo-
ta: Editorial la Crénica..

JIMENEZ LOPEZ, Miguel (1920) Algunos signos
de degeneracion colectiva en Colombia. En: Los
problemas de la raza en Colombia. Segundo Vo-
lumen de la Biblioteca Cultura. Bogotd. p.p. 6-
89.

LAGLEBERT, J. (1924) Historia natural. Paris: Li-

brerfa de g. Bouret.

LOBOS ARDAYA, Fabian. (1930) Lecciones de
peritacién caligrdfica. Chile: Imprenta
Nascimento.

LOPEZ DE MESA, Luis. (1920) III conferencia.
En: Los problemas de la raza en Colombia. Se-
gundo Volumen de la Biblioteca Cultura. Bo-
gotd. p.p. 110-149.

MALLART y CUTO, José (1925) La educacién ac-

tiva. Barcelona: Editorial Labor.

MENDOZA VELEZ, Jorge. (1953) Gobernantes de
la Nueva Granada. Bogoté: Editorial Minerva.



175
=
N
2
X
N
5
S
2
%‘
=
=
=
N
=
g
j&
N
~
S
=
s
-
S
%
3
e
=
R
-y

[0-8TTg

)
-
-
-
-
-
]
=
-
=
-
Bt
]
-
=
-
-
-
i
=
=

2% k&"’*"i’i
‘f’-?ﬂ AT 700

SATAVEL AT AT TATATAT Y

Werat

MARINO PINTO, Enrique. (1918) Manual De
derecho civil colombiano: para uso de los agricul-
tores del pais. Bogotd: Casa Editorial de la
Republica..

MESSER, August (1927) Fundamentos filoséficos de
la pedagogia Barcelona: Editorial labor.

METODO PALMER DE CALIGRAFIA CO-
MERCIAL. (1949) New Cork: A. N Palmer
Company.

MUNOZ, Aurentino. (1939) Tratado elemental de
higiene para la educacién publica. Bogoté Edito-
rial Minerva.

OCTAVIO, Alejandro. (1964) Biologia animal.
Medellin: Editorial Bedout.

OTERO DURAN, José Joaquin. (1915) Nociones
de pedagogia Cristiana y guia para la ensefianza
del catecismo. Bogotd: Ministerio de instruccién

publica.

OTERO, José Maria (1962) La escuela de primeras
letras y la cultura popular esparnola en Popaydn:
Popayén: Talleres Editoriales del Departamento.

PALAU Lisimaco (1898) £l abogado en casa. Octava
Edicién aumentada. Bogotd: Imprenta de

Medardo Rivas.

PALAU Lisimaco (1914) E{ abogado en casa. Quin-
ta edicion. Bogotd: Librerfa Colombiana.

Programas de ensayo para las escuelas primarias.

(1933) Bogotd: Imprenta Nacional..

QUIJANO OTERGO, J. (1883) Compendio de la his-
toria patria. Bogotd: imprenta de Medardo Rivas.

UINTANA Evangelista (1938) Alegria de leer. Li-
g 34
bro primero. Cuadragésima sexta Edicién. Bo-
gotd Asociacién Nacional de Profesores.

QUINTANA Evangelista (1938) Alegria de leer. Li-
bro Tercero. Décima Edicién. Bogotd Asociacién
Nacional de Profesores.

QUINTANA Evangelista (1938) Alegria de leer. Li-
bro cuarto. Vigésima novena Edicién. Bogotd
Asociacién Nacional de Profesores.

Relaciones interesantes y datos histdricos sobre las mi-
siones catdlicas del Caquetd y Putumayo. Bogo-
td: Imprenta Nacional, 1924.

RESTREPO HERNANDEZ, Julidn. (1907) Lec-

ciones de ldgica. Bogotd: Imprenta Nacional.

RESTREPO, MEJIA, Martin; RESTREPO,
MEJIA, Luis. (1905) Elementos de pedagogia.
Bogotd: Imprenta Nacional.

RESTREPO, MEJIA, Martin. (1914) La escuela

Colombiana. Libro 32. Bogotd: Imprenta Nacio-
nal.

RESTREPO, José Jests. (1911) Guia practica ele-
mental para la cria y explotacion de los animales
domésticos. Manizales: Imp. de La Idea..

ROSA, Andrés. (1961) Légica y ontologia. Tomo 1.
Medellin: Editorial Bedout.

RUANO, Jestis Maria. (1958) Lecciones de literatura
preceptiva. Décima edicién. Bogotd: Libreria
Voluntad.

SAENZ, Jests. (1956) Curso de filosofia Neo-escolds-
tica. Tomo II. Medellin: Editorial Bedout.

SAENS, Leticia (1911) Tratado de higiene piblica.
Quito: T de 1 E. De Artes y Oficios.

SANTAMARIA, Eustacio. (1872) Primer libro para
el aprendizaje combinado de dibujo, la escritura. y
la lectura. Havre: Lemale

79

Revista del Centro Cultural Universitario Aquelarre



Centro Cultural de la Universidad del Tolima

80

3. Documentos del CRIC y los Nasa

Aprender a leer es luchar (cartilla) (197...2). Popayén:
CRIC. 52 p.p.

BOLANOS, Graciela. (1999) Proyecto educativo co-
munitario. PEC. En: C hayuce. N° 3. Popay4n:
CRIC, p.15-20.

Cartilla de legislacion Indigena. (1988) Tercera Edi-
cién. Cali: CRIC.

COLOMBRES, Adolfo. (compi.) (1977) Hacia la
autogestién indigena, (Documentos) Ecuador:
Ediciones El Sol.

Congresos CRIC. (2002) (Cd-Rom) Conmemoracién
de los 31 anos del CRIC, Bogota: Disefio y ela-
boracién Polimorfo/ Alejandro Lépez, Pedro
Pablo Tattay.

Controversia. N2 91-92. (1980) (documentos) Bo-
gotd: CINED. 260 p.p.

Cultura y salud. Parte I, Parte II. (1989) Popayén:
CRIC

GUIA PARA LA UTILIZACION DE LA CARTI-
LLA DE APRESTAMIENTO. (198?) Popay4n:
Programa de educacién bilingiie/Universidad del
Cauca. 22 p.p.

GUIRAUD, Pierre. (1997) La semdntica. 2 Edicién.

Colombia: Fondo de Cultura Econémica.
Hacia la construccion de una historia propia. (2000)

En: C'hayus'e. N2 4. Popaydn: CRIC. P 10-13

Hacia la consolidacion de un sistema de educacion pro-
pia intercultural y bilingiie. (2002) Consejo Re-
gional Indigena del Cauca. (CRIC): Popayidn.

Historia del CRIC (1990) Popaydn: CRIC/Progra-

ma de capacitacion.
Nuestra experiencia educativa. (1987) Cauca: CRIC..
Nuestras luchas de ayer y de hoy. (1983) Cauca. CRIC..

OSORIO GARCES, Catlos Enrique. (1994) La ter-
quedad de la cultura. En: Paeces por Paeces. ICBF/
CORFAS/ALCALDIA MUNICIPAL DE
BELALCALZAR PAEZ. Editado por el Banco
de la Republica, p.p. 19-20.

Plataforma politica. (1978). Cauca: CRIC.

;Qué pasaria si la escuela...? 30 afos de construc-
cién de una educacién propia. (2004) Bogotd /
CRIC/Terres de Hommes..

RAMOS, Abelardo; RAPPAPORT, Joanne. (2003)
Juan Tama Weixa “Historia de Juan Tama”: Una
lectura del titulo de Vitoncod. En: CXhayu ce, N2
7-8, pags. 36-45

RAMOS, Abelardo; ROJAS, TULIO (2003) Edu-
cacion Escolar, vida comunitaria y uso de lenguas:
reflexiones sobre el proceso en el pueblo Nasa (Péez)
(ponencia) 51 Congreso internacional de
Americanistas. Santiago de chile, 14-18 de ju-
lio.

Revista de etnoeducacion. C'hayuse. N 1, 2, 3, 4, 5
6, 7, 8. Popaydn: CRIT..

ROMERO L, Fernando, et al. (1994) E/ nirio Nasa
una semilla que la tierra ha hecho florecer. El de-

sarrollo psicosocial. (Documento) Popaydn: PEB/
CRIT

SISCO, Manuel; YULE, Marcos. La naturaleza como
casa y semilla. En: C’ayu ce. N° 2. CRIC:
Popaydn, 1997, pdginas 16-19.

TOMBE, Andrés Antonio.(2000) Manuel Quintin
Lame. En: C'hayus‘e. N2 4. Popay4n: CRIC. p.
44

YULE, Marcos (1994) El origen de la tierra y el hom-
bre. En: Paeces por Paeces. ICBF/CORFAS/AL-
CALDIA MUNICIPAL DE BELALCALZAR
PAEZ. Editado por el Banco de la Republica,
p-p- 21-26.

YULE YATACUE, Marcos. (1998) Nasa iius yahtn
uhun'. Bogotd: PEBIN: Proyecto Nasa Toribio.

4. Documentos del CRIT y los Pijao.

EL CONVITE PIJAO. UN CAMINO UNA ES-
PERANZA. (2002) Bogota: ONIC/CRIT/AL-
MACIGA/WATU.

FAUST, Franz. El sistema medico ente los Coyaimas

y Natagaimas. (1986) hohenschiftlarn




HERNADEZ, Diego; RINCON G., Hugo. (s.f.)
Practicas productivas. Ibagué: CRIT

NUESTRO MITOS. (1995) Comité de educacién
del CRIT. Ibagué: CRIT

RESGUARDO INDIGENA. CHENCHE,
SCORRO, LOS GUAYABOS. MUNICIPIO
DE COYAIMA. (2001) Ibagué: CRIT

RESGUARDO INDIGENA. LOMAS DE
HILARCO. MUNICIPIO DE COYAIMA.
(2001) Ibagué: CRIT

5. Bibliografia general

ARENDT, Hannah. (2002) La vida del espiritu.

Meéxico: editorial Paidés

ARISTOTELES. (1984) Gran Etica. Espafa:
SARPE, S.A.

ABRAM, Matias. (1987) Problemas y perspectivas
de la educacién bilingiie en el ecuador. En: Pre-
blos indigenas y educacion. Ecuador: Ediciones

Abya-Yala, pp. 5-37.
AGUIRRE, LICHT, Daniel (1988) ;Etnoeducacién

Etnocoaccién?. En: Memorias del primer congre-
so universitario de Etnoeducacion. La Guajira:

ICFES/ MEN/Universidad, pp. 51-60.

ALANIS, HUERTA, Antonio. (2000) Conocer, sa-
ber y hacer. Revista digital de educacion y nuevas
tecnologias. Contexto educativo. N° abril.http:/
/contexto-educativo.com.ar/2000/4/nota-5.htm

ALZATE. P, Marfa Victoria; GOMEZ. M, Miguel
Angel; ROMERO. L, Fernando. (1999a) Zextos
escolares y representaciones sociales de la familia. I.
Definiciones, dimensiones y campos de investiga-

cidn. Santafé de Bogotd: Universidad Tecnolé-

gica de Pereira/ COLCIENCIAS

ALANIS, HUERTA, Antonio. (2000) Conocer, sa-
ber y hacer. Revista digital de educacion y nuevas
tecnologias. Contexto educativo. N° abril.http:/
/contexto-educativo.com.ar/2000/4/nota-5.htm

AMODIO, Emanuele. (1989) Escuelas como espa-
das. En: AMODIO, Emanuele. (Compilador)
Educacion, escuelas y culturas indigenas de Amé-
rica Latina. Ediciones Quito: Abya-Yala, pp. 5-
23.

ARTUNDUAGA, Luis Alberto (1997) La
etnoeducacion: una dimension de trabajo para la
educacion en comunidades indigenas de Colom-
bia. En: Revista Iberoamericana de educacién.
N° 13. Educacién bilingiie. Biblioteca virtual.

http://www.campus-oei.org/revista/
frame_anteriores.htm

BEDOYA M, José Ivan (2000) Epistemologia y pe-
dagogia. Bogotd: ECOE Ediciones.

BEILLEROT, Jacky; BLANCHARD-LAVILLE,
Claudine; MOSCONI, Nicole. (1998a) Saber
y relacion con el saber. Argentina: Paidés Educa-

dor.
BEILLEROT, Jacky; (1998b) La formacién de

formadores., Buenos Aires. Ediciones noveda-
des educativas.

BODNAR, Yolanda. (1992). La constitucién y la
etnoeducacion: ;Una paradoja?. En: Educacion
y cultura. N° 27. Estado, educacién y grupos
étnicos. p.p. 20-23.

BROWNRIGG, Leslie Ann. (1986) A/ futuro desde
la experiencia. Quito: Ediciones Abya-Yala.

CHARTIER, Roger (1996) El mundo como repre-

sentacion. Espana: Editorial Gedisa.

CHEVALLARD, Yves. (1991) La transposicion di-
ddctica. Argentina. Aique grupo Editor.

COMENIO, Juan Amés. (2002) Diddctica magna.
Meéxico: Editorial Porrtia.

COMUNIDAD, ESCUELA Y CURRICULO.
(1988): Santiago de Chile: UNESCO/
CEREALC..

De AQUINO, Tomas. (1954) Sobre el Ente y la Esen-
cia.. 8% ed., trad. de Manuel Fuentes Benot,
Buenos Aires: Aguilar.,

De AQUINO, Tomas Summa Theologica. Versién
electrénica en espafol e inglés. Bajado en Agos-
to del 2004. www.newavent,org/summa. Versién
facsimilar en latin y en francés. Bajado en Agos-
to del 2004. www.dominicos.org/bblioteca/
suma. Suma Teoldgica (2003) Edicién facsimilar
bilingiie a cargo del Instituto Universitario San-
to. Enrique Alarcén — Societa CAEL, de la edi-
cién latina (Corpus Thomisticum). Universidad
de Navarra.

De AQUINO, Tomas (2000) Tratado de la Ley. Tra-
tado de la justicia. Gobierno de los principes.
Meéxico: Editorial Porrda.

De TEZANOS, Aracelly. (1982) Notas para una
reflexién critica sobre pedagogia. En: Reflexion
educativa. Cuadernos N21. Bogotd: CEPECS,
p.p- 55-72.

De TEZANOS, Aracelly. (2001) Constructivismo
un largo y dificultoso camino desde la investi-
gacién al aula de clase. En. Cognicidn, lenguaje y

81

Revista del Centro Cultural Universitario Aquelarre



Centro Cultural de la Universidad del Tolima

82

educacion. Revista Educaciony Pedagogia, N 2 31.
p.p. 31-41

DIAZ VILLA, Mario. (1993) El campo intelectual
de la educacion en Colombia. Cali: Universidad
del Valle

FOUCAULT, Michael (1985) La arqueologia del sa-
ber.: México: Siglo XXXI editores.

GANTIVA SILVA, JORGE. (1987) El movimiento
pedagdgico en Colombia. En: Educacién y cul-
tura. N° 12, p.p. 52-59.

GRAMSCI, Antonio. (1972) Los intelectuales y la
organizacion de la cultura. Buenos aires: Edicio-
nes Nueva Visién.

GRAMSCI, Antonio. (1989) La formacién de los in-
telectuales. México: Editorial Grijalbo.

;Qué pasaria si la escuela...? 30 afos de construc-
cién de una educacién propia. (2004) Bogotd /
CRIC/Terres de Hommes..

LOPEZ, Gerardo y VELASCO, Sergio. (1986) Apor-

taciones indias a la educacién. México: UNAM..

LUGO, Héctor Manuel. (1995) La educacién am-
biental como alternativa pedagégica. En: Serie
documentos especiales. Bogotd: Ministerio de Edu-
cacién Nacional, p.p. 39-67.

NATES CRUZ, Beatriz del Socorro. (1991) Maiz:
Fuente de vida” Implicaciones socio-culturales del
maiz en una comunidad Piez. Tesis de grado pre-
sentada como requisito parcial para optar al d-
tulo de Antropdloga. Programa de Antropolo-
gia. Universidad del Cauca, Popaydn.

NISHIDA, Kitaro. (1995) Indagacién del bien. Bar-

celona: Editorial Gedisa.

NOGUERA, Carlos Ernesto. (2001) Los manuales
de higiene en Colombia.: Instrucciones para ci-
vilizar al pueblo. EN: OSEMBACH, Gabriela;
SOMOZA, Miguel. Los manuales escolares como
fuente para la historia de la educacion en América

Latina. Madrid: UNED. p.p. 179-192

RENGIFO VASQUEZ, Grinoldo (1992). Educa-
cién en Occidente moderno y en la cultura
Andina. En: ;Desarrollo o descolonizacién en
los Andes?. Peru: PRATEC.

RENGIFO VASQUEZ, Grinoldo (1998). Hacemos
asi, asi. En: Regeneracion de saberes en los Andes.

Quito: Abya-Yala, p.p.. 77-98.
RENGIFO, Grimaldo (1999) Escuela, saber andino

Amazénico e interculturalidad. En: Nisios y
aprendizaje en los Andes. Quito: Abya-Yala, p.
p. 1-22

ROMERO L, Fernando, et al. (1987) Educacién
popular y saber. En: Relecturas. N° 5. Medellin:
IPC, p.p. 34-38.

ROMERO L, Fernando, et al. (1992a) La educacién
bilingiie. (Articulo) La Piragua. Revista
Latinoamérica de educacién y politica.

Valparaiso, Chile, p.p. 49- 50

VOGEL, PETER. (1999) Propuesta para un mode-
lo de formas de saber pedagégicas. En. Educa-
cidn. Vol. 60. Tiibingen: Instituto de colabora-
cién cientifica, p.p.19-31.

YULE, Marcos (1994) El origen de la tierra y el hom-
bre. En: Paeces por Paeces. ICBF/CORFAS/AL-
CALDIA MUNICIPAL DE BELALCALZAR
PAEZ. Editado por el Banco de la Republica,
p.p- 21-26.

YULE YATACUE, Marcos. (1998) Nasa iius yahtn
uhun'. Bogotd: PEBIN: Proyecto Nasa Toribio.

ZULUAGA, Olga Lucia. (1987) Pedagogia e histo-
ria. Bogotd: Ediciones Foro Nacional por Co-
lombia..

ZULUAGA, Olga Lucia. (1999) El saber pedagdgi-
co: experiencias y conceptualizaciones. En:
ECHEVERRI SANCHES, Jests Alberto. En-
cuentros pedagdgicos transculturales. Medellin:
universidad de Antioquia, p.p. 81-88




