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1.1. Introducción

Cuenta el mito wiwa que:

“Zalemaku, es Zalemaku significa el jefe que organiza o jefe que arregla o soluciona problemas, porque está, es destruido Zale) – Maku, bueno Maku quiere decir jefe.  El jefe que arregla, hace justicia, otro hizo injusticia, y Maku, Zalemaku hace justicia.  Ve una cosa está destruido, pero el joven viene y la arregla, pa!. Se cayó un radio, bueno radio técnico viene ra, ran, arregla.  Un abanico, bueno, un televisor, igual.  Ese es persona o espíritu que se llama Zalemaku.”

Santiago Gil explica que la escuela Zalemakú Sertuga toma su nombre debido a este personaje mítico que se debe convertir en modelo para la escuela y para el wiwa. Ubicada en la pequeña población Gotshezhi, en la vertiente del río Guachada, la escuela Zalemaku Sertuga nace de mano con los procesos de recuperación y retorno a su ley de origen, planteados en el “Protocolo del Plan de vida wiwa” cuya formulación fue asesorada por Ramón Gil Barros (autoridad tradicional) y Santiago Gil (rector de la escuela).  Por tanto, el desarrollo de la escuela entre los wiwas es una petición, un deseo para alcanzar consolidación política, un mecanismo para poder acceder a diferentes niveles de la vida social nacional. Es, como plantea Gros (2000: 76), un instrumento de la modernidad que se establece para poder rescatar y conservar la cultura, a la vez que les da un paradigma mental a los individuos para empezar a negociar con diferentes actores. La escuela Zalemaku Sertuga se articula, por tanto, a una dinámica organizativa que pretende recuperar conocimientos acerca de las historias para que los niños se apropien de su territorio y este valor de saberes sea reconocido por diversas instancias políticas. 

Es interés de esta investigación establecer la forma cómo se relaciona el contexto discursivo en torno a la escuela con respecto a sus prácticas diarias.  Además, poder identificar las relaciones de poder en torno a la construcción de estos discursos. Por ello esta investigación ha tomado como fuentes teóricas a los conceptos desarrollados por los autores  Maria Eugenia Chávez (2001) y Christian Gros (2000). La mencionada autora proporciona las bases para desarrollar la idea sobre la formación del contexto discursivo y extradiscursivo en el que emerge la  escuela Zalemaku Sertuga, examinando la manera en que ambos se imbrican y dan como resultado unas prácticas en la mencionada institución. A través de Gros (2000) se hace una aproximación de la escuela como fenómeno de la modernidad y permitirá contextualizar los conceptos que en este trabajo se han tomado de Chávez. Estableciendo la importancia de la escuela en la construcción de nuevas comunidades como es Gotshezhi. y en que consiste la aplicación de sus prácticas.

La realización de este trabajo implicará una investigación multifocal, debido a que se considerará la participación de varias instancias en la construcción  y desarrollo de la mencionada institución escolar.  De esta manera, gran parte de este trabajo de investigación se desarrollará en la población wiwa Gotshezhi teniendo en cuenta que es el lugar en el que se encuentra ubicada la escuela Zalemaku Sertuga. También se dará una mirada a sus poblaciones aledañas como son Bunkuanguega, Klabangaga, Florentino y Kemakumake; lugares en los que la escuela estuvo instalada durante algunos periodos y de los que se  benefician algunos niños con los servicios escolares.  Además  la observación, análisis y revisión del contexto discursivo en el que emerge la escuela incluirá una aproximación a la Secretaría de Educación de Santa Marta para determinar su accionar en ella;  teniendo particular importancia el núcleo  numero 16, al cual se encuentra inscrita la institución Zalemaku Sertuga.  Esta investigación se realizará mediante la aplicación de técnicas de observación participante en la población de Gotshezhi, que se ejecutarán mediante visitas de varias semanas al mes al lugar y que en un total sumaron un periodo de dos meses.  Se hará uso de la  entrevista semiestructurada  y de innumerables conversaciones  informales a lo largo de la investigación y a diferentes actores. Esto se acompañara de una revisión de la producción de fuentes escritas tanto internas como externas que se refieren a la escuela.  

2. Planteamiento del problema

Durante mucho tiempo la escuela constituyó para los indígenas de la Sierra Nevada de Santa Marta un instrumento para la destrucción de tradiciones, una forma de llevar un proceso de desindigenización a través de la negación de la personalidad indígena “[…] hasta intentar la anulación de las instituciones indígenas; de las cuales, el sistema educativo tradicional era uno de los principales componentes” (Trillos 1999: 14). Esto ha ocurrido porque las misiones capuchinas trataron de anular los sistemas educativos tradicionales y el uso de las lenguas vernáculas. De acuerdo con Fajardo y Gamboa (1999), los misioneros capuchinos convirtieron a la escuela en un elemento generador de ignorancia. Durante su estadía en la Sierra Nevada de Santa Marta,  desde siglo XIX hasta inicios del XX, iniciaron procesos de imposición cultural a través de la educación que impartían en los internados, produciendo fuertes cambios en la sociedad wiwa.  Los misioneros capuchinos “[e]ncuentran en la creación de orfelinatos una metodología eficaz para desarticular los núcleos familiares y desarraigar a las nuevas generaciones de indígenas de sus ancestrales usos y costumbres (Fajardo y Gamboa 1999: 118). 

Después de los efectos devastadores de los capuchinos entre las poblaciones tradicionales de la Sierra Nevada de Santa Marta surgen hacia 1980 la Confederación Indígena Tairona  (CIT) dirigida por los arhuacos y la Organización Gonawindua Tairona (OGT) que agrupa arhuacos, wiwas  y kaggaba. Estas organizaciones plantean “[…] reivindicaciones políticas [que] se estructuran progresivamente hasta la insurrección contra los capuchinos en 1983.  Muy tempranamente, los movimientos de resistencia a la colonización criolla reivindican el derecho a la escolarización y a la enseñanza de las lenguas vernáculas” (Trillos 1999: 20). Desde entonces en el discurso de las mencionadas organizaciones indígenas se presenta el acceso a todos los niveles académicos de enseñanza de las lenguas indígenas de la Sierra como una de las reivindicaciones que necesitaban estos pueblos. Como respuesta a estas demandas aparece la etnoeducación:

“[…] la cual se asume como un pensamiento una actitud y un principio permanentemente que implica la construcción de procesos de conocimiento, los cuales involucran los diferentes componentes de la vida integral de una comunidad o grupo social, a partir del reconocimiento de sus raíces culturales, la problemática social en que está inmersa y sus expectativas y proyecciones” (Tróchez y Bolaños 1999: 192).

Esta reforma educativa aparece en los cuatro grupos de la Sierra Nevada de Santa Marta y  específicamente en el pueblo wiwa, entre el cual se encuentra la escuela objeto de la presente investigación. 

Los wiwa son un grupo agrícola y pastoril que sitúa su lugar de origen en el municipio de Dibulla, en la Guajira. No obstante, por presiones externas hace algunos años se ubica en la vertiente sur oriental del macizo montañoso en jurisdicción del departamento de la Guajira (Fajardo y Gamboa 1999), constituyendo así lo que se llama su territorio tradicional. Ahora bien, hasta allí no limitaron su poblamiento de manera que hoy encontramos asentamientos en la Serranía del Perijá y en la vertiente norte del la S.N.S.M. en jurisdicción del departamento del Magdalena. En esta última zona es donde se encuentra Gotzezhi, población localizada específicamente en la cuenca del río Guachaca y que aparece por procesos de división de sus integrantes de otras comunidades wiwas.  Estos procesos de división permiten mantener la unidad, ya que “una de las estrategias de sobrevivencia del pueblo wiwa ha sido justamente la de permitir la fundación y aparición de nuevas comunidades cuando en el seno de ellas se producen fuertes contradicciones y conflictos” (Fajardo y Gamboa 1999: 114). Gotshezhi, sitio en el que se encuentra la escuela Zalemaku Sertuga, hace parte de estos procesos de división, por tanto implica que aún se están desarrollando procesos de consolidación.

La escuela Zalemaku Sertuga, institución etnoeducativa wiwa en la población Gotshezhi, aparece desde hace quince años en la población de Bukuanguega. Luego, a medida que se extiende el resguardo en la cuenca del río Guachaca, se traslada a la población de Kalabangá. De allí fue trasladada a  Florentino, más tarde a Kemakumake y finalmente llega a Gotzezhi hace siete años.  Esta escuela, basada en un proyecto etnoeducativo, trata de superar las dificultades de las educaciones formales aplicadas en contextos indígenas. Además, fundada en la ley 115 de educación debe establecer procesos educativos basados en conocimientos propios, es decir, debe hacer parte de “los nuevos desarrollos constitucionales o legales sobre la etnoeducación [que] han permitido a los pueblos indígenas recuperar su saber tradicional, la escuela como lugar estás siendo replanteada” (Fajardo y Gamboa 1999: 114).  En el Proyecto Educativo Institucional de Gotshezhi se promulga un afianzamiento de la identidad y de la historia wiwa, incluyendo en el currículo las materias formales y materias que corresponden a los saberes tradicionales wiwas: música, artesanía y lengua damana.  

La aparición de la escuela Zalemaku Sertuga no es un hecho aislado e intrascendental. Al contrario, es una  institución que aparece en el momento en que se han emprendido diferentes proceso de consolidación política y territorial.  Actualmente el niño wiwa de Gotshezhi no sólo aprende en la unguma
  o al lado del fuego sino que también mezcla estas formas tradicionales de aprendizaje con pedagogías de enseñanza formales exigidas por la ley de educación nacional.   Teniendo en cuenta estas condiciones mi pregunta de investigación puede ser formulada en los siguientes términos ¿Cómo se relaciona el contexto discursivo en el que emerge la escuela Zalemakú Sertuga del pueblo wiwa Gotshezhi, con las prácticas de dicha escuela?
3.Antecedentes

La intención de esta propuesta de investigación es determinar cómo se relaciona el contexto discursivo de la escuela Institución Etnoeducativa Distrital Zalemaku Sertuga del pueblo wiwa de Gotshezhi con las prácticas en dicha escuela.  De modo que se busca establecer los criterios, enunciados y relaciones que permiten que en el discurso en torno a la escuela aparezca el problema de la autonomía y la reivindicación.  Gros (2000) explica que se puede situar el papel de la escuela en una serie de movimientos indígenas que se organizan en torno a intereses colectivos relacionados con la identidad, como fin y medio para acceder a los derechos como pueblos.  Este autor explica que la escuela hace parte del proyecto moderno y surge en un momento en que los grupos indígenas entienden que deben proteger su cultura, pero a su vez actualizar a los individuos para enfrentarse a esta época.  Por ello debemos en esta parte del proyecto evocar las investigaciones que previamente han tratado el tema de la educación indígena
, dando algunos ejemplos de casos particulares, y el de los discursos que la forman, para así poder mostrar cómo se sitúan las propuestas políticas de los wiwa. 
Para empezar hay que mencionar que los estudios de los pueblos indígenas en la Sierra Nevada de Santa Marta – SNSM- han sido múltiples y variados en conceptualización y temas.  Desde la década de los 50 Gerardo y Alicia Reichel-Dolmatoff  describieron procesos de transformación cultural en su texto “Contactos y cambios culturales en la Sierra Nevada de Santa Marta” (1953). Arocha (1989) destaca que en este articulo, los Dolmatoff, planteaban que “la revitalización de la cultura ancestral [era] fuente de [la] estrategia que les ha permitido a los [K]ogui enfrentar a los colonos” (Arocha 1989: 242).

En gran parte, el trabajo antropológico sobre la región se ha dedicado al estudio de diversos aspectos de los kogui y arhuaco, mientras que sobre los wiwa la literatura es muy escasa. Recientemente se han realizados algunos trabajos, específicamente los de Fajardo y Gamboa (1999) y Villegas (1998).
Sobre los wiwa  encontramos trabajos en los cuales se hace descripción de sus características y actividades, de los cuales es importante mencionar autores como Uribe (1993) Fundación ProSierra Nevada de Santa Marta (1991) Fajardo y Gamboa (1999) y Trillos (1989; 1995).

Uribe (1993) en el segundo tomo de Geografía Humana de Colombia habla sobre las poblaciones indígenas de la SNSM, sus características culturales y poblacionales, ubicando a los wiwa  en el proceso histórico de contacto de las poblaciones de este macizo montañoso con el resto de la región.   Fajardo y Gamboa (1999), centrándose fundamentalmente en la población wiwa de la vertiente suroriental, muestran los derechos humanos de los wiwa y cómo aparecen en sus referentes tradicionales y míticos. En este texto se muestran también las divisiones y contradicciones al interior de este pueblo, al tiempo que explica que esto actúa como parte de su estrategia etnopolítica. Fajardo y Gamboa (1999) hacen una aproximación al problema de la educación al relatar cómo en un momento histórico con las actividades de las misiones capuchinas la escuela se convirtió en un “elemento generador de ignorancia” pero que en la actualidad constituye uno de los derechos exigidos, que ahora busca la reivindicación de su educación tradicional acompañada con una formal  “[...] ya que hay conciencia que el pueblo wiwa  se encuentra relacionado con una cultura occidental hegemónica y que por tanto es imprescindible que aprendan las dos tradiciones del conocimiento” (Fajardo y Gamboa 1999: 163). 

El tema de la etnoeducación en Colombia ha convocado la atención de académicos, administrativos y organizaciones comunitarias.  Su vital importancia es clara con la formación de programas universitarios de etnoeducadores.  El tema etnoeducativo ha sido ampliamente abordado en Colombia en diversos grupos, pero con mayor intensidad en unos con relación a los otros.  Desde los pronunciamientos étnicos vemos publicaciones como los de la Organización Indígena de Colombia –ONIC- (1997) en la que tras reflexionar sobre las experiencias educativas del Consejo Regional de Indígenas de Cauca –CRIC-, las comunidades arhuacas, wayuus y de los llanos orientales, expone que en cierto modo la definición de etnoeducación no ha sido clara por el gobierno nacional y hoy hay un distanciamiento entre grupos indígenas e instituciones estatales.  La ONIC deja claro que, según sus planteamientos, “la etnoeducación tiene que ver igualmente con el acceso a diferentes conocimientos y espacios que den cuenta de la dinámica de la sociedad en general, para con ello poder ubicar el papel de cada pueblo”.  (ONIC 1997: 35). Así, la etnoeducación implica  investigar y reflexionar sobre su historia de manera que se nutra de la cosmovisión, del sentido comunitario, de la integralidad de la concepción del mundo y de la interculturalidad.   Convirtiéndose la escuela además en espacio que comprende la lucha por el territorio, el cual es historia y cultura.  Hace un diagnostico de las condiciones del proyecto etnoeducativo exponiendo su falta de contextualización y aplicabilidad en algunos lugares.

Trillos (1998) hace una síntesis del estado del arte de la etnoeducación indígena en Colombia, mostrando que surge como parte de las luchas indígenas de los años 70 y 80 y acompañando los principios del movimiento indígena de “Unidad, Tierra, Cultura y Autonomía”.  Sin embargo, el concepto de etnoeducación en muchos casos no logra superar su condición de política impuesta; por lo que, para contrarrestar esto, la lucha indígena ha tratado de integrar a ella las formas tradicionales de formación especializada que aparecen en el seno de los pueblos indígenas y ha tratado de contribuir a su construcción conceptual a través de sus cosmovisiones 

“a pesar de ser interpretado y asumido de diferentes formas los pueblos indios, han acudido a ese concepto para desarrollar diversas iniciativas de educación que tienden a ser más pensadas por las comunidades más cercanas, adecuadas y articuladas a un  proyecto de vida integral, a las necesidades de las comunidades y a un proyecto de reconstrucción y crecimiento cultural” (Trillos 1998: 91). 

Zoraida Balanta y Nohemí Mestizo (2003) toman a la población del municipio de Toribio (Cauca) en el cual nació el CRIC en 1971 para exponer que en el marco de su plan de vida se inscribe el proyecto etnoeducativo presentado “Como una propuesta política, alternativa a las situaciones problemas, aspiraciones y necesidades de la comunidad frente al desarrollo legal y la practica institucional estatal de la educación” (Balanta y Mestizo 2003: 89).  A través de un diagnostico de la realidad y su reflexión en asambleas se buscó implementar una educación comunitaria que cuestionara la educación impartida y proponiendo la urgencia de una educación más pertinente, la cual jugará un  papel esencial en el ejercicio de la autonomía.  Así, podemos citar otros textos donde se menciona el carácter político de la etnoeducación como el de Wenholz (2003) y Palechor (2003) que muestran en el primer caso cómo sobre el concepto de etnoeducación confluye el poder discursivo de diversas teorías académicas y políticas en las cuales las comunidades deben organizar sus propuestas educativas; y en el segundo se cuestiona la autonomía de las poblaciones en la elaboración de proyectos educativos comunitarios, pero aclarando que es en estos donde se puede gestionar la autonomía necesaria para que la autoridad de los lideres se despliegue sobre todos los aspectos de la vida social.

Aún más cerca de nuestro tema de investigación –el contexto discursivo de Zalemaku Sertuga y la relación con sus práctica- encontramos la propuesta de Marta Cardona y Juan Álvaro Echeverri  quienes, con base en los cursos de profesionalización de maestros indígenas del Predio Putumayo exponen, el “[...] contexto de configuración de la etnoeducación como categoría del discurso social y en segundo lugar, el papel jugado por el discurso de expertos en la integración de la etnoeducación al imaginario de otras culturas” (1999: 202).  Lo que muestra que los factores sociales, económicos, políticos religiosos y culturales del Amazonas han sido alterados frente a las prácticas discursiva exteriores
 amparadas en preceptos modernos todo lo cual se extiende e inserta en las estructuras identitarias.  En este panorama se enmarca la etnoeducación en el Amazonas, cuya ideología fue importante pero que en la realidad no resultó muy eficaz debido a las contradicciones que le subyacen, las cuales resultan de 

“[...] la idea de la etnoeducación que se ha erigido no como alternativa educativa para las comunidades indígenas sino como la ’alternativa‘ por ontonomasia advierte con premura la necesidad de una deconstrucción crítica que facilite permear otras posibilidades de conceptualización y  redefinición  de la categoría, una visualización novedosa de otras lecturas que con amplitud asumen la existencia diversa y simbólica de esta región del país” (Cardona y Echeverri 1999: 95).

En la Sierra Nevada ha predominado en lo concerniente al problema de la etnoeducación los estudios del caso de los arhuacos, con investigaciones como las de Almanza (1984), quien en su trabajo de grado muestra las acciones tomadas por los líderes arhuacos en el proceso de educación bicultural.  Zalabata (1998) en su intervención en las mesas redondas sobre etnoeducación organizadas por el CCELA en 1993 expusó con base en su experiencia en el colegio de secundaria Nabusimake de los arhuacos, que la etnoeducación constituye un concepto en su mayoría inmodificable en cuyos procesos apenas una pequeña parte corresponde a los contenidos étnicos.  En Nabusimake, entre los padres de familia se enfrentan dos construcciones discursivas: por un lado, la de aquellos que envían a sus hijos a la escuela para que aprendan lo exterior y, por otro lado, la posición de quienes no lo hacen  porque consideran que no es necesaria esta formación, afirmando que la tradicional es suficiente y más importante.  Lo que produce que dentro de las mismas comunidades se den restricciones sobre el papel de la escuela, a las cuales se suma el impedimento de llevar procesos idóneos por falta del personal capacitado.  Zalabata (1998) propone que una de las herramientas básicas para superar estos problemas es que la lengua sea objeto de una descripción lingüística que permita que el ika
 se convierta en respaldo de las actividades escolares.

Barragán (2003) cuenta como para el caso de los kogui  la escuela aparece en los 70 resultado del etnodesarrollo. Para este caso la etnoeducación tiene algunas variables. Para empezar es necesaria una planificación lingüística adecuada, que tenga en cuenta que en su mayoría estos indígenas son hablantes de koguian
, y no de español; en cambio, es más frecuente un bilingüismo entre damana – koguia.  Barragán explica que no hay que olvidar que la planificación obedece a una política intervensionista dominante, política que se pretende aplicar sobre una concepción de la palabra y el habla, en la que subyacen ideas del orden, el equilibrio y en la que se entrecruzan planos de comprensión correspondiente a lo espiritual y material.  En koguian una palabra encierra un conjunto de significados que hablan acerca de la cosmovisión e historia del conocimiento.  Siendo que en una forma metafórica las palabras encierran una conceptualización sobre el territorio y los sitios de poder.  Estas formas de moralidad se enfrentan desde hace tres décadas al reto de plasmarse en la escritura, idea apoyada por algunos lideres y rechazada por otros, pero sin importar la posición no se puede negar el hecho de que existe una interlocución entre los koguis y sus mamas con los representantes del Estado

La lingüista María Trillos Amaya constituye uno de los autores que en el tema de la educación indígena en la SNSM ha hecho grandes aportes sobre el pueblo wiwa, pero la mayoría de ellos se refieren al uso de la lengua materna en la escuela, a las estrategias pedagógicas el proceso de lecto-escritura y sus características lingüísticas y sociolingüísticas,  asI como sobre el problema del bilingüismo
. Estos estudios de Trillos  han incluido una mirada para los arhuakos, koguis y wiwa. No obstante, los wiwa han sido el foco de su investigación, lo cual se evidencia en textos como “Aspecto, modo y tiempo en damana” y  “Deixis, tiempo y espacio en damana” .  

No se puede negar que el tema de la etnoeducación se ha metido en el seno de los discursos de las poblaciones indígenas y afrocolombianas y su reflexión hace parte de la constante revaloración académica como lo evidencian los dos congresos de etnoeducadores universitarios y los simposios y mesas de trabajo sobre planificación lingüística. Los textos “Educación endógena frente a educación formal” sobre simposios realizados por el CCELA en torno a la etnoeducación, “Cultura, lenguas, educación” que contiene las memorias del simposio de etnoeducación llevado a cabo en el VII congreso nacional de antropología en Colombia; y los dos tomos de las memorias del segundo congreso interuniversitario de etnoeducadores, realizados en el Cauca son evidencia de ello.

4. Marco conceptual
El concepto de ‘contexto discursivo’, el cual centra esta investigación, fue desarrollado por Maria Eugenia Chávez en su obra Honor y Libertad.  La autora lo usa para establecer las condiciones en que aparecen las estrategias de libertad en las esclavas guayaquileñas, definiendo el contexto discursivo como los elementos en  los cuales se expresa, a través de  “la cultura letrada”, en su caso,  la estrategia de libertad.  Para elaborar su trabajo, expresa que criterios como honor, raza y posesión actuaban para establecer los limites en los cuales la identidad social y legal de esclavos,  esclavas y libres  eran definidos (Chávez 2001: 15).  Este contexto se encuentra ligado a lo que llamó ‘contexto extradiscursivo’, que concierne a “[...] las relaciones de poder que definen las posiciones relativas de los individuos en el entramado social” (Chávez 2001: 15). La autora propone que las estrategias de libertad y su posibilidad de expresión en las instituciones de la época se dan en el espacio en el que los contextos discusivo y extradiscursivo interactúan. Es decir, el discurso es concebido “[…] como un evento y a la vez una práctica que se genera en el limite entre lo discursivo y lo extradiscursivo” (Chávez 2001: 31). Dicha conceptualización resulta de su aproximación teórica a Foucault, quien permite explicar cómo el sujeto es enunciado por el discurso, pero a su vez actúa en él y en las relaciones que lo producen (Chávez 2001: 30).  Además,  desarrolla la idea de Foucault de que el discurso construye los objetos de los que habla, es decir, el discurso del movimiento social construye a la escuela como tal.  Se enuncia un objeto y, por tanto, existe y causa efectos en la realidad.  Cháves plantea esta idea brevemente:

“Siguiendo a Foucault considero que el discurso responde a las siguientes características:

-El discurso es un evento y una práctica que se genera a partir de una serie de dispersiones, por tanto no tiene un origen determinado de antemano, en un sujeto una época, una mentalidad, etc. 

-Esta serie de dispersiones son producto de relaciones de exclusión y condiciones de posibilidad que se verifican al interior de los discursos y en sus márgenes.  El historiador debe partir de los discursos hacia estos márgenes.  En estos márgenes se encuentran las prácticas, instituciones y relaciones que permiten la enunciación de un objeto de discurso.  
-Las relaciones de poder actúan desde el interior y desde el exterior del discurso para definir formas de exclusión y de posibilidad para la enunciación de un discurso”  (Chávez 2001: 31; énfasis agregado).

Para la investigación es necesario recordar que los poderes se encuentran como un efecto disperso del entramado social y que se manifiestan a través de los micros poderes. No se trata de una sola forma de poder, sino que en un contexto social se ejerce a pequeña escala relaciones de poder desde diferentes actores que se encuentran en permanente relación y que a su vez se relacionan con una serie de saberes sometidos.  Es necesario entender que los saberes se someten a poderes, para poder definir las condiciones en la que una acción se produce en el ámbito de la escuela y puede ser inteligible, además, cómo el sujeto sea indígena niño o adulto, o profesor se define al interior de esto.  

Para mi investigación el contexto discursivo, corresponde al uso de los enunciados y criterios de etnoeducación, tradición, historia y etnicidad para legitimar la escuela Zalemaku Sertuga. Por su parte, lo extradiscursivo es entendido como las relaciones que mantienen los dirigentes wiwas de la escuela con la secretaria de educación, los niños, maestros y jerarquías tradicionales. Por supuesto, ambos contextos se imbrican para dar espacio al discurso sobre autonomía y reivindicación social.

Gros (2000: 70) explica este papel de la escuela situándolo en una serie de movimientos indígenas que se organizan en torno a intereses colectivos relacionados con la identidad y los derechos que la acompañan.  Este movimiento está inscrito en la modernidad:

“[…] trabaja en la integración de sus miembro en la sociedad que lo engloba […] este movimiento no provocó  (o ya no provoca) una disolución de la identidad en la modernidad […].  Por el contrario, es tan cierto que el movimiento actual es la respuesta positiva para un número creciente de comunidades a una modernidad que viene del exterior irrumpe y con la cual hay que enfrentarse” (Gros 2000: 71).

La escuela, entonces, al igual que otros procesos, hace parte del proyecto moderno, pero que ahora se inscribe en una nueva relación y atiende a unos nuevos intereses de las minorías étnicas. Así, la escuela se convierte en un mecanismo para salvar a la cultura, pero a su vez para formar a los individuos, lo cual se articula al discurso de las organizaciones indígenas.  Esto ocurre, según Gros (2000: 76),  porque no es posible para el movimiento perder la cultura, elemento que le da contenido a la identidad, esta última es el criterio que permite hacerse reconocer y defender sus derechos. Pero además, el papel capacitador de la escuela surge porque es necesario para ellos actualizarse en la época moderna y responder a nuevas necesidades. Entonces, las demandas educativas se presentan después de las reivindicaciones territoriales, resultados del reconocimiento del carácter pluriétnico y multicultural de la nación, en el caso de Colombia con la Constitución de 1991.

Se presentó durante mucho tiempo un modelo de modernización correspondiente al liberalismo, que pretendía homogenizar los saberes y la nación.  Este modelo que buscaba la integración de todos los ciudadanos a la nación y que trataba de disolver las diferencias es llamado nacional – populismo, tuvo en el caso de Colombia poca agencia en términos reales.  Coronel (2000) expone que en el país existía una administración política nacional y regional diferenciada, “según lo establecieron los experimentos de custodia de comunidades indígenas legitimados sobre los discursos de su diferencia llevados a cabo bajo el amparo de la constitución vigente en el país desde finales del siglo XIX hasta 1991” (2000: 91)   Sin embargo, este modelo fue fuertemente cuestionado al enfrentarse con la globalización, el neoliberalismo, el multiculturalismo y la democratización, los cuales plantean las limitaciones del Estado y los problemas de gobernabilidad del liberalismo, proponiendo resolverlos mediante las propuestas de descentralización y democracia participativa (Gros 2000).  Además, el presente siglo empieza con  una nueva forma  de circulación del mercado transnacional en que los estados establecen los mecanismos para que las regiones que han sido degradadas por los procesos extractivistas entren en contacto con el mundo a través de diversas corporaciones transnacionales (Coronel (2000)  El Estado se presenta con un neoindigenismo que es repuesta de una doble presión: exigencias de los indígenas a través de sus organizaciones y foros e instituciones internacionales que defienden el medio ambiente y la biodiversidad. Esto permite “[…] entender porque el Estado se compromete, en el nivel constitucional, en reconocer la diversidad étnica y cultural, lo que a su vez supone aceptar la posibilidad de formas especificas de educación para los que tienen diferentes culturas” (Gros 2000: 187). En este sentido, se articulan a demandas y propuestas indígenas que enfrentan sus crisis politizando su identidad y construyendo un proyecto étnico, constituyendo lo que Gros (2000: 188) denomina política de las identidades.  Según Gros (2000: 189), estos nuevos movimientos son organizaciones en el sentido de Weber  pues combinan expresividad e instrumentalidad  (emoción y razón) en pro del proyecto étnico.

Así la educación bilingüe y bicultural o etnoeducación constituye, para el movimiento indígena,  el lugar en el que se articula para estas minorías la voluntad de acceder a la modernidad instrumental, pero a la vez la idea de preservar su lengua y cultura. Pueden verse, entonces, condiciones en apariencia contradictorias pero que en realidad significan la demanda de la autonomía y, a la vez, de la integración nacional.  Porque la educación es un derecho de todos los ciudadanos y, además, es necesaria para apropiarse de nuevas tecnologías, lo que cambiaría su posición de subordinados. Es un signo de identidad y un proyecto político, en conclusión, las escuelas bilingües y biculturales además de hacer referencia de los aspectos tradicionales y culturas, constituyen un proyecto moderno y un factor progresista.  Se basa en un currículo diferente que corresponde a unas demandas de las sociedades y sus familias. Por tanto, Zalemaku Sertuga se inscribe en este contexto, resulta de un discurso que utiliza la identidad y el progreso como categorías para relacionar una serie de poderes en torno al proceso de apropiación de Gotshezhi 

5. Importancia y Justificación

Los indígenas, en este caso los wiwa de Gotshezhi, han desarrollado diversas maneras de acercarse a la modernidad pretendiendo defender y conservar sus características propias, lo cual se evidencia en la creación de la escuela. Así, Zalemaku Sertuga nos muestra un ejemplo contextualizado de estos procesos que deben ser entendidos y respetados, porque a pesar de que las nociones han cambiado en la academia antropológica, todavía persisten las ideas que definen al indígena como si estuviese aislado, autocontenido y apartado de los procesos modernos y de complejas interacciones y relaciones de poder con otras formaciones sociales y culturales. Por tanto, es pertinente examinar por qué y cómo producen los discursos y prácticas en torno a la escuela los indígenas wiwa de Gotshezhi ya que esta institución encarna en lo local un conjunto de articulaciones entre sus proyectos y los entramados sociales y políticos mas allá de lo local.

Además, es importante la realización de este trabajo como aporte desde una etnografIa concreta a la discusión de las prácticas etnoeducativas, que por un lado han sido fuertemente cuestionadas y por el otro han sido cabalmente defendidas.  Houghton ha explicado cómo a pesar de que la etnoeducación se convirtió en un elemento que “[…] permitió desenvolver elementos como la autoestima, la reivindicación de la lengua, la reivindicación de la autonomía […]” (1998: 58). En sus diferentes formas de aplicación presenta, entre otros, dos problemas: 1) es una política proveniente del Estado y 2) fue demasiado homogenizante ya que se quisó aplicar a diversos grupos por igual. A esto se suma las tensiones que introduce el maestro como un nuevo elemento en las formas educativas tradicionales y los pocos cambios que posee la etnoeducación respecto de la escuela formal en muchos casos.  A pesar de las críticas que le han hecho, muchas de las organizaciones indígenas han pugnado por el derecho a la etnoeducación. Por ejemplo, el CRIC “[…] considera la educación y la cultura como dos ejes fundamentales de su quehacer organizativo” (Tronches y Bolaños 1999: 187). Estas discusiones siguen siendo importantes para diferentes actores tanto académicos como indígenas. Por tanto, desde la escuela Zalemaku Sertuga se puede hacer una investigación y diagnostico de las políticas etnoeducativas en un caso concreto y actual, mirando sus implicaciones en el movimiento y consolidación social del grupo. Este trabajo encuentra su justificación central al proponer un estudio para contribuir a desarrollar un pensamiento que no restrinja a la escuela a su localización espacial, sino que demuestre su inserción e implicaciones en los diferentes procesos de las sociedades indígenas contemporáneas.

En síntesis este trabajo es importante y se justifica como un aporte a diferentes instancias:

· A la comunidad de Gotshezhi, al mostrarle las implicaciones de su escuela en el movimiento social.

· A la academia antropológica, al mostrar un ejemplo puntual de las intencionalidades de procesos educativos en Zalemaku Sertuga, más que generalizaciones escuetas se busca exponer elementos precisos de su accionar.

· A otras comunidades indígenas que puedan enriquecer sus propios trabajos educativos con este proyecto.

6. Objetivos

6.1. General

· Determinar el contexto discursivo en que emerge la escuela Institución Etnoeducativa Distrital Zalemakú Sertuga del pueblo wiwa Gotshezhi  y las prácticas encarnadas en la mencionada escuela.

6.2. Específicos

· Establecer los posibles contactos entre el contexto discursivo y los procesos desarrollados en la escuela Zalemakú Sertuga.

· Identificar los actores y narrativas que han constituido el discurso de la escuela Zalemakú Sertuga

· Analizar las relaciones de poder que existen en torno a la escuela Zalemaku Sertuga.

· Conocer como se desenvuelve en materia académica y cotidiana los maestros de la escuela Zalemaku Sertuga.  

7. Hipótesis

La escuela Zalemaku Sertuga emerge en el contexto discursivo de los movimientos sociales, como parte del proceso de reivindicación étnica de los wiwas de pueblo de Gotzezhi.  Entre sus conceptos está el de afianzar su identidad étnica y cultural y prepararse para el encuentro con otras culturas. Utiliza un currículo cuyo discurso se encamina hacia una educación “formal” que se respalda en las “tradiciones” del pueblo wiwa, representado en sus jerarquías y en el fortalecimiento de su lengua damana mediante una clase de su lectura y escritura. Sin embargo, mi hipótesis de trabajo es que existe una tensión entre este contexto discursivo y las prácticas efectivamente desplegadas en la escuela las cuales han enfatizado el desarrollo de las asignaturas formales quizás debido a la influencia de sus profesores no indígenas y la enseñanza de la religión cristiana.  

8. Diseño Metodológico

Intentando resolver la pregunta de investigación creo necesario abordar el problema de las categorías que pertenecen a los contextos discursivo y extradiscursivo, desde las fuentes escritas, orales  y situacionales que me remiten a la escuela Zalemaku Sertuga.  Así planteo que este trabajo debe comenzar a partir de diciembre de 2003 con algunas visitas de aproximación al lugar de la investigación con el fin de empezar a poner en conocimiento el trabajo que se desea realizar y a la vez empezar a alimentarlo con las sugerencias de la comunidad de Gotshezhi. De manera más concreta, propongo como primer intento de aproximación para resolver la pregunta de investigación una revisión y análisis de los registros escritos que se refieran al tema de esta escuela Zalemaku Sertuga en particular. Así, reconozco la existencia de dos tipos de documentos, que se clasifican por su lugar de producción: fuentes internas y fuentes externas. Dentro de las fuentes externas encontramos  aquellas que surgen desde sujetos o actores que no se encuentren en el entorno inmediato de la escuela. Así pretendo revisar la ley 115 sobre educación, los documento públicos procedentes de la oficina de etnoeducación de la ciudad de Santa Marta, de la secretaria de educación y alcaldía, en primera instancia, para obtener información acerca de las intenciones oficiales que surgen desde estas instituciones y, a la vez, determinar la influencia de estos en la construcción de discurso en el que se desenvuelve la escuela Zalemaku Sertuga. 

Las fuentes internas son las que son producidas de manera inmediata por la escuela como institución o sus actores. Dentro de estos documentos se cuentan las actas, el proyecto educativo institucional, trabajos de clase u otros productos de los estudiantes y los textos que utilizan. La revisión de estas fuentes me permite no sólo llegar a determinar las categorías sobre las que se funda el discurso de la escuela, sino que permitirán confrontar los dos contextos y determinar los contrastes que puedan existir entre los diferentes actores, y si existe una correlación entre lo que dicen los documentos oficiales y lo que se realiza en la escuela de manera interna, lo que llevará a alcanzar el nivel extradiscursivo, es decir, cómo interactúan las relaciones de poder en torno al tema. Pretendo hacer esta parte del trabajo desde el primer mes del 2004, para empezar a identificar algunos problemas y actores que me sean desconocidos y continuará a lo largo de la investigación puesto que la producción de estas fuentes es constante y muy esclarecedora. Debo aclarar que algunas clases de fuentes serán revisadas desde los inicios de la escuela con el fin de poder hacer un análisis diacrónico.

Complementaré el estudio con la realización de entrevistas tanto a los actores internos de la escuela como a los externos.  Dentro de los sujetos externos que encuentro relevantes se encuentran el jefe del núcleo N° 16, quien tiene a su cargo algunas labores administrativas de  Zalemaku Sertuga y trabajadores del programa de etnoeducación que tengan relación con la escuela.  Para estos sujetos utilizaré la entrevista estructurada y semiestructurada, según sean las circunstancias, y teniendo en cuenta la información a que desee acceder. La implementación de la entrevista semiestructurada dependerá del buen establecimiento de empatía con estos sujetos de estudio. Pero si la información que requiero es sistematizada y precisa acerca de temas institucionales optaré por la entrevista estructurada. Es mi intención realizar estas entrevistas durante los periodos en que no me encuentre en Gotshezhi y con mayor intensidad en el  séptimo mes del 2004.  

Para los actores internos de la escuela (como son alumnos, profesores, rector, padres de familia y autoridades de la comunidad), es necesario la implementación de la entrevista semiestructurada y la conversación, como mecanismos para acceder a las percepciones que se tejen en torno a la escuela.  Estas entrevistas y conversaciones buscan comprender cómo piensan estos actores los conceptos de identidad, tradición, derecho y cultura en torno a la escuela, los cuales inscriben el carácter discursivo de la escuela. Igualmente, estas entrevistas y conversaciones buscan identificar las percepciones que tengan unos actores de otros y sus relaciones de poder.  Para utilizar con los actores internos, es pertinente, poner en práctica los dos  medios que sugiere Michael Agar (referenciado en Wolcott 1993: 137)  para dar inicio a la entrevista: 1) Que los informantes cuenten su biografía y 2) que los informantes cuenten sucesos de sus vidas íntimas y cotidianas. Esto se hace con el fin de que los sujetos de investigación sean vistos como personas las cuales tienen vidas contextualizadas. Incluyendo, por supuesto, preguntas acerca de lo que saben y lo que piensan acerca de la importancia de la escuela y el desarrollo de las labores escolares. 

Hago parte de la investigación tanto a los actores internos como a los externos con el objeto de tener una mirada holística acerca del tema y, a la vez, poder determinar el uso de las relaciones de poder entre las dos clases de actores. Es decir, reconocer cómo confluyen los intereses de los actores respecto a la escuela, qué piensan los sujetos en cuestión de cómo es la escuela y de lo que se hace en la escuela; dando esto último base para confrontar lo que dice la gente en relación con lo que se hace.

La manera más veraz de poder reconocer lo que se hace, lo que ocurre en la escuela realmente, es mediante la observación participante. Esta es definida por Berreman como una práctica que “[…] consiste en vivir entre la gente que uno estudia, llegar a conocerla […] [El etnógrafo] está en tantas situaciones como sea posible, aprendiendo a conocerles en tantos ambientes y desde tantas facetas como pueda” (Berreman 1968; citado en Ogbu: 1993: 148).  Al investigar me radicaré en el sitio por un periodo de tres meses divididos por periodos de dos a tres semanas (de manera tentativa se escogen estos meses, puesto que es necesario relacionar las visitas con el cronograma de actividades de la escuela, el cual puede variar). Mi observación comenzará por el aula, la cual se encuentra fácilmente accesible a la vista y al oído puesto que está en edificaciones a la intemperie y a partir de este punto empezaré a hacer parte de otras actividades que se desprendan de la escuela. Deseo poner especial atención a la relación maestro-alumno y alumno-alumno. Entre otros aspectos a observar se encuentran las reuniones con los padres de familia, las reuniones de profesores y las reuniones de la comunidad en las que se toque el tema de la escuela.  Esto se hace con el fin de poder determinar cómo funciona a este nivel el contexto extradiscursivo, es decir, las relaciones entre los maestros, con sus estudiantes, con el rector, con los padres de familia, con el mamo y los mayores y establecer las diferentes facetas de las relaciones.  Además,  se busca medir la importancia e influencia de estos actores para la construcción de las categorías sobre las cuales se funda la escuela, y cómo estos actores son influidos por las prácticas de escolarización.

En el proceso de realización de esta metodología se utilizarán recursos tecnológicos como grabaciones y fotografías de las entrevistas y de las prácticas, manejos de cuerpos y espacios en el sitio.  Es mi intención determinar en los diferentes niveles (fuentes escritas, entrevistas, observación participante y demás) las categorías que componen el contexto discursivo y, a su vez, examinar las relaciones entre los diferentes actores, los conflictos y tensiones en torno al elemento moderno que es la escuela para así apreciar cómo se materializa la escuela Zalemaku Sertuga. En este sentido, se examinará la relación de la escuela en referencia al movimiento social y así determinar la importancia de la escuela el proyecto de construcción del pueblo Gotzezhi. 

8.1 Delimitación del espacio temporal y geográfico

Los wiwa son un grupo agrícola y pastoril que sitúa su lugar de origen en el municipio de Dibulla, en la Guajira. No obstante, por presiones externas hace algunos años se ubica en la vertiente sur oriental del macizo montañoso en jurisdicción del departamento de la Guajira (Gamboa y Fajardo 1999), constituyendo así lo que se llama su territorio tradicional. Ahora bien, hasta allí no limitaron su poblamiento de manera que hoy encontramos asentamientos en la Serranía del Perijá y en la vertiente norte del la S.N.S.M. en jurisdicción del departamento del Magdalena. En esta última zona es donde se encuentra Gotshezhi, población localizada específicamente en la parte baja de la cuenca media del río Guachaca, jurisdicción del municipio de Santa Marta.

Pero para poder hablar de la forma en que nace Zalemakú Sertuga, tenemos que ir relatando los movimientos previos de la población wiwa de Guachaca antes de formar Gotshezhi, mostrando el camino de la escuela, es decir, lo que se hizo en educación escolarizada y que constituyó un hilo conductor que da como resultado la escuela Zalemakú Sertuga.   De manera que la investigación hará referencia a las poblaciones de Bunkuimake (Cuenca del Río Don Diego), Kalabangaba (parte alta de la cuenca media del río Guachaca) hasta descender a Gotshezhi.  Lo que hace que el espacio temporal se extienda hasta el año de 1985, cuando estos pobladores se desplazan a estas zonas.  Sin embargo, aunque no de manera intensiva, se hará una aproximación al problema de la educación en la Sierra Nevada de Santa Marta desde el siglo XIX en aras de contextuar las especifidades y el marco en el cual se surge la escuela ZalemakU Sertuga.

9. Cronograma de actividades

	Actividades/ Meses
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10
	11
	12

	Estadía en Gotshezhi
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	Revisión y análisis de fuentes escritas externas
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	Revisión y análisis de fuentes escritas internas
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	Entrevistas a actores externos
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	Entrevista a actores internos
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	Redacción de Tesis
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 


10. Bibliografía

Arocha, Jaime. 1989. “Antihéroes en la historia de la antropología en Colombia: su rescate” En: Álvaro Tirado (Comp.) Nueva historia de Colombia. Tomo IV. Pp. 247 – 256. Bogotá: Planeta.

Balanta, Zoraida y Nohemí Mestizo. 2003. En: la etnoeducación en la construcción de sentidos sociales. Tomo I. Memorias Segundo Congreso Nacional Universitario de Etnoeducacion. Pp. 89 - 106 Bogotá: Caro y Cuervo.

Barrangan, Julio Marino.  2003. “El arte de hablar el placer de escuchar”.  En: Maria Trillos (Comp.)  Participación de las lenguas en construcción de sentidos sociales. Tomo II. Memorias Segundo Congreso Nacional Universitario de Etnoeducacion. Pp. 181 - 196 Bogotá: Caro y Cuervo.

Bolaños, Graciela y Benilda Tronchez. 1999.  “Algunos aspectos de la formación de maestros en etnoeducación” En: Daniel aguirre (Comp) Culturas, lenguas, educación. Pp. 185 – 198. Barranquilla: Uniatlantico.

Cardona, Marta y Juan Echeverri. 1999. “Elementos para una caracterización de la educación indígena en el departamento del Amazonas”.  En: Daniel Aguirre (comp.) Culturas, lenguas, educación. 1999 - 224  Barranquilla: Uniatlántico

Coronel Valencia, Valeria. 2000. “Conversión de una región periférica en localidad global: actores e implicaciones del proyecto culturalista en la Sierra Nevada de Santa Marta”. En: Eduardo Restrepo y Maria Victoria Uribe (Eds) Antropologías transeúntes.  Pp. 81 – 114 Bogotá: Icahn

Chávez, Maria Eugenia. 2001. Honor y libertad.  Tesis doctoral, Departamento de Historia e Insitituto Iberoaméricano de la Universidad de Gotemburgo.

Fajardo Luis y Juan Gamboa. 1999.  Los wiwa: multiculturalismo y derechos humanos. 

Gros, Crhistian. 1997. “Indigenismo y etnicidad: el desafío neoliberal” En: María Victoria Uribe y Eduardo Restrepo. Antropología en la modernidad. Pp. 15 – 60 Bogotá: Ichan

___________. 2000. “Identidades indígenas, indentidades nuevas” En: Politicas de la etnicidad. Pp. 57- 84. Bogotá: Icahn.

___________.2000. “Poder de la escuela, escuela del porder” En: Politicas de la etnicidad. Pp. 169 - 202. Bogotá: Icahn.

Houghton, Juan. 1998. “¿a donde apunta la educación de los pueblos indígenas? Algunas hipótesis”. En: María Trillos (Comp) Lenguas aborígenes de Colombia. Pp. 51 – 67.  Bogotá: CCELA

Ogbu, Jhon U. 1993. “Etnografía escolar.  Una aproximación a nivel múltiple” En: Angel Díaz, Javier García y Honorio Velasco.  Lecturas de antropología para educadores. Pp. 145 - 174  Barcelona: Trota.

ONIC. 1997. Algunas reflexiones en torno a la etnoeducación. Boletín de antropología. 11 (28): 30–47.  Medellín: Universidad de Antioquia.

Palechor Arévalo, Libio. 2003. “Etnoeducación y autonomía” En: la etnoeducación en la construcción de sentidos sociales. Tomo I. Memorias Segundo Congreso Nacional Universitario de Etnoeducacion. Pp. 131 - 136  Bogotá: Caro y Cuervo.

Trillos Amaya, María. 1998. “La educación indígena en Colombia- síntesis del estado del arte presentado en Antigua Guatemala”. En: María Trillos (comp.) Educación endogena frente a educación formal. Pp. 69 – 94. Bogotá: CCELA

​​​__________. 1998. “Procesos de desindígenización” En: Bilingüismo desigual en la Sierra Nevada de Santa Marta. Pp. 13 – 21. Barranquilla: Uniatlantico

Wenholz, Carolyn. 2003. “Terrenos de la etnoeducación en el mapa del poder” En: la etnoeducación en la construcción de sentidos sociales. Tomo I. Memorias Segundo Congreso Nacional Universitario de Etnoeducacion. P.p121 - 130  Bogotá: Caro y Cuervo.

Wilcox, Katleen. 1993. “La etnografía como una metodología y su aplicación al estudio de la escuela: Una revisión” En: Angel Díaz, Javier García y Honorio Velasco.  Lecturas de antropología para educadores. Pp. 95 - 125  Barcelona: Trota.

Wolcott, Harry. 1993. “Sobre la intención etnográfica” En: Angel Díaz, Javier García y Honorio Velasco.  Lecturas de antropología para educadores. Pp.  127 – 144 Barcelona: Trota.

� Entrevista con Ramon Gil. Agosto de   2004. Bonda, Santa Marta.


� Unguma: casa ceremonial del hombre en el pueblo wiwa de la Sierra.


� La cual toma el nombre oficial de etnoeducación


� Llamadas por los autores “prácticas discursivas de occidente”.


� Lengua de los arhuaco.


� Lengua de los kogui.


� Como lo evindencian sus publicaciones “Enseñanza del español como segunda lengua: comunidad kogui de Maruamake” (En: Trillos, Comp., 1998 Educación endogena frente a educación formal.  Bogota: CCElA),  y Bilingüismo desigual en las escuelad de la Sierra Nevada de Santa Marta (Barranquilla: Uniatlantico, 1998).





