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Resumen

Este articulo explora las connotaciones epis-
témicas del Buen Vivir, una de cuyas principales
caracteristicas es la relacionalidad, y profundiza el
principal rasgo que la niega: la disciplinariedad. Desde
la perspectiva de los estudios (inter)culturales, afronta
los aportes de Lewis R. Gordon y Martin Nakata para
indagar en ellos las consecuencias de la disciplinarie-
dad en la existencia de los pueblos indigenas y de la
didspora africana, y sus posibles implicaciones para la
educacién superior. Gordon muestra cémo la rela-
cionalidad del pensamiento vivo vincula los aspectos
ontoldgicos, epistemoldgicos, teleoldgicos y accionales,
que hacen posible la existencia y resurgimiento de los
pueblos negros, vinculacién que la decadencia discipli-
naria oculta. Nakata, en cambio, a partir del concepto
de interfaz cultural, visibiliza las consecuencias de las
inscripciones del conocimiento disciplinar sobre los
pueblos indigenas melanesios para negar su cardcter
de sujetos activos, en constante transformacion y toma
de posicién frente a la colonialidad. El articulo culmina
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con la discusién en torno a dos propuestas que buscan
superar la disciplina en el dmbito académico: la inter
y transdisciplinariedad (Edgar Morin), v la epistética
(Romdn De la Campa). Finalmente, retoma algunas
caracterfsticas de la universidad del Buen Vivir, no disci-
plinar y necesariamente intercultural e interepistémica.

Palabras claves: Buen Vivir, relacionalidad epis-
témica, existencia negra, disciplina, interfaz cultural,
inscripciones disciplinares, inter v transdisciplinariedad,
epistética, universidad intercultural.

Abstract

This article explores the epistemic connotations
of “Buen Vivir"; for which one of its main characteristics
is relationality, contributes to show the main feature
that denies it: disciplinarity. From the perspective of
(inter)cultural studies, we look at Lewis R. Gordon's
and Martin Nakata's inputs to explore the roots and
consequences of disciplinarity—in the existence of
indigenous groups and African diaspora, and its pos-
sible implications for higher education. For Gordon,



the relationality of alive thought favors the linkage of
ontological, epistemological, teleological and actional
aspects that enable the existence and emergence of
black people’s groups, which the disciplinal decadence
overshadows. Nakata, in turn, from a cultural interface
concept point of view, sheds light on the consequences
of disciplinary knowledge's inscriptions on Melanesian
indigenous groups to deny their characteristic of active
subjects in constant transformation and decision-
makers around coloniality. The article concludes with
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a conceptual discussion on two proposals that seek to
overcome disciplinarity: the inter and transdisciplinar-
ity (Edgar Morin), and the epistetic (Roman De La
Campa) and takes on some characteristics from the
university of “Buen Vivir", intercultural and interepis-
temic by definition.

Keywords: “Buen Vivir" epistemic relationality,
black existence, discipline, cultural interface, disciplinal
inscriptions, inter and transdisciplinarity, epistetic, inter-
cultural university.
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Pautas iniciales

El Buen Vivir es una categoria emergente
que se ha expandido rdpidamente desde la praxis
de los pueblos andinos y amazénicos de Ecuador!
y Bolivia hasta ser asumida por gran parte de los
pueblos indigenas latinoamericanos (Niel, 2011).
Hoy, es “una de las nociones indigenas mds pre-
sentes en los debates actuales en ‘América Latina’”
(Vézquez, 2011: 2)2 de la que se han apropiado
amplios sectores que ven en ella la posibilidad
de expresar el “objetivo y camino” que da forma
a sus expectativas de cambio de paradigma de
desarrollo no capitalista desde el horizonte de una
transformacion civilizatoria (Leén T, 2010; Macas,
2010a, 2010b y 2011; Romero, 2011; Acosta, 2011
y 2013; Houtart, 2011; Tapia, 2011, Coordinadora
Andina de Organizaciones Andinas, CAQI, 2011,
entre otros).

A partir de las referencias anotadas, se
constata que las conexiones del Buen Vivir
con la politica, la economia, el desarrollo y el

1 Ver la tesis de licenciatura en Antropologia Aplicada (2003) de
Carlos Viteri Gualinga, kichwa de la Amazonia ecuatoriana.

2 Las citas de Rolando Vazquez (2012) remiten a la traduc-
cién personal de trabajo de su articulo en inglés, “Toward a
Decolonial Critique of Modernity. Buen Vivir, Relationality and
the Task of Listening”. En Raul Fornet Betancourt (Ed.), Capital,
Poverty, Development. Denktraditionen im Dialog: Studien zur
Befreiung und interkulturalitét, Vol. 33. Wiss enschaftsverlag
Mainz: Aachen. 2012, pp. 241-252.

medioambiente son mds visibles que sus impli-
caciones epistémicas®. Cabalmente, para contri-
buir a su debate y explicitacién en la educacién
superior, este articulo revisa los aportes de dos
intelectuales que, aunque lejanos en el espacio,
la cultura y el lenguaje a los pueblos indigenas
latinoamericanos, comparten el mismo lugar de
enunciacion: el de la exterioridad negada por la
modernidad colonialidad. Me refiero al filésofo
afrocaribefio Lewis R. Gordon* y al indigena
australiano Martin Nakata5. Acudimos a ellos
basados en una de las opciones epistémicas
de los estudios interculturales latinoamericanos

3 Sobre la reflexién epistémica del Buen Vivir desde el reconoci-
miento del principio de relacionalidad, ver, ademas del articulo
citado de Rolando Vézquez (2012) los siguientes aportes:
Huanacuni Mamani, 2010; Macas, 2010a y 2010b; Maldonado,
2010; entre otros).

4 Lewis Gordon es uno de los especialistas mas reconocidos de
filosofia africana y existencialismo negro. Ha promovido la critica
a la teorfa de la raza, y actualmente es Director del Instituto de
Estudios Afroamericanos desde el ano 2013. Para mas datos bio-
graficos y bibliograficos se puede ver el sitio: http://lewisrgordon.
com/

5 Martin Nakata (B. Ed. Hons. Ph. D.) es Director de la institucién
de investigacion Nura Gili, de la Universidad de Nueva Gales del
Sur, Australia (UNSW, por sus siglas en inglés). Sus investigacio-
nes se focalizan en el area curricular de la educacién superior, la
formacién profesional de los jovenes indigenas estudiantes y el
conocimiento indigena. Para mas detalles sobre su curriculum y
producciéon académica, ver: http://www.nuragili.unsw.edu.au/
profilemartinnakata.html
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que consiste en pensar desde las diferencias
coloniales, vale decir, desde “la condicién onto-
l6gico-existencial-racializada de los colonizados,
apuntalando nuevas comprensiones propias de
la colonialidad del poder, saber y ser y la que
cruce el campo cosmogoénico-territorial-mégico-
espiritual de la vida misma” (Walsh, 2009: 18).
Este articulo también invoca la perspectiva de
las pedagogias decoloniales (Walsh, 2013: 23) que
concibe la teorizacién como resultado y alimen-
to de una lucha politica de larga duracién por el
resurgimiento de los pueblos a fin de trascender
y autoafirmarse.

Respecto al Buen Vivir, asumimos la pers-
pectiva de Vézquez (2011: 3 y ss.) que postula
la experiencia y el pensamiento de los pueblos
indigenas como puntos de partida inevitables si
se quiere proyectar su debate hacia la transforma-
cidn civilizatoria y el didlogo intercultural, cuyos
desafios no pueden ser asumidos por el pensa-
miento moderno colonial. Uno de los principios
que atraviesa las pricticas y el pensamiento de los
pueblos indigenas sobre el Buen vivir es la rela-
cionalidad, que plantea una nocién de diferencia
posible “s6lo como relacién, como una diferencia
no dicotémica, como una relacién diferente ya
existente” (Vazquez, 2011: 3 y ss.) que no exclu-
ye ni niega al otro sino que se complementa y
adquiere sentido en el otros.

Las preguntas que orientan la exposicién
son las siguientes: ;qué aportan ambos autores
al pensamiento relacional del Buen Vivir y cud-
les son sus conexiones con las reinsurgencias
colectivas?; ;como, segin Nakata y Gordon, la
disciplinariedad, contracara de la relacionalidad,
viabiliza en las practicas intelectuales de la cultura
académica la negacion de las existencias colectivas
exteriorizadas?; j;cudles son las expresiones no
plenas de relacionalidad epistémica que ambos
aportes obligan a reconsiderar y redimensionar?

6 Sobre el lugar central de la relacionalidad como principio que
articula el Buen Vivir, expresada en la complementariedad y la
reciprocidad, ver, ademas, CAQI, 2010.

El objetivo de este articulo es contri-
buir a develar de qué manera, en la educacién
superior, la relacionalidad epistémica es esca-
moteada y negada por la disciplinariedad, un
rasgo epistémico de la modernidad cuestionado
por varias vertientes: el pensamiento critico
(Jonas, 2005), la perspectiva del sistema-mun-
do (Wallerstein, 2004, 2005) y desde la critica
decolonial (Mignolo, 2013; Walsh, Schiwy &
Castro Gémez, 2002). El proyecto de los estu-
dios (inter)culturales latinoamericanos, al que
nos adscribimos, considera la disciplinariedad
como coémplice de la matriz colonial de poder,
“particularmente en el dominio del control del
conocimiento y la subjetividad” (Mignolo, 2008:
14). Este articulo hara patente, a partir del ana-
lisis formulado desde la diferencia colonial, las
maneras en que la disciplinariedad esconde sus
complicidades con la modernidad colonialidad
a la vez que desvincula las précticas intelectuales
con la voluntad de existencia y autoafirmacion
de los pueblos subalternizados.

El alegato antidisciplinario trazado por
Lewis R. Gordon en su obra Decadencia disci-
plinaria. Pensamiento vivo en tiempos dificiles
(2013 [2006])7 no es necesariamente anticientifi-
co aunque si constituye un contundente reclamo
por una forma de pensamiento, percibido como
superior, en la academia. A continuacién, se
proponen cinco reflexiones que, a mi criterio,
expresan la forma en que Gordon desnuda la dis-
ciplina y postula una epistemologia y metodolo-
gia al servicio del resurgimiento de los pueblos
de origen africano.

7 En este apartado nos referiremos, casi exclusivamente, a la
traduccién en espanol de su libro Disciplinary Decadence: Living
Thougth in Trying Times, publicada en el 2006 por Paradigm
Publishers.
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Primera reflexion

Desde un punto de vista fenomenoldgico
e intersubjetivo, Gordon asume el p ensamien-
to como realidad viviente en el sentido de que
debe estar dispuesto a admitir la posibilidad de
su agotamiento e inexistencia. La disciplina es
una forma de produccién epistémica que, en su
actual expresion, rechaza tal posibilidad y pro-
duce la decadencia del espiritu humano y del
pensamiento. Gordon describe maravillosamente
de qué manera la disciplina se ha constituido en
un dispositivo que neutraliza la bisqueda de la
verdad y expulsa a la regién del no ser los pensa-
mientos potenciadores de los pueblos de la dias-
pora africana en las Américas, bloqueando asi la
posibilidad de pensarse desde/para la voluntad de:
ser, existir y re-existir. Gordon desnuda los nexos
entre saber y poder que articulan la disciplina y
reconstruye —a partir de Dewey— cémo la dis-
ciplina pasé de ser “un poder constructivo para
alcanzar un objetivo”; es decir, de una funcién
de la vida “para comprender el mundo”, a una
forma que “sustituye el mundo”, instituyendo en
el alma un dispositivo de control que organiza el
conocimiento segin divisiones y subdivisiones,
tal como se practican en la academia hoy en dia
(Gordon, 2013: 16, 18, 23). Esta segunda acepcién
es decadente en términos de descomposicion del
pensamiento y cerrazén ante la posibilidad real
de su disolucién. La disciplina asi entendida cons-
tituye, en los tiempos actuales, el principal factor
que explica tres retiros y progresivos desplaza-
mientos del pensamiento: hacia los paradigmas de
las ciencias naturales, al historicismo y al lenguaje
(Gordon, 2013: 14).

Algunas de las consecuencias nefastas de la
decadencia/descomposicion disciplinaria, sefa-
ladas por el mismo Gordon, son, entre otras, las
siguientes (2013, 17 y ss.):

+  Se violentan los campos del saber impo-
niéndoles a unos, los métodos y perspectivas
epistémicas que funcionan bien en otros.

+  Por consiguiente, la practica disciplinaria
otorga la sensacion ficticia de continuidad y
contigiiidad del conocimiento, otorgandole

© 2014, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador.

un viso de totalidad en base a que uno de los
saberes se extiende a todos los campos y se
empodera de los otros.

+ La decadencia disciplinaria asegura que
aquello que no encaja en la disciplina pierde
inteligibilidad, por lo tanto, se excluye del
horizonte de conocimiento y se le otorga un
viso de no ser o simple inexistencia.

Junto a los mencionados, otro de los ras-
gos mds llamativos de la practica decadente de la
disciplina consiste en que logra siempre reificarse
y ontologizarse como un absoluto, protegiéndose
a si misma de la revisién y evaluacidn, del escru-
tinio y debate racional, de tal manera que se la
considera como:

[...] algo que vino a la existencia, la disciplina
vive, pero de acuerdo a una actitud monstruo-
sa, como un momento de la creacién humana
que nunca muere. Esta perspectiva trae consi-
go una falacia especial: su asercién como un
absoluto y, eventualmente, quitando espacio
a otras perspectivas disciplinarias, lo cual trae
como resultado el rechazo de dichas perspecti-
vas por no ser de su mismo tipo. En este senti-
do, si una disciplina ha restringido su alcance,
todo lo que queda fuera de este es una forma
de trabajo “aplicado” y tal trabajo conspira
contra el pensamiento (Gordon, 2013: 18).

Segunda reflexion

La visién disciplinaria dirige la mirada
critica hacia las personas y no hacia los métodos
y enfoques epistémicos, marcando el lugar de la
responsabilidad y la culpa del fracaso siempre del
lado de quien aprende, absolviendo del escrutinio
las précticas y métodos de conocimiento y apren-
dizaje. El fracaso es la mejor evidencia a favor
de Ia disciplina. En este punto, la perspectiva de
Gordon invita a parafrasear a Fanon respecto a
que la cultura de los racializados es concebida de
tal manera que “da siempre testimonio contra si
misma” y, por extension, el fracaso es la mejor
prueba por la cual quien no logra aprender “da
testimonio contra si mismo” (1965: 41). Asi,




se exonera a los sistemas educativos, objetivos,
condiciones, requisitos epistémicos y metodold-
gicos del analisis y consideraciones respecto a su
legitimidad.

Tercera reflexion

En conexién con ello, la decadencia disci-
plinaria induce al ocultamiento y negacién del no
saber, promoviendo el rechazo de una condicién
existencial inherente a la vida individual y colec-
tiva. De ese modo, la disciplina coloca la relacién
saber/poder de las précticas de conocimiento en
una arena judicial de permanente litigio y disputa
en que reconocer, asumir o confesar el no saber
asume un valor autoincriminante, que se vuelve
contra el individuo que lo confiesa al punto que
cualquier forma de no saber debe ser sustituida
por la simulacién permanente y compulsiva de
la posesion del saber que otorga la apariencia de
“nunca parecer equivocado”:

Quizas el indicador mas evidente de la declina-
ci6n del pensamiento es el fenémeno de nunca
parecer equivocado. Los lideres politicos que
admiten que alguna vez han errado son cru-
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cificados y sufren un descenso espiralado en
sus carreras, versus politicos determinados a
no admitir fallas. No importa cudn grande sea
la evidencia en su contra ni cudnta eviden-
cia haya acerca de la contradiccién entre sus
acciones y sus palabras, la negacién del error
conlleva a la ausencia de falta. Es una téctica
heredada del campo de la litigacién criminal,
donde no hay peor incriminacién que la de
uno mismo (Gordon, 2013: 19).

La simulacién del saber reclama la pose-
sién de un saber absoluto que elude la relacién
del pensamiento con los objetivos de lo viviente
y sustituye este nexo por la compulsién de pare-
cer siempre inteligente y habilidoso. Buscar la
verdad y enfrentar los interrogantes desde un
pensamiento entrelazado con lo viviente arrojan
el pensar a una situacién de permanente preca-
riedad que Gordon compara con el “desnudarse
ante la verdad”. El riesgo de parecer estipido
es un elemento clave de tal precariedad: “Uno
debe estar dispuesto a enfrentar la verdad con
‘un valor’ de verdad ‘sin valor’; y como muchos
de nosotros sabemos, ese tipo de verdades son a
menudo dificiles de sostener” (2013: 20).



Gordon caracteriza con profundidad otros
indicios de decadencia disciplinaria de la cultura
académica (como por ejemplo, la hegemonia de
la cultura corporativa) que dan lugar a activida-
des “no pensantes”, tales como el desborde de
actividades burocriticas y de control que imposi-
bilitan el pensar. Pero toca el fondo del problema
cuando, citando a Jaspers, reivindica el vinculo y
relacién de superioridad de la realidad respecto al
pensamiento, de tal manera que:

[Una] realidad completamente concebible no
seria una realidad por mucho, sino solo un
addendum de lo que es posible [en el pensa-
miento]. No serfa una instancia originaria y
por ende tampoco un objeto real, sino algo
derivativo y secundario. De hecho, abruma un
sentimiento de vacio al momento de imaginar
que hemos transformado todo de la realidad
en algo concebible, es decir, que hemos puesto
la totalidad de lo concebible en el lugar de la
realidad (Jaspers citado en Gordon 2013: 72).

Cuarta reflexion

La “locura de los limites disciplinares” con-
siste en negar lo que es anterior al pensamiento (la
realidad), oscureciendo y desdibujando las rela-
ciones de cualquier proyecto de entendimiento
con aquello que si le es pre-constituido, desde la
experiencia africana: la opcién por la existencia,
entendida como el “conjunto de las obligaciones
de una comunidad a través de las generacio-
nes”, mds alld de su presente. De esa manera, el
pensamiento se constituye a través de opciones
sucesivas que van subjetivindose y encontrando
la manera de dar cabida a esa opcién por la exis-
tencia. Por tanto, el meollo de su critica a la disci-
plina consiste en que ella oscurece el hecho de que
cualquier “proyecto de entendimiento” supone
obligaciones, un marco ético y politico, que se nos
asigna en virtud del cual vale la pena pensar.

Quinta reflexion
Walsh, en su analisis de la obra de Gordon,
remarca que la tarea del pensamiento es traer al

© 2014, Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador.

frente “las realidades vividas, existenciales de la
situacién del dia a dia de la humanidad negada
[...] y los pensamientos que les son propios y han
sido negados o ubicados en el ‘inframundo’”: lugar
inferior, de negacion, huida y control (2014: 3).
Asimismo, Walsh describe las preguntas
que Gordon considera cruciales para los africa-
nos y afroamericanos, preguntas relevantes tam-
bién para quienes comparten existencias nega-
das: “;Quiénes, en una palabra, son las personas
africanas? ;Por qué deben estas personas esfor-
zarse? ;Y como podria el colectivo de personas
deshumanizadas ser afirmado?” y “;Qué es el
pensamiento africano y cudl deberia ser su meto-
dologia?” (Gordon citado en Walsh, 2014: 5). Por
lo tanto, no se trata de evidenciar o recuperar las
epistemologias y las metodologias diversas para
ilustrar o enriquecer el panorama de la diferencia
dejando intocada la cultura académica disciplinar.
Lo importante en las preguntas enunciadas por
Gordon son su conexién con el esfuerzo, la expe-
riencia de deshumanizacién y la autoafirmacién
de la existencia africana. De esa manera, Gordon
evidencia cudles son los aspectos que el pensa-
miento pone en relacion y las dimensiones de la
existencia que se entretejen y entrelazan:

Con estos interrogantes, Gordon comienza el
entrelazamiento de lo ontoldgico, teleoldgico,
epistemoldgico y accional como preocupacio-
nes situadas acerca de las cudles se han estable-
cido premisas, basadas en y derivadas de la vida
y de vivir en un mundo antinegro. Es un entre-
lazado que evidencia el problema de la negada
humanidad, mientras que al mismo tiempo
revela y da presencia a esfuerzos y luchas para
reconstruir la humanidad y como nuevas for-
mas de vida y de vivir (Walsh, 2014: 4).

Las epistemologias y metodologias trans-
modernas deben vincular y relacionar campos de
la vida y establecer conexiones entre lo ontoldgico
(la decisién de existir en tanto autoafirmacion),
teleolégico (las metas transgeneracionales que ani-
man las existencias negadas), epistemoldgico (los
métodos y las formas de pensar que han hecho




posible tales existencias) y accional (las capaci-
dades de actuar y decidir que hacen posible las
existencias). Considero que tales entrelazamientos
son también relevantes para los pueblos indigenas
latinoamericanos.

No obstante, es necesario no considerar
las instancias entrelazadas como absolutas, pues
se trata de aspectos abiertos y no esencializados
de la experiencia negra: “Mas bien, Gordon da
presencia a la agencia, expresién, experiencia,
y deseo frente a la multiplicidad y diferencia de
formas en las que las personas de origen africano
han actuado sobre y en el mundo, y en y sobre su
propia existencia colectiva e individual, memoria
y humanidad” (Walsh, 2014: 2).

Martin Nakata es un académico indigena
de las islas del Estrecho de Torres (al norte de
Australia y sur de Nueva Guinea), de padre japo-
nés y madre islena, que en su obra Disciplinar
a los salvajes, “violentar” las disciplinas (2014)8
analiza los materiales etnogréficos producidos
por la Sociedad Misionera de Londres (1888) y
los informes de la Expedicién Antropolégica de
Cambridge al Estrecho de Torres (1898) sobre
su pueblo. A continuacién se desentrafian los
elementos de su critica a la disciplina, a través de
cuatro reflexiones.

Primera reflexion

El principal objetivo de su obra consiste en
analizar estos textos para desentrafar en ellos el
« : . . » .

sistema de pensamiento occidental” y concluir
que la disciplina es uno de sus elementos centrales.
Inspirado en Foucault, define la disciplina como
una “préctica de conocimiento” que inscribe a

8  Para las citas, nos remitimos a la versién en espanol (Abya Yala)
de Disciplining the Savages- Savaging the Disciplines, publicada
en el 2007 por Aboriginal Studies Press, Canberra.

los islefios en marcos de comprension e intencio-
nes histéricas que no son las suyas, e invisibiliza
las expectativas histéricas de autoafirmacién de
los islefios, neutralizando sus reclamos de ser
comprendidos como pueblos en transformacion
(Nakata, 2014: 44 ss.).

En efecto, Nakata evidencia en dichos
informes las inscripciones del conocimiento pro-
ducidas por las disciplinas occidentales que alli
concurren para regular, de varias maneras, la vida
de los islefios a partir de la generalizacién de un
“sentido comun” que los constituyé como “nifios
grandes [...] dependientes del Estado necesitados
de proteccién contra las ‘influencias externas’,
enroldndolos, a su pesar y mds alld de sus decisio-
nes, en las redes de intereses politicos comerciales
y econdémicos globales (Nakata, 2014: 47).

Nakata revela que la disciplina es un dispo-
sitivo cognitivo ajustado para, precisamente, no
dar cuenta de las necesarias conexiones de las ins-
cripciones disciplinarias (misioneras, histéricas,
lingiiisticas, antropoldgicas y educativas, entre
otras) con las relaciones coloniales y las decisiones
auténomas de los islenos.

Segunda reflexion

Nakata propone la categoria de interfaz
cultural: un proceso complejo y dindmico que
apunta a la toma de posicién frente a las expec-
tativas/descripciones/teorias sobre los indigenas,
o a las percepciones que surgen desde ellos mis-
mos, cuyas trayectorias coinciden, como en un
haz, y se intersectan en el “complejo terreno de
luchas politicas y sociales” (2014: 302). La interfaz
cultural no estd llamada a producir nuevos y mas
ajustados modos de conocer(se) o percibir(se).
Apunta a discernir una posicién en el nudo de
las relaciones coloniales que definen a los islefios
frente a los demads a partir de los recursos cogni-
tivos y discursivos que provienen tanto de afuera
como de dentro, para hacer posible un proyecto
de autoafirmacion:

La interfaz cultural estd constituida por pun-
tos de trayectorias que se intersectan. Es un
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espacio multidimensional y de mdltiples capas
de las relaciones dindmicas constituidas por
las intersecciones de tiempo, lugar, distancia,
diferentes sistemas de pensamiento, discursos
que compiten y cuestionan y que estan entre
y dentro de diferentes tradiciones de cono-
cimiento y sistemas de organizacién social,
econémica y politica. Es un espacio de muchas
intersecciones cambiantes y complejas entre
diferentes personas con diferentes historias,
experiencias, lenguas, prioridades, aspira-
ciones y respuestas. En la actualidad, estd
recubierto por varias teorias, narraciones y
argumentaciones que trabajan para producir
précticas sociales cohesivas, consensuadas y
cooperativas, pero también es un espacio que
estd lleno de contradicciones, ambigiiedades,
conflicto y cuestionamiento de los significados
que emergen de estas diversas interacciones
cambiantes. Todos estos elementos se junta en
la interfaz en el dia a dfa para formar, limitar
o permitir lo que se ve o no se ve, lo que puede
ser traido a la superficie o cerrado, lo que
puede ser dicho o no dicho, escuchado o no,
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entendido o malentendido, qué conocimiento
puede ser aceptado, rechazado, legitimado o
marginado, o qué medidas se pueden tomar
0 no tomar tanto a nivel individual como
colectivo. Las intersecciones entre todos estos
conjuntos de relaciones moldean lo personal
e interpersonal, lo textual y lo inter-textual,
lo discursivo, lo inter e intradiscursivo, los
marcos tedricos, estructurales e institucio-
nales a través de los cuales las personas son
entendidas, explicadas y reguladas, y a tra-
vés de los cuales ellos entienden, cuestionan,
resisten, explican se autoregulan y se sostienen
(Nakata, 2014: 42).

A contravia de la interfaz cultural, que
coloca en relacién todo aquello que asegura la
autoafirmacion de los islefios, las inscripciones dis-
ciplinarias son propias del culturalismo (Nakata,
2014: 45), que consiste en sucesivas re-interpre-
taciones que fragmentan la posibilidad de que los
isleflos puedan encontrar y reivindicar su propia
posicién como agentes activos y en transforma-
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cién, en “relacién con las fuerzas mas grandes que
tironean tanto desde adentro como de afuera de la
comunidad” (Nakata, 2014: 41).

Tercera reflexion

La introduccién de su libro ofrece una
preciosa narrativa autobiogréfica de su paso por
la educacién formal (la escuela y la universidad)
capaz de ser suscrita por la mayoria de los pue-
blos indigenas andinos y amazonicos, asi como
los pueblos de la didspora africana, en los que
se implantaron sistemas de educacién formal en
un contexto colonial. El itinerario educativo de
Nakata responde a que los islefios consideraron,
en algin momento de su trayectoria, necesaria e
inevitable la escuela y la universidad, pese al alto
precio que debieron pagar los individuos, sus
familias y comunidades y las experiencias dra-
méticas de desarraigo, soledad y fragmentacion.
;Cémo actiia la practica disciplina en el fluir y el
narrar de esas experiencias? Pues asegurandose
que tales situaciones no estén disponibles a la
memoria y los detalles de inhumanidad sean sus-
traidos de toda consideracién. La clausura de esta
posibilidad es la primera huella que imprime la
disciplina sobre las narrativas de los itinerarios de
vida y su trénsito por la educacién formal.

La experiencia de ambivalencia de la edu-
cacion formal consiste en que se percibe como
posibilidad que ofrece, pese a todo, herramientas
que permiten situarse y relacionarse en medio
de las transformaciones y comprender las cla-
ves que explican por qué la colonizacién logra
salir permanentemente aventajada en la relacién
con los islefios. Tal ambivalencia reviste los iti-
nerarios de vida educativos de una actitud de
precaucion, sospecha y permanente inseguridad
ante el peligro latente de “asumir ciegamente
los conocimientos y pricticas que han servido
para mantenernos en una posiciéon subyugada”
(Nakata, 2014: 44).

Otra razén por la que la escuela resulta
amenazante es su capacidad cierta para deses-
tructurar individuos y comunidades al producir
la sensacion frustrante, segin palabras de Nakata,

“de nunca saber bien qué era lo que no sabfa. De
no ser capaz de hacerme entender. De siempre
saber que, incluso cuando me hacfa entender, no
me entendian como yo queria que me entendie-
ran” (Nakata, 2014: 41). Se trata de un testimonio
que expresa otro de los elementos de la presencia
de la disciplina ampliamente compartido por los
pueblos indigenas.

En sus estudios superiores, experimentd las
connotaciones ambiguas de la presencia indigena
en las aulas universitarias —de su propia presen-
cia— atravesada por la enorme responsabilidad
que supone “defender nuestra propia posicion,
también mientras incorporamos y hacemos efec-
tivo lo nuevo” (Nakata, 2014: 44), poniendo en
escena la necesaria dimensién geopolitica del
conocimiento. En este punto, Nakata saca a la
luz las huellas de la informacién etnografica que
instalan inscripciones inamovibles porque logran
salvaguardar su autonomia e invariabilidad res-
pecto a lo que los islenos puedan argumentar
contra ellas.

Tales inscripciones suponen siempre inter-
locutores destinatarios que deben asumirlas como
agentes pasivos, ignorantes, espectadores o neu-
trales, a diferencia de las narrativas que emergen
constantemente por fuera de las inscripciones
disciplinares que, en cambio, reclaman constantes
y variables posicionamientos sobre la situacién
colonial o dan cuenta de su cardcter de comunida-
des en constante desarrollo y permanente trans-
formacién, o porque traen consigo la voluntad de
des-inscripcion de las finalidades atribuidas por las
disciplinas. Sobre ello, Nakata relata que:

[...] cuando de estudiante llegué a leer la lite-
ratura histérica y la literatura educativa sobre
los islefios del Estrecho de Torres, no los lei
desde una posicién de “ignorancia” o “neutra-
lidad” o como “espectador”. Mads bien, los lei
desde una posicién de conciencia de que estas
publicaciones eran un intento de re-presentar
mi experiencia y la de mis antepasados, asi
como un intento de re-presentar un andlisis de
la situacién mia o la de mis compaieros isle-
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nos. Esto sac6 a la luz una omisién importante.
Las lecturas y los anélisis presentados a lo largo
de la conciencia familiar y la conciencia colec-
tiva, de los que se deriva mi propia posicién,
estaban invariablemente ausentes o se eludian.
A menudo se re-explicaban de tal manera que
negaban la validez de mi propio conocimiento
islefio (Nakata, 2014: 35).

Otra de las marcas mds profundas de la
préctica disciplinar en el itinerario biografico de
Nakata consiste en el enorme poder que ejerce
la disciplina para eliminar al otro como sujeto
de conocimiento, mediante mecanismos que
activan, con inusitada velocidad, eficacia —y en
algunos casos con violencia— la desacreditaciéon
tajante de los testimonios e itinerarios indivi-
duales y subjetivos que puedan ser colocados por
fuera o frente a las inscripciones disciplinares,
asi como de sus portadores. Se trata del poder
amplificado de articular una y otra vez razones
para poder acusar al “conocimiento local” de,
invariablemente, “hacerlo mal” porque:

[...] segun se dice, no acabamos de compren-
der todo lo que ha influido en el contexto que
ha moldeado nuestras experiencias. La impli-
cacién es que, al transmitir nuestro entendi-
miento de los eventos a través de la tradicién
oral, la “memoria popular” distorsiona, exa-
gera, entiende mal, inventa o simplemente “se
olvida” de los “hechos” reales que se vivieron
(Nakata, 2014: 35).

Frente a ello, no existe ni simpatia ni
apertura ni buena disposicién posibles hacia los
nativos acogidos con la mayor buena voluntad
por las instituciones educativas. Nada hay capaz
de subsanar semejante desfase y, en efecto, es
lo que expresa Nakata sobre la universidad
donde se licenci6 en Educacién cuando confie-
sa sentirse en ella “completamente alienado y
aislado dentro de las paredes de esta instituciéon
incluyente y progresista, simplemente porque
todavia no podria expresar mi posiciéon de una
manera que otros pudieran entender” (Nakata,
2014: 43).
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Cuarta reflexion

De aqui en mds, me interesa destacar las
inscripciones de los islefios producidas por el
corpus educativo (“Disciplinar a los islefios en la
educacion formal”, segundo capitulo de Nakata,
2014), porque proporcionan criterios para reco-
nocer nuestra propia experiencia educativa para
los indigenas y destacar algunas consecuencias de
cara a la educacidn superior. La principal consiste
en que las inscripciones pedagdgicas “absuelven”
del escrutinio a las instituciones y sus practicas
disciplinares y eluden analizar la situacién segin
la relacién colonizador—colonizado.

Nakata pasa revista a las distintas fases
del discurso educativo iniciando con el discurso
decimonoénico basado en la capacidad mental
inferior del islefio que perduré hasta entrado el
siglo XX. Cuando la franca inferiorizaciéon inte-
lectual de los salvajes result6 insostenible, se paso,
desde los afios 1960 y 1970 a un discurso mejor
adaptado que concibe a los islefios como desfavo-
recidos social y educativamente por causas sociales
y ambientales. Lejos de superar la inferiorizacién,
este discurso prolonga la relacién secundaria
y subordinada de los indigenas respecto a los
europeos civilizados al mismo tiempo que elude
la problematizacion de los valores de la clase edu-
cada tomadora de decisiones y de sus estandares
normativos (Nakata, 2014: 246 ss.).

Luego, sobreviene el enfoque estatal de
“prestaciéon de servicios” centrado en el discurso
de los problemas indigenas como sinénimo de des-
ventaja, falta, privacion cultural y diferencia cultural
que “llegaron a dominar la politica y la practica
para formar tanto la explicaciéon como el remedio
del pasado fracaso educativo” (Nakata, 2014: 247).

Finalmente, en el transcurso de los ultimos
25 afios, tuvo lugar una reaccion positiva genera-
da desde un discurso alimentado por numerosas
investigaciones educativas que redirigi6é su aten-
cién —esta vez, si— al sistema educativo que se
pretendia implantar en lugar de fijar su mirada,
una vez mds, en los isleios como origen de las
dificultades. Tal discurso pas6 de pretender “cam-
biar a los islenos” a considerar que las razones




que impiden su progreso educativo se ubican en
el mismo sistema. No obstante de sus avances y
oportunidades, este discurso presenta la dificultad
de que, “como en tiempos pasados, las premisas
tedricas y las hipdtesis se basan en disciplinas y
avances disciplinarios paralelos. Y a pesar de las
mejoras, poco progreso se ha hecho en términos
de la desventaja relativa medida en los resultados
educativos” (Nakata, 2014: 249).

Esta revisiéon refuerza la experiencia his-
térica de su pueblo acerca de que los discursos
que oscurecen la relacion colonizador—colonizado
nunca podrin absolver el problema de fondo de
una “educacién adecuada” para los islefios, pues
las preocupaciones disciplinarias “no lograron
conectarse con aquellos asuntos que realmente les
importan” (Nakata, 2104: 258) y resultan crucia-
les para su existencia como pueblos:

Los islefios han pedido educacién no para
simplemente obtener beneficios de la misma.
Es para que podamos medir y comprender las
influencias externas en nuestras vidas, qué es
lo que estd en nuestra contra, y lo que significa
para nuestra supervivencia en ambientes colo-
niales. Yo no creo que simplemente se pueda
descartar la visién politica en esto como una
esperanza “fuera de lugar”. Esta es, de hecho,
una dimension en la que nosotros, como isle-
fnos, estamos alineados politicamente. Se trata
de cémo apropiarnos de una mejor posicién
para nosotros mismos, para llegar a mejores
acuerdos para nosotros y para nuestro patri-
monio tradicional en tiempos de cambio. Este
es un punto de referencia al que se debe dar
primacia en cualquier recuento de la escolari-
zacion islefia (Nakata, 2014: 263).

El verdadero cometido de las inscripciones
disciplinares es ocultar y obstaculizar las maneras
cémo los islefios juegan su futuro y se autoconsti-
tuyen permanentemente como sujetos activos de
sus transformaciones. Para ello, las inscripciones
disciplinares instituyen formas de comprension del
otro que los niegan como sujetos que confrontan
sus experiencias histdricas con los desafios actuales.

;Qué apuestas de relacionalidad epistémica
es posible discutir y redimensionar desde la pers-
pectiva antidisciplinar propiciada por Gordon y
Nakata? Se plantea dos discusiones, entre muchas
otras posibles: la primera considera la propuesta
epistemoldgica basada en el paradigma bioantro-
polégico del pensamiento complejo de Edgard
Morin (1992, 2001) que se concreta en la inter y
transdisciplinariedad. La segunda retoma la pro-
puesta de De la Campa (1996, 2006), en el marco
de los Estudios Culturales Latinoamericanos, que
busca trascender, mediante el concepto de epis-
tética, la segmentaciéon disciplinar de la critica
literaria y artistica.

La perspectiva de Edgar Morin ha hecho
mucho bien a la academia en su intento de supe-
rar la segmentacién disciplinaria. De hecho, ataca
la compartimentacién de saberes a partir de la
critica al caracter lineal del tiempo y mediante la
propuesta de un paradigma mds idéneo y capaz
de dar cuenta de las conexiones, las irregularida-
des y los aspectos imprevisibles y no lineales que
constituyen la realidad. En el paradigma del pen-
samiento complejo, la disciplina es un momento
inicial y muy limitado del conocimiento que
solicita la conexién hacia y con otras disciplinas
(interdisciplinariedad) para, finalmente, abrirse a
formas que la cobijen desde un horizonte comun,
mas alld de las disciplinas pero, a mi parecer, mas
aca del caricter inter-epistémico del conocimien-
to: la transdisciplinariedad, que, de todas mane-
ras, no pasa de ser “un sistema comun de axiomas
para un conjunto de disciplinas” (Navarro, s/f: 2).
Aunque el pensamiento complejo trata de integrar
lo que hasta ahora la modernidad ha disociado (la
ciencia de la cultura, la cultura cientifica de la cul-
tura humanista), limita su alcance al saneamiento
de algunos aspectos criticos de la préctica cientifi-
ca sin ir mds alld de ella, para ponerla a tono con
los nuevos descubrimientos de la fisica y las cien-
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cias de la vida. Por tanto, refuerza el paradigma
de la ciencia, esta vez mds sofisticado y lejano del
sentido comun, como lugar privilegiado y crucial
para la produccién de conocimiento.

Por ello, la transdisciplinariedad no estd
exenta de la siguiente advertencia de Wallerstein
respecto a la interdisciplinariedad:

La alabanza de los méritos del trabajo interdis-
ciplinario no ha minado hasta ahora significa-
tivamente la fuerza de los aparatos organizati-
vOs que amparan la separacién existente entre
las disciplinas. De hecho, casi se podria decir
lo contrario: lo que ha acentuado la pretension
de cada disciplina de representar un dmbito
coherente de anélisis independiente vinculado
a una metodologia propia es la aseveracién
constante [...] de que cada una tiene algo
que aprender de las otras [...] que esto “otro”
conocimiento es pertinente e importante para
resolver los problemas intelectuales en los
que cada una de esas disciplinas trabaja. El
trabajo interdisciplinar no es en absoluto una
critica intelectual per se a la compartimenta-
cién actual de las ciencias sociales y en todo
caso carece de influencia politica para modi-
ficar las estructuras institucionales existentes
(Wallerstein, 2004: 136).

Lo que las lecturas de Gordon y Nakata
sugieren afiadir a esta critica consiste en que el
proyecto del pensamiento complejo corre el ries-
go de encerrar la relacionalidad del conocimiento
y circunscribir la identificacién de “metapun-
tos de vista para auto-observarse y concebirse”
(Morin,1998: 256) en los limites endogdmicos de
saberes homogéneos y del mismo tipo, propios de
la ciencia, sin por ello generar aperturas interepis-
témicas o interculturales. Asimismo, la prioridad
del proyecto del pensamiento complejo apunta
explicitamente a la generacién “de teorias abier-
tas, racionales, criticas, reflexivas, autocriticas,
aptas para auto-reformarse, auto-revolucionarse
incluso” (1998: 256) sin que requiera su conexion
con los resurgimientos y la autoafirmacién de
los pueblos. En tanto proyecto que busca instau-
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rar “una mejor manera de conocer” no por ello
garantiza que las instituciones educativas, espe-
cialmente la universidad, se confronten a si mis-
mas respecto a los continuos posicionamientos
de los pueblos indigenas y negros. No obstante,
el pensamiento complejo admite una posibilidad
si logra resignificar la transdisciplinariedad como
articulacién del pensamiento con los conocimien-
tos otros, subalternizados y exteriorizados, para
convertirlos en “metapuntos de vista” ineludibles
capaces de confrontar la produccién tedrica con
su caracter moderno colonial.

Asimismo, la relacionalidad interepistémi-
ca dialoga con el aporte de De la Campa quien
evidencia, en el escenario de la critica literaria y
artistica, la necesidad de hacer patente los vincu-
los entre la epistemologia y la estética, a través de
la epistética: “un rejuego incierto entre la episte-
mologia y la estética” (De la Campa, 1996: 703;
2006). Se trata de un “tipo de discursividad” de
la critica literaria y los Estudios de la Cultura que
explicita los cruzamientos entre las ciencias, las
humanidades, las ciencias sociales e, incluso, las
ciencias fisicas. De esa manera, toda critica litera-
ria debe explicitar los entrecruzamientos entre los
referentes epistémicos y estéticos con los sociales
y politicos que atraviesan toda obra literaria y
artistica.

De la Campa busca superar la trampa dis-
ciplinaria mediante la constitucién de un sujeto
que analiza, piensa y escribe la critica, capaz de
convocar y poner en escena las perspectivas de
multiples disciplinas y relacionar diversos cam-
pos de la vida sociocultural para evidenciar sus
connotaciones politicas. Su enfoque apunta a que
el punto de entrecruzamiento de las disciplinas
ocurra no tanto en el espacio institucional de las
ciencias, como sugiere la propuesta de Morin,
sino en el sujeto que analiza, desarrolla la critica
y la escribe. La epistética se mueva en el dambito
de la “combinacién de disciplinas” ejercida por
el sujeto y, aunque no nos remita hacia la rela-
cionalidad interepistémica, esta postura contiene
potencialidades para superar la disciplina por-
que llama la atencién sobre el hecho de que los
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campos se entrecruzan y los modos de pensar
no andan sueltos ni constituyen un reino aparte,
al margen de las précticas artisticas, politicas o
productivas, pues son en estos campos de la vida
sociocultural donde debemos rastrear las episte-
mologias y las estéticas. El aporte de De la Campa
abre la posibilidad de pensar en una epistemolo-
gia y estética cuyos rasgos dominantes se expresan
transversalmente en los diversos campos de la
vida sociocultural.

No obstante, como en Morin, la relacio-
nalidad epistémica de De la Campa no nece-
sariamente alude ni remite necesariamente, al
vinculo entre el pensamiento vivo con la volun-
tad de autoafirmacién de las existencias colec-
tivas ni asegura relacionar la obra artistica con
dicha voluntad y decisién primigenia que otorga
sentido a cualquier vinculacién ejercida por el
pensamiento.

Si asumimos que la autoafirmacién colec-
tiva es, desde la perspectiva de Gordon y Nakata,
aquello que pre-constituye el pensamiento, tam-
bién esa opcién pre-constituye el Buen Vivir,
traducido como el ejercicio de la posibilidad de
llevar a cabo existencias colectivas distintas y
reivindicar existencias negadas. Por lo tanto, las
connotaciones e implicaciones epistémicas del
Buen Vivir impulsan una educacién superior no
disciplinar abierta a la voluntad y decisién de
autoafirmacién y autonomia y a las posibilidades
de transformacién epistémica que surgen de la
practica de los movimientos sociales y asumidas
por los estudios (inter)culturales latinoamerica-
nos (Walsh, 2003), caracterizada de la siguiente
manera:

a. Academia articulada con espacios heterogéneos
decoloniales. La universidad debe ser conce-
bida apenas como uno entre otros lugares
que busca articularse y constituir puntos de
encuentro entre experiencias decoloniales
académicas pero también mds alld de ella
como las que tienen lugar en los movi-
mientos sociales. Implica la construccién de
“puentes y articulaciones mads sistematicas
entre proyectos intelectuales, politicos y éti-
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cos existentes, de promover nuevos proyectos
criticos y descolonizantes, y de extender estos
proyectos a la reestructuracién epistemol6-
gica educativa — del desarrollo, ensefianza,
relacién y produccién de conocimientos”
(Walsh, 2003: 24).

Academia intercultural. La respuesta multi-
cultural (Walsh, 2003: 20-21) se basa en una
actitud de buena voluntad epistémica que atri-
buye a los conocimientos diversos un caréc-
ter no contemporaneo, ilustrativo, demostra-
tivo o afadido respecto a los conocimientos
cientificos hegemodnicos que son los que en
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verdad cuentan; ademds, tiende a mutilar la
consistencia estructural de los saberes diver-
sos destacando fragmentos desgajados de los
patrones epistémicos que los dotan de senti-
do, contribuyendo a sancionar su exteriori-
dad y no-ser respecto a los saberes eurocén-
tricos. La respuesta multicultural oculta que
los saberes y conocimientos de la universidad
estdn en relaciéon de complementariedad con
otros saberes y sus respectivos actores y que,
por lo tanto, no son producciones com-
pletas ni autoreferidas. La interculturalidad
epistémica, en cambio, rompe el cardcter de
totalidad que el saber moderno colonial se
autoconcede, y desactiva aquellos mecanis-
mos de subordinacién, sub-alterizarizacién
y sobredeterminacién de saberes otros que
los convierten en inertes e insignificantes a la
hora de organizar la politica y la economia,
asi como la vida universitaria.

c. Academia interepistémica. Es necesario
posicionar epistemologias, pensamientos y
conocimientos dentro de la pluriversidad
epistémica, pero ;cémo evitar que se ejerza
un control sobre ellos desde una légica de
inclusién multiculturalista o desde la pers-
pectiva de una interculturalidad funcional?
Esto llama, de nuevo, a la necesidad de pen-
sar en lugares alternativos dentro y fuera de
la universidad, “lugares, que a la vez, pon-
gan en debate, didlogo y discusion légicas y
racionalidades diversas” (Walsh, 2007:110).
El cardcter interépistémico se relaciona con
la indisciplinariedad en el sentido de ir mds
alld de las disciplinas, pero cuestionando sus

Acosta, A. (2011). S6lo imaginando otros mun-
dos se cambiard éste. Reflexiones sobre
el Buen Vivir. En Ivonne Farah H. &
Luciano Vasapollo (Coords.), Vivir bien:
sParadigma no capitalista? La Paz: CIDES-
UMSA.
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fundamentos. La universidad no disciplina-
ria va mds alld de la necesaria inclusiéon de
estudiantes indigenas y afroamericanos pues
asume, ademads de las personas diversas, sus
respectivas epistemologias y metodologias.
La universidad interepistémica privilegia una
direccién: mirar, retomar y pensar desde los
aportes transmodernos (por exteriorizados y
exiliados por la modernidad), que no resul-
tan tan ajenos ni extranos a la academia pues,
alo largo de su historia, se ha relacionado con
ellos de diversas maneras. Negarlos equivale
a negdrselos a si misma como posibilidad de
transformacién decolonial.

Las indianidades y negritudes epistémicas
no son realidades externas o un catdlogo de
recursos optativos ajenos y extrafos a la universi-
dad. La cultura académica debe hacerse cargo de
ellas, tiene una responsabilidad histdrica frente a
ellas, porque siempre estuvieron presentes como
realidades inherentes —aunque negadas— que
obligan a considerar otras maneras de ensefiar, de
aprender y de vivir.

Sin duda, la decolonizacién de la cultura
académica requiere del Buen Vivir de la manera
en que ha sido definido por Vazquez (2011),
porque:

cuando nos relacionamos con el buen vivir
no buscamos incorporar, definir, clasificar,
buscamos escuchar. Buscamos aproximarnos
a la nocién de buen vivir desde nuestro lugar
en la academia occidental, como una pregunta
abierta, una pregunta que reta nuestros para-
metros de entendimiento y la apariencia de
totalidad de la modernidad (p. 12).

(2013). Buen Vivir. Sumak Kawsay. Una opor-
tunidad para imaginar otros mundos. Quito:
Abya Yala.
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Vivir. Una via para el desarrollo. Quito: Abya
Yala.
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