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En este ensayo, presentamos un bosquejo preliminar del curriculo decolonial-hispanéfono y
extendemos una invitacion al didlogo Sur-Sur entre alumnos, docentes, o activistas-
educadores de las geo-regiones denominadas «las Américas»®. El curriculo decolonial-
hispandfono, por definicion, se refiere a los recursos curriculares-pedagogicos antirracistas de
lengua espafiola, los cuales enfatizan las tradiciones geo-regionales intelectuales indigenas,
morenas, mestizas, y negras de Latinoamérica. Para mejor historizar el trabajo decolonial
Latinoamericano, proporcionamos un bosquejo genealogico del curriculo decolonial-
hispanofono desde la Conquista del siglo XVI hasta los principios del siglo XX.
Demostramos que el pensamiento decolonial se manifiesta como contra-corriente ciclica
dentro del arco historico de la colonialidad. Por medio del bosquejo, articulamos tres
conceptos historizados decoloniales. Terminamos el ensayo con una invitacion al dialogo
Sur-Sur decolonial-cosmopolita.

Dos advertencias y las bases intelectuales

Comenzamos nuestro ensayo con dos advertencias y una descripcion de sus bases
intelectuales. Como advertencia primera, presentamos nuestro trabajo como emergente,
incompleto, y subjuntivo. Inherente a la frase «bosquejo preliminar», el propésito no es
definir ni concluir el tema del curriculo decolonial, sino nuestro propésito es comenzar un
dialogo curricular-pedagdgico Sur-Sur de recursos intelectuales para los alumnos, docentes, o
activistas-educadores. Por lo tanto, reconocemos que los recursos ofrecidos aqui no pueden
ser completos. No tratamos de ofrecer una historia intelectual completa de Latinoamérica y,
tampoco intentamos hablar de todos los proyectos decoloniales. Como advertencia segunda,
entendemos que nuestras identidades e historias son reflexivamente implicitas en la
produccion del ensayo®. Como intelectuales del Sur influenciados por el Norte tanto como
intelectuales del Norte influenciados por el Sur, reconocemos a nuestras identidades e
idiosincrasias linguisticas-idedticas fronterizas. Ademas, como autores, Jim, Mica, y Freyca
reconocemos la sobrerrepresentacion de lo nuestro, el archivo mexicano, en el contenido
intelectual. Es menester enfatizar que nuestras identidades e idiosincrasias entretejidas nos
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hayan proporcionado la vulnerabilidad personal y la generosidad intelectual para colaborar vy,
de esta manera, ejemplificamos las disposiciones para realizar este proyecto transnacional.
Tomando en cuenta estas advertencias, proponemos el bosquejo preliminar como una
contribucion al area de curriculo desarrollado por Paraskeva (2011, 2015, 2016, 2017, 2018,
2020) llamado la teoria curricular itinerante.

La teoria curricular itinerante (TCI), por definicion, se refiere a la practica elaborada
de la teoria critica por alumnos, docentes, o0 activistas-educadores en contextos educativos
diversos de las distintas geo-regiones del mundo. Aunque representa una labor emergente
(Jupp, 2017), la TCI tiene cuatro dimensiones: (a) Enfatiza el trabajo historizado por las
relaciones coloniales del pasado que contindan en el presente y, por lo tanto, adelanta el
trabajo curricular-pedagdgico reconceptualizado por Freire en las revoluciones de los 60s y
70s; (b) Entiende el &rea de curriculo como una practica inherentemente politica-conflictiva y,
por lo tanto, el trabajo curricular-pedagdgico proporciona un campo ideal para las
intervenciones subversivas, activistas, e ideoldgicas; (c) Busca la manera de conjugar la teoria
critica transnacional con las realidades histdricas locales y, por lo tanto, enfatiza el trabajo
critico-activista local tanto como el trabajo intelectual-teorico; y (d) Propone una dialéctica
geo-regional de la teoria critica y, por lo tanto, amplifica la teoria critica Latinoamericana
contextualizada, no de «marcos teodricos» estaticos-burocraticos, sino de una hermenéutica
movil e itinerante. Las cuatro dimensiones de la TCI son importantes para descolonizar la
teoria curricular Latinoamericana de las teorias criticas y posestructuralistas del Norte Global
mientras que se mantenga ligada a un movimiento critico mundial.

Siguiendo la cuarta dimensién de la TCI, describimos las bases intelectuales del
bosquejo preliminar. Nuestra hermenéutica incluye el analisis neomarxista de sistemas
mundiales (e.g., Gill, 1986, 1995, 2003; Hall, 2004; Jaramillo & McLaren, 2008; Wallerstein,
1991/2007, 2004), las contra-narrativas histéricas (e.g., Galeano, 1971; Giroux, 1992;
Lyotard, 1979; Rivera Cusicanqui, 1984/2010; Zinn, 2003), el cosmopolitismo insurgente
(e.g., Amin, 2008; Jupp, 2013a, 2013b, 2017, Jupp, Calderén Berumen, O’Donald, 2017
Paraskeva, 2011, 2016, 2020; Sousa Santos, 2007, 2009; Sousa Santos, Nunes, Meneses,
2007), el pensamiento fronterizo Chicano (e.g., Acufia, 1972; Anzaldla, 1987; Delgado
Bernal, 1998; Gonzalez, 1967; Hinojosa, 1977; Kanellos, 2002; Paredes, 1976; Saavedra y
Nymark, 2008), las alternativas decoloniales (e.g., Andreotti 2011, 2015; Andreotti et al.,
2018; Aquino Moreschi, 2013; Diaz Gémez, 2004; Grosfoguel, 2010; Maldonado-Torres,
2007; Martinez Luna, 2004; Mignolo, 2008, 2009; Mignolo, Guilano, & Berisso, 2014;
Mignolo & Walsh, 2018; Quijano, 1992, 2000), las teorias actuales de la intervencion
pedagdgica (e.g., Gonzélez Delgado, 2009, 2012, 2014), las pedagogias decoloniales (e.g.,
Jaramillo & McLaren, 2008; Walsh, 2008, 2012, 2013), y la ética de la liberacion (e.g.,
Dussel, 2005, 1977/2011; Freire, 1970/1998, 1992/2002; Maldonado-Torres, 2007). En
conjugar la TCI, buscamos las simpatias, coherencias, y afinidades, las cuales pueden crear
una comunidad transnacional hispanoparlante para adelantar el trabajo curricular-pedagdgico
critico.

Interrogantes y contornos del ensayo

Con la intencién de crear comunidades transnacionales, el ensayo responde a tres
interrogantes: ;Como planteamos la problematica historica del trabajo curricular-pedagdgico
de nuestras geo-regiones? ¢Cudles recursos intelectuales e histéricos pueden informar el
trabajo educativo dentro de la colonialidad presente? Y cuéles conceptos historizados
emergen de los recursos intelectuales que pueden informar a nuestro didlogo decolonial Sur-
Sur? Enmarcado con los tres interrogantes, presentamos los siguientes contornos. Primero,
proporcionamos unas definiciones provisionales a los términos utilizados en el transcurso del
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ensayo. Segundo, planteamos la problematica del trabajo curricular-pedagogico dentro de las
colonias historicas y la colonialidad presente. Tercero, llegamos a la seccion principal, la
cual proporciona nuestro bosquejo preliminar y genealdgico del curriculo decolonial-
hispanéfono. Cuarto, a base del bosquejo, desarrollamos tres conceptos historizados que
consideramos claves para el proyecto decolonial transnacional actual: (a) la historicidad del
pensamiento decolonial Latinoamericano, (b) la conceptualizacion mestiza, y (¢) la
comunalidad/pluriversalidad. Por cada concepto, proporcionamos un ejemplo de la practica
curricular-pedagégica de Jim y Mica, primer y segundo autores, respectivamente.
Concluimos nuestro ensayo con una invitacion al didlogo Sur-Sur decolonial-cosmopolita.

Definiciones provisionales

Para proceder con claridad, proporcionamos unas definiciones preliminares de
términos especificos que usamos en el transcurso del ensayo. Los términos son: las colonias
historicas, la colonialidad, la resignificacién social-historica, la conceptualizacién mestiza, y
la comunalidad/pluriversalidad. Las colonias historicas, por definicion, se refieren al «primer
sistema mundo» proto-capitalista y capitalista dominante entre los siglos XVI1y XX, el cual se
fundamentaba en la ocupacion, la administracion, la extraccion de los recursos naturales y la
plusvalia de los territorios conquistados por Europa. La colonialidad, por definicion, se
refiere al «segundo sistema mundo» capitalista industrial y capitalista tardio dominante en el
siglo XX hasta el presente, el cual extiende las corrientes coloniales y sus estructuras
historicas-sociales supremacistas, occidentalistas, criollas, y anglosajonas. La resignificacion
social-histdrica, por definicion, se refiere a la reapropiacion y recirculacion de simbolos
dominantes con sentidos y usos resistentes y re-existentes a los sentidos y usos oficiales. La
conceptualizacion mestiza, por definicion, se refiere a «pensar el mundo» por medio de varias
perspectivas criticas, historizadas, e hibridas (de raza, clase social, genero, y otras) a la vez.
La comunalidad/pluriversalidad, por definicion, se refiere al trabajo curricular-pedagdgico
que comienza por la geo-region (lo coman, lo cultural, lo econémico) y, simultdneamente,
entiende sus nexos hacia una préactica transregional. Concluidas las definiciones preliminares,
nos acercamos a los tres interrogantes que estructuran el ensayo.

¢ Como planteamos la problemética histdrica del
trabajo curricular-pedagdgico?

Enfatizamos la necesidad de empezar con dos conceptos historicos relacionados con
las Américas: Las colonias historicas y la colonialidad presente. Las colonias historicas eran
el modelo de dominacion historico-geografico predominante desde el siglo XVI hasta los
principios del siglo XX. Las colonias historicas se basaban en la ocupacion y administracion
burocratica de pueblos conquistados por medios militares. «Primer sistema-mundo», las
colonias histéricas enfatizaban relaciones econoémicas de explotacion, las cuales culminaron
en el periodo histérico de la industrializacién. Por definicion, las colonias histéricas se
fundamentaban por las conquistas militares y espirituales que formaban el primer sistema-
mundo supremacista, occidentalista, criollo y europeo.

Ligadas histéricamente a Europa y subsecuentemente al imperialismo estadounidense,
las colonias histdricas imponian sus cosmovisiones racistas en la justificacion del saqueo de
los recursos naturales y la extraccion de la plusvalia laboral. A diferencia de la organizacion
social de Europa en que se establecian los privilegios en las clases sociales, en las Américas la
dominacién enfatizaba conexiones raciales, en especial con la mano de obra americana
encomendada, esclavizada, explotada, o de hoy en dia, «barata». Claro, ligados a otros nexos
de dominacién incluyendo los de género, sexualidad, cultura, y lengua, tales vinculos raciales
acomodaban a los europeos, criollos, y anglosajones encima como clase directora-asalariada y
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los indigenas y negros como clase servidora, cambiable, e itinerante. Asi en el dicho cuerpo
politico Maltusiano del siglo decimonodnico, los europeos y los anglosajones se presumian
siempre «la cabeza directiva» del cuerpo politico, y los demas sujetos racializados estaban alli
para recibir direcciones.

Indudablemente, los vinculos raciales con la mano de obra explotada se adaptaban en
diferentes geo-regiones de formas historicamente especificas. En el caso de Latinoamérica,
los vinculos raciales son particulares a cada nacionalidad y difiere entre el genocidio del
indigena, el mestizaje racial-cultural, y el fomento de la esclavitud transatlantica en la
creacion de las naciones «modernas» (Benitez Basave, 2002; Galeano, 1971/2008; Graham,
1990; Quijano, 2000; Rivera Cusicanqui, 1984/2010). Dentro de sus trayectorias nacionales,
los nexos raciales fomentan una desigualdad que tiene vigencia y presencia fuerte de hoy en
dia. Por lo tanto, cualquier acercamiento o andlisis histérico-social que disminuye los nexos
raciales fracasa en entender la realidad racial y su continuidad en el momento presente. Por
reconocer a estos nexos raciales, nuestro bosquejo enfatiza y avanza el trabajo intelectual que
reconoce las colonias historicas como base fundamental.

La colonialidad representa la continuidad de las colonias historicas por medios de la
enunciacion epistemoldgica en el momento presente.  «Segundo sistema-mundo», la
colonialidad continta las relaciones coloniales en la produccion de saberes disciplinarios
relacionados con los medios financieros, administrativos, politicos, y militares. Inseparable
de la produccion de saberes, la colonialidad avanza un programa de produccion cultural-
educativo oficial por medio de la llamada matriz del poder’ (e.g., Mignolo, 2009; Mignolo &
Walsh, 2018; Grosfoguel, 2011). Aquel programa de produccion cultural-educativo forma
dimensiones inherentes al funcionamiento de la colonialidad presente.

Por la matriz del poder, la colonialidad organiza su hegemonia geopolitica,
complicada, y cambiante. En ascender su hegemonia, la colonialidad extiende «el primer
sistema-mundo» hacia «el segundo» de forma a-lineal. Al extenderse, la colonialidad avanza
las colonias historicas no por medios directos de invasion, ocupacion, y administracion, sino
por estrategias variadas incluyendo incentivos economicos, tratos comerciales «favorables»,
«reformas»  curriculares-educativas, guias pastorales de mercados «libres», 'y
simultdneamente, castigos violentos militares oficiales y extraoficiales para aquellos paises
«antidemocraticos».

Como un componente de la supremacia, la colonialidad apantalla el «primer mundo»
dentro del «tercero» como espectaculo de «progreso», mientras que tal progreso sirve para
desestabilizar a las economias regionales y degradar el ambiente ecoldégico mundial.
Siguiendo la supremacia blanca, anglosajona y eurocéntrica, la colonialidad presenta el
«tercer mundo» dentro del «primero» como problema social. Mientras tanto, estos
«problemas» son los resultados de las migraciones laborales de las mismas economias
desestabilizadas.

Mas reciente y con mucha astucia politica de parte de Donald Trump, la colonialidad
avanza una politica de los EEUU abiertamente anti-inmigrante, racista, y fascista para
mantener un sistema racial de ventajas economicas internacionales del status quo mientras
que tacha a los inmigrantes como «criminales», «narcotraficantes», «violadores», y
«asesinos». Lo que es peligroso de la colonialidad actual es que ha surgido un sentido comudn
irracional, mitdmano, xendfobo, racista, y eugénico. Es este sentido comun peligroso que
insiste en construir los muros materiales y figurados alrededor de la supremacia y privilegios
blancos de los EEUU y Europa.

Inseparable de la matriz del poder, la colonialidad adelanta un programa de
reproduccion educativo-cultural. A diferencia de las colonias histéricas, la colonialidad no
tiene que ocupar ni administrar a los territorios lejanos sino mayormente trabaja sobre el
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educando-alumno con un programa de reproduccion o «un curriculo reproductors dirigido a la
produccion de identidades conformes, consumidoras, y aceptadoras de «la inevitabilidad
capitalista». Tal curriculo se manifiesta en estrategias discursivas varias, incluyendo los
centros educativos, las competencias o estandares corporativos, l0s museos con mensajes
oficiales, y otras vias, las cuales extienden la cosmovision supremacista, occidentalista,
criolla, y anglosajona.

Anotamos un ejemplo claro de la colonialidad y el curriculo reproductor en las
evaluaciones masivas y su proliferacion desde los EEUU y el Norte Global hacia
Latinoamérica (Diaz Lépez & Osuna Lever, 2016; Internacional de la Educacion para
América Latina [IEAL], 2015; Ravela et al., 2008). Parte de una logica neoliberal,
instrumental, y financiera que emerge desde los 80s (Gill, 1986, 1995, 2003), la IEAL (2015)
enfatiza el curriculo estandarizado de las competencias globales ligado estrechamente a «la
evaluacion nacional e internacional (mucha evaluacion estandarizada y centralizada),...
ranking, y competencia entre escuelas» (p. 7). De hecho, mientras unos debaten sus
aplicaciones (Diaz Lopez & Osuna Lever, 2016) y otros suefian con evaluaciones adaptadas a
Latinoamérica (Ravela et al., 2008) es imposible negar los efectos rotundos del curriculo
reproductor en Latinoamérica por medio de las competencias globales y los exadmenes
estandarizados.

Como consecuencia, el curriculo reproductor elimina o devalGa las tradiciones y
lenguas mestizas, morenas, indigenas, negras. Como proceso «educativo», el curriculo
reproductor impone modos de pensar modernos, nuevos, o aceptados por los centros
universitarios, las metropolis del Norte Global, y las multinacionales, y aparte, destina otra
seleccion de saberes a los museos occidentalistas como representaciones folkloricas del
pasado. Por medio del curriculo reproductor, la colonialidad reproduce una linea abisal entre
las «inevitabilidades» supremacistas, occidentalistas, criollas, y anglosajonas y las tradiciones
mestizas, morenas, indigenas, y negras, las cuales reproduce como «no existentes».
Paradodjica- e importantemente, el curriculo reproductor no ha inventado la manera de
extinguir a los suefios humanos y menos para determinar las identidades.

Ante el mismo curriculo reproductor se presentan diferentes patrones de resistencia y
re-existencia identitarias. Sin embargo, la gran mayoria de aquéllos reflejan el mismo a-
historicismo, nihilismo, y oportunismo presente en el consumo hegemonico capitalista.
Notable e implicito en curriculo reproductor, la colonialidad opera sobre las dualidades
binarias «barbarie/civilizacion», «primitivo/moderno», «retraso/avance», «subdesarrollo/
desarrollo», «tradicionalista/progresista». Como significaciébn mas general, la colonialidad
utiliza la dualidad «problema/solucion» para caracterizar las condiciones histdricas, las cuales
tacha de barbarie, primitiva, retraso, subdesarrollo, y tradicionalista. En la caracterizacion
mas actualizada, la colonialidad entiende cualquier desacuerdo con la matriz de poder como
un «problema» para solucionar o, mejor dicho, erradicar.

Implicitamente, el uso critico del término la colonialidad enfatiza la desvinculacion de
la cosmovisidn supremacista. Tal desvinculacion se refiere a estrategias varias de resistencia
y re-existencia, y toma lugar bajo las condiciones historicas enunciadas de la matriz del poder.
Por tomar lugar en estas condiciones, la desvinculacion no representa la autonomia idealizada
individualista enmarcado por la falsa libertad del capitalismo. En cambio, la desvinculacién
representa la busqueda de las alternativas estructurales, laborales, geo-regionales, ecoldgicas e
historicas. Estas alternativas enfatizan la justicia social, la concientizacion racial, los saberes
contextualizados, las economias sustentables, y la reorganizacion de los saberes historicos-
regionales.

Nuestro bosquejo del curriculo decolonial-hispanéfono reconoce, enfatiza, y super-
ordena el entendimiento de las colonias histéricas y la colonialidad como conceptos analiticos
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decoloniales. En la siguiente seccion, intentamos proporcionar los recursos que pueden
fundamentar y adelantar los procesos histéricos de la desvinculacion.

¢, Cuales recursos intelectuales histéricos pueden informar

el trabajo curricular-pedagodgico?

El curriculo decolonial-hispanéfono valora, estudia, interpreta, condiciona y, sobre
todo, historiza las tradiciones mestizas, morenas, indigenas, y negras de lengua espafiola
particular a Latinoamérica.  Lejos de querer controlar la transmision de saberes,
proporcionamos en los parrafos siguientes un retrato heuristico-bibliogréafico de recursos y
direcciones posibles para adelantar un didlogo Sur-Sur cosmopolita futuro.

Tal didlogo supondria indagaciones mas profundas, elaboradas, y contextualizadas
hacia el establecimiento de un archivo decolonial adaptable al terreno y al activismo local.
Cada region necesita sus propios recursos e historias decoloniales, pero también, enfatizamos
la labor intelectual transnacional-compartida, la cual puede crear un movimiento social a la
escala de la misma monstruosidad del capitalismo neoliberal, ahora fascista. A sabiendas de
que trabajamos dentro de tradiciones curriculares-pedagdgicas historicas existentes,
entendemos nuestro trabajo aqui, como una continuacion y critica del trabajo colaborativo
anterior®. Para comenzar el dialogo, ofrecemos las siguientes subsecciones: la produccion
intelectual indigena, los humanismos mestizos y morenos del siglo XVI, las resignificaciones
de la época barroca, y la lucha continua por la independencia.

La produccion intelectual indigena

En el curriculo decolonial-hispan6fono, valoramos y condicionamos a la produccién
intelectual indigena, tanto histérica como actual. Integro al curriculo decolonial-hispan6fono,
repudiamos la multitud de veces cuando los espafioles 0 europeos destruyeron los codices y
otras expresiones indigenas (e.g., Diaz del Castillo, 1632/1992; De Landa, 1566/1978), y
aclamamos las instancias en que los indigenas escondieron sus codices (e.g., Recinos,
1947/1995), los tradujeron en un plan de resistencia y conservacion (e.g., De Alva
Ixtlilxochitl, 1608/1891; Poma, 1615/2013; Tezozomoc, 1598/1994), o los reproducen en la
memoria actual para las generaciones futuras (Diaz Gomez, 2004; Menchu y Burgos, 1985;
Posas, 1952/2012). Reconocemos el trabajo intelectual colectivo indigena existente (e.g.,
Recinos, 1947/1995; De Alva Ixtlilxochitl, 1608/1891; Poma, 1615/2013; Tezozdémoc,
1598/1994), las relecturas y las historias orales contemporaneas del archivo indigena (e.g.,
Caso, 1953/2014; Duverger, 2007; Garibay, 1954/2007; Ledn-Portilla, 1961/1995; Rivera
Cusicanqui, 1984/2010), y las contribuciones actuales (e.g., Aquino Moreschi, 2013; Diaz
Gobmez, 2004, Marcos, 2001) como claves al dialogo Sur-Sur cosmopolita.

Enfatizamos la produccion intelectual indigena, no para darla un salén mejor en el
museo de la antropologia occidentalista, sino para incluirla en la lectura contemporanea actual
y critica. Sencillamente, entendemos su estudio como inseparable del autoconocimiento
historico y la autodeterminacién contemporanea (Andreotti, 2011, 2015; Andreotti et al. 2018;
Paraskeva 2011, 2016, 2020). Nuestro propdsito en leer a los archivos indigenas no es
celebracionista-folklorico como muchos historiadores nacionalistas-consensualistas del siglo
pasado, sino acercamos a estos archivos con la intencién de informar a nuestro entendimiento
historico-actual con la comprensién de la resistencia y la presencia indigena en la historia
continua y actual. Con este acercamiento al archivo, repudiamos la posicion histérica que los
indigenas representaban una especie de «barbarie» 0 «primitivismo» tanto como rechazamos
la posicién del sentido comdn actual en los EEUU que los indios «verdaderos» no existen de
hoy en dia. En cambio, vemos el ejemplo de la resistencia indigena proletarizada como un
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archivo dialéctico temporal que nos coloca en el pasado del presente y el presente del pasado
(Marcos, 2001).

Los humanismos mestizos y morenos del siglo XVI

Anexo al entendimiento de la produccion intelectual indigena, valorizamos, pero,
simultdneamente condicionamos los humanismos mestizos y morenos del siglo XVI (e.g., De
las Casas, 1552/2011; De la Vega, 1590/1967; Ercilla y Zuniga, 1569/1997; Motolinia,
1866/2001; Sahagun, 1585/2006) de aquella época que pugnaban, no por el exterminio de los
indigenas, sino por su humanizacion. Aparte de pugnar por la humanizacion, los humanismos
morenos y mestizos narraban las instancias claras de resistencia y orgullo indigena ante las
fuerzas colonizadoras y las injusticias de las colonias histéricas. Sobre todo, los humanismos
morenos y mestizos del siglo XVI representaban un naciente mestizaje problematico,
incompleto, actual, y todavia potencial, lo cual de hoy en dia se Ilama transmoderno (e.g.,
Coronil, 1998, Dussel, 2005; Walsh, 2008).

Aquel mestizaje sigue vigente en el momento presente por armar un tercer espacio
dialogado entre las culturas occidentales e indigenas. Siempre con la problematica
contradictoria y paternalista de la cosmovision catélica, sin embargo, los humanismos
mestizos y morenos con sus experimentos sociales-educativos creaban las condiciones
historicas interculturales y transculturales, Mendelianas, y sincréticas de Latinoamérica muy
distintas de las condiciones histéricas Angldéfonas estadounidenses. Estos experimentos
sociales del humanismo mestizo y moreno contrastan a las historias de genocidio, exterminio,
separatismo, y exclusion de la supremacia blanca Spenceriana de los EEUU. Teorizamos mas
la problematica del mestizaje historico en la ultima seccion del ensayo.

El Colegio de Santa Cruz de Tlatelolco es emblematico de los humanismos morenos y
mestizos del siglo XVI. EIl Colegio de Tlatelolco representaba las aspiraciones utopicas, los
limites, las contradicciones, y la clausura repentina de tales experimentos sociales, los cuales
terminaron clasificados como heréticos e indigenizantes por la iglesia catdlica y el
autoritarismo real de Felipe Il a fines del siglo XVI (Duverger, 1987/1996; Ricard,
1933/1974). Fundado por Franciscanos en 1536, el propoésito original del Colegio de
Tlatelolco era proporcionar una educacion trilinglie en ndhuatl, espafiol, y latin para cimentar
una sociedad Novo-Hispana utopica-cristiana a base de clérigos indigenas. Con los peligros y
contradicciones del utopismo radical de Tomas Moro, los franciscanos y Bernardino de
Sahagun se resaltaban tanto en la ensefianza de lengua y cultura como en la produccion
intelectual interlinglistica e intercultural nahuatl-espafiol. Con su grupo de produccién
intelectual que incluia alumnos indigenas trilinglies Antonio Valeriano, Alonso Vegerano,
Martin Jacobita y otros colaboradores, Sahagin (1578/2006) produjo su obra monumental
Historia General de las Cosas de Nueva Espafia entre otros documentos.

El trabajo colaborativo del grupo intentaba proporcionar una cosmovision del mundo
nahuatl de forma interlinglistica e intercultural, la cual hoy en dia representa una obra clasica
de la doble traduccién néhuatl-espafiol jamas igualada en ambicion o resultado. Lo que
representaba el Colegio de Tlatelolco para nuestra lectura del curriculo decolonial-
hispanofono, es un modelo del didlogo intercultural radical, dentro del cual los lenguajes y
saberes son respetados como recursos educativos-identitarios del pasado hacia un futuro vy,
ademas, su produccion intelectual del Colegio nos sustancia los hallazgos actuales de Mica,
segunda autora del ensayo, quien trabajaba con las comunidades HAahfiu de hoy en dia. Por
medio de este trabajo, enfatizamos la importancia de recuperar los sistemas ancestrales
referenciales de los que se pueden restaurar formas de produccion del mundo como parte de la
herencia cultural. De esta manera, el Colegio de Tlatelolco nos representa una meta de la
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educacion interlinguistica e intercultural no como historia celebracionista de los historiadores
nacionales sino con relevancia critica actual al diadlogo Sur-Sur cosmopolita.

Por este vinculo de la relevancia actual, destacamos que los humanismos mestizos y
morenos representados por el Colegio de Tlatelolco quedaron repentinamente terminados por
la politica anti-indigenista del reino de Felipe Il en 1571. Por tal politica reaccionaria, los
manuscritos de Sahagun entre muchos otros documentos quedaron sepultados por siglos en
los archivos de Madrid y el Vaticano por sus contenidos heréticos. Es Joaquin Icazbalceta
(1866) quien rescatd estos documentos y los publicé en su Coleccion de Documentos para la
Historia Mexicana y, por lo tanto, ayudd en la formacion de las ideologias mestizas radicales
de la Revolucién Mexicana, el Chicanismo en el Suroeste del EEUU, y otros levantamientos y
movimientos decoloniales de Latinoamérica. En fin, el humanismo mestizo y moreno con sus
experimentos sociales educativos presentaba unas vias futuras alternativas, las cuales nunca
pudieran realizarse por la opresion colonial de la iglesia y la corona real de Espafia. Sin
embargo, reconocemos los humanismos mestizos y morenos como recursos claves
decoloniales, los cuales enfatizamos como una dimension de nuestro bosquejo preliminar.

Las resignificaciones de la época barroca

A continuacion, también reconocemos recursos curriculares-pedagogicos de la época
barroca Latinoamericana. Sobre todo, repudiamos la reinstauracion de la politica anti-
indigenista y anti-mestiza, la inquisicion catolica, y la contrarreforma opresiva. Por lo tanto,
reconocemos la violencia y crueldad burlesca, social, e historica de aquella época que tenia
consecuencias materiales del sufrimiento en las poblaciones indigenas y mestizas (LaFaye,
1972; Phelan, 1970; Picdn Salas, 1944/1994).

Siguiendo la lectura del intelectual venezolano Mariano Picon Salas (1944/1994),
enfatizamos la ineptitud intelectual de la época barroca y la desconexion entre el liderazgo
colonial y las masas mestizas e indigenas. Acerca de esta ineptitud, la época barroca
Latinoamericana oficialmente abolia los impulsos interlinglisticos e interculturales del
humanismo mestizo y moreno de la época anterior. En lugar de aquellos impulsos, el
liderazgo criollo reinstauraba de forma vengativa del sistema de castas raciales. Con el
maestro Picon Salas (1944/1994), enfatizamos:

Al tono general de su cultura [de la época barroca] que nos imponia la metrépoli, el
medio americano agrega todas las complejidades del trasplante. Privilegio de una
minoria letrada y ausente de la comprension de las masas indigenas o mestizas, el
trabajo intelectual tiene un caracter exclusivo y criptico. (p. 131)

Sin embargo, a cambio de aquel epistemicidio oficial (Paraskeva, 2011, 2016), la época
barroca Latinoamericana ofrece patrones claves de la resignificacion social-histérica ain no
concluidos que pueden ser importantes en los proyectos decoloniales futuros, en especial a la
reterritorializacion de los EEUU por indigenas y mestizos del Sur Global.

Entre varios ejemplos de resignificacién barroca, anotamos dos instancias que
ejemplifican el curriculo decolonial-hispanofono: las catedrales barrocas Latinoamericanas y
las sublevaciones indigenas del siglo XIX. Dentro de las sensibilidades indigenas-mestizas, la
arquitectura barroca Latinoamericana nos proporciona una instancia de la resignificacion
social-histérica de los simbolos hegemonicos que siguen con vigencia en los movimientos de
liberacion. En terrenos Latinoamericanos, la arquitectura barroca se transforma en el ultra-
barroquismo Latinoamericano con fuerte influencia estética de la ornamentacion indigena.

Especificamente, en la arquitectura del ultra-barroquismo, los maestros, masones, y
escultores indigenas y mestizos elaboran las iglesias, monasterios, santuarios, y adoratorios de
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todo un continente. Paraddjicamente, mientras que las autoridades cat6licas querian
proliferar por todo el continente la ortodoxia catolica, la estética y las sensibilidades indigenas
se inscribian, también, por siempre, otra significacion no oficial en las construcciones. Con
contradicciones similares a la santificacion de la Virgen de Guadalupe/Tonantzintla en el
siglo XVI, las catedrales ultra-barrocas lograron integrar a las tradiciones y los contenidos
intelectuales indigenas, pero, a la vez, servian para indigenizar, mestizar, y resignificar las
estructuras religiosas espafiolas y criollas, dejando por siempre la huella de los iconos, las
sensibilidades, y la estética de la mano de obra indigena.

Varios ejemplos de tal arquitectura barroca son el Sagrario de la Catedral de México,
el Colegio de los Jesuitas en Tepotzotlan, la Catedral de Santa Maria de Tonantzintla, y la
Catedral de San Francisco de Acatepéc entre otras. Enfatizamos la importancia de
apoderarse, re-interpretar, y dar otros sentidos a mensajes oficiales-hegemdnicos como
simbolo de resistencia y re-existencia frente al exterminio y el epistemicidio de la
colonialidad. Esas nociones de resistencia y re-existencia ejemplificados en el ultra-
barroquismo Latinoamericano son claves a la praxis decolonial. Son nociones claves en la
época presente porque la praxis actual no serd un regreso al pasado precolombino sino sera
una resignificacion popular de los sentidos y saberes historicos en las practicas presentes. La
re-significacion, ejemplificada en las catedrales ultra-barrocas, representa un proceso
psiquico-social e historico de re-tomar los simbolos oficiales de forma que representa el
pensamiento fronterizo-decolonial (Anzaldda, 1987; Mignolo, 2008, 2009; Mignolo & Walsh,
2018).

Aparte, y aun mas radical, las sublevaciones indigenas de la época son claves para
entender a los procesos de la re-significacion indigena. Las sublevaciones de Jacinto Canék
(1761), Tupac-Amaru Il (1780-1782), Juan Santos Atau Huallpa (1742-1755), y de Ambrosio
Pisco (1781) nos proporcionan ejemplos de la resignificacion social-histérica de los simbolos
indigenas despreciados durante la época colonial. Jacinto Canék, en continuacion de la
autonomia histdrica del pueblo Itza-Maya en Yucatan, organizd un ejército de quinientos
indios sublevados, se declar6 Rey de los 1tza&-Maya y quiso restaurar el reino Maya por la
Peninsula de Yucatan. Tupac-Amaru I, en contra del sufrimiento econdmico andino, ejecuto
a oficiales locales, organiz6 un ejército de entre 40 y 60 mil soldados indigenas, y se apoderé
del Sur de Peru por varios afios. Juan Santos Atau Huallpa, buscando un retorno al reino y la
cosmovision incaicos, rechazé su educacion cristiana, expulsé a espafoles y mestizos
colaboradores de las provincias Andinas, y se apoderd de las regiones Tarma y Jauja, las
cuales quedaron independientes de Espafia hasta después de su muerte. Ambrosio Pisco,
granjero y comerciante exitoso de terrenos que hoy dia son parte de Bogota, Colombia, dirigio
a las fuerzas indigenas independientes y abog6 por el control indigena de las industrias
mineras de la region. En contra de la interpretacion de la inferioridad indigena, las
sublevaciones indigenas nos proporcionan una vuelta de consciencia simbolica, innegable, e
importante, la cual enfatiza el protagonismo indigena en la historia del continente.

Esta vuelta de conciencia se manifestaba en la autonomia de las comunidades
indigenas, el rechazo del liderazgo espafiol y europeo, y una re-circulacion de las
cosmovisiones indigenas. Lejos de repudiar, denigrar, u omitir el pasado, las sublevaciones
presentaban un movimiento masivo indigena organizado por los representantes de los
antiguos linajes Mayas e Incaicos, los cuales reconocieron, integraron, y actualizaron el
indigenismo por la lucha politica de su época. Como la revolucion haitiana del siglo XIX en
la isla de Santo Domingo, aquellos levantamientos fueron identificados con mucha seriedad y
espanto en los centros gubernamentales metropolitanos, como posibles rebeliones de las
masas indigenas, mestizas, y negras populares en contra de los centros capitalinos de poder
criollo y europeo.
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Esta vuelta de consciencia debe de informar los movimientos actuales de la soberania
indigena (e.g., Aquino Moreschi, 2013; Diaz Gomez, 2004; Marcos, 2001, Luna Martinez,
2004; Rivera Cusicanqui, 1984/2010) y también la autonomia de los ciudades-santuarios en
los EEUU que han desafiado el gobierno federal en alojar a miles de refugiados del Sur
Global. La vision politica de las sublevaciones indigenas nos proporciona un marco histérico
de la desvinculacion decolonial necesaria, la cual pueda generar las alternativas sociales,
historicas, y econdmicas a la colonialidad neoliberal fascista-supremacista del presente.

La lucha continua de la dependencia por «la independencia»

Con la época de la independencia, el curriculo decolonial-hispanéfono entiende el arco
dialéctico histérico del ascenso y la vindicacion mestiza siempre incompleta que nos deja con
trabajo intelectual y proyectos politicos pendientes del porvenir. Entendemos que los
movimientos independistas Latinoamericanos tienen base en la contradiccion social, historica,
econdmica de una minoria gubernamental, europeizante, espafiolista, criolla, y blanca. Tanto
anteriormente como en la época actual, la misma contradiccion de una minoria gubernamental
ha degradado al contrato social y hecho una burla cruel de las promesas politicas. Por lo
tanto, un entendimiento de la lucha continua por la independencia urge, tanto en aquellas
épocas como las nuestras.

Histéricamente, esta minoria vivia a cuestas de las masas mestizas e indigenas con
referencia especial a «la bastardia» mestiza y criolla popular (Enriquez Molina, 1906;
Fuentes, 1962/1992; Paz, 1950/1987; Picon Salas, 1944/1994). Dentro de los recursos del
curriculo decolonial-hispanéfono, reconocemos a los préceres con su produccion intelectual
Latinoamericanista siempre problematica, parcial, y contradictoria quienes pugnaban por la
independencia. A la vez, repudiamos a los occidentalistas, espariolistas, criollos, realistas
quienes traicionaron al pueblo y retrocedieron los procesos histéricos mestizos en buscar y
anhelar las estructuras sociales y el pensamiento europeizante y criollo que protegia a sus
privilegios.

Clave en el caso de Latinoamérica, reconocemos que la dicha «Epoca de la
Independencia Latinoamericana» no era un periodo breve de una sola guerra revolucionaria
como el caso de los EEUU de Norteamérica sino era una condicion historica que sigue
relevante a la colonialidad presente. La independencia Latinoamericana sigue por venir y ha
durado mas de dos siglos de revueltas, sublevaciones, y contrarrevoluciones. Mientras que
los paises Latinoamericanos se «independizaron», el espectro del imperialismo yanqui y
europeo continuaba con las caras distintas de la colonialidad. Entre las instancias particulares
y contradictorias que podemos representar dentro del curriculo decolonial-hispanéfono,
destacamos muy brevemente a la produccion intelectual de Simén Bolivar, José Marti,
Manuel Gonzélez Prada y Andrés Molina Enriquez como ejemplares del curriculo decolonial-
hispanofono.

Anticipado en las ensefianzas de su maestro Simon Rodriguez y la accion politica de
otros revolucionarios, Bolivar (1815/1997) entendié el proceso del mestizaje historico a
declarar «Nosotros somos un pequefio género humano...no somos ni indios ni europeos, sino
una especie intermedia, entre los legitimos propietarios del pais y los usurpadores espafioles»
(p. 92). Dentro del mismo arco histérico mestizo e indigena, Marti (1891/1972) enfatiz6 una
politica independentista Latinoamericana que nos advirtié del imperialismo amenazante «de
los gigantes que llevan siete leguas en las botas» (p. 17), y también, subrayé que «el buen
gobierno de América no es el que sabe cémo se gobierna el aleman o el francés, sino el que
sabe con qué elementos estd hecho su pais» (p. 19). Resonante con las circunstancias
indigenas actuales, Gonzalez Prada (1895/1997) reconocia las condiciones historicas
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revolucionarias de las poblaciones indigenas proletarias, diversas, y raciales, y enfatizé que
«no se predique humildad y resignacion a los indios sino orgullo y rebeldia» (p. 166).

Los cuatro pensadores mencionados en esta seccion son representantes del curriculo
decolonial-hispanéfono porque avanzan la misma vuelta de consciencia, la cual comienza a
destacar la importancia de una cosmovision Latinoamericanista, tanto regional como
transnacional. Ante la realidad historica, materialista oprimida, estos cuatro pensadores
comienzan a elaborar una vision social-politica, la cual servia de recursos primarios para los
intelectuales criticos-marxistas del siglo XX como José Carlos Maridtegui (1928/2007),
Domitila Barrios de Chungara (1978), y Subcomandante Marcos (2001) de nuestra época.

Al entender la Revolucion Mexicana como una segunda guerra de independencia, el
pensamiento mestizo-indigena del revolucionario Andrés Molina Enriquez (1906, 1909,
1936) es emblematico de los cuatro pensadores. Molina Enriquez proporciona una trayectoria
que reconoce la Revolucion como expresion material de las masas mestizas, morenas,
indigenas, y negras oprimidas. Estudiado notablemente por Agustin Basave Benitez
(1992/2002), el pensamiento de Molina Enriquez es fundamental a la Revolucién Mexicana.
Egresado del Instituto Cientifico y Literario de Toluca fundado por el Nigromante Ignacio
Ramirez en 1846, Molina Enriquez avanzaba la produccion intelectual del liberalismo critico
y re-distributivo que fomentaba la formacion de una conciencia mestiza e indigena rural y
metropolitana.

La produccion intelectual Molinista habilitaba tanto la necesidad de la Revolucion
Mexicana como la trayectoria justiciera incompleta de la Reforma Agraria y el sindicalismo
Cardenista después de la Revolucion. Después de haber servido en numerosos puestos
gubernamentales en las administraciones pos-revolucionarias, el mismo Molina Enriquez se
despierta de su retiro treinta afios después para declarar que la Revolucion Mexicana habia
fracasado. EI mismo Molina Enriquez hace referencia directa a la colonialidad criolla-
espafola y la supremacia blanca, las cuales impedian el avance de la Revolucion por la cual él
mismo se habia luchado. Nos enfatizo Molina Enriquez (1936):

La Revolucion no ha llegado a su fin, porque los indios y los indio-mestizos...no han
acertado a liberarse de la aparente «superioridad» y de la perversa accion politica de
los espafioles, de los criollos, y de los criollos mestizos. (p. 77)

Los entronques y laberintos en los procesos de liberacion del oprimido son ampliamente
trabajados por intelectuales anti- y decoloniales como Freire (1970/1998, 1992/2001) y Fanon
(1952/1967). Los dos intentan defender la mente del oprimido del opresor, y también,
entienden que el arma mejor del opresor son las mentes de los oprimidos trabajando por su
propia opresion.

Clave en el pensamiento mestizo-indigena de Molina Enriquez es seguir la direccion
del mestizaje histdrico-critico y negar la direccion doctrinal y hegemonica que ahora
representa la historia oficial.  Especificamente, es necesario que sigamos las direcciones
justicieras, criticas, transformadoras, y redistributivas todavia venideras del mestizaje
historico (e.g., Anzaldua, 1987; Coronil, 1998; Rivera Cusicanqui, 2012) para re-organizar
movimientos masivos-nacionales e internacionales. Por la trayectoria Molinista apoyada en el
pensamiento de Bolivar, Marti, Gonzélez Prada, y otros intelectuales criticos, el archivo del
curriculo decolonial-hispanéfono independentista sigue vigente en nuestro dialogo Sur-Sur
cosmopolita porque aqui mismo encontramos el entendimiento historizado, decolonial-critico,
transformador, y redistributivo en una escala masiva-revolucionaria.
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¢ Cuales conceptos emergen del bosquejo preliminar?

En esta seccion presentamos tres conceptos historizados que emergen del bosquejo
preliminar. Los tres conceptos reflejan y, al mismo tiempo, deben de informar el uso del
contenido intelectual de nuestro bosquejo. Los conceptos son: (a) la historicidad del
pensamiento decolonial, (b) la conceptualizacion mestiza, y (c) la comunalidad/
pluriversalidad. Por cada concepto, proporcionamos un ejemplo de la préactica curricular-
pedagogica de Jim o Mica.

La historicidad del pensamiento decolonial

La historicidad del pensamiento decolonial es la primera nocion que debe de
fundamentar un didlogo decolonial no-derivativo, Sur-Sur, y cosmopolita. Importantemente,
nuestro bosquejo nos conduce hacia el reconocimiento que el pensamiento decolonial-
hispanéfono tiene una trayectoria larga, critica y basada en cuestiones y geo-regiones
Latinoamericanas.

Lejos de ser un paradigma nuevo y abstracto de las ciencias sociales importado del
Norte Global, el curriculo decolonial-hispandfono emerge de una tradicion larga del
pensamiento decolonial en Latinoamérica. Perteneciente a las tradiciones Latinoamericanas,
el curriculo decolonial hispandfono representa una serie de préacticas historizadas, situadas y
contextualizadas en las geo-regiones especificas de Latinoamérica, y atadas a momentos y
movimientos historicos. No perteneciente a otra «innovacion» de moda importada de los
estudios culturales, los estudios criticos legales, o el curriculo reconceptualizado del Norte
Global, el curriculo decolonial-hispan6fono nos aleja de dichos «marcos teoricos» de la
produccion intelectual dominada de los EEUU.

Enfaticamente, no hemos desarrollado el bosquejo del curriculo decolonial-
hispan6fono como académicos aislados. Al contrario, nuestras intenciones son de mejorar a
los impulsos historizados existentes en el pensamiento decolonial Latinoamericano. En
particular, enfatizamos las direcciones recientes de Walsh (2013), Mignolo y Walsh (2018) y
Rivera Cusicanqui (1984/2010) en reconocer el pensamiento decolonial que precedia al grupo
modernidad-colonialidad de los 90s. Elaboramos el curriculo decolonial hispanéfono porque
nuestro trabajo decolonial Latinoamericano exige la re-interpretacion de las fuentes historicas,
las ideas fundamentales, y las tradiciones epistémicas y axioldgicas.

Para mejor teorizar la historicidad del pensamiento decolonial hispanofono,
adelantamos el curriculo decolonial-hispan6fono no como otra contra-narrativa critica (e.g.,
Acufa, 1972; Galeano, 1971/2003; Giroux, 1992; Lyotard, 1979; Zinn, 1980/2003). Aunque
identificamos las contra-narrativas como recursos ideoldgicos utiles, sin embargo,
reconocemos que éstas reflejan y reproducen las narrativas hegemonicas, en especial, a las
nociones hegemonicas del tiempo progresivo rectilineo.

En lugar de armar mas contra-narrativas, entendemos el curriculo decolonial-
hispano6fono como los calendarios indigenas emblematizados por el calendario azteca-nahuatl.
En lugar de asumir el tiempo progresivo y lineal, el calendario azteca-ndhuatl asume las
ruedas ciclicas y dinamicas, las cuales pueden interrumpir, cambiar, destruir, o renovar a las
épocas. En nuestra época, las narrativas dominantes y hegemonicas del progreso y el
desarrollo histérico tienen que quedar destruidos. En cambio, necesitamos los conceptos
ciclicos de ruptura, generacion, y renovacion historica para lanzar el trabajo compartido de la
re-construccion social-histdrica.

Dentro del transcurso histérico, el curriculo decolonial-hispanéfono ha presentado
otras alternativas, las cuales se han aprovechado (o perdido) en la lucha por la
autodeterminacion histérica, social, econdmica, y politica en las geo-regiones. Enfatizamos
que lo mas clave del curriculo decolonial-hispanéfono, lo que entendemos de sus ciclos o
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soles histdricos, es que el radicalismo decolonial se presenta no como una doctrina 0 unos
saberes entregados por las autoridades anglosajones, franceses, o alemanes, sino que nuestro
pensamiento y trabajo decolonial sale de los contextos particulares y geo-regionales de
Latinoamérica.

Especificamente, el Subcomandante Marcos (2001) alimenta a nuestro proyecto
porque se ubica dentro de nuestros contextos de la realidad histdrica de Latinoamérica, dentro
del pensamiento indigena y mestizo, y dentro de una lucha ciclica y continua:

Pero se me ocurre ahora que lo mas importante de sofiar en La Realidad es saber qué
es lo que termina, qué es lo que continla y, sobre todo qué es lo que comienza desde
la violencia de la Conquista...180 afios después del desvelo de Bolivar y Manuelita
Séenz, 85 afios después de la profecia de los Flores Magén, 80 afios después de
Emiliano Zapata, 30 afios después del suefio del Che sofiando de desvelo de todos los
americanos honestos y verdaderos.... EI gran poder mundial no ha encontrado aun el
arma para destruir a los suefios. (p. 108)

La verdad es que los sistemas de dominacion y explotacion no han logrado aniquilar la
enzima de la utopia de la cognicion historica humana. Los suefios jamas fueron propiedad de
una determinada genealogia supremacista, occidentalista, criolla, o anglosajona.

En las indagaciones de Jim y sus colegas, esta historicidad del pensamiento decolonial
es presente en la materia liderazgo curricular al nivel posgrado. Jim trabaja en una
universidad estatal fronteriza del Suroeste de los EEUU, Atzlan. En lugar de dar la materia
estandar anglosajonizada «Fundamentos sociales del curriculo», Jim ha desarrollado la
materia «Sustentabilidad cultural-linguistica en contextos transnacionales». A base de esta
materia, los lideres curriculares estudian la historia natural y social regional antes omitida en
las escuelas y universidades publicas. Entre otros textos, los lideres curriculares estudian
textos de criticos regionales incluyendo Hinojosa (1977), Paredes (1976), y Anzaldua (1987).
De esta manera, desarrollan una perspectiva geo-regional de los recursos curriculares con
nexos al movimiento nacional de estudios étnicos (Sleeter & Zavala, 2020). Por medio de los
lideres curriculares, Jim y sus colegas influyen el entendimiento geo-regional del curriculo, y
adicionalmente, estan colaborando con un museo local en financiar la traduccion de
documentos historicos regionales destinados a la escolarizacion critica de los docentes.

La conceptualizacion mestiza

La conceptualizacion mestiza es la segunda nocién que debe de fundamentar un
didlogo Sur-Sur. El curriculo decolonial hispan6fono comienza con el reconocimiento que el
mestizaje historico es basico y fundamental a las contribuciones Latinoamericanas al archivo
mundial. Ignorado y despreciado en gran parte por Europa y los EEUU, el mestizaje historico
es clave y principal al dialogo historizado, Sur-Sur del curriculo decolonial Hispandfono.
Dicho de manera sencilla, el mestizaje proporciona materias primas al archivo
Latinoamericano e insistimos que el archivo Latinoamericano no pueda ser sencillamente
renunciado. Lejos de otro discurso nuevo «critico» 0 «pos-critico», el mestizaje histdrico es
fundamental a las tradiciones intelectuales Latinoamericanas.

Sin embargo, el curriculo decolonial Hispan6fono no comienza con los habitos
celebracionistas tipicos de los intelectuales Latinoamericanos en épocas previas Sino
entendemos la problematica del mestizaje histérico. Emergente del archivo del mestizaje
histérico, armamos nuestra nocién de la conceptualizaciébn mestiza con un rechazo del
mestizaje doctrinal. En su rechazo, la conceptualizacion mestiza representa una restauracion
del mestizaje historico hacia su capacidades Molinistas, justicieras, criticas, transformadoras,
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y redistributivas (AnzaldGa, 1987; Coronil, 1998; Molina Enriquez, 1938; Saavedra &
Nymark, 2008; Rivera Cusicanqui, 2012).

A diferencia del mestizaje doctrinal, la conceptualizacion mestiza se refiere no a la
transmision de una doctrina histérica. En cambio, la conceptualizacion mestiza proporciona
una interaccion curricular-pedagdgica abierta, generativa, hibrida, no-atada a las ortodoxias
europeizantes 0 anglosajonas, hasta en desacuerdo heterogéneo con el mismo pensamiento
decolonial doctrinal. Por lo tanto, la conceptualizacion mestiza implica el uso de la capacidad
linglistica-conceptual para leer y modificar a la realidad neoliberal individualista por medios
subversivos, interpelantes y colectivos. Esto implica visibilizar a la colonialidad, estudiar sus
formas de produccién y reproduccion vy, asi, también, conceptualizar y verbalizar alternativas
subversivas, las cuales permitan, a través del trabajo curricular-pedag6gico, comunicar un
mensaje de esperanza geo-regional y simultdneamente global.

No es empresa facil si entendemos que el curriculo decolonial-hispan6fono toma lugar
dentro del lenguaje y las instituciones histéricamente coloniales y supremacistas. Sin
embargo, con Freire (1970/1998, 1992/2002) y otras fuentes del pensamiento decolonial
independiente (e.g., Marti, 1891/1972; Mignolo y Walsh, 2018; Neruda, 1950/1985; Paz,
1950/1987, Picon Salas, 1944/1994; Rivera Cusicanqui, 1984/2010, 2012; Walsh, 2013),
entendemos que la conceptualizacion mestiza representa, no un movimiento intelectual
menor-chiquito para que unos cuantos académicos hagan su carrera, Sino una intervencion
social-psiquica-linguistica-historica-estetica-conceptual. Esta intervencion ha de provocar la
produccion de la concientizacion decolonial en el educador-educando.

Freire (1992/2002) nos proporciona la base de la conceptualizacion mestiza que
elaboramos aqui en el curriculo decolonial hispanéfono:

Por lo tanto, la ensefianza y el aprendizaje representan momentos dentro de los
procesos historicos grandes—Ilos de saber, pensar, y reconocer. Los educandos se
reconocen como tal por conocer a los objetos y por descubrir que ellos mismos sean
capaces de significar, asi identificandose al nivel de los significados, ellos se vuelven
significadores en el proceso. (pp. 125-126)

Siguiendo el pensamiento de Freire, acercamos al trabajo de la concientizacién como proceso
complicado, el cual hoy dia puede emerger, no unicamente en la alfabetizacion como nos
ensefiaba el maestro Friere. Sino el proceso exige una lectura histdrica decolonial creativa-
abierta y una base geo-regional, pero, a la vez, global. Por esta via decolonial, comenzamos a
entender al proceso historico de la concientizacion por el término conceptualizacion mestiza,
y de esta manera, des-universalizamos a los humanismos de Freire y vinculamos su concepto
de la concientizacion a las epistemologias racializadas, decoloniales, y Latinoamericanas.

En las indagaciones de Jim y sus colegas, la conceptualizacion mestiza es presente en
sus materias de posgrado. Nuevamente, trabajando con lideres curriculares de su region, Jim
proporciona textos criticos, feministas, posestructuralistas, y decoloniales a sus alumnos. En
el proceso del dialogo, estudian el mestizaje en varios textos (Alonzo, 2020; Saavedra y
Nymark, 2008) con un enfoque particular en Anzaldda (1987). En los didlogos, las Chicanas
de los seminarios logran reflejar criticamente, no Unicamente de la opresion regional de clase
y raza, pero también cuestionan la realidad patriarcal de sus vidas como hijas y maestras. En
sus reflexiones, comparten que su meta es traer esta perspectiva a sus salones en las escuelas
publicas. Varias de ellas desarrollan investigaciones criticas como parte de sus estudios, y sus
investigaciones impactan a las escuelas publicas y sus alumnos.
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La comunalidad/pluriversalidad

La comunalidad/pluriversalidad es la tercera nocion que debe fundamentar un didlogo
Sur-Sur decolonial. Al hablar de la comunalidad/pluriversalidad, se comienza a retomar las
formas geo-regionales de la organizacion comunitaria, las cuales desde hace tiempo se ha
forzado a borrar del didlogo curricular-pedagogico con las dichas «competencias globales».

Para quienes hemos vivido de cerca y participado en el trabajo curricular-pedagdgico
comunitario, nos podemos percatar de la necesidad de vincular lo comdn (relacionado al valor
patrimonial natural, el uso y la conservacion de recursos naturales), lo cultural (relacionado
con la tradicion, la lengua, los valores, y las cosmovisiones), y el desarrollo local (como
proyecto politico-educativo y de aprendizaje colectivo). En vincular lo coman, lo cultural, y
el desarrollo local, encontramos los elementos necesarios para recuperar la fuerza de lo
comunitario que puede proveer de una forma particular de empoderamiento, fuente de la
memoria, y de la identidad. En este sentido, la comunalidad/pluriversalidad representa un
retorno activo a la resignificacion social-histdrica, la cual enfatiza tanto el apoderarnos de los
significados diarios a la mano como el reconectarse a la memoria histérica geo-regional.

Aparte de lo comunitario geo-regional, la comunalidad/pluriversalidad reconoce y
enfatiza el analisis de sistemas mundiales (Grosfoguel, 2010; Mignolo, 2008, 2009;
Wallerstein, 1991/2007, 2004). Con el analisis de sistemas mundiales, la comunalidad/
pluriversalidad no puede avanzar Unicamente con base a una desvinculacion geo-regional
aislada como aparece en algunos estudios filoséficos (Mignolo, 2008, 2009) o antropoldgicos
(Aquino Moreschi, 2013; Diaz Gomez, 2004; Luna Martinez, 2004). En cambio, la
comunalidad/pluriversalidad funciona sobre una dialéctica que trabaja con los recursos geo-
regionales (lo comun, lo cultural, lo econémico) y los vinculos con las comunidades
transculturales de las Américas.

Sobre todo, la comunalidad/pluriversalidad forma una red que puede combatir y
resistir las fuerzas neoliberales globales (Sousa Santos, 2007, 2009; Sousa Santos, Nunes,
Meneses, 2007; Marcos, 2001; Mignolo, 2008). Para entender los limites del socialismo
estatal del siglo XX, la comunalidad/ pluriversalidad avanza una red comun, pero a la vez,
pluriversal la cual representa:

la aspiracion colectiva de los grupos oprimidos para organizar su resistencia y
consolidar sus coaliciones politicas en la misma escala utilizada por los opresores
victimizadores. Claro, esta escala es la anti-hegemonica global. (Sousa Santos, 2007,
p. 10)

Por estas aspiraciones, la comunalidad/pluriversalidad representa una dialéctica de reconocer
los recursos geo-regionales antemencionados, pero, simultdneamente, forjar conexiones con
las corrientes de la resistencia transcultural para integrarse a un movimiento decolonial.
Sousa Santos (2007, 2009) ha descrito a la comunalidad/pluriversalidad como el
cosmopolitismo insurgente (Andreotti, 2011, 2015; Andreotti et al. 2018; Jupp, 2013a, 2013b,
Jupp, Calderén Berumen, O’Donald, 2017; Paraskeva, 2011, 2016, 2020), el cual avanza una
red de resistencia local, pero, al mismo tiempo, anti-hegemonica global.

En las indagaciones de Mica y sus colegas, la comunalidad/pluriversalidad es presente
en el trabajo con las comunidades HAdhfiu de México como forma de educacidn sustentable.
En los talleres, los alumnos adultos HA@hfiu con sus hijos trabajan en la reconstruccion
colectiva de los saberes historicos, geograficos, politicos y econdmicos. De ese modo, la
perpetuacion cultural se da en el espacio vital social y educativo. A través de las vias del
lenguaje, esto es posible dadas las circunstancias y mecanismos de oralidad en que se
registran significantes y significados para su comunidad. Por del método Freiriano de
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didlogo, los Hfahfiu utilizan los talleres para la auto-defensa de su comunidad de las
intrusiones de la cultural global, sus medios masivos, y la destruccion capitalista tanto de su
lengua y cultura como su ambiente ecoldgico.

La invitacion al Dialogo Sur-Sur

Terminamos nuestro ensayo con la invitacion al dialogo Sur-Sur, decolonial, no-
derivativo, y cosmopolita. A resumir, en la primera seccion argumentamos por plantear la
problematica historica del trabajo curricular-pedagégico dentro del arco de las colonias
historicas y la colonialidad presente. Por plantear la problemaética asi, enfatizamos la
necesidad de una reevaluacion de los recursos intelectuales que usamos para conceptualizar el
trabajo que hacemos como educadores-activistas. A seguir esta nocién de reevaluacion, en la
segunda seccion proporcionamos el bosquejo preliminar de recursos intelectuales del
curriculo decolonial-hispan6fono. Proporcionamos nuestro bosquejo no para indicar que los
recursos sefialados sean los Unicos valiosos great books. Al contrario, proporcionamos el
bosquejo preliminar para enfatizar la necesidad de un horizonte historico Latinoamericanista a
base de recursos historicos indigenas, mestizos, morenos, y negros para fundamentar y sugerir
indagaciones futuras, mas especificas, y destinadas a proyectos particulares-locales tanto
como transnacionales. Después del bosquejo, en la penultima seccion, presentamos tres
nociones que reflejan y simultaneamente informan el dialogo que intentamos comenzar: la
historicidad del pensamiento decolonial, la conceptualizacion mestiza, y la
comunalidad/pluriversalidad. En el transcurso del ensayo, enfatizamos que el curriculo
decolonial Hispanofono provisionara una dialéctica geo-regional y transnacional para poder
combatir y resistir el capitalismo global.

Para concluir nuestro ensayo, consideramos la realidad historica que nos acecha en el
momento presente. Es necesario identificar que el acta de ignorar a la colonialidad
racializada es acta de mala fe intelectual, similar a tapar el sol para prender una vela. El resto
del ensayo, inclusive nuestro bosquejo, asi como los tres conceptos historizados, lo
presentamos con tono subjuntivo y dialogado, a sabiendas de que solos no tenemos las
respuestas necesarias y; por lo tanto, al fin del ensayo, evitamos las conclusiones tipicas que
ofrecen las famosas «implicaciones» del ensayo académico angl6fono. En cambio,
terminamos nuestro ensayo con la identificacién de un comienzo, el comienzo de un didlogo
subjuntivo, un dialogo Sur-Sur cosmopolita, el cual enfatiza recursos intelectuales
decoloniales hispan6fonos para mejor alimentar la praxis de los educandos, docentes, 0
activistas-educadores.

Notas

Ljcjupp@gmail.com
2MaGDa57Moon@gmail.com
3freycacb@gmail.com

4 carolineahesse@gmail.com

5> Como limite geopolitico, tomamos los territorios llamados de hoy en dia «las Américas». Importantemente,
por el transcurso de nuestro ensayo usamos los términos «las Américas», «Latinoamérica», Yy
«Latinoamericano/a» a sabiendas de que son construcciones histdricas, inventadas, y ligadas a las colonias
historicas y a la colonialidad. Por los términos Latinoamérica y América Latina, nos referimos a los territorios
independizados de las colonias histdricas de Espafia. Sin embargo, y conscientes de las contradicciones, usamos
estos términos no para apoyar a fronteras de nacionalidad y desigualdad. Con los términos «las Américas»,
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«Latinoamérica», y «Latinoamericano/a» avanzamos el uso paradojico o la re-significacion del término. Por
vias de la re-significacion, el uso paraddjico enfatiza entendimientos desterritorializantes como las que se
encuentran en los términos «Aztlan», «Anahuac», «Abya Yala», 0 «Turtle Island».

& Jim Jupp ha impartido clases por veinticinco afios en el Suroeste y Sur de Los EEUU. Por dieciocho afios, él
trabajaba como maestro con poblaciones mayormente inmigrantes, mexicanas, e indigenas en las escuelas
publicas del Suroeste de los EEUU. Durante ese tiempo, trabajaba como maestro con las comunidades rurales y
urbanas sobre la relevancia curricular y la escolarizacion critica. En la Gltima década, él ha impartido clases de
fundamentos de educacion y linglistica aplicada en dos universidades publicas del Sur. Actualmente, Jim esta a
cargo del Departamento de Aprendizaje y Ensefianza en la University of Texas, Rio Grande Valley, en el cual
avanza una vision critica-sustentable de la docencia regional con la produccion masiva de maestros Chicanxs
bilinguales.

Mica Gonzélez Delgado trabaja actualmente como Profesora del Area de Intervencion en la Universidad
Nacional Auténoma de Meéxico, Acatlan campus, impartiendo clases en el programa de Licenciatura en
Pedagogia. Mica ha trabajado como activista y educadora por veinte afios en diferentes contextos y proyectos, y
se dedica a varios ejes de investigaciones incluyendo la educacion ambiental y el desarrollo sustentable en zonas
rurales, el diagnostico territorial de las causas sociales de la violencia, y el activismo ambientalista-indigena en
el estado de Hidalgo, México.

Freyca Calderon Berumen trabaja actualmente como profesora en el programa de educacién en la
Pennsylvania State University, Altoona campus. Sus investigaciones se enfocan en las areas de educacion
multicultural y en la ensefianza del inglés como segunda lengua. Ademas de realizar sus estudios de licenciatura
y maestria en México, cuenta con mas de diez afios de experiencia docente en educacion primaria y secundaria
en México. Hace diez afios emigré a los EEUU por continuar sus estudios, donde cursé otra maestria y su
doctorado en educacion en el estado de Texas mientras continuaba impartiendo clases en el programa de
educacion y estudios de género. Las investigaciones actuales de Freyca se enfocan en el uso de la categoria
literaria Latinoamericana del testimonio.

Caroline Hesse ha sido maestra por quince afios, con experiencia docente en escuelas primarias y
secundarias del Medio Oeste y Sureste de los EEUU. Caroline ha ensefiado espafiol e inglés como lenguas
extranjeras, también espafiol para hispanohablantes, y mas tarde varias materias escolares en programas de doble
inmersién en los EEUU. También, ha ensefilado pedagogia y linglistica en un programa nocturno de
certificacién para maestros bilinglies. Actualmente, ella es maestra en una escuela primaria de doble inmersién
(espafiol-inglés) en el Sureste de los EEUU, y cursa estudios para su doctorado en curriculo e instruccion en la
University of Texas Rio Grande Valley.

"La matriz del poder es central al pensamiento decolonial. La matriz del poder redine en una sola analitica las
cuestiones histéricas de raza, género, clase, sexualidad, habilidad, y otras diferencias. Importante en el concepto
de la matriz del poder es el enlace hist6rico con las diferentes clases de explotacion con la supremacia blanca
Europea en sus relaciones colonials.

8 Importantemente, nuestro bosquejo preliminar extiende, pero difiere de otros proyectos anteriores. A
diferencia del cosmopolitismo universalizante griego, desarrollamos nuestro bosquejo preliminar del curriculo
decolonial-hispandfono por recapacitar a las sensibilidades cosmopolitas subalternas de las tradiciones histéricas
intelectuales Latinoamericanas (e.g., Bolivar, 1815/1997; Henriquez Urefia, 1945, 1947/1973; Jupp, 2013a,
2013b; Jupp, Calder6n Berumen, O’Donald, 2017; Marcos, 1998/2012, 2001; Marti, 1891/1972; Neruda,
1950/1985; Paz, 1950/1987, Picon Salas, 1944/1994). A diferencia de la teoria y pedagogia critica europeizante
de varias tradiciones entre las marxistas clasicas, Frankfurtianas psicoanaliticas, Gramscianas culturales, y
Freireanas dialogantes, nuestro bosquejo preliminar comienza con el entendimiento que las teorias europeizadas
no pueden ser sencillamente «implementadas» a distancia por prétesis en el Sur Global sino tienen que
desarrollarse y pensarse dentro de los contextos geo-regionales. A diferencia de la educacion multicultural,
nuestro bosquejo preliminar se distancia de las miopias histéricas e instancias del multiculturalismo ligadas
expresamente o inherentemente a los héabitos intelectuales estadounidenses de los 1960s y, en lugar de avanzar
aquellos habitos buscamos reconstituir un entendimiento de los archivos histéricos Latinoamericanos
decoloniales. A diferencia de la internacionalizacion del curriculo, nos distanciamos nuestro didlogo de las
instancias del internacionalismo curricular que nomas reorganizan las relaciones hegemonicas de Norte Global
tanto en la materialidad institucional como en las economias de prestigio académico.

Para concluir esta nota, nuestra relacidn con el trabajo de Adriana Puiggrés y APPeAL es mas complicado.
A diferencia del Latinoamericanismo reciente de Adriana Puiggrés (1997, 2004) y APPeAL (2006, 2013)
avanzamos las intenciones méas amplias de su visidn transcultural, pero rechazamos los tropos decimondnicos de
su vision social-democratica Dewyana y la nocion de los Saberes Socialmente Productivos (SSP).
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