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Introduccidn

Hace 17 afios, mi primer contacto con el campo de la educacién escolarizada para los
pueblos originarios de México implico la dificil tarea de buscar mediar entre una modalidad
educativa del sistema oficial —la Preparatoria Abierta— y los conocimientos previos, estilos de
aprendizaje y las circunstancias de los contextos de vida de un grupo de jévenes adultos
wixdritari quienes deseaban y requerian acceder, desde su vida cotidiana en una comunidad
distante, a este nivel educativo. De diez estudiantes que comenzaron, cinco concluyeron el
proceso después de cinco afos. Durante este, hubo que enfrentar una larga serie de esfuerzos
y frustraciones frente a las exigencias del modelo, ajenas al contexto concreto en el que se
interactud, pero donde también se lograron, de manera colectiva, una diversidad de

aprendizajes reciprocos, ademas de lazos de amistad.

Esta experiencia, la que comencé sin nociones previas de los debates de la educacion
indigena e intercultural, marcé, desde la practica, de manera importante mi camino inicial
como profesionista de las ciencias de la educacion. Estas impresiones se profundizaron desde
una perspectiva complementaria y esclarecedora: Desde la misma inmersion en la tarea, tuve
la fortuna de acercarme y colaborar en una propuesta alternativa de educacion intercultural,
situada en esta misma comunidad y desde la cual se generd la iniciativa de la Preparatoria
Abierta, la secundaria intercultural Tatuutsi Maxakwaxi. El esfuerzo colectivo que representa,
sus frutos y aprendizajes, pero también las tensiones que pude vislumbrar, me permitieron
aproximarme a los cuestionamientos relacionados con el campo en el que se disputan los
contenidos, las formas, la autoria y el control de la educacion para los pueblos originarios. A

nivel tedrico, estas aproximaciones fueron apenas incipientes y las lagunas muchas.

Después de dedicarme al tema de la “educacién intercultural para todos”, como
politica implementada desde la Coordinacién General de Educacién Intercultural y Bilinglie
(CGEIB), durante mis estudios de maestria, el doctorado representd la oportunidad de retornar
al contexto comunitario. En el marco de lo vivido, me planteé como objetivo conocer como se
construye el curriculum intercultural, en términos de sus practicas cotidianas, de manera
participativa y desde una experiencia emergente de educacidon secundaria en contextos
indigenas. Las Secundarias Comunitarias Indigenas de Oaxaca, con las que habia tenido un
previo contacto fugaz a través de mi participacién en Tatuutsi Maxakwaxi y en las actividades
del Congreso Nacional de Educacion Indigena e Intercultural (CNEIl), se presentaron como
escenario idéneo; tenia nociones de su propuesta diferencial y las rupturas con los esquemas

habituales de la educacién escolarizada que esta busca forijar.
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En este marco, como antecedente y contexto que fundamenta la investigacion, fue
necesario tener en cuenta el desarrollo histérico de la educacién indigena, en el que destacan
sus funciones de asimilacion e integracion cultural, a través de las cuales se pretendia
fortalecer la unidad nacional después de la Independencia de México. La introduccion de la
institucion escolar a las comunidades originarias®, desde esta mirada, se articulé como una
imposicidon que buscd homogeneizar la poblacion mexicana a través de la ensefianza del
castellano y de los contenidos basicos correspondientes a una racionalidad y formas de vida
ajenas. A pesar de algunas transiciones previas, muchas veces sdlo nominales (Jiménez
Naranjo, 2009) —desde el enfoque bilinglie bicultural, aun enfocado en la conversion de las
culturas, hacia la perspectiva bilinglie intercultural—, es sélo a partir de recientes décadas que,
a través de la influencia de los movimientos sociales, pero también de las politicas del ambito
internacional, se ha buscado, desde diferentes instancias y distintos énfasis, dar un giro en

estas tendencias.

A través de una reforma constitucional en 1992, se ha reconocido oficialmente la
integracion multicultural del pais. Desde la fundacion de la Coordinacion General de Educacion
Intercultural Bilinglie (2001), se ha promovido un enfoque intercultural y de educacién
inclusiva para todo el sistema. La educacién indigena se ha buscado adecuar, recientemente, a
las practicas sociales de las comunidades originarias, tratando de superar las distancias entre la
propuesta educativa y la realidad de las comunidades. No obstante, el modelo educativo sigue
concibiéndose de manera centralizada, ademds de ostentar una transicion lenta vy
obstaculizada hacia la apropiacién local de nuevas practicas (Jiménez Naranjo & Mendoza
Zuany, 2012). En este contexto, resulta indispensable reconocer las continuidades de practicas
excluyentes y discriminatorias en la educacién escolar. Como parte de ello, la implementacion
de las politicas educativas, de las reformas y el control del sistema se ejercen de manera
vertical, en un escenario que, no obstante, se configura de manera nada homogénea y entre

tensiones.

El panorama de la educacion intercultural y el debate en torno a las politicas
educativas se articula entre conflictos, en los que inciden los movimientos sociales por la
reivindicaciéon de los derechos de los pueblos originarios, ademds de un escenario mas amplio
de demandas sociales, territoriales y ambientales, entre otras. En este panorama, y
especialmente en el contexto oaxaquefio, ha tenido peso también el movimiento magisterial,

al que se suscriben los docentes de la educacién indigena y que desde el afio 1980 ha luchado

1 7 , . . o . . ;

Emplearé el término de culturas y pueblos “originarios” tratdandose de una categoria emergente en
campo; en el estado de Oaxaca prevalece la tendencia de emplear este término —también como criterio
de autoadscripcion— para hacer referencia a las culturas indigenas.
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por los derechos laborales de sus integrantes. En una larga y accidentada disputa por el control
de la educacién, el movimiento se ha opuesto a las politicas nacionales, implementadas desde
el gobierno federal a pesar de ciertos esfuerzos por una descentralizacion educativa. Mas all3,
la academia mexicana, pero también latinoamericana, ha profundizado, de manera critica, en
las tendencias de la educacidn indigena, sus articulaciones en la practica y las resignificaciones
de la interculturalidad que se observan en la cotidianidad escolar, resaltando la continuidad de
la exclusién y de las tendencias a la aculturacion. Destacan la invisibilizacidn de los estudiantes
indigenas migrantes en los contextos urbanos y suburbanos (Czarny, 2007; Barriga Villanueva,
2008; Kreisel, 2016a), la inclusion de elementos culturales de los pueblos originarios al
curriculum en términos reificados y folklorizantes (Jiménez Naranjo, 2009), ademas de la
continuacién de una discriminacién cognitiva y educativa. Esta se encuentra relacionada, por
ejemplo, con la persistencia de la practica de la alfabetizacién en castellano y no en lengua
originaria, pero también con las condiciones de infraestructura escolar, y con la formacidn y las
condiciones laborales del cuerpo docente, ademads de la misma falta de participacién en la
toma de decisiones relacionadas con la educacion, entre otros factores. Desde una dimensidn
mas estructural, incide la marginalizacion social, econémica y politica de los pueblos

originarios en la articulacion concreta de las oportunidades educativas para nifios y jovenes.

Ante este panorama, me propuse profundizar en como se resignifica la educacién
escolarizada para los pueblos originarios a través de la experiencia y las practicas de la
propuesta de las Secundarias Comunitarias Indigenas de Oaxaca, como modelo educativo que
emerge en el contexto de la educacidon comunitaria oaxaquefia a partir de la iniciativa del
Movimiento Pedagdgico de la Coalicion de Maestros y Promotores Indigenas de Oaxaca
(CMPIOQ), como organizacion magisterial, supervision escolar y delegacion de la seccién sindical
22. La CMPIO ha promovido una serie de propuestas diferenciales de educacion para las
comunidades originarias, partiendo de una base dialdgica y participativa y de la cosmovision
de los pueblos originarios. Las Secundarias Comunitarias, desde estas mismas légicas, fueron
concebidas por un colectivo de actores y comenzaron a trabajar en el afio 2004 a través de un
acuerdo entre la Seccién 22 y el Instituto Estatal de Educacién Publica de Oaxaca (IEEPO). Se
basan en el aprendizaje por proyectos, enfocados a temas de relevancia comunitaria, a través
de los cuales se estructuran los procesos curriculares para cada grupo de estudiantes,
prescindiendo de la organizacién por asignaturas. Estos proyectos se comprenden a partir de la
participacion de estudiantes, padres de familia y comuneros, la cual ha de trascender en el
desarrollo de los mismos procesos formativos, en los que se apuesta por el didlogo entre

saberes comunitarios y saberes escolares o disciplinarios.
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En este marco, me propuse conocer, a través de un estudio de caso con enfoque
etnografico en una de las diez secundarias comunitarias que existen en el estado de Oaxaca,
como se articulan los procesos formativos y curriculares de esta propuesta educativa en la
practica. Consideré, en este marco, diferentes angulos, entre los cuales figuraron los procesos
de la apropiacion del modelo diferencial y la participacion co-constructiva de los diferentes
actores involucrados en ella, estudiantes, padres de familia y comuneros, y educadores.
Ademas, pretendi profundizar en la articulacion de los procesos de la construccién del
conocimiento en términos de la vinculacién entre los conocimientos y las practicas
comunitarias y los contenidos de indole disciplinaria que se pretende lograr a través de los
proyectos, y en la que se busca impulsar procesos de aprendizaje situados y reflexivos.
Ademas, me interesé conocer cémo en este marco trasciende la resignificacion del papel del
docente y de sus saberes pedagdgicos, construidos desde una mirada mas horizontal vy
colaborativa, en un modelo que apuesta a la formacion para la autonomia y el auto-
aprendizaje de los jovenes. Destacan en este contexto también las aportaciones de esta
propuesta educativa a la formaciéon de los jévenes como futuros ciudadanos criticos y
conscientes de su comunidad, objetivo que se resignifica desde la misma mirada de los padres

de familia y de los estudiantes y se articula con las expectativas hacia la formacidn escolar.

Para ello, habia que tomar en cuenta el contexto en el que se desarrolla la practica; en
este incidieron diferentes dimensiones, entre las cuales tanto fue relevante contemplar el que
la comunidad originaria zapoteca, en la que se desarrolld el presente estudio y a pesar de su
ubicacién geografica relativamente aislada, se configura como un espacio en contacto con
otros contextos sociales y culturales, a través de los medios de comunicacidn, la tecnologia, la
migracién y el comercio y consumo. Para las generaciones jovenes, esto ha significado
procesos nuevos de socializacion en los que desarrollan una diversidad de anhelos, intereses y
gustos compartidos que inciden en las expectativas hacia formacidn escolar. Ademas, este
contexto comunitario en comunicacién, no exento de tensiones y en el que se hace sentir la
historica marginacion social, econdmica y politica, se presentdé como un elemento importante
de los mismos procesos formativos en los que los procesos de cambio cultural se resignificaron

desde los proyectos de aprendizaje y la formacion para la reflexion critica.

Desde otra dimensidn, fue relevante reconocer el contexto social y politico mas amplio
y al que se vincula el modelo de las secundarias comunitarias a través de su mismo origen
magisterial, pero por el cual también se ha visto afectado en cuanto a la incidencia de las
politicas educativas nacionales en sus propias posibilidades de continuar su labor como una

propuesta diferencial y marginal de formacién innovadora para los jovenes. Desde esta
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perspectiva, fue central tener en cuenta el trasfondo etnopolitico que subyace a la promocion
y practica de una educacidn comunitaria gestionada desde sitios alternativos. En este marco, la
iniciativa por una educacién vinculada estrechamente a las practicas y la participacién de las
comunidades, que busca romper con los esquemas de la educacidn nacional, se sitla en un
campo conflictivo, una “arena politica” (Gonzalez Apodaca, 2006) en la que se disputa la

definicién de la educacidn para los pueblos originarios de México.

En el primer capitulo de esta tesis presento el planteamiento del problema, el objetivo
y las preguntas de la presente investigacion, relacionados estrechamente con lo que aqui he
abordado. En el segundo capitulo, se aborda el marco tedrico que se construyd, a partir de
primeros referentes previos, de manera inductiva y en didlogo con los hallazgos en campo, y
en el que profundizo en temas como la apropiacién escolar, los conceptos de identidad y
cultura, y la perspectiva del aprendizaje situado. En el tercer capitulo, expongo un breve
estado el arte en el que reviso las mas recientes aportaciones de la investigacidén educativa en
México al tema de la articulacion de saberes plurales en el campo de la educacion
escolarizada. En relacién a ello, se ha de mencionar que mi didlogo con los referentes tedricos
y trabajos de investigacion realizados en el campo, no sélo mexicano sino también
latinoamericano, se reflejara ademas a lo largo del cuerpo de esta tesis, donde opté por buscar

la interlocucion entre datos empiricos y las aportaciones de reflexién tedrica para el analisis.

En el cuarto capitulo, presento mi marco metodoldgico, centrado en la propuesta
etnografica, y que incluye mi posicionamiento epistemoldgico, apostando por la larga
inmersién en campo y un proceso dialdgico, auto-reflexivo y critico en cuanto a mi papel como
investigadora, retomando elementos del enfoque decolonial. En este proceso, también fue
indispensable reconocer la intersubjetividad y co-reflexividad construida con los actores en
campo en torno a las inquietudes pedagdgicas, tedricas y politicas emergentes a lo largo de la
investigacion y de mi participaciéon en la vida cotidiana de escuela y comunidad. Expongo
cuales fueron los métodos e instrumentos de investigacion empleados, como procedi a
sistematizar y analizar los datos, y cudles fueron las estrategias de validacion de los hallazgos.
El quinto capitulo esboza una mirada hacia el contexto complejo que he sefialado, donde
abordo algunos antecedentes histdricos de la educacidon indigena e intercultural y su contexto
politico, ademas de la educacién secundaria y sus modalidades en México. Expongo algunos
referentes del contexto de la educacion comunitaria en Oaxaca, para posteriormente

profundizar en el escenario de la comunidad en la que se realiz6 esta investigacion.

En el sexto capitulo, presento el trabajo analitico de esta investigacion, es decir, el

relato etnografico que se fue construyendo a lo largo del proceso. Se abordan los hallazgos en
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campo en torno a los ejes de interés arriba expuestos, donde me centro en los procesos de
apropiacién y participacion, el didlogo epistémico en la construccién del conocimiento pero
también los procesos pedagdgicos, ademas de resaltar las resignificaciones que los actores
elaboran, a partir de la experiencia, del modelo de las Secundarias Comunitarias y de la
educacién escolarizada para los nifios y jovenes del contexto comunitario. Y finalmente, este
trabajo culmina con conclusiones que pretenden ofrecer un resumen analitico de los
aprendizajes obtenidos y sus posibles aportaciones a la reflexién de la educacion comunitaria e
intercultural para los pueblos originarios de Oaxaca y de México, ademas de sefialar algunos
retos y preguntas abiertas que permiten vislumbrar la necesidad de continuar profundizando
en el debate sobre una educacion propia y apropiada para las comunidades y reflexionar sobre

las aristas de su autoria.
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1. Planteamiento del problema: Desde la escuela indigena
homogeneizadora hacia el derecho a una educacidén propia

La educacidn escolarizada es considerada como parte fundamental del progreso social,
tanto individual como a escala nacional, por lo cual, en México, en los ultimos decenios, los
niveles que abarca la educacion obligatoria han sido secuencialmente ampliados; desde el afo
2013, incluye también el nivel medio superior, como parte de las politicas educativas
enfocadas desde el panorama internacional. El Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacion (INEE) presentd en recientes fechas un informe exhaustivo sobre los alcances
actuales de la educacidén obligatoria, constatando que “la asistencia a los centros de educacion
preescolar, secundaria y media superior es menor entre los nifios y jévenes de hogares
indigenas, o cuyos jefes del hogar tienen menor escolaridad” (INEE, 2016, p. 37). las
condiciones econdmicas inciden de manera relevante en el nivel de escolaridad alcanzado; asi,
“en 2014 alrededor de una quinta parte de los nifios de 12 a 14 afios y poco mas de la mitad de

los de 15 a 17 en situacidon de pobreza extrema asistieron a la escuela” (INEE, 2016, p. 37).

Se constata que “uno de los propdsitos educativos mas importantes es que los centros
escolares contribuyan a la formacién de ciudadanos con capacidades para aportar al progreso
econdémico, social y cultural del pais” (INEE, 2016, p. 38). No obstante, y frente a las
condiciones sociales y econdmicas desiguales, en estados como Chiapas, la eficiencia terminal
en secundaria es del 86.6%, y de 62.8% en el nivel de educacién media superior; en Oaxaca, las
cifras son del 81.1% y 61.7% respectivamente (p. 40). Son estados con un alto porcentaje de
poblacién indigena y con indicadores econdmicos y de bienestar social por debajo de la media
nacional. Frente a ello, habrd que tener en cuenta que la historia de la escolarizacién en
Meéxico ha sido un proceso complejo que encierra sus propias contradicciones. La escuela ha
sido una via de integracién cultural de la nacién, implicando procesos de asimilacion y
desplazamiento de las lenguas y culturas de los pueblos originarios de México. El sistema
escolar ha sido concebido en torno a las légicas de la ensefanza de las disciplinas, relacionadas
con la racionalidad cientifica, ademas de convertirse, en México, en un espacio de formacion

en valores nacionales.

Para la poblacién originaria, existe un subsistema de educacién indigena, en el que, no
obstante, destaca el que no se cuente con modalidades propias para la educacion secundaria y
media superior. Gonzalez Apodaca y Cornelio (2013) reflexionan sobre las “precarias
condiciones y resultados educativos de este sistema diferencial” y la relacién de estos con el
desdibujamiento de “la relevancia de su adecuacion cultural y linglistica” de la educacion

escolar (p. 9). Encuentran que la misma operaciéon del sistema “ha caido en justificar
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veladamente la exclusion e inequidad educativa de la nifiez indigena”, bajo “discursos
pluralistas” que invisibilizan “las graves condiciones de segregacién” (p. 9) y que soslayan que
la diversidad se sigue percibiendo mas bien “como un problema”, mas no “como un recurso y

ventaja pedagdgica”, ademas de un derecho (p. 64).

Frente a este panorama, se siguen generando debates en torno a una educacién
intercultural, inclusiva y pertinente, en los que inciden actores desde diferentes
posicionamientos politicos, gubernamentales, sociales y académicos, pero en el que también
han llegado a participar, con cada vez mayor audibilidad, las voces de los mismos pueblos
originarios, adoptando posturas etnopoliticas que, sobre todo desde el movimiento del
Ejército Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN) en el afio 1994, reclaman el derecho a una
educacién adecuada a sus necesidades, en el marco de una ciudadania diferencial. Mas alla de
los discursos, en diferentes entidades del pais se han generado, bajo distintas modalidades y
con la participacion de actores académicos, magisteriales y comunitarios, experiencias
innovadoras que abarcan los diferentes niveles escolares. Algunas han obtenido
reconocimientos y apoyos por organizaciones y fundaciones internacionales, pero también la
misma Secretaria de Educacion Publica y, en este caso, la Coordinacion General de Educacion
Intercultural Bilinglie (CGEIB) ha dado, a través de publicaciones, difusion y visibilidad a estas

muestras exitosas de una rearticulacion de la institucion escolar.

Frente a una mayor movilizacién ciudadana y la emergencia de un movimiento mas
contundente por la justicia social y el reconocimiento de la pluralidad de la sociedad mexicana,
pero también ante las implicaciones de las politicas internacionales en reconocimiento de la
multiculturalidad y los derechos de los pueblos originarios, ha habido un giro importante en los
discursos de las politicas publicas mexicanas. Con la modificacion de la Constitucidn Politica en
1992, en cuyo articulo 2° se reconoce el caracter pluricultural de México a partir de los pueblos
indigenas que en ella habitan (Ahuja et al., 2007, p. 15), comenzd un necesario viraje en los
discursos politicos y el reconocimiento de los derechos de los pueblos originarios (Nahmad,
1999). En cuanto a la normatividad internacional, de acuerdo a Nahmad (1999), los ambitos de
“los derechos humanos universales e individuales, la proteccidn a las minorias y el derecho de
los pueblos a la libre determinacién”, sobre todo en el marco de la Organizacion de las
Naciones Unidas y del Convenio 169 de la OIT (p. 114), han contribuido de manera importante

a dicha transformacion del terreno juridico de México.

El autor constata que fue el levantamiento del EZLN lo que “marco el principio del

|ll

cambio de fondo y no de forma”, pues implicé ir, necesariamente, mas alla del “indigenismo

tradicional integracionista” que “habia muerto desde 1975 y, no obstante, el gobierno
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mexicano insistia en que ésa era la Unica via” (p. 119). Nahmad atribuye un papel especial a los
profesionistas e intelectuales indigenas en el proceso de “descolonizacidon”, aunque estima
indispensable involucrar a la poblacidn general de México en la construccién de una sociedad
mas justa (p. 119). Esta dimensién de la participacidon en la transformacion social es un ambito
sujeto a debates; en el marco de las tendencias de los Ultimos decenios, se ha convertido en
parte de los discursos de la misma politica publica en educacién, y se ha articulado a través de
la figura de los Consejos de Participacidn Social, que pretende resituar a los padres de familia

en la institucidn educativa, y algunas, incipientes, consultas ciudadanas en materia educativa.

Los planes y programas, en el marco de las reformas periddicas del sistema, no
obstante, siguen siendo disefiados e implementados desde instancias centrales, lo cual, sobre
todo frente a la reforma educativa del 2013, ha generado considerables protestas sociales y
magisteriales, al divisarse procesos de recentralizacion del sistema y de control educativo
(Olmeda, 2014). Con Cabrero Mendoza y Garcia (2010), es posible constatar que, actualmente,
“la legitimidad politica en los modelos democraticos representativos” se ha tenido que
enfrentar con “una ciudadania cada vez mas escéptica frente al comportamiento de los
politicos y gobernantes” y que exige “una practica democratica mas directa, de interaccion

permanente, de gestidn conjunta (cogestion) de politicas publicas” (p. 138).

En este marco, el estado de Oaxaca, como estado con un 65.7% de poblacion indigena
(INEGI, 2015b), representa un terreno significativo para el movimiento por una redefinicién de
la educacién desde las caracteristicas propias de las regiones; su historia de movimientos
sociales, étnicos y magisteriales ha hecho surgir, mas alld de una diversidad de experiencias
locales, propuestas mas abarcativas para replantear la educacién indigena en el estado. Asi, en
el afo 2012, se presenta el Plan Nacional para la Transformacion de la Educacion en Oaxaca
(PTEQ), basado en el enfoque de la educacion comunitaria y articuldandose en torno a
proyectos participativos. Ademas del PTEO, frente a la reforma y las negociaciones que en
torno a ella se desarrollan, se genera en el afio 2014 una nueva propuesta de Ley de Educacién
para el estado de Oaxaca que se asienta sobre las mismas bases; esta, después de un proceso
politico complejo, es aprobada en el afio 2016 con las modificaciones y adecuaciones
producidas a través de largas negociaciones entre sus promotores, el sindicato, los partidos

politicos, el gobierno estatal y federal.

Para estos planteamientos de una educaciéon “propia” de Oaxaca se perfila como
relevante la experiencia que se ha generado en el estado en lo que respecta a las innovaciones
educativas. Entre estas se encuentran los Bachilleratos Integrales Comunitarios (BIC), las

Escuelas de Educacion Secundaria Comunitaria Indigena (ESCI) y la Escuela Normal Bilinglie
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Intercultural de Oaxaca (ENBIO) como propuestas integrados al sistema oficial, pero también
los Nidos de Lengua como iniciativa de la Coalicién de Maestros y Promotores Indigenas de
Oaxaca (CMPIO) que ha jugado un papel importante en la gestion y puesta en practica de una
diversidad de experiencias pedagdgicas para las comunidades originarias desde propuestas

magisteriales en conjuncién con los actores comunitarios.

Son dichas experiencias las que se conformaron como eslabones del aprendizaje para
la generacidn de las iniciativas de reformacion de la educacion mas amplias, promovidas en el
estado en los ultimos afos, con la participacidn relevante del magisterio, pero también de los
intelectuales indigenas, quienes han forjado la base filoséfica de la comunalidad oaxaquefia
gue hoy constituye el fundamento del pensamiento educativo promovido en el estado. Este
destaca por su discurso cercano a la educacidn comunitaria y autondmica de los pueblos
indigenas y adopta, junto con iniciativas contrahegemodnicas como lo serian las escuelas
zapatistas de educacién primaria y secundaria “autonoma” (Baronnet, 2009), un lugar peculiar
en el panorama de los discursos de la educacidn intercultural en México. Estos forman un

referente importante para situar y problematizar el objeto de la presente investigacion.
Discursos de la educacion intercultural en México — breve aproximacion

A partir de los cambios del panorama nacional e internacional al que me he referido, y
gue ha llevado a incluir la mirada pluri- o intercultural en el ambito de las politicas publicas,
—-presentandose la fundacidn de la Coordinacion General de Educacién Intercultural Bilinglie
(CGEIB) como un hito-, la definicion de “lo intercultural” ha sido sujeta a una diversidad de
interpretaciones. En estas inciden, como tendencias, las resignificaciones locales del discurso
europeo de las sociedades de inmigracion (Dietz & Mateos, 2011), ademas del enfoque de la
educacién inclusiva que ha alcanzado mayor impacto en los discursos de la educacion
mexicana. Jiménez Naranjo (2012) constata que en Meéxico, actualmente, se desarrolla un
intenso debate en torno a la educacion intercultural, inserto en una “arena fragmentada y
confrontada”, donde se disputan la direccionalidad de la educacién titulada como intercultural
— “desde arriba o desde abajo”, la poblacidon objetivo del enfoque, ademas del tipo de

diversidad a englobar en él (p. 168).

En el marco de estas confrontaciones, estdn en juego ciertas nociones politicas
subyacentes, que implica también la negociacion de una visién mas bien funcional frente a las
exigencias de una perspectiva critica de la interculturalidad (Walsh, 2012). Ante la integracion
de discursos tendientes a enfocarse a la educacidon para la democracia, la convivencia

armonica y la inclusion de las diferencias individuales que ha trascendido en las ultimas
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reformas educativas, emergen también las otras voces que plantean cuestionamientos mas
bien estructurales y demandan cambios fundamentales no sélo de aspectos curriculares sino
también sociales, y que apuntan a nociones mas autondmicas de la educacion para las
poblaciones histéricamente excluidas, como los pueblos originarios y los afromexicanos, en

aras de una mayor justicia educativa y epistémica.

En la realidad escolar en sus diferentes expresiones, frente a estas tensiones, se
perfila, no obstante, “una notoria falta de concrecidn practica de los principios filosoficos,
normativos y prescriptivos de los diferentes ‘enunciados’ sobre la escuela intercultural”
(Jiménez Naranjo, 2012, p. 168). Aun no se ha logrado cerrar la brecha entre “el ‘querer ser’
pluri e intercultural y ‘el ser’ de la escuela intercultural”. En este marco, sobre todo en la
educacion indigena, se reproducen “con mucha amplitud practicas monolinglies vy
monoculturales” (Jiménez Naranjo, 2012, p. 171). En el contexto de la “educacidn intercultural
para todos” (CGEIB), se observan, en cambio, tendencias a incluir elementos culturales
folklorizados al curriculum, esencializando y reduciendo las culturas originarias a algunas
representaciones emblematicas (Kreisel, 2016a). Se evidencia que el tema de la educacion
intercultural, en sus diferentes facetas, se encuentra lejos de convertirse en una discusion

acabada, a pesar de su inclusidn a las politicas educativas del sistema oficial.

Las experiencias adscritas a enfoques mas bien emergentes, sociocriticos, que buscan
redefinir la escuela indigena desde enfoques comunitarios, asentados en las formas de vida de
los pueblos originarios, se constituyen como aportaciones relevantes en este panorama, pues
permiten aproximaciones a practicas diferenciales que, aunque lo implican, van mas alla del
discurso, al contar con el aprendizaje del quehacer educativo concreto. Esto se vuelve
sumamente relevante al constatar que, aun a pesar de los cambios observados, “la imparticion

III

de una educacion que revalore el conocimiento indigena es débil” dado que se “adolece de

metodologias, didacticas, estrategias y materiales” (Garcia Leyva, 2012, p. 131).

En este marco, me propuse conocer como se articulan en la practica los procesos
formativos de una de estas experiencias innovadoras, las Secundarias Comunitarias Indigenas
de Oaxaca (ESCI), considerando que los aprendizajes generados a través de su practica pueden
aportar a reflexionar tanto sobre las resignificaciones de la institucion escolar a partir de los
mismos pueblos originarios, como también apuntar hacia las transformaciones necesarias de la
educacién indigena como ambito del sistema educativo y derecho de los pueblos. En este
marco, adquieren un papel importante la agencia de sus promotores, y la articulacion e
interaccion de la escuela con los contextos locales y sus actores, desde sus saberes, sus formas

de vida, sus expectativas hacia la institucion, pero también su concreta participacion e
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injerencia en la educacion escolar para los nifios y jovenes. Esto, sin dejar de lado las complejas
implicaciones del contexto social y politico, aqui brevemente esbozado, en el que se inserta y

desde el que se resignifica la experiencia.

Gonzdlez Apodaca y Rojas Cortés (2013), analizando los avances de la investigacion
educativa en México en torno a “Proyectos locales, autonomia educativa y resistencia
indigena”, plantean una serie de retos para el area, entre ellos, “la exploracion de formas
pedagdgicas culturalmente pertinentes”, el replanteamiento del “papel del docente”, “la
incorporacién del aprendizaje fuera del espacio escolar, hacia los espacios familiar y
comunitario”, “la participacion comunitaria en la gestion escolar”, ademas de “la tematizacion
del territorio, la vinculacion sociedad-naturaleza, y la problematizacién de los contextos
estructurales y de economia politica contemporaneos, como parte de los objetivos
etnopoliticos de la formacién” (p. 291). En este contexto, Gonzalez Apodaca (2009), en una
publicacidn previa, se pregunta, enfocandose especificamente a los saberes, cémo y desde
ddnde habria que conceptualizar “el tan nombrado conocimiento indigena atendiendo a su
naturaleza propia, distinta del conocimiento escolar o cientifico”, ademas de clarificar cudles
serian las necesarias aproximaciones metodoldgicas, politicas y epistemoldgicas para “la

interculturalizacion de los conocimientos” (p. 9).

Es desde esta mirada que he creido que profundizar en la practica educativa de las
Secundarias Comunitarias de Oaxaca, como proyecto educativo con trasfondo etnopolitico que
apuesta por deconstruir los esquemas clasicos de la formacion escolar, trascender el espacio
aulico para promover el didlogo comunitario, y busca, conscientemente, construir procesos de
aprendizaje a partir de la articulacién de los saberes de los pueblos originarios con los saberes
escolares o cientificos, puede aportar una serie de elementos que podrian enriquecer y
ampliar las perspectivas para pensar una educacion intercultural y comunitaria, pero también
brinda insumos para reflexionar sobre una institucion escolar distinta, mas permeable y
flexible, en interrelacién estrecha con su contexto. A partir de estas inquietudes, la presente
investigacion se preocupd por conocer cémo en este modelo educativo se generan procesos
co-constructivos y resignificados por sus propios actores, a través de los cuales se replantea la

institucion escolar desde diferentes angulos:

e Los procesos de apropiaciéon del modelo por los mismos educadores como un
factor clave para la resignificacion del modelo en la practica, pero que, ademas,
encierra el reto de deconstruir y reconceptualizar el papel docente, de sus
procesos formativos y de los saberes pedagdgicos requeridos para una practica

diferencial.
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e la intermediacién docente en los procesos de interlocucion con los actores
comunitarios para la participacién comunitaria en el modelo, las tensiones y
negociaciones en torno a “lo escolar” que se desarrollan en el proceso, y a través
de las cuales se apunta a resignificaciones de la institucion escolar para las
comunidades originarias y sus habitantes, inmersos a un contexto sociocultural
complejo.

e la articulacion de los saberes, rastreando las concepciones del saber comunitario
gue subyacen a la perspectiva del modelo, para conocer cuales son las estrategias
para establecer el didlogo con los saberes escolares, desde la perspectiva de la
pluralidad epistemoldgica, pero también considerar las limitantes vy
contradicciones de la practica, para remarcar cuales son los hallazgos que aportan
a la construccion de nuevas perspectivas para la formacidn de nifios en jévenes en

contextos inter-culturales.

En relacidn a ello, me interesa problematizar especialmente cémo es que se resignifica
la educacion escolarizada en relacién a construccion de nuevas articulaciones entre saberes y
distintas interrelaciones entre escuela y comunidad, y cémo y bajo cudles tensiones en estos

procesos se construyen aproximaciones a una cultura escolar distinta y dialdgica.
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1.1.  Objetivoy preguntas de investigacion
Objetivo

Esta investigacion busca conocer cdmo se articulan los procesos de la practica
educativa de un modelo diferencial de educacién secundaria comunitaria con trasfondo
etnopolitico, en un contexto marcado histéricamente por los procesos de integracion y
asimilacién de los pueblos originarios a una cultura nacional, para los cuales la misma
escolarizacién ha sido una via relevante. Se pretende conocer cudles son las aproximaciones,
aprendizajes y tensiones que se generan en la practica de esta propuesta de “educacion
comunitaria”, y cdmo se producen estos procesos en la apropiacion del modelo por los actores
educativos y comunitarios, en la articulacién de la practica pedagdgica, en la construccién de
conocimiento a partir de saberes diversos y en las interrelaciones replanteadas y negociadas
entre escuela y comunidad. Se busca, para ello, recurrir a las significaciones construidas por los
actores implicados —escolares, comunitarios pero también institucionales—, profundizando en

los replanteamientos de la educacidn escolar a través de la experiencia.

Pregunta de investigacion

¢Coémo se rearticulan y resignifican las necesidades y los retos de la educacién escolarizada
para los pueblos originarios a partir de los planteamientos, los procesos de la practica y los
aprendizajes generados en una experiencia alternativa de educacidon secundaria comunitaria

con trasfondo etnopolitico?

Preguntas especificas

- ¢Cudles son los procesos formativos, profesionales y personales de los educadores
de las Escuelas Secundarias Comunitarias Indigenas de Oaxaca que contribuyen a
una resignificacion del papel docente y de sus saberes pedagdgicos en el marco del
replanteamiento de la educacidon escolarizada para los pueblos originarios?

- ¢Cudles son las aportaciones, las tensiones y los retos que se perfilan desde la
interaccion, el didlogo y las negociaciones entre los diferentes actores educativos,
escolares, comunitarios e institucionales, para la resignificacion de la educacion
escolarizada para los pueblos originarios?

- ¢Cudles son los aspectos epistemoldgicos, pedagdgicos y metodoldgicos que
influyen en los procesos practicos de resignificacion de la educacion escolarizada

en una experiencia educativa que pone en el centro el vinculo escuela-comunidad?
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2. Referentes Tedricos: Apropiaciones y resignificaciones de la institucion
escolar desde una vision plural y politica de identidades, saberes y
ciudadanias

El presente trabajo se inscribe en el campo de la educacion intercultural y comunitaria,
recurriendo a una gama de referentes tedricos y conceptuales relativamente diversos, puesto
el escenario complejo del debate de la educacion indigena en el que se inserta. Al iniciar el
proceso de investigacion, parti de una gama de conceptos que emergieron desde una primera
exploracién, basada tanto en mis intereses y experiencia previa como también en el panorama
de la investigacidn educativa y las aproximaciones conceptuales que en el campo de estudio se
habian estado realizando en las ultimas décadas. Conceptos como la apropiacidn escolar, el
curriculum como proceso y praxis desde una éptica participativa, la autonomia educativa, las
epistemologias indigenas y el didlogo de saberes, ademas del aspecto central de la vinculacidon
entre escuela y comunidad, fueron lineas de profundizacion que pude vislumbrar desde los

comienzos.

Estos elementos se fueron rearticulando, en el proceso de investigacion y andlisis, en
torno a las resignificaciones de la institucidn escolar y su cultura, a partir de los procesos de
apropiacién étnica y la demanda por el derecho a una educacién diferencial, capaz de
establecer una articulacion entre diversos saberes, basada en el reconocimiento de la
pluralidad epistemoldgica. Ademas, se tendria que poder enfocar, desde el proceso formativo,
el cdmo articular una reflexién consciente, critica y constructiva de la diversidad cultural y las
interrelaciones entre culturas, teniendo en cuenta las desigualdades histdricas y procesos de
poder subyacentes, para asi formar a futuros ciudadanos capaces de interactuar en espacios
sociales y culturales plurales, reconociendo el valor de las précticas y los saberes de sus
comunidades de origen. Mas alld, esta reflexividad, desde la accion de los actores educativos,
tendria que abordar también los replanteamientos de la escuela, de sus practicas, y del papel
de sus integrantes y sus formas de interrelacionarse, para poder brindar espacios y estrategias

adecuadas para los procesos de formacién sefialados.

Las aproximaciones tedricas que presento a continuacion me ofrecieron un andamiaje
para el analisis y la argumentacién de esta investigacidn, al mismo tiempo de integrarse como
parte de un proceso dialéctico de la experiencia en campo, el analisis y la interpretacién de los

datos empiricos.
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2.1. Laconcepcion de la escuela: origenes y articulaciones de una institucion social y

cultural

La Secundaria Comunitaria Indigena de Oaxaca es un modelo educativo que ha
pretendido romper con los esquemas que tradicionalmente han definido las caracteristicas de
las escuelas de educacién indigena. El sistema educativo oficial, bajo la tutela del Estado
mexicano, ha impreso su sello particular a los procesos formativos promovidos a través de las
escuelas que a él pertenecen, entre ellas, las adscritas al subsistema de educacidn indigena. La
escolarizacion ha sido basada en objetivos politicos, sociales y culturales determinados. Estos,
y las formas de “hacer escuela” (Rockwell, 2007b), han sido construidos, transformados vy
perpetuados bajo la influencia de los procesos historicos mas amplios de la conformacion del
Estado-nacién y del legado de la educacion escolarizada heredera de la modernidad. Lépez

Pérez (2004) analiza, respecto a ello, que el discurso de la educacion en México puede

" I”

interpretarse desde “el llamado pensamiento moderno occidental” como parte de la

III

“expansion de occidente desde el siglo XVI”, que ha conllevado una hegemonia epistemoldgica

de corte europeo disciplinar (p. 205).

A ello habria que afiadir los fines educativos emergentes de las necesidades de un
Estado, en un territorio extenso y altamente diverso, que buscaba consolidarse después de su
Independencia. De esta manera, la institucion escolar se conforma como “una construccion y
un producto de los Estados que se hicieron a si mismos” (Frigerio, Poggi & Tiramonti, 1992, p.
20), como una via de forjar y fortalecer el sentido y la pertenencia a lo nacional donde,
historicamente, no existia tal unidad. Con el fin de abonar a una homogeneizacion cultural, la
institucion escolar adquirié el compromiso de transmitir determinados valores, una serie de
saberes y crear condiciones “para el desarrollo y para el progreso” de esta nueva nacidn,
estableciéndose, para estos fines, la obligatoriedad y la gratuidad de la educacién publica

como responsabilidad del Estado nacional (Frigerio, Poggi & Tiramonti, 1992, p. 20).

Ezpeleta y Rockwell (1983) argumentan que los intereses del Estado en la educacién
publica se vinculan con la instauracidon de una estabilidad social para consolidar su dominio
politico; el Estado-nacién, “dado su vinculo histdrico con las clases dominantes, tiene también
intereses objetivos referidos a la educacion. Mantener la estabilidad social, cuestion vital para
consolidar su dominio, lo compromete a cumplir con sus obligaciones. La educacidon es una de
ellas” (p. 196). Estas constelaciones, aduce Lépez Pérez (2004), hasta hoy marcan la
articulacion del curriculum de la educacidén basica; este “incluye significantes que hacen

referencia a la constitucidon de un sujeto ético-politico como condicion o mediacién para la
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organizacién social o comunidad nacional, desde la perspectiva de un estado-nacién moderno”

(p. 205).

Como parte de este discurso, el autor detecta la preeminencia de propdsitos
educativos de caracter instrumental y cientifico-técnico (p. 205). De esta manera, la educacidn
publica como proyecto nacional, con sus formas particulares de organizacién, implementacion
y control, ha marcado cdmo la institucién escolar ha sido significada por la sociedad. Algunos
autores han nombrado dichas maneras de proceder como “formas escolares” (Lahire, 2008) o

IM

“gramatica escolar” (Tyack & Cuban, 1995). Esta gramatica constituye el “ndcleo duro” de la
educacién escolar, es decir, es conformada sobre todo por reglas y normas que tienen una
mayor duracidn y se reproducen en el tiempo (Elias, 2015). Este “nudcleo duro” se muestra
“estable y resistente al cambio de las practicas y relaciones fundamentales dentro de la
escuela” (Elias, 2015, p. 296) y ha marcado las instituciones escolares, frecuentemente a pesar

de las divergencias con el contexto social y cultural en el que estas se insertan.

Levinson (2012) analiza que la educacion publica como proyecto nacional, con sus
mecanismos de funcionamiento, marca la cultura escolar reproducida localmente, incidiendo
en validar sdlo determinados conocimientos como contenido del aprendizaje.

El Estado nacional hace politica educativa, decide contenidos y autoriza y regula

formacion docente. Concibe el curriculo de la escuela y los docentes que lo presentan

como infalibles e inapelables. De esta forma, se va conformando una cultura escolar un
tanto rigida, donde el conocimiento escolar es “bueno” por definicidn, y lo de afuera

es “malo.” Los docentes tienden a internalizar esta cultura por su propia formacion
inicial y luego su socializacion profesional en cada plantel. (p. 93)

Como institucidn, la escuela publica sintetizd los ideales de la modernidad y del
[luminismo; corporificé “las ideas de progreso constante a través de la razén y la ciencia”,
apostando por la formacion de “un sujeto autéonomo vy libre”. Entre otros valores, pretendio
pugnar por la “ampliacion del espacio publico a través de la ciudadania, de la progresiva

III

desaparicién de privilegios hereditarios, de movilidad social”, situdndose de esta manera “en el
centro de los ideales de justicia, igualdad y distributividad del proyecto moderno de sociedad y

politica” (Silva, 1997, p. 273, citado en Espitia Vasquez, 2006, p. 226).

Mads alla de las tensiones y contradicciones propias de la modernidad, cuyas razones
algunos autores atribuyen, entre otros factores, a las ldgicas del capitalismo y sus estructuras
de poder (Bernstein & Diaz, 1985), la realidad en las circunstancias sociales, econémicas y
politicas concretas no se ha articulado de esta forma y de acuerdo a estos ideales. Gémez
Arévalo (2010) en este contexto ejemplifica, develando las inconsistencias de los discursos

pedagdgicos, que “la educacidn nunca ha sido gratuita; por el contrario, quien puede acceder a
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ella es el que tiene las posibilidades de costearse esa inversidén en capital cognitivo” (p. 130),
dificultad que se acentla en un contexto social marcado por acentuadas desigualdades.
Algunos autores detectan que en México y otros paises de América Latina, la modernidad ha
guedado inconclusa, pues su dilema no estd resuelto (Magallon Anaya, 2012, p. 62). Esto
también se relaciona con “la experimentacion de las ideas importadas (...) de las naciones
exportadoras de modernidad” (p. 63) que aqui se ha llevado a cabo obviando las condiciones

del contexto especifico.

La realizacidn sélo parcial de los ideales educativos modernos se vislumbra en los
frutos y problematicas de la educacidon publica. Arnaut y Giorguli (2010), analizando la
evolucidén del sistema educativo mexicano, encuentran que histéricamente, la instauracién de
un curriculum centralizado ha generado una serie de tensiones, pues “aun cuando todos
tuvieran acceso a una escuela regida por un curriculum nacional uniforme”, la realidad
educativa resulta “tan heterogénea y desigual como la vida misma del pais” (p. 24). El
curriculum uniforme y el formato escolar y curricular, frente a un escenario marcado por
desigualdades, producen mayores exclusiones al expulsar o alejar del contexto escolar “a los
nifios y jovenes para los que no fue pensado —sobre todo, a los pobres, marginados, aislados y
diferentes—" (p. 24). Aunque, con el tiempo, se generaran “algunos programas innovadores y
diversificados para diferentes grupos sociales: educacion indigena, especial, comunitaria,
telesecundaria, de adultos” (p. 25), estas tendencias no necesariamente han cambiado las

dinamicas verticales en la concepcién y administracion de lo escolar.

A comienzos del siglo XXI, las reformas educativas mexicanas se adecuan al enfoque
neoliberal que como parte de los procesos de globalizacion domina las politicas econémicas y
sociales. Angarita-Ossa y Campo-Angel (2015) recalcan que, actualmente, el ideal de persona
gue busca formar la educacion escolarizada se ajusta al canon de “la hegemonia neoliberal”; se
pretende que el egresado se convierta en “un sujeto unitario, auténomo, independiente y
emancipado” (p. 180). El discurso neoliberal en la educacién, acompafiado por sus reformas,

Ill

sin embargo, para algunos autores, sigue siendo una imposicién en funcién del “reinado de los
intereses individuales de las élites ligadas al gran capital” (Vazquez Olivera, 2013, p. 241), de
acuerdo a “las reglas de la libre competencia, de la oferta y demanda”; es la dimension
empresarial la que ha comenzado a reestructurar el panorama de las instituciones educativas
(p. 242). La educacidn publica, en este marco, sigue ostentando estructuras excluyentes y poco
adaptadas a la diversidad de contextos sociales y culturales: el acceso a la educacion, las

condiciones adecuadas y la pertinencia de esta no se encuentra garantizados para un gran

numero de nifios y jovenes del pais, sumandose a una diversidad de factores de marginacién.
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Mas alld de estas condiciones macropoliticas y sociales, y retornando a las
caracteristicas de la institucién escolar, es necesario enfatizar que, no obstante, existen
multiples transformaciones y resignificaciones locales de la escuela, sus funciones y formas.
Rockwell (2007b) arguye que “inferir a partir de las prescripciones normativas de cada época la
experiencia viva de la escuela es una falacia frecuente” (p. 320). Los actores educativos, en los
procesos cotidianos de la practica, transforman las expresiones de la cultura escolar en cada
centro educativo, donde habrd continuidades y coincidencias, pero también expresiones

particulares de las interpretaciones de lo escolar, de sus objetivos y formas de realizacion.

2.1.1. Cultura escolar: transformaciones y continuidades de la institucién educativa

Al profundizar en la nocidn de la cultura escolar, Rockwell (2007a) alude a las huellas
del pasado, relacionadas a ciertas continuidades de los quehaceres educativos, incluidos en
ellos el papel que ha desempefiado la figura docente. La autora seinala las tradiciones docentes
que implican “recursos pedagdgicos” que los maestros han heredado de sus propios
formadores y adquirido en su paso por la escuela (p. 181); otros autores recurren a Bourdieu
para analizar los rasgos de un habitus profesional del maestro (Alliaud, Suarez, Feldman &
Vezub, 2011; Coronado Malagdn, 2013). Pero también inciden, en la continuidad de lo escolar,
el imaginario interiorizado por los actores sociales del contexto local y mas amplio, ademas de
las mismas estructuras sociales en cuanto al esquema institucional, las formas de

administraciéon y control escolar, que el sistema educativo sigue reproduciendo.

Rockwell (2007a) argumenta que se trata de un proceso de “acumulacién vy
sedimentacion de distintos recursos culturales” que han sido integrados a la institucidn escolar
a lo largo del tiempo (p. 176). Para comprender la dimensién cultural de la educacién, se ha de
entender que los diferentes sectores sociales tienden a apropiarse de determinadas practicas
del contexto escolar que incluyen “formas mas o menos convencionales de actuar, hablar,
trabajar, disciplinar, tratar a los nifios, representar el conocimiento y mostrar el saber”; estas
formas suelen ser reproducidas, consciente o inconscientemente, por los actores (p. 178).
“Pasar por la escuela” (Czarny, 2007), de esta manera, implica apropiarse de una serie de
significaciones de la realidad. Estas se relacionan con nociones del mundo y la realidad social, a
partir de lo transmitido, pero también incorporan un imaginario de la misma educacion escolar
que hace que las personas lleven “sus experiencias hacia sus vidas futuras y contindan
reproduciendo practicas” aunque estas lleguen a parecer “desfasadas de las nuevas
tendencias” (Rockwell, 2005, p. 36). Estas “huellas del pasado” de la cultura escolar estan

traspasadas, irremediablemente, también por tensiones y conflictos de poder. Las
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articulaciones de la cultura escolar, desde un punto de vista antropoldgico, no obstante,
revelan también las reapropiaciones y resignificaciones locales de la educacién escolar a partir
de la interacciéon de los sujetos involucrados, inmersos en un contexto social y cultural
concreto. De esta manera, se presentan “planos de conflicto, de correspondencia y de
influencia mutua entre las practicas culturales que ocurren en las escuelas y aquellas que

caracterizan los entornos locales y los flujos globales” (Rockwell, 2007a, p. 176).

Rockwell (2000) analiza la cultura escolar basandose en tres planos: “a) la larga
duracidn b) la continuidad relativa y c) la co-construccién cotidiana” (p. 15). Es en las practicas
de los quehaceres cotidianos de la escuela donde es posible visualizar la presencia de estas
categorias. Ciertas practicas, pertenecientes a la primera categoria por su perduracién en el
tiempo, se han reproducido a través, incluso, de milenios; entre ellas, “la escritura, en
particular, parece ser uno de esos elementos duraderos que forman el nucleo de la cultura
escolar” (p. 16). Otras practicas escolares, de continuidad relativa, emergen, permanecen y
tienden a volver a desaparecer, llegando a hacerse presentes en diferentes “temporalidades y
espacialidades” (p. 17), modificandose a lo largo del tiempo; asi, “de la cultura escolar entran y
salen diferentes tipos de libros, diferentes géneros de texto, y con todo ello, se producen
diferentes relaciones con la escritura” (p. 18). Los aspectos de caracter mas continuo
reaparecen en distintas modalidades y niveles escolares; son reproducidos por los actores
educativos implicando la conformacidn de un cierto habitus, como estructura que subyace a la

practica y sigue estructurando los quehaceres escolares.

Jiménez Quispe (2005) plantea el concepto de habitus escolar refiriéndose a “una
estructura interna permanentemente en vias de reestructuracion porque es duradero pero no
inmutable” (p. 80). Afirma, en su contexto de andlisis, que “estamos ante el desafio de
modificar el habitus primario de una practica educativa ligada a un modelo de Estado nacién”,

|ll

el cual “esta latente en diversos actores y en diversos niveles, hecho que hace mas compleja la
realidad” (p. 212). Yurén, De la Cruz, Cruz, Aradjo-Olivera y Estrada (2005), por su parte, al
realizar un estudio entre estudiantes migrantes, encuentran, apoyandose en Bourdieu, que “el
dispositivo y el habitus escolares no esta respondiendo a la forma de aprender que resulta
eficaz en el mundo de la vida de los sujetos” (pp. 22-23), “propiciando el abandono de la

escuela o el fracaso de aquellos que quieren aprender mediante la actividad, la experienciay la

reflexion” (p. 12).

Ill

Elias (2015) sugiere, para ir mas alla del “nucleo duro” de la escolarizacidn, elegir, en
lugar de las nociones de la gramatica (Tyack & Cuban, 1995) y las formas escolares (Lahire,

2008), el término de “cultura escolar” que, de acuerdo a la autora, brinda mayores
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herramientas para el analisis de los aspectos mas dindmicos que caracterizan a la vida en las
escuelas. Permite profundizar en la cotidianidad, las interrelaciones, emergencias y
resignificaciones, en breves palabras: en “lo que realmente ocurre, y les ocurre a quienes
actuan en el interior de las escuelas” (p. 297). Rockwell (2000) apuesta por esta perspectiva
dinamica y procesual al proponer abordar las realizaciones concretas de la escuela a partir de

la co-construccidn cotidiana de las practicas escolares.

Retoma a Rogoff (1990) para aludir a los procesos de rearticulacién de la cultura
escolar en la practica; la participacion de los nifios y jovenes que “contribuyen con sus propias
historias individuales y colectivas a la construccidn de las culturas escolares” (p. 20). Se trataria
de “todo lo que producen los sujetos que se encuentran en la escuela, al interactuar entre si y
al trabajar con los objetos culturales en ese espacio”. En estas transformaciones, se
resignifican y se reinventan los “usos para las herramientas culturales” (Rockwell, 2000, p. 20).
Rockwell (2000) relaciona los procesos de la co-construccidn cotidiana con la apropiacion
escolar (p. 22), punto a profundizarse en este marco tedrico. En el siguiente apartado,
ahondaré, en concordancia con la perspectiva esbozada, en las nociones de cultura,
identidades y etnicidad, pues es en el contexto de los movimientos de los pueblos originarios
por la apropiacién del espacio escolar que abordo el tema de las rearticulaciones de la cultura

escolar.

2.2.  Cultura e identidad como conceptos dinamicos y plurales

Parto de un concepto de cultura procesual, dindmico y basado en la praxis social. Dietz
(1999) propone enfocar la cultura desde la perspectiva de las practicas rutinizadas; se
compone por “aspectos ‘objetivados’ (..) —institucionales, rituales vy significados
preestablecidos—" y “aspectos ‘subjetivados’ (...) —los conocimientos concretos de practicas y
representaciones por parte de los miembros del grupo en cuestion—" (p. 62). La rutinizacion
implica la posibilidad de hablar de un habitus cultural (p. 63); este, no obstante, no ha de
interpretarse como estatico. Gilberto Giménez (2010) enfatiza que “la cultura no debe
entenderse nunca como un repertorio homogéneo, estatico e inmodificable de significados”;
puede tener a la vez “zonas de estabilidad y persistencia” y “zonas de movilidad y cambio” (p.

37).

De esta manera, los elementos culturales se encuentran sujetos a transformaciones;
los sujetos se apropian de ellos y los reconfiguran y resignifican en la practica de la vida
cotidiana (p. 38). Bonfil Batalla (1991) plantea las apropiaciones culturales, es decir, la

integracion de elementos culturales provenientes de las practicas de otros grupos culturales a
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la cultura propia. No por ello la cultura ha de comprenderse como fragmentada a través de
dicho dinamismo, sino que “las formas interiorizadas de la cultura se caracterizan
precisamente por la tendencia a recomponer y reconfigurar lo ‘hibrido’, confiriéndole una
relativa unidad y coherencia” (Giménez, 2010, p. 38). Desde la perspectiva de la teoria de los
actores sociales, los actores incorporan diferentes practicas culturales a su repertorio,
convirtiéndolas en “sustancia propia” (p. 38). Desde esta aproximacidn, se transitaria de “un
concepto homogéneo, estatico, discreto y lejano de cultura —conceptualizado principalmente
como objeto cultural- hacia un concepto cultural cercano, diverso, dindmico, poroso y

fronterizo — convertido en proceso cultural” (Jiménez Naranjo, 2009, p. 239).

Todorov (1990) subraya que “la imagen de unidad y de homogeneidad que una cultura
gusta de darse de si misma proviene de una inclinacién del espiritu, no de la observacién” (p.
13), pues incluso al interior de una cultura —debido a la diversidad de grupos etarios, entre
otros—, se desarrolla “un trabajo constante de traduccion” o “transcodificacion”, lo cual
asegura el caracter dinamico de cualquier sociedad o grupo cultural (p. 14). Entre grupos
culturales, histéricamente, ha existido contacto; el autor afirma que la interaccién con otros ha
sido y es fundamental para la continuidad cultural: “una cultura sélo evoluciona mediante sus
contactos: lo intercultural es constitutivo de lo cultural” (p. 13). Bhabha (2003) sugiere
considerar “la articulacion del espacio y el tiempo fronterizos y no domésticos de la cultura”
(p. 97); analiza la falacia de la homogeneidad cultural al interior del Estado nacional,
remarcando las diferenciaciones internas, los intersticios atravesados por desigualdades (pp.

101-102).

Los mismos estudios antropoldgicos durante mucho tiempo se concentraron en
describir “los valores o costumbres compartidos por los miembros de una sociedad”,
enfatizando el caracter homogéneo de estas configuraciones; a partir de estas
conceptualizaciones, sefialadas como reificantes y esencialistas, se llegaron a establecer las
diferenciaciones entre grupos, fabricando alteridades (Grimson, 2000, pp. 22-23). No obstante,
las fronteras sociales y culturales asi establecidas resultan “mucho mads porosas que esta
imagen de un mundo dividido”; se encuentran sujetas a la misma movilidad geografica de las
personas, ademas de las rearticulaciones de sus proyectos de vida, implicando
resignificaciones de su realidad social y cultural (Grimson, 2008, p. 50). Al considerar las
dimensiones de espacio y tiempo, resalta que “la cultura es histdrica y ninguna sociedad puede
comprenderse sin atender a su historicidad, a sus transformaciones” u obviando su

interrelaciéon y comunicacién con otras sociedades (Grimson, 2000, pp. 24-25).
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Respecto a estas interrelaciones entre grupos sociales y culturales, es central tener en
cuenta los procesos de poder que a estas atraviesan. Reconocer el caracter social de los
actores, es decir, el hecho de constituirse como seres en interaccion e interrelacion, implica
también considerar que todo actor se encuentra “dotado de alguna forma de poder”
(Giménez, 2010, p. 41). El contacto entre grupos culturales implica tanto experiencias
compartidas (Grimson, 2000, p. 25) como también tensiones y conflicto. A partir de las
diferencias culturales —Giménez (2000) enfatiza el papel de “la cultura como operadora de
diferenciacién” (p. 39) —, entran en juego aspectos identitarios. Barth (1976) acuia en relacién
a ello el concepto de las fronteras étnicas; estas “son conservadas en cada caso por un
conjunto de rasgos culturales” (p. 48). Dichos rasgos se configuran como marcadores para la
diferenciacién entre identidades culturales, pues “son utilizados por los actores como sefiales y

emblemas de diferencia” (p. 15).

Giménez (2000) comprende las identidades como “repertorios culturales
interiorizados”; por medio de dichos repertorios, los actores sociales “demarcan sus fronteras
y se distinguen de los demas actores en una situacion determinada, todo ello dentro de un
espacio histéricamente especifico y socialmente estructurado” (p. 54). Jiménez Naranjo (2009)
sefiala que la identidad, a diferencia de la cultura, “es portadora de una concepcion mas
abstracta, discursiva y consciente” (p. 257); los marcadores étnicos y sus fronteras constituyen
elementos en torno a los cuales los sujetos llegan a elaborar, conscientemente, afirmaciones
de pertenencia y distincidn. Se trata de diferentes fases de conciencia e inconciencia, en un
proceso complejo (Jiménez Naranjo, 2009, p. 257). Profundizaré mas adelante como este nivel
de articulacién consciente y discursiva se relaciona con la dimensién politica de la adscripcion

étnica.

Espacio y tiempo, y con ello, las practicas culturales entendidas como dinamicas, se
encuentran sujetos a cambios — también los marcadores identitarios pueden cambiar, sin que
esto afecte a las identidades y sus fronteras como tales. “Gran parte del contenido cultural que
en un momento dado es asociado con una comunidad humana no esta restringido por estos
limites; puede variar, puede ser aprendido y modificarse sin guardar ninguna relacion critica
con la conservacién de los limites” (Barth, 1976, p. 48) — las adscripciones identitarias se
conservan aunque algunas de las practicas culturales cambien con el tiempo y contexto. Por lo
tanto, también las identidades destacan por su cardcter dindmico; no han de concebirse,

ademas, ni como exclusivas ni cerradas.

En este sentido, habria que hablar de identidades plurales; las identidades implican la

posibilidad de pertenecer a diferentes grupos sociales, es decir, admiten la diversificacién de
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las adscripciones identitarias de cada actor (Alsina, 1999, p. 53). A través de la participacion e
interaccion en diferentes espacios, momentos y grupos sociales, las identidades se configuran
como multiples y pueden variar en el tiempo; por lo tanto, no han de “concebirse como algo
uniforme, unitario u homogéneo” (p. 53), pues esto significaria reificarlas y juzgarlas como
estaticas. En cambio, su caracter dindmico se relaciona con la capacidad de transformacion del
ser humano y las continuas reelaboraciones de su auto-comprension (Alsina, 1999, p. 54),
siempre en relacién con otros y con su entorno. Por lo tanto, se requiere de un concepto de

identidad que también admita las contradicciones y multiplicidades internas.

Todorov (2001) reconoce al respecto “la coexistencia de diferentes tipos de cultura en
cada uno de nosotros”; las identidades se encuentran “en interseccién con otras”, formando
un “equilibrio inestable” (p. 34). Las adscripciones identitarias no se encuentran exentas de
tensiones, en lo cual incide el contacto, la interaccién y confrontacion con otros actores y
grupos sociales del que emergen sus variaciones dinamicas (p. 34). Destaca, de esta manera, el
“caracter diverso, plural, multi-situado, contextual y por ello necesariamente hibrido de las
identidades culturales, étnicas, de clase, de género” (Dietz, 2013, p. 184). Diaz de Rada (2008),
de la misma manera, enfatiza que el aspecto étnico solamente conforma una parte de los
procesos de diferenciacion entre grupos sociales que resultan mas vastos y abarcan criterios

etarios, de género, familiares, entre otros (pp. 228-229).

En la interaccidn con otros, la conformacion de las identidades siempre implica la
diferenciacion e identificacidn, en un continuo interjuego, en el que no Unicamente participa la
propia adscripcion a través de ciertos marcadores de pertenencia, sino también la exo-
adscripcidon que las otras personas nos reflejan sobre nosotros mismos. Giménez (2000) al
respecto advierte que “la identidad de los individuos resulta siempre de una especie de
compromiso o negociacion entre autoafirmacion y asignacion identitaria, entre ‘autoidentidad’
y ‘exoidentidad’”; se construye a partir de “cémo nos vemos y cdmo nos ven los demas” (p.
47). Esta dindamica de identificaciéon y diferenciacion, para Grimson (2000), conlleva
necesariamente la existencia de las relaciones de poder a las que he aludido: “la produccién de
la diferencia es constitutiva de toda relacion de desigualdad” (p. 34). Giménez (2000) arguye al
respecto que “nuestra identidad es definida por otros, en particular por aquellos que se
arrogan el poder de otorgar reconocimientos ‘legitimos’ desde una posicion dominante” (p.
47). Sin embargo, “el yo-identidad no se limita a ratificar modelos de comportamiento
generalizados satisfaciendo las expectativas de otros”; “luchamos para que otros nos

reconozcan tal como nosotros queremos definirnos” (p. 47).
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Alsina (1999) se pregunta al respecto: “équién tiene el poder para establecer los rasgos
distintivos de las razas o de la identidad de las culturas?” (p. 54). Histéricamente, en las
interrelaciones de los diferentes grupos culturales, las asimetrias han sido una caracteristica de
la estructuracion del tejido social, entrando en juego una diversidad de criterios de
diferenciacién: género, etnia, estado civil, edad, entre otros. En el contexto de América Latina
y en Meéxico, de esta manera, las identidades de los grupos originarios han sido,
frecuentemente, reificadas y esencializadas a través de las exo-adscripciones a partir de
algunos elementos culturales identificados por la sociedad dominante como representativos. A
través del habitus, parte estructural y estructurante de la sociedad mayoritaria, estas
identificaciones han sido reproducidas con relativa continuidad histdrica, a lo que la misma

institucion escolar, a través de sus recursos y practicas, ha contribuido.

Al asignar un estatus social inferior y una participacion desigual a los pueblos
originarios, estas exo-adscripciones han tenido un fuerte impacto en las culturas indigenas, a
lo que han contribuido los procesos de aculturacién a partir de las politicas de integracion y
asimilacién cultural. Muchos de los pueblos, no obstante, han resistido a pesar y a través de
estos mismos procesos de apropiacion cultural de elementos ajenos y la continua adaptacion a
un contexto social, econdmico y politico desigual, con sus cambios y exigencias. Giménez
(2010) constata que “los grupos étnicos pueden —y suelen— modificar los rasgos fundamentales
de su cultura manteniendo al mismo tiempo sus fronteras, es decir, sin perder su identidad”
(p. 50). La etnicidad, de esta manera, no se conforma con base en categorias estables sino que
“se nos presenta como un proceso simbdlico complejo, abierto, de sujetos incoados” (Diaz de

Rada, 2008, p. 230)

En relacion a la lucha por el reconocimiento y la supervivencia de las culturas
originarias, se vuelve relevante el concepto de la etnicidad, en cuanto a la identidad étnica y
las identidades colectivas. Estas ultimas, por Giménez (2010), son abordadas a partir de su
dimensidn relacional; “la identidad colectiva comporta una tensidn irresuelta e irresoluble
entre la definicion que un movimiento ofrece de si mismo y el reconocimiento otorgado al
mismo por el resto de la sociedad” (p. 49). La tensidn se centra en las discrepancias que se
presenten entre la endo- y la exo-identificacién (p. 49), conflicto de gran relevancia en el
marco de la lucha por la autonomia y el reconocimiento de una ciudadania diferencial
sostenida por los pueblos originarios de Oaxaca. Esta misma dindmica de resistencia y
negociacion, y la persistencia de la hegemonia del Estado, inciden también en la reproduccion

de las identidades étnicas de los pueblos originarios. Bello (2004) afirma que la produccion
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identitaria se articula en un contexto marcado por determinadas relaciones sociales e
intereses colectivos.
El momento de produccion de la identidad es también el momento de reproduccién de
los contextos donde se escenifica (expresa) dicha identidad. Los contextos se
relacionan con la vida cotidiana de los sujetos, de ahi que en los movimientos
indigenas, la comunidad, el territorio histérico y la organizacidén sean un producto de
las relaciones sociales y los intereses colectivos, al mismo tiempo que el escenario en

que se produce y cobra sentido aquello que los sujetos entienden como su identidad
social. (Bello, 2004, p. 31)

Grimson (2008) arguye que en el contexto de la confrontacion politica, los marcadores
identitarios pueden “reificarse hasta el punto de que terminemos convencidos de lo

”nm

radicalmente distintos que somos ‘nosotros’ de ‘los otros’ (p. 61). Esta reificacion llega a
perfilarse como proceso de esencializacion estratégica, en el cual los rasgos “étnicos”,
identificados por la sociedad mayoritaria como caracteristicas de los grupos indigenas, pueden
resignificarse por estos ultimos en la lucha por el reconocimiento. Asi, Ramos (2005), en el
contexto mapuche, encuentra que los lideres indigenas utilizan, conscientemente y a través de
procesos de reflexion meta-cultural, los marcadores culturales, impuestos por la sociedad
mayoritaria, para su propia lucha.

Los lideres comunitarios, sin embargo, presuponen estos estigmas para revertirlos

(Golluscio et al., 2000). Sus posiciones subalternas, confirmadas por las definiciones

hegemdnicas de “cultura”, son apropiadas y transformadas en lugares sociales
propicios para el reconocimiento o la lucha. (Ramos, 2005, p. 117)

Si las identidades emergen y se afirman “sélo en la confrontacién con otras

|II

identidades en el proceso de interaccidn social” (Giménez, 1997, p. 12), es en este caso de
especial interés como los marcadores étnicos se configuran en contextos de estructuras e
interrelaciones sociales marcadamente asimétricas. Dietz (1999), quien busca superar
enfoques esencialistas de la etnicidad pero resalta también la arbitrariedad inherente al
constructivismo en la interpretacion de lo étnico, argumenta que la selecciéon de los elementos
diacriticos que se convierten en marcadores étnicos ocurre “en funcion de habitus distintivos
de los grupos involucrados, es decir, de su praxis cultural”. Son procesos necesariamente
situados, es decir, que ocurren en contextos concretos cuyas caracteristicas politicas,
econdmicas y sociales acotan “la capacidad autodefinitoria de un determinado grupo (Glazer &

Moynihan, 1975, p. 6s)” (Dietz, 1999, p. 63).

Las fronteras étnicas no han de comprenderse, desde esta mirada dindmica y
contextual, como separaciones rigidas; Diaz de Rada (2008) apunta que, mas alld de los

planteamientos de Barth, existe una “comunicacion constante en diversas escalas de practica”;
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“los agentes sociales ponen en juego diferentes escalas de sujeto: sujetos que, en el primero
de esos extremos, juegan a la sintesis compleja de identificaciones en curso y, en el segundo,
juegan a la dicotomizacion de identidades ontoldgicas” (pp. 203-204). Es en el campo de lo
politico donde la interrelacién se convierte en “una arena de opuestos (Cruces y Diaz de Rada
1996a)” (p. 210). En tal arena de conflictos, determinada por interrelaciones desiguales y
estructuras excluyentes, Ramos (2005) vislumbra “un importante proceso de politizacion de la
diferencia y la marcacion cultural” (p. 120). Los opuestos —en una dicotomizacion de las
identidades— llegan a ser un recurso de lucha politica para los movimientos sociales. Bartolomé
(2006), en este sentido, distingue entre “la identidad étnica como representacién social
colectiva” y “la etnicidad entendida como identidad en accién, como asuncion politica de la

identidad” (p. 29).

Bertely (2005) parte de la idea de una interculturalidad conflictiva en esta relaciéon
asimétrica entre pueblos originarios y Estado dominante, relacién que se actualiza, de acuerdo
al transcurrir del tiempo, en las “historias sociales particulares e irrepetibles” (p. 14), y a partir
de la cual “los grupos étnicos (...) se definen y enuncian a si mismos reinterpretando los
simbolos y las representaciones dominantes que la sociedad mayor construye en torno a ellos”
(p. 14). En relacién a estas recreaciones como procesos de resistencia en un contexto desigual,
se vuelve necesario aludir a los conceptos de etnogénesis y de ciudadanias étnicas o
interculturales, para situar las demandas de los pueblos originarios de Oaxaca y de los actores

de las ESCI en cuanto a la defensa de una educacién comunitaria diferencial.

2.2.1. Elderecho a ejercer una ciudadania diferencial

En los Estados nacion actuales, caracterizados por una pluralidad cultural amplia,
emerge el imperativo de saber “conjugar las multiples identidades en una ciudadania
compleja” (Bolivar, 2004, p. 25), en la que se consideren no sélo los derechos del individuo,
sino “la diferenciacidn social, que comprende también los derechos diferenciales de grupos”
(p. 26). En México y América Latina, diferentes autores han buscado una aproximacién a un
concepto de ciudadania que refleje este planteamiento diferencial desde las culturas

originarias como parte activa y participante de la rearticulacion de las politicas nacionales.

De la Pefia (1995, 1999) plantea, atendiendo la evolucién de los procesos historicos,
sociales y politicos por los que han transitado las relaciones interétnicas en el territorio
mexicano, el concepto de “ciudadania étnica”. Para su emergencia, de acuerdo al autor, fueron
importantes los procesos politicos y sociales de los afios 80 y la defensa de las tierras

comunales, que “resultaba imposible sin representacion democratica e instituciones judiciales
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honestas” (De la Pefia, 1995, p. 125). Los actores indigenas reconocieron que como parte de su
reivindicacion frente a la discriminacidn era necesario “mostrar el valor de sus tradiciones y
organizaciones comunales contemporaneas, y rechazar no sélo la explotacién abierta sino
también el paternalismo estatal, que ha frenado el desarrollo politico indigena” (p. 125). El
autor propone cuatro aspectos sustanciales para comprender la ciudadania étnica; no es un
movimiento nativista; no se cuestiona la validez de los derechos civiles y politicos, pero si su
dimensidn unicamente individual; se defiende la legitimidad del sujeto colectivo, comunal; y

no se niega la posibilidad de construir alianzas estratégicas, sociales y politicas (p. 129).

En este marco, se vuelve urgente “definir las reglas de la participacion social y politica,
es decir, la configuracion de los espacios publicos” (p. 118) como espacios de participacion.
Para esto, “premisas bdsicas son: a) el reconocimiento de formas culturalmente especificas de
democracia y justicia, y b) la creacién de un nivel de representacién étnica” (p. 130). La
ciudadania étnica incluye, ademas, la pertenencia a una colectividad distintiva que requiere de
una reglamentacion diferencial de las interrelaciones equitativas con la sociedad mayoritaria,
que implica la creacién de instituciones desde las cuales se posibilite la interrelaciéon (De la
Pefia, 1995, p. 133). Este nivel de representacion étnica, en México, se ha expresado a través
de la creacidon de organizaciones y asociaciones indigenas que persiguen fines reivindicativos y
contribuyen a la generacion de interrelaciones sociales distintas; también implican nuevas
pertenencias y la reafirmacion de la adscripcién étnica, configurandose como procesos de

“etnogénesis” (De la Pefia, 2000).

Bastos (1997) argumenta que el fundamento de la ciudadania étnica radica en
“considerar a los ‘pueblos’ como sujetos de derecho por el hecho de ser diferentes al conjunto
nacional en que estan inscritos” (Bastos, 1997, p. 2, citado en Leyva Solano, 2007, p. 37). Esto,
frente a las acepciones comunes de la ciudadania que tienden a invisibilizar “la diversidad
existente en los espacios publicos y desconocen las diversas formas de entender la politica y
practicar la ciudadania” (Tubino, 2009, p. 2). La nocién de derechos diferenciales, segun Leyva
Solano (2007), pone “en jaque la nocion liberal de democracia, igualdad y ciudadania sobre la
cual se habia erigido el Estado mexicano” (p. 36). Desde su experiencia en el contexto
chiapaneco, Bertely (2007) plantea la pregunta por “como hacer efectiva una ciudadania
diferenciada en condiciones de igualdad”; esta ciudadania, que parte de “una concepcion
pragmatica, situada y activa de la cultura” (p. 21), requiere, necesariamente, del

reconocimiento de “derechos educativos diferenciados” (p. 47).

Con los procesos de etnogénesis, en relaciéon a esta emergencia del reclamo de

comprensiones mas plurales de la ciudadania, y en especial en lo que respecta a la exigencia
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del respeto a los derechos colectivos y formas propias de configurar el espacio publico, se
trataria de procesos de “la revitalizacion de una etnicidad motivada politicamente” y que
“ocurren en el marco de movilizaciones colectivas” (Dietz, 2000, parr. 1). Bartolomé (2008)
arguye que las etnogénesis poseen un “dinamismo inherente a las agrupaciones étnicas cuyas
l6gicas sociales revelan una plasticidad y capacidad adaptativa” que aportan “al desarrollo de
nuevas configuraciones sociales y culturales basadas en las preexistentes, a las que otorga un
nuevo rostro y favorece una reformulacién identitaria” (pp. 107-108). En cuanto a movimiento
con movil politico, aparecen en el escenario social “demandando su reconocimiento [como
grupos étnicos] y luchando por la obtencion de derechos o de recursos (Rossens, 1989)”

(Bartolomé, 2008, p. 107).

Desde estos referentes, abordo las apropiaciones culturales que los pueblos
originarios, y en especifico, en el marco del presente estudio, el movimiento magisterial
indigena de Oaxaca, han realizado de la institucidn escolar, buscando reivindicar sus derechos
a una educacidn diferencial, insertos en un panorama mas complejo de demandas e intereses
sociales y politicos que caracteriza no sdlo las relaciones entre Estado y pueblos originarios,
sino también la relacion entre el Estado y sus instituciones, y el magisterio y sus organizaciones

sindicales.

2.2.2. Laapropiacion escolar: resignificaciones étnicas del espacio educativo
institucionalizado

Elsie Rockwell (2005) acuiia la nocién de la “apropiacidon escolar” para enfatizar la
capacidad transformadora del sujeto como agente que utiliza sus recursos culturales y
practicos de la vida cotidiana para convertir un espacio institucional, como el escolar, en
espacio propio; en este proceso, los recursos culturales de la clase dominante, impuestos, son
resignificados y articulan la resistencia desde abajo (pp. 29-31). Aludo a este concepto en el
marco de los planteamientos de Bonfil Batalla (1991), de los que ya he hecho mencién, y que
se refieren a la incorporacién de elementos culturales ajenos a la cultura propia. La
apropiacién se relaciona con la capacidad de innovacién y adaptacion de los pueblos
originarios, al mismo tiempo que con los procesos de resistencia ante la imposicion de

instituciones y formas culturales ajenas.

Los proceso de poder en las interrelaciones entre culturas se vinculan con la disputa
por el “control cultural” entendido como la capacidad de la toma de decisiones sobre los
elementos culturales que se negocian en las interacciones sociales (pp. 168-171). En el marco

de los procesos de aculturacidn en situaciones sociales desiguales, los pueblos originarios se
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han apropiado de elementos culturales ajenos resignificandolos sin poner, por eso, en juego
sus propias identidades. Las apropiaciones culturales han formado, de esta manera, parte de
los procesos de resistencia en cuanto a la “capacidad de decisidn sobre elementos culturales
ajenos” (p. 185) que el grupo cultural adquiere o pretende adquirir. Esta capacidad de decision
puede articularse como parte de las demandas publicas de un movimiento social, a través de
los procesos de negociacion con los grupos sociales dominantes (Bonfil Batalla, 1991, p. 183).
No obstante, también puede construirse, a pequefia escala, en procesos sutiles, desde la
cotidianidad de la resignificacién de espacios “ajenos”, como sefiala Jiménez Naranjo (2009) en

cuanto a la integracién clandestina de practicas culturales propias al aula.

Desde ambas dimensiones, se revela la importancia de agencia humana como proceso
colectivo y transformador (Rockwell, 1996, pp. 301-302) y su articulacién en los contextos
sociales conflictivos y asimétricos. La apropiacidon escolar forma parte de los procesos de
negociacion y recuperacion de la capacidad de decisién de los pueblos originarios sobre los
espacios educativos destinados a la formacién de los nifios y jovenes vy, por ello, inciden en la
continuidad cultural. En los procesos cotidianos de apropiacion, se resignifican institucion
escolar, contenidos y formas educativas; en la aplicacion local del curriculum surgen, de esta

manera, “yuxtaposiciones entre las definiciones oficiales y locales” (Bertely, 2005, p. 17).

Este “curriculum cultural” y “local”, para Bertely (2005), no sdlo se relaciona “con el
mundo indigena, sino con micropolitica local (..) de las costumbres y de las practicas
socioculturales en la cultura escolar” (p. 17). Asi, la institucion escolar, como institucion en sus
inicios impuesta a las comunidades, “comienza a sembrarse desde abajo, gracias a la gestoria
social y comunitaria” (p. 17). A través de la agencia de los actores involucrados, las
resignificaciones locales de la escuela pueden llegar a transformar “las politicas y los procesos
ajenos, a lo que les resulta cultural y politicamente significativo” (p. 19). Se vuelve significativo,
en el contexto de la presente investigacion, la distincion que plantea Gonzalez Apodaca (2006)
entre la apropiacion situada de los procesos escolares y la apropiacion escolar etnopolitica o

de caracter etnogenético.

En esta ultima, “grupos indigenas plantean una insercién distintiva en el aparato
escolar y la reivindican como un derecho que se negocia” (p. 36) con el Estado y sus
instituciones. La autora reconoce estas relaciones entre procesos escolares y etnicidad como

arena politica’, un “espacio conflictivo de relaciones de poder” (p. 37). En cuanto a la

? Gonzélez Apodaca (2006) se remite a Swartz, Tuden y Turner (1966), quienes acufian el concepto de
“arena politica” y lo comprenden como un “campo de accién politica” en el que diferentes actores
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dimensidn politica en juego en estas demandas por una ciudadania plural que respete
derechos diferenciales, en el marco de la proyeccién de una educacidn escolarizada propia, se
vislumbra que la demarcacién de lo étnico entraifia una mirada hacia el futuro. Gonzalez Rial y
Haye (2015) en relacidn a ello plantean la etnicidad como devenir.
Es necesario darles un lugar mas central, de modo que se comprenda la etnicidad
como un operador radicalmente vinculado al porvenir. El signo étnico no presenta a la

colectividad sino que la proyecta, generando similitudes potenciales que se actualizan
en el futuro de la actividad. (p. 499)

Al comprender la etnicidad desde su caracter politico y como relacionada,
necesariamente, a “alguna arena de conflicto” (p. 214), se han de “precisar las diversas formas
gue cobra ese conflicto en los diferentes contextos de practicas” (Diaz de Rada, 2008, p. 216).
Esta complejidad no admite simplificaciones, sino que conlleva sus propias —aparentes—
contradicciones y también tensiones intraétnicas. En lo que respecta a la apropiacion escolar, a
partir de procesos historicos de exclusion y aculturacion, Diaz de Rada (2008) encuentra, en
una investigacién con los sami del Norte de Suecia, que, “en no pocas ocasiones, la presion
hacia el uso de estos emblemas [de contraste] es vivida como una coercién procedente de las
élites etnopoliticas y escolares” (p. 214). Diaz de Rada (2008) alude a cdmo la dicotomizacidn
politica de las identidades étnicas puede generar ciertos desencuentros cuando el contexto
cultural en cuestién se caracteriza por un panorama complejo de interrelaciones entre
sociedad mayoritaria y grupos étnicos donde también ocurre una diversidad de apropiaciones
y resignificaciones de elementos culturales “ajenos” por los actores sociales, en el marco de las

negociaciones y adaptaciones cotidianas.

En relacidn a los actores etnopoliticos, en el contexto de la presente investigacidn, la
figura del docente perteneciente al magisterio indigena cobra un papel importante. Baronnet
(2009) subraya que el maestro indigena, gracias a su rol y la posicion social, ha convertido,
historicamente, en “intermediario etnopolitico privilegiado por el Estado nacional” (p. 361); en
el marco de las politicas indigenistas, fungié de agente de los procesos de aculturacion e
intervencion en las comunidades. Este sentido, en el contexto de los movimientos de los
pueblos originarios en estados como Chiapas u Oaxaca, esta logica se ha invertido al
conformarse el gremio magisterial también como actor etnopolitico en la defensa de una

educacion diferencial, buscando deconstruir las politicas educativas verticales del Estado.

luchan por un fin de interés publico (Swartz, Tuden & Turner, 1966, citados en Leyva Solano & Burguete,
2007, p. 14).
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En el contexto de las escuelas zapatistas de Chiapas, las practicas de resistencia ante
las politicas de Estado se sostienen “gracias a espacios tradicionales, como la asamblea y el
cargo, que permiten la movilizacién comunitaria alrededor del proyecto educativo” (Baronnet,
2009, p. 261). En el caso de las ESCI de Oaxaca, las articulaciones locales de esta resistencia y
sus actores se profundizaran en el andlisis. En estos procesos, ocupa un lugar de interés la
reflexion meta-cultural que forma parte de las mismas dindmicas de construccion y
continuidad de dichas propuestas alternativas de educacién comunitaria, y que también se

integra a las practicas formativas como tales, desde posicionamientos etnopoliticos.

2.2.3. Lareflexién meta-cultural desde posturas etnopoliticas

El concepto de la metacultura, acuiado por Mulhern (2010), y entendido en principio
como la cultura que habla de si misma (p. 31), ha sido empleado, desde una mirada
antropoldgica, por diferentes autores en el contexto de los procesos de reivindicacion étnica
de culturas originarias en Sudamérica (Ramos, 2005; Petit & Alvarez, 2014; Briones, 2008),

aspecto en el que quiero profundizar aqui.

Para Briones (2007), “hablar sobre la cultura es una practica cultural, un hacer
culturalmente informado y condicionado” (p. 46). La autora afirma, remitiéndose a la nocidn
de lo metacultural de Urban (1992), que en este “proceso disputado de construccion de
significaciones, toda cultura produce su propia metacultura”, definiendo, con ello, lo que seria
cultural y lo que no lo seria (p. 46). A través de esta reflexividad cultural, la cultura “propia” y
la “ajena” se convierten “en objetos de representacidon cultural”, generandose, con las
significaciones metaculturales, un régimen propio de verdad (Foucault, 1980, citado por
Briones, 2008, p. 15) en el que se juegan las diferenciaciones sociales (Briones, 2008, p. 15). Es
en contacto con la alteridad, en interrelaciones necesariamente marcadas por el poder, que el
discurso o la reflexividad metacultural se emplean en el andlisis de la propia cultura o

identidad, implicando una dimensién politica.

Lenton (2015), en este sentido, refiere “el proceso de produccién discursiva del
movimiento mapuche en Argentina”, que conllevd “la disputa metacultural por definir el
propio estatus de aboriginalidad”; en este proceso, los mapuches cuestionaron “las formas
estatales que tipificaban, desde el contexto legislativo, a los sujetos indigenas” (p. 62). Ramos
(2005) analiza cdmo los lideres mapuche “han tomado conciencia de la importancia que la
‘cultura’ comenzd a tener en los espacios interétnicos donde ellos luchan por sus derechos,
por los recursos y por el reconocimiento social” (p. 113). El Estado nacional se ha aduefiado

ciertos aspectos culturales de los grupos subordinados, declarandolos como “raices nacionales
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o del patrimonio comun”, al mismo tiempo de declarar “la agonia de las ‘culturas indigenas’

(pp. 115-116).

Los lideres mapuche “reconocen la marcacion ‘cultural’ de los lugares sociales que el
Estado dispuso para enmarcar sus luchas y reclamos” y buscan revertir a estos estigmas (pp.
116-117). De esta manera, las definiciones hegemodnicas de la cultura originaria “son
apropiadas y transformadas en lugares sociales propicios para el reconocimiento o la lucha” (p.
117). La autora distingue tres diferentes estrategias: la estetizacion de la cultura en un
mercado de bienes, la tradicionalizacién de la cultura incorporando “una nocion amplia y
flexible de ‘continuidad’”, y la reflexién sobre “una politica directamente surgida de la cultura”
(p. 125). Considera que las nociones meta-culturales constituyen “actos de creacion
colectivos” al mismo tiempo de ser “resultado de experiencias compartidas en la comunidad y

de las resignificaciones de los estigmas hegemdnicos emergentes en los espacios inter-étnicos”

(p. 125).

Esta visidn incorpora, desde mi punto de vista, la mirada de la agencia del sujeto
subalterno (Spivak) que también Briones (2008) retoma, de diferente forma, con Grossberg
(1996), reconociendo las limitantes para el movimiento que los sujetos enfrentan dentro de las
estructuras: “Los sujetos articulan sus propios mapas de significado, deseo y placer, aunque
siempre condicionados por la movilidad estructurada que resulta de estructuras ya existentes
de circulacion y acceso diferencial a un determinado conjunto de practicas histdricas y
politicamente articuladas”; sefiala que “esa movilidad estructurada habilita formas igualmente
especificas de accidn y agencia” (p. 19). A la reflexividad meta-cultural, y a los sujetos que la

desempefian, les es asignado un lugar creativo y gestor desde una dimensién etnopolitica.

Relaciono esta perspectiva con los planteamientos revisados en torno a la dimensién
etnopolitica de la apropiacion escolar (Gonzalez Apodaca, 2006; Baronnet, 2009), en el que la
figura del docente e intelectual indigena juega un papel relevante. Desde este contexto,
incorporando a esta dimensién politica y étnica, me remito a la aproximacion de Jiménez
Naranjo al concepto de la meta-cultura en el proceso de rearticulacion de la cultura escolar
desde la reflexion de las practicas comunitarias. Jiménez Naranjo (2009) distingue entre
procesos culturales, identitarios y meta-culturales, implicando grados de concrecion y
abstraccién relacionalmente diferentes. Mientras que los procesos culturales son —en relacion
a los identitarios— “procesos subjetivos y sociales (..) concretos y practicos” y mas
inconscientes, la identidad se articula en un nivel mas abstracto, discursivo y consciente de la
cultura (p. 257). Los procesos meta-culturales implican la reflexidn sobre la cultura y sobre los

procesos identitarios (pp. 257-260), por esa razén, no son exactamente procesos culturales
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(mas concretos e inconscientes estos ultimos). La autora relaciona dichos procesos de reflexion
especificamente con los procesos intencionales de adecuacion de las practicas escolares a las
practicas culturales o identitarias locales. Dicho de otro modo, refiere que los procesos
conscientes y deliberados de reflexion, en los cuales los procesos culturales e identitarios son
observados y analizados en relacién a determinados anhelos educativos e identitarios,

corresponden a procesos meta-culturales.

Orta (2004), en el contexto de la cultura aymara, analiza el papel ambiguo que juegan
catequistas indigenas en el proceso de nueva evangelizacién en el cual se retornan a y se
resignifican practicas culturales aymaras, en términos de una “Aymaridad”. Analiza que la
mirada externa, de la que disponen los catequistas al ser mediadores culturales, “posibilita
perspectivas meta-culturales que de otra manera estarian obstruidas por su insercion
microlocal” (p. 133)°. Aunque sea imposible una analogia directa, retomo esta perspectiva en
cuanto a los intelectuales originarios y docentes indigenas; el papel puede ser igualmente
ambiguo, considerando el rol del intermediario de los procesos de asimilacion cultural que ha
sido asignado al maestro indigena por el Estado. Interesa aqui resaltar, con Gonzalez Apodaca
(2006), “la influencia de formas alternativas de intermediacidn civil”, a través de “nuevos
actores u agentes colectivos en la gestacién de proyectos educativos e interculturales” (p. 51),
entre los que se construyen procesos de reflexion meta-cultural desde posturas etnopoliticas.
La mirada externa, tanto “desde adentro” como “desde afuera”, se genera a través de esta
misma posibilidad y experiencia de transitar entre espacios sociales; “frecuentemente se
mueven en las interconexiones local-nacional-global, constituyéndose en bisagras de la

dinamica de flujos de recursos, personas e ideas” (p. 52).

Otra dimensidn relevante en este sentido es la reflexion sobre los conocimientos y las
practicas escolares, replanteados en los procesos de apropiacion escolar, a partir de una
reflexion critica de su pertinencia y funcionalidad. Esto, en si, entrafia una dimensidon meta-
cultural pues implica cuestionar la cultura escolar y los saberes que se han establecido como
parte del contenido de la educacion escolarizada, para plantear los aprendizajes desde la
dimensidn de significacidon contextual, no perdiendo de vista la necesidad de concebir a este
contexto como altamente complejo, pues implica el contacto entre diferentes espacios
sociales y culturales de manera cotidiana, pero también como un reto para los pueblos

originarios que se insertan y han de mediar y negociar en un entorno desigual.

*Traduccién propia del inglés.
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2.2.4. Contextualidad, funcionalidad y relacionalidad — replantear continuidades y
rupturas entre cultura escolar y cultura comunitaria desde el aprendizaje
situado y las comunidades de practica

Tovar (2007) profundiza, en su andlisis de los estilos de aprendizaje culturalmente
determinados, y especificamente, de las practicas epistemoldgicas de las comunidades
originarias, que un elemento fundamental para el ejercicio pedagdgico es partir de una nocion

situada y activa del aprendizaje, desde los mismos procesos de socializacion del ser humano.

Esto significa que se requiere considerar la educacion y el aprendizaje escolar desde la
perspectiva de la produccion y negociacion de significados sobre la construccién de un
«yo» y un sentido de agencia, sobre la adquisicion de habilidades simbdlicas, y
especialmente del caracter “situado” de toda actividad mental. No se puede entender
la actividad mental sin tener en cuenta el contexto cultural y sus recursos, que le dan a
la mente su forma y amplitud (Bruner, 2000:12). (Tovar, 2007, p. 12)

En las comunidades originarias, tanto la familia como el tejido comunitario mas
amplio, entendido desde su extension hacia el mismo contexto, el entorno natural en el que se
inserta la comunidad, conforman una red de relaciones cuyas dindmicas definen las practicas
de la formacion de los nifios y los jovenes de acuerdo a las ldgicas de la vida comunitaria
cotidiana. Floriberto Diaz Gémez (2007), al respecto, basa su definicién de la misma nocion de
la comunidad originaria en lo relacional: la comunidad se funda en “una serie de relaciones,
primero entre la gente y el espacio, y en segundo término, entre las personas”, y que se

configuran con base en una interdependencia mutua (p. 39).

Tovar (2007) encuentra que este caracter relacional, interactivo y colectivo de la
formacidn comunitaria imprime su sello particular a los estilos de aprendizaje indigenas; “ésta
es una caracteristica central de la cultura de los pueblos indigenas- la actividad mental humana
se desarrolla con otros” (p. 12). Con este caracter social como fundamento, el aprendizaje se
sitia en un contexto fisico, geografico, pero también histdrico y espiritual, determinado,
aspecto central desde la cosmovisidn de los pueblos indigenas; Tovar recalca que esta es parte

de una mirada holistica.

La realidad se entiende como un todo, cuya comprensidén exige conocer las partes, e
integrar este conocimiento en una sintesis que dé cuenta del objeto que se pretende
conocer. Estas concepciones son reflejadas, por ejemplo, en el pensamiento sobre la
Madre Tierra, la naturaleza y las personas, y las relaciones que se establecen en estos
ambitos. (p. 5)

En este marco, en el proceso de socializacién infantil, las nuevas generaciones se
integran, de manera paulatina, a través de la participacién en las actividades familiares y

comunitarias, en la vida cotidiana, con sus légicas de interrelacion social, pero también con sus
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derechos y responsabilidades como integrantes de una comunidad, relevantes en el contexto
indigena desde el sentido de lo comunal. Estos procesos también conllevan la conformacién de
identidades y del sentido de pertenencia, y tienen lugar en espacios dialdgicos que implican las

constelaciones sociales, econdmicas y politicas mas amplias.

La amplia mirada extendida sobre lo educativo desde la cosmovision indigena, tiene
como centro la construccidon de un sujeto colectivo, con un arraigo territorial y con
sujecion generacional, en cuanto a la fuerte relacién con “los mayores”, estableciendo
una importante relacidn con los intereses comunitarios, el proyecto organizativo y la
busqueda de la autodeterminacion. (Angarita-Ossa & Campo-Angel, 2015, p. 180)

Desde un enfoque situado, Escudero Muioz (2009), argumenta que el aprendizaje es
“un fendmeno socialmente construido” el cual se entiende “como cultura que es significada,
interpretada y aprendida por los individuos al participar en interacciones sociales, en
comunidades de discurso y de practica a las que pertenecen” (p. 13). Las formas especificas de
dicha participacion parten, como constata Paradise (1991), de las estrategias de la
observacién, la imitacion y experimentacion y el perfeccionamiento paulatino de las
habilidades, donde, en las comunidades originarias, destacan “la responsabilidad temprana

para las actividades de trabajo” y la “ausencia relativa de instruccién verbal” (p. 75).

Tovar (2007) analiza que la tendencia a aprender por imitacion, ligada estrechamente
a la ensefanza con el ejemplo, conlleva “un uso acotado del lenguaje verbal y en las
expectativas que generan cuando participan en actividades basadas exclusivamente en el
discurso, puesto que esperan que quien ensefa pase a la demostracién de ‘cémo se hacen las
cosas’; desde este punto de vista, “la educacion consiste en guiar el desarrollo por unos
cauces culturalmente definidos (Bruner, 1998, p. 18)” (p. 9). De acuerdo a la autora, se trata de
“formas culturalmente determinadas de aprehender la realidad, de conceptualizarla y de

definir qué significa el conocimiento, y cudles son sus criterios de validez” (p. 10).

La participacién paulatina en las actividades familiares, productivas y sociales, es la via
de aprendizaje cotidiana. Rogoff, Correa-Chavez y Silva (2011) afirman que los nifios aprenden
con actividades que no fueron disefiadas para fines pedagdgicos; “se espera de los nifios que
observen las actividades en curso y presten suma atencién a los eventos que ocurren a su
alrededor” (p. 156)”. Esta dimensién “cotidiana” del aprendizaje es analizada por Lave y Packer
(2011), en oposicion a la mirada cientifica, constatando que “una comprension mas completa
de lo cotidiano acarrea consigo una comprension alternativa del aprendizaje: que el

aprendizaje es ubicuo en la actividad social” (p. 13).

*Traduccién propia del inglés.
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La escolarizacion frente al aprendizaje de la prdctica cotidiana

La escolarizacion como una de las vias de la educacion de nifios y jovenes,
institucionalizada, ha significado, para las comunidades originarias, frecuentemente una
ruptura con sus propias formas de socializacidn y aprendizaje, ligadas a un contexto y a unas
practicas sociales especificas. Kantasalmi y Llorente (2010) advierten que “los problemas de
educacién/ escolarizacidn relacionados con la variacién en las formas de los conocimientos han
sido y contindan siendo graves” (p. 33). Para los autores, “es necesario preguntar por la
especificidad de la escolarizacién en cuanto a la variedad de formas educacionales”, es decir,
las formas especificas que toman socializacidén y educacion en los espacios sociales concretos
en los que se inserta la institucién escolar. Ademas, habria que tener en cuenta que “la
escolarizacion no se limita necesariamente sdlo a escuelas geograficamente localizadas” sino

”  u,

que las practicas escolares extienden sus “efectos estructurales” “también en lugares de
espacio y tiempo fuera de la espacialidad del local de la escuela” (p. 26). Es decir que, al
distanciarse de las practicas locales, se trata de procesos de aculturacién que incide en
transformar el contexto social y que forman parte de un sistema estructurado “por la légica de

arriba hacia abajo, siguiendo las formalidades de organizaciones de origen Europeo” (p. 26).

Tovar (2007), frente a ello, constata que “la existencia de sociedades multiculturales
cuestionan profundamente el concepto de practica escolar y escuela como instancias
universales de socializacion” (p. 11). La autora apunta que la escolarizacién clasica en el medio
comunitario confronta a los nifios con conflictos cognitivos, tanto por la “socializacion
divergente” como también por la “falta de dominio de los referentes empiricos de las nuevas

|”

palabras que esta aprendiendo en espafiol” (p. 11). Sugiere que la mediacion pedagdgica
forma parte de los aspectos claves para enfrentar estos desfases, remitiéndose precisamente a
la teoria del aprendizaje situado, suponiendo que “no sélo partimos de la base cultural en la
cual nacimos, sino que a través de ella construimos nuestros mundos y nuestras propias

concepciones de nosotros mismos y nuestros poderes” (p. 12).

Es en este sentido y para replantear la educacion escolar desde una mirada
sociocultural que emerge la relevancia de pensar el contexto de forma amplia y dindamica,
conformado por lo social, lo geografico, pero también por interrelaciones y practicas
culturalmente articuladas, que, simultdneamente, siguen conformando y transformando el
mismo contexto en el que nos insertamos y en el que participamos. Grossberg (2009) al
respeto reflexiona que “la cultura en la que vivimos, las practicas culturales que usamos, las
formas culturales que ponemos e insertamos en la realidad, tienen consecuencias en la

manera como se organiza y se vive la realidad”; de esta manera, “las practicas culturales
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contribuyen a la produccién del contexto” (p. 32). Este ultimo no se concibe como unitario sino

como multiple y caracterizado por tensiones que conllevan también relaciones de poder®.

Una aproximacidon sociocultural sugiere que las personas y los ambientes
socioculturales no tienen existencia independiente, que las personas no existen en
abstracto sino dentro de un cierto tipo de configuraciones sociales y como un
determinado tipo de personas, a partir de su incorporacion en practicas
sociohistdricas, dentro de las que echan mano de los recursos culturales disponibles,
usandolos en forma creativa e improvisada para la solucién de problemas practicos,
contribuyendo con ello a un proceso de recreacién histdrica de las practicas, los
recursos culturales y sus propias identidades. (Pérez Campos, 2005, pp. 73-74)

Partiendo de las mismas légicas de aprendizaje que se vislumbran en las dinamicas
educativas propias de las comunidades originarias, y apostando por una resignificacién de la
institucion escolar a partir de ellas, habria que partir desde una perspectiva constructivista y
sociocultural del aprendizaje (Vygotsky, 1978; Wertsch, 1985). Aqui opto especificamente por
acercarme al enfoque del aprendizaje situado, de la participacidén guiada y de las comunidades
de practica, reconociendo la relevancia de la co-construccion de los saberes en contextos

concretos.

En el marco de las comunidades de practica, el “aprendiz’ (...) se considera un ser
social que participa activamente en interacciones con otros en practicas comunicativas
socialmente constituidas” (Andrew Zurlinden, 2010, p. 11); en estos procesos, “los aprendices
desarrollan por si mismos las habilidades necesarias para actuar al tomar parte activa” — con
aproximaciones sucesivas adquieren una “maestria cada vez mayor en las practicas
socioculturales de una comunidad dada, acercandose progresivamente a una participacion
plena como miembros de ella” (p. 11). Rogoff, como una de las pioneras en el ambito de este
enfoque del aprendizaje y de la construccién del conocimiento, sefiala que “la participacién de
los niflos en un amplio rango de actividades familiares y comunitarias” constituye una practica
comun en “muchas comunidades de herencia indigena de América del Norte y Centroamérica”
(Rogoff, Correa-Chavez & Silva, 2011, p. 155). Las autoras comparan estas practicas

precisamente con las aproximaciones al aprendizaje “de las comunidades de herencia europea

> Grossberg (2009) encuentra que estos procesos, relacionados con la configuracion del contexto a partir
de las practicas de interaccion, estan estrechamente vinculados con las relaciones de poder; “el poder
como una organizacion compleja y contradictoria, en multiples ejes y dimensiones que no puede
reducirse una a otra” (p. 36). Argumenta que hay que concebir el espacio como “fracturado vy
contradictorio de multiples contextos y formas de vida y de lucha contrapuestas”; se trata de “ una
compleja articulacion de discursos, vida cotidiana y lo que Foucault llamaria tecnologias o regimenes de
poder”, por lo que “en cualquier espacio dado, tales contextos son siempre plurales”, constituyéndose
el contexto “como resultado de sus complejas relaciones con otros contextos, el poder es siempre
multidimensional, contradictorio y nunca suturado totalmente” (p. 33).
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de clase media”, donde se suele “separar a los nifios de las actividades de familias vy
comunidad, creando en su lugar ejercicios y clases para ellos en sitios especializados como la

escuela” (p. 155)°.

Para las autoras, la escolarizacidn, actualmente casi omnipresente, se constituye como

|ll

una experiencia cultural — por ende, no es de sorprenderse que el “aumento de la experiencia
de escolarizacidn occidental en comunidades indigenas se asocie con cambios en muchas otras
practicas”, entre estos, un incremento de la migracidn, nuevas ocupaciones y mayor acceso a
los medios, ademas de un menor involucramiento en la vida familiar (pp. 159-160). Los
contextos comunitarios experimentan transformaciones a partir de las practicas de
escolarizacion, pero donde inciden también otros efectos de la comunicacion e interrelacion

con el entorno social mas amplio, marcadas por la asimetria estructural que caracteriza a

nuestras sociedades.

Desde la perspectiva del aprendizaje situado, el contexto, la participacion y la
interaccion social son aspectos centrales para entender como se aprende. Lave y Packer (2011)
sugieren apostar por “una teoria del aprendizaje histéricamente conectada, dialéctica, social y

IM

relacional” (p. 18). Los autores sugieren partir de la nocion de la practica desde una mirada
ontoldgica y de “una comprensién dialéctica, histérica y contextual del aprendizaje como
aspecto de las actividades en las que personas son constituidas por (y se constituyen en) la
participacién en comunidades de practica” (p. 19). Wenger (2000) define el aprendizaje como
una interrelacion dinamica entre personas y los sistemas sociales en los que participan (p.
227). Para el autor, una comunidad de practicas “combina la transformacion personal con la
evolucién de estructuras sociales”. Entre las caracteristicas de las comunidades de practicas,
figura la definicion que cada comunidad establece en torno a las competencias requeridas para
participar como miembros constructivos y contribuir a ellas; las comunidades de practicas
cuentan con un “repertorio compartido” de recursos comunales —lengua, rutinas, artefactos,

etc.— de los que los integrantes competentes han de poder hacer uso. Las interrelaciones se

han de caracterizar por la reciprocidad y por el compromiso (p. 229).

En cuanto a estos ultimos valores, se requiere de un “sentido comunitario” para
resolver problemas en conjunto (p. 230). Entran en juego aqui procesos de co-construccion de
conocimientos, desde la dimensidn relacional que he mencionado. En este sentido, Peters y Le
Cornu (2005)’, buscando ir, a través de circulos de aprendizaje, mas alla de las comunidades de

practicas, afirman que “todos los participantes se han de posicionar como co-constructores del

® Traduccién propia del inglés.
7 .2 . . 7
Traduccidn propia del inglés.
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conocimiento y co-aprendices, con un énfasis en la naturaleza reciproca del proceso de
aprendizaje y en el desarrollo de formas reciprocas de trabajo” (p. 5). Rogoff (2008) distingue
entre interiorizacién y apropiacidn participativa para hablar de estos procesos de aprendizaje,
priorizando esta ultima nocidn referida al proceso de formar parte de las interrelaciones en

una comunidad de practicas (p. 65).

Desde la perspectiva del aprendizaje dirigido a la resolucion de problemas, Diaz-

IM

Barriga Arceo (2003) expone, como una propuesta pedagogica, el “aprendizaje en situ”, que se
enfoca en “la participacidon en la solucion de problemas sociales o de la comunidad de
pertenencia. Enfatiza la utilidad o funcionalidad de lo aprendido y el aprendizaje en escenarios
reales” (p. 6). La misma contextualidad del aprendizaje conlleva la implicacion de su
funcionalidad para los participantes y para el entorno social; sélo a partir de la interaccion
planteada desde su contexto histdrico, social y cultural es posible construir conocimientos
significativos y relevantes; “es en la interaccion reflexiva [que] se descubre como plantear el
problema y actuar sobre él. Es a partir del acumulado histérico-social-cultural que se puede

emprender un transito hacia realidades invisibles, posibles y plenas de sentido” (Ghiso, 2001,

pp. 12-13).

Esta perspectiva de la funcionalidad de lo aprendido y su desarrollo en escenarios
reales se vuelve un punto de interés en relacidn a la significacién del aprendizaje y del mismo
proceso de aprender por los sujetos. La institucidon escolar como tal no es ajena a ser escenario
de procesos de aprendizaje situado; Henning (2004) constata al respecto que se ha construido
una dicotomia artificial entre aprendizaje escolar y aprendizaje en otros sitios, argumentando
gue esta puede ser superada a través del enfoque del aprendizaje como practica situada (p.

145),

Para constituir comunidades de practica en el espacio &aulico, con dindamicas
horizontales y procesos co-constructivos, no desligadas del contexto sociocultural, parecen
cobrar relevancia los aspectos del poder, inherentes a toda interrelacion y también
estructurantes de las interrelaciones, que nos mencionan diferentes autores, como Lave y
Packer (2011), quienes reconocen que “las diferencias de poder, los conflictos, la lucha y la

|”

contradiccidn son constitutivos de la participacion en la practica social” (p. 20). Lave y Wenger

(2005), desde la perspectiva de la participacion periférica, subrayan que han de incluirse las

® Resulta interesante encontrar que el autor construye su argumentacion a la inversa de la que he
expuesto aqui, argumentando que la escuela no se conforma como un sitio privilegiado para el
aprendizaje situado, sino que este también puede tener lugar en otros espacios. Es a partir de esta
reflexion que propone el cuestionamiento de la ensefanza escolar como proceso “natural” (Henning,
2004, p. 145).
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relaciones desiguales de poder en el andlisis del aprendizaje; “la hegemonia sobre los recursos
del aprendizaje y la alienacién de la participacién plena son inherentes a la configuracién de la

legitimidad y periferialidad de la participacién en sus articulaciones histéricas” (p. 63)° *°.

En el contexto escolar, como espacio institucional, ha trascendido, histéricamente, la
verticalidad entre ensefiante y aprendices; entre los mecanismos de evaluacién y los saberes
de los estudiantes; entre los mismos saberes escolares y los denominados como cotidianos —y
a veces malinterpretados (Lave & Packer, 2011, p. 13), entre otros. Las practicas en estos
espacios, a partir de las cuales se configuran las interrelaciones, las rutinas o los rituales que
contribuyen a mantener las estructuras funcionando de manera dinamica, se convierten, a su
vez, en partes del analisis, por una parte, y en contenidos de aprendizaje para los estudiantes,

por otra.

Pero al mismo tiempo podemos rayar la superficie y encontrar una vida cotidiana
“constitutiva” en el trabajo: la identidad de “maestro” y “estudiante” continuamente
puesta a prueba y redefinida; la interpretacion de “trabajo” y “éxito” y “fracaso”
prepara a los estudiantes para la reproduccion del mundo social mas amplio de trabajo
y consumo al que entraran después de la escuela. (Lave & Packer, 2011, p. 21)

El mismo contexto escolar, de esta manera, puede proveer la situacionalidad de los
procesos de aprendizaje a través de sus propias estructuraciones, dinamicas, e interrelaciones
o distancias con el contexto social mas amplio. Antonio Bolivar (2009) argumenta que “hay una
estrecha relacion entre lo que se aprende y el contexto en que se produce, justamente se
denomina ‘situado’ porque lo que se sabe se relaciona con las situaciones en que se produjo”

(p. 80).

En la presente investigacion, que analiza como se articulan los procesos formativos de
un modelo de educacidn que pretende romper con los esquemas tradicionales de la educacion
escolarizada, y apuesta precisamente por el aprendizaje co-construido, en estrecha vinculacion
con el contexto sociocultural concreto, sus problematicas y necesidades, estimé, a partir de lo
anterior, como relevante partir de los aspectos de la relacionalidad, contextualidad vy
funcionalidad de la formacién promovida por la escuela secundaria. El modelo apuesta por la

formacidn en competencias mas que en contenidos; Bolivar (2009) constata que “es desde una

*Traduccién propia del inglés.

1% | os autores constatan que los nifios son participantes periféricos por excelencia, al aproximarse a las
practicas adultas en el proceso de convertirse en “participantes culturales e histéricos complejos y
plenos en el mundo” (p. 53). Por otra parte, afirman que la periferialidad puede interpretarse como
empoderamiento en este mismo proceso, al mismo tiempo de ser todo lo contrario —un
desempoderamiento— cuando no les es permitido de manera mas plena, por razones declaradas como
legitimas por la sociedad mas amplia (p. 60). Es justo eso lo que tendria que ser punto de analisis.
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perspectiva de aprendizaje situado y constructivista como mejor se puede fundamentar el

aprendizaje de las competencias” (p. 79).

2.3.  Los saberes en la institucion escolar — desde la gramatica escolar hacia un

didlogo de saberes

Al partir de la perspectiva de una educacion vinculada y significada desde el entorno
cultural en el que se inserta, sera necesario optar por una mirada compleja, considerando que
en las configuraciones del contexto son diversas, cambiantes, y a veces contradictorias. Esto,
incluso en comunidades originarias, a veces alejadas de los centros urbanos, pues es a través
de los cambios culturales, inducidos por la migracidn, la creciente urbanizacion a través del
acceso a servicios, medios de comunicacidn, la misma institucion escolar y productos de
consumo, que el espacio comunitario se transforma, permeado por culturas en contacto.
Massey (2009) argumenta, desde una visidn procesual y constructivista, que el espacio
siempre es multiple, siempre en proceso, siempre constituyendo y reconstituyéndose, y por
ende, su construcciéon también se configura como una tarea social y politica (p. 17). Es
“resultado de practicas y relaciones sociales” (Massey, 2004, p. 81), estas, las interrelaciones y
los vinculos se encuentran atravesadas por el poder; es asi como se constituye una “geografia

del poder” (Massey, 2007, p. 3) que configura el espacio de la vida cotidiana.

En el contexto comunitario, confluyen diferentes trayectorias y narrativas (Massey,
2007, p. 4), al entrecruzarse ldgicas culturales provenientes de distintos espacios,
reconfigurarse algunas practicas a través de procesos de apropiacion cultural, y conservarse
otras; el contexto comunitario se conforma a través de la biografia comunal que ha sido un
relato complejo. Para los pueblos originarios, el espacio comunitario como representa la
autonomia, la autodeterminacién, representa los saberes y practicas culturales que en él se
han desarrollado, representa, forma parte importante de la cosmovision de los pueblos, pero
también los procesos de vulneracion y practicas de integracion por la sociedad mayoritaria,
presentes a través de sus instituciones y programas, etc. Jenny Gonzalez Mufoz (2010) plantea
que el territorio comunal ha sufrido procesos de colonizacidn, lo cual ha colocado a los pueblos
indigenas en el lugar de la “lucha por las reivindicaciones sociales, politicas y econdmicas que
historicamente han sido tachadas por la invisibilizacion y negacién” (p. 17). Sin embargo,
refleja también lo que se califica como progreso, es decir, el acceso a mayores facilidades de
vida, comunicacién con el exterior, a través de un proceso de negociaciones no libre de

tensiones.
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El territorio también ha sido un espacio para el conocimiento de los pueblos, pues
implica la relacion con la naturaleza, el equilibrio y la sustentabilidad de las practicas
comunitarias de cultivo y uso de suelos, que histdricamente tienden a preservar la
biodiversidad presente en el territorio comunal, con esta vision holistica que caracteriza su
conocimiento y su espiritualidad (Gonzdlez Mufioz, 2010, p. 19). Estas ldégicas se han
encontrado con otras influencias y formas de pensar, y con los procesos de la escolarizacion
qgue han introducido saberes y formas de aprendizaje que obedecen a epistemes distintas.
Desde este punto de vista, la contextualidad del conocimiento construido en un modelo
educativo que busca generar un didlogo de saberes, bajo el enfoque de una reflexién critica de
estos, su genealogia y sus consecuencias'’, y que ademas pretende interactuar con la
comunidad, sus actores, y convertir sus problematicas en asunto de investigacién y reflexion
para los estudiantes, tiene que plantearse como multiple y tener en cuenta estas diferentes

dimensiones en la construccion de su curriculum.

Baronnet (2009) afirma, basandose en Stavenhagen (1996), que la educacion
intercultural “deberd ser capaz de responder a la vez a los imperativos de la integracion
planetaria y nacional y a las necesidades especificas de comunidades concretas, rurales o
urbanas, que tienen una cultura propia” (Baronnet, 2009, p. 396). El autor retoma a Comboni
Salinas (2002) para resaltar que la construccién curricular realizada por los mismos pueblos
originarios seria el fundamento para la interculturalidad en la educacidon, partiendo de los
mundos de vida propios y estableciendo una relacidn dialégica con lo universal (Baronnet,

2009, p. 397).

La “articulacion” de saberes que promueven las Secundarias Comunitarias presenta
sus propios retos y tensiones que se profundizaran en el analisis; se pretende trascender las
tendencias a la fragmentacion, reificacién y folklorizacién de los conocimientos indigenas que
diferentes investigadores han detectado en las experiencias de la educacion intercultural
bilinglie (Jiménez Naranjo, 2009), pero también en el contexto de la interculturalizacién de la
educacién publica que se ha pretendido impulsar, a partir de las iniciativas de la CGEIB, para
todos los niveles y modalidades de la educacién publica (Kreisel, 2016a). También Gasché
(2010) observa como la EIB ha tendido a este tipo de integracién de practicas culturales

“inventariadas” y convertidas en “contenido curricular”.

"Foucault (1998) considera que la genealogia del saber se ha de construir “contra los efectos del poder
centralizadores dados a las instituciones y al funcionamiento de un discurso cientifico organizado en una
sociedad como la nuestra”; es asi como “la genealogia debe conducir la lucha justamente contra los
efectos del poder de un discurso considerado cientifico” (p. 19).
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La “cultura” indigena en los programas de EIB sigue siendo un conjunto de rasgos
folcléricos y pintorescos —costumbres, ritos, mitos, artesanias, técnicas,
cosmovision...—, cuyo sentido “propio”, en términos indigenas, escapa al experto, que
se contenta con nombrarlos e inventariarlos en castellano y clasificarlos segln criterios
“antropoldgicos” occidentales. (Gasché, 2010, p. 113).

En la elaboracion institucional de curricula interculturales, “se alude a la sociedad
indigena como a un mundo genéricamente diferente del mundo urbano dominante, pero no la

IM

comprende como un marco existencial” (p. 114). El discurso sigue tendiendo al respeto y la
tolerancia de una diversidad cultural amplia (p. 115), donde, en México, en recientes afios, la
vertiente de la educacién inclusiva ha comenzado a desplazar el enfoque intercultural,
priorizando la perspectiva de las diferencias individuales y dejando de lado la dimension
colectiva, histérica y social de la diversidad cultural, ademas del analisis critico de Ia
discriminacién estructural y las politicas de homogeneizacion. Gallardo Gutiérrez (2013)
detecta a este respecto “la categoria de inclusion como manera de ‘integrar desde su

diferencia’ a los ‘otros’, que se convierte en “una ‘simulacidon’ en la concrecién de giros

conceptuales y curriculares inherentes al reconocimiento justo y equitativo de la diversidad”
(p. 7).

La concepciéon de curricula interculturales que propicien el didlogo con los
conocimientos de los pueblos originarios a partir de las mismas practicas culturales y se
construyan a partir de procesos participativos y situados sigue siendo un reto para la
educacién indigena; el cdmo establecer, con este objetivo, un didlogo de saberes en el
contexto escolar ha sido una tematica que ha ocupado a diferentes investigadores y tedricos
de la interculturalidad, que exploro a continuacién, teniendo en cuenta las dimensiones de la
contextualidad, funcionalidad y relacionalidad que aporta la perspectiva del aprendizaje

situado al analisis.
Una aproximacion sociocultural al conocimiento

En concordancia con el enfoque del aprendizaje situado y las comunidades de practica
revisados, planteo el conocimiento desde la mirada de la teoria sociocultural del aprendizaje
(Vygotsky, 1978; Wertsch, 1985). Desde los planteamientos de la cognicion situada, “el
conocimiento es situado, es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura en que se

»12

desarrolla y utiliza” - (Diaz-Barriga Arceo, 2003, p. 2). Lave y Wenger (2005) consideran en este

sentido que los actores, las actividades y la realidad se constituyen mutuamente.

12 . ..
Cursivas del original.
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Esto implica un énfasis en el entendimiento comprehensivo que involucra a la persona
entera mas que la simple “recepcion” de un cuerpo de conocimiento factico sobre el
mundo; en la actividad en y con el mundo; y en la perspectiva de que actor, actividad y
mundo se constituyen mutuamente. (Lave y Wenger, 2005, p. 58)13

La construccion del conocimiento, de esta manera, es mediada socioculturalmente;
implica la interaccion social en un contexto determinado, en un proceso a partir del cual los
actores producen significaciones sobre la realidad: construyen su mundo. Andrew Zurlinden
(2010) argumenta que “la centralidad del lenguaje y de la interaccidén social en el marco
conceptual construccionista significa que el conocimiento y la comprensidn estan anclados
historica y culturalmente” (p. 5). Ademas, el aprendizaje es experiencial; “se situa en el
contexto de nuestra experiencia vivencial de participacion en el mundo, del tal forma que es
fundamentalmente un fendmeno social, reflejando nuestra condicion de seres sociales
capaces de conocer” (p. 5). Esta aproximacién a la construccion del conocimiento tiene,
necesariamente, consecuencias en las interpretaciones de la practica pedagodgica y los
procesos formativos. Implica un analisis holistico que conlleva la mirada hacia el contexto, las
interacciones y formas de participacion en el mundo, en la creacion de significados sobre el

mundo y la construccién de saberes.

La pedagogia, desde una perspectiva sociocultural, ha de ocuparse de estos tres
aspectos interrelacionales del curriculum. En este sentido, concierne la relacién entre
practica y los contextos culturales, institucionales e histéricos en los que ocurre la
practica (Wertsch, 1998). Lo que es fundamental es la interrelacién, como el mundo
social, el individuo como agente y la practica se interconectan. Las formas de aprender
de las personas, sus historias de participacion (Holland et al, 1998) y las maneras en las
gue éstas median la actividad en la educacion y contextos laborales son facetas de la
perspectiva sociocultural. (Hall & Murphy, p. 1X)**

Las significaciones sobre el mundo construidas y compartidas socialmente, basadas en
una experiencia vivencial, y situadas en un contexto social, cultural, histérico, pero también
politico y econédmico, concreto han de ser punto de partida para pensar en generar procesos
formativos, en sus objetivos y sus estrategias, pero también para analizar las formas de
articulaciéon de estos en la practica. A partir de esta mirada, seria posible analizar los
“conflictos cognitivos” mencionados por Tovar (2007), pero también el cémo el enfoque de las
ESCI de la articulacidon entre saberes y practicas culturales locales, y el saber escolar o cientifico
se conforma como un reto en el que incide el mismo contexto desde el cual los padres de

familia y los estudiantes significan la escuela como institucion y los aprendizajes escolares.

13 . ; L
Traduccion propia del inglés.

14. .z . . ,
Traduccion propia del inglés.
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2.3.1. Replantear la escuela desde la pluralidad epistemoldgica

Partir de la nocidn de la interrelacién estrecha entre los procesos de significacion de la
realidad y construccion del conocimiento, y el contexto sociocultural, atribuyendo un caracter
situado al saber, lleva necesariamente a la concepcion de una pluralidad de epistemes, de
formas de conocer y nombrar el mundo, en un entorno caracterizado por la amplia diversidad
de grupos humanos y contextos geograficos en los que estos se insertan y construyen su
experiencia vital. Frente a ello, la escolarizacién, como un proceso iniciado desde la
modernidad europea y que se ha extendido globalmente en el marco de los procesos
coloniales, primero, y que se reinterpreta por los Estados-nacion, actualmente, a través de las
politicas neoliberales que determinan la economia global, ha sido problematizada como tal por

diferentes autores.

En cada contexto nacional, la institucion escolar ha sido resignificada, incorporando
practicas y contenidos, pero también se han reproducido, como hemos revisado en el marco
de la cultura escolar, algunas formas de “hacer escuela” (Rockwell, 2007b). Rockwell (2007b)
argumenta que no obstante, “a pesar de la larga historia de politicas estatales tendientes a la
uniformidad, la heterogeneidad es una de las caracteristicas fundamentales de todo sistema
escolar” (pp. 307-308). De esta manera, “es posible encontrar en alguna escuela las
sedimentaciones de estructuras y culturas escolares pasadas” pero también “las anticipaciones
de reformas futuras”, por lo que “la historia social de las escuelas no siempre se refleja en las

sucesivas leyes y prescripciones educativas” (p. 308).

Angarita-Ossa y Campo-Angel (2015) enfatizan que la educacién escolar, como “una de
las formas posibles de la educacién”, ha sido “depositaria de los intereses de la modernidad le
ha encomendado a la misma”, por lo que la escolarizaciéon de los nifios y jovenes se ha

“

convertido en un imperativo social, lo cual, frecuentemente, ha conllevado “el
desconocimiento de otras formas de educacion” (p. 180). La orientacidn por las politicas
europeas y los estandares internacionales de educacién ha marcado el paisaje de las politicas
educativas en México, aun a pesar de la deuda histérica con los pueblos originarios, gracias a la
cual el contexto sociocultural, educativo y politico adquiere sus propias caracteristicas. Pérez y
Argueta (2011) observan al respecto que los mismos organismos internacionales, que inciden

en la articulacion del discurso de las politicas educativas nacionales, no han logrado adoptar

una perspectiva mas sociocritica y de reconocimiento de la desigualdad (p. 46).

Asi, incluso en el terreno de la educacion intercultural, en México y América Latina,

Dietz (2007) encuentra la reproduccién de un enfoque europeo de la escuela, dirigido a una
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educacién diferenciada en sociedades de inmigraciéon®>. — No obstante, la pluralidad
epistemoldgica, a pesar de los procesos de asimilacion e integracion cultural, se ha perpetuado
en los espacios de la socializacion familiar y comunitaria de los pueblos originarios, y, de
manera muchas veces clandestina, a través de los actores locales, ha entrado a transformar
algunas practicas sociales en los mismos contextos escolares (Jiménez Naranjo, 2009),
implicando aquellos procesos de co-construccidn cotidiana a los que se refiere Rockwell
(2000). Por otra parte, las propuestas etnopoliticas de apropiacién escolar a los que he
aludido, implican un posicionamiento epistemoldgico y reivindicativo mas explicito; de esta
manera, algunas experiencias se plantean en oposicidon “al proyecto las ideas, los valores vy las
rutinas intelectuales y discursivas dominantes que hemos interiorizado en el contexto

nacional” (Gasché, 2004, p. 191).

En el contexto latinoamericano, autores como Santos (2009, 2010), Mignolo (2008;
2010) y Lander (2000), desde la perspectiva decolonial, y también Walsh (2012), Quilaqueo y
Torres (2013) y Viafia (2008) en el marco del enfoque de la interculturalidad critica, abordan el
tema de la diversidad epistemoldgica, la colonialidad del saber y la hegemonia de la episteme
de Occidente. En el marco de los procesos de decolonizacion, se plantean el didlogo o una
ecologia de saberes (Santos, 2006, 2010), al que autores como Leff (2004b) se refieren en el
marco de la sustentabilidad y la racionalidad ambiental. Se propone el cuestionamiento del
enfoque funcional de las politicas de educacién intercultural, reemplazandolo por una mirada

critica que cuestione la discriminacién estructural subyacente (Walsh, 2007).

La aproximacién a estos replanteamientos se dibuja como compleja; en el fondo,
habria que apostar por una reestructuracion social y politica. Gallardo Gutiérrez (2013) al
respecto argumenta que el reconocimiento real de la diversidad y las relaciones asimétricas
qgue han prevalecido social- y politicamente, tendria que residir “en la reorganizacion de las
relaciones de poder que estructuran un sistema” (p. 7). Una dimension de esta
reestructuracion seria la curricular y epistemolédgica — Gallardo Gutiérrez (2013) recurre en
relacion a ello al concepto de justicia curricular aludiendo a R. W. Connell y Jurjo Torres
(Connell, 1993; Torres, 2011, citados en Gallardo Gutiérrez, 2013). El didlogo de saberes, y la
reestructuracion curricular a partir de él, es una estrategia que se ha planteado para la
concepcion de curricula interculturales en contextos indigenas de México y América Latina.
Prada y Zambrana (2010) afirman que es la misma “realidad multicultural y plurilingiie” que

actualmente exige el desarrollo de este tipo de curricula, en la que se logre “la convivencia” de

1> Viaia (2008) constata al respecto que la educacién intercultural, en estos casos, se interpretaria en
términos del respeto, convivencia y la tolerancia entre diferentes (p. 297).
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los diferentes sistemas de conocimiento.

La convivencia de sistemas de conocimiento indigenas y no indigenas y el desarrollo de
inteligencias valoradas tanto por la sociedad occidentalizada como por las sociedades
indigenas en ambitos escolares es un desafio que los curriculos propios no pueden
dejar de asumir pues una lectura justa de la realidad multicultural y plurilinglie del pais
y las reflexiones epistemoldgicas de las corrientes tedricas contemporaneas asi lo
exigen. (p. 149)"®

En este desafio, siguen incidiendo las estructuras y relaciones de poder arraigadas;
Raewyn Connell (2006) declara que, ante ello, es urgente debatir la marginalizacién del

IM

conocimiento indigena y renegociar su relacién con el “conocimiento universalizado” (p. 91),

ademas de “superar la dicotomia entre conocimiento ‘universal’ y ‘local’”, para lo cual sugiere

|”

acudir a una “comprensién situacional” de la produccién del saber (p. 96). Pérez y Argueta
(2011) argumentan que el didlogo intercultural entre conocimientos “es un campo en debate y
construccién” que conlleva la necesidad de cuestionar “la racionalidad que se promueve como
universal desde las ciencias de occidente”, impulsando la lucha por una visién mas plural (p.
41). Para lograr “construir espacios para el didlogo horizontal”, se requiere, no obstante, la
participacién de una diversidad de actores; entre ellos, los integrantes de las comunidades
originarias, los intelectuales indigenas y no indigenas, educadores, pero también los hacedores

de las politicas publicas, “y, sobre todo, un profundo esfuerzo para atreverse a imaginar una

nueva y distinta realidad” (p. 50).

El modelo de las ESCI ha buscado reestructurar su concepcion curricular de manera
radical y convertir la articulacién de la formacién escolar con los saberes y las practicas
culturales comunitarias en el eje de su conformacién procesual. El conocimiento comunitario,
como premisa para el andlisis, aspecto a profundizar en los capitulos correspondientes, en
didlogo con los datos empiricos, desde la misma reflexion y conceptualizacion que los actores
de las ESCI hacen de él, lo conceptualizo a partir de algunos de los elementos revisados hasta
ahora, relacionados con el saber situado y socialmente construido, y las dimensiones de la
funcionalidad, relacionalidad y contextualidad, teniendo en cuenta la relaciéon entre

comunidad, conocimientos, naturaleza y cosmovision de los pueblos originarios.

16 - . L .

Este reto no Unicamente se plantea para la educacién de los pueblos originarios sino también para la
educacion de la poblacién mayoritaria o mestiza, en términos de un didlogo de saberes que contribuya a
la mencionada justicia curricular y epistemoldgica.
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2.3.2. Saberes indigenas: una aproximacion a sus caracteristicas

De acuerdo a las referencias proporcionadas por diferentes autores en lo que respecta
a los saberes de los pueblos originarios, se distinguen algunos ejes, interrelacionados entre si,
gue parecen de relevancia para dar sustento al analisis de esta investigacidn. Expongo dichos
ejes consciente del riesgo de la esencializacién de las caracteristicas de los saberes originarios;
sabemos que se trata de procesos heterogéneos, dinamicos y también sujetos a las incidencias
diversas que las formas educativas han experimentado en el contacto con otros contextos
culturales, y, sobre todo, a través de los mismos procesos de escolarizacion en las
comunidades de los pueblos originarios. Recojo, a continuacion, algunos insumos tedricos que
permiten visualizar cdmo se han conceptualizado los conocimientos de los pueblos en

interrelaciéon con las formas de construccion de conocimiento de los pueblos indigenas.
Entre los insumos revisados, distinguen los siguientes aspectos:

a) La estrecha relacién de las formas de vida y los conocimientos indigenas con el entorno
natural. Los saberes indigenas se conciben en términos ecolégicos, descripcidon que alude a la
interrelacion de respeto y el cuidado al equilibrio de la convivencia y de la conservacion de la
biodiversidad (Prada, 2016, p. 11). Arratia (2014) plantea al respecto que los sistemas de
conocimiento indigena se basan en una cosmovision “biocéntrica, cosmocéntrica y
agrocéntrica” (p. 173); se trata de saberes cuya finalidad es “la continuidad de la vida” y que
buscan la “sostenibilidad de los agro-ecosistemas” (p. 175). Ademas, esta misma interrelacion
con la naturaleza se vincula con la dimension de lo sagrado y lo ritual, pues se busca mantener
“un delicado equilibrio de lo bioldgico y lo espiritual” (p. 174); la naturaleza se presenta como

“viviente” y “también posee sabiduria” (p. 175).

b) La dimensién del conocimiento como practica y experiencia vivencial, que por Prada (2016)
es relacionada con las formas de aprendizaje del saber comunitario, a través la participacion
de los nifios en las actividades productivas, principalmente agricolas (p. 11). También Zarger
(2002), a partir de un estudio doctoral en Belice, destaca que “el conocimiento del entorno
biofisico es adquirido a través de las experiencias de la vida cotidiana y la inmersidn en un

|II

ecosistema humano local” (p. 228). Los niflos son involucrados en las actividades para la
subsistencia e imitan a los adultos; el aprendizaje es concebido por los mismos padres de
familia como experiencial y es vinculado culturalmente al trabajo, al que se espera que los

nifios contribuyan desde temprana edad, “con un sentido de independencia” (p. 229).

En esta misma sintonia, Arratia (2014) constata que se trata de un saber practico y de

la vida, donde “todos los actos de la vida son espacios de aprendizaje vivencial; todo se
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aprende haciendo, probando, experimentando, jugando”, en estrecha “conexidon con el
entorno natural” — “el saber no es tedrico, pasa por el tamiz de la vivencia, por lo tanto la
forma de transmisiéon es también vivencial” (p. 175). Esta dimensidén practica y de la
vivencialidad, ademas, se relaciona con el aprendizaje para responder “a problemas concretos

y cotidianos de la vida” (Arratia, 2014, p. 175)"".

c) Se trata de un saber holistico. Arratia (2014) argumenta que el conocimiento indigena se
configura como holistico e integrado, pues “lo interior y lo exterior no estan separados por la
barrera hermética de la piel, entre lo material e inmaterial hay una interaccién permanente”
(p. 174). En este sentido, el saber tampoco es separado de la dimension de los sentimientos y
las emociones; la autora concluye que se trata de saberes sensitivos, “pues se conoce con
todos los sentidos”, escuchando y sintiendo lo que ocurre en la naturaleza, y se aprende “con
el corazén”, por eso se es capaz de “vivir en comunidad, practicando valores y costumbres
basadas en la reciprocidad, el carifio y el respeto” (p. 176). También Crisdstomo (2010) refiere
que “para pensar los hechos de conocimiento en maya hay que entrar en el ritmo de las
practicas de las personas, donde muchas de ellas son aprehendidas sensorialmente y entran

por el gusto, el olfato y todos los sentidos” (p. 103).

d) La lengua y el saber. La lengua se perfila como dimension de construccién y como fuente de
conocimiento, en relacion a la transmisién oral del saber, como parte de las epistemologias
originarias (Arratia, 2014, pp. 175-176). Hecht (2013), retomando el trabajo de Ochs y
Schieffelin (2010), afirma que “la adquisicion de la lengua y de conocimientos socioculturales
estan intimamente ligados” (p. 10); esto no como una mera reproduccidén, sino que, de
acuerdo a investigaciones mas recientes que enfocan el “dinamismo y la mutabilidad social”,
“las estructuras sociales no soélo se reproducen, sino que se encuentran en una constante y
creativa reformulacion” (p. 11), para lo cual es relevante tomar en cuenta también la agencia

de nifios y jovenes (pp. 12-15) .

Entre transmisidn oral, los procesos de socializacion y la familiarizacion de los nifios con
la misma cosmovision de los pueblos hay una estrecha relacion; Lorente Fernandez (2006)
analiza que “los relatos [comunitarios] constituyen una suerte de modelos de relaciones

l6gicas culturalmente establecidos” (p. 161). A partir de estos modelos, los nifios y jovenes

7 Quiero sefialar que el énfasis que se ha dado al caracter practico de los conocimientos de los pueblos
originarios no se comprende como excluyente de las dimensiones mds abstractas del pensamiento — al
remitirme a los procesos practicos, me enfoco a las dimensiones pedagdgicas del aprendizaje
comunitario, articuladas a través de la participacion en la practica y las actividades cotidianas. Me
remito a la dimensidn linglistica y de la transmisidn oral, pero también ritual, en lo que respecta a los
niveles mas abstractos en el aprendizaje y la continuidad de la cosmovision de los pueblos originarios.
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aprenden “el motivo de que ciertos elementos culturales (...) ‘van juntos’ (...) y aluden a formas
especificas de agrupar las cosas y los seres para ‘introducir un comienzo de orden en el
universo’ (Levi-Strauss, 2001, p. 24)” (p. 161). A través de la transmisién oral en la lengua
originaria, “los sujetos aprenden a articular asociaciones abstractas y a establecer
correspondencias, asimilando la cosmovisidon no sélo como cuerpo de conocimientos tedricos

sino, lo que es mas relevante, como un operador cognitivo” (p. 161).

Comprendiendo la lengua como practica social, esta se relaciona directamente con la
organizacién y estructuracion de las actividades cotidianas y las interrelaciones sociales.
Martinez Lirola (2012) sostiene que es imposible separar lengua y vida social; “es un recurso
gue sirve para estructurar las relaciones sociales, y en cierta medida la lengua es un reflejo de
la sociedad (Blackledge, 2009; Blommaert, 2010; O’ Halloran y Smith, 2011)” (Martinez Lirola,
2012, s/p). En este mismo sentido, Corona Caraveo (2010), remitiéndose a Lépez Austin,
analiza cédmo, a partir de las actividades cotidianas y diversificadas de los integrantes del
colectivo comunitario, los actores abstraen las representaciones colectivas y los principios de

accion que integran la cosmovision originaria (p. 576).

e) Saberes para el Buen vivir y el bien comun. Esta dimensién sensitiva del conocimiento que
menciona Arratia (2014) y que se vincula con la vida en comunidad, la reciprocidad, el afecto y
el respeto, remite, en relacion con todo lo anterior, al aprender para el Buen vivir y el bien
comun de la comunidad y sus integrantes, en interrelacidon con su entorno natural. El saber,

desde la vision colectiva, ha de contribuir al bienestar comunal.

Quilaqueo, Quintrigueo y Torres (2016), en una investigacion en torno a las
caracteristicas de la pedagogia mapuche, detectan que “los métodos educativos indigenas
tienen como finalidad educar en valores que permitan formar a sujetos que se desarrollen en
una relacién objetiva y subjetiva con la naturaleza, para lograr el ‘estar bien’ y ‘vivir bien’ en un
territorio determinado” (p. 160). Esta nocidon del bienestar colectivo, comunitario, en
interrelacién equilibrada con la naturaleza, se ha rearticulado en la nocidn del Buen vivir,
concepto que se ha instalado en circulos académicos, de intelectuales indigenas y en la
politica; Vanhulst y Beling (2013) analizan que “en tanto que discurso alternativo al del
desarrollo, resulta de la combinacidn entre principios éticos de la antigua cultura andina,
aportes contemporaneos de algunos circulos intelectuales criticos y su incorporacién en la

esfera politica” (p. 3).

Desde una mirada critica, Bretén Solo de Zaldivar (2013) apunta que la nocién se

presentd como “una forma alternativa de entender el desarrollo presuntamente anclada en los
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saberes ‘ancestrales’ y las cosmovisiones indigenas que habria de orientar la accién del Estado
y los poderes publicos” (p. 72); en algunos paises, como Bolivia y Ecuador, el Buen vivir quedo
integrado a las mismas constituciones nacionales y parecié ser un giro frente al “predominio
del discurso hegemonico del desarrollo convencional y, muy especialmente, después de mas

de un cuarto de siglo de sometimiento a las politicas neoliberales” (p. 72).

Vanhulst y Beling (2013) analizan el origen indigena del concepto, remitiéndose al
Quechua. Detectan, en la interpretacién comun del Buen vivir, una transposicion reductora de
la cosmovisidn indigena, que se refiere mas bien a “un principio de vida, de plenitud, asi como
una guia para la accion” (p. 4). Constatan que “todos los pueblos originarios contemplan
aspectos comunes sobre el Buen vivir”, entre los que destacan la armonia y el equilibrio en la
interrelaciéon de los seres humanos con la naturaleza (p. 4). Gasché (2014) atribuye parte de la
desarticulacion entre la nocién original y la traduccion del concepto a la imposibilidad de
expresar los valores propios en castellano. Arguye que en el discurso del Buen vivir adoptado
por la mayoria de los discursos reivindicativos indigenas y campesinos, generalmente no llega
a evidenciar cudl es el contenido “propio” de estos valores frente a los valores de la sociedad
dominante (pp. 364-366), evidenciando una “falta de intercomprension intersocietal” (p. 367).
Ademas, el discurso no agota la expresion de la realidad de las practicas comunitarias, pues
esta esta contenida en las formas de hacer y vivir cotidianas “en relacién a lo cual el discurso

toma su valor real” (p. 368).

Como concepto, el Buen vivir, al formar parte de los discursos, académicos, politicos,
reivindicativos-etnicistas, aunque implique “una ruptura fundamental con las ideologias
occidentales modernas, principalmente las del dualismo sociedad-naturaleza y del
universalismo” (Vanhulst & Beling, 2013, p. 6), revela una serie de tensiones. Mas alla del
sentido originario, se ha interpretado, en circulos académicos, “como una oportunidad para la
descolonizacidn del saber”, frente a una traduccion mas bien pluralista que trasciende en el
discurso de las politicas publicas (p. 8). Bretdn Solo de Zaldivar (2013) sefiala que es
importante “visibilizar las ambivalencias y contradicciones por las que han circulado los
discursos sobre el desarrollo, tanto los de corte convencional-hegemdénico como los

contestatarios o explicitamente alter como los del Buen Vivir” (p. 72).

En el debate politico, se visualizan las tendencias hacia la fundamentalizacion o
instrumentalizacidon del concepto, a través de la oposicion radical al discurso del desarrollo
correspondiente a la modernidad; esta tendencia a ciertas radicalizaciones se opone a la
misma nocién inclusiva y plural del Buen vivir en si (Vanhulst & Beling, 2013, p. 8). Por otra

parte, se corre el riesgo que la nocién del Buen vivir se convierta en un recurso politico que
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encubra la continuidad de las politicas de desarrollo, bajo el discurso del “multiculturalismo
neoliberal” (Breton Solo de Zaldivar, 2013, p. 77). La nocidn, por ende, no es univoca, sino que
se encuentra sujeta a connotaciones politicas, punto relevante a remarcar. No obstante,
algunos autores vislumbran que la nocién del Buen vivir contiene una oportunidad para la
rearticulacion del discurso de la diversidad que “se ha transformado en un recurso retérico”,
sin trascender en las tomas de decisiones. No obstante, el Buen vivir propondria, en el fondo,
una “reconstruccion cultural, social y politica” que remite a transformaciones “compatibles
con las necesidades sociales y ecoldgicas actuales” (Vanhulst & Beling, 2013, pp. 10-11), hacia

un “futuro sustentable y no como el eco nostélgico de un pasado remoto” (p. 12).

En el marco de la presente investigacion, emplearé el término del Buen vivir en
relacién al bienestar conjunto, que conlleva la necesidad del cuidado colectivo de la vida
comunitaria, en interrelacion con la naturaleza, por parte de los integrantes de las culturas
originarias, sin profundizar en sus tensiones politicas, destacadas por los autores, que sin
embargo, en el marco de las politicas de la educacion intercultural e indigena, resultan
sugerentes. Plantearian la necesidad de procesos formativos que se enfoquen en rearticular,
desde el contexto escolar y en didlogo con los procesos vividos por las comunidades y las
experiencias acumuladas de la biografia comunitaria, este didlogo y esta posibilidad de
resignificacion de la nocion del bienestar comunal, desde su sentido profundo. Esto tendria
gue suceder en articulacién constructiva con los procesos de aculturacién y asimilacion, pero
también con las incidencias de una modernidad que ha sido apropiada paulatinamente por las
comunidades y que no necesariamente ha pasado por una reflexion mas profunda de sus
implicaciones para este Buen vivir local, sustentable y a largo plazo. Esbozaré, a lo largo del
analisis, como esta mirada se perfila en la practica cotidiana de las ESCI, con sus limitantes y
aportaciones, y teniendo en cuenta la nocién de la funcionalidad situada del saber cotidiano

como un criterio de validacidn y legitimacion de los conocimientos diversos.

Otra nocidn de interés en el marco de los saberes y practicas de los pueblos indigenas,
ligada al concepto del Buen vivir, es la comunalidad, que parte del concepto mismo de la
comunidad originaria, y resulta especialmente importante al constituirse como principio
filosofico que expresa no sélo las formas de vida de los pueblos oaxaquefios sino que también

orienta a la propuesta de la educacidon comunitaria que emerge en este contexto.
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2.3.2.1. Aproximaciones al pensamiento indigena desde las nociones de comunidad
y comunalidad

El concepto de comunidad resulta complejo; puede concebirse desde diferentes
Opticas. En ello inciden interpretaciones desde la antropologia y sociologia, en las que se
reflejan determinados contextos politicos; destaca en este sentido el pensamiento de
trasfondo marxista, como expuesto, por ejemplo, por Caffentzis y Federici (2015), quienes se
aproximan al concepto de “los comunes” para plantear la conformacién de comunidades a
través de la construccién de relaciones que producen y dan continuidad un comun (p. 68), y
que implica reglas para el cuidado comun a lo que se comparte (p. 69). Consciente de esta
complejidad, opto por abordar la nocién de la comunidad mas bien desde la mirada
oaxaquena, que incluye una perspectiva histdrica, experiencial y espiritual, ademas del arraigo

en la naturaleza y el sustento de la comunalidad como forma de vida.

En Oaxaca, el pensador mixe Floriberto Diaz Gémez (2004) reflexiond que la
comunidad originaria se entenderia como un conjunto “de personas con historia, pasada,
presente y futura, que no sélo se pueden definir concretamente, fisicamente, sino también
espiritualmente en relaciéon con la naturaleza toda”. También Diaz Gomez comprende la
comunidad en términos relacionales, pero partiendo de la relacion estrecha con el espacio
natural; “primero entre la gente y el espacio, y en segundo término, entre las personas”. Estas
interrelaciones se encuentran sujetas a reglas, “interpretadas a partir de la propia naturaleza y

definidas con las experiencias de las personas” (p. 29).

Rios (2011) define a la comunidad como “una construccidon social que conjunta
intereses individuales, fortalece las organizaciones internas, delimita tareas en la medida que
organiza, articula, obliga a participar y proporciona espacios para realizar los objetivos” (p. 54).
Tradicionalmente, la vida comunal de los pueblos indigenas se centra “en la conservacion y la
reciprocidad donde los recursos (humanos, simbdlicos y naturales) tienen mas un sentido
humanista y por ello la interaccion se fortalece sobre los principios de ayuda y respeto” (p. 55).

Las comunidades son espacios concretos de reproduccion social, de ayuda y disputa,

de creacion y recreacién, de revitalizacién y transformacidon de una historia y un

pensamiento profundo y que, en confrontacién con el modelo de sociedad que excluye

y margina, reafirman cada dia su condicidn de verdaderos pueblos frente a la sociedad
nacional. (Rios, 2011, p. 56)

De acuerdo a Benjamin Maldonado (2010), las comunidades oaxaquefias estan
conformadas por “grupos de familias emparentadas entre si que habitan en un territorio
comun, generalmente desde siglos atrds, y que comparten la cultura de sus antepasados,

identificAandose como miembros de esa comunidad y su cultura” (p. 38). Medina, Lépez y
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Angeles (2011) recurren a autores como Esposito (2007) y Nancy (2001), para reflexionar que
la comunidad “representa intereses y obedece a relaciones intersubjetivas que justifican las
acciones de las personas por medio de una reciprocidad: en términos de reconocimiento” (p.
149). Los autores evocan el contexto étnico constatando que este conjunto relacional reafirma
su lengua, organizacion y pertinencia a través de practicas territoriales e identitarias (p. 150),
obedeciendo, de esta manera, a un “interés colectivo”, definido por los autores como la
comunalidad, como sentido del colectivo histéricamente construido (p. 153).
La comunidad es cimiento y tejido social, base material y simbdlica, mientras que la
comunalidad es “una casa”, edificada sobre dichos cimientos, al ser una forma de
estar, vivir, entender, hablar y habitar en un espacio hecho territorio, no es solamente
un agregado de la comunidad; es un componente estructural que permite la
articulacién social de la vida de las comunidades por medio de un proceso de larga
trayectoria histérica sustentado en practicas y conocimientos, en el tejido de la

identidad y la colectividad construidas en “un territorio vivido y recreado” (Medina,
2008). (Medina, Lopez & Angeles, 2011, p. 151)

Maldonado (2002) detalla que lo colectivo, o la comunalidad, se basa en tres niveles de
trabajo: “trabajo en el ejercicio del poder, trabajo en la vida econdmica, trabajo en la
cimentacidn festiva y ritual de la identidad” (p. 73). De esta manera, el territorio, el trabajo, el
poder y la fiesta comunales, “atravesados por los demds elementos de la cultura (lengua,
cosmovision, religiosidad, conocimientos, tecnologias, etcétera)”, conforman el “proceso
ciclico permanente” (p. 73). En este proceso, la pertenencia y la identidad étnica se fortalecen

y se reafirman.

A través de la comunalidad los indios expresan su voluntad de ser parte de la
comunidad, y hacerlo no es sélo una obligacién, es una sensacion de pertenencia:
cumplir es pertenecer a lo propio, de manera que formar parte real y simbdlica de una
comunidad implica ser parte de lo comunal, de la comunalidad como expresion y
reconocimiento de la pertenencia a lo colectivo. (Maldonado, 2002, p. 73)

El autor analiza la relacion entre comunalidad y autonomia constatando que la primera
es constituyente de la segunda; la comunalidad “es capaz de crear (recrear) las condiciones
necesarias para la autonomia” (p. 77). Esta dimensién autonémica muestra que la nocidon de la
comunalidad entrafia un significado politico. La comunalidad se constituye como practicas y
formas de vida, pero también implica una mirada hacia el futuro y se articula de manera
propositivas; se configura, de esta manera, también frente al contexto social, politico y cultural
mas amplio como “una lucha por el reconocimiento de otras formas y modos de conocer y
habitar el mundo” (Medina, Lépez & Angeles, 2011, p. 152), por medio de la cual se firma el

derecho a “seguir siendo pueblos” (p. 152). “En este proceso se ha buscado reivindicar al
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territorio, la autonomia, revalorizando la lengua y las practicas culturales, asi como la

formacidn de sus propios intelectuales (Zibechi, 2007)” (p. 153).

De acuerdo a Martinez Luna (2002), la comunalidad se basa en la obligacién ciudadana
de cumplir con las responsabilidades y normas de comportamiento comunitarias; representa la
institucionalidad de la comunidad, y de esta manera, también se encuentra atravesada por “un
cierto grado de autoritarismo pero ejercido y decidido por todos en esta el individuo es
colectivo de principio a fin mientras que el autoritarismo en otro tipo de sociedad suele

responder a necesidades de orden personal o grupal” (pp. 26-27).

Aunque Martinez Luna diferencia las légicas de la comunalidad en cuanto institucidn
comunitaria, y de la ayuda mutua, como forma de solidaridad comunitaria, Maldonado (2010)
considera que esta ultima es parte de la comunalidad como forma de vida de los pueblos
originarios, basandose en el principio de la reciprocidad (p. 48). Habra que detenerse en
analizar de qué manera estas ldgicas atraviesan las interrelaciones entre escuela y comunidad,
entre educadores y comuneros, y especificamente, las autoridades comunitarias y la asamblea,
como parte de las instituciones comunales, donde también se presentan negociaciones y
tensiones que reflejan el sentido politico de la comunalidad como forma de organizacion, pero

también resistencia y autonomia comunitarias (Maldonado, 2010, p. 48).

Los conocimientos y las précticas de vida de las comunidades originarias, no obstante,
no se presentan como homogéneos, sino que, mas alld de una visién esencialista, quiero
enfatizar el caracter dindmico de estos. Esta perspectiva sera de relevancia para el analisis de

esta investigacion.

2.3.2.2. Saberes en movimiento

Parece fundamental asentar que el conocimiento indigena es, ademas, un saber vivo,
cambiante y creativo, a diferencia de diversas aproximaciones que lo han categorizado,
equivocadamente, como un saber cerrado, tradicional, anclado en el pasado (Ramos, 1997, p.
1189). Prada (2014) recalca que el conocimiento indigena es “un saber que se transforma
constantemente, se torna bilinglie, adquiere nuevos instrumentos e incorpora nuevas
tecnologias” (p. 58). Toledo (2009) enfatiza que el saber de las culturas originarias “es local,

colectivo, diacrdnico, sincrético, dindmico y holistico” (p. 34).

Para tales concepciones, se ha de partir, nuevamente, del concepto de cultura
procesual y dindmico analizado anteriormente; ademas, se han de considerar, como abordé en

este marco, los procesos de apropiacion cultural (Bonfil Batalla, 1991), de resignificacion de
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otros saberes y practicas desde la propia cultura, como parte de los procesos de contacto y
comunicacién entre culturas. Con Prada (2016) comprendo, ademas, que el mismo caracter
oral que ha distinguido a las culturas originarias conlleva la nocién de la variabilidad, la
transformacion y el dinamismo, pues los sistemas discursivos “dependen de la singularidad de
los narradores, que estan sujetos a las variaciones regionales, en suma, una red de
dispersiones de sentido que arman un tejido semantico complejo y dinamico en las sociedades
indigenas” (p. 9). De acuerdo al autor, desde estas mismas ldgicas, las culturas originarias no
pretenden la universalidad de sus saberes; “el discurso se transforma constantemente” y no

excluye otras discursividades, sino que se construye en “un sistema de variaciones” (p. 9).

A partir de ello, es importante insistir en la necesidad de superar la tendencia a una
vision mas bien simplista de los saberes de los pueblos originarios, a partir de la cual se ha
tendido a esencializar y arraigar en el pasado a los conocimientos indigenas, lo cual entrana
algunos aspectos a resaltar. Desde la mirada de las ciencias, Follér (2002) constata que la
dicotomizacion de los saberes frecuentemente ha llevado a una visién romantica y simplista de
las culturas originarias, suscribiéndose a las mismas légicas coloniales. Implica “la idea de la
existencia de culturas ‘auténticas’ (Eriksson et al. 1999:25)” (p. 7); la autora advierte que la

idea de la posibilidad del rescate conserva, en si, la reproduccion de la ldgica colonial:

La dicotomia entre el conocimiento “cientifico” y el conocimiento “local”, ha llevado a
menudo a idealizar a los pueblos indigenas del mundo y a simplificar sus
conocimientos. Esto ha sido descrito por Gayatri C. Spivak como nostalgia hacia un
origen perdido para siempre. El problema con este tipo de idealizacion es que
presupone que una continuidad histérica es recuperable a pesar del periodo
colonialista y que esta idea sigue dependiendo, y de esa manera ratificando, la logica
colonial. (Follér, 2002, p. 66)

Seria necesario tener en cuenta que esta esencializacién podria ocurrir al menos desde
dos posicionamientos; uno, el de la sociedad dominante, implicando una postura vertical que
implica una desvalorizaciéon del saber originario frente al saber cientifico, que también puede
connotar la suscripcién de lo indigena a un “pasado glorioso” (Repetto Carrefio, 2014, p. 23).
Esto implicaria una visidn estatica de las culturas originarias, sus identidades y conocimientos,
y un desconocimiento de su capacidad vigente de actualizacién y creacidon como culturas vivas,
en comunicacién con otras, pero también de sus contradicciones internas. Por otra parte, me
he referido a la esencializacidon estratégica (Ramos, 2005) que se remite al posicionamiento
reivindicativo de los mismos actores indigenas, que puede llegar a reificar ciertas practicas
culturales con fines sobre todo etnopoliticos, en defensa de sus culturas histéricamente

marginadas y aun hoy sujetas a la discriminacidon y exclusidon social, tanto como a la
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explotacién y destruccién de sus recursos naturales bajo el impacto de politicas econdmicas,

pero también de una vision del mundo distinta.

Esta dimension dindmica de todo conocimiento, implicando la construccién y la
apropiacién de nuevos saberes en el contacto entre culturas y en la cotidiana interaccién con
el entorno natural, nos remite a la dimension de didlogo de saberes, que constituye una
categoria relevante para el analisis y que emerge desde el campo de investigacién, pues la
“articulacion de los conocimientos” se conforma como una de las preocupaciones mayores de

los actores de las Secundarias Comunitarias de Oaxaca.

A partir de este bosquejo de lo que se ha venido analizando en México y América
Latina en torno a los saberes de los pueblos originarios, que han sido identificados, desde
posturas étnicas, filoséficas y politicas y las divergencias de las mismas cosmovisiones, en
cierta medida, como diferenciales frente a los saberes “modernos” y “occidentales”, revisaré a
continuacién algunas aproximaciones al “didlogo de saberes”, teniendo en cuenta sus

posibilidades y limitaciones.

2.3.3. Dialogos entre saberes — posibilidades y limitantes

Diferentes autores han abordado la tematica del didlogo de saberes poniendo en
tensidn las racionalidades desde su divergencia, pero también vislumbrando sus posibilidades
de intercambio y encuentro. Es un terreno en el que pareciera que siempre quedara alguna
pregunta abierta, dado el mismo caracter de las culturas, abierto, en transformacién, pero
también teniendo en cuenta los aspectos sociales y politicos subyacentes que implican, como
he referido con Lave y Packer (2011) y con Grossberg (2009), la presencia de asimetrias y
conflictos en las interrelaciones humanas y las mismas estructuras sociales mas amplias en las

gue se inserta la interlocucion.

Leff (2004a) afirma que “el didlogo de saberes no produce pues la sintesis e
integracion de los saberes existentes: enlaza palabras, razones, practicas, propdsitos,
significaciones que en sus sintonias y disonancias, sus acuerdos y disensos, van formando un

I”

nuevo tejido social” (p. 20). La misma conflictividad inherente a las interrelaciones a las
culturas y sociedades en contacto forma parte de los factores que impulsan los procesos de
transformacion, rearticulacion, pero también de resistencia y continuidad. Para Leff (2004a),
estos procesos se desarrollan en el marco de lo que seria una “politica de la diferencia”.

El didlogo de saberes fertiliza la diversidad cultural; no es solo confluencia, consenso y

sintesis de pensamientos y conocimientos, sino una serie sin fin de relaciones de
otredad entre seres diferenciados, sin sintesis dialéctica, donde las hibridaciones y
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confrontaciones de saberes generan nuevos potenciales para afianzar identidades
singulares y heteronomas que, en un proceso inverso a la homogeneidad y a la
generalidad de la idea universal, fortalece cada autonomia en las sinergias de
encuentros con lo otro y lo diferente. (Leff, 2004a, p. 23)

Desde esta perspectiva, pretendo profundizar en el didlogo entre conocimientos y
culturas sin obviar las complejidades que encierra, visualizando los “potenciales” pero también
las tensiones. Esto parece relevante ya que, con la articulacién de saberes, se toca un
elemento central de la propuesta educativa del modelo de las Secundarias Comunitarias. En la
practica, los actores se enfrentan cotidianamente con el reto de establecer un didlogo entre
conocimientos provenientes de distintos contextos culturales, a los que subyacen diversas
racionalidades (Tovar, 2009), entre diferentes ldgicas epistemoldgicas, formas de construccion
del saber, ademads de procesos pedagodgicos en las dindmicas de socializacién. Para pensar en
el didlogo de conocimientos, “mads que en el contenido de los saberes, el acento deberia estar

puesto en la racionalidad socialmente construida que los contiene” (Tovar, 2009, p. 9).

La idea de una diversidad de racionalidades y de formas de construccion del
conocimiento no es nueva ni exclusiva del contexto latinoamericano; en el mismo
pensamiento occidental emergid, desde los afios 70 y con Thomas Kuhn (1962), la reflexidn en
torno a los paradigmas cientificos, su vigencia, evolucién y cambio, y, en palabras del autor, su
“inconmensurabilidad”. Se constatoé la “inconmensurabilidad de las tradiciones cientificas” y de
sus normas (Kuhn, 2004, pp. 230-230) en cuanto a la posibilidad de la comprensidon entre
diferentes paradigmas y la percepcion de la realidad de quienes se adscriben a los enfoques
epistemoldgicos en cuestion. Feyerabend (1975), por su parte, postuld el anarquismo
epistemoldgico, oponiéndose al dogmatismo de la ciencia positivista; cuestiond Ia
diferenciacién tajante entre lo cientifico y lo no cientifico y planted la relevancia de los factores
contextuales para la construccién del conocimiento (Feyerabend, 1975, citado en Prohens,

1982; Facuse, 2003).

En América Latina, una voz importante relacionada con las posibilidades del didlogo de
conocimientos desde diferentes racionalidades y trasfondos epistémicos ha sido Boaventura
de Sousa Santos, quien, con el planteamiento de una “ecologia de saberes”, aborda el aspecto
de la “inconmensurabilidad” cultural (Santos, 2010). Esta se relaciona con “las profundas
diferencias entre conocimientos” e incide en las posibilidades efectivas del didlogo de saberes
(p. 40). Leff (2004b), quien se ocupa del tema desde el punto de vista ambiental, constata al
respecto que la diversidad cultural se conforma por “matrices de racionalidad” (p. 357).
Entiende a estas ultimas como “lugares donde se fecunda, anida y se desarrolla el germen de

la significancia que abre los sentidos infinitos de la cultura” (p. 357). Es a partir de las
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racionalidades subyacentes como los sujetos significan su mundo de vida en la interaccion

cotidiana.

De acuerdo a Santos (2010), quienes promueven el didlogo de saberes como practica
de enriquecimiento del conocimiento y de las culturas han de “afrontar los problemas de
inconmensurabilidad, incompatibilidad o la no inteligibilidad reciproca” (p. 40). Considera que
la comunicacidon entre culturas, sin embargo, es posible; “todo ello depende del uso de
procedimientos adecuados de traduccidn intercultural”. A través de la traduccién, pueden
identificarse “preocupaciones comunes, enfoques complementarios y, por supuesto, también
contradicciones intratables” (p. 40). Santos (2010) propone una serie de preguntas para

profundizar en la cuestion y que nos reflejan la complejidad del tema:

¢Qué tipos de relaciones son posibles entre los distintos saberes? écomo distinguir
inconmensurabilidad, incompatibilidad, contradiccion y complementariedad? ¢de
ddnde viene la voluntad para traducir? ¢Quiénes son los traductores? ¢cémo elegir los
compafieros y los asuntos para la traduccion? ¢cédmo formar decisiones compartidas y
distinguirlas de aquellas impuestas? écdémo asegurarse que la traduccion intercultural
no se convierte en una versidon nueva de pensamiento abismal, una version suave de
imperialismo y colonialismo? (p. 41)

El autor sugiere que la relacion ecoldgica de este didlogo de saberes conlleva
necesariamente “un cuestionamiento constante” y “respuestas incompletas”; se requiere de
una actitud “profundamente auto-reflexiva” de vigilancia epistemoldgica (p. 44). El didlogo
conlleva la comparacion a través de “procedimientos de busqueda de proporcion y
correspondencia que, en conjunto, constituyen el trabajo de traduccidon” (p. 69). Cruces (2004)
apunta que estas comparaciones no pueden ser simples, pues “las culturas no resultan
conmensurables cuando de lo que se trata es de compararlas término a término, tomando
como canon un rasgo cultural aislado, sacado de su contexto” (p. 9). Por ello, “comparaciones
asi producen incongruencias, cuando no puras proyecciones de etnocentrismo” (p. 9); es
justamente ahi donde tendria que incidir la vigilancia epistemoldgica recomendada por Santos.
Desde la comprensién de Santos (2010), esta traduccién “es traduccién reciproca” en la que se
asume la “diferencia epistemoldgica” para lograr “aproximaciones siempre precarias a lo
desconocido a partir de lo conocido, a lo extrafo a partir de lo familiar, a lo ajeno a partir de lo

propio” (p. 69).

Leff (2004b), a pesar de este caracter limitado de las aproximaciones a las ldgicas
culturales ajenas, concibe al didlogo de conocimientos como espacio de generacion de nuevos
saberes y nuevos sentidos; este didlogo posibilitaria la creacién de nuevas significaciones a

través de procesos de hibridacién y apropiacion. Este cardcter dinamico del didlogo permite
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concebir a las culturas, mas alla de entidades cerradas y estaticas, como procesos en continua
comunicacion. Estos procesos conllevan también confrontaciones, no exentas de una
dimensidn conflictiva, ademas de reinterpretaciones y una transformacion creativa del saber y

de las practicas, entre lo “propio” y lo “ajeno” 2.

Las racionalidades culturales abren un didlogo de saberes que no se unifica en un
consenso, ni tan sélo es una traduccidon o trasmutacién de sentidos. El didlogo de
saberes que se produce en el encuentro entre culturas es un proceso de hibridacién en
el cual el encuentro de culturas diferentes anida en una matriz generativa de lo nuevo,
gue no estd inscrita ni determinada en el orden generativo y transformacional de una
estructura genética o del lenguaje. La cultura no sélo se diversifica, sino que sus ramas
se reencuentran, enlazan e hibridan, generando una dialéctica social que desde una
ética de la otredad abre y construye nuevos sentidos. (Leff, 2004b, p. 357)

Resulta relevante considerar el cardacter situado del didlogo de saberes; Santos (2010)
constata que la mirada ecoldgica del didlogo de conocimientos “implica una seleccidon de
saberes y un campo de interaccién donde el ejercicio tenga lugar” (p. 70); los saberes en
didlogo —que “se interpelan, cuestionan y evalian”— no se encuentran aislados de “otras
actividades sociales”, sino que “lo hacen en el contexto de practicas sociales constituidas o por
constituir, cuya dimensién epistemoldgica es una entre otras y es de esas practicas que

emergen las preguntas formuladas a los varios saberes en presencia” (p. 71).

La interrelacion entre saberes y practicas diversos, en la ecologia de saberes, se ha de
reconstituir, pues “la superioridad de un determinado saber deja de ser definida por el nivel de
institucionalizacién y profesionalizacion de dicho saber para pasar a ser definida por su
contribucion pragmatica para determinada practica” (p. 71). En el contexto comunitario, es
necesario contemplar la funcionalidad —situada— del saber, o la utilidad de acuerdo a las
necesidades percibidas por los sujetos; Tovar (2009), respecto a las epistemologias indigenas,

"

constata que “el principio central que organiza la realidad es la funcionalidad vy
complementariedad de todo lo que existe: todo elemento de la creacién tiene su lugar, su
razon de ser y su funcién” (p. 8). Es por ello que “la concepcion de complementariedad refleja
la manera como se entiende la satisfaccion de las necesidades humanas” (p. 8) en las

comunidades originarias.

Rios (2011), en su andlisis de las practicas del conocimiento, coincide con Leff (2004)

en cuanto a los procesos sociales de hibridacion cultural en el didlogo, y con Santos (2010) en

'® para fines del anélisis, incurro algunas veces en dicotomizar “la cultura originaria” y “la cultura
mayoritaria”; esto, remitiéndome a los planteamientos que encontré en los discursos de los actores en
relacion a la articulacion de los saberes como parte de la labor formativa. No obstante, quiero sefialar, a
través del anadlisis de los mismos procesos de la practica, la heterogeneidad e hibridez presentes en los
procesos culturales y sus interrelaciones diversas.
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cuanto a la perspectiva pragmatica. Constata que las miradas del saber’ de la cultura
zapoteca, basadas en procesos compartidos de articulacion, con base en el compromiso de lo
comunitario, configuran “lo propio’, ‘lo nuestro’, ‘lo ajeno’ o ‘lo externo’ sin excluir los
fendmenos de contacto, apropiacidén y cambios culturales” (p. 105) — de esta manera, van mas
alla de las oposiciones dicotdmicas entre racionalidades. La comunidad zapoteca conserva, sin
embargo, sus propias formas de construccidon de conocimiento; “al crear formas particulares
de conocer la realidad, [la cultura zapoteca] también crea formas particulares de validar los
conocimientos”; esta validacién se relaciona normalmente con “la utilidad inmediata que
reportan las acciones”, por lo que “los conocimientos se construyen por las experiencias

basadas en el ensayo y error” (pp. 105-106).

Este enfoque pragmatico del conocimiento permite reconocer la importancia del
descentramiento de los saberes para poder establecer el didlogo (Santos, 2010, p. 72). Santos
parte de la perspectiva de la decolonizacién, de la necesidad de una liberacidon de las jerarquias
del saber impuestas. El descentramiento del conocimiento puede comprenderse como la
deconstruccién de los etnocentrismos y de las jerarquias implicitas en la validacion del

conocimiento de acuerdo a imaginarios “propios” o “ajenos”.

Este descentramiento de los saberes es fundamental para que la ecologia de saberes
alcance sus objetivos: la promocién de practicas sociales eficaces y liberadoras a partir
de la interpelacién cruzada de los limites y de las posibilidades de cada uno de los
saberes en presencia. (p. 72).

Estas revisiones de la viabilidad de cada saber para el contexto concreto y las
necesidades detectadas implican que en el proceso dialdgico “ambas tradiciones actian como
culturas huéspedes y como culturas anfitrionas” (Santos, 2010, p. 98). Es asi como la
traduccion intercultural entre saberes se vuelve posible, a partir de una interrelacién
horizontal y reciproca. Esta, historicamente, no ha tenido lugar, aunque la incorporacion de
conocimientos a través de procesos de apropiacion por parte de las culturas originarias haya
conllevado también siempre procesos de resistencia y luchas de supervivencia frente a la
aculturacion desigual.

En las sociedades indigenas muchos conocimientos “propios” son en realidad externos,

apropiados o impuestos los cuales, al asociarse con los patrones, modelos

organizativos particulares, pasan a conformar parte de la cultura propia. Este hecho se
puede observar en dmbitos de la educacion, religion, salud, etc. y hoy se consideran

motores bdsicos para la buena convivencia y el “desarrollo” sustituyendo muchos
conocimientos tradicionales. Aqui los saberes propios y ajenos aparecen entrelazados

% Rios (2011), al abordar las formas de conocer zapotecas, se refiere a las “miradas del conocimiento”, a
partir de la percepcién de la realidad (p. 105).
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sin cuestionar la dominacién que se pierden (sic) en el tejido de las relaciones sociales.
(Rios, 2011, p. 106)*

La cuestion de la horizontalidad en el proceso de apropiacidn resulta ser compleja en
la practica debido a los desplazamientos historicos de los saberes de los pueblos originarios,
gue han sido valorados como inferiores a los cientificos. Rios (2011), retomando conceptos del
enfoque decolonial, observa que en la regidon zapoteca ha habido tales procesos de
incorporacién de criterios valorativos, correspondientes a las incidencias de la “colonialidad
del ser, del poder y del saber” (p. 107).

En nuestras regiones existen situaciones contradictorias derivadas de las distintas

miradas; algunas comunidades preservan su tradicional sistema de vida, otras luchan

por tener una imagen “progresistas” eliminando sus expresiones culturales calificadas

de “vestigios primitivos” al grado de perder la lengua originaria y la memoria histdrica
como referentes de una identidad. (Rios, 2011, p. 106)

Aqui se refleja la dimensidn contradictoria y conflictiva del didlogo entre culturas. Leff
(2004b) concibe el didlogo en este sentido también “como tensidon” (p. 336); Liendo (2011),
por su parte, emplea el concepto de traduccién para reflexionar sobre “las posibilidades de
encuentro y relacion entre produccidén de saberes académicos y otros saberes, construidos
como practicas sociales y culturales diversas” (p. 1). Sefiala que las premisas de dicha
traduccion “son la contextualidad cultural de las practicas, las vivencias de la incompletitud y
de la reciprocidad del intercambio, que son esencialmente constitutivas al trabajo de
traduccion” (p. 2), acercandose asi a la idea del caracter situado del saber, pero también a la
nocién de la inevitable precariedad de la comprension mutua de Santos. Para la autora, desde
una mirada politica y teniendo en cuenta las asimetrias del poder, “el desafio de los grupos
abocados a la tarea de traducirse reside en resignificar conceptos y practicas cuya
consideracion ha sido hegemonizada por una sola tradicion de pensar, de saber y de actuar”

(p. 2).

Dietz y Mateos (2011) se posicionan con Santos, entendiendo la traduccién como
“proceso intercultural, intersocial” (Santos, 2006, p. 32, citado en Dietz & Mateos, 2011, p.
165), en el que se ha de cuidar no homogeneizar la interpretacion de lo intercultural a costa de
las culturas minoritarias. También Tovar (2009), reconociendo los etnocentrismos

subyacentes, afirma que para el didlogo de conocimientos “es necesario descentrarse del

® Me remito aqui, no obstante, nuevamente a Bonfil Batalla (1991) y los procesos de apropiacién
cultural que también forman parte de las estrategias de supervivencia y de resistencia de los pueblos
originarios. A través de la apropiacion cultural, también se reinventan saberes de manera creativa y es
posible rearticular las relaciones de poder, desde el intersticio y la dimensidon micro-procesual, de
manera inversa (Deleuze & Guattari, 2002).
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propio [pensamiento], y aprender a reflexionar sobre los hechos desde las categorias que lo
organizan” (p. 10), lo cual conllevaria, desde la perspectiva del presente analisis,
necesariamente, un proceso de metacognicion y reflexién meta-cultural, en el que se logran
evaluar la genealogia y las consecuencias de cada saber y se profundiza precisamente en las
interpretaciones de determinadas categorias en cada cultura, como podria ser la “calidad de
vida” occidental y el “Buen vivir” en términos de los pueblos originarios (Lépez Barcenas, 2013;
Vanhulst & Beling, 2013; Mato, 2008)*". Rios (2011) argumenta que es desde “lo propio” que
“asumimos una reflexidn critica, que cuestiona sesgos, limitaciones y visiones paradigmas [sic],
programas y acciones anclados a formas de colonialidad que no recuperan las historias
particulares o propias de cada sociedad” (p. 116).

Las Secundarias Comunitarias enfatizan el fortalecimiento de lo “propio”?, la

revaloracidon de los saberes y de las practicas culturales identificadas como propias, frente a las
“ajenas”, pues histéricamente, se han vivido y padecido los procesos de asimilacion por la
sociedad mayoritaria. Es desde esta mirada reivindicativa que Tovar (2009) constata que en el
dialogo de saberes, no hay que perder de vista que “la posibilidad de desarrollar los saberes y
el pensamiento propio pasa por la superacién de las situaciones de inequidad en la que se
definen y operan las relaciones entre la cultura dominante y las culturas subordinadas” (p. 11).
También Santos (2010) apunta que el didlogo “debe comenzar por la hipdtesis de que las
culturas siempre han sido interculturales, pero también con el entendimiento de que los
intercambios e interpenetraciones siempre han sido muy desiguales e inherentemente hostiles
al dialogo cosmopolita que aqui se defiende” (p. 101). Es en este sentido que el autor propone
“crear inteligibilidad sin destruir la diversidad” (Santos, 2006, p. 32), traduciendo con dignidad,
analizando “cuales son las diferencias y cudles las semejanzas” (p. 33) y buscando “captar toda

la riqueza para no desperdiciar la experiencia” (p. 34).

Mato (2008) sefiala que desde el pensamiento indigena, el desarrollo, “en lugar de pensar en términos
de ‘progreso’ y ‘bienestar’, se le considera en términos de lo que el pueblo aymara llama
summagamafa. Idea que, seguin explica el intelectual aymara Simén Yampara (2004), equivaldria a algo
asi como buena vida, con bienestar integral de todos (jiwasa) y también con uno mismo (naya)” (p.
109).Vahnhulst y Beling apuntan que “el discurso del Buen vivir presenta un potencial prometedor, en la
medida en que se conciba como un dialogo con las diversas miradas contempordneas en busqueda de
un futuro sustentable y no como el eco nostélgico de un pasado remoto” (p. 12).

2Rios (2011) aclara que “cuando hablamos de la mirada propia hacemos referencia a las raices
vivenciales, a un sistema de pensamiento, a formas organizativas y a una cosmovisién ancladas a
principios epistemoldgicos humanizados y sacralizados”; como nosotros desde la perspectiva
etnopolitica, el autor analiza que “hoy esa ‘mirada propia’ es parte de una estrategia politica para
resignificar no sélo las experiencias lejanas, sino, develar las distintas formas de colonialidad encubiertas
por las diferencias culturales y habilmente manipuladas para imponer acciones e ideas desde
paradigmas centradas en una interpretacion cultural” (p. 112).
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Por otra parte, es necesario considerar las circunstancias en las que se desempena el
modelo en las comunidades originarias. Estas, a pesar de encontrarse muchas veces apartadas
de los espacios urbanos, cada vez se encuentran mas inmersas en un permanente didlogo
entre espacios y practicas culturales. En términos del didlogo cultural, con Bakhtin (1981),
quien acufia el concepto de dialogicidad, podria afirmarse que como tal no existe un mundo de
vida monoldgico ni unitextual. — En relacion a ello, entiendo a la cultura, desde una dptica
hermenéutica, como intercultural e intertextual por naturaleza, constituyéndose como
proceso dindmico y en comunicacidn, interaccion y reinterpretacion permanente, lo cual

asegura su supervivencia (Jolicoeur, 1996, p. 174).

Esta concepcidn aplicaria también para las culturas originarias que, aunque viviendo a
distancia de los grandes centros urbanos, han estado, histéricamente, en constante contacto
con otros grupos culturales, acentuado actualmente a través de los medios de comunicacién y
electronicos. Santos (2010), a su vez, insiste en que “las culturas siempre han sido
interculturales” aunque “los intercambios e interpenetraciones siempre han sido muy
desiguales” (p. 101). Bakhtin (1981) sugiere que el fendmeno de la heteroglosia, que designa el
proceso de tejido interlingliistico e intercultural, es lo que, de manera natural, prevalece en el

mundo social, generando una dialogicidad epistemoldgica.

La dialogicidad es el modo epistemoldgico caracteristico de un mundo dominado por la
heteroglosia. Todo significa, es entendido, como parte de un total mayor — hay una
interaccion constante entre significados, donde todos tienen el potencial de
condicionar a los otros. Cual afectara al otro, como lo hard y en qué grado es lo que se
define en el momento de la articulacidn. Este imperativo dialégico, instaurado por la
preexistencia del mundo del lenguaje relacionada con todos sus habitantes, asegura
que no pueda existir un verdadero mondlogo. (Bakhtin, 1981, p. 426)*

Para Bakhtin (1981), la heteroglosia permite considerar la “multiplicidad de voces
sociales y una amplia variedad de sus conexiones e interrelaciones (siempre mas o menos
dialogadas)” (p. 263)**. Muestra la co-existencia de contradicciones “socio-ideoldgicas” entre
presente y pasado, entre grupos, tendencias, etc. (p. 291). Esta preeminencia del mundo
dialdgico en la articulacidn de las culturas implica tener también en cuenta las identidades de
los pueblos originarios, que se han enfrentado, histéricamente, a procesos de aculturacion a
través de los cuales se pretendié asimilarlos a la identidad nacional mestiza. Me apoyo aqui en

el concepto de sutura en cuanto a la articulacion de saberes y su dimension identitaria,

23 .z . . s .z ’
Traduccion propia del inglés. El autor, para esto, se basa en su concepcion de la palabra en si como
fundamentalmente dialdgica, pues como unidad lingiistica siempre se encuentra dirigida hacia un otro,
ademas de implicar un trasfondo de significacidn social.
24. .z . . .
Traduccion propia de del inglés.
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retomando el andlisis que realiza Butte (2008) del pensamiento de Stephen Heath (1981).
Butte propone retornar al significado de “sutura”, desde sus origenes, en términos médicos: la
herida, el corte (p. 279); aborda, desde una mirada que busca ser interseccional, aspectos de
racismo y género en la narrativa cinematografica. En nuestro contexto, seria posible aludir a la
metafora de las venas abiertas de Galeano (1971), representativa de la herida que ha dejado el
colonialismo, la exclusidn, la segregacion de los pueblos y sus saberes, frente a lo occidental,
generando precisamente una dicotomia en discursos, imaginarios y también en las

identidades.

Esa divisidn, fragmentacion, también desterritorializacidn, en el caso, por ejemplo, de
los migrantes, es representada por la frontera. Al mismo tiempo, este espacio “entre” también
es atravesado por los procesos vivenciales, creativos, de resignificaciones multiples y
apropiaciones culturales, justamente a través de los procesos que ocurren en el intersticio,
donde se crean nuevas narrativas y saberes. Y son estas narrativas las que crean la conjuncion
(Heath, 1981, p. 119), las resignificaciones del mundo de vida, las identidades re-narradas en
estos procesos de enfrentamiento, didlogo y reflexién. Mignolo (2008) propone la nocién del
pensamiento fronterizo como parte de “la formacion de sujetos que habitan la casa de la

I”

herida colonial” (p. 260); un “saber subalterno que opera desde la diferencia como un saber
fronterizo”, una epistemologia fronteriza y restituyente (Prieto Stambaugh, 2006, p. 155), pero

gue conlleva también la configuracién de nuevas subjetividades (Mignolo, 2008, p. 260).

Heath (1981) argumenta que la sutura se teje desde una multiplicidad de capas,
tiempos y avances (Heath citado en Butte, 2008, p. 282)%; los procesos de resignificacion y
apropiacién vividos por los pueblos enlazan y re-territorializan una multiplicidad de
dimensiones, desde la comunidad en comunicacion con otros espacios, pero también con esa
anoranza del pasado que lleva de la mano a la demanda de participar en una sociedad
mayoritaria mas equitativa, con todas las contradicciones y conflictos que eso también
conlleva. Butte encuentra que la “sutura”, este espacio intersticial, contiene, finalmente, una

Ill

narrativa de profunda intersubjetividad; mas alla del “vacio”, representa la posibilidad de la
conciencia, desde la propia ontologia del sujeto (p. 278). Esta mirada de la intersubjetividad

permite comprender a esta también como conflictiva y politica (Butte, 2008, p. 304).

Propongo comprender esta mirada politica de la intersubjetividad como proceso
complejo en la conformacién de los aprendizajes y de las configuraciones identitarias,

considerandola parte de los planteamientos del didlogo inter-cultural como proceso social y

25 .z . . ,
Traduccion propia del inglés.
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politico atravesado por conflictos, tensiones y contradicciones. En este marco, resulta evidente
gue en un tejido social atravesado por heridas histéricas y perpetuadas, en el didlogo en y con
los intersticios y sus procesos, la reconceptualizacion de una sociedad pluricultural y pluri-
identitaria no puede ser unilateral (Hall, 2003, p. 21). Santos (2010) sostiene que el didlogo
intercultural resulta ser una tarea imposible “para una sola persona que escribe desde el
interior de una Unica cultura” (p. 98). En este sentido, un didlogo inter-cultural que incida en
reestructurar las condiciones sociales, curriculares y epistemoldgicas requeriria que también
“los otros”, en nuestro caso, la sociedad mayoritaria, participaran de la reconcepcién del

proyecto social.

En el caso de esta investigacion, centrada en el contexto comunitario zapoteco, habria
que plantear las coordenadas concretas que determinan las circunstancias del didlogo
intercultural (Santos, 2010); cuales son los discursos, cudles son las practicas que nos
interpelan. Un punto a tener en cuenta son aqui los procesos hegemanicos histdricos, y las
articulaciones locales de hibridizacidn cultural y apropiacion presentes en la vida cotidiana. Por
otra parte, una interpelacidn continua en la practica educativa alternativa de las Secundarias
se produce a partir de las constelaciones politicas en el estado y pais, que hacen que un
objetivo emergente de los quehaceres de los actores del modelo sea la difusidn del proyecto a
nivel estatal, demandando el reconocimiento de los derechos de los pueblos originarios - y en
este caso, especificamente el derecho a una educacidn propia. Con Santos (2010), es posible
argumentar que esta exigencia es parte del derecho a la diferencia ante las tendencias a la
asimilacién cultural y la homogeneizacion educativa: “Tenemos el derecho de ser iguales
cuando la diferencia nos inferioriza, y el derecho de ser diferentes cuando la igualdad pone en

peligro nuestra identidad” (p. 107).

A continuacion, presento, estrechamente relacionado a este marco teérico, un breve
estado del arte que se centra en las publicaciones realizadas en recientes fechas sobre el
didlogo de saberes, concretamente, en los espacios de la educacidn institucionalizada, donde
destaco, especialmente, las aportaciones de las producciones realizadas a partir de las

experiencias emergentes y diferenciales de educacion escolar para los pueblos originarios.
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3. Estado del Arte: El didlogo de saberes en el marco de la resignificacion
de la institucion escolar en la educacidén indigena

Presento aqui un estado del arte que permite enmarcar las tendencias que se
observan actualmente en las publicaciones institucionales y académicas respecto al didlogo
entre los saberes socioculturales y los saberes escolares en el contexto de los diferentes
niveles de educacion, desde educacién preescolar hasta universitaria. No pretendo ser
exhaustiva, sino detectar tendencias en los discursos en torno al tema que me interesa; al
respecto, quiero anotar que, al haber optado entretejer en el andlisis etnografico el didlogo
con referentes tedricos, mis apartados analiticos abordan y se contextualizan en la produccion
tedrica sobre una diversidad de temas, haciendo referencia sobre todo a autores de México y

Ameérica Latina.

Para el presente capitulo, me centro especificamente en el tema del didlogo de
saberes en el contexto educativo formal y me enfocaré especificamente a la produccion
académica mexicana, por lo que recurro y remito aqui a algunos de los hallazgos presentados
en el estado del arte del COMIE del afio 2013, especificamente, del capitulo “Ensefianzas y
aprendizajes socioculturales y su articulacion curricular” (Jiménez Naranjo, Ayora Vazquez &
Kreisel, 2013) perteneciente al drea de Multiculturalismo y Educaciéon 2002-2011 (Bertely,
Dietz & Diaz Tepepa, 2013).

A partir de la produccion académica mads reciente revisada para la presente
investigacion, se ha vislumbrado la tendencia de los autores e investigadores sociales que es
en cuestiones de justicia social y educativa que se ha de replantear lo que se ha concebido,
tradicionalmente, como el conocimiento escolar, ademas de las formas para abordar los
procesos formativos. Esta misma tendencia incluso se percibe en los documentos y los
programas regulares de educacidn publica —aunque con mayor peso en la educacién indigena—
; el imperativo de un didlogo intercultural se encuentra cada vez mas presente, aunque la
articulaciéon concreta de los planteamientos varia en términos politicos, dependiendo del lugar

desde donde el discurso sea emitido.

A nivel institucional, algunas publicaciones, y especificamente, las producidas por la
CGEIB (Coordinacion General de Educacion Intercultural y Bilingiie), contindian promoviendo el
didlogo de conocimientos en la escuela regular. Citaré aqui tres documentos recientes de
interés. En primer lugar, quiero referirme a un documento no propio para un estado de Arte
pero que resulta significativo. El “Programa Especial de Educacion Intercultural 2014-2018”

(PEEI), como texto vinculante y producto de la CGEIB, aborda el tema de la pluralidad cultural
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en la educacidn remitiéndose a los derechos culturales y educativos de los pueblos indigenas,
pueblos afromexicanos y migrantes en México (p. 9). Reconoce que la educacion escolar “ha
privilegiado un solo tipo de conocimiento, excluyendo la diversidad de conocimientos locales

construidos por los pueblos indigenas” (p. 9).

Frente a ello, se constata la necesidad de las escuelas indigenas de “generar una
relacién equitativa entre saberes propios de la comunidad y conocimientos que imparte la
escuela” (p. 29). El curriculum intercultural, que aplicaria para toda la sociedad, tendria que ser
“una sintesis de la participacion de actores con culturas diferentes”, articulando
“conocimiento, saberes y valores de distinto cufio” (p. 82). Al reconocer las relaciones de
poder que se han de tener en cuenta en las interrelaciones entre saberes, el PEElI adopta un
posicionamiento epistemoldgico critico (p. 82). Asienta que “no existe un tipo de conocimiento
Unico y superior a todos los demds y que distintas formas de conocimiento deben articularse

para conducir a una complementacién de saberes, comprensiones vy significados del mundo”

(p. 82).

Ademas, la CGEIB ha generado dos documentos relacionados con la Asignatura de
Lengua y Cultura Indigena, la cual, desde la Reforma Educativa de Secundaria del afio 2006, ha
buscado adecuar este nivel educativo a los contextos indigenas y multiculturales de México. El
documento “Desarrollo curricular intercultural de la asignatura de lengua y cultura indigena
para la educacidon secundaria en México” fue publicado en el afio 2013, por un equipo
multiautorial y bajo la coordinacién de Ana Laura Gallardo Gutiérrez. En su introduccidn, el
entonces director de la CGEIB, Fernando Salmerdn, constata que “el establecimiento de la
lengua y cultura indigena como objeto de aprendizaje” reafirma formalmente la relevancia del
tema; la asignatura “se convierte en un instrumento de combate al racismo y la
discriminacion” (p. 6). Manifiesta una postura critica, enfocada a la equidad, justicia social y
justicia educativa (pp. 6-7), en el marco de la cual se visualiza la “autonomia de los distintos

grupos culturales que componen la sociedad” (p. 7).

En lo que respecta a la articulaciéon de conocimientos, se explica que se parte de las
“practicas socioculturales del lenguaje” y de la nocién de la “comunalidad”, buscando
posibilitar “la vinculacidon escuela-secundaria-comunidad indigena” y poniendo en didlogo
“diferentes puntos de vista culturales” (p. 64). Ello “requiere de un didlogo realmente
conflictivo” (p. 63), donde se pueda “reelaborar lo propio y considerar lo diverso” (p. 64). Con
ello, se “intenta romper con los enfoques educativos tradicionales” que sélo se centran en el
“conocimiento cientifico” y, en su lugar, enfocar “otras légicas de pensamiento o epistemes,

posibilidades de construir conocimiento sobre la realidad de manera compleja y situada” (p.
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64). Se sostiene que la interculturalidad puede conllevar también conflictos y resistencia en las
interrelaciones, y no necesariamente es armoniosa, sino que es una constante renovacion de

“las negociaciones y articulaciones culturales” (p. 68).

El segundo libro, la “Guia para la formacién docente de la Asignatura de Lengua y
Cultura Indigena para la Educacion Secundaria” (CGEIB, 2014) plantea el perfil profesional para
la educacion intercultural y busca preparar de manera practica e interactiva a los docentes
para la asignatura en cuestién. A través de una serie de ejercicios organizados en maodulos,
analiza las nociones de “la lengua como sistema de practicas sociales y culturales” (p. 87),
proveyendo ejemplos del uso cotidiano de las lenguas originarias. A nivel didactico, se busca
congruencia, sugiriendo “el trabajo colaborativo y la ayuda mutua” en el aula (p. 98). La guia
ofrece, por ejemplo, narraciones de situaciones ficticias de docentes insertos en contextos

|ll

culturales diferentes, pretendiendo generar la reflexion en torno al “valor del conocimiento

IHI

‘tradicional’”, las incertidumbres y los dilemas enfrentados frente a una cultura ajena a la

propia (pp. 103-104). La guia es acompafiada por materiales digitales de lectura.

En este marco, quiero hacer mencién de otro texto institucional, el “Documento Base
de la Educacién de los Pueblos Originarios” (2014); al ser producto de la Direccidon de
Educacion Indigena de Oaxaca (IEEPQ), se relaciona con las tendencias que caracterizan los
discursos pedagodgicos-ideoldgicos del estado. Asi, el documento “se sustenta en la filosofia de
la comunalidad” y la “epistemologia comunitaria” (p. 9). Considera elemental retomar en la
educacién escolar las “practicas vivenciadas” por los pueblos originarios “en constante
interaccion con la naturaleza”, pues sélo asi “las nifas y los nifios fortaleceran y desarrollaran
sus conocimientos de manera propositiva, asegurando una formacién para la vida que se vera
reflejada en su identidad colectiva y personal” (p. 31). “Hacer escuela”, asi, “parte de la
cosmovision del nosotros-pueblo tomando distancia conceptual de la escuela tradicional

propia de los modelos neoliberales” (p. 31).

El documento, por ende, plantea “dialogar, investigar, socializar, argumentar y
construir los conocimientos y experiencias en colectividad, aprovechando todos los espacios
del contexto comunitario como recursos insoslayables para el reencuentro intelectual con
nosotros mismos y con los otros” (p. 31). El Documento Base propone el trabajo pedagdgico
basado en la Investigacién-Accidon Participativa y el aprendizaje situado (p. 49). La labor
docente ha de basarse en “Metodologias Globalizadoras”, que trabajen con temas
generadores y han de partir “siempre de cuestiones y problemas de la realidad, del medio del
nifio”, basandose en la mirada holistica de los pueblos originarios (p. 59). A partir de ello, se ha

de trabajar por proyectos en los que se profundiza en los temas contextuales elegidos (p. 60).
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El mismo documento proporciona una relacién amplia de tematicas generales (siembra y
cosecha, medicina tradicional, etc.), que organizan temas contextuales y se relacionan con
conocimientos y experiencias comunitarias (pp. 74-88). Presenta esquemas para educacion
primaria, inicial y preescolar organizados por “ejes equidistantes para la socializacién y
construccién de conocimientos”: lenguaje y comunicacion, vida matematica, interaccion con el
mundo, vida recreativa y desarrollo personal, a través de los cuales vincular los saberes (pp.

89-103).

Por otra parte, encontramos que otras publicaciones, realizadas por investigadores y
académicos desde sus respectivas instituciones, abordan el didlogo de saberes desde una
mirada mds bien tedrica y conceptual. Czarny (2016), en su articulo titulado “Politicas
Educativas y complicidades para dar cabida a las(s) diversidad(es)”, aporta, de alguna manera,
un meta-texto para este estado del arte. Parte del andlisis de las politicas educativas para la
incorporacién de la diversidad a la educacidon basica, culminando su elucidacion con una
reflexion sobre las “interculturalidad(es) y posibles mundos escolares plurales” (p. 161). La
autora constata una “implosion de propuestas educativas denominadas interculturales e
interculturales y bilinglies e indigenas”, enfocados, desde distintas miradas, hacia el didlogo de

saberes (p. 161).

Czarny observa un aumento de la produccién discursiva en el ambito de la educacion
intercultural, relacionados con las rearticulaciones de “lo indigena”, implicando el vinculo
entre sujetos y comunidades, ademas de los procesos de hibridacion; se tienden a denunciar
“los modos impositivos, racistas y monoliticos de plantear y proponer escolaridades para los
pueblos indigenas” (p. 162). Frente a estas, “asistimos también a formas de gestar
escolaridades autondémicas o alternativas (...) en donde las comunidades y pueblos asumen la
responsabilidad y el control de sus intereses y destinos” (p. 162), visibilizando la necesidad de
una redefinicion de la ciudadania, que, mas alla del modelo neoliberal, esta siendo rearticulada
a través de los proyectos autondmicos. Czarny propone explorar los movimientos y discursos
gue “han comenzado a plantear modos diversos de vivir, y por lo tanto de educar y escolarizar

|II

pero bajo la premisa de justicia social y cultural” (p. 162), por lo que habria que hablar de

interculturalidad-es en plural.

Comboni Salinas y Juarez Nufiez (2014), en el articulo “La interculturalidad, un didlogo
critico en la diversidad. Una mirada desde la educacion”, buscan comprender Ia
interculturalidad en el marco de “contextos heterogéneos y desiguales donde las relaciones
sociales estan atravesadas por relaciones de poder y de dominacidon” (p. 16). Plantean la

autonomia educativa en relacidn al derecho de los pueblos de “reconstruirse y de permanecer
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vivos con sus propias matrices culturales y cosmogonicas, asi como de preservar la lengua, la
cultura y las instituciones normativas que legitimen el derecho a la diferencia” (p. 20). Se
trataria también de la reivindicacién de “aquellos saberes que han sido descalificados, sobre
todo cuando se hace mencidon de los saberes locales, los saberes excluidos, los saberes

colonizados y encubiertos” (p. 21).

Los autores sefialan, en este marco, que “la creacidn de proyectos educativos propios,
es una de las luchas que han surgido desde los pueblos indigenas que han ejercido su derecho
a crear utopias, que caminan juntos para crear sus propios modos de vida buena” (p. 21).
“Estos proyectos representan el abordaje de procesos pedagdgicos desde los propios pueblos,
resignificando los conceptos mismos de educacién y pedagogia” (p. 22), en términos de una
pedagogia “in-sumisa” (p. 22) y superando “los esquemas axioldgicos occidentales (...) hacia
una autonomia colectiva” (p. 22). Los autores reconocen el saber en términos de las practicas
propias; estas estan presentes “en los procesos de ensefianza, aprendizaje y relacion de los
seres humanos con el mundo” (p. 22). Habria que apostar por “la construccion del
conocimiento a partir de lo significativo y relevante para los alumnos en procesos de inter-
culturalizacion, apoyados y guiados por los maestros formados interculturalmente y capaces
de conducir una reflexion critica”, para si aportar a “la reorganizacién de un aprendizaje

significativo y situado” (p. 23).

En el afio 2013, estos autores abordan la misma tematica en su articulo “Las
interculturalidad-es, identidad-es y el didlogo de saberes”; Comboni y Juarez Nufez (2013)
remarcan como punto de interés que las “pedagogias in-sumisas” implicarian la decolonizacion
de los saberes, la autonomia educativa y rebasar “el rescate y la reivindicacion de los
conocimientos tradicionales” (p. 17). En este marco, habria que aclarar que “educacion” no es
un “sindnimo de educacidn escolarizada” pues esto “invisibiliza los saberes locales y crea la
representacion social de que sélo en la escuela se educa” (p. 18). Frente a ello, “en el hacer
comunitario existe siempre un saber, saberes que se hacen desde los lugares (Porto-
Gongalves, 2009:122)” (p. 18). Proponen, en este marco, “’la lucha por una nueva educacion,
gue vincule saberes ‘cientificos’ y comunitarios” (p. 18). Los autores se remiten al tzeltal para
enfatizar la capacidad de saber escuchar y del respeto (p. 20); el didlogo tendria que

Ill

entenderse, desde la nocién indigena, como proceso que parte del “reconocimiento de las
diferencias (...) culturales, sociales y politicas” a partir del cual es necesario “encontrarnos para

escuchar nuestras palabras desde nuestros distintos conocimientos y modos de vida” (p. 20).

En su articulo “éSaberes-haceres interculturales? Experiencias profesionales vy

comunitarias de egresados de la educacion superior intercultural veracruzana” Mateos Cortés,
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Dietz y Mendoza Zuany (2016) se preguntan cuales son los “saberes-haceres interculturales”
que los jovenes egresados de la Universidad Veracruzana Intercultural desarrollan como
competencias distintivas de su formacidon. Consideran que estos se relacionan con los
“procesos de mediacién e intermediacidn entre las comunidades de origen de las y los jovenes,
por un lado, y el Estado-nacidon y la sociedad extra-local, por el otro”, que implican la

participacion social y politica de los jovenes en sus comunidades (p. 811).

Buscan especificar de qué tipo de saberes se ponen en didlogo y se construyen en la
practica formativa; conciben a estos desde una perspectiva ecoldgica y “de forma dindmica y

|”

procesual”, pretendiendo trascender las tendencias a la reificacion y enfatizando la produccion
de los saberes por los mismos actores a partir de una diversidad de insumos. Los autores
enfatizan, ademads, que no se trata de saberes “en abstracto” sino de “muy concretos ‘saberes-
haceres’” (p. 812). Presentan una compleja tipologia de saberes para especificar sus
herramientas de analisis y hallazgos en el estudio de los egresados de la UVI; en este marco,
denominan “saberes-saberes” a los conocimientos mas abstractos y descontextualizados; y

como “poderes-saberes” a los que implican la dimensién politica de “la apropiacién y

resignificacion de discursos y saberes” por los actores (p. 813).

Como parte del proceso de mediacidn, los autores sitlan los saberes-haceres en
relacién a la “capacidad tedrico-practica de traducir, de forma dialdgica y potencialmente
simétrica, entre diferentes horizontes identitarios y distintivas praxis culturales” (p. 813);
frente a ellos, los “haceres-saberes” implican la capacidad de “gestionar iniciativas vy
conocimientos locales de forma situada y contextualizada” (p. 814). Ademas, distinguen entre
“saberes-poderes”, como “aquellos que empoderan a los actores en su capacidad de analizar y
deconstruir de forma critica los discursos hegemadnicos”, y los “poderes-saberes” que designan
a las competencias que “parten de epistemes subalternas” para “superar la colonialidad del
saber y del poder imperante” (p. 814). Los “haceres-poderes”, en cambio, implican el saber
“gestionar y mediar entre diferentes constelaciones de poder”, donde los “poderes-haceres”
hacen referencia “a aquellas ‘tecnologias inductivas’ que apoyan la apropiacion local de

saberes haceres mas generales en un contexto especifico de ejercicio de poder” (p. 814).

Mateos Cortés, Dietz y Mendoza Zuany llegan a la conclusion que los jovenes
egresados de la universidad intercultural se comienzan a situar como “una ‘nueva’
intelligentsia indigena” que localmente adquiere prestigio debido a sus estudios (pp. 829-830);
esta nueva generacién de jovenes letrados comienza “a desempefarse como intermediarios,
traductores y gestores entre sus comunidades de origen y el mundo exterior no-indigena”,

enfrentando, aln, una situacidon laboral precaria. Se percibe, no obstante, que han
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desarrollado “un sentido de autonomia, de agencia, de empoderamiento étnico”, con un claro
interés por “generar iniciativas de autodesarrollo y autogestién pensadas e implementadas
desde lo local” (p. 830). Respeto al didlogo de saberes, los autores constatan que se logran
superar “las fronteras no solamente disciplinarias, sino también sociales que separan el ambito
universitario del comunitario” (p. 830), aproximando la universidad a la vida y a los saberes de
las comunidades y generando “potencialmente nuevos saberes, haceres y poderes,
contextualizados, pertinentes y colaborativos, ademas de contribuir a la formacion de

ciudadanos criticos y comprometidos” (p. 831).

Finalmente, existe una serie de publicaciones realizadas en diferentes escenarios de la
educacién indigena como parte del sistema oficial; se trata de actores que realizan

investigaciones como parte de estudios de posgrado, tanto de maestria y doctorado.

Viveros-Marquez y Moreno-Olivos (2014) publican, en un articulo titulado “El enfoque
intercultural bilinglie y su impacto en la calidad de la educacion Indigena: estudio de caso”, los
resultados de un estudio —que retoma parte de la tesis doctoral del primero- con enfoque
comparativo acerca del impacto de la educacidn intercultural bilinglie a nivel primaria en la
calidad educativa, desde “las dimensiones de equidad, pertinencia, eficacia y eficiencia
educativa” (p. 55). El estudio se realiza en dos primarias; una en la periferia de San Cristébal de
las Casas, Chiapas, y la otra en una comunidad mazahua del estado de México (p. 57). En lo
gue respecta a lo que los autores nombran como “la dimension intercultural del EIB en el aula”
refiriéndose a los “contenidos comunitarios”, encuentran que “la educacién indigena sigue un
esquema curricular organizado y estructurado desde arriba, es nacional y para todas y todos
los alumnos”; este curriculum “condiciona la practica del EIB en la escuela primaria”, pues “los
profesores se apegan al programa nacional, soslayando los contenidos comunitarios” — los
autores encuentran que una de las razones es que “no se cuenta con una sistematizacion de
aquellos conocimientos, saberes, practicas culturales, valores, técnicas, actitudes y creencias

gue pueden ser considerados para transmitir a los alumnos” (p. 66).

Los autores sefialan que falta una guia para indicar a los docentes dénde comenzar,
por lo que no se estan logrando aterrizar los objetivos de la EIB (p. 66). Ademas encuentran
gue en cuanto a las evaluaciones, en forma de “baterias de exdmenes comprados” en espafiol,
gue “la educacion indigena carece de indicadores claros para evaluar la aplicacion del EIB en el
aula y en la escuela” (p. 67). A través del uso del uniforme, excluyendo la “vestimenta
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tradicional o regional”, se provoca que “las diferencias culturales se borren o difuminen”; con
ello, se trataria de una forma de “homogeneizar y de hacer menos complejo el proceso

pedagdgico” (p. 67). Ademds, no se estan considerando “los elementos tangibles
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etnoculturales (fiestas, danzas, gastronomia, tradiciones, formas de vestir, etc.,) y aun los
intangibles (cosmovision o formas de pensar propias)” (p. 68). Los autores sitlan estos
procesos en un contexto caracterizado por “la transculturacion” que hace que los nifios “se
alejen cada vez mas de la identidad y de la cultura indigena; y se acercan a modelos o
esquemas occidentales” (p. 68). Concluyen que los profesores deberian de establecer “un
curriculo integral no fragmentado que considere tanto la cultura local como la regional y Ia
nacional, un curriculo que parta de la comunidad hacia el contexto nacional y que incorpore
los conocimientos y saberes de la cultura indigena” y que incluya las cosmovisiones indigenas
(p. 70). Sugieren la “coparticipacién de los padres de familia, delegados, lideres comunitarios,

lideres religiosos, jefes supremos, ancianos” (p. 70).

Cardona Fuentes (2014) presenta una tesis de maestria titulada “Disefio y desarrollo
de recursos educativos para la ensefianza bilinglie de matematicas en primer ciclo de primaria
en el Istmo de Tehuantepec” sobre la enseianza intercultural en dos escuelas en el Istmo de
Oaxaca, a través de la elaboracidon colaborativa con profesores bilinglies de recursos
educativos, con el objetivo central de permitir “la vinculacién de saberes locales/comunitarios
con los procesos de construccion de conocimientos del darea matematica del curriculo” (p.
136). En este marco, el autor diagnostica la “nula aplicacién del enfoque intercultural bilingtie”
en la practica (p. 138). En el escenario zapoteco, se tenia nociones del documento de
Parametros curriculares, mas no se asumia este como una guia (p. 139). En el segundo
escenario, mixe-zapoteco, se daba prioridad al PTEOQ, donde “la compilacidn y aplicacién de

saberes comunitarios a la ensefianza era el principio que guiaba esta apropiacién” (p. 140).

Al trabajar con el PTEO, se generaron localmente nuevos cuestionamientos, como por
ejemplo la definicion de lo que seria el conocimiento y en especifico el saber comunitario, y
como poder valorar la pertinencia de este ultimo (p. 150). El autor, en el marco de su
experiencia colaborativa, propuso e implementé un complejo proceso metodolédgico para
crear recursos educativos, buscando generar un proceso formativo con los profesores. En sus
consideraciones finales, Cardona Fuentes reflexiona sobre la complejidad de las realidades
abordadas, declarando que se deben generar acciones para “subsanar estos vacios” del
sistema escolar (pp. 172-174). Argumenta que “los educadores tienen, entonces, en sus manos
la creacion de nuevos esquemas de ensefianza donde el desarrollo linglistico permita un
aprendizaje social y colaborativo (Condemarin, 2003)” (p. 174). Enfatiza que “la construccion
de conocimiento siempre debera partir del contexto, de las situaciones reales y proximas y
unir estas a los intereses y metas académicas que el curriculo establece” (p. 176). Sugiere, con

Condemarin (2001), la investigacién local y comunitaria por los mismos estudiantes (p. 176) y
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concluye que se necesitan “actores reales en contextos reales, que los alumnos y profesores
sean sujetos de su propia cultura y se conviertan en actores habilitados para la construccién de
un conocimiento y pensamiento escolar y comunitario (Gasché, 2007)” (p. 177). Esto

conllevaria “una nueva forma de concebir la educacion” (p. 177).

Alicia Avila (2014) presenta un articulo titulado “La etnomatematica en la educacién
indigena: asi se concibe, asi se pone en practica” como parte de una investigacion en nueve
escuelas primarias indigenas en Chiapas, Michoacan y Puebla. El objetivo fue conocer como los
profesores de las escuelas indigenas conciben la ethomatematica y la integran en sus clases (p.
19), sabiendo que la Universidad Pedagdgica Nacional, en la Licenciatura en Educacion
Primaria para el Medio Indigena, promueve el didlogo con los saberes comunitarios (p. 20). En
el marco de su investigacidn, analiza cuales son los saberes detectados por docentes y por

estudiantes, relacionados con unidades de medicién y el intercambio comercial (pp. 28-35).

En lo que respecta al didlogo con los saberes escolares, la autora identifica algunas
formas implementadas por los docentes para vincular los conocimientos en el aula: el uso de
materiales naturales como semillas; abrir las sesiones interrogando a los estudiantes sobre sus
saberes previos para después proceder con el contenido escolar; “planteamiento de
problemas que hacen referencia al contexto natural o social propio”; y ocasionalmente, “la
ensefianza de algin conocimiento local” (pp. 36-37). Avila concluye que falta mayor
conocimiento acerca de los saberes pero también para una “didactica de las matematicas
intercultural”, ademas de la contextualizacidon de la ensefianza (p. 44), para de esta manera
poder ir mas alla de ser meras prescripciones o de pensar sélo en un “pasado glorioso que hay
que recuperar” (p. 45). Habria que partir de la actualidad cultural y productiva de las
comunidades y asi posibilitar “el vinculo escuela-cultura local como recurso educativo” y asi

fortalecer las identidades étnicas de los estudiantes (p. 45).

Otra dimensidn que destaca en la revision de la produccién de publicaciones de los
ultimos afios, es la investigacién en lo que se puede considerar como “innovaciones
educativas”. Ya desde el estado del arte del afio 2013, identificamos “la emergencia de
procesos catalogados como innovadores y colaborativos” (Jiménez Naranjo, Ayora Vazquez &
Kreisel, 2013, p. 504); enfatizamos que algunas experiencias son generadas “desde abajo”,
entre las cuales se encuentran algunas “exitosas” que logran la articulacién entre
conocimientos escolares y socioculturales (p. 504). Hicimos referencia a libros producidos
desde el sistema, como la coleccion de las “Experiencias innovadoras en educacion

III

intercultural” (Crispin, 2004; Cantud, 2006), ambos libros publicados por la CGEIB, por una

parte, encontrando, por otra, la presencia de escritos sobre experiencias identificadas como
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“autonomas”, como la tesis de Nufiez (2005), “Socializacién infantil en dos comunidades
Ch’oles. Rupturas y continuidades: escuela oficial y escuela auténoma”, que refiere cémo se
articulan los saberes locales y los estilos de aprendizaje propios en el contexto aulico de la

experiencia escolar zapatista.

Nufez (2013) publica un articulo titulado “Conocimiento, conciencia y practica:
aprendizajes en la educacion autonoma zapatista”, con el que retorna sobre esta tematica y
resalta cdmo, en las escuelas zapatistas, “se articulan los aprendizajes locales con los de las
aulas, se ven claramente conectados con las practicas cotidianas de los procesos de autonomia
comunitaria” (p. 87). La autora sefiala que “la practica de las escuelas zapatistas (...) difiere
completamente de las escuelas impuestas por el Estado, en su estructura, funcionamiento y
legitimidad, y aporta a la construccion de la participacion politica” (p. 90). En este marco, en
los documentos revisados para el presente estado del arte se visualiza una produccion
importante de conocimiento a partir y en torno a experiencias educativas que cuestionan y
resignifican el sentido de la institucidon escolar y apuntan a una autonomia educativa con
sentido etnopolitico, aunque desde diferentes dimensiones: las experiencias autonomas como
la zapatista, por una parte, y por otra, innovaciones que de alguna u otra forma se encuentran

insertas en las estructuras del sistema escolar oficial.

También Raul Gutiérrez Narvaez (2011) compara dos escuelas secundarias en la region
tsotsil en el estado de Chiapas; una escuela oficial y otra perteneciente a las escuelas
zapatistas auténomas. En la primera, desde la mirada del autor, destaca una organizacion
vertical, mientras que en la escuela zapatista, “se resignifican las practicas de trabajo colectivo,
mandato de la comunidad y toma de decisiones a partir de asambleas” (p. 251). La forma de
organizacién escolar representa un aprendizaje tacito de “valores, normas y practicas que,
indudablemente, inciden en el proceso de formacién de los alumnos” (p. 251), ademas de
aportar a la “apropiacién y resignificacion escolar” (p. 251). Ademas, sefiala la construccion
colectiva del curriculum de la escuela zapatista, la perspectiva integral e inductiva con la que
se trabaja, partiendo del contexto comunitario para dialogar con contextos mas amplios (p.
255). Considera que, en esta practica, las propuestas pedagdgicas de Freire son “etnificadas” al
poner el énfasis “en la recuperacién e integracion de los conocimientos locales y las formas de
ensefianza-aprendizaje ‘propias’ durante el proceso pedagdgico” (p. 256). Se fomenta la
participacién activa y colectiva de los estudiantes; se emplean estrategias relacionadas con

investigaciones locales, estableciendo la interlocucién con ancianos y otros comuneros.

Aun asi, encuentra el autor, la estructura del curriculum “no deja de ser ajena a las

formas locales de construccidn y organizacidon del conocimiento, lo que introduce un sesgo
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importante en la seleccidn de los contenidos escolares”, pues los temas siguen proviniendo de
la “cultura ‘nacional’ y de valores zapatistas” (p. 258). Detecta que los conocimientos indigenas
se llegan a integrar “como una agregacion descontextualizada” (p. 258), debido al
desconocimiento del contexto del promotor responsable (p. 258). Mas alld de la integracion
intencional de estos saberes, “éstos se presentan en todas las actividades que se realizan en la
escuela, ademas de que son parte fundamental de las actividades de investigacion”, pues “el
hecho de que los indigenas sean sujetos activos en el proceso ha permitido que su cultura se
‘cuele’ desde muy variados espacios” (p. 261). Ademads, se enfatizan la “reflexion y
problematizacidon continua” (p. 261). El autor concluye que habria que “refundar” la escuela,
“construir Otra escuela”, indigena, mas alla de toda reforma y “en un marco de autonomia
politica y cultural, e incluso econémica” (p. 265). En este escenario, se complementa el

esfuerzo pedagdgico “con la lucha en el terreno politico” (p. 266).

Sartorello (2016), desde una mirada mas bien conceptual-metodolégica, aborda la
experiencia de la implementacién del Método Inductivo Intercultural (Mll) en una escuela
tseltal de Chiapas. Este método, creado por Gasché, en Chiapas, se ha trabajado en
colaboracidn entre los integrantes de la Unién de Maestros de la Nueva Educacién para
México (UNEM) y académicos del CIESAS, bajo la guia de Maria Bertely. Sartorello expone
como este método fue concebido para el desarrollo de procesos interculturales; parte de las
practicas sociales de las comunidades y apuesta por la participacién (p. 126). Con Gasché,
propone “incluir los conocimientos indigenas en el curriculo escolar” integrando “la escuela a
la vida real de la comunidad”, lo cual implica realizar una parte de las actividades escolares
“fuera del aula y aprovechando pedagdgicamente las actividades sociales, productivas, rituales
y recreativas” y asi generar “conocimientos interculturales”, con apoyo de un “calendario
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socionatural” como instrumento pedagdgico (p. 127).

El autor examina las diferentes racionalidades culturales en juego; es a partir de lo
local y considerando la nocion del Buen vivir comunitario que los saberes indigenas “se
articulan con los conocimientos escolares convencionales, generando asi conocimientos
interculturales construidos desde abajo y desde adentro, o sea, a partir de una racionalidad
epistémica propia” (p. 128). Diferencia de los saberes propios de los “conocimientos
apropiados” como aquellos que provienen, originalmente, desde la “racionalidad hegemonica”
(p. 128). En relacidn de la escuela tzeltal, el autor relata que se trata de una experiencia que se
mantiene “independiente del estado y sus instituciones educativa”; en ella, a partir de la

investigacion de las actividades comunitarias que los educadores lograron crear, con apoyo del

MIl, “unidades de ensefianza-aprendizaje” y “han trabajado distintas dreas del conocimiento
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escolar convencional de manera integral”, siempre en relacion a “los recursos culturales
propios de la comunidad (Bonfil Batalla, 1983; 1988)” (p. 129). A través de una serie de
preguntas que se plantea el autor, se vislumbran los retos de una formacién que permita la
reflexidn critica de la realidad, a la vez de permitir el ingreso a los siguientes niveles escolares

(p. 132).

En cuanto a la segunda dimensién de las experiencias innovadoras, construidas,
aunque no desde el interior del sistema educativo oficial, pero si con su validacidn,
encontramos variadas publicaciones entre las cuales destaca el articulo de Morales Espinosa
(2012), titulado, “Hacia una comunidad de practica con enfoque intercultural: la escuela
telesecundaria Tetsijtsilin en Tzinacapan, Cuetzalan, Puebla”. La escuela sobre la que el articulo
versa busca, mas allda del modelo de educacién publica, apostar por reivindicar “el derecho a
una educacién culturalmente pertinente” (p. 24). En este marco, se promueve un curriculum
flexible y el aprendizaje situado (p. 26). Desde la mirada, se busca partir de “los conocimientos
previos y necesidades reales del alumno, asi como de la significancia y utilidad de lo
aprendido” (p. 27). Las comunidades de practicas, constituidas de acuerdo a la autora por
alumnos y ex alumnos, por una parte, y por los alumnos junto con personas de la comunidad,
por otra, “demuestran que los saberes empiricos que posee la comunidad pueden y deben
ensefiarse en la escuela” (p. 27). Desde la escuela, se promueven “las experiencias
contextuales mas proximas como la familia y la comunidad, que hacen posible que los
estudiantes reconozcan, comprendan y fortalezcan los conocimientos empiricos desde la
escuela” (p. 28). De esta manera, se pretende “acceder al conocimiento universal desde la

valoracion de los conocimientos y practicas de una cultura diferente a la mayoritaria” (p. 28).

Cecilia Erna Gutiérrez Gonzalez (2014) se pregunta en su tesis de maestria cémo la
escuela primaria triqui Emiliano Zapata en el estado de Oaxaca, que se re-apertura a raiz del
movimiento magisterial del afio 2006, se construye como proyecto étnico reivindicativo, y
cuales son los elementos y las practicas escolares que la caracterizan (p. 13). En términos de
las practicas culturales incorporadas al quehacer educativo, encuentra que las que han
adquirido un “caracter distinto o emblematico son la danza y la musica, el trabajo con las
lenguas (inglés, espanol y Triqui), el tejido del huipil y el uso de la radio comunitaria” (p. 137).
El tejido del huipil busca integrar, de manera mas explicita, “tradiciones y saberes
comunitarios al proyecto educativo de la escuela” (p. 142). El huipil es una vestimenta utilizada
por el género femenino y es “profundamente valorada” (p. 142). Gutiérrez Gonzalez afirma
qgue “el huipil es un punto de anclaje muy poderoso, un emblema de identidad”; “su disefo es

de una gran riqueza simbdlica y artistica” (p. 142). Se trabaja en el contexto escolar “en
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términos simbdlicos, al explicitar y reflexionar sobre los significados del disefio del bordado, y

en términos practicos, al aprender la técnica de tejido en el telar de cintura” (p. 143).

No es una actividad permanente sino que se adaptan a “la disponibilidad de tiempo de
las mujeres que participan” (p. 143). Aunque también se evidencian algunos conflictos en
torno a la organizacién de esta labor, “se abre la oportunidad de establecer un didlogo entre
las madres y la propuesta educativa, didlogo en el que entra en juego la autoridad que les

IM

otorga ser las herederas de este conocimiento ancestral” (p. 144). Gutiérrez Gonzalez
argumenta que “el vinculo entre la escuela y la comunidad es un hilo muy delgado y facil de
romper con posturas de legitimidad, conocimiento y poder”, lo cual implica considerar los
procesos de toma de decisiones y de consultas (p. 145). Constata que la “etnizacion” de la
escuela es un “campo politico, de tensiones y conflictos inter e intraculturales”, por lo que el

vinculo con la comunidad es indispensable para “construir un proyecto juntos, escuela y

comunidad” (p. 145).

Julieta Brisefio (2013) analiza en su articulo “La formacién de profesores indigenas en
conocimiento local y multilinglie: el caso de la Licenciatura en Educacion Media Superior
Comunitaria (LEMSC)” la practica educativa de una experiencia alternativa de educacion
superior en Alotepec, Oaxaca que desde 2011 forma a joévenes para convertirse en docentes
con enfoque comunitario (p. 36); “su funcionamiento pedagdgico tiene dos ejes rectores: el
uso de la investigacion como herramienta para articular los conocimientos enddgenos y
exogenos (locales y ‘universales’)” (p. 37). Con ello, se pretende romper “con el proceso
colonial en el que el conocimiento — y toda la vida comunal- de los pueblos indigenas es
cancelado e invalidado por aquel conocimiento que llega de fuera (occidental vy

supuestamente universal” (p. 37).

La autora especifica que las asignaturas giran en torno a la comunalidad como forma
de vida de los pueblos (p. 38). El aprendizaje intercultural se fomenta a través de la
convivencia de jévenes de la comunidad y procedentes desde otras regiones, que, a través del
coaprendizaje, comparten sus lenguas (p. 37), pero también construyen relaciones
interpersonales que “permiten la relacidn tanto de diferencias culturales como lingtiisticas” (p.
38). Las aportaciones del modelo radican, entre otros elementos, en la “valoracion de las
lenguas indigenas en contextos educativos”, y el “reconocimiento del saber local como
conocimiento fundamental para fortalecer la vida comunal de los pueblos originarios del

Meéxico profundo” (p. 38).
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Torres y Ramirez (2012) recuperan, a través del articulo “El fortalecimiento de la
cultura indigena a partir de la intra-interculturalidad en el jardin de nifios”, la experiencia
escolar en el jardin de nifios de una comunidad indigena de Michoacan. Subrayan el derecho a
la educacién en lengua propia y la continuidad de los sistemas de crianza, “vestimenta, comida
tradicional, leyendas, cuentos, medicina indigena, musica, juegos tradicionales” (p. 66) sin por
ello excluir el aprendizaje de otras lenguas y “nuevas formas de cuidado” (p. 66). Relacionan la
nocién del “buen vivir” con “el desarrollo de la persona como ser humano en su desarrollo
integral”, en “didlogo con otros, compartiendo puntos de vista y tejiendo el saber pedagdgico”
(p. 66). Fundamentan su trabajo en la necesidad de “revitalizar la cultura indigena, a través del
conocimiento y estudio de su propia cultura y las culturas que permean la misma para el
mutuo enriquecimiento, el cuidado y conservacion del medio ambiente, con la participacién de

los padres de familia y la comunidad” (p. 66).

Los autores detectan que no se cuenta con un programa de educacion indigena para el
nivel, sino que el programa nacional es adaptado localmente a través del “fortalecimiento de
la cultura indigena a través de la lectura y escritura” (p. 68). Ante la “insatisfaccidon

IM

profesional” que los actores detectaron en el afio 2000, se elabord “un proyecto para impulsar
la cultura p’urhepecha en cuanto a la lengua, tradiciones y costumbres a partir de la
diversidad” (p. 68). Se ha pretendido “rescatar los saberes comunitarios a partir del trabajo
pedagdgico” (p. 70). En este marco, se emplea la metodologia de la investigacion accidn
integrando a personas de la comunidad para compartir “aprendizajes significativos para los
saberes comunitarios”, y se realizd un diagndstico de las “capacidades de los nifios, sus estilos
de aprendizaje, ritmos, gustos y aspiraciones” (p. 70). Las estrategias implican trascender el
aula y se articulan con el programa vigente (p. 70). Los nifios, acompafiados por sus padres,
realizan investigaciones comunitarias (p. 74); se promueve el aprendizaje colaborativo y la
formacidon de una comunidad de aprendizaje (p. 76), buscando partir de los valores de lo
colectivo de la cultura p’urhépecha (p. 77). Esta experiencia ha sido multiplicada en diez

jardines de nifios de la zona escolar de Quiroga, “por la riqueza que representa para la cultura

de los nifos, de los padres de familia y la vinculacion escuela comunidad” (p. 83).

René Hernandez (2013) explora en su tesis de maestria titulada “La formacién del
gestor intercultural para desarrollo: el caso de los alumnos de la orientacidn en sustentabilidad
UVI Las Selvas” los saberes profesionales adquiridos por el gestor intercultural en la
licenciatura de la Universidad Veracruzana Intercultural (UVI) y profundiza, desde su marco
contextual, en el papel de la educacién escolarizada y especificamente universitaria, como un

campo de tensiones en el que se reproducen desigualdades y arbitrariedades (p. 30), inserto
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en el panorama de procesos globales en los que se legitima la produccion de ciertos
conocimientos frente a otros (p. 35). Pero donde, a nivel universidad, también se abre un
espacio de oportunidades para el didlogo de saberes (p. 36) y vale preguntarse en qué medida
la universidad aporta a “un modelo de sociedad de conocimiento multicultural justa (Olivé,

2009)” (p. 37), o en qué medida se sigue presentando un “racismo epistémico” (p. 39).

El autor recupera las experiencias de articulacion de saberes de la licenciatura de la
UVl y el papel de los egresados como mediadores, facilitadores o traductores culturales en las
gestiones locales (p. 105), procesos en los que se recuperan y fortalecen las practicas y los
saberes locales. La relacion que la UVI establece, a partir del fomento a las practicas e
investigaciones como parte del proceso formativo, desde el espacio universitario con los
contextos sociales concretos, es percibida como un acierto por parte de los mismos jovenes (p.
108). Esta en la UVI se conceptualiza como vinculacion universitaria, y contribuye a que se
movilicen tanto saberes académicos como saberes comunitarios y de interaccion social. En la
formacidn, se articulan procesos de poder, los saberes y los conocimientos; Hernandez
visualiza la necesidad de “construir conceptual y discursivamente al saber como proceso
dialéctico y no como un proceso lineal y uniforme” (p. 178), y que aporte a “miradas diversas”

(p. 179).

Graciela Messina (2012) aborda en su articulo “Comunidad educativa, ecologia de
saberes y trabajo: investigando practicas de responsabilidad en una telesecundaria vinculada a
la comunidad” las practicas de una escuela pertenecientes al modelo de las Telesecundarias
Vinculadas a la Comunidad (TVC) y destaca dos ejes, el de la alternancia de educacion y
trabajo, y la produccién de conocimiento en el aula a través de la investigacidn, en el marco de
la concepcidon de una ecologia de saberes, “entendiendo por tal la recuperacidon de saberes
comunitarios, junto con la preservacion y potenciacion de un ambiente sano” (p. 164). Analiza,
en este marco, “el sentido de la educacion y de la institucién escolar”, como parte de la cultura
occidental, y propone la refundacién del espacio escolar con sentido comunitario (p. 138). Los
objetivos de las TVC, entre otros, se centran en el didlogo del saber local con los contenidos
disciplinares (p. 140), promueven el enfoque de la pedagogia critica y la construccién de la
autonomia (p. 144). A través de los talleres productivos, se genera la vinculacién con las
familias, la recuperacién de practicas comunitarias y la incidencia en la economia de la

comunidad.
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Tendencias: lo que se investiga y hacia dénde se mira en el didlogo escolar de saberes

Esta revisidon de algunas de las publicaciones generadas en fechas recientes en torno al
didlogo de conocimientos en el escenario de la educacién escolarizada, me permite detectar
algunas tendencias de interés. Una de ellas, que no pretendo profundizar en este momento, se
asocia al hecho de que, a pesar de concebirse la interculturalidad, de acuerdo a las politicas
educativas del presente, como asunto de todo el sistema educativo, los textos recuperados se
refieren, aun al no ser buscados bajo ese filtro, generalmente a contextos explicitamente
indigenas. En los discursos de nivel institucional, se observa la incorporacion de elementos que
delatan una clara cercania con los discursos de la interculturalidad critica (Walsh, 2012), pero
también denotan aspectos del enfoque intercultural que se refleja en los documentos
internacionales, de la educacidon para una convivencia en sociedades de derecho bajo
regimenes democraticos. No obstante, se reconocen las asimetrias sociales y relaciones de
poder desiguales y excluyentes, histdricas y del presente. Una excepcidn en cuanto a discurso
es el Documento Base, desde Oaxaca, que refleja el trasfondo etnomagisterial (Coronado

Malagdn, 2013) que ha distinguido las tendencias de la educacion indigena en el estado.

Los textos tedricos —de los cuales aqui sefalo sélo pocos, aunque hay un material
exhaustivo no sdlo en México sino también en toda América Latina— reflejan un alto nivel de
analisis critico, desde un enfoque decolonial, y abordan a la institucion escolar desde sus
l6gicas histodricas verticales, confrontandola con las ldgicas propias de las cosmovisiones y
epistemologias de los pueblos originarios, y replanteando las relaciones de poder desde
puntos de vista autondmicos. Los textos retomados desde investigaciones de posgrado reflejan
las dificultades que se observan en el campo de la practica y de las percepciones de los actores
para enfrentar el reto del didlogo de conocimientos para generar una formacion significativa;
se desarrollan algunas propuestas en torno a la sistematizacion de saberes y la produccion de

materiales diddacticos que apoyen el proceso.

A través de la revision de los documentos que recuperan los procesos y hallazgos
vividos en experiencias alternativas de educacién indigena, entre los cuales se distinguen
aproximaciones mas académicas como también mds practicas, se observa que estas
innovaciones han llamado la atencién de la comunidad académica y que incluso algunas
dependencias del mismo sistema educativo —como la CGEIB— han comenzado a atribuirles
peso. Estos textos apuntan hacia la resignificacion de la institucion escolar como espacio
educativo y como espacio de reivindicaciéon de los pueblos originarios. Se destaca la tarea de
los docentes en este marco. Esta rearticulacion de lo escolar, implicando una estrecha relacion

con el contexto, los actores comunitarios, las practicas socioculturales locales, incluyendo las
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mismas formas de ensefianza y aprendizaje culturalmente moldeadas, implican el
cuestionamiento de la institucidn escolar como parte del sistema oficial y sefalan la necesidad
de su apropiacidn, que conlleva la reflexion critica de las realidades sociales, las asimetrias que
las caracterizan, y la reivindicacion de los derechos indigenas a una educacién propia. Los ejes
comunes entre estos textos delinean algunos aspectos que resultaran significativos en el

marco de la presente investigacion.

- La tendencia a concebir los saberes en términos de practicas sociales y culturales; a
considerar las cosmovisiones y epistemologias diferenciales.

- la investigacion y el trabajo por proyectos como estrategias o ejes rectores de las
experiencias.

- La necesidad de partir del didlogo con los padres de familia, comuneros y estudiantes y
con el entorno para orientar y significar los procesos formativos.

- Un énfasis importante en la agencia de los docentes y de los actores comunitarios.

- La incorporacion de un enfoque sociocultural del aprendizaje, como proceso activo,
participativo y situado.

- La tendencia a partir del conocimiento y la reafirmaciéon identitaria de las culturas
originarias para el didlogo con otros saberes, a partir de escenarios sociales desiguales
y la histdrica exclusion de los saberes indigenas del aula.

- La promocidn de la reflexividad critica de saberes y de la propia realidad social.

- Laapertura de la escuela hacia la comunidad y el trabajo formativo mas alla del aula.

- El enfoque de una autonomia educativa, que implica la reivindicacién del derecho a

decidir la educacion para nifios y jovenes.
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4. Marco metodolégico: Una experiencia de aprendizaje etnografico

Reescribo mi marco metodoldgico después del proceso investigativo, al concluir el
proceso de redacciéon del documento recepcional. La perspectiva que adopto, en esta
recuperacion, es sobre todo experiencial, pues implica la retrospectiva de todo lo acontecido
desde aquel momento en el que me planteé realizar un estudio etnografico en un contexto
comunitario de Oaxaca. Cunliffe (2010)*® reflexiona que, en el fondo, “nuestros relatos
etnograficos no son bonitos y limpios donde todo encaja (exceptuando tal vez un cuento
realista convencional) sino que son textos de distintas maneras cadticos que ‘muestran el
proceso experiencial, interpretativo, dialdgico y polifénico que ocurre en cualquier etnografia’
(Marcus, 2007, p. 1128)” (p. 231). Tomaselli, Dyll y Francis (2008)?’ argumentan que este
proceso frecuentemente es el que no se alcanza a observar en los textos metodoldgicos; “el
caos de la vida cotidiana, las contradicciones que confunden la teoria, y la subversién de las
metodologias investigativas por los mismos informantes rara vez son discutidos en los libros

convencionales de metodologia (cf. también Conquergood, 1998; Husserl, 1969)” (p. 349).

Es de este proceso, con sus dificultades pero también sus riquezas, del que quiero dar
cuenta aqui, en la medida de lo posible, y me lo planteo, sobre todo, como un proceso de
aprendizaje intensivo, de capacidad de adaptacion, reorganizacidon, que requiere de
creatividad, de tolerancia a la frustracion y de la voluntad de continuar, ademas de la humildad
de saber aceptar también las decisiones equivocadas que se toman a medio camino y se
develan hasta después. Whitehead (2005)* distingue a la etnografia como “un proceso de
aprendizaje abierto y emergente” (p. 4); este proceso, no Unicamente se refiere a aprender
sobre el tema de estudio, sino también implica, de manera, importante, al aprender sobre uno
mismo como investigador y como persona: “Etnografia no es sélo averiguar qué relato contar,
sino también es averiguar quién eres como etndgrafo, porque quien eres, incide en lo que ves
y dices — tu trabajo de campo y trabajo de texto (véase Hatch, 1996; Van Maanen, 1996)”
(Cunliffe, 2010,p. 232).

Este proceso, en mi caso, también incluyd una serie de eventos inesperados, ademas
de aceptar que, en una dindmica necesariamente dialdgica e interactiva, pero también
circunstancial, no todo depende de lo que el investigador quiera y pretenda hacer y realizar en
el marco de su investigacion. Tomaselli, Dyll y Francis (2008) constatan que el trabajo de

campo muchas veces combina sucesos graciosos, experiencias, nuevas amistades, escasez de
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comida y agua, enfermarse, entre otros (p. 352), y se preguntan, “éddnde se comienza con un
proyecto sofiado en la universidad pero que no puede ser implementado porque intervienen

influencias existenciales, cosmoldgicas, politicas, y otras?” (p. 350).

Concibo el proceso etnografico fundamentalmente como interactivo, realizado con
otros, a través de otros y gracias a otros, y ojala en alguna medida, aunque tratandose de una
tesis doctoral, para otros. Lo que interesa es justamente descubrir y aprender de las personas
con las que interactuamos, para poder aportar a construir saberes sobre el tema al que se ha
dedicado el proyecto de investigacion. Esta interaccidén constante es, primero, presencial y
cotidiana, en campo, y posteriormente y en un ir y venir, de la misma manera cotidiana y
permanente a través de los textos recuperados, grabados, escritos con detalle y a veces sélo
someramente apuntados en el diario de campo. Diaz de Rada (2008), al narrar de manera
instructiva y sorprendente su propio proceso de equivocacién y aprendizaje en la investigacion
etnografica realizada con los sami en el Norte de Noruega, revela que, a través de la
experiencia, pudo descubrir “que el valor de las personas de nuestro campo no radica en ser

‘otros’, sino sencillamente en que son seres humanos” (p. 202).

Este interactuar, aprender y estar con otros seres humanos, y desde esta dimension
humana —de la comprensién, de la generosidad, del compartir, pero también de las tensiones y
de las distancias conservadas— fue para mi lo que constituyd el eje de la vivencia y del
aprendizaje etnografico. También Cruces (2003) constata que, aunque la etnografia sea
escritura, “implica, sobre todo, un tiempo largo de contacto personal, de pequenas
negociaciones sobre el terreno, de aprendizaje de nuevas formas culturales, de reordenacion

de la propia intimidad y de la vida cotidiana” (p. 162).

Los procesos intersubjetivos construidos en este proceso conformaron la parte central
de la aproximacién a los significados, como centro de interés de la investigacion etnografica.
Junto a las significaciones de los actores en campo que pude aproximarme a comprender,
hubo también significados co-construidos, a través de la interlocucion y este estar y vivir en
campo y participar de muchos de los procesos vividos por los actores. Rockwell (2011) arguye

|”

al respecto que dada la “centralidad del etnégrafo como sujeto social” —sujeto que interactua
en situaciones sociales—, la etnografia puede considerarse como “una instancia de aprendizaje
mutuo, desde una concepcion mas horizontal de las relaciones entre investigador y actor” (p.
6), en las que, de acuerdo a Renée de la Torre (1997), se “actualizan las identidades” (p. 151) y

se “altera y produce una nueva realidad social: una realidad intersubjetiva” (p. 152).
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Dar cuenta de esta realidad intersubjetiva, de los significados producidos en campo, se
perfila como una tarea compleja. En una investigacion como la presente etnografia, en la que
me propuse un enfoque participativo y co-constructivo explicito que en estos términos no se
logrd aterrizar en la practica, resulta que el analisis y la escritura, aunque en parte compartida
y reflexionada con los educadores de las ESCI, no dejan de ser productos subjetivos, a partir de
las interpretaciones de quien codifica y escribe. De la Torre (1997) plantea como problema
cotidiano del etndgrafo los procesos de objetivacidn a partir de la realidad construida en los
encuentros intersubjetivos (p. 151); requiere de la reflexividad critica del etndgrafo.

Profundizaré en estos aspectos en el marco de la validacidn de la presente investigacion.

La autora relaciona esta reflexividad con la necesidad de tener conciencia que el
aparente “monopolio legitimo de la objetivacidon objetiva (Bourdieu y Wacquant, 1995, p.
195)” (p. 156), en manos de los académicos, es un asunto delicado. Se pregunta, con Rosaldo
(1991), por la validez del discurso etnografico (p. 161), al reconocer que el investigador se
encuentra sujeto a “pasiones, suefios e imaginarios”, no alcanzando nunca la pretendida
neutralidad, por lo que es indispensable procurar una “vigilancia hermenéutica y
epistemoldgica que nos permita avanzar de manera consciente en este camino” (p. 164).
Diferentes autores, en este sentido, han abordado el tema de la colonialidad que ha permeado
los procesos etnograficos clasicos; sefialan las tendencias y los riesgos de continuar anclados,
desde la academia, en posturas y procederes coloniales, con sus subyacentes relaciones de

poder, reproducidas en la relacidn entre investigador y sujetos en campo.

Denzin y Lincoln (2008)* argumentan, en este contexto, que “el término investigacion
esta inextricablemente ligado al imperialismo y colonialismo europeo (L.T. Smith, 1999, p. 1)”
(p. 4). Asientan que “tristemente, la investigacion cualitativa en muchas, si no todas sus formas
(observacion, participacidon, entrevistas, etnografia) sirve de metafora para el conocimiento
colonial, para el poder, y para la verdad” (p. 4). Proponen, frente a ello, una investigacion
cualitativa critica, fundada en los principios de la pedagogia critica (p. 5), “situada,
fundamentada en significados especificos, tradiciones, costumbres, y relaciones comunitarias
gue operan en cada escenario indigena” (p. 6). Las propuestas de investigacidén participativa,
colaborativa y activista se sitian en el panorama de las aproximaciones a una decolonizacion
de las metodologias de investigacidon cualitativa, en las que se busca generar procesos de
coautoria, deconstruyendo la “distancia profunda que separa al saber académico de la
sociedad” (Montoya, 2015, p. 125) y apostando por una “epistemologia abierta, subversivay a

multiples voces” (Lather, 2007, citado en Denzin & Lincoln, 2008, p. 5).
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Rescato, para la presente investigacion, el cuidado en la construccién de relaciones
horizontales y respetuosas en campo y el didlogo en la reflexion conjunta de una diversidad de
aspectos relacionados con los mismos procesos metarreflexivos construidos en torno a los
guehaceres educativos y los alcances e implicaciones de las pretensiones de deconstruir
modelos escolares hegemadnicos que refleja el modelo de las ESCI y que se ha promovido entre
sus mismos integrantes y asesores. Reconozco, ante todo, que la presente investigacion, en su
caracter de trabajo recepcional, muestra sélo fragmentos de una realidad en la que
temporalmente me sumergi y que abordo desde mis interpretaciones, aunque enriquecidas
por las mismas reflexiones colectivas compartidas con los actores locales. Vivi esta experiencia,
intersubjetivamente y como un proceso de aprendizaje, con actores y actoras analiticos,
conocedores de sus realidades, que me compartieron sus saberes y abonaron a mi
comprension -limitada - de una realidad compleja y de la diversidad de situaciones politicas,

educativas y sociales a través de sus propios andlisis criticos e informados.

Reconozco, desde el analisis critico de las relaciones coloniales en la etnografia clasica,
la dimensidn ética de haberme situado como investigadora europea en un contexto indigena,
donde también tuve que enfrentar las negociaciones de las relaciones en campo y pasar por la
experiencia sefialada por Tomaselli, Dyll y Francis (2008), quienes refieren que, como
etndgrafo, uno es, ocasionalmente, acusado de la explotacién del conocimiento local (p. 351).
Implica una reflexividad critica importante saber reconocerse como etnégrafo que “estudia
tematicas en poblaciones subalternizadas” (Restrepo, 2015, p. 165), con las posibles asimetrias
y trasfondos histéricos que esto puede conllevar. El esfuerzo cotidiano en campo puede ir
poco mas allda de buscar construir un consciente replanteamiento a través de las
interrelaciones cotidianas, el necesario respeto total hacia autoridades y comunidad, la
participacién comprometida a nivel local, y la transparencia en el manejo de la informacién y

de las acciones.

Dietz (2011) puntualiza al respecto que “para que surja una ‘antropologia
descolonizante y descolonizada’ (Harrison, 1991a), es indispensable partir del reconocimiento
explicito de las relaciones asimétricas y dialécticas que existen a diferentes niveles” (p. 12).
Estas implican mirar el contexto politico y social mas amplio en el que se insertan los actores
implicados, el investigador y los sujetos investigados, caracterizado por determinadas
relaciones de poder; atafien, ademas, a los conocimientos en juego y las interrelaciones entre
estos, los saberes cientificos como conocimiento académico hegemodnico y otros

conocimientos (pp. 12-13). Estos, considerados por autores como Mignolo (2003) como
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subalternos, desde una antropologia eurocentrista y en la etnografia de corte colonial, han

tendido a ser folklorizados y calificados como exdticos (Restrepo, 2007, p. 296).

Restrepo (2015) arguye que una actuacion ética tiene que trascender en todas las
fases del proceso etnografico, desde el disefio hasta la presentacion de resultados; se trata,
por ende, de una “dimensién transversal al proceso de investigacion etnografico en su
conjunto” (p. 165). El autor sugiere que “el gesto etnografico consistiria, precisamente, en una
toma de distancia epistémica, en una desnaturalizacién y descentramiento (Grimson,

|ll

Merenson y Noel, 2011)” (p. 167). Esto implicaria trascender el “estilo extractivista” y la
“indiferencia” humana en las interrelaciones construidas en campo (p. 168) y buscar enfocarse
a la construccion de “conocimiento pertinente y comprometido” (p. 169). Dietz (2011) apuesta
en este marco por una antropologia comprometida, en relacion del uso que el mismo actor
social hard del conocimiento antropoldgico, lo cual implicaria la negociacién de intereses

investigativos, sociales y politicos (p. 14), y la construccidn de interrelaciones especificas, con

un “proceso de critica y autocritica entre ambas partes”, investigador y actores locales (p. 15).

Desde este punto de vista, una tesis doctoral no deja de seguir siendo un producto con
determinadas finalidades académicas; espero, no obstante, haber logrado situarme desde mi
compromiso con los actores de las ESCI y su busqueda y aportaciones a la construccion de una
educacién diferencial para las comunidades originarias. Los alcances de los hallazgos y su
utilidad para los actores implicados tendran sus propias limitaciones. Los temas concretos de la
investigacion no fueron negociados con anterioridad, sino que se fueron concretizando
durante el proceso, de manera inductiva, por mi misma, por lo que recogen algunos aspectos

que emergieron como preocupaciones generalizadas en el modelo.

Como tesis, no obstante, el trabajo no se encuentra exento de verticalidades, en su
concepcion, analisis y escritura. Quiza sea mas evidente la relacién mas horizontal con los
integrantes de las ESCl, a través del permanente didlogo y una reflexividad e intereses
compartidos. En lo que respeta a la comunidad como escenario de investigacion, el trabajo
académico queda mas distante, aunque con el compromiso del respeto y de la presentacion

local de los resultados, pues se recogen las voces de los mismos comuneros®°.

Finalmente, en el proceso de analisis y escritura se evidenciaron también las lagunas

presentes en lo que puedo o no aportar, y las carencias del mismo proceso investigativo.

% Esta presentacién, tanto del contexto descriptivo de la comunidad como de los hallazgos

investigativos, se realizd ante el cabildo, comisariado de bienes comunales, algunos ancianos, ademas
de los estudiantes y los educadores que atienden el plantel de Zoogochi en el ciclo escolar 2016-2017, al
concluir la redaccion de la presente tesis. Esta sesidn se realizé de manera dialdgica e interactiva el dia
13 de enero de 2017.
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Descubri lo que omiti anotar, las observaciones que fueron hechas y no debidamente
registradas, lo que me falté preguntar o profundizar, y para lo cual ya no fueron suficientes los
breves regresos a campo. Reconozco, también a través de estos retornos, que el proceso de
aprendizaje no ha concluido y no se concluird; siempre habra algo mas que ahondar o tomar

en cuenta, ademas de las condiciones cambiantes que siguen transformando el escenario.

Tomaselli, Dyll y Francis (2008) arguyen que “las personas y nuestras interacciones con
ellas son parte del mundo en un estado de inexorable transformacién”, por lo que “lo que nos
qgueda enfrentar es el constante proceso de cambio, incluso en la mas remota de las
comunidades” (p. 353). Me pregunto, con los autores, “édonde comienza el trabajo de campo
y dénde termina?” (p. 353). Termina por los tiempos académicos y administrativos de un
programa de posgrado, mas no como experiencia de vida y aprendizaje. A continuacion

detallaré mi propio posicionamiento y el proceso metodoldgico de esta investigacion.

4.1. Posicionamiento — el locus de enunciacidon de la investigadora

Como investigadora social y autora del presente trabajo, quiero explicitar aqui
brevemente mi postura como persona y como profesional del ambito de la educacidén; he
aludido a la inevitable, pero también necesaria presencia de una mirada subjetiva que
atraviesa este trabajo de tesis, pues ha sido a través de mis propias interpretaciones, mis
intereses y mis prioridades que esta investigacion tomé su curso, desde el planteamiento de
sus preguntas, su proceso metodoldgico y su anadlisis, hasta plasmarse en un documento final.
Desde mi propia historia formativa y como profesionista, a algunas de cuyas coordenadas me
referi en la introduccién del presente escrito, me identifico y sumo a los esfuerzos de los
pueblos originarios por la reivindicacién de sus derechos colectivos a la auto-determinacion y
su lucha, especialmente, por poder definir y encauzar los procesos educativos que sean
favorables para el fortalecimiento de sus culturas y comunidades, en el marco de su
participacién equitativa en la sociedad mas amplia. Es también desde esta postura que me he
situado como aprendiz en el modelo de las Secundarias Comunitarias Indigenas en las que me
inserté como externa, consciente de la experiencia, los conocimientos y de la reflexividad de

sus actores.

En relacidn a ello, optar en mis referentes tedricos anteriormente expuestos por una
perspectiva de las culturas e identidades como dindmicas, creativas y plurales, por una mirada
de la pluralidad epistemoldgica que subyace a la diversidad de formas de vida y origina una
igual diversidad de maneras de producir conocimientos, aunado a la perspectiva de las

ciudadanias inter-culturales y diferenciales, no ha sido casual, sino que forma parte de mi
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posicionamiento personal. Quiero remarcar que a ello subyace también mi interés y
suscripcion a las reflexiones promovidas por los autores adscritos al enfoque decolonial
(Walsh, 2007; Santos, 2010; Mignolo, 2008; Viana, 2008) y con ello, ineludiblemente, conlleva
una postura politica, desde la cual me ha interesado cuestionar los procesos verticales de una
educacioén intercultural promovida por un Estado nacional bajo sus propios intereses, frente a
una perspectiva critica de la interculturalidad (Walsh, 2007) que implica precisamente analizar
y discutir estas dindmicas y profundizar en sus consecuencias en relacion a la vida vy

continuidad de la pluralidad de culturas presentes en el territorio nacional.

Sin ahondar mas en el particular, sélo resta resaltar que ademds, como investigadora
de enfoque cualitativo, he querido asumir conscientemente también las limitantes del
presente proceso investigativo, tedricas y metodoldgicas, y que no aspira a poder proporcionar
respuestas completas ni incuestionables. Ademas, considero ético subrayar, y haré referencia
a ello a lo largo de este capitulo, que como investigadora en formacién, pero también como
persona, no he estado exenta a reproducir dindmicas cldsicas de investigacion social en
contextos comunitarios, no obstante, consciente del reto que aprender a construir,
paulatinamente y con la experiencia profesional, procesos horizontales y participativos como
los ha sugerido la literatura del enfoque critico y decolonial (Denzin, Lincoln, & Tuhiwai, 2008).
Ademas, es necesario constatar que a pesar de las limitantes enfrentadas, parto de la nocién
del conocimiento investigativo como proceso social y necesariamente co-construido con los

actores con quienes se interactlia en campo y se comparten procesos reflexivos.

A continuacion, abordaré el enfoque metodolégico elegido y sus pormenores vy

circunstancias de implementacion practica.

4.2.  Estudio de caso con enfoque etnografico

Para la presente investigacion, se partié de un enfoque etnografico-hermenéutico,
buscando conocer las practicas educativas, pero también las dimensiones culturales, sociales,
politicas y epistemoldgicas que las enmarcan, en un modelo escolar que se plantea como
innovador, apartandose, conscientemente, de las propuestas educativas oficiales, desde
posicionamientos etnopoliticos y pedagogicos. Se pretendid recuperar cuales son las
significaciones y los sentidos que los mismos actores educativos y comunitarios construyen de
estas practicas y sus contextos, optando, por ende, por un enfoque cualitativo e interpretativo,
en concordancia con los propdsitos y preguntas de la presente investigacion y los

posicionamientos epistemoldgicos de los que parto, considerando que la realidad -y el
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conocimiento que podemos obtener sobre esta- es una construccion social, interactiva e

intersubjetiva (Berger & Luckmann, 1986).

En este proceso de construccion interactiva, inciden factores culturales, politicos e
histéricos que configuran la experiencia de los actores sociales en la vida cotidiana. Esta
perspectiva implica hacer referencia también a algunos elementos desde el interaccionismo
simbdlico, reconociendo que “esta realidad aparentemente objetiva es producida durante las
actividades de la vida cotidiana”, en las cuales los actores construyen sentido que comparten
socialmente, a través de la interaccién y comunicacidn (Henning, 2004, p. 155)!. Desde este
punto de vista, la experiencia social ocupa un lugar central: para el interaccionismo simbdlico,
“lo que signifiquen las cosas para el sujeto va a depender de su interaccion social con otros
actores de su entorno vy, en definitiva, de los significados aprendidos en su experiencia social

interactiva (Blumer, 1937)” (Pons Diez, 2010, p. 24).

Pretendi profundizar en la experiencia de los actores de las Secundarias Comunitarias
de Oaxaca, tomando en cuenta la evolucion de la propuesta educativa en un contexto social,
cultural, politico y econédmico mayor, que se configura a partir de una historia concreta,
marcada por determinadas relaciones de poder, y cuyas influencias confluyen en el panorama
actual de la educacidon en México, y en especifico, la situacidon de vida y educativa de los
pueblos originarios que habitan en el territorio mexicano. Concibo, por ende, el presente
estudio como situado en un contexto complejo que incide en los procesos cotidianos que

articulan las practicas y las significaciones que me interesd conocer.

Al ubicarme en uno de los planteles de las ESCl y en el contexto social en el que este se
inserta, pretendiendo lograr la inmersidn en la cotidianidad que en él viven los actores locales,
con Stake (1999), planteé esta investigacion como un estudio de caso, buscando profundizar
en “la particularidad” y “la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su
actividad”, partiendo para la aproximacién a sus procesos de un enfoque holistico,
etnograficos y fenomenoldgico (p. 11). Desde la perspectiva de los estudios de caso, el objeto
de investigacidon se configura como un sistema complejo (p. 16); Merriam (1988) al respecto
emplea el término de “bounded system” —un sistema limitado— refiriéndose a la posibilidad de
delinear de manera clara el caso en cuestion (pp. 27-28). Esta perspectiva no ignora las
multiples interrelaciones del escenario concreto con el contexto mas amplio; Alvarez y San

Fabian (2012) afirman que el valor principal de este enfoque metodoldgico es su posibilidad de

31 . ; L
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“desvelar las relaciones entre una situacion particular y su contexto” y se centra en las

relaciones e interacciones que construyen la realidad en cuestion (p. 3).

Es en este sentido que cito a Rockwell (1985) quien parte de las aportaciones de
Gramsci a la investigacidn social y argumenta que, desde la perspectiva etnografica, tendria
gue tratarse de un “estudio en caso”, pues tendria que interpretarse “el fendmeno estudiado a
partir de sus relaciones con el contexto social mas amplio y no sélo en funcidon de sus
relaciones internas”, analizando, para ello, las incidencias desde “otros érdenes sociales”, y asi
“buscar interpretaciones y explicaciones a partir de elementos externos a las situaciones
particulares que se observan” (p. 15). El estudio de caso, desde este punto de vista, permitiria
“informar de realidades educativas complejas, invisibilizadas por la cotidianeidad, para
entender procesos internos y descubrir dilemas y contradicciones, ayudando a reflexionar
sobre las practicas” (Alvarez & San Fabian, 2012, p. 5). En el marco de la investigacion
cualitativa, el estudio realizado se concibid inductivo y abierto, proponiendo la recuperacion
de datos desde multiples fuentes y un andlisis exhaustivo e interrelacionado (Alvarez & San

Fabian, 2012, pp. 3-4).

El estudio de caso se hermana con la investigacion etnografica al suscribirse a “la
investigacion narrativa, donde los relatos son los mimbres que permiten construir el cesto”
(Alvarez & San Fabian, 2012, p. 9), y donde el reto para el investigador-escritor “reside en
como organizar los distintos significados y experiencias documentadas en el trabajo de campo”
para convertirlos en un relato hilado (p. 9). Merriam (1988)** aduce, en relacién a la
descripcién analitica e interpretativa, que se busca generar “una descripcidon intensiva y
holistica”; esta descripcion pretende articularse cercana a la vida, explorativa y fundamentada,
dando cuenta de procesos mas que de resultados (p. 30). Para la construccién de esta
narracion investigativa, han de construirse, de manera inductiva, categorias conceptuales para
ilustrar y dialogar con supuestos tedricos (p. 38); asi el estudio de caso brinda elementos para
generar informes profundos, complejos y de analisis tedrico (Shaw, 1978, citado en Merriam,
1988, p. 39). Los estudios de caso, de esta manera, permiten una articulacién clara con el

enfoque etnografico en el que basé esta investigacion.

4.3. Ladimensién etnografica

El enfoque etnografico concibe la realidad como una construccion social e
intersubjetiva; considera que es posible conocerla a través de los significados atribuidos por los

mismos actores a sus acciones e interacciones, en su contexto concreto y vida cotidiana. El

32 .z . . ,
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etndgrafo, desde este marco metodoldgico, “busca captar el significado que tienen, para los
sujetos, sus propias acciones, discursos e instituciones” (Velasco & Diaz de Rada, 1997, p. 104).
El acceso a estas significaciones sélo es posible a través del tamiz de las percepciones del
investigador, quien se situa, por su parte, como ser social en el escenario de estudio y busca
recuperar discurso e interacciones como texto social, susceptible a interpretaciones. A partir
de ello, se ha concebido a la etnografia desde un enfoque fenomenolégico y hermenéutico de

la realidad social.

El enfoque hermenéutico considera que la comunicacion verbal es central para la
construccién de las realidades; Pefiaranda (2004) argumenta que “la puesta en escena de
horizontes de sentido sélo puede darse a través del lenguaje” (p. 7). Rios Saavedra (2005),
basandose en Ricoeur (2001), explica que “el texto se constituye en una unidad linglistica
posible de ser interpretada y, consiguientemente para nosotros, en la posibilidad de
sumergirnos en el mundo del lenguaje de los sujetos que nos proponemos comprender” (p.
54). Asi, tanto lo relatado por los sujetos en entrevista, como también las narraciones
construidas por el mismo etndgrafo a partir de sus observaciones de la interaccion social —
verbal y no verbal—-, se convierten en los textos base de la interpretacion etnografica, que
implican la construccidn de la “comprension hermenéutica (Verstehen)” (Rios Saavedra, 2005,

p. 55).

El investigador, desde la perspectiva critica de la investigacidon social, se reconoce
como un sujeto no neutral, sino como actor impregnado por sus propios referentes sociales y
culturales, pero también politicos e ideoldgicos. Pefiaranda (2004) argumenta que, desde la
vision de Gadamer (1998), el etndégrafo ha de reconocer su propio “horizonte de sentido”,
desde el cual él mismo interpreta la realidad; por lo tanto, en la interaccién, “la comunicacion
con el otro implicaria la ‘puesta en escena’ de dos horizontes de sentido, escenario en el cual
puedo criticar mi propio horizonte de sentido, en la media en que ‘aprendo’ del otro
horizonte” (p. 5). Rizo (2006) al respecto reconoce que “no existe una Unica interpretacion de
las vivencias y experiencias; estas varian segun la perspectiva desde la que sean interpretadas,
esto es, segun el aqui y ahora que experimenta el sujeto y desde donde significa a su entorno”

(p. 90).

La interpretacién, partiendo de estas dimensiones dialécticas, conlleva la necesidad de
ejercer, en todo momento, la necesaria vigilancia epistemoldgica. Los procesos de significacion
construidos por el investigador se reconocen, en el marco del enfoque etnografico, como
procesos subjetivos; se toma en cuenta la subjetividad del investigador pero también se

contempla la dimensidn de las intersubjetividades construidas en la interaccidn con los sujetos
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en el campo de estudio. La intersubjetividad se constituye como un aspecto relevante en

|ll

distintos sentidos; Rizo (2006) concibe la misma construccion de la realidad, del “mundo de
vida”, como intersubjetiva (p. 89). Afirma, remitiéndose al andlisis fenomenoldgico de Schitz
(1977), que “la intersubjetividad delinea el campo de la cotidianidad y, simultdaneamente, hace

posible la existencia del mundo de vida” (p. 89).

Pero la intersubjetividad también se construye en la interlocucion del investigador con
los actores en campo y conforma un elemento central en el proceso etnografico. De la Torre
(1997) subraya que en el proceso etnografico, “el etnégrafo estd comprometido a aplicar sus
esquemas de interpretacidn para interpretar lo ya interpretado por los otros”, generando, de
esta manera, nuevo conocimiento (p. 162). En esta mediacidén se ha de producir “una imagen
de la realidad intersubjetiva” (p. 162). En la interaccidn, con el fin de la interpretacion
etnografica, se requieren, a la vez, un “distanciamiento hermenéutico” y “una circularidad

epistemoldgica”*® (p. 163).

Velasco y Diaz de Rada (1997) constatan al respecto que al construir el trabajo de
campo “una situacién transformadora” que convierte al investigador “en receptor de mensajes
y de hacerle adquirir la competencia para reproducirlos inteligiblemente”, este se sitia desde
el punto de vista de los sujetos para tener acceso a la significacidn (p. 31). Esto requiere de la
implicacion del investigador en el mundo de vida de los actores (Velasco & Diaz de Rada, 1997,
p. 24). Como proceso investigativo, esta situacion “se configura como una tensién de
proximidad y distancia, de empatia y extrafiamiento, que se mueve de la observacion a la

participacidn, del cuestionario a la charla intima, de la pregunta a la respuesta” (p. 24).

En este proceso de implicacion del etndgrafo, se vislumbra la importancia de
diferenciar y construir un dialogo reflexivo entre las perspectivas emic y etic, representando la
primera la visién de los sujetos, la adscripcion de determinados significados por ellos mismos a
los sucesos y circunstancias de su realidad cotidiana, mientras que la vision etic conforma la
interpretacion de los significados de la interaccidén en el contexto concreto por el mismo
investigador. Dietz (2013) propone comprender el oscilar sistematico de la etnografia entre las

| "

visiones emic y etic de la realidad social “como un quehacer reflexivo que desde dentro

3La autora se refiere al circulo hermenéutico; Esteban (2011) plantea que, a partir de Heidegger, que se
trata de “la actualizacidn originaria del ser-ahi (...) como ser-en-el-mundo”; esta actualizacién procede
de “la circularidad hermenéutica” que, con Gadamer, se ha comprendido como “una sintesis
integradora” (Esteban Ortega, 2011, p. 31); en nuestro caso, hablariamos de la compenetracion de
perspectivas entre investigador y sujetos en campo. De la Torre se refiere, con Gadamer (1966), a la
necesidad de “hacer consciente el circulo hermenéutico al que nos adentramos, y del cual somos sujeto-
objeto: el analista transforma la interpretacion de los otros a la vez que es transformado por los otros”
(p. 163).
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recupera el discurso del actor social estudiado, a la vez que desde fuera lo contrasta con su
respectiva praxis habitualizada” (p. 188). Entendemos que esta mediacion requiere de una
actuacion ética por parte del etndgrafo, transparentando las atribuciones discursivas y

sefialando las articulaciones.

La distincion entre emic y etic en el proceso de la produccidn de los datos se clarifica
en relacidon a las técnicas fundamentales para el enfoque etnografico, la entrevista y la
observacién participante; Velasco y Diaz de Rada (1997) afirman que la observacion produce
textos en la voz del investigador, mientras que las entrevistas, construidas en el didlogo
intersubjetivo entre etndgrafo y actores sociales, producen expresiones de las significaciones
propias de los sujetos (p. 34).

a) la observacién y la observacidén participante proporcionan descripciones, es decir,
discurso propio, del investigador;

b) la entrevista, tejida sobre el didlogo, proporciona discurso ajeno, de los sujetos de
estudio. (Si bien las categorias «propio» y «ajeno» pueden ser inversamente
atribuidas.). (Velasco & Diaz de Rada, 1997, p. 34)

En el ejercicio de entrelazar a ambas dimensiones, emic y etic, para el andlisis y la

construcciéon del texto etnografico, en el ir y venir descrito, incide, no obstante y tal vez con
excepcion de etnografias de autoria participativa, la perspectiva interpretativa del

investigador, requiriendo de la constante atencion y ética reflexiva que recalca Dietz (2013).

Entendemos, ademas, que el proceso etnografico como un tejido generado en la
interaccion, desde su dimension vivencial y cotidiana que implica negociaciones,
colaboraciones y encuentros, pero también tensiones y distancias a respetar; implica un sinfin
de espacios informales para el didlogo. Guber (2001) argumenta que “el sentido de la vida
social se expresa particularmente a través de discursos que emergen constantemente en la
vida diaria, de manera informal por comentarios, anécdotas, términos de trato y
conversaciones” (p. 75). Desde la experiencia en campo, estas conversaciones informales se
configuran como una dimensién hibrida, pues al registrarse, posteriormente, en el diario de
campo, recuperan fragmentos del discurso emic son tefidos por la primera interpretacion del
investigador al traspasarlos, de la memoria, al texto escrito. Estos planteamientos se

concretizaran en lo que expondré acerca de los métodos de investigacién aplicados.

Un aspecto relevante a mencionar, y que fue trascendente para determinar la
amplitud de la presente investigacion, es lo que se ha denominado como el holismo
etnografico; Diaz de Rada (2013) sostiene al respecto que, aun tratdndose de una etnografia

que busca conocer una realidad escolar, “renunciar a estudiar las relaciones diversas y
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concretas entre agentes, instituciones y practicas sociales es sencillamente renunciar a
estudiar aquello en lo que consiste la formacion de sociedad y de cultura” (p. 19). Cruces
(2003) argumenta que la etnografia siempre ha de partir de una mirada relacional, por lo que
la antropologia puede ser vista como “una teoria de la imbricacidon sociocultural” (p. 166). Para
el autor, este enfoque se remite al mismo concepto de cultura, que, ciertamente, ha ido
cambiando, de considerar a la cultura como una totalidad, a reconocer las fisuras vy
borrosidades fronterizas, que lleva a un “desdibujamiento de los objetos tradicionales de
estudio” (p. 167). En este sentido, en la presente investigacion, aun desde el contexto
comunitario concreto, pretendi sostener esta mirada de la multiplicidad de espacios culturales
en contacto, de apropiaciones culturales y de los transitos de los agentes, en una sociedad
compleja. Cruces (2003) argumenta que la etnografia o es holista 0 no es etnografia, partiendo

de una nociodn alternativa del horizonte etnografico (p. 168).

Justo en este sentido rearticulado del holismo etnogréfico, concibo que la flexibilidad y
apertura metodoldgica es lo que permite explorar el caracter dinamico y dialdgico que
caracteriza a procesos culturales e identitarios y percibir la complejidad del mundo de vida
cotidiano que caracteriza hoy, incluso en el contexto local, el panorama que enfrentan los
jovenes con los que se trabajé en esta investigacidn. Por otra parte, juzgo relevante, con Dietz
(2013), atender diferentes niveles investigativos como parte de la exploracién de la realidad
social y cultural, dando cuenta de diferentes dimensiones que inciden en la configuracion del

escenario local desde una contextualidad mas amplia.

Dietz (2013) propone estructurar una etnografia reflexiva de acuerdo a tres ambitos: la
dimensidon semantica, centrada en el actor, en la que se exploran aspectos relacionados con
procesos identitarios y que busca, principalmente recuperar la dimensién emic, el discurso de
los actores. Segundo, la dimensién pragmatica centrada en la interaccion que pretende
conocer las practicas culturales a través de la observacion, y tercero, la dimensidn sintactica
centrada en la institucién y que contempla la estructura de la sociedad y las relaciones de
poder implicitas y se recupera a partir de diversas estrategias emic y etic (p. 189). Por lo tanto,
busqué comprender, a través de entrevistas y observaciones, como se articulan las practicas
educativas de las ESCI en un contexto social, institucional, politico, pero también comunitario y
étnico especifico, considerando los diferentes niveles que esto implica, como profundizaré en

relacién al escenario de investigacién y los instrumentos de investigacién aplicados.
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4.3.1. Métodos y estrategias de investigacion

Whitehead (2005) constata que las formas de socializacion de los nifios de muchos
contextos culturales son los mismos que emplean los etnégrafos en su aprendizaje de un
nuevo entorno sociocultural: tanto observar y participar como hacer preguntas e
interpretaciones. El autor afiade que se emplean todos los sentidos en este proceso, escuchar,
oler, tocar y probar; relaciona esta implicacién de toda la sensibilidad y atencién con la nocidn

de la persona del etndgrafo como principal instrumento de investigacion (p. 10).

Desde el proceso de la inmersion en campo, puedo identificarme con estas
afirmaciones, sobre todo, cuando “irse de campo” implica la vivencia de mudarse, con mochila
y maleta, por un afio de casa y estado para sumergirse en la experiencia etnografica, como fue
el caso en la presente investigacion. Si la ciudad de Oaxaca, como capital del estado, refleja
muchas de las peculiaridades de este y se conforma como un escenario de aprendizaje, con
mas razén la vida en una comunidad zapoteca a varias horas de distancia, con sus formas de
organizacién, de vida cotidiana y de comunicacién, su entorno y naturaleza, donde todo
implica adaptarse, respetar, intuir y tratar de no infringir demasiadas reglas comunitarias antes

de comenzar a aprenderlas.

En un contexto que ha vivido y padecido procesos de explotacién y marginacién, como
se evidencia a través de algunas reacciones, de comuneros e instancias organizativas de la
comunidad, ante la llegada de una doctorante extranjera, esto entrafia retos especiales. Y
demanda tiempo, disposicion, tolerancia a la frustracion y sensibilidad humana. Y es desde
este punto de vista que quiero abordar los métodos de investigacion. Tardé mucho tiempo en
poder comenzar a implementar entrevistas formales. Fue imposible grabar algunas, ante la
negativa de los entrevistados a mi solicitud, y quedaron registradas en anotaciones extensas

en los cuadernos de campo.

Aprendi a respetar los tiempos: la vida en comunidad, organizada de acuerdo a las
l6gicas del trabajo de campo, es una vida ocupada. Esto implica horarios e incluso las
variaciones climaticas: los dias de intensa lluvia es cuando los campesinos estan en casa y hay
mayor facilidad de ser una visita menos inoportuna. Implica incluso las légicas de la
participacién de comuneras y comuneros en la mano vuelta y el tequio. Finalmente, construir

las relaciones de confianza, no instrumentales sino humanas, requiere participar: como
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ayudando a hacer pan en la panaderia cooperativa, o tratando desesperadamente de cargar

un tercio de cafia con mecapal®® por una vereda estrechisima.

De esta manera, la nocién de una “etnografia escolar” entraria en tensidon ante estas
implicaciones, ademas de la imposibilidad de comprender la vinculacion entre escuela y
comunidad, las distancias y resistencias, sin transitar entre espacios. Quiza podria coincidir con
la misma concepcién de las Secundarias Comunitarias que suponen que el educador
comunitario ha de vivir, aprender y participar en la comunidad en la que brinda sus servicios
educativos, pues sin ello, seria imposible el didlogo entre escuela y comunidad, entre saberes y

practicas.

Desde las nociones académicas, esta vida en comunidad formaria parte del método de
la observacion participante. Velasco y Diaz de Rada (1997) analizan que el investigador
etndgrafo “se mueve de la observacidn a la participacion, del cuestionario a la charla intima,
de la pregunta a la respuesta. En esa tension, y como modo basico de aproximacién al campo,
se encuentra la observacion participante” (p. 24). Los autores fundamentan esta participacion
del investigador en la interaccidn social argumentando que al buscar elucidar los significados
construidos por los mismos sujetos en la interaccidn, el etndgrafo no puede quedarse al

margen.

El supuesto es que no es posible el teatro de la accién social de los grupos humanos
con observadores estrictamente externos a la escena, porque la presencia de
observadores, de cualquier modo que se produzca, amplia la escenay les involucra. Su
presencia es ya, de algin modo, accion social. (Velasco & Diaz de Rada, 1997, p. 24)

De acuerdo a los autores, “casi todo en el trabajo de campo es un ejercicio de
observacion y de entrevista”; esto con el fin de “hacer accesible la practica totalidad de los
hechos”, para lo cual ambas técnicas se complementan (Velasco & Diaz de Rada, 1997, p. 33).
Velasco y Diaz de Rada (1997) constatan que “el cruce de palabras con los informantes puede
implicar una proyecciéon de categorias por parte del etndégrafo mas o menos explicita e

|II

intencional” (p. 110). Entrevistar de esta manera es “como conversar con el sexto sentido

encendido, y exige un tipo especialmente consciente de escucha” (p. 111).

Denzin (2001) analiza las entrevistas en términos de una “practica interpretativa” y un

“recurso narrativo que permite a las personas que gustan hacerlo contar historias sobre si

3 “Mecapal: Del ndhuatl mecapalli. 1. m. El Salv., Guat. y Hond. Faja con dos cuerdas en los extremos
que sirve para llevar carga a cuestas, poniendo parte de la faja en la frente y las cuerdas sujetando la
carga”. (Real Academia Espafiola [en linea], 2014).
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mismas”; en la interlocucion, entrevistador y entrevistado participan de una experiencia
compartida (p. 25). Desde la mirada hermenéutica, Denzin aborda a la entrevista como un
“texto activo” que crea un mundo de significacion situada (p. 25). En el caracter dialdgico y
compartido de la entrevista, este texto se convierte en interactivo, tejido a partir de la
intersubjetividad puesta en juego en la interaccion de los participantes, etndgrafo vy
entrevistado. En esta situacidn, también ocurre que el etndgrafo se convierte en entrevistado,
lo cual, desde la nocidn comunitaria de la reciprocidad, en mi experiencia fue totalmente

admisible.

En el trabajo de campo de esta investigacion, implementé entrevistas semi-
estructuradas y abiertas, formales e informales. Las entrevistas formales fueron acordadas
como tales con los actores y dispuestas en los horarios y los espacios elegidos por ellos, ya sea
su casa, cocina, patio, la escuela, incluso mi lugar de hospedaje. Las guias para las entrevistas
semi-estructuradas, inicialmente, se conformaron inspiradas por los referentes tedricos, a
partir de las preguntas de investigacion, y con el tiempo, fueron guiandose por los aprendizajes
realizados en el proceso investigativo y los focos de interés que comenzaron a emerger a partir
del proceso de analisis de los datos. En la mayoria de los casos, y dependiendo también del
grado de implicacién del entrevistado en el didlogo, las guias fueron muy flexibles y, en

ocasiones, puestas a un lado para conversar sobre los temas emergentes®.

Algunas entrevistas se convirtieron en procesos co-reflexivos y co-constructivos en
términos analiticos, a través de la relacion de confianza, pero también por medio del mismo
proceso de aprendizaje de la practica por parte de la etndgrafa, que, desde la convivencia
cotidiana, permitid el acceso a otros niveles de significacion y didlogo, sélo posibles con el
tiempo y a través de codigos compartidos. Guerra Arias (2006) asevera que “la legitimidad del

an
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‘estar ahi’” del etndégrafo “no proviene de una autoridad del experto (...) sino de que sdlo
‘estando ahi’ es posible realizar el transito de la reflexividad del investigador —miembro de otra
sociedad—, a la reflexividad de los pobladores” (p. 102). Mas alld y concibiendo la entrevista
como un proceso de co-construccidn, Guber (2001) afirma al respecto que en la entrevista,
“cara-a cara”, “se encuentran distintas reflexividades” pero también “se produce una nueva

reflexividad” (p. 76).

En cuanto a las entrevistas informales, que se distinguen de las previas por carecer de

un previo acuerdo y darse en situaciones no planeadas, DeWalt y DeWalt (2002) explican que

**Guber (2001) analiza las implicaciones y posibilidades de las entrevistas no-directivas que suponen el
flujo libre de la conversacién y requieren de la capacidad de escucha del entrevistador, buscando
fomentar la libre asociacion de ideas (p. 83).
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este tipo de entrevistas forman parte de la observacién participante y suele desarrollarse
como conversacion casual, donde “el investigador busca nuevos insights en los puntos de vista
de los participantes” (p. 120); aunque el entrevistador busca reducir su injerencia en el
desarrollo de la platica, “no es lo mismo que participar de una conversacién en una locacion
ajena a la investigacion” (p. 121). Esto, ya que “el investigador estd interesado en algunos
fendmenos mas que en otros”, y sabiendo que tomara notas después, “es probable que
desarrolle la interaccién de diferente manera” (p. 121)%. Es por ello, al tener el etnégrafo sus
preguntas de investigacion en mente, que la conversacién adquirird un caracter mas dirigido

(p. 124).

Devillard, Franzé y Pazos (2012) encuentran que este tipo de entrevista es una “técnica

|”

privilegiada frente a la formal”, al permitir “una aproximacién al punto de vista de los sujetos
lo mas cercano posible a sus propios modos de hablar, manifestarse y posicionarse en
situaciones ordinarias de la vida cotidiana” (p. 356). Los autores apuntan que se trata, ademas,
de una via mas adecuada “en fases exploratorias, especialmente cuando el investigador
desconoce el contexto social y los marcos culturales que intervienen en la estructuracion de la

realidad nativa” (p. 357).

En relacion a ello, en mi experiencia de campo, vivi la entrevista informal en dos
dimensiones diferentes; por una parte, estuvo presente, como parte de la convivencia
cotidiana, en la conversacion de todos los dias con los actores en campo, con ausencia de
directividad de mi parte, pues se tratd de la interaccién habitual en el espacio social de la vida
comunitaria, en el que me situé como una actora mas y se hablé sobre los asuntos mas
diversos, entre intereses, experiencias, bromas, preocupaciones, cuestiones organizativas, etc.
En caso de emerger aspectos interesantes, los solia registrar posteriormente en el diario de

campo.

Otro tipo de situaciones se dieron, no obstante, cuando en encuentros imprevistos se
brindé la oportunidad de realizar una serie de preguntas de entrevista, de manera mas dirigida
y amplia; en estos casos, mis registros posteriores fueron mds extensos, recuperando la
interaccion lo mas detalladamente posible. Mientras el primer tipo de interaccion lo situé
como conversaciones informales, el segundo tipo adquirié un caracter mas propio de
entrevista. Como mencioné anteriormente, los registros realizados, en este caso, se situan
entre emic y etic, ya que, aunque se haya buscado recuperar la voz de los actores de la manera

mas literal, esto resulta imposible desde el mismo hecho de realizarse desde la memoria del

36 .z . . ,
Traduccion propia del inglés.
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etnégrafo y encontrarse influenciados por las significaciones atribuidos por este a las

expresiones escuchadas y retenidas para su escritura.

Mas alla de las entrevistas, proyecté, en el marco de los métodos de investigacion,
implementar grupos de discusion como estrategia enfocada a generar debate y reflexion en
torno a algunos aspectos emergentes, y donde fuera posible dialogar con los actores en torno
a algunas de mis propias conjeturas investigativas. El grupo de discusidn se constituye como
una situacion social en la que se busca la “construccion del sentido comun que uno o varios
grupos sociales hacen en torno a un dmbito determinado” (Martin Criado, 1998, pp. 94-95). Se
espera, a través del andlisis de los datos recuperados de esta manera, tener acceso a “los
marcos de interpretacién a partir de los cuales los sujetos dan sentido a un conjunto de

experiencias” (Martin Criado, 1998, p. 95).

En este caso y dadas las condiciones, la implementacién pudiera no sujetarse a los
lineamientos que establecen algunos autores para la realizacidn de los grupos de discusion, en
lo que se refiere a la “necesidad de que el grupo no preexista como tal antes de la situacion”
(Martin Criado, 1998, p. 95), ademas de sugerir que los integrantes invitados al grupo no se
conocieran de antemano (p. 97). El contexto comunitario, consistiendo en una red de
interrelaciones estrecha, a través de parentesco y compadrazgos, reduce, como tal, la
posibilidad de crear una situacion de caracter mas “artificial” (Canales & Peinad, 1994, p. 29,

citados en Martin Criado, 1998, p. 94).

En el disefio de las técnicas a implementar, se concibié por ende trabajar con grupos
de discusion, ajustados a las circunstancias, con estudiantes y educadores, y, de ser posible,
ciudadanos de la comunidad. Finalmente, dadas las causas de fuerza mayor que incidieron en
truncar el proceso de trabajo de campo®’, Unicamente se trabajé con un grupo de jévenes a
punto de egresar. Ademas, se coincidid con un proceso de sistematizacion de la practica, para
el cual los educadores de la escuela habian solicitado apoyo a la etndgrafa, con el encargo de
preparar “dispositivos” para generar la reflexion grupal, para hacer surgir el debate en tres
sesiones que abonaron tanto a los fines de los educadores como a los mios. En este caso,
resulta relevante mencionar el caracter un tanto distinto de la situacidn, donde la etndgrafa se
sitia como persona familiarizada y adentrada a los procesos de la secundaria que no deja de
participar en el mismo proceso dialégico como otra interlocutora mas. El que yo, en este
momento, hubiera vuelto a campo después de algunos meses de ausencia, hizo que se

|II

presentara un distanciamiento relativo y la situacién fuera relativamente “excepciona

37 . , .z Y . s . , .1s ./
Durante la fase de trabajo de campo, sufri una lesion fisica que requirié de cirugia y rehabilitacién e
interrumpid inesperadamente el proceso investigativo en curso.
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(Martin Criado, 1998, p. 90), al utilizarse insumos desde el analisis de esta misma investigacion

para incidir en generar la reflexion grupal.

Las limitantes propias de un trabajo doctoral, que implico la necesidad de regresar a la
universidad y cumplir con los requisitos institucionales, —todo ello aunado a las complicaciones
por la interrupcién accidental- aqui implicaron que la planeacién metodoldgica inicial ya no se

pudiera llevar a cabo.

4.3.1.1. Instrumentos

- Guias flexibles para entrevistas, observacion y grupos focales/de discusion.

Como instrumentos de investigacién se utilizaron guias flexibles, como ya he
mencionado. El mismo trabajo analitico paralelo permitio ir reconstruyendo los instrumentos
sobre la marcha y ajustarlas a los tépicos emergentes y las necesidades de profundizar en
algunos aspectos. Ello también incidid en la rearticulacion de la misma observacion en el
espacio escolar y comunitario a partir de los avances de andlisis, focalizando mi mirada, por
ejemplo, en lo que se refiere a las practicas de socializacidn en las visitas cotidianas a las casas
de la comunidad. Esta dimensién, inicialmente, no habia sido contemplada por mi y sdlo
después de la emergencia del tema en el proceso de analisis se profundizé en la observacién y
en las entrevistas a padres y madres de familia, pero también a los mismos jévenes, en ello.
También las guias para las entrevistas a actores institucionales se fueron estructurando sdlo
cuando ya se habia tenido experiencia de campo y practica en la secundaria, para, de esta

manera, poder plantear preguntas mas acertadas.

Para el grupo de discusion de los estudiantes de la secundaria, se preparo un listado de
preguntas generadoras que se dispuso en el pizarrén del salén en el que tuvo lugar la
interaccion. No todas las preguntas fueron abordadas; la primera de ellas resulté motivo de un
prolongado debate ente los jévenes. Para los educadores, se emplearon fotos de la misma
experiencia de campo, citas textuales de entrevistas anonimizadas realizadas en el contexto

comunitario, y algunas ideas extraidas del analisis de los datos de campo.

- Cuadernos y Diario de Campo

Diaz de Rada (2012) distingue entre el cuaderno de notas y el diario de campo, como
instrumentos fundamentales del trabajo etnografico. Define que “el cuaderno de notas es un
medio de registro en el campo” en el que “la informacién se registra sobre la marcha o
aprovechando breves momentos de pausa en el curso de los acontecimientos” (p. 37);

“congela” y “guarda” la accion, “como lo haria un registro de audio de las palabras habladas o
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la filmacién” (p. 38). El diario de campo, en cambio, es “escrito en la mesa de trabajo” lo cual

“hace posible introducir nuevos elementos de descripcion” (p. 37).

Velasco y Diaz de Rada (1997) plantean que el diario de campo es la herramienta
principal para la etnografia; “es el instrumento fundamental de inscripcion, aunque no el

|”

Unico, en el que queda grabado el discurso social” (p. 50); es “una expresion diacrénica del
curso de la investigacion y el nucleo de trabajo de mesa” (p. 96). Los autores enfatizan que hay
una forma variada de llevar este instrumento: “puede ser una coleccidon de cuadernos de
campo en los que se registran estrictamente observaciones estructuradas de acuerdo a
determinados puntos, o puede ser por el contrario un estricto diario personal,
predominantemente relleno de subjetividad”, pero también puede ser “una pantalla de
reflexion y autocritica para el propio investigador”. Permite “revisar ideas previas, tomar

conciencia de los propios prejuicios, descubrir debilidades propias y ajenas, marearse en el

desanimo o entusiasmarse con hallazgos o proyectos” (p. 50).

|ll

Con estos instrumentos, no se trata del “informe que conoceran los evaluadores, ni el
libro que leera la audiencia, sino los primeros peldafios hacia el trabajo final, retazos
inacabados, a menudo desordenados y por eso quiza poco presentables (Obbo, 1990)” (IDES,
2001, p. 66). Sin embargo, se constituyen como un material invaluable para la investigacidn en
curso, pues “son representaciones del proceso de conocimiento que tiene lugar en terreno”
(IDES, 2001, p. 60). Asi, “el diario constituye la primera representacion escrita del proceso

etnografico y el centro en el que se localizan los productos de nuestro trabajo” (Velasco & Diaz

de Rada, 1997, p. 98).

En el caso de la presente investigacion, utilicé cuadernos de notas fisicos para registrar
observaciones en reuniones, sesiones aulicas, notas manuales de algunas entrevistas —
transcritas después electronicamente en el diario de campo—, entre otros usos espontaneos
para apuntar inspiraciones o dudas que no queria olvidar. Ademas, escribi un diario de campo
en formato electrdnico que dio espacio para hacer la descripcidn de los sucesos observados en
el dia, registrar entrevistas informales, pero también plasmar mis reflexiones, incertidumbres,
decisiones, bosquejos de estrategias, algunos apuntes tedricos que parecian oportunos para
conformar proximas categorias de analisis, entre otras cuestiones, sin exceptuar los momentos

de desanimo y de euforia mencionados por Velasco y Diaz de Rada (1997).

120



4.3.1.2. Muestreo y escenario de investigacion

La eleccién del escenario de investigacion, en términos mas amplios, se rigié por los
intereses que me motivaron: opté por continuar, después de las experiencias previas de
trabajo e investigacion®®, en el nivel de educacién secundaria, por una parte, y por otra, por
buscar un contexto donde se articulara de manera mas expresa la vinculacién entre actores
locales y la institucidn escolar, como una via de apropiacion y de participacién en los procesos
curriculares. Conocia la experiencia de las ESCI, y a algunos de sus actores, a través de mi
participacién en las actividades del Congreso Nacional de Educacion Indigena e Intercultural
(CNEII); fue este antecedente, adicional al interés especial en una experiencia educativa de la
gue sabia que rompia con algunos esquemas de la educacién escolar comun, que me hizo

tomar contacto.

La selecciéon de la comunidad concreta en la cual realizar la investigacion se debid a las
recomendaciones del coordinador de las ESCI, ademas de la buena disposicion y
espontaneidad de los educadores que en este momento laboraban en el plantel. Después de
una primera visita exploratoria en el mes de Octubre del 2013 y mi presentacion ante las
autoridades comunitarias, se toma la decision de emprender esta experiencia. Se optd por un
estudio de caso en una sola localidad al tomar en cuenta la metodologia elegida: para poder
realizar una etnografia a profundidad, considerando vida comunitaria y escolar, juzgué

conveniente centrarme en un espacio.

No obstante, desde el principio quedaba claro que para comprender la experiencia de
las ESCI habia que ampliar mi perspectiva, tener en cuenta su contexto de creacion, inserto en
el movimiento magisterial oaxaquefio y enmarcado por una situacion politica compleja. Ello
implicaria también la gama amplia de actores con quienes dialogar y asi poder abarcar, desde
un punto de vista también diacrdnico, cdmo se habian venido articulando el modelo educativo
y sus procesos de la practica. Solo asi seria posible comprender los procesos curriculares y de

la practica que se daban en lo local.

Esta incidencia de diferentes dimensiones lo abordé desde dos miradas: una, la que
define a las mismas ESCI, en su articulacién local de la practica educativa en un solo plantel,
desde sus dimensiones sociales, culturales y etnopoliticas mas amplias, no sélo sincrdnicas sino

también diacrdnicas. Y otra, la comprensidon del territorio comunitario como espacio en

*® Me refiero aqui a la experiencia laboral en la secundaria intercultural Tatuutsi Maxakwaxi en Jalisco,
con la Dra. Rocio de Aguinaga Vazquez y el equipo de docentes wixaritari, a quienes les debo mi
introduccién a la educacién intercultural y comunitaria, y a mi posterior tesis de maestria realizada bajo
la direccién de la Dra. Yolanda Jiménez Naranjo, en torno al eje transversal de la interculturalidad en
telesecundaria (cfr. reciente articulo: Kreisel, 2016a).
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comunicacion. Desde este punto de vista, me orienté por una mirada amplia de “campo”, en el
qgue también incidié la vision del contacto entre espacios culturales, sociales, econdmicos y
politicos que incluso en lo local estda caracterizando al entorno de las comunidades originarias,

pero que también inciden en la préctica formativa cotidiana de la institucidn escolar.

Para comprender las légicas de la primera de estas dos dimensiones retomé, inspirada
por la investigacién que Antolinez (2013) realizé en el marco de su trabajo doctoral en la ESCI
de San Andrés Solaga, el modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1987), ademas de apoyarme en
los niveles de concrecidn curricular que propone Ander-Egg (1993) y en los que profundicé en

mi tesis de maestria, concibiendo un esquema cercano al siguiente:

llustracidn 1: Dimensiones de las interrelaciones en las que se insertan las ESCI.

. Contexto politicas y jurisdiccién internacional N
et Contexto politicas publicas y jurisdiccion nacionales AN

Dimensiodn institucional - prescriptiva

Dimension intermedia — mediacion

Dimension

emergente-comunal

Gub -
uberna Vinculacion Escuela — Comunidad

mental

Nacional
SEP
INEE
DGEI
CGEIB
Estatal
IEEPO
DEI
SAI

Dimensidén Actores del

emergente-escolar magisterio

ESCI
Educadores

oaxaquefo
SNTE/CNTE/
Seccion 22

Estudiantes

Autoridades, padres de familia,
ancianos, comuneros, otras escuelas

Coordinacion ESCI,
Asesores, CMPIO

Fuente: Elaboracidén propia, con insumos tomados de Antolinez, 2013, p. 272, y de Ander-Egg, 1993.
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Frank (1998) constata, en el marco de una exploracidon cuantitativa del estudio de
contextos sociales de la educacidén escolarizada, que dichos contextos se configuran de manera
compleja pues son definidos a multiples niveles; inciden en ellos, ademas, relaciones entre una
gran variedad de personas (pp. 171-172). Mas alla de las bardas de la escuela, encuentra la
presencia de incidencias institucionales que también define en términos relaciones y
procesuales que aportan a la comprension de lo que implica la escolarizacion (p. 172). Esta
mirada compleja, en la que inciden, en la articulacién de las practicas, las interrelaciones
institucionales e interpersonales mas alla del espacio escolar concreto, desde la perspectiva de
la presente etnografia, también se extiende hacia la misma configuraciéon del territorio
comunitario, que es imposible concebir como un espacio cerrado. Pensarlo como un espacio
en comunicacién y en contacto posibilita observar la presencia de una diversidad de
interrelaciones, apropiaciones y resistencias que de manera no sélo actual sino incluso

histdrica se han hecho presentes.

Respecto al muestreo concreto de actores con quienes establecer la interlocucion en el
marco de la presente investigacion, acudi a Wedel, Shore, Feldman y Lathrop (2005) quienes
argumentan que “la naturaleza cambiante del lugar suscita debates sobre como conducir la
investigacion etnografica entre actores en conexiones laxas, en diferentes niveles
institucionales y ubicados en multiples sitios” (p. 39). La decision, en este caso, fue moverme
entre los diferentes niveles implicados en el esquema arriba expuesto, y entrevistar a actores
de las distintas dimensiones institucionales. En una primera aproximacion, al desconocer el
contexto y buscando la vinculacidon con actores que han participado en el proyecto de las
secundarias, se siguid la estrategia de muestreo “bola de nieve”, estableciendo relacién con
otros actores de acuerdo a los datos que emergieron en este primer momento de entrada al

campo.

Ademas, fue sumamente relevante seguir las mismas logicas de las ESCl y los
movimientos que estas implican para los actores involucrados en ella. Asi, habia que
considerar que la escuela no se concibe como separada de la comunidad en lo que respecta a
sus mismos procesos formativos; de esta forma, habia que trascender el espacio escolar y
acompafiar visitas a otros sitios comunitarios, en actividades educativas o informales con los
diferentes actores. Por otra parte, acompafié viajes de los educadores y estudiantes a otras
comunidades para asistir a eventos educativos, pero también politicos, a reuniones y sesiones
de formacién docente en diferentes lugares de la ciudad de Oaxaca, pero también a
situaciones simbdlicas como la participacidn en las actividades de en un plantén magisterial en

el centro de la ciudad.
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4.3.1.3. Instrumentos implementados

e Observacion participante: registros de observacion; inscripciones correspondientes al
cuaderno de notas y el diario de campo.

e Entrevistas etnograficas semi-estructuradas, abiertas, formales e informales.

e Grupos de discusion: 1 estudiantes, 1 educadores.

Entrevistas Totales
Formales 45
Informales® 24
Total 69

Se entrevisté a educadores, estudiantes, egresados, padres y madres de familia,
abuelos y abuelas, autoridades comunitarias, al Consejo Representativo de la ESCI de Santa
Maria Zoogochi, a la coordinacién de las ESCI, a los asesores académicos y magisteriales de las
ESCI y actores institucionales del contexto de la educacién indigena de Oaxaca. Algunas de las
entrevistas se realizaron en binas o grupales. La mayoria de las entrevistas fueron grabadas y
posteriormente transcritas; en el caso de algunas de las entrevistas comunitarias, el registro
fue manual a solicitud de los entrevistados. En este caso, las notas tomadas simultdaneamente
en el cuaderno de notas fueron posteriormente transcritas de manera mas descriptiva en el

diario de campo.

Diario/cuaderno

de campo

Diario de campo 734 paginas electronicas.

Cuadernos de Diez libretas de diferentes tamafios y grosores con apuntes
campo manuales.

Viajes de campo

Viajes a Sta. Maria | 19, con estancias entre 4 dias y 3 semanas cada una.’®
Zoogochi

39 . . . : g .
Correspondientes al tipo de entrevista informal mas dirigido, no parte de las conversaciones
cotidianas.

40 7 . Y . ,

Después de haber entregado la tesis a lectores, viajé nuevamente a la comunidad de Santa Maria
Zoogochi para presentar los hallazgos de investigacidon ante los comuneros y estudiantes; este viaje ya
no se considerd para la presente relacion ni para efectos de analisis.
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Asistencia a - San Andrés Solaga (2): Encuentro de la ESCI Solaga con la

eventos en otras Técnica de Talea de Castro; 10° aniversario de las ESCI.

localidades - Guadalupe Nogales (1): Encuentro comunitario de las 10 ESCI

- Ixtlan (1): Foro de consulta sobre la nueva Ley estatal de
educacion.

- Alotepec (1): Visita de Grimaldo Rengifo a la LEMSC.

- Tlaxiaco DEI (1): Curso DEI de la zona de supervision.

Desde Xalapa:

- 4to congreso DEI (Oaxaca).
- Curso de formacién docente (Oaxaca).

Asistenciaacursos | - Agosto 2014 (Taller anual).
de formacion - Diciembre 2014 (Curso con Lois Meyer; curso CEDELIO).
docente - Febrero 2015.

- Febrero 2016.

4.4.  Elandlisis de los datos de campo

En el andlisis del material etnografico, o de los diferentes textos construidos en campo,
se busca “desentrafiar las estructuras de significacién” (Geertz, 1992, p. 24) y producir

“«

conocimiento sobre la realidad social etnografiada. Rockwell (2011) explica que “el
antropdlogo construye conocimiento” (p. 23) al describir “realidades sociales particulares” (p.
23). La autora entiende que el andlisis etnografico puede abonar a establecer, desde la
profundizacién en lo particular, “relaciones relevantes para las inquietudes tedricas y practicas

mas generales” (p. 23).

Para cumplir con esta aspiracion, me apoyé en el proceso de analisis sobre todo en
algunos elementos de la Teoria Fundamentada (Glaser y Strauss, 1967) y las aportaciones de
Diaz de Rada (2012) en torno a los quehaceres del etndgrafo en el proceso analitico, como
proceso del tejido de la “artesania” de la etnografia (Dietz, 2014). Como proceder analitico fue
central la codificacion del material empirico, integrado por el diario de campo, las
transcripciones de las entrevistas etnograficas, ademds de transcripciones de reuniones,
sesiones de talleres de formacién docente, sesiones de trabajo de los educadores con los
estudiantes, entre otros. A partir de la codificacidon, construi categorias empiricas y analiticas
con ayuda de las cuales comencé a organizar los datos y configurar el hilo argumentativo de la
tesis. Diaz de Rada (2012) opina, respecto a este quehacer etnografico, que “la capacidad para

categorizar fendmenos, para crear buenas etiquetas clasificatorias y para poner en relacion
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fendmenos aparentemente inconexos es la base de la percepcion de multiples realidades por

detras de la realidad aparente” (p. 33).

Este proceso no fue lineal sino que se conformd como un permanente ir y venir que
englobd las vueltas a campo, con la respectiva generacién de nuevo material empirico, el
retorno al analisis, pero también el didlogo con insumos tedricos. Elsie Rockwell (1987) sefiala
gue en el proceso etnografico, de esta manera, “se intercalan periodos de campo con periodos
de andlisis y de lectura tedrica o tematica y periodos de elaboracién conceptual y precisiéon de
categorias” (p. 18). Paulatinamente, se fue configurando un tejido complejo, que también tuvo
gue volver a deshilarse en algunas ocasiones, a partir de nuevos datos, elementos analiticos,
tanto como insumos de mi comité doctoral y lectores, que también me permitieron visualizar

ciertos errores o excesos de interpretacion.

El texto generado no aspira a ofrecer verdades cientificas; desde la mirada de la
construccién social del conocimiento y de la pluralidad epistemoldgica, un relato etnografico
no podria pretender producirlas. Se trata de interpretaciones de la vida cotidiana en la que se
buscé proceder de manera ética y honesta, pero donde también mi propio interés y
compromiso en una educacion plural y situada oriento el giro dado al andlisis y al didlogo con
determinados referentes tedricos. El analisis y la escritura etnograficos por ende no dejan de
ser politicos, y en esta medida, ha de trascender también la solidaridad con los actores sociales
con quien se interactud, convivid y reflexiond, dialdgicamente, en campo. Andlisis, categorias y
enfoque, desde esta perspectiva, siempre conservan una dimensidon co-construida, y también,
en ocasiones, se trata de mostrar y hacer oir las voces locales mas alla de la propia, es decir, la

mia. Lo cual también es una decisién metodoldgica.

En cuanto al proceso de analisis como tal, y los referentes metodoldgico-tedricos en
los que para ello me basé, retomo con Angel Diaz de Rada (2012) que una de las exigencias de
la etnografia es saber mirar lo empirico desde lo tedrico — el autor constata que ello constituye
el “combustible” del analisis tanto como del mismo proceso formativo del investigador (p. 32).
Las lecturas tedricas me permitieron contar con nuevos elementos para replantearme la
comprension de lo observado, o subrayar y fundamentar lo que supuse haber encontrado;
permitié construir sentidos y visualizar hacia dénde se podia dirigir el relato a escribir. Bertely
(2000) considera, en este sentido, que para lograr establecer un didlogo con los datos de
campo que aporte a la construccién conceptual, ha de buscarse el didlogo entre categorias

empiricas, tedricas y conceptos producidos por otros autores (p. 67).

El didlogo entre la teoria y el material empirico fue lo que permitié reconstruir los

datos en términos analiticos, en el proceso de codificacién. Anoto aqui que, en el caso del
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diario de campo, como “trastienda-taller de la investigacién” (Velasco & Diaz de Rada, 1997, p.
51), el material empirico, en mayor o menor medida, ya habia pasado por ciertos procesos
reflexivos durante el proceso de elaboracién manual de las anotaciones. Diaz de Rada (2012)
argumenta que el etndgrafo, sin analisis tedrico, sélo obtendra un “papel escrito” pero no una
etnografia, pues esta es construida “desde una trama de argumentos tedricos”, para las cuales

las categorias analiticas constituyen “las piezas basicas” (p. 32).

No se trata, en este caso, de un proceso meramente deductivo; aunque parti de
algunos referentes previos que sondeé al elegir el tema y escenario de investigacion y afinar el
proyecto, estos no se constituyeron como un marco fijo, sino que sufrieron variaciones y se
fueron completando a lo largo del proceso investigativo. Rockwell (2011) constata que en la
investigacion etnografica, “los antecedentes tedricos no estan del todo construidos; el
desarrollo conceptual necesario para dar cuenta de la particularidad de practicas educativas es

un proceso aun inconcluso” (Rockwell, 2011, p. 25).

El analisis de tipo cualitativo en este sentido constituye un proceso creativo y reflexivo;
Rockwell (2011) explica que para lograr un “trabajo analitico, un documento descriptivo (...) en
el cual se inscribe la realidad social no documentada y se integra el conocimiento local”, se
necesita “un trabajo reflexivo que permita transformar y precisar la concepcién desde la cual
se mira y se describe la realidad” (p. 25). En este proceso, segun la autora, ocurre una
transformacion de “nuestras maneras de pensar y de mirar, incluso de ser” (p. 196), a través
del “trabajo constante de escuchar y observar, registrar, leer y escribir, analizar y dudar;
retomar la experiencia y recorrer numerosas veces al mismo ciclo de actividad” (p. 196). Pues
es este proceso el que lleva al “analisis cualitativo, el momento de interpretacién y
confrontacién”, en el que se transforman la mirada y se comienzan a armar “descripciones
etnograficas, como puntos de llegada, es decir, descripciones que no fueron evidentes al

inicio” (Rockwell, 2011, p. 197).

A partir de estos planteamientos, concebi el proceso investigativo y realicé el analisis
como un proceso practicamente ciclico, entre material empirico, lecturas tedricas, analisis y
fases de pre-escritura, y regresos a campo. Esto me permitid seguir confrontando mis
conjeturas y afinar la mirada. Y es también en este sentido que recurri a elementos desde la
Teoria Fundamentada. Esta aproximacién al analisis supone que la teoria ha de emerger de los
datos durante el proceso; asi se espera aportar a la generacién de conocimientos y se
incremente la comprension de la realidad estudiada (Strauss & Corbin, 2002, p. 22). Este
proceso requiere de la apertura, del proceso sistematico y de creatividad; el analisis se concibe

como “la interaccidn entre los investigadores y los datos” (p. 22).
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Retomé de la Teoria Fundamentada algunos de sus procedimientos, a través de la
codificaciéon, para la cual se empled el programa computacional Atlas.ti, y el “ordenamiento

“«

conceptual”, que se refiere “a la organizacion de los datos en categorias (o a veces
clasificaciones) discretas” (p. 29). Los autores entienden que esta organizacion es el paso
“precursor de la teorizacion” y, en este caso, “toma la forma de relatos etnograficos” (p. 31). A
través de la codificacidn, inicialmente abierta, creé tanto categorias mas bien empiricas, es
decir, cercanas y descriptivas del material codificado, como también categorias analiticas, las

cuales implican, de acuerdo a Diaz de Rada (2012), la conceptualizacion teodrica.

Pero también utilicé lo que la Teoria Fundamentada nombra como “cddigos en vivo” —
Strauss y Corbin (2002) emplean la nocidn de “conceptos in vivo” (p. 13), Rockwell (1987) elige
el término de “categorias sociales” (p. 23)-y que son tomados literalmente del discurso de los

IM

actores en campo; en este caso, por ejemplo, un cddigo in vivo fue la expresion de el “chaleco”
o la “camisa de la secundaria”, al constatar que esta expresion reiterativa por algunos de los
actores designé de manera ilustrativa los esfuerzos por promover la apropiacién del modelo
educativo diferencial por los mismos estudiantes. En este interjuego entre tipos de categorias,
se pasa “de la induccién a la deduccion y viceversa” (p. 150), de manera creativa. Diaz de Rada
(2012) constata que cada paso de este glosado*' constituye una “decision tedrica”, para lo cual
resulta relevante la “sensibilidad” del etndgrafo “hacia los matices que presenta el material

empirico” (p. 57), pero, desde mi punto de vista, también el periddico retorno a las preguntas

gue motivan la investigacion.

En relacién a la construccidon de categorias analiticas, una parte interesante de mi
trabajo del glosado ha sido también incluir las entrevistas que he sostenido con actores
académicos e intelectuales de Oaxaca. El conocimiento que tienen dichos actores del contexto,
su experiencia, su relacién con las mismas secundarias comunitarias y sus propias reflexiones
de caracter mas conceptual me han abierto un espacio interesante de ponderacion de mi
propio andlisis, ya que para mi el terreno en sus dimensiones multiples, etnopoliticas,

sindicales, sociales, curriculares y pedagdgicas, fue nuevo y complejo.

Desde la perspectiva de la Teoria Fundamentada, se sigue recopilando material

|ll

empirico hasta llegar al punto de la “saturacion tedrica” que se concibe como el “punto en la
construcciéon de cada categoria en el cual ya no emergen propiedades, dimensiones, o
relaciones nuevas durante el andlisis” (Strauss & Corbin, 2002, p. 157). El punto varia de

acuerdo a las diferentes categorias, por lo cual se procede a una codificacion selectiva. Esta, en

*'Dfaz de Rada (2012) comprende por glosado la examinacién minuciosa del material empirico de
acuerdo a las categorias analiticas de la guia de campo (p. 255, p. 281).
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mi caso, llegd a reflejarse en guias de entrevista y observacion mas acotadas, para enfocarme a
aspectos de interés concretos en relacién a determinadas categorias que habian emergido en

el analisis previo®.

4.5. Validacion

Desde el mismo enfoque de la Teoria Fundamentada, que conlleva el regreso a campo
y la recoleccién de material empirico hasta la saturacién de las categorias, la validacion de las
interpretaciones de los datos realizadas por el etnégrafo adquiere un papel importante. Las
mismas categorias y las explicaciones analiticas “deben considerarse provisionales y deben ser
validadas con los datos, por medio de entrevistas u observaciones posteriores” (Strauss &
Corbin, 2002, p. 51). En cuanto la interpretaciéon con apoyo de conceptos desarrollados en
otras investigaciones o tomados de lecturas tedricas, se han de revisar los matices de
significacién que conllevan, pues las aplicaciones “pueden ser muy diferentes para un conjunto
distinto de datos” (p. 52). Los autores insisten en que, aun tratandose de una metodologia
cualitativa, la validacidon conforma parte esencial del trabajo de investigacion; se trata de “un
proceso de comparar conceptos y relaciones cotejandolos con los datos durante la
investigacion para determinar qué tan bien responden a este escrutinio” (p. 36). En caso de
inconsistencias, las interpretaciones han de “descartarse, revisarse o modificarse durante el

proceso” (p. 52).

Cisterna Cabrera (2005) plantea que en la investigacién cualitativa, una forma de

|ll

conferir validez a los hallazgos es el “proceso de triangulacién hermenéutica”, que comprende
como “la accion de reunidn y cruce dialéctico de toda la informacién pertinente al objeto de
estudio” (p. 68). Okuda Benavides y Gémez-Restrepo (2005) explican que el término de
triangulacion proviene de “la medicidn de distancias horizontales durante la elaboracion de
mapas de terrenos”; se emplean dos puntos de referencia conocidos para calcular la
localizacién de un tercero (p. 118)*. De esta manera, también en la investigacién cualitativa,
se suelen triangular diferentes referencias para verificar las interpretaciones etnograficas: asi,

“la triangulacion ofrece la alternativa de poder visualizar un problema desde diferentes

angulos (...) y de esta manera aumentar la validez y consistencia de los hallazgos” (p. 119).

| estar inmersa en un campo complejo de investigacién, ademas de estar implicada en el proceso de
construccién de mi tesis doctoral, no todas las categorias emergentes alcanzaron a explorarse a fondo. A
ello contribuyd el accidente mencionado.

** Donolo (2009) especifica que el concepto de triangulacidn, utilizado en la validacién de los hallazgos
de la investigacidén cualitativa, en términos trigonométricos se refiere a “la posibilidad de calcular el sitio
o la distancia de un punto a partir del conocimiento de otros dos o tres datos de un triangulo”; en la
topografia ha sido utilizado “para delimitar perimetros de campos o sus superficies a partir de la
definicion de triangulos” (p. 2).
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Arias Valencia (2000) propone emplear un proceso de “triangulacién multiple” que implica la

triangulacién de diferentes dimensiones de la investigacion (p. 2).

En el caso de la presente investigacion, se recurrid a la triangulacion de métodos, que
Munarriz (1992) entiende como “la recogida de datos mediante técnicas diferentes a la
observacion” y que “proporciona la posibilidad de contraste entre nuestras intuiciones en los
analisis realizados a partir de las notas de campo vy las obtenidas en los diferentes analisis
sobre otro tipo de datos” (p. 107). Okuda Benavides y Gémez-Restrepo (2005) afirman que
emplear diferentes métodos ayuda a obtener una visualizacion mas amplia del aspecto en
cuestion y permite evitar sesgos interpretativos (p. 121). En la presente investigacion, se
recurrid a la observacion participante, las entrevistas etnograficas y los grupos de discusion

para obtener esta imagen mas amplia de la realidad social a investigar.

Algunos autores proponen ademas la triangulacion de datos; Arias Valencia (2000)
sugiere los subtipos de tiempo, espacio y persona. En el caso de la presente etnografia, resultd
de interés la dimensidn del tiempo: la misma permanencia y el retorno a campo después de
periodos de analisis permitieron dar un seguimiento a largo plazo y verificar los supuestos,
ampliar las impresiones o acotar algunas otras. Por otra parte, retomé la triangulacion con
fuentes de informacién, al optar por entrevistar a personas involucradas desde diferentes
posiciones en el modelo de las ESCI, pero también acudir a diferentes espacios en los que se
abordaron los procesos en cuestién —sesiones académicas, eventos publicos—- y poder obtener
de esta manera una vision mas diferenciada, en lo que respecta, por ejemplo, a la dimension
diacrdnica o histérica de la creacion del modelo y los conflictos involucrados. También transité,
en este sentido, entre actores locales y actores institucionales, para obtener una vision mas
completa. Cisterna Cabrera (2005) denomina este proceso como triangulacion de la
informacién entre estamentos, que permite “establecer relaciones de comparacion entre los
sujetos indagados en tanto actores situados, en funcién de diversos tépicos interrogados, con
lo que se enriquece el escenario intersubjetivo desde el que el investigador cualitativo

construye los significados” (p. 69).

Se incluye, finalmente, la triangulacién de los interesados, que Stake (1999) denomina
como la revision de los interesados, refiriéndose especificamente a los estudios de caso. El
autor arguye que “los actores desempefian un papel fundamental” pues “hacen observaciones
e interpretaciones muy importantes con regularidad” (p. 100). Al presentarseles los avances de
la investigacidn, pueden proporcionar una retroalimentacion valiosa, plantear objeciones, etc.

Moen (2006) aduce que la estrategia de solicitar el punto de vista de los mismos sujetos acerca
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de la interpretacion de los datos en investigaciones participativas, conlleva importantes

procedimientos para la verificacidn de los hallazgos (p. 8).

4.6. Limitaciones del trabajo de campo en esta Investigacion

He hecho ya alusiones a las limitaciones que enfrentdé el trabajo de campo de la
presente investigacién en términos metodoldgicos. Brevemente quiero mencionar aqui los

diferentes factores que incidieron en el proceso.

- lainsercidn paulatina en el contexto comunitario: Las dinamicas de marginalizacién y
explotacién sufridas por las comunidades originarias de Oaxaca, pero también la
experiencia de la presencia intrusiva de investigadores en los contextos locales,
incidieron en la configuracion de los procesos de inmersién en la comunidad;
implicaron el que tuviera que aprender a conducirme con respeto de tiempos y
espacios y construir relaciones de confianza, y también posponer intereses
investigativos para dar prioridad a las interrelaciones humanas. Aprendizaje
etnogrdfico: Aun una investigacién comprometida con el esfuerzo por una mayor
equidad vy justicia social y educativa, no deja de ser una intrusidon y no se exceptua, de
entrada, de proceder de las mismas relaciones sociales asimétricas que critica. La
posicion del etnografo es ambigua, por lo que el trabajo de campo implica aprender a
manejar esta ambigliedad.

- Los eventos inesperados y cadticos (Tomaselli, Dyll & Francis, 2008): Enfermarse es
parte de la experiencia; también es un aprendizaje profundizar, a raiz de ello, en los
conocimientos medicinales de comuneras y curanderas, aunque se retrasen ciertos
procesos metodoldgicos a raiz de la indisposicidn fisica. Mas alla de ello, una fractura,
cirugias y una larga rehabilitacién hicieron que todo el proceso se truncara.
Aprendizaje etnogrdfico: Partir de la idea de una larga inmersion en campo y ajustarme
—de acuerdo a mi percepcidn subjetiva— a los tiempos locales llegd a contener, frente a
lo inesperado aunado a los tiempos académicos, ciertas falacias. Estas eventualidades
habria que preverlas en la misma planeacion.

- Los tiempos académicos frente a los tiempos investigativos: Formar parte de un
programa de posgrado implica tiempos ajustados que no siempre son negociables en
relacién a los tiempos locales, en relacidn a lo inesperado y sus consecuencias, y en
relacién a las propias aspiraciones en cuanto a concluir procesos creativos de acuerdo

a los propios ritmos de estos. Aprendizaje etnogrdfico: Los procesos inductivos y
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emergentes llevan tiempos poco compatibles con las ldgicas institucionales; se

necesita aprender a mediar entre unas y otras cosas.
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5. Marco contextual

5.1. Breve panorama — tendencias histdricas y presentes de las politicas educativas y

de la educacion indigena intercultural en México

Historicamente, en la republica mexicana, la educacidon ha constituido una via para
impulsar la homogeneizacién cultural y de fortalecimiento a la unidad nacional. Para ello, se
recurrio a diferentes estrategias, desde la anulacién, asimilacién o la integracidén, que
condujeron hacia procesos de deslegitimacién de sus culturas, saberes, e historias,
categorizadas como inferiores a las no-indigenas o urbanas. Si bien no es objeto de analisis
este proceso historico en el presente trabajo, es importante apuntar que dichos procesos de
asimilacién e integracidn se fortalecieron en México en el periodo posrevolucionario de 1910,
bajo un anhelo de “mestizaje” en la conduccidon de la nueva construccién de la nacion

mexicana (Jiménez Naranjo, 2012).

Constata Czarny (2007) que, a través del modelo de la escuela para la integracién
nacional, “se buscé ampliar y dar acceso a las mayorias en el sistema educativo, con el afan de
formar ciudadanos tras una sola identidad; en esta ecuacion, la pretendida consideracion por
la igualdad se tradujo en homogeneidad” (p. 924). Después de la revolucion mexicana,
emergio, de esta manera, un “nacionalismo cultural que prosperd en las décadas de los veinte
y treinta del siglo XX” (Stavenhagen, 2013, p. 25). En este marco, los indigenas “debian ser

integrados y desaparecer como tales” (p. 25).

En la nueva escuela rural introducida en tiempos de Vasconcelos, encabezando la
recién fundada Secretaria de Educacién Publica (SEP) de 1921 a 1924, se mantuvo “el mismo
propdsito central de la castellanizacion que las escuelas rudimentarias de la década anterior”
(Granja Castro, 2010, p. 80). Granja Castro (2010) constata que una de las necesidades que se
percibia para esta unificacién nacional fue la erradicacién de la diversidad lingliistica que se
percibia como “el principal obstaculo para llevar al progreso a la nacién” (p. 81); de esta
manera, una de las politicas asimilacionistas mas efectivas para la “modernizacion” de las
culturas indigenas fue la ensefianza del espafiol en las escuelas (Martinez Buenabad, 2011, p.

1),

A través de las llamadas Misiones Culturales —a partir de 1923—, maestros ambulantes
preparaban a jovenes estudiantes para fungir como nuevos maestros rurales y fundaban,
donde no habia escuela regular, Casas del Pueblo (Granja Castro, 2010, p. 79). Asi, se busco
ampliar la cobertura de la educacion y contribuir a la integracion de los pueblos originarios a la

nacion en un proceso de mestizaje —la “raza cdsmica” (Vasconcelos, 1925)- como cultura
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nacional. Habia que “mexicanizar el saber y aprender a ver el mundo desde una perspectiva
propia de los mexicanos” (Gutiérrez Herrera & Rodriguez Garza, 1997, p. 2). Desde esta
perspectiva, “la SEP no fue concebida como una instancia burocratica mas, sino como la correa
de transmisidén entre una sociedad y una forma de Estado que tenian en ese momento la
oportunidad de reconstruirse o inventarse” (Gutiérrez Herrera & Rodriguez Garza, 1997, p. 3).

I “« IM

Mijangos Diaz y Lopez Torres (2011) afirman que el “control cultural”, de esta manera,
era una clara estrategia politica; los procesos educativos centrados en la castellanizacion y la
“transmisién de valores occidentales ajenos a las comunidades” afectaba a la continuidad
cultural (p. 57). La obligacion de “aprender ‘la lengua escolar’ y a incorporarla como idioma de
interaccion” promovia “la pérdida de valores culturales e identitarios” y llegd a desencadenar
“rupturas comunitarias” (Lopez, 2011, p. 114). De esta manera, la institucion escolar en el
espacio comunitario, en los inicios del siglo XX, se constituia, con mucha generalidad, como un
espacio ajeno a las culturas originarias e incidid en transformar la vida de los pueblos
originarios al desplazar la educacidn propia familiar y comunitaria, y con ello, modificar las

practicas culturales y sociales.

Korsbaek y Samano-Renteria (2007) distinguen este periodo, iniciado después de la
revolucidn, como indigenismo institucionalizado; este adquiere “fuerza con el congreso en
Patzcuaro en 1940 y cuerpo con la creacion del Instituto Indigenista Interamericano a nivel
continental y del Instituto Nacional Indigenista en México (1948) a nivel nacional” (p. 196).
Constata Jiménez Naranjo (2005) que la labor del INI se movié “entre el paternalismo, la
aculturacion, el fomento al proyecto modernizador nacional” (p. 12), ademas del
asistencialismo y la integracién como politicas publicas promovidas para la incorporacién de la
poblacién indigena a la nacién. Este periodo concluye a partir de 1982, “con la adopcidn formal
y real del neoliberalismo como politica oficial del Estado mexicano, llegando hasta hoy a lo que

hemos Ilamado el neoindigenismo” (Korsbaek & Samano-Renteria, 2007, p. 196).

A partir del afio 1963, la SEP busca implementar una politica de educacién bilingle,
basandose en las propuestas del Proyecto Tarasco del afio 1939, que apostaba por la
alfabetizacion en lenguas maternas para facilitar la castellanizaciéon (Martinez Buenabad, 2011,
p. 2). El subsistema diferencial de educacion indigena, creado a partir de la instauracion de la
Direccién General de Educacion Indigena (DGEI) en el afio 1978, se insertd en esta misma
dinamica, pues se promovia la incorporacién de los pueblos indigenas a la nacién a través de la
escolarizacidn bajo una propuesta bilingle bicultural (Jiménez Naranjo, 2009, p. 39; DGEI, s/f,
p. 1). En los afios 70, comenzaron a emerger criticas a las politicas indigenistas y “se plante¢ la

necesidad de reconocer la pluralidad étnica del pais, de rescatar los valores de las culturas
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indigenas como valores nacionales a ser conservados y promovidos”, lo que llevod a plantear un

“indigenismo de participaciéon” (DGEI, s/f, p. 2).

Con la reforma constitucional del afio 1992 y la derogacién del articulo 4°, se reconoce
finalmente la composicion pluricultural de México, lo cual implica un reconocimiento de las
lenguas originarias como lenguas nacionales; al incorporarse la perspectiva de la promocién de
estas a la Ley General de Educacion en 1993, se carece, sin embargo, “de un proyecto
académico que sistematizara los aspectos metodoldgicos y curriculares” (Martinez Buenabad,
2011, p. 3). Es hasta en el afio 1996, después de la emergencia del movimiento zapatista de
1994 por la reivindicacién de los derechos indigenas, que se plantea el cambio de la educacidn
bilinglie-bicultural a una educaciéon intercultural bilinglie (DGEI, s/f, p. 3). Se reconoce que
“todavia no se ha logrado una educacién pertinente a estos grupos que ofrezca
simultdneamente, una formacidn que les facilite la integracién a la vida nacional y les resulte
mas asequible y relevante en relacién con su entorno” (SEP, 1996, p. 75). Se observa que,
aunque en 1990 México haya ratificado el Convenio 169 de la Organizacion Internacional del
Trabajo (OIT), y en el que se afirma el derecho de los pueblos a crear sus propias instituciones

educativas, las politicas nacionales siguen planteando la integracion a la nacion.

No obstante, paulatinamente, se han comenzado a reflejar en la legislacion mexicana
las presiones ejercidas por los convenios internacionales, ademas de los cambios internos a
partir de los movimientos de los pueblos originarios por la reivindicacion de sus derechos
colectivos. Asi, en el aflo 2003, es expedida la Ley General de los Derechos Lingiisticos de los
Pueblos Indigenas, que constata el derecho de los pueblos a una “educacion obligatoria,
bilinglie e intercultural”, en la que “se asegure el respeto a la dignidad e identidad de las
personas” (Art.11), ademas del fomento a la interculturalidad en toda la educacién publica y
privada (Art. 13, fraccion V). Otro cambio de relevancia, al interior de la Secretaria de
Educacion Publica, es la creacién de la Coordinacién General de Educacién Intercultural y
Bilinglie (CGEIB). La CGEIB aboga por una educacidn intercultural para todos los mexicanos, en
un estado democratico y pluricultural. En el discurso de sus actores, se perciben tendencias
hacia una vision critica de la interculturalidad que conllevaria la necesidad de una

reestructuracion politica, epistemoldgica y didactica del sistema educativo (Kreisel, 2016a).

Esta mirada, no obstante, en su transferencia a las siguientes reformas curriculares —el
Programa de Educacion Preescolar (PEP) en el afio 2004 y la Reforma de Educacion Secundaria
(RES) en el 2006, seguidos por la Reforma de Educacion Primaria del afio 2009, antecesora de
la Reforma Integral de Educacién Basica (RIEB) 2011-, se rearticula en términos del enfoque

europeo de los paises de inmigracién, como parte del discurso multicultural. En la RIEB (2011),
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particularmente, se comienza a vislumbrar cdmo el discurso intercultural se resignifica y se
subsume al marco de la educacion inclusiva, orientada hacia las diferencias individuales, mas
no a las asimetrias estructurales subyacentes a la marginalizacidn histérica de los pueblos
originarios, y configurandose en términos mas bien funcionales (Walsh, 2012). En la educacion
secundaria, al no existir una modalidad de educacién indigena en este nivel, la asignatura de
Lengua y Cultura Indigena ha sido incluida, a partir de las propuestas de la CGEIB, en el
curriculum de la RES de 2006. Esta ha sido la Unica adecuacidn curricular para contextos con

altos porcentajes de poblacién indigena.

Sin embargo, hay que sefalar que en el marco de la RIEB, del afio 2011, basada en el
acuerdo 592, no sdlo se ha buscado una mayor articulacidn entre los diferentes niveles de
educacién basica, sino también, por vez primera, se incorpord directamente al curriculum
nacional el plan de estudios para preescolar y primaria indigena, con las innovaciones de
Parametros y Marcos Curriculares, dos programas que han implicado un giro de las politicas
educativas hacia la integracion de los conocimientos y practicas comunitarias en los niveles de

preescolar y primaria**.

A pesar de estas transformaciones y aunque se reconozca la relevancia de la
contextualizacidn social y cultural de la educacién en el marco del enfoque constructivista que
ha permeado los discursos educativos, aun se implementa en educacion basica un curriculum
nacional Unico para todos los estados; los diferentes niveles educativos, preescolar, primaria y
secundaria —ademads de preescolar y primaria del subsistema de educacidn indigena—. Aln en
la RIEB (2011) se podia vislumbrar, a pesar de comenzarse a incorporar la nocion de la
flexibilidad curricular en el discurso oficial, que la concepcidn curricular se constituye como
una dindmica vertical; se planteaba el progreso del sistema bajo un “curriculo integrado,
coherente, pertinente, nacional en su concepcion y flexible en su desarrollo (...) capaz de
articular, actualizar y dirigir la Educacidn Basica en todo el territorio nacional” (SEP/SEB, 2011,
p. 4).

No obstante, la Ley General de Educacién, desde su creacién en el afio 1993, constata,

en su articulo 12°, que corresponde a la autoridad federal “determinar para toda la Republica

* “Lengua indigena. Pardmetros curriculares” (DGEI, 2008) y “Marco curricular de la educacién inicial
indigena” (DGEI, 2010) son dos documentos de la Direccién General de Educacién Indigena que
replantean el enfoque educativo del subsistema de educacion indigena de México. El primero se enfoca
en la asignatura de lengua indigena como primera lengua, y el castellano como segunda lengua; “con un
enfoque en el cual la lengua indigena se convierte no sélo en lengua de instruccion sino en objeto de
estudio y se adopta como modelo la practica social del lenguaje (Olarte, 2010)” (Jiménez Naranjo &
Mendoza-Zuany, 2012, p. 30). El segundo, busca “desarrollar marcos curriculares que permitan
enriquecer lo educativo gracias a una aproximacién al conocimiento y a las practicas locales y de los
pueblos originarios (Morales, 2010:65s)” (Jiménez Naranjo & Mendoza-Zuany, 2012, p. 30).
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los planes y programas de estudio para la educacion preescolar, la primaria, la secundaria, la
normal y demas para la formacion de maestros de educacion basica” (LGE, Art.12, 1), tomando
en cuenta la opinién de las autoridades locales y sectores sociales. Zorrilla y Barba (2008)
advierten que las facultades otorgadas a las autoridades locales y estatales, “si bien mitigan o
disimulan el centralismo, expresan el gran peso del gobierno federal en los servicios de

educacion” (p. 13).

La flexibilidad y contextualizaciéon curricular, ademas de la participacion social en
educacién, forman hoy parte de un debate importante de la educacion mexicana, construido
entre tensiones. Las nociones se han integrado firmemente a las propuestas oficiales, que se
entienden aqui como parte de un discurso enmarcado por los desarrollos mas amplios de las
politicas no sélo educativas, sino también econdmicas, sociales y culturales del pais. En el
contexto de la mas reciente reforma educativa, introducida a finales del afio 2012 e instaurada
en el 2013 por el gobierno de Enrique Pefia Nieto, la autonomia de la gestidén escolar, la
participacién, pero también la inclusidon educativa, se han asentado en los documentos de la
reforma y sus leyes secundarias, culminando con la propuesta curricular del asi llamado

Modelo Educativo 2016.

El articulo 22 de la Ley General de Educacidn, reformada en el afio 2013 en el marco de
la reforma educativa junto con la misma constitucién politica, constata que “en el sistema
educativo nacional debera asegurarse la participacion activa de todos los involucrados en el
proceso educativo, con sentido de responsabilidad social, privilegiando la participacién de los
educandos, padres de familia y docentes” (LGE, art. 2). La participacion de los tutores y padres
de familia se detalla en el art. 65, que, entre otros puntos, reconoce el derecho de estos para
“opinar a través de los Consejos de Participacion respecto a las actualizaciones y revisiones de

planes y programas de estudio” (LGE, art. 65, fraccion X).

El articulo 67 plantea la participaciéon de los padres de familia en la aplicacion de
cooperaciones en numerario, bienes y servicios, reconociendo que estas son de caracter
voluntario (LGE, art. 67, fraccién Ill). Ademas, se asienta la operacién de los Consejos Escolares
de Participacién Social, integrados por padres de familia, maestros, representantes sindicales,
directivos de la escuela, alumnos egresados del plantel, “asi como con los demas miembros de
la comunidad interesados en el desarrollo de la propia escuela” (LGE, art. 69). Esta
organizacién por consejos de participacion social se busca establecer también a nivel

municipal, estatal y nacional (LGE, art. 70, 71, 72).

Como elemento nuevo en la legislacién educativa, se introduce el concepto de

autonomia de gestién escolar, la cual se detalla en el articulo 28 bis (LGE). Las fracciones de
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dicho articulo abarcan la retroalimentacidon a partir de los resultados de la evaluacion, el
desarrollo de planeaciones anuales, y la administracidn de los recursos que la escuela recibe
para atender necesidades de “infraestructura, comprar materiales educativos, resolver
problemas de operacidn basicos y propiciar condiciones de participacion para que alumnos,
maestros y padres de familia, bajo el liderazgo del director, se involucren en la resolucion de

los retos que cada escuela enfrenta” (LGE, art. 28 bis, fraccion lll).

Se ha generado, en circulos académicos, en el magisterio y entre padres de familia, un
debate en torno a las implicaciones de estas regulaciones, cuestionando una posible retirada
del Estado de las responsabilidades del financiamiento educativo, lo cual, en el contexto de las
politicas econdmicas neoliberales, podria representar un adelgazamiento paulatino de las
responsabilidades del estado con la educacion publica. Llama la atencién como, ademas, se
incorpora el discurso de la autonomia escolar a los planteamientos de la reforma, sin concebir,
por ello, un enfoque autogestivo en cuanto a aspectos curriculares, pedagodgicos y de

contenidos.

Desde otras dimensiones estructurales, en este marco, habria que analizar la
dimensidn vertical que ha implicado la reforma en todo su proceso. En su marco, se
reconstituye también el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEE). Este elimina la
prueba ENLACE que evaluaba de manera estandarizada y en castellano los logros educativos
en toda la educacidn basica, incluyendo escuelas del subsistema de educacidn indigena. La
presidenta actual del INEE, Sylvia Schmelkes, propone como nueva aproximacién a la
evaluacién enfocarse a “un minimo comuln que se tiene que evaluar en todos lados” (SDR,
2013, s/p), y contemplar, para la interpretacion de los resultados, los contextos y condiciones
laborales concretas (SDR, 2013, s/p)*°. Estos planteamientos, de llevarse a la practica, tendrian
gue incidir también en los nuevos esquemas de evaluacion docente, establecidos a partir de la
Ley del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion, y la Ley General de Servicio

Profesional Docente, ambas decretadas en el mes de septiembre de 2013.

Las recientes disposiciones legales se vislumbran, sin embargo, como mas bien
verticales, con una centralizacion del control de la educacidn en torno al papel del INEE; se
confronta, de esta manera, con las demandas de los pueblos originarios por una educacién y
evaluacién propias, respaldadas por documentos como el Convenio 169 (OIT), y en el estado
de Oaxaca, contexto en el que se focaliza esta investigacidon, plasmadas en el Plan para la

Transformacion de la Educaciéon de Oaxaca (PTEO, 2012), que propone una evaluacion

* Entrevista a la Dra. Sylvia Schmelkes publicada en el portal del Senado de la Republica, Coordinacién
de Comunicacién Social.
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procesual, formativa y participativa, con el fin de transformar la practica desde los mismos
actores educativos. A través de prolongadas protestas magisteriales desde la institucién de la
reforma en curso, esta, finalmente, se encuentra sujeta a una serie de negociaciones
complejas que en la presente tesis no se alcanzan ya a reflejar; interesante es anotar que la
autonomia curricular y educativa se ha convertido en un objeto de debate en este marco,

aunque a lo que se puede observar, ain de manera muy restrictiva.

De acuerdo con Zorrilla y Barba (2008), la descentralizacién educativa seria
indispensable para que “se puedan encontrar caminos y crear nuevos puntos de equilibrio, a
fin de alentar y promover una innovacion favorable a la calidad y la pertinencia con nuevos
marcos de actuacidon y de rendicion de cuentas” (p. 20). Los autores resaltan que seria
fundamental para estos fines “una mayor participacion social, con especial atencion a la
colaboracidn entre los propios docentes, entre estos y los padres de familias, y entre la escuela
y su entorno social y comunitario” (Zorrilla & Barba, 2008, p. 20). En esta sintonia, en el mes de
octubre de 2016 la Comisién Nacional de Derechos Humanos de México expide un comunicado
de prensa (#258) en favor de la participacion de los nifios y las nifias en la revision de la
reforma educativa, ademas de la “participacidon activa de los menores en el modelo de
gobernanza del sistema educativo” (p. 1). Exige, ademas, que la autonomia de gestién escolar
proclamado por la reforma no agrave a los derechos de la poblacidon en condiciones de

marginacion, remitiéndose a las obligaciones del Estado mexicano (p. 2).

Es este un argumento que busco retomar en el planteamiento de esta tesis, al
considerar que en la participacion e intervencion activa de los diferentes actores locales radica
una de las claves para la interculturalizacién de la educacién; aqui se plasma el valor que
Jiménez Naranjo (2009) atribuye a la relacion escuela-comunidad para los procesos educativos
interculturales. Relaciono estos procesos participativos con las posibilidades de la innovacion
educativa y una transformacidon en términos de la significaciéon de los mismos procesos
curriculares a nivel local, que implicaria también un mayor grado de apropiacion de la
propuesta educativa por los actores involucrados, escolares y comunitarios, que tendria que
ocurrir necesariamente a través de procesos dialdgicos. Seria preciso, en este marco, atribuir
un nuevo papel, activo y constructivo, a los actores —estudiantes, docentes, padres de familiay

comuneros—y a las interacciones que entre ellos se desarrollan.

Para enfocar la presente investigacion, mencionaré a continuacion algunos breves

referentes del panorama de la educacion secundaria y sus modalidades en México.
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5.1.1. La educacién secundaria en México — breve reseina histoérica

La escuela secundaria fue creada, como parte oficial del sistema escolar de México, en el
afio 1925, posteriormente a la Revolucidon. Fue entonces cuando la Escuela Nacional
Preparatoria se dividiéd “en dos ciclos independientes, uno que complementaria la ensefianza
primaria superior” y otro que “deberia preparar al alumno para ingresar a la Universidad” (Loyo,
2008, s/p). Se buscaba, con ello, “extender la educacidn escolar y darle un caracter popular”.
Habia tenido antecedentes en debates en torno a la educacidn preparatoria, pero fue bajo el
gobierno de Plutarco Elias Calles (1924-1928) cuando fue separada la secundaria de preparatoria
y universidad (Loyo, 2008). Zorrilla (2004) afirma que la secundaria mexicana fue pensada como
“una escuela para la escuela”, es decir, para continuar estudiando (p. 3). Bajo la influencia de
Moisés Sdenz, se concebia que la secundaria implicaba “escuelas flexibles en sus sistemas de
ensefianza, diferenciadas y con diversas salidas hacia distintos caminos de actividad futura” (p.

4).

En 1926, se cred la Direccion de Ensefianza Secundaria en la Secretaria de Educacidn
Publica, que “tenia la responsabilidad de fomentar la educacidn secundaria federal, formular las
normas de trabajo, democratizar las escuelas, nacionalizar los programas de estudio v,
fundamentalmente, aumentar las oportunidades educativas” (Loyo, 2008). En la reorganizacion
de la ensefianza secundaria intervino Rafael Ramirez, con otros maestros, a partir de sus
estudios en la Universidad de Columbia en 1925. Loyo (2008) constata que una meta
importante, aunque contradictoria, de la educacidn secundaria resulto ser la disciplina que no se
habia podido instaurar en la preparatoria (s/p). La planta de maestros provenia de la escuela

normal, pero también se integraba por profesionistas de diversos ambitos.

Zorrilla (2004) argumenta que a partir de los afios treinta, la escuela secundaria se
comenzd a entender “con un cardcter eminentemente social, por lo que se intentaba
mantenerla en contacto con los topicos politico, econdmico, social, ético y estético de la vida”
(p. 5), a partir de lo cual se comenzd a “ofrecer al joven elementos de capacitacion para el
trabajo”, sin excluir la continuidad de los estudios (p. 5). En 1936, se crea el Instituto de
Preparacion de Profesorado de Ensefianza Secundaria; se conformaron consejos consultivos
escolares en cada plantel para la organizacion escolar (p. 5). Fue entre 1939 y 1949,
convirtiéndose el Departamento de Educacion Secundaria en Direccion General de Segunda
Ensefianza, que “se establecié un solo tipo de escuela secundaria” con duracién de tres afios.
Esta escuela secundaria posteriormente se denomind como general, para distinguirla de las

otras modalidades (p. 5).
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Vera y Zapata (1982) constata que existen antecedentes para la modalidad de la
secundaria técnica desde el afo 1959; “la dosis de actividades tecnoldgicas del plan de
estudios la diferenciaba realmente de la escuela secundaria existente” (p. 4). El autor refiere
gue se solia denominar como “escuelas tecnoldgicas industriales y comerciales” a este tipo de
educacién secundaria (p. 4), pero fue hasta a finales de los afios setenta que surge la
secundaria técnica, formalmente, como opcién educativa bivalente, incorporando Ia
capacitacion tecnoldgica (Pieck Gochicoa, 2005, p. 482), publicAndose en 1978 su creacion en
el Diario Oficial (Vera y Zapata, 1982, p. 5). En 1969, se integra la telesecundaria a la oferta
educativa a nivel secundaria para atender a comunidades alejadas y de dificil acceso
geografico (Zorrilla, 2004, p. 6). Es, no obstante, hasta 1993 que los estudios de nivel
secundaria se convierten en obligatorios por mandato constitucional, cuando, a partir del
Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacion Basica (ANMEB) (1992), también se

replantea el curriculum para la educacion secundaria (Zorrilla, 2004, p. 7).

Miranda Ldopez y Reynoso Angulo (2006) encuentran que la escuela secundaria se
constituye como un “nivel estratégico” desde su creacion, al asignarsele el papel de “garantizar
una transicion adecuada (...) entre la poblacidon en edad de escolarizacidén obligatoria y la en
edad laboral que tendra que vincularse con el mercado de trabajo o proseguir con la educacién
media superior y superior”; con Braslavsky (1994), constatan que efectivamente se ha tratado
de un “lugar de movilidad social”, sobre todo para la clase media y baja (p. 1428). Sefalo esto
como aspectos que invitan al debate frente a los objetivos de la educacidn secundaria, sus
alcances en la practica y en el contexto social, desigual, vigente, pero que también permiten
establecer la relacién con la resignificacion de la educacion escolarizada de este nivel

educativo que se vislumbra en el modelo de las ESCI de Oaxaca y que abordaré en el analisis.

Modalidades de educacion secundaria para el dmbito rural e indigena — telesecundarias y

secundarias comunitarias

En México, aun existiendo diferentes modalidades de educacién secundaria, el
subsistema de educacién indigena no cuenta con un modelo propio, bilingiie e intercultural,
para este nivel educativo. En las comunidades del contexto indigena del pais, se implementan
principalmente el modelo de telesecundaria, concebido para la educacién en regiones
remotas, y mas recientemente, la propuesta de secundarias comunitarias del CONAFE, como
modalidad compensatoria. Ademas, se han generado algunas experiencias propias de las
comunidades, de modelos alternativos de educacion secundaria intercultural y comunitaria. A

continuacién, presento un breve panorama de las modalidades de educacidn secundaria: las
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telesecundarias, las secundarias comunitarias, las experiencias emergentes y, como parte de
estas ultimas, la experiencia de las Escuelas Secundarias Comunitarias Indigenas (ESCI) de

Oaxaca.

a) Telesecundaria

El modelo de telesecundaria fue creado en el afio 1969, bajo la presidencia de Gustavo
Diaz Ordaz (1964-1970), y “tuvo como objetivo esencial, en aquel momento, ampliar la
cobertura llevando la educacidn secundaria a zonas rurales e indigenas”, pudiendo atender a
través de esta modalidad “a localidades con menos de 2500 habitantes donde, por causas
geograficas o econdmicas, no era posible el establecimiento de escuelas secundarias generales
o técnicas” (SEP, 2011, p. 6). Se emplearon, para estos fines, los recursos de la innovacion
tecnoldgica, con clases transmitidas a través de la sefial de television, y acompanadas por un

docente.

La propuesta se gestioné de manera experimental y comenzé a implementarse en los
estados de Hidalgo, el Estado de México, Morelos, Oaxaca, Puebla, Tlaxcala, Veracruz y el
Distrito Federal (p. 6), para extenderse posteriormente a otros estados de la republica. Se
elaboraron materiales educativos que acompafian a la propuesta, como guias didacticas y
libros de texto, que fueron desarrollados por el Instituto Latinoamericano de Comunicacion
Educativa (ILCE). Al laborar en esta modalidad docentes procedentes de otras carreras
universitarias y no contarse con una preparacion formal para sus especificidades, en el afo
2001, se crea una licenciatura en Educacién Secundaria con especialidad en Telesecundaria,

para optimizar la formacion de los docentes de acuerdo al modelo.

En el ciclo escolar 2014-2015, a nivel nacional, la telesecundaria contaba con 18,551
planteles y 1,432 813 estudiantes a nivel nacional. Las cifras preliminares para el ciclo 2015-
2016 indican el constante crecimiento, contabilizando a 1,447 296 estudiantes en 18,624
planteles a nivel nacional, conformando de esta manera un 21.2% de la matricula de este nivel
educativo. En el afio 2012, se constataba que “la telesecundaria ha experimentado el mayor
crecimiento en los Ultimos afios, en virtud de que el mayor rezago educativo se localiza en las
zonas rurales” (SEP, 2012, p. 71). El modelo, en la Gltima propuesta generada por la SEP para
su mejoramiento, seguia concibiéndose como una via para atender la poblacién identificada
como marginada.

Considerando que el tipo de poblacidon que atiende la Telesecundaria la conforman

basicamente jévenes de zonas rurales e indigenas (86.98%), y que, de acuerdo a los

indices de marginacion establecidos por el Consejo Nacional de Poblacién (Conapo),
39.36% de las escuelas Telesecundarias se ubican en el nivel de alta marginacion; la
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propuesta educativa de este servicio trata de responder a las demandas de estos
grupos sociales. (SEP, 2011, p. 8)

En el estado de Oaxaca, para el ciclo escolar 2015-2016, se reportan 90,684
estudiantes adscritos a la modalidad, en 1,548 planteles, con cifras por encima de cualquier

otra de las modalidades de educacion secundaria.

b) Secundarias Comunitarias CONAFE

Otra de las modalidades de educacién secundaria que existe en México y en Oaxaca es
la secundaria comunitaria del CONAFE®. El Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE)
fue creado en el afio 1971 para llevar la educacion inicial y basica y programas compensatorios
a pequefias localidades en regiones de dificil acceso (CONAFE, 2011, p. 6). De acuerdo a cifras
correspondientes a marzo de 2016, cuenta, a nivel nacional, con un total de 334,919
estudiantes, entre preescolar, primaria y secundaria comunitaria; al nivel de la secundaria
comunitaria CONAFE corresponden 42,913 estudiantes inscritos (CONAFE, 2016). La labor
educativa esta al cargo de instructores con formacién minima de secundaria, quienes reciben
una beca por el servicio prestado (CONAFE, 2011, pp. 6-7). En Oaxaca, con estadisticas al 31 de
agosto del 2015, se contabiliza la presencia de la secundaria comunitaria CONAFE en 394
comunidades, con 4,439 estudiantes y 467 instructores comunitarios (GobOax, 2015, p. 333);
para el mes de marzo de 2016, el CONAFE informa de un total de 4,814 estudiantes de

secundaria comunitaria en el estado (CONAFE, 2016).

El proyecto de las Secundarias Comunitarias CONAFE fue creado con el objetivo de
“educar y aprender a partir de la diversidad y con ello la posibilidad de proporcionar educacion
intercultural” (CONAFE, 2011, p. 5). Partié el servicio de posprimaria instituido en los afios
noventa (CONAFE, 2011, p. 8). En el afio 2002, se comienza a introducir el proyecto de las
secundarias comunitarias, que inicialmente se apoyd en los materiales de telesecundaria
(CONAFE, 2011, p. 11). Actualmente, trabaja con materiales propios que se basan en el
programa nacional de educacién secundaria y busca implementar “una didactica con base en
la investigacion educativa, las innovaciones y experiencias en educacion rural” (CONAFE, 2011,
p. 16). La organizacién de las secundarias comunitarias, generalmente sigue la modalidad de
multigrado, debido a las caracteristicas de las poblaciones en las que se inserta (CONAFE,

2011, p. 18).

46 . T . .y . . .
Aun al coincidir la denominacion de Secundarias Comunitarias, las ESCI en las que se enfoca la
presente investigacion no pertenecen a esta modalidad sino que son una experiencia local en Oaxaca.
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Tabla 1: Estudiantes y escuelas de Secundaria por Modalidad, Oaxaca.

Modalidad

. Estudiantes Planteles
Secundaria

2012- 2013- 2014- 2015- 2012- 2013- 2014- 2015-

Ciclo escolar 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016

Secundaria 62,530 | 62,104 | 64,461 308 309 316
General
Secund.arla para 597 502 578 69,154 7 7 7 655
trabajadores
Secundaria CONAFE 2470 2,962 3,702 207 231 300

Telesecundaria 88,283 | 87,707 | 90,376 | 90,684 | 1489 1,489 1,527 1,548

Secundaria 71,002 | 69,790 | 72,471 | 72,938 | 270 272 273 283
Técnica
TOTALES 224,972 | 223,065 | 231,588 | 232,776 | 2,281 | 2,308 | 2,423 | 2,486

Fuente: Elaboracién propia. Datos SEP.*’

Mas alld de estas modalidades para la atencién de pequefias localidades, ha habido,
especificamente en regiones indigenas, una serie de experiencias emergentes en las que se
han construido —generalmente en didlogo entre actores académicos y comunitarios—

propuestas innovadoras de educacién secundaria, de las que mencionaré algunas.

5.1.2. Experiencias emergentes de educacién secundaria intercultural

Una de las primeras experiencias de educacién rural e indigena alternativa en el pais,
operando en diferentes niveles educativos, probablemente sea el Centro de Estudios sobre el
Desarrollo Rural (CESDER) en Zautla, Puebla; este proyecto inicido desde el afio 1989 con su
labor educativa y forma parte de la Red de Innovaciones Educativas para América Latina y el
Caribe de la UNESCO. En torno a él, se han generado diversas publicaciones e investigaciones

gue da cuenta de sus aprendizajes y aportaciones.

En este marco, Benjamin Berlanga, entonces coordinador de la experiencia, publica en
1995 el articulo “Dignidad, identidad y autonomia: la cuestion étnica como asunto central en la
educacioén indigena de hoy”. Parte para su reflexion de doce anos de trabajo en la Sierra Norte
de Puebla y realiza una revisidn critica de la educacién proporcionada por el estado a los

pueblos originarios. Desde una perspectiva ética, analiza los significados de la movilizacion

*’ Los datos para esta tabla se consultaron en el mes de noviembre de 2016 en la plataforma de internet
para consulta interactiva. Unicamente para las cifras del ciclo escolar 2015-2016 se recurrié al informe
de cifras preliminares (SEP, 2016a).
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social y cultural en defensa de los derechos de los pueblos indigenas. Como factores centrales,
base para nueva ética ciudadana, encuentra la “reconstruccién de la dignidad humana de los
” “"

individuos y del grupo”, “el esfuerzo de redefinicion de la identidad grupal”, y “el proceso de

construccién de la autonomia” (pp. 3-4).

Sefiala que un replanteamiento de los modelos de educacién indigena puede
contribuir a un “proceso multiple y complejo de practicas colectivas que (...) promuevan la
construccién de relaciones sociales democraticas e igualitarias en el grupo; y que aseguren el
fortalecimiento del colectivo” (p. 5). Desarrolla una serie de propuestas pedagdgicas que
abarcan el aprendizaje significativo con sentido histérico y social, la apropiacién de la palabra,
la alternaciéon de educacidn y produccidn, y la construccion de “espacios de vida en comunidad
educativa en donde se promueva la participacion” (p. 7). Esto conlleva “la vinculacion del
proceso educativo a la praxis sociocultural comunitaria, buscando una escuela abierta a la
comunidad”; la incorporacién de “redes de transmisiéon del saber popular al proceso

educativo”, y el trabajo colectivo, entre otros (pp. 7-8).

Desde el mismo CESDER, emerge la experiencia de las Telesecundarias Vinculadas a la
Comunidad (TVC). A este proyecto, impulsado, al igual que el mismo CESDER, por Gabriel
Salom, pertenecen 14 escuelas en el estado de Puebla. Alrededor de esta experiencia se han
generado diferentes trabajos; forma parte de Innovemos, de la Red de Innovaciones Educativas
para América Latina y el Caribe de la UNESCO, y ha sido reconocida por el destacado enfoque
de vinculacién entre educacion secundaria y formacién para el trabajo, sobre el cual se han
realizado diversos trabajos de sistematizaciéon y de investigacion (Pieck Gochicoa, 2009;

Messina, 2012).

Gabriel Salom también formé parte, a través de PRADE A.C., del equipo iniciador de la
experiencia innovadora de telesecundaria de Tetsijtsilin, igualmente situada en el estado de
Puebla. Salom (2009) recuerda que “la idea era construir una ‘escuela granja integrada’, con
apoyo del Sistema Alimentario Mexicano y del gobierno del estado” (p. 80). Morales Espinosa
(2012) relata que fue en 1973 se sentaron las bases para “un movimiento mas amplio de
cambio social y revitalizaciéon cultural en San Miguel Tzinacapan en Cuetzalan, Puebla” (p. 19),
del que formé parte del proyecto escolar. En 1977, se funda el Centro de Estudios y Promocion
Educativa para el Campo (CEPEC) por pobladores del lugar, que gestioné una diversidad de
estrategias, y finalmente, también impulso la idea de una escuela-granja que se funda bajo
modalidad de telesecundaria a partir del afio 1982 (pp. 24-25). Aun perteneciendo al sistema
oficial, la escuela promueve la flexibilidad curricular y el aprendizaje situado, el fortalecimiento

de la lengua materna, ademas del enfoque intercultural (pp. 26-27). La escuela “no sdlo
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circunscribe sus practicas pedagdgicas en las teorias del aprendizaje o la didactica, sino en los
ambitos de las experiencias contextuales mas préximas como la familia y la comunidad” (p.
28), promoviendo procesos dialdgicos que engloban proyectos de tipo agroindustrial,

ambiental y de investigacion para la formacién de opiniones criticas (pp. 29-33).

Otra de las experiencias de educacidn secundaria alternativa es la comunidad tseltal de
Guaquitepec, Childn, Chiapas, a la que también pertenecen un bachillerato intercultural y
varias cooperativas comunitarias. Alonso Méndez Guzman (2004) relata en su articulo “Escuela
secundaria bilinglie Emiliano Zapata, clave: 07PES0207E ubicada en la comunidad de
Guaquitepec, municipio de Chilén, Chiapas, México” la historia de la escuela, que inicid sus
labores en el afio de 1995 y a partir de la gestién de un grupo de ancianos de la comunidad (p.
305). La escuela fue pensada para dar continuidad a la educacion primaria, educar para la vida,
ensefiar saberes comunitarios y conocimientos universales y fortalecer la identidad cultural (p.
305). Desde el ciclo escolar 1996-1997, los docentes son indigenas, acompanados por asesores
externos; se busca promover la lengua originaria, las practicas comunitarias y “la construccion
de lazos de unién entre la escuela, las familias de los estudiantes y la comunidad” (p. 307),
ademas de la alternancia de produccién y educaciéon (p. 325). El proyecto busca incidir en la
mejora de las condiciones de vida de los jovenes, las familias y la comunidad. Esto, por
ejemplo, a través del proyecto de una cooperativa de café y micro-empresa escolar, que

buscan incidir en la generacién de empleos y la contribucidn a la economia comunitaria.

En la region wixdrika del estado de Jalisco, se funda en el afio 1995 la escuela
secundaria Centro Educativo Tatuutsi Maxakwaxi. La escuela ha recibido diferentes
reconocimientos y desde ella se ha realizado una amplia gama de publicaciones. Rocio de
Aguinaga Vazquez (2010) recupera en su libro “Tatuutsi Maxakwaxi: Una experiencia indigena
de educacién autondémica”, producto de un trabajo doctoral, el proceso de construccién del
centro escolar y su propuesta educativa. Los ejes que aborda son la interculturalidad,
identidad cultural y autonomia. Enfatiza las practicas de reflexién y analisis colectivos de los
actores, para lograr aprendizajes de “un saber hacer en movimiento permanente”, que “se
logran a través de practicas que dan sentido y propician la constitucion de la educacién
autondmica” (p. 361). Aborda el concepto de interculturalidad a partir de las interacciones de
los actores wixaritari del proyecto y los asesores y actores externos, concibiendo lo
intercultural como una “cualidad, un adjetivo de un modo de proceder con procedimientos
convenientes intencionados y voluntarios desde los actores de diferentes culturas” (p. 361); en
la construcciéon de un proyecto comun en el que se movilizan relaciones de poder para

construir relaciones de equidad (p. 361). Se generan, de esta manera, practicas interculturales
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de reciprocidad, de accion conjunta y de complementariedad; autondmicas, de apropiacién y
de fortalecimiento identitario; y educativas, para “una formacion politica” y “de

reconocimiento y asuncion de la identidad cultural” (p. 362).

En estas experiencias de educacion secundaria comunitaria e intercultural en
diferentes estados del pais, se generan una serie de aprendizajes que aportan a la concepcion
de propuestas educativas interculturales construidas desde abajo o, al menos, desde lugares
de participacidn social ampliada. Algunos aspectos en comun que parecen de relevancia son
los elementos del didlogo de saberes, entre conocimientos y practicas comunitarias, y
contenidos del curriculum nacional y de la ciencia; la vinculacidon de escuela y comunidad a
través estrategias de interaccion y aportaciones mutuas; la contribucion de la educacién a
procesos de autonomia comunitaria, a partir de una educacion propia y apropiada por sus
actores, fundada por medio de proyectos autondmicos; y el énfasis en una perspectiva

colectiva de construccion, tanto del proyecto en si, como de los procesos pedagdgicos.

En este panorama de proyectos educativos emergentes, y que han logrado contar con
el reconocimiento de la SEP y de la CGEIB, ademas de otras instancias a nivel nacional e
internacional, se inserta el proyecto de las Escuelas Secundarias Comunitarias Indigenas del
estado de Oaxaca; para situarme en el escenario concreto, presentaré a continuacion una
breve revision del contexto, tanto en relacidn a las condiciones estatales, como del proyecto

educativo concreto.
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5.2. Elestado de Oaxaca — la diversidad étnica y linguistica

En México, de acuerdo a datos del afio 2015, 25,694 928 personas se autoadscriben a
algun grupo indigena, formando un 21.5% de la poblacién total (INEGI, 2015b, p. 73). En el
pais, Oaxaca es uno de los estados con mayor poblacidn indigena de la republica mexicana; de
acuerdo a la Encuesta Intercensal del afio 2015, con 65.7%, de hecho, Oaxaca figura como
estado en el que el mayor nimero de habitantes se autorreconocen como indigenas (p. 73).
De acuerdo a la encuesta, ademas, con 32.2%, cuenta con el mayor porcentaje de hablantes de
alguna lengua originaria (p. 74). La diversidad étnica se integra por “la presencia de los pueblos
indigenas Amuzgo, Cuicateco, Chatino, Chinanteco, Chocholteco, Chontal, Huave, Ixcateco,
Mazateco, Mixe, Mixteco, Nahuatl, Triqui, Zapoteco y Zoque, asi como del pueblo Negro
afroamericano, y de los diversos reagrupamientos étnicos, culturales y linglisticos que los

conforman” (SAI, 2013, pp. 45-46).

En total, en la entidad habitan 1,171 878 hablantes de un alengua indigena (INEGI,
2015a, p. 43); el INEGI reporta que entre el afio 2010 y 2015, “se estima un incremento de 6.7
mil hablantes de lengua indigena” (p. 43). Encuentra que en el mismo periodo, ha disminuido
el porcentaje de habitantes de 5 afios y mas monolingiies en lengua originaria de 19.6% a
12.6%, indicando un aumento del bilingliismo (p. 44). Los quince pueblos indigenas
oaxaquefios hablan 176 variantes lingisticas (SAl, 2013, p. 48)*. La lengua originaria con
mayor numero de hablantes en el estado, con un 33.6%, pertenecen a la lengua zapoteca

(INEGI, 201543, p. 48).

En cuanto a la autoadscripcién como un indicador incorporado mas recientemente a
las estimaciones censales, en el afio 2015, 2,607 917 habitantes en el estado de Oaxaca se
reconocieron como pertenecientes a alguna de las culturas originarias (INEGI, 2015a, p. 49); las
encuestas intercensales detallan que en el estado, “de cada 100 habitantes, 66 se consideran
indigenas” (p. 50)*°. En términos de la organizacion politica, de acuerdo a la autoadscripcidn,

434 de los 570 municipios del estado son indigenas (SAIl, 2013, p. 46).

*® UNICEF (2013) contabiliza la presencia de “15 de los 68 grupos etnolingiiisticos del pais, cinco de las
11 familias lingliisticas y 173 de las 364 variantes linglisticas indoamericanas habladas en México” (p. 5).
49 . . . . .,

Como dato de interés en cuanto a la diversidad cultural presente en el estado, encontré que en
Oaxaca, 193 213 personas se consideran como afrodescendientes (INEGI, 2015a, p. 51).
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llustracion 2: Estratificacion de los municipios con poblacion de las principales lenguas
indigenas de la entidad (Censo INEGI, 2000)

Hablantes de lengua indigena
Estrato Tipo de lengua  Municipios

| 0] Zapoteco 91
B Mixteco 58
1 um Mazateco 21
B (v Chinanteco 12
B w Mixe 18
1 v Chatino 8

1 v Otros’ 362

Fuente: INEGI (2004).

La marginacién de la poblacion de la entidad, ademas de los altos niveles de
desigualdad, se evidencia a través de las referencias estadisticas; el Consejo Nacional de
Evaluacién de la Politica de Desarrollo Social reporta para el afio 2014 —en cuyo transcurso se
realizé la principal fase de trabajo de campo de esta investigacion— que un 66.8 % de la
poblacion oaxaquefia se encontraba en situacién de pobreza; de esto, el 28.3 %, en pobreza
extrema. En comparacion, el promedio nacional es de 46.2 % y de 9.5 % respectivamente
(CONEVAL, 2014). De acuerdo al Consejo Nacional de Poblacion (2010), Oaxaca se encuentra,
sblo rebasada por Chiapas y Guerrero, entre los tres estados de mayor marginacion de la
republica. Los datos del INEGI 2010 y de la Secretaria de Asuntos Indigenas (SAl) del estado
revelan que de los 434 municipios indigenas del estado, 293 se clasifican como de alto y muy
alto grado de marginacion. Los 313 municipios que cuentan con 70% y mds de poblacidn
indigena, con 1,267 139 habitantes de autoadscripcion a un pueblo originario, 165 son

catalogados como de muy alta marginacion (SAI, 2013, pp. 50-51).
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5.2.1. El contexto oaxaquefio — derechos indigenas y afromexicanos

Desde el afio 1990, Oaxaca reconocié constitucionalmente el caracter pluricultural de
su poblacidn; en 1995, “una reforma al cddigo electoral concreta el derecho a la autonomia
politica por la que los municipios pueden elegir a sus autoridades mediante los ‘usos y
costumbres’ indigenas”; este término es cambiado a “normas de derecho consuetudinario en
1997 y a sistemas normativos internos en 2012” (Juan Martinez, 2016, pp. 43-44). En 1998, se
aprobod la Ley de los Derechos de los Pueblos y Comunidades Indigenas del estado de Oaxaca;
Nahmad (1999), la consideré como un hito histérico que marcé un viraje hacia una nueva

relacién entre los pueblos originarios de México y los gobiernos federal y estatal” (p. 114).

Desde hace algunos afios, la Secretaria de Asuntos Indigenas (SAl) del estado esta
promoviendo una nueva reforma constitucional; la iniciativa se presenté en el mes de agosto
del afio 2013 ante el gobernador Gabino Cué. La propuesta se generd a partir de la labor del
consejo consultivo de la SAl y la realizacidn de 24 foros regionales y un foro estatal, ademas de
reuniones con un Comité Técnico de Expertos, para llegar a un consenso para dicha iniciativa.
El resultado de este proceso es la “Propuesta de Iniciativa de Reforma a la Constitucion Politica
del Estado Libre y Soberano de Oaxaca sobre Derechos de los Pueblos Indigenas y Negro
Afromexicano de Oaxaca” (SAl, 2013); en ella, se demanda la participacién, consulta y
consentimiento libre, previo e informado para cualquier medida legislativa y administrativa,
tanto como de proyectos y programas que afecten a los pueblos y sus territorios; se establecen
los derechos de las mujeres indigenas desde una perspectiva de comunalidad, cualidad,
complementariedad y equidad de género, y se promueven los derechos de la nifez,
adolescencia y juventud indigena y negro afromexicana (SAI, 2013, pp. 99-105). En cuanto a la

educacidn, se demanda:

X. Participar en el quehacer educativo y determinar e implementar sus sistemas y
modelos educativos comunitarios, indigenas e interculturales, de conformidad con las
realidades culturales, linglisticas, artisticas, espirituales, ecoldgicas y econdmicas de
dichos pueblos, asi como con sus aspiraciones de vida, en coordinacién con las
instancias competentes. (SAl, 2013, p. 120)

La iniciativa, no obstante, hasta el dia de hoy sigue “congelada en el Congreso local”
(Juan Martinez, 2016, p. 30). Se observa que uno de los actores institucionales que ha actuado
en favor de los derechos de los pueblos originarios y afromexicano, la SAl, ademas busca
construir alianzas a nivel internacional para fortalecer el ambito. Asi, en el mes de octubre del
afio 2013, en la fecha conmemorativa del dia de la Reconstitucion de los Pueblos Originarios,

se firma un convenio entre la SAl y la Comisidn Econdmica para América Latina y el Caribe

(CEPAL); en este se enfatiza el fortalecimiento de los derechos humanos y la igualdad, con un

150



enfoque diferencial para los pueblos originarios y sus derechos colectivos, para los indigenas
migrantes y el pueblo negro afromexicano. El convenio, como explican las autoridades que
participan en el evento de la firma, pretende incidir en la agenda politica estatal y nacional, y

en las politicas publicas relacionadas (Ob-evento SAI-CEPAL™).

Por otra parte, dentro de la agenda oficial, el Plan Estatal de Desarrollo 2011-2016 del
estado de Oaxaca reconoce que “uno de los principales problemas que han vivido los pueblos y
comunidades indigenas ha sido la dificultad para ejercer de forma efectiva y plena sus
derechos”, lo que se debe, entre otros factores, a la ausencia de “mecanismos para garantizar
su participacion en condiciones de libertad”, ademas de inconsistencias en relacién al
“reconocimiento de la libre determinaciéon y autonomia” (GobOax, 201la, p. 68) que
demandan los pueblos originarios. Esto debido al sistema de organizacidn politica estatal y
nacional basado “en la participacion individual o a través de partidos” (GobQOax, 2011a, p. 68),
sin tomar en cuenta los derechos colectivos de los pueblos indigenas. Frente a ello, el estado
busca implementar una “politica transversal de pueblos indigenas” y que plantea como uno de
sus objetivos “hacer efectivos sus derechos politicos, sociales, econdmicos y culturales”
(GobOax, 20114, p. 65), ademas de contrarrestar “la extincién de lenguas y la desaparicion de

diversas practicas y saberes propios de las culturas” (GobOax, 2011a, p. 66).

Dentro de este marco, me interesa especificamente hacer hincapié en el reciente
desarrollo que ha caracterizado al estado en lo que a la educacién de los pueblos originarios

respecta.

5.2.2. La Educacién Indigena institucionalizada en el estado de Oaxaca

En 1992, a raiz del proceso de descentralizacién educativa, se crea el Instituto Estatal
de Educacién Publica de Oaxaca (IEEPO); su creacidn corresponde al Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacién Basica y Normal (ANMEB), ratificado por el entonces
presidente Carlos Salinas de Gortari, los gobernadores de los estados de la republica, y por la
otrora lider del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE), Elba Esther

Gordillo, a partir de un proceso de negociacién entre Estado y SNTE (Veloz Avila, 2003).

En aquel momento, figuraba como parte del organigrama del IEEPO la creacion de la

> para hacer referencia al material empirico utilizado en esta investigacion, indicaré con “Ob” los
registros de observacién; y con “E”, las citas tomadas de entrevistas. Ademas, distinguiré, cuando asi se
requiere, entre “transcripciones” y “registros manuales”. Las primeras corresponden a material de audio
transcrito literalmente; las segundas, se refieren a mis registros manuales de observacién donde el
discurso de los actores recuperado no sera literal sino que se restringe a lo que alcancé a anotar o
resumir en el momento y plasmar en los cuadernos y el diario de campo, o a través del registro directo
en el procesador de textos.
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Direccién de Educacion Indigena en el estado, en dependencia de la DGEI nacional; fungio, no
obstante, como Departamento de Educacién Indigena hasta el afio 1998. Entonces, “ya por
posiciéon politica de educacion indigena en las asambleas estatales, el sindicato, se le exige al
IEEPO que se autorice la figura de Direccién de Educacion Indigena”; esta fue creada,
finalmente, en 1999 (E-director-DEI)*". La DEI, aunque iniciando su labor apegada a las politicas
dictadas a nivel nacional, que “iban en el sentido de los mismos planes y programas de
estudio” suscritos a “las politicas indigenistas”, a lo largo de su historia ha buscado fomentar
iniciativas propias para la educacién indigena, con base en su diversidad cultural y linglistica

(E-director-DEl).

Maldonado (2016) constata que fue a raiz de la influencia de la Coalicion de Maestros
y Promotores Indigenas de Oaxaca (CMPIO), en cuyo papel profundizaré en relacion a las ESCI,
qgue en la misma DEl se comenzd a impulsar un trabajo pedagdgico innovador, suscrito al
enfoque de la educacién comunitaria (p. 49). Esto ha sido un proceso; “no ha sido un cambio
radical, pero si entendemos que estamos en una ruta de hacer cosas distintas”, a pesar de
existir también inercias y desacuerdos internos con quienes siguen orientandose por los
programas nacionales (E-director-DEI). Dentro de los esfuerzos por la innovacion, figura la
iniciativa de la Marcha de las Identidades Etnicas, iniciada por quien era director de la DEI,

Maximino Cerqueda Garcia (E-director-DEI).

Esta se comprendid como “una ruta de investigacion etnografica desde nuestros
mismos pueblos”, y como un proceso participativo, con autoridades, padres de familia y
comuneros, en el que se buscd recuperar y sistematizar “todo ese bagaje cultural, todo este
conocimiento, esa ciencia que tienen los pueblos” y a partir de lo cual se disefid una primera
propuesta curricular, en la cual se pretendié relacionar “contenidos étnicos” con los
contenidos nacionales (E-director-DEI). Como parte de este proceso, se realizaron cuatro
congresos pedagdgicos®. A partir de los primeros tres congresos, se generé el Documento
Base para la Educacién de los Pueblos Originarios de Oaxaca, concluido en el afio 2012. El
cuarto congreso, finalmente, fue realizado con el objeto de culminar “las acciones que definen
los procesos de construccion curricular” (E-subdirector técnico-DEI). Esto, estimando era
necesario convertir el Documento Base en una formal y mas completa propuesta curricular
dirigida a los niveles de educacidn inicial, preescolar y primaria, pero también incluyendo a las

ESCI (E-director-DEI).

>! Las entrevistas corresponde al periodo de trabajo de campo y fue realizada con los entonces
representantes de la dependencia en cuestidn.

*2 Tres al momento de la entrevista; al cuarto fui invitada a asistir en el afio 2015 en el marco de la
presente investigacion.
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Aunque se considera que Marcos y Pardmetros Curriculares, como mas recientes
propuestas pedagdgicas de la DGEI, no defieren de lo que se ha desarrollado en Oaxaca (E-
director-DEIl), el estado sigue su proceso particular. La evaluacion de los avances de la
educacioén indigena dirigida por Jiménez Naranjo y Mendoza-Zuany en el afio 2012 revela que
practicamente no ha habido una transposicién de los programas en Oaxaca. Se constata que
“las razones son principalmente de indole politica”, pues “la contraparte politico-pedagdgica
de PC a nivel estatal es el Documento Base para la Educacién de los Pueblos Originarios de

Oaxaca”, cuya difusion comenzé en el afio 2011 (Gonzalez Apodaca et al., 2012, p. 490).

Maldonado (2016) arguye que “el impacto de la educacién comunitaria se potencio
con la expansién del Plan para la Transformacién de la Educacién de Oaxaca (PTEQ)” (p. 49).
Esta propuesta politico-educativa basada en el enfoque comunitario se construyé a partir del
rechazo que Oaxaca planted ante la Alianza por la Calidad Educativa (ACE), promovida a nivel
nacional en el afio 2008 (Lopez Aguilar, 2013, p. 75; Tapia, 2013, p. 18), postura en cuyo marco
en el afio 2009, también refutd la Reforma Integral de Educacién Basica (RIEB) (Villagomez,
2016, p. 90). Frente a las politicas educativas nacionales, Oaxaca propone el PTEO, generado
desde el IEEPO y la misma Seccion 22 (PTEQ, 2012). En este mismo marco, el magisterio del
estado se ha opuesto también a la reforma educativa en curso, correspondiente al ejercicio
presidencial de Enrique Pefia Nieto, situacidon relevante en el contexto de la presente

investigacion.

El PTEO apuesta por una formacién participativa que genere capacidades analiticas y
articule la escuela a la comunidad, desde una mirada mas holistica; sin embargo, es un camino
en el que falta adn un largo recorrido (E-director-DEI). Maldonado (2016) constata que las
intenciones del PTEO coinciden ampliamente con el modelo de la educacidon comunitaria que
es su origen; “sus estrategias a destacar son: educacién por proyectos, analisis critico de la
realidad, conduccién del proceso mediante colectivos” (p. 55). En el PTEQ, se plantea una
propuesta integral de reforma educativa que se basa en un analisis riguroso de la realidad
actual del sistema educativo mexicano y se fundamenta en elementos de la pedagogia critica;
se basa en la comunalidad y la dimensidn colectiva y situada de la educacion, y aboga por una
reconceptualizacion de la figura docente y la transformacién de la educacién desde la practica,
de manera participativa. Replantea la evaluacidon educativa y docente procesual, formativa,
situada y participativa. En términos de la gestion educativa, la propuesta se centra en lo
colectivo “como el concepto que permite recuperar la cultura comunitaria en la forma de
decidir, desarrollar y operar los proyectos educativos” (Candela, Ibarrola, Mercado, &

Rockwell, 2012, p. 4).

153



Sus planteamientos se encuentran reflejados y potenciados en la generacién de una
nueva propuesta de Ley Estatal de Educacion Indigena, promovida por una “comision
redactora tripartita”, conformada por la comisidén politica de la Seccidn 22, el gobierno del
estado y el congreso local (Matias, 2014). La nueva ley forma parte de las respuestas del
estado ante la reforma educativa del gobierno de Enrique Pefia Nieto y se fundamentd, entre
marzo y mayo del afio 2014, a través de la realizacién de una serie de 37 foros de consulta
regionales (Pérez Alfonso, 2014). En estos participaron también expertos y acudieron docentes
de los diferentes niveles educativos y ciudadanos para aportar al debate de la educacion de
Oaxaca>>. La propuesta contiene un enfoque de educacién comunitaria, aplicando no sélo para
las comunidades originarias sino replanteando la educacién del estado de los diferentes

niveles y modalidades educativas.

Durante la fase de trabajo de campo de esta investigacidn, dicha ley se encontraba en

IM

proceso de negociaciones; se entendia que para el gobierno federal “no es facil aceptar esta
propuesta de Ley porque desarticularia muchos planteamientos de la federacién” (E-director-
DEIl). Destaca que ademas se percibié un problema de traduccidn de significaciones, pues el
sentido de la participacién escolar, desde la propuesta de ley basada en la comunalidad, es
radicalmente otra que la nocién oficial (E-director-DElI).
Para ustedes es el colectivo y para nosotros es el consejo técnico, si lo revisamos, es lo
mismo, nos dicen. Y decimos, aparentemente. Porque tal vez tenga la misma
estructura, tanto en un planteamiento y en el otro, hay un directivo, hay personal

docente, el trabajo es para organizar la escuela, las actividades, pero el colectivo tiene
otra esencia. (E- director -DEI)

La ESCI, objetivo de la presente investigacidn, en este proceso politico, se llegd a
convertir, de situarse como una propuesta marginal en el sistema y en la institucidn, en un
modelo emblematico, una base para argumentar en favor de lo que se estaba impulsando en

materia de politicas educativas en el estado de Oaxaca.

Pues nosotros vemos que es el estadio mas elevado que tiene Oaxaca en materia de
educacién indigena. Es una forma muy diferente, Unica, una forma muy singular de
hacer educacidn secundaria. Y para nosotros digamos que es la punta de lanza de lo
gue se estd haciendo en materia de educacién indigena en Oaxaca. Entonces es
nuestra carta de presentacion, por asi decirlo, de lo que se esta haciendo en Oaxaca en
materia de educacién indigena. (E-director-DEI)

Después de largas negociaciones politicas, la ley fue aprobada por el Congreso local,

promulgédndose con fecha del 10 de abril de 2016, lo cual, no obstante, implicé la armonizacion

53 . . , . 2 . . . .
Durante mi trabajo de campo, me tocé asistir al foro realizado en Ixtlan de Judrez, junto con
educadores, estudiantes y representantes de la comunidad de Santa Maria Zoogochi.
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con la reforma educativa federal (Ledn, 2016).

En este marco, resulta relevante hacer referencia al desarrollo del movimiento
magisterial oaxaquefio, que ha formado parte relevante de los procesos de la educaciéon
indigena en el estado; desde mi punto de vista, es relevante esta mirada contextual para situar
la experiencia de las ESCI, que es de origen magisterial, pero también mi experiencia de campo
en un periodo de tiempo en el que se vivieron procesos politicos y sociales importantes en el
estado. En relacion a lo expuesto, también es necesario constar que el campo de la educacion
indigena oaxaquefia se conforma, de esta manera, como “arena politica” (Gonzalez Apodaca,
2006), en la que se disputan cuestiones centrales en términos de la justicia social y curricular,
donde el control educativo es un aspecto de suma relevancia, pero que también refleja otras

dimensiones politicas e histdricas subyacentes.

5.2.2.1. El movimiento magisterial oaxaquefio y la educaciéon comunitaria

“Todo el asunto educativo en Oaxaca tiene un componente politico permanente”,
sostiene uno de los asesores y creadores del modelo de las Secundarias Comunitarias en
entrevista; “no hay nada que se haga que no esté vinculado a lo politico-sindical, y a un asunto
ideoldgico” (E-JSP-asesor ESCI). Presento aqui una breve aproximacion a dicho contexto; dada
su complejidad, no pretendo poder abarcarlo de manera exhaustiva o concluyente. En este
marco, se ha de tener en cuenta al contexto magisterial mas amplio que también trasciende en

relacién a la historia de la educacion indigena en el estado.

En México, se fundd en el afio 1943 el Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion (SNTE); Bensusan y Tapia (2011) constatan que, desde su creacion, el SNTE estuvo
marcado “por un elemento estatista y autoritario”. El mismo Estado “promovié la unificacion y
la institucionaliz6” para “facilitar la organizacion del sistema de educacién” y para controlar las
huelgas magisteriales. De esta manera, el SNTE “nacié como sindicato Unico, defensor del
nacionalismo revolucionario” (p. 21). Esta posicion y el desarrollo politico y organizacional
posterior afianzaron el poder del SNTE como actor de la educacidon mexicana; las formas de
actuar y la estructuracion podrian considerarse como jerarquicas, con un peso importante de
los respectivos lideres sindicales. Afios después, una fraccion disidente de las politicas y
estrategias de organizacién interna promovidas por el SNTE cred una nueva formacion sindical;

la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacion (CNTE) se fundo en Tuxtla Gutiérrez,

Chiapas, en diciembre del afio 1979 (Hernandez Navarro, 2011, p. 47).

“Se formo promovida por vigorosos movimientos regionales de maestros en Chiapas,

155



Tabasco, La Montafia de Guerrero y La Laguna”, demandando aumentos salariales, la
rezonificacion y “democracia sindical” (p. 47). Hernandez Navarro (2011) afirma que la
creacion de la CNTE “permitid que esas luchas locales rompieran su aislamiento, extendieran la
protesta a otros estados y se proyectaran a nivel nacional” (p. 47). Para la presente
investigacion es de interés constatar que “en la formacion de la CNTE fueron muy activos gran
cantidad de maestros bilinglies, profesores de origen indigena” (p. 47). Se buscé construir un
sindicalismo diferencial; su capacidad de movilizacidn se convirtié en fuente del poder de la
CNTE (p. 47). Esto caracteriza también a la Seccidén 22 de SNTE/CNTE que se convirtié en una
figura importante en el estado de Oaxaca. La Seccién 22 se afilié a la CNTE en el afio 1983
(Fierro, Tapia y Rojo, 2009, p. 14); Tapia (2013) la denomina como “la expresidon mas acabada
de la disidencia magisterial dentro del mismo SNTE”, con “gran autonomia politica” (p. 15). Se
diferencia de otras secciones de manera importante, considerando el impacto a nivel estatal;
“en QOaxaca si lograron desestructurar todo el aparato de control que tenia vanguardia
revolucionaria (...) cuando en otros estados, pues el vanguardismo siguié existiendo o se
reconfiguré como fracciones institucionales” (E-Tapia). Su fuerza organizativa al interior,
ademas de su perduracién en el tiempo, por algunos investigadores, es atribuida al trasfondo
fuertemente indigena de la Seccidn 22 (E-Tapia).

I " I”

La Seccion 22 ha sido el actor principal del “movimiento magisterial” oaxaquefio que
inicio en el afio 1980 a partir de un desfile del primero de mayo (E-integrante-CMPIO). A lo
largo de su historia, intervino a través de acciones de protesta en diferentes situaciones
politicas, como las negociaciones en torno a la ANMEB y la descentralizacion educativa (Fierro,
Tapia & Rojo, 2009, p. 14), y el rechazo de la Alianza por la Calidad Educativa en el afio 2008
(Hernandez Navarro, 2011). Una fecha significativa en este contexto es el afio 2006, donde en
la “coyuntura nacional de elecciones presidenciales fuertemente competidas, la movilizacion
anual de los maestros oaxaquefios de la Seccidn XXIll, en ese afio, conjuga una serie de factores
sociales, politicos y econdmicos que derivan en una fuerte represion al magisterio” (Gutiérrez
Gonzalez, 2014, p. 10). La autora refiere, con Gustavo Esteva (2007), la articulacion entre
diferentes movimientos sociales que en este momento se presentd, entre actores indigenas,
campesinos, ambientalistas, entre otros, surgiendo la figura colectiva de la Asamblea de los

Pueblos de Oaxaca (APPO) (p. 10). Se demanda la renuncia del gobernador del estado y se

desencadena una serie de hechos violentos (Yescas, 2008).

Durante la fase de la presente investigacion, la movilizacion magisterial se articuld de
manera acentuada en contra de las implicaciones de la reforma educativa del afio 2013, con

las consecuencias de lo que Olmeda (2014) considera como la recentralizacion, sobre todo en
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términos presupuestables y administrativas en la politica educativa (p. 156), y de las
implicaciones de la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) que “viene a
trastocar las garantias y derechos laborales de los docentes de educacion basica” (Pérez Ruiz,
2014, p. 113). Esto, aunado al papel rearticulado del Instituto Nacional para la Evaluacion
Educativa (INEE) que centraliza la evaluacion bajo criterios nacionales de los que dependeran
la continuidad de los docentes en el servicio, “a tal grado que la ley prioriza las
responsabilidades pero escasamente da cuenta de los derechos” (p. 118). Ademas, se protesta
contra lo que se observa como una tendencia a la privatizacién de la educacién a través del
papel atribuido a la nueva autonomia de gestidn escolar (Lépez Aguilar, 2013, p. 55) que se

presenta como “la ilusién del poder de decision” local en materia educativa (Rivera, 2016).

La Seccidn 22, a través de negociaciones con las autoridades educativas, adquirid gran
peso en las diferentes direcciones del IEEPO y en la toma de decisiones en términos
administrativos, pero también en la "construccion de una 'propuesta de educacion

m

alternativa’ (Fierro, Tapia & Rojo, 2009, p. 15), hasta que el desmantelamiento del IEEPO por
el gobierno federal en el afio 2015 marcara una ruptura importante para el magisterio
oaxaqueno. Esto, frente a su lucha con la reforma educativa mas reciente, correspondiente al
gobierno de Enrique Pena Nieto, aunque hasta la fecha no haya cesado la resistencia. En este
contexto, habra que mencionar que el 19 de junio del afio 2016, se llegaron a presentar
hechos violentos en los que la policia estatal y federal buscé disolver, con uso de armas de
fuego, el bloqueo de la carretera en Nochixtlan por maestros adscritas a la Seccién 22/CNTE y

pobladores, hechos en los que once personas encontraron la muerte y mas de cien quedaron

heridas (“Nochixtlan”, 2016).

Como una de las consecuencias de esta exacerbacién de las tensiones politicas, y tras
la intervencidn y protestas de numerosas organizaciones civiles nacionales e internacionales,
actores académicos y la Comisidon Nacional de Derechos Humanos, se instauraron mesas de
didlogo entre gobierno federal y representantes sindicales; las negociaciones llevaron a la
implementacion de foros de consulta a nivel nacional para recabar la opinidn ciudadana acerca
del Modelo Educativo 2016, que fue dado a conocer por las autoridades educativas federales
en el mes de julio y corresponde a la reforma del afio 2013. Este contexto politico complejo
forma parte del panorama en el que se inserta la presente investigacidn; es un proceso abierto

y sujeto a tensiones en el momento de concluir el presente escrito.

Para focalizar la experiencia educativa en la que se centré esta etnografia, me referiré
a continuacién a la Coalicion de Maestros y Promotores Indigenas de Oaxaca, que se

constituye como un actor importante, de adscripcién magisterial y sindical, del panorama de la
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educacién comunitaria oaxaquena.

5.2.2.2. CMPIO y el movimiento pedagdgico — origenes de las ESCI

Las mismas Secundarias Comunitarias de Oaxaca son de origen magisterial; fueron
creadas, hace mas de una década, como parte de las propuestas pedagdgicas que emergen en
el contexto del Movimiento Pedagdgico impulsado por la Coalicion de Maestros y Promotores
Indigenas de Oaxaca (CMPIQO). Benjamin Maldonado (2010) constata que la CMPIO “es hoy la
organizacién etnopolitica en activo mas antigua de Oaxaca” (p. 137). Emergié como propuesta
de maestros egresados del el Instituto de Investigacidn e Integracion de Servicios del Estado de
Oaxaca (llISEQ); este se cred en los anos setenta en el estado de Oaxaca para subsanar la falta

"

de maestros bilinglies; “el objetivo del instituto era capacitar a los maestros de las
comunidades para que regresaran a su lugar de origen a trabajar con su pueblo”, ensefiando
técnicas pedagodgicas pero también oficios diversos pues “se requeria de este tipo de

conocimientos practicos” (Kraemer Bayer, 2003, pp. 111-112).

Dadas las condiciones laborales de los maestros bilinglies, con “un salario menor a los
maestros de las escuelas federales” y sin contar con prestaciones, “a partir de 1974, los
promotores y maestros egresados del llISEO integran la Coalicion de Maestros y Promotores
Indigenas de Oaxaca, CMPIO”, con el fin de reivindicar sus derechos laborales, pero también
para dedicarse al trabajo con las comunidades y la defensa de la tierra (p. 112). En 1978, a
partir de la creacidn de la DGEI, CMPIO es reconocida como Jefatura de Zonas de Supervision
21-Plan Piloto. Es sélo a partir del afio 1981 y a raiz del movimiento magisterial que sus
integrantes comienzan a participar como delegacion en la Seccién 22 (E-integrante CMPIO;
Kreisel, 2016b). CMPIO ha jugado un papel importante en la innovacién pedagdgica y
educaciéon comunitaria oaxaquefia; se convirtié en “el grupo mas dindmica el que tiene las
propuestas mas innovadoras, o sea porque la CMPIO desde los afios 80 ya estaba proponiendo

encuentros de intercambios de experiencias educativas” (E-BMA-asesor académico).

Con ello, se posiciond de manera critica frente al movimiento magisterial mas amplio;
encontré que, en la lucha por sus derechos laborales, habia dejado de lado el trabajo vinculado
a las comunidades, ademas las mismas necesidades educativas de estas (E-integrante CMPIO).
En consecuencia, desde el afio 1995, CMPIO comenzd a impulsar un movimiento enfocado en
la educacién comunitaria, el Movimiento Pedagdgico, que se basd en el principio de la
comunalidad y fue presentado en asamblea general ante la Seccion 22 y avalado por ella (E-
integrante CMPIO). CMPIO, en el marco de dicha iniciativa, impulsé un nimero importante de

innovaciones y experiencias formativas. Se concibid6 como un movimiento altamente
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participativo y colectivo; “nosotros desde el principio planteamos que en este movimiento
tendria que ser plural, y que no podia reducirse solamente a los maestros, sino que parte muy
importante eran los nifios y los padres de familia, pero también los investigadores” (E-

integrante CMPI0).

Entre las numerosas experiencias impulsadas por CMPIO, se cuentan cursos para
docentes sobre comunalidad, pedagogia y linglistica; el trabajo de etnografia del aula, la
implementacion de nidos de lengua, ademas de trabajar con educacion inicial, que se
identifico como “el nivel mas abandonado a nivel nacional en educacion indigena”, a través de
un diplomado con enfoque comunitario, con apoyo de diferentes académicos (Transcripcion-
integrante CMPIO-sesidon-CIESAS). Ademas, se implementd el proyecto “Tequio pedagdgico,
colaboracidn pedagogica en comunidad”, como experiencia a nivel de educacién preescolar, a
la que la CGEIB dio difusién como parte de las “Experiencias innovadoras en educacion

IM

intercultural” (Crispin, 2004). Entre los avances mas importantes del Movimiento Pedagdgico,
cuentan también las mismas Secundarias Comunitarias Indigenas de Oaxaca; estas se
conciben, desde su origen, como una propuesta colectiva: “cuando digo que las secundarias
son parte del movimiento pedagdgico, que de ahi nacieron, estoy incluyendo a toda la gente

gue ha participado en estas cosas” (E-integrante CMPIO).

Al encontrarse, todo este movimiento, adscrito a la corriente de la educacion
comunitaria de Oaxaca, se hace necesario abordar brevemente qué se ha comprendido por
esta propuesta que busca diferenciarse del curriculum nacional y se arraiga en la comunalidad
como principio regidor de la educacion, para posteriormente profundizar en el modelo de las

ESCI.

5.2.2.3. La Educaciéon Comunitaria como corriente pedagdgica y politica en Oaxaca

Osorio (2004) constata que la educacidon comunitaria, como corriente pedagodgica
moderna, emergio en el contexto latinoamericano desde los afos sesenta, con la propuesta
freireana de una educacién liberadora, y desde entonces ha sido plural y también
contradictoria, implicando posicionamientos politicos heterogéneos (p. 1). Ha tenido un
vinculo importante con los movimientos populares, “con una fuerte carga ideoldgica y politica
transformadora” (p. 1). La educacién comunitaria, de esta manera, ha conllevado “una fuerte

I”

manifestacion intelectual” (p. 1). Es en este sentido que se resalta la participacion reflexiva y
critica del educador: “Freire tiene una influencia decisiva en esta orientacidén, pues su

produccion pedagodgica valoraba la capacidad de sistematizar los aprendizajes, a través de la
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investigacion participativa, lo que hacia del educador un intelectual activo y dialogante con la

cultura popular” (Osorio, 2004, p. 1).

Ademas, se plantea un sentido politico de la formacién de sujetos colectivos reflexivos
a través de la educacién comunitaria; esta educacién “no debia reducirse a manejar los
conflictos en el marco de comunidades desarticuladas entre si, sino politizar lo comunitario”
(Osorio, 2004, p. 2). Parto de estos antecedentes buscando contextualizar el proyecto de las
ESCI en el escenario oaxaqueifio mas amplio, donde el movimiento por una educaciéon
comunitaria ha cobrado fuerza desde diferentes actores e instituciones. La SAl (2013) constata
gue en Oaxaca la educacidn comunitaria intercultural ha tenido una evolucion importante,
mas alla de otros estados de la republica.
En el ambito educativo, Oaxaca ha sido precursor de procesos de educacién
comunitaria intercultural, con importantes experiencias en educacién inicial,
preescolar y primaria de la Direccion de Educacion Indigena del IEEPO. A nivel medio y
medio superior, existen 11 Secundarias Comunitarias Indigenas y 39 Bachilleratos
Integrales Comunitarios, agrupados en el Colegio Superior para la Educaciéon Integral
Intercultural de Oaxaca; mientras en el nivel superior, se cuenta con la Escuela Normal

Bilinglie Intercultural y el Instituto Superior Intercultural Ayuuk, entre otras
importantes iniciativas educativas. (SAl, 2013, p. 27)

Maldonado (2010) analiza en su tesis doctoral la educacidn intercultural desde los
planteamientos oficiales, las caracteristicas de la educacion tradicional, pero también las
practicas observables en la realidad educativa oaxaquefa. Frente a las carencias detectadas,
analiza la “nueva educacidon comunitaria”, que “constituye el aporte y forma que adopta la
educacioén intercultural en la entidad” (p. 124) y que se ha construido a partir de diferentes
experiencias pedagdgicas de los distintos niveles educativos. El autor enfatiza que la “nueva
educaciéon comunitaria” es “una experiencia pionera en el sistema educativo mexicano”;
“ . L ., . . .
constituye una experiencia de educacion formal y que atiende los espacios desatendidos por
la educacidn indigena a nivel nacional” (p. 125).

La nueva educacidn comunitaria oaxaquefa se desarrolla en un contexto complejo,

significado por la historia particular de la participacion y confluencia de diversos

actores: la dindmica politica del magisterio y del movimiento social; la dindmica

burocratica de los modelos generados, impuestos y operados desde el Estado; la

dinamica pedagdgica de los maestros innovadores y la dindmica identitaria de los
pueblos originarios. (p. 125)

El objetivo de esta corriente educativa es “brindar una educacion de calidad y que
fortalezca la vida comunitaria, es decir, atender en las mejores condiciones a los estudiantes a
través de un modelo que los centre en su responsabilidad comunitaria” (p. 125). Maldonado

(2010) especifica que “todas las experiencias comunitarias de educacién parten de la critica a
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los efectos devastadores que han tenido la escuela y la educacion nacional en los pueblos
originarios” (p. 126) y aclara que es por ello que la educacién comunitaria busca revertir estos
procesos. El autor sistematiza las experiencias de educaciéon comunitaria de Oaxaca en la

siguiente tabla:

Tabla 2: Espacios de educacion comunitaria.

Nivel Duraciéon | Edad de Algunas experiencias de la nueva educacion
educativo ingreso comunitaria en Oaxaca
Inicial Previo e Nidos de lengua
Preescolar 1-2 afios 4-5 afios e Marcha de las identidades étnicas
Primaria 6 afnos 6 afos e Marcha de las identidades étnicas
Secundaria 3 afos 12 afios e Secundarias comunitarias indigenas
Bachillerato 3 afios 15 afios e Bachillerato Integral Comunitario Ayuuk
Polivalente
e Bachilleratos integrales comunitarios
Universidad 4-5 afios 18 afios e Escuela Normal Bilinglie Intercultural
e Universidad Indigena Intercultural Ayuuk
e Instituto Tecnoldgico de la Regién Mixe

Fuente: Maldonado, 2010, p. 126.

Maldonado (2010) diferencia entre las experiencias dentro del sistema educativo
oficial, y las experiencias impulsadas fuera de él, aspecto de relevancia para comprender la
complejidad de las relaciones interinstitucionales que enfrentan las secundarias comunitarias,
gue se encuentran, ciertamente, insertas en el sistema oficial, pero sin contar con los

respaldos legales y financieros de las que disponen otras modalidades de educacién publica.

La propuesta de la “nueva educacién comunitaria” que desarrolla Maldonado, quien es
uno de los impulsores del modelo de las ESCI, se configura como un proyecto educativo y
politico, pues busca revertir las relaciones coloniales implicitas en las estructuras histéricas del
sistema educativo mexicano. Constata el autor que “la consolidacién de un sistema de
educaciéon comunitaria en Oaxaca desde una perspectiva descolonizadora, significard un
avance de gran trascendencia” (Maldonado, 2010, p. 315). De esta forma, la educacion
comunitaria se inserta en un proyecto etnopolitico mas amplio, impulsado por los intelectuales

de los pueblos originarios (p. 117).

De interés para la presente investigacion es cémo se articula la propuesta de
educaciéon comunitaria en términos pedagdgicos y politicos en la practica de los procesos
curriculares cotidianos de las ESCI, y especificamente, en el caso de la ESCI de Santa Maria
Zoogochi, tomando en cuenta también la participacion y apropiacién en cuanto a su trasfondo

etnopolitico.
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5.3.  El proyecto de las Escuelas Secundarias Comunitarias Indigenas (ESCI)

En el ciclo escolar 2003-2004, a partir de las demandas de las comunidades, surge el
modelo de las Escuelas Secundarias Comunitarias Indigenas (Antolinez, 2013, p. 231). “La idea
que dio origen al actual proyecto de secundarias comunitarias surgié en el seno de la CMPIO”,
en el marco de los debates en torno a un movimiento pedagdgico para una educacion
comunitaria (Maldonado, 2010, p. 158). Se formd una comisidn de especialistas desde la
CMPIO para la elaboracién del proyecto. En el afio 2003, el IEEPO se integra a la gestion; “el
Director General del Instituto Estatal de Educacién Publica de Oaxaca (IEEPO) instruye a la
Subcomisién de Asuntos Educativos IEEPO-SECCION XXII del SNTE, entidad responsable del
analisis de propuestas para mejoria de la educacién” para integrar “una comision responsable

de elaborar el proyecto” (ESCI/IEEPO, 2007, p. 6).

La comisién para la elaboracion del proyecto se formo por integrantes del Consejo
Estatal Técnico de Educacidn, del Consejo Nacional de Fomento Educativo, de la Coordinacion
de Educacion Media Superior y Superior, de la Direccién de Educacioén Indigena y de la CMPIO-
Plan Piloto (ESCI/IEEPO, 2004, p. 5). En marzo del afio 2004, se suscribe el acuerdo que
establece el proyecto de las secundarias para las comunidades originarias de Oaxaca. Se
plantea un periodo de piloteo de tres ciclos escolares, con cinco planteles piloto ubicados en
Arroyo Blanco, San Juan Petlapa, Chodpam; San Andrés Solaga, Villa Alta; San Pedro Yaneri,
Ixtlan; Santa Maria Tiltepec, Totontepec, Mixe; y Tlalixtac Viejo, Sta. Ma. Tlalixtac, Cuicatlan

(Maldonado, 2010, p. 160).

Maldonado (2010) constata que una razén de peso para la creacién del proyecto fue
“que ninguno de los tres subsistemas existentes de secundaria (general, técnica y
telesecundaria) eran una opcién para la continuidad de los estudios de los egresados de las
primarias bilinglies del modelo de educacién indigena” (p. 159). Para el nuevo modelo de
secundaria, “no se podia reproducir en secundaria el modelo de educacidn indigena de la

primaria pues no era mas que una traduccion pobre del curriculum nacional” (p. 159).

Los lineamientos del proyecto postulan la integraciéon de las escuelas a las
comunidades, con una gestién basada en decisiones colectivas, y un modelo pedagdgico que
parte de los saberes comunitarios y respete y fomente la lengua originaria. Las secundarias
buscan promover la participacion de los estudiantes en los mismos espacios escolares, en el
proceso de construccién de los proyectos de aprendizaje, pero también su interlocucion

permanente con los mismos actores comunitarios en este marco. Actualmente, existen 10
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diferentes regiones y zonas lingtisticas del estado de Oaxaca.

planteles del modelo de las Escuelas Secundarias Comunitarias Indigenas (ESCI), ubicados en

Tabla 3: Planteles de las ESCI.

Region Adscripcion étnica | Comunidad Municipio
Mixteca Mixteca Guadalupe Nogales San Francisco
Tlapancingo
Mixteca San Marcos de la Flor | San Martin Peras
Cafiada Cuicateca Tlalixtac Viejo Santa Maria Tlalixtac
Sierra Norte Zapoteca San Pedro Yaneri San Pedro Yaneri
Zapoteca Santa Maria Zoogochi | Ixtlan de Juarez
Zapoteca San Andrés Solaga San Andrés Solaga
Mixe Santa Maria Tiltepec Totontepec Villa de
Morelos
Papaloapam Chinanteca Arroyo Blanco San Juan Petlapa
Chinanteca San Juan Teotalcingo Santiago Chodpam
Sierra Sur Zapoteca La Chinilla Santa Lucia Miahuatlan

Fuente: Elaboracién propia con datos de Antolinez, 2013.

Los niveles de apropiacion del modelo en las diferentes escuelas y comunidades no se
presentan de manera homogénea; la articulacion depende de cada contexto comunitario,
configurandose las comunidades en las que actia el modelo como altamente diversas.
Ademas, el desarrollo de la propuesta educativa en las distintas localidades depende de
multiples factores, como lo es el desempefio de los mismos educadores, la relaciéon de cada
colectivo establecida con las comunidades, las condiciones de infraestructura y materiales en
cada plantel. Entre las dificultades, se percibe la falta de apoyo institucional y de recursos, en
el marco de un escenario politico complejo, que incide de manera importante en el trabajo
formativo y la practica de los educadores, pero también restringe las posibilidades de
acompafiamiento e intervencion de la misma coordinacion del modelo. A lo largo de sus afios
de experiencia, el mismo organigrama de esta ha cambiado, debido a factores econémicos, la
jubilaciéon de algunos integrantes, ademas de otros factores, entre los cuales también se
menciona la resistencia ante la participacion de un modelo radicalmente distinto (E-

coordinador-ESCI).

El contexto mayor de las politicas educativas de México, con las recientes reformas,
generd, durante la fase de campo de la presente investigacion, una situacidon tensa de
negociaciones, participaciones sindicales, y la busqueda de una mayor consolidacién hacia
dentro a partir de la recuperacidn y sistematizacién de la experiencia de todos los integrantes

como producto de los aprendizajes de la innovacion educativa a lo largo de los afios. En el
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marco de ese panorama, se reforzaron ciertos posicionamientos etnopoliticos subyacentes a la
propuesta y se reflejaron en los discursos y acciones de los integrantes. En el mismo proceso
de la defensa del modelo, no obstante, también se establecieron algunas alianzas
institucionales e intercambios de aprendizajes que considero interesante mencionar

brevemente.

5.3.1. Lavozde los actores: El origen de las secundarias comunitarias — la gestion
pluri-actoral de un modelo innovador

La iniciativa de crear un modelo de educacion secundaria con enfoque comunitario
emergio desde los procesos de interlocucién de la organizacion magisterial CMPIO, inmersa en
su labor por impulsar una educacidon desde las comunidades a través del Movimiento
Pedagdgico, con los padres de familia y actores comunitarios de las diferentes regiones que ha
atendido como Supervision 21- Plan Piloto. En el didlogo con los actores locales, se evidencid
su inquietud por tener acceso a una modalidad de educacién secundaria que correspondiera a

la educacidn indigena.

Surge de la cantidad de opiniones de padres de familia que recogian los maestros de la
CMPIO, éno? O sea, (...) no tenia mucho sentido seguir con pura primaria si secundarias
valia gorro. Y entonces que secundarias tenia que tener una forma util, etc. Bueno,
entonces la idea de hacer un modelo alternativo, un modelo innovador de secundaria
para pueblos indigenas. Eso es lo que recogid la CMPIO, lo que le parecié que habia
qgue impulsar. (E-BMA-asesor académico)

La propuesta curricular fue generada, en un proceso multi-actoral, por integrantes de
la CMPIO, como base magisterial fundamental del proceso de creacion y gestidn, en
colaboracidon con académicos y asesores procedentes de diferentes instituciones, que en el
transcurso de dos afios plasmaron el disefio del modelo. Se pidié, ademds, apoyo al IEEPO para
integrar asesores pedagdgicos al equipo, que imprimieron su sello a las caracteristicas finales

de la propuesta.

Para el proyecto nosotros pedimos apoyo a la UPN Ajusco, a la UNAM, a la DGEI, aqui
mismo en Oaxaca a CONAFE, a diferentes lugares y visitamos diferentes lugares
tratando de ver experiencias de secundaria con proyecto alternativo. Sylvia Schmelkes
vino como cuatro veces a las reuniones estas de las secundarias, gente de la UNAM, de
varias partes. Finalmente creo que la participacion de ellos fue muy valiosa para las
autoridades del IEEPO. (E-asesor-CMPIO)

Yo creo que de no ser por el maestro Pereyra y por Luis Madrigal, en parte por ellos
pero también por Benjamin [Maldonado] y otros, podia haber sido otro el proyecto de
secundarias comunitarias. (...) Pero yo creo que la idea que predominé fue lo que se
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fue construyendo acd en un equipo que se conformé de maestros de aqui de la
jefatura y del Departamento de Educacién Indigena. (E-asesor-CMPIO)

Un integrante del equipo iniciador del modelo, que formé parte de CMPIO vy
actualmente se encuentra jubilado, relata que, desde su concepcion, se traté de crear un
modelo educativo que no partiera de las politicas publicas en educacién sino de las

necesidades del pueblo, y que fuera un proyecto creado de manera colectiva.

JA: Un pueblo necesita una educacién, una formacién, pero no venido ni ideado desde
afuera, sino ideado desde adentro, de las necesidades que tiene de adentro. Y
como hacerlas compatibles con esto. Entonces no es tarea facil, para que te validen
[los] estudios; (...) ademas de que vivimos en forma colectiva adentro, somos de la
filosofia de la comunalidad, y afuera no. Entonces ese choque, no se entiende, no
se quiere entender, éno? Entonces por eso tiene que ser desde adentro. No puede
ser [desde] afuera. Y por eso es cuando empecé a hacer el proyecto, solo no lo
hago, tenemos que hacerlo ya varios. Si porque eso no tiene que venir desde arriba
hacia abajo. Lo tenemos que hacer desde abajo para arriba.

Inv.: Eso es un punto bien interesante que a diferentes personas he preguntado, ées
un proyecto que viene de arriba o viene de abajo? Porque he escuchado diferentes
opiniones.

JA: Aja que ya lo tiene ahorita el IEEPO, es otra cosa. Vamos a decir que viene de
arriba. Pero se generd desde abajo. (E-JAB-asesor inicial)

Desde esta reflexion de los origenes del modelo, se vislumbra la presencia de una
tensidn en torno a la autoria y el control de la educacidn escolarizada para las comunidades
originarias. El modelo ha sido reconocido, como he mencionado, por el IEEPO a nivel estatal, y
de esta manera, forma parte de la oferta educativa del estado, certificando los estudios de
manera oficial. Ideoldgica y pedagdgicamente, no obstante, las ESCI buscan situarse mas alla
de la educacién intercultural bilinglie oficial, al poner en el centro de su quehacer educativo el
didlogo con los saberes comunitarios y la participacion de los actores locales, intentando lograr
la apropiacion de las escuelas por las mismas comunidades.

Lo que se requiere es que la Federacidn entienda que no se ha trabajado hasta ahora

ninguna propuesta de atencion a los pueblos indigenas. Porque la educacion bilinglie

intercultural lo Unico que tolerd fue la insercion de un maestro hablante de la lengua.

Hasta ahi. Pero plan y programas es el de todo el pais, no permitieron mas. (E-JSP-
asesor)

La autoria intelectual del modelo, desde la perspectiva de algunos actores que
participaron en el proceso, emergié desde un punto intermedio, a partir de la participacion de
los intelectuales indigenas (De la Pefia, 2002; Gonzalez Apodaca, 2006), quienes, en el estado
de Oaxaca, han asumido un papel importante en la conformacidon de una ideologia educativa

orientada por el principio filoséfico de la comunalidad.
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Aqui, los, digamos, intelectuales indigenas fueron los de la preocupacion. Entonces no
nacié desde abajo. Esto nacié desde el intermedio, digamos, porque tampoco nacié
desde arriba. Sino desde el agente operativo que es el maestro de educacion indigena
gue veia que las escuelas secundarias que habia no respondian a las realidades porque
estaban reflexionadas desde otro punto de vista. Entonces no. (E-JSP-asesor)

Se considera que, al no haber emergido directamente de las comunidades, debe de

haber procesos de apropiacion local, desde las localidades en las que el modelo se inserta.

S: Acostumbramos decir que es de abajo porque no viene del gobierno. ¢Pero qué tan
abajo es? Tendria que pasar mas abajo. Las comunidades tendrian que apropiarse
de él. Porque obviamente no surgié como una propuesta de las comunidades,
surgio entre el magisterio. Cuando decimos que viene de abajo, nos referimos a
eso, que no viene desde el gobierno, ¢no? Pero yo creo que tiene que bajar mas.

Inv.: {Este modelo puede llegar a bajar?

S: Tendria que hacerlo, si no, queda ahi, yo creo que seria un estanco que se quede ahi
donde esta. Porque yo creo que asi esta planteado. Que las comunidades puedan
apropiarse de él. (E-asesor-CMPIO)

Con un origen predominantemente magisterial, y a través del apoyo vy la inspiracion
provenientes de diferentes fuentes académicas y educativas, el modelo de las Secundarias ha
buscado, de esta manera, su camino en la aceptacion por las comunidades originarias,
definiéndose como una propuesta educativa en respuesta a necesidades concretas, sujeta a las
decisiones comunitarias, y que aporta a la lucha por la reivindicacién de los derechos de los
pueblos. En este marco, los procesos de la insercion local de cada plantel se comprenden como
generados desde y sujetos a la comunidad, es decir, “desde abajo”, y es desde esta

direccionalidad como se pretende impulsar la educacion de forma participativa y respetuosa.

Ahora, de que empezamos desde abajo, comunitariamente, si es cierto. Es decir, el
momento que tu te presentas a la asamblea y te sujetas a la asamblea y lo que la
asamblea determine, te estas sujetando a la vida intima del pueblo. Y el pueblo tiene
toda la capacidad para decirnos, hasta aca. Y nosotros no vamos a objetar, no vamos a
pelear. O decirnos como vamos a crecer, ¢no? Darnos orientacion en términos de
como el pueblo va resolviendo su propia cotidianidad. Entonces en este sentido si
estamos operando desde abajo. Es decir, porque la escuela no estd imponiendo nada.
Sino que la escuela se subordina a la comunidad, a la asamblea comunitaria y a la
autoridad comunitaria. (...) Entonces, en este sentido, si estamos operando desde
abajo. Pero la concepcidn no fue asi. (E-JSP-asesor)

La meta de la apropiacién del modelo por las comunidades y el ejercicio colectivo de la
toma de decisiones en cuanto a la definicion de “lo escolar”, del tipo de educacion escolarizada
correspondiente a las comunidades, sin embargo, parecen situarse en un campo de debate y

tensiones.
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Y es un modelo entonces que se puede decir que era una demanda real de gente de las
comunidades, tener un modelo de secundarias propio, pero que a esa demanda se le
responde, o sea, no era una demanda que movilizara a la gente. Era un deseo. (...)
Entonces empieza a asi, pero claramente es un modelo del Estado. Es, digamos, es un
modelo de imposicion blanda. (...) es blando porque tiene la intervencion de la
Coalicién [CMPIO], del componente de los intereses de los padres de familia, la forma
de participacion y todo eso. Pero no deja de ser impuesto. (E-BMA-asesor académico)

Dichas tensiones, que aqui se muestran desde la mirada de los actores intelectuales e
institucionales involucrados, se reflejan a nivel local, en las expectativas de educadores y
comuneros, y en la interaccidn entre escuela y comunidad. Se ha de distinguir, no obstante,
entre la autoria del proyecto como tal y la construccion curricular cotidiana, que pretende
emerger desde las necesidades y aportaciones de los actores comunitarios, y en este sentido,
suscribirse a la autoria colectiva. Para situar el modelo, desde la mirada mas bien institucional
y teniendo en cuenta el contexto y las circunstancias concretas en las que se desarrolld la
presente investigacion, esbozo a continuacidn cudles son las relaciones interinstitucionales
qgue las ESCI han construido en el estado y que han sido relevantes en el proceso de

negociacién para su continuidad.

5.3.2. Interrelaciones institucionales de las ESCI en Oaxaca

Habiéndose conformado desde sus inicios como una propuesta colectiva, como
profundizaré, las ESCI, en el marco de la situacion politica y frente a las carencias de un cobijo
institucional y administrativo seguro que ha implicado la implementacién de la reforma
educativa nacional, se han situado en una red de relaciones inter-institucionales, sumandose,
por una parte, a las protestas del magisterio oaxaquefio, y gestando, por otra, apoyos para
clarificar y asegurar su propia continuidad como modelo. En este contexto, quiero mencionar a

la DEI, la Seccién 22 y la SAl de Oaxaca.

La relaciéon entre Seccion 22 y ESCI resulta de interés teniendo en cuenta los origenes
del modelo, pero también en lo que respecta a la lucha por el reconocimiento federal del
modelo. Las Secundarias nacieron a partir de un acuerdo entre la Seccién 22 y el IEEPO, pero
sélo a partir de la introduccién de la reforma educativa del 2013, sus actores comenzaron a
tomar parte de las protestas magisteriales, al mismo tiempo de convertirse en experiencia
emblemadtica en la lucha por una educacién comunitaria®. Esto, al enfrentar las implicaciones
de la reforma para el modelo que, desde su creacion, Unicamente ha laborado con el

reconocimiento estatal, a través del IEEPO, aunque con certificados oficial y reconocidos a

54 , . . . . see . ..
No pretendo retomar aqui la posible diversidad de intereses politicos en juego en el movimiento
magisterial, sino que sélo esbozar el contexto de la situacion de la ESCI en este marco.
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nivel nacional. La reforma conlleva la necesidad de gestionar el reconocimiento federal del

modelo para asi asegurar el futuro de las escuelas.

Pues nosotros estamos ahorita reconocidos estatalmente, y nosotros certificamos con
certificados de caracter valor nacional. Pero lo que no tenemos, aunque ya ahorita se
regularizaron a los maestros con plazas, lo que no tienen es plazas de secundaria
porque no existe esta categoria en secundarias. Entonces la idea ahora es que la SEP
reconozca el modelo y si le otorgue recursos para su funcionamiento. (E-JSP-asesor)

El reconocimiento se vuelve urgente ante el impacto de la reforma educativa y la
reestructuracion administrativa que esta implica, con consecuencias para el modelo. La ESCI,
frente a la recentralizacién administrativa —la transferencia de la emisién del presupuesto para
el pago docente de los estados a la SEP federal- se encuentra amenazada en su continuidad,
pues desde su creacion operaba con fondos movilizados al interior del IEEPO, a través de la
Unidad de Proyectos Estratégicos; estos mismos recursos se encontraban, de por si,
restringidos, al posicionarse el modelo de manera marginal en el sistema, lo cual también ha
limitado las posibilidades de movilidad de la coordinacion y las diez escuelas. Esta situacién se

ve agravada con la reforma.

Dice [la integrante de la coordinaciéon] que el problema va a ser la parte administrativa
por la federalizacion de la administracion de los recursos; los proyectos estatales iban
a tener que responder también a las entidades centralizadas y ya no al IEEPO, y eso,
por mas que estuvieran las secundarias en la Ley Estatal, iba a complicarles las cosas
por la falta de reconocimiento federal. (Conversacion informal-BGP-integrante coord.)

Los docentes se involucran en actividades de protesta, difusion y representacion, en
las que ocasionalmente también participan los estudiantes y padres de familia, factor
importante para comprender las estratégicas de apropiacion local del modelo que promueven
los educadores en la practica. Se trata de luchar por la continuidad de la labor educativa, para
lo cual se llega a pedir audiencia con el gobernador, y a buscar una mayor visibilizacién de los
logros educativos, entre otras acciones. Las relaciones interinstitucionales establecidas por las
ESCI y la participacion con la Seccion 22 llevaron a regularizar la situacién de algunos
educadores que no contaban con plaza por parte del sistema sino Unicamente recibian pagos
por honorarios, los cuales corrieron riesgo con los cambios administrativos. Ademas, a través
de esta alianza, se logré la inclusion explicita del modelo en la nueva Ley Estatal de Educacion,
presentada en el afio 2014 ante el congreso local y aprobada en el aio 2016. Es en este marco

qgue habria que comprender también los posicionamientos etnopoliticos de los actores de las

55 ’ . . . .z .z
Al respecto, habria que mencionar que de acuerdo a algunas voces, la misma Direccién de Educacion
Indigena se encuentra en una posicion marginal dentro de las estructuras del IEEPO.
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ESCI, como posturas actualizadas dentro de un contexto social y politico determinado que
incide en los procesos locales, la apropiacion y el discurso docente de manera importante,

como referiré en el andlisis de la practica.

Por otra parte, las ESCI establecieron, aun al no pertenecer institucionalmente de
manera directa a ella, una relacion importante con la Direcciéon de Educacion Indigena del
IEEPQ, la cual, en este periodo, también tenia vinculacidn con la Seccidn 22 dada la injerencia
del magisterio indigena. Los apoyos que plantea el entonces director de la DEI que se han
podido brindar a la ESCI han consistido en lo administrativo en lo que al personal docente
respecta, pues muchos de los educadores trabajan con plaza de primaria comisionados en la

Secundaria Comunitaria. Pero también refiere respaldo juridico y politico.

Nosotros resolvemos esa parte administrativa porque como no tienen reconocimiento
federal, si es delicado que los profesores estén en otros espacios y no en sus centros
de trabajo. Entonces les damos el apoyo administrativo, obviamente, al tenerlos como
parte de nuestro nivel, pues también tienen el abrigo juridico, el apoyo juridico. Y
desde luego el apoyo politico. (E-director-DEI)

La relacidn con la DEI es reciproca a raiz de la introduccién del PTEO, en cuyo marco los
integrantes de las ESCI, y especialmente los miembros de su coordinacién, han participado
impartiendo talleres a personal pedagodgico-técnico y docentes adscritos a la educacién

indigena, donde se valora la experiencia que el modelo posee.

Pues secundarias comunitarias precisamente ahorita, es la propuesta, como te decia,
mas integral, mas completa que estamos revisando en los otros niveles. Entonces la
forma cémo hacen escuela ellos, es la experiencia que estamos compartiendo a los
profesores de primaria, a los profesores de preescolar, y vamos amarrando todos estos
esfuerzos con el asunto del PTEO. Entonces, secundarias comunitarias si estd dando
una orientacion muy importante al nivel. (E-director-DEI)

Por otra parte, la Secretaria de Asuntos Indigenas ha sido otro actor con el que se ha
establecido comunicacidn para fortalecer la labor del modelo de las ESCI; el representante del
area de la educacion comunitaria de la SAl refiere que se ha buscado respaldar a las
secundarias en el proceso de reconocimiento federal, desde la gestion en el mismo estado,

ademas de apoyar encuentros comunitarios y proporcionar orientacion legal.

Sin duda alguna, al ser un modelo emergente e innovador, necesita todo el apoyo
institucional que se pueda. Entonces nosotros, lo que hemos estado haciendo es
apoyando del reconocimiento de las secundarias primero ante el Estado, ante el
mismo gobernador, y algunas instancias que tienen competencia ahi, y lo otro es un
poco la gestién en algunos encuentros comunitarios que ellos desarrollan, algunos
talleres que ellos han tenido. Y también como dando cierta orientaciéon a lo que
pudiera ser orientacioén legal sobre el modelo mismo. (E-representante-SAl)
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Mas alla del nivel institucional y politico, resulta necesario profundizar, desde una
mirada diacrénica, el mismo proceso de creacion del curriculum de las Secundarias
Comunitarias, evocando la voz de los actores, pues es una aproximacién que permite

comprender muchos de los procesos de la practica que posteriormente profundizaré.

5.3.3. La concepcion del curriculum como proceso de construccion colectiva

El trabajo por proyectos de aprendizaje y de investigacion que caracteriza a las
Secundarias Comunitarias es concebido como una forma de crear el curriculum de la
educaciéon escolarizada procesualmente desde la comunidad, contraria a la imposicion de
planes y programas, pero también enfoques epistemoldgicos, por el sistema oficial de

educacion publica.

Coord.: Entonces, cuando nosotros vimos esto, ah carajo, éentonces qué curriculum
estamos trabajando nosotros? Pero a ver, nosotros estamos haciendo esto, un
proyecto que no depende de un plan y programa, que no depende de un libro de
texto. No, es un proyecto que yo en un momento lo dibujé, y lo dibujé asi (dibuja en
una hoja). Asi lo dibujé, para que lo veas. Haz de cuenta que esto es, esta es la
columna dorsal (dibuja un largo trazo en la hoja). Esa es la columna vertebral, y yo
les explicaba a los compaferos en un momento, que en un momento asi les dije,
este es el proyecto de aprendizaje (escribe). Y aqui se llama este proyecto de
aprendizaje, se llama el cultivo del maiz (escribe), ési? Este es el eje transversal, esa
es la columna vertebral. ¢Y qué tiene esto? Ah pues, es que este tiene sus ambitos
(dibuja de cada lado de la columna). Y tiene sus sub-ambitos.

Inv.: Que parten de la columna.

Coord.: Exactamente. Ambitos y sub-ambitos. Asi le hago, simbdlicamente. Tiene
ambitos y sub-ambitos. Pero eso es la columna, ese es el ambito y son los sub-
ambitos. Todos estos sub-ambitos, todos nos llevan a investigacion (escribe),
investigacion, todo eso nos lleva a investigacién, investigacidn, investigacion,
investigacion. ¢Pero qué estas investigando? Estas investigando el cultivo del maiz.
Y todo esto que vas a recopilar en la investigacién, vas a tocar las disciplinas, las
ciencias, las asignaturas. No asi como lo estipula el plan y programa, primero uno y
después por grados, no. Aqui vas a tener todos integrados.

Inv.: No estds fragmentando por disciplinas.

Coord.: Por lo tanto, estas haciendo una (escribe)

Inv. (lee): Construccién curricular. (E-coordinador-ESCI)

Las inquietudes investigativas que recoge cada proyecto trabajado por educadores y
estudiantes responden a las propuestas hechas por los mismos padres de familia, en conjunto
con sus hijos y, eventualmente, el apoyo de las autoridades comunitarias. La estructuracion
por ambitos y sub-ambitos emerge desde las preguntas generadas por los mismos estudiantes

en torno al tema seleccionado. El educador cuida la articulacion con contenidos
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pertenecientes a las ciencias y asignaturas escolares. Esta concepcion flexible y participativa
del curriculum de la educacién secundaria, que parte de una metodologia concreta, requiere
necesariamente de la disposicién para la colaboracion de una gama de actores en los
escenarios locales. EIl modelo se plantea, por ende, como participativo y colectivo desde sus

fundamentos, y es interpretado de esta manera por sus actores.

Inv.: Y esa construccién, esa es una gran inquietud que tengo, éesa construccién
curricular es participativa?

Coord.: Es participativa, por supuesto. Por eso esta columna - este proyecto de
aprendizaje, o sea, la propuesta de este proyecto de aprendizaje, el cultivo del maiz,
no lo hice yo. Si, éme explico? Esto lo hicieron los estudiantes, los maestros. Este
ambito lo construyeron los nifios. Estos sub-ambitos los construyeron igual, el
colectivo. Esta investigacién no la estoy haciendo yo como educador, sino que lo
estan haciendo los colectivos de los nifios. Toda esta investigacion la estan haciendo
durante tres afios. Entonces esta construccion curricular es activa. Participativa.
Activa y participativa. Incluyente. Pero es un curriculum, es una construccion
curricular comunitaria. Eso también debe de quedar claro. Asi es la propuesta. Y
algunos lo estan haciendo asi. (E-coordinador-ESCI)

Se comprende que la optica de la participacién en el proceso de construccion
curricular se relaciona con los principios de la vida colectiva y comunalidad de los pueblos
originarios.

Luego el otro es un principio colectivista, sobre todo, filoséfico, éno? La comunalidad

es la filosofia principal de la secundaria, yo asi lo interpreto, aunque no se encuentra

digamos plasmada de manera directa, enunciativa, pero si se encuentra inmersa en

todo el trabajo que hacemos, el principio de la comunalidad, en todo. (E-Maximino-
educador)

De esta manera, se entiende que los proyectos son construidos colectivamente desde
y por las mismas comunidades, sus actores, y asi reflejan y atienden a las realidades que estos
viven cotidianamente.

Por ejemplo, los compafieros que trabajan por proyectos. Qué bueno que los

proyectos nazcan en la comunidad y no sean proyectos que vengan desde fuera, éno?

Sino que tengan que ver con la realidad que esta viviendo la comunidad. Y esto puede

ser ya un punto de arranque, de reflexién. (E-asesor-CMPI0)

Asi, el curriculum ha sido concebido, por los mismos autores intelectuales del modelo,
como un proceso de construccion permanente cuya configuracién se realiza en estrecha
relacién con las aportaciones de los actores concretos que en él participan, ademas de las

realidades cambiantes en las que se inserta cada escuela.
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Nosotros seguimos apostandole a un curriculo de construcciéon permanente en donde
se van revisando distintos escenarios en cada generacién, aun en la misma escuela (E-
JSP-asesor)

La idea es estar siempre en un proceso y direccionarlo a como se vaya direccionando la

realidad, vaya, llegara un momento en que esto no sea asi, éno? Porque las

condiciones de las comunidades vayan a cambiar. Y entonces el modelo tendra que

irse a adecuando a todo el fendmeno de la sociedad indigena comunitaria. Y bueno,

tenemos lugares muy contrastantes, realidades muy contrastantes. (E-JSP-asesor)

El curriculum se articularia, desde esta concepcidn, como situado y significativo para
los actores; un curriculum que también se estaria actualizando continuamente, adaptandose a

los contextos —desde su caracter complejo y multidimensional- y sus situaciones de vida

concretas.

Ningun fendmeno es indiferente al contexto en el que se produce y el curriculum se
imbrica en contextos que se solapan e integran unos en otros, que son los que dan
significado a las experiencias curriculares que obtienen los que participan en ellas
(King, 1986, p. 37). Si el curriculum, evidentemente, es algo que se construye, sus
contenidos y sus formas ultimas no pueden ser indiferentes a los contextos en los que
se configura. Concebir el curriculum como una praxis significa que muchos tipos de
acciones intervienen en su configuracién, que el proceso tiene lugar dentro de unas
condiciones concretas, que se configura dentro de un mundo de interacciones
culturales y sociales. (Gimeno, 1991, p. 23)

Los educadores, los nifios y jovenes adscritos a la escuela, pero también los padres de
familia, el Consejo Representativo (CR) comunitario, comuneros y las mismas autoridades, se
convierten, desde esta mirada, no sélo en actores sino también en autores del curriculum de la
educaciéon comunitaria, en lugar de partir de un esquema de contenidos secuenciados, como

suele proponerlo el modelo de educacién publica.

Todos los contenidos que vamos a trabajar, también los dialogamos con los papas, con
todos los actores que estan involucrados. Que no es un ejercicio sencillo, lleva su
tiempo, y tiene sus implicaciones. Entonces por eso, por ejemplo, en este caso, en el
caso de la secundaria, no nos conflictuamos con el asunto del contenido. Porque la
misma metodologia nos va a llevar a construir el esquema de lo que vamos a trabajar.
(Transcripcion-BGP-integrante coord.-taller DEI)

De esta manera, los impulsores del modelo se oponen conscientemente a emplear un
curriculum acotado y estatico; en el discurso, se entreteje la experiencia con posicionamientos
etnopoliticos e insumos tedricos, retomando, por ejemplo, referentes relacionados con la
pedagogia critica que han incidido de manera relevante en el contexto de la educaciéon

comunitaria oaxaquena.
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Inv.: Y en cada generacién va a volver a depender de quiénes estan ahi, ¢no? Cada uno,
de lo que aportan, de lo que opinan.

Coord.: Y asi lo dice Stenhouse. Stenhouse asi lo dice, asi dice Kemmis, asi dice este
sefior Rodolfo... Muchos autores, muchos constructores, muchos que proponen
sobre curriculum. Para un curriculum critico. Esto es la pedagogia critica. Este es el
escenario real de la pedagogia critica. Porque aqui encuentras a todos los actores,
aqui en este proceso, se ve sencillo, pero en este procesamiento estdn todos los
gue proponen el aprendizaje significativo, Bruner, Vygotsky, y entre otros mas, pero
el pilar central aqui es Paulo Freire. (E-coordinador)

Estos referentes muestran como, entre los promotores indigenas del modelo, ha sido
relevante la dimensién de la formacidn intelectual —en la que se establece el didlogo entre los
saberes y la experiencia comunitaria y aportaciones de la academia— para la construccion vy el
fortalecimiento del modelo, pues ha generado herramientas discursivas y practicas para su
defensa y difusion. Dietz y Mateos (2011) sefialan que en el debate politico en torno a la
educacién para los pueblos originarios se han presentado “novedosos espacios de apropiacion
y reinterpretacion del discurso intercultural exdgeno por parte de los profesionistas indigenas”
(p. 128); Maldonado (2010), por su parte, estima que el papel que ocupan los docentes e

intelectuales indigenas se constituye como central para transformar la educacidon para las

comunidades.

Estos esfuerzos, encabezados en todos los niveles educativos por maestros e
intelectuales innovadores, tienen caracteristicas de vision, determinacion, estructura y
activismo que permiten considerarla como la base para avanzar hacia una
transformacion de la parcializada educacién indigena en un sistema serio de educacién
comunitaria que sea acorde con las caracteristicas regionales de las culturas originarias
y con las expectativas etnopoliticas de los pueblos originarios. (Maldonado, 2010, p.
15)

Analizaré, mas adelante, cual es el papel que en este sentido han ocupado los
docentes que laboraron en la fase de esta investigacidn en el plantel de Santa Maria Zoogochi,
ademas de recuperar algunos referentes desde los cursos de formacion continua a los que se
asistio con el conjunto de educadores del modelo. Para introducir el contexto concreto de este

estudio etnografico, brindo, a continuacion, un breve marco de referencia geografico.
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5.4. Contexto geografico: la Sierra Norte de Oaxaca y el municipio de Ixtlan de
Juarez

El estado de Oaxaca esta subdivido en ocho regiones: la Mixteca, la Cafada,
Papaloapam, la Sierra Norte, Valles Centrales, la Sierra Sur, el Istmo y la Costa. La presente

investigacion se enfoca una comunidad perteneciente a la regién de la Sierra Norte.

llustracion 3: Regiones de Oaxaca

{ \._f_aiies Centrales

Sierra Sur

Fuente: Grupo Mesoéfilo, 2013.

En la Sierra Norte del Estado de Oaxaca, constituida por 68 municipios, vive un total de
176,489 habitantes, con lo que “representa la menor concentracion poblacional en el estado y
constituye 4.6% de su poblacién total” (GobOax, 2011b, p. 18). La mayor parte de los
habitantes de la regién, con un 77% de la poblacion total (GobOax, 2011b, p. 20), pertenecen a
los pueblos originarios de Oaxaca, y especificamente, a los pueblos chinanteco, zapoteco,
mixe, mazateco, cuicateco y mixteco (Tavera & Garcia, 2002, p. 13). La region se situa “en la
séptima posicion [de ocho] a nivel estatal en los indicadores basicos del desarrollo social”;
“presenta importantes carencias sociales y de infraestructura, asociadas a un territorio
caracterizado por extensas zonas serranas, una poblacidon dispersa y falta de atencion e
inversiones necesarias” (GobOax, 2011b, p. 21). Debido a su marginacion, la regién se
caracteriza por flujos migratorios importantes. “En la region, 30.9% de los municipios
presentan un muy alto grado de marginacion”, correspondiente a “83,008 habitantes,
localizados en 21 municipios”, mientras que el 29.4% de los municipios se clasifican como de

marginacion alta, y 35.3% del nivel medio de marginacién (GobOax, 2011b, p. 22).

Se estipula que en la Sierra Norte, el 52% de los habitantes vive en pobreza alimentaria
y el 82.2%, en pobreza patrimonial, refiriéndose esta categoria a “la insuficiencia del ingreso

disponible para adquirir la canasta alimentaria, asi como realizar los gastos necesarios en
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salud, vestido, vivienda, transporte y educacién” (GobOax, 2011b, p. 26). El 57.9% de los nifios
menores a 5 afios manifiesta “algun grado de desnutricion” (GobOax, 2011b, p. 27). Presento a
continuacién algunos datos comparativos a nivel nacional, del estado de Oaxaca y la Sierra

Norte, para poder dar una imagen del grado de rezago de bienestar social que caracteriza a la

zona.
Tabla 4: Condiciones de marginacion social: datos comparativos.
Indicador Nacional 2010/2015 Oaxaca 2010/2015 Sierra Norte (2010)°°
Sin energia eléctrica | 1.77% / 0.95°’ 4.9% / 2.9% 4%
Sin agua entubada 8.63% / 5.36% 23.7% / 13.1% 23.5%
Sin drenaje 3.57%/ 2.13% 4.0%/ 2.4% 41.5%
Analfabetismo 15 | 6.93% / 5.53% 16.4% / 13.7% 22.4%
afios y mas
Escolaridad promedio | 8.6 / 6.9 (2010-2011)*° 5.7 afios
9.2 afios™® 7.5 afios (2015-2016)

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos tomados de CONAPO/SEP/SNIE/GobOax®°.

Tabla 5: Condiciones de pobreza: datos comparativos.

2010 Nacional Oaxaca Sierra Norte
(Datos INEGI/CONEVAL)

Grado de marginacién muy 18.0% 37.9% 30.9%
alto

Grado de marginacion alto 16.6% 253 % 29.4%
Pobreza alimentaria 18.8% 36.8% 52.8%
Pobreza de capacidades 25.7% 49.7% 65.2%
Pobreza de patrimonio 51.3% 68.1% 81.2%
Sin Derechohabiencia a 33.8% 43.1% 55.3%
Servicios de salud

Fuente: Elaboracién propia a partir de GobOax, 2011b.

En cuanto a la educacion secundaria en la region, de acuerdo a datos del IEEPO, se

cuenta con un total de 155 planteles, pertenecientes a distintas modalidades.

> Gobierno del estado de Oaxaca, 2011b.

*’ Datos tomados de CONAPO, 2015.

> SEP (20164).

Y SNIE (s/f).

% Esta tabla se elaboré a partir de diferentes fuentes dada la dificultad de encontrar la informacion
concentrada en un solo sitio. Ha de leerse, por ende, con cautela en cuanto a la comparacion directa de
las cifras.
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Tabla 6: Escuelas de educacion secundaria de la region Sierra Norte.

Modalidades No. De escuelas
General 6
Técnica 18

Telesecundaria 122
Comunitaria CONAFE 9
Total 155

El municipio de Ixtldn de Judrez

extrema (SEDESOL, 2010).

llustracién 4: Mapa - Municipio Ixtlan de Juarez, Oaxaca.

San Juan
Quiotepec

San Pablo

Abejones

San Miguel

Teococuilco de

Macuiltianguis

Fuente: GobOax, 2011b, p. 29.

A estos datos, se suman cuatro ESCI (cfr. Tabla 3), lo cual daria un total de 159 escuelas
de educacién secundaria que funcionan en la regidon de la Sierra Norte. En este contexto
geografico mas amplio, me enfoco especificamente en el municipio de Ixtlan de Juarez, al que

pertenece la agencia en la que se realizd la presente etnografia.

El municipio de Ixtlan cuenta, de acuerdo al Censo 2010, con 7,674 habitantes; la
poblacién hablante de lengua indigena de cinco afios y mas es de 4,282 personas. El indicador

de marginacion municipal es medio; el 33.3% de su poblaciéon se encuentra en pobreza

Santiago
/ Comaltepec

Ixtlan de

F: San Pedro Yaneri
A: Evangelista Analco

B: Guelatao de Juarez

Marcos Pérez

Santa
Catarina
Ixtepeji

Fuente: Ixtlan District municipalities. Wikimedia Commons.
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5.4.1. Santa Maria Zoogochi: contexto comunitario y organizacion politica

La comunidad de Santa Maria Zoogochi se encuentra en la Sierra Norte del estado de
Oaxaca. Se localiza en la subregién de El Rincdn de Ixtlan. Esta zona recibe su nombre en
relacién al Rio del Rincén que la atraviesa; es un area de productividad agricola importante, a
pesar de su territorio accidentado (Martinez Luna, 2013, p. 208). Dependiendo de las alturas,
varia el clima, de templado a caliente, caracteristica que incide en el tipo de cultivo y
productividad. Los comuneros dependen en gran medida de la agricultura; Martinez Luna
(2013) constata que dedican el tiempo completo a estas actividades, basados en “una
tecnologia tradicional muy eficaz” (p. 208). Los ciudadanos de Santa Maria Zoogochi

mencionan al respecto la fabricacién y el uso local del trapiche de madera y del arado, ademas

del yugo para los toros (Registro manual-comuneros-reuniéon devolucidn).

En las sub-areas de la region, sefala Rios (2011) que se “han conformado los llamados
‘sectores’, organizaciones politicas de base con la participacion directa de sus autoridades cuya
actividad esencial es la defensa de su territorio y el mejoramiento de sus condiciones de vida”
(p. 45). En Yhell Xidza®, como el autor refiere el nombre zapoteco de El Rincén, se agrupan “El
Rincén Alto de Villa Alta y El Rincon Bajo de Ixtlan cuya caracteristica es el conjuntar una
enorme biodiversidad, patrones culturales similares y actividades productivas compartidas” (p.
47). Santa Maria Zoogochi pertenece a la subregion El Rincén Alto de Ixtlan (Registro manual-
reunién comuneros-devolucidn). En términos de organizacidon politica-municipal, Zoogochi
pertenece al municipio de Ixtlan de Juarez; sefiala Rios, basandose en datos del INEGI del
censo 2010, que en este municipio, “el 56.28% de la poblacién habla una lengua indigena en

cambio, el 93.09 se reconoce como indigena” (Rios, 2011, pp. 43-44).

La regién de Ixtlan, de nombre zapoteco Yell Ihéj, de acuerdo a Rios (2011), se ha
caracterizado histdricamente por “la fortaleza de sus organizaciones comunitarias para la
defensa de sus recursos, el caso de los Pueblos mancomunados y la defensa de sus tradiciones
culturales milenarias por sus Béne xidza”; el autor sostiene que estas caracteristicas hacen de
la zona zapoteca de la Sierra Norte un “espacio de resistencia” (p. 48), argumento relevante
para el andlisis de los posicionamientos y dindmicas etnopoliticos (Baronnet, 2009)

emergentes en el trabajo de campo de esta investigacion.

®! Expresién en la variante del zapoteco que corresponde al poblado del origen del autor, San Bartolomé
Zoogocho, perteneciente al distrito de Villa Alta.
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Santa Maria Zoogochi

La agencia Santa Maria Zoogochi, en el Rincén Alto de Ixtlan de la Sierra Norte de

Oaxaca, se localiza a una latitud de 17°25'53.424", una longitud de 096°20'17.12" y una altitud

de 1151 metros sobre el nivel del mar (INEGI, s/f)®2. Pertenece al municipio de Ixtldn de Juarez,

de cuya cabecera se encuentra a aproximadamente 3 horas de distancia en automdvil. La

localidad cuenta con 514 habitantes (Sedesol, 2010).

Tabla 7: Habitantes de Santa Maria Zoogochi.

Ao 2005 2010

Datos demograficos Hombres | Mujeres | Total | Hombres | Mujeres | Total
Total de poblacién en la localidad 276 292 568 243 271 514
Viviendas particulares habitadas 139 132

Grado de marginacion de la Alto Alto

localidad

Grado de rezago social localidad 3 medio Medio

Fuente: Catalogo de localidades, Sedesol, 2010.

De acuerdo a datos del afio 2005, su poblacién se integra por 500 hablantes del

zapoteco — de ellos, 380 bilinglies — y 20 personas monolinglies en espafiol (Ayuntamiento de

Ixtlan de Juarez, 2005).

Tabla 8: Hablantes del zapoteco en Santa Maria Zoogochi, 2005.

Localidad Hablantes de lengua zapoteca
Lengua zapoteca Bilinglie Espafiol
Ixtlan de Juarez 1,000 500 1,500
Santa Maria Zoogochi 500 380 20

Fuente: Extracto de tabla. Ayuntamiento Ixtlan de Juarez (2005).

62 s e . ,
Datos tomados del Marco Geoestadistico Nacional consultado en linea.
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llustracién 5: Mapa: Santa Maria Zoogochi.

; '| : Santa Maria Zoogochi
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Fuente: Adaptado del catdlogo de localidades, SEDESOL (2010).

Al ubicarse Zoogochi en la Sierra Madre Sur, el territorio es montafioso; el principal uso
del suelo es agropecuario; cuenta ademas con extensiones de bosque (Ayuntamiento Ixtlan de

Judrez, 2005).

llustracion 6: Plaza de Zoogochi: cancha, agencia y templo.

Fuente: Fotografia propia.
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Historicamente, de acuerdo a los datos que los alumnos de la 4ta generacién de la
secundaria obtuvieron en el marco de un proyecto de investigacion®, por medio de
entrevistas realizadas a portadores de conocimiento comunitario, la comunidad fue fundada
en el afio 1698, por personas provenientes de otras comunidades de la region, como de San
Bartolomé Zoogocho, Yagallo, Yagavila, Talea, entre otras (Ob-aula-3.*" grado). El Grupo
Meséfilo (2000) como organizacion activa en la zona, constata que “Zoogochi se forma
originalmente con familias provenientes de la localidad vecina de Santa Cruz Yagavila”; en la
historia oral, se recuperan fechas fundacionales “desde 1590 a 1700” (p. 11). Los comuneros
relatan que el mismo nombre de Zoogochi se deriva de la llegada de diez personas (chi en
zapoteco significa diez) que fundaron la comunidad (Registro manual-Don Ranulfo-reunidn

devolucién).

A lo largo de su historia, Santa Maria Zoogochi llegd a ocupar la presidencia municipal;
sin embargo, la misma comunidad solicitd ser dada de baja, dadas las implicaciones en
términos financieros y administrativos y se mantiene como agencia municipal desde el afio
1944 (Ob-proyecto de investigacion-4ta generacion). Algunos comuneros mayores especifican
gue este cambio de categoria se asocio no a la voluntad de la comunidad como conjunto sino
qgue se debid a la intervencion de algunas personas en concreto; actualmente, “se lamenta”

este suceso (Registro manual-comuneros-reunién devolucidn).

En Santa Maria Zoogochi, se produce café, labor agricola a la que se dedican, entre
otros cultivos, muchas de las familias. Los de productores de café se encuentran adscritos a
dos organizaciones; por una parte, Oro del Rincdn, relacionada con la CEPCO (Coordinadora
Estatal de Productores de Café de Oaxaca) y dedicada a la produccidn de café organico; por
otra parte, los productores de Café Criollo, que colaboran con la UNOSIO (Unién de
Organizaciones de la Sierra Judrez, Oaxaca) para la comercializacion del producto
(Conversacion informal-don Ranulfo/don Petronilo®; Registro manual-comuneros-reunion
devolucién). Ademas, se cosecha una variedad de platanos, cuyo uso es de subsistencia y
consumo local y eventual comercializacién en comunidades préximas. Se cultiva la cafia para la
produccidn de panela, tepache y chingre (licor de cafia). La caina es de produccién familiar; los

habitantes cuentan con ranchos y trapiches en los alrededores de la comunidad.

% Observacion referente a una sesién de trabajo del grupo sobre un sub-ambito de su proyecto, con el
tema de “La llegada de la carretera”.

® Los nombres de todos los comuneros, estudiantes y educadores han sido anonimizados; los nombres
mencionados son ficticios.
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llustracidn 7: Santa Maria Zoogochi y sus alrededores.

Fuente: Fotografia propia.

Ademas, se produce una variedad de frutas y verduras para el consumo local, como lo
son chayotes, naranjas, limas, guayaba, mango, pifa y otras frutas tropicales, ademas de frutas
silvestres como la zarza y el moquillo (Registro manual-estudiantes y comuneros-reunion
devolucidn). Asimismo, se cultiva la milpa con frijoles, maiz y calabazas, ademas de variedades
de quelites. Existe una reducida produccion de textiles, con un taller de telares manuales,
construido por el mismo productor. La comercializacidn es local; en algin momento, también
llegd hasta mercados de artesanias en otras poblaciones y en Oaxaca (Conversacion informal-
don Ranulfo). Se cuenta, ademas, con talleres de herreria y carpinteria trabajados por
comuneros. Algunos comuneros aun practican la fabricacion tradicional de canastos de bejuco

(Registro manual-comuneros-reunion devolucion).

Existe una panaderia por cooperacion en la que, esporadicamente, equipos de mujeres
de la comunidad producen pan, por ejemplo, para festividades comunitarias, ademas de la
panaderia particular que elabora y ofrece de manera continua pan dulce y lo vende no sélo en
Zoogochi sino que también lo comercializa en diferentes localidades circunvecinas. Varias
familias de la comunidad han instalado, ademas, tiendas de abarrotes en sus casas, para las
cuales se surten den productos de consumo, limpieza e higiénicos, principalmente en Oaxaca,
para su venta local. Periddicamente, llegan comerciantes ambulantes a vender ropa, utensilios

de casa, frutas y verduras, huaraches, ollas de barro, entre otros enseres. La comunidad
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cuenta, ademas, con una tienda de Diconsa cuya administracion se asigna, anualmente, como
cargo a un comunero de la comunidad y a la que surten los camiones del programa

gubernamental (SEDESOL).

En cuanto a servicios, actualmente, la mayoria de las viviendas cuenta con luz eléctrica
y agua entubada; la carretera llegé en el afio 1984 a la comunidad, y posteriormente, en 1986,
se instald la electricidad (Conversacién informal-don Petronilo). Ademas del templo catdlico,
existen dos iglesias protestantes. Existe una clinica perteneciente a la Secretaria de Salud,
atendida por médicos pasantes que prestan su servicio durante un afio en la comunidad. En
tiempos recientes, ademas se le ha asignado un enfermero a la clinica para no desatender a la
poblacién en las periddicas ausencias del médico pasante en turno. En el marco de las
actividades de la clinica, ademas, durante la fase de trabajo de campo de esta investigacion, se
habia instaurado un huerto de verduras atendidas por equipos de mujeres de la comunidad,
ademas de un segundo huerto por comuneros de la tercera edad, en el terreno de la clinica,
cuyos productos se comercializaban en la comunidad y con cuyos ingresos se llegaron a
comprar nuevo equipo y medicamentos para la clinica (Conversacién informal-comuneras).
Ademas de los servicios de salud gubernamentales, la comunidad cuenta con curanderos de

medicina tradicional que atienden a los habitantes.

El “Diagndstico y plan de desarrollo municipal de: Ixtlan de Juarez” (Morales &
Consejo, 2009) constata al respecto que en esta comunidad y localidades aledafias que “uno
de los problemas que se presenta es la falta de medicamentos, tanto en las clinicas de la SSA
como de las casas de salud, ya que no es suficiente el abasto de los medicamentos asi como el
personal encargado de atenderlos” (p. 100), cosa que en Zoogochi se reafirma por uno de los
médicos pasantes que relata haber movilizado contactos personales para surtirse de

medicamentos adicionales y de patente (Conversacién informal-médico).

5.4.1.1. Identidad e historia comunitaria

Santa Maria Zoogochi se reconoce como comunidad indigena, es decir, sus habitantes
se auto-adscriben al pueblo originario zapoteco; su pertenencia comunitaria se funda sobre
una historia comdn de la creacidon de la comunidad por los antepasados; esta historia se
recupera por medio de un relato rico en contenidos simbdlicos, a partir de los cuales hasta

ahora se identifica la comunidad.
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llustracion 8: Foto de pintura en la agencia municipal de Zoogochi.

Fuente: Fotografia propia.

Zoogochi significa en zapoteco “en silencio” (Ob-aula-3.*" grado). Este nombre se
deriva de la historia de su fundacidn, pues la comunidad debe su actual ubicacion a la musica,
al canto de un gallo y al silencio. Los fundadores provenian de otras poblaciones de la regién, y

se congregaron en torno a estos elementos simbélicos.

Y alld en el lugar conocido que en zapoteco se llama la chéle'a®, es un llano, es un
Illano muy extendido, que ahi tenian que construirla, la iglesia. Pero cuando ellos
estaban, cuando ellos sacaron todos sus materiales para empezar a trabajar, sacaron
su pico, su coa, todas las herramientas que ellos iban a ocupar. Cuando ellos
empezaron, pues empezaron a trabajar, escucharon aqui el sonido de un tambor, el
sonido de una flauta y de un gallo. Que al mismo tiempo sonaba el gallo, el tambory la
flauta. Y que ellos se asombraron porque aqui no existen el tambor y la flauta, pues
antes no existian. Pues eran los que comenzaron a poblar aqui, y ellos se admiraron y
se bajaron. Bajaron pues de encontrar el sonido, pues dénde era el sonido que ellos
escucharon. Llegaron aqui, aqui, donde esta esta iglesia, la catdlica, pues dicen que
llegaron ahi y en el lugar, silencio, silencio, no estaba nadie. Volvieron a subir también,
y llegando all3, volvié a sonar también. Y ya, ellos dijeron, qué lugar, pues es el mismo
lugar donde sonaba, y cuando ellos volvieron para la tercera vez, ni bien habian
llegado alla, cuando volvieron a ver que en este lugar, (...) es el lugar que ellos tenian
que planear para hacer la iglesia. Y cuando ellos iban haciendo la iglesia, y ellos iban
construyendo, ahi vieron, encontraron esa flor. Esa flor, pero era una planta chiquita,
pero ya tenia una flor. Era de este tamafio, nada mas [sefiala]. Pero tenia una planta
chiquita, era una planta chiquita pero ya tenia su flor. Ya estaba a punto de abrirse. Y,
pero tenia como una luz adentro. Y ya dijeron, pues este es el lugar. Que es el lugar

65 . . . . .p: .
Los jovenes de la Secundaria Comunitaria especifican posteriormente que el nombre correcto de
dicho paraje seria “lachi’ zu dau” (Registro manual-reunién aula-devolucion).
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principal, es el lugar donde si tenian que construir, y ya ellos también empezaron a
construir, y ahi quedd también la iglesia. (E-Egresada-2.% generacidn)

Los comuneros ancianos de la comunidad precisan que con la flor, se trata del arbol

IM

del “magnoxdchitl”, o el “corazén de Xochitl” (Registro manual-comuneros-reunion

devolucidn).

5.4.1.2. Organizacién comunitaria

La comunidad, perteneciente a un municipio catalogado como indigena, se organiza de
acuerdo al sistema de cargos, eligiendo cada afio a sus propias autoridades y administrando,
localmente, sus propias formas de regulacion comunitaria. Esta forma de auto-organizacion
qgue fue dominada, histéricamente, como “usos y costumbres” e integrado a la organizacion
municipal a partir de un sistema juridico diferencial que reproducia “una dualidad entre su
identidad y concepcién propia de gobierno, y la aplicacion de las normas que rigen para

cualquier municipio del pais” (Velasquez Cepeda, 1999, p. 292).

En el afio 2015, fue aprobada la “Ley de Sistemas Electorales Indigenas para el estado
de Oaxaca”, asentando “el ejercicio democratico de las comunidades y municipios a través del
régimen politico electoral de Sistemas Normativos Indigenas” (LSEIO, 2015, p. 1)%. No
obstante, esta Ley actualmente se encuentra invalidada por inconstitucionalidad, en acciones
promovidas por diferentes partidos politicos (DOF, 2015, 17 de diciembre, Sentencia 83/2015,
86/2015, 91/2015, 98/2015). Regino Montes (2015) aclara al respecto que “al invalidarse la
Ley de Sistemas Electorales Indigenas, los municipios indigenas no se quedan sin un marco
normativo que garantice la vigencia de sus sistemas politico-electorales”, puesto que se
encuentra vigente el Libro Sexto del Cddigo de Instituciones Politicas y Procedimientos
Electorales para el Estado de Oaxaca, en el que se validan los sistemas normativos internos. No
obstante, “el reconocimiento e implementacién del derecho de la participacion y consulta {...)
puede ser el punto de partida para que realmente haya una nueva relacion de respeto entre

los pueblos indigenas, el Estado y las sociedades en que vivimos” (Regino Montes, 2015, s/p).

La comunidad se organiza por cargos; los cargos son asignados por asamblea a los
ciudadanos. Rios (2011) refiere que este sistema de cargos es escalonado y “vincula vida

religiosa y actividad politica y cuyo desempefio otorga el reconocimiento esperado de béné

% Aquino Centeno (2015) concibié la aprobacién de dicha Ley como significativa; consideré que el hecho
de que las “reformas legislativas neoliberales” hayan “reconocido los usos y costumbres y los sistemas
normativos internos de los pueblos indigenas” (p. 88) daba pie a un analisis complejo, desde los mismos
procesos histdricos que han marcado la institucion de las formas juridicas diferenciales. El autor sefiald,
no obstante, que “la nueva legislacion indigena ha dejado ver que la inclusion de las identidades
indigenas es una nueva manera en que el Estado y el derecho crean diferencias” (p. 115).
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yhell (gente del pueblo) equivalente a la condiciéon de ciudadania” (p. 53). Explica un comunero
de Santa Maria Zoogochi que la ciudadania se mantiene activa justamente a través de la
participacion en el sistema de cargos;
Quien vive fuera y es ciudadano activo, tiene que cumplir con cargos, y si no esta
presente en la comunidad, pagar a alguien para que desempefie el cargo, por
ejemplo, de topil. (Conversacién informal-casa Don Leandro)

Chavez Lopez (2011) constata que los pueblos del Rincén conservan su propia
organizacién consuetudinaria; esta, de acuerdo al autor, se realiza de manera democratica (p.
36), pues su ejercicio “primeramente recae en la Asamblea General de Ciudadanos y como el
drgano ejecutivo fundamental lo representan las Autoridades Municipales y el Comisariado de
Bienes Comunales”; explicita que ambos dérganos poseen una organizacion especifica; “en el
primer caso, la mayoria esta conformada por cuatro Regidores, un Sindico y un Presidente; en
el segundo caso, se cuenta con un Presidente, un Secretario y un Tesorero” (p. 37). Martinez
Luna (2013) refiere que “la sociedad comunal disefia sus normas por medio de sistemas
propios” (p. 290). Las relaciones se mantienen “cara a cara”, basadas en la actividad laboral;
“la instancia que lo permite y fortalece es la asamblea general; en ella participan todos, directa
o indirectamente. De esta asamblea se deriva la estructura ejecutiva de las decisiones. Lo

asambleario garantiza la relacién directa entre poder Ejecutivo y la poblacién” (p. 290).

En Zoogochi, se observan las estructuras mencionadas por los autores; existen las
autoridades municipales, a través de la agencia, con el agente municipal, el secretario, el
sindico y los regidores. En este caso, son 3 regidores y sus suplentes, ademas de los topiles,
gue son cuatro. Por otra parte, se cuenta con el Comisariado de Bienes Comunales, constituido
por 12 integrantes, y se conforma por los “propietarios”, el presidente, secretario, tesorero y
sus suplentes, ademas del Consejo de Vigilancia, integrado por un presidente, dos secretarios y
respectivos suplentes (Registro manual-comuneros-reunion devolucién). Ademads, existe el
cargo de Alcalde, persona encargada de los conflictos de terrenos correspondientes a la zona
rural y urbana, mientras que el mismo Comisariado es responsable de atender asuntos de los
terrenos del campo (Conversacién informal-comunera; Registro manual-comuneros-reunién
devolucién). Un diagnéstico municipal representa la organizacién de la agencia como se

muestra en la siguiente tabla.
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Tabla 9: Los integrantes de la agencia de Santa Maria Zoogochi.

Santa Maria Zoogochi

Agente municipal propietario y suplente

Regidor primero y suplente

Regidor segundo y suplente

Regidor tercero y suplente

Secretario municipal

Topil primero, segundo, tercero y cuarto

Alcalde propietario

Alcalde suplente primero

Alcalde suplente segundo

Fuente: Diagndstico y Plan de Desarrollo Municipal de: Ixtlan De Juarez
(Morales & Consejo, 2009).

Las estructuras de organizacion comunitaria estan asentadas en reglamentos para
regular la interaccion social, que implica también sanciones para conductas no deseadas. Un
ejemplo seria el consumo de alcohol en espacios publicos a partir de determinadas horas de la
noche, que conlleva la sancion de cércel de 24 horas y el pago de una multa. Estas sanciones
aplican tanto para ciudadanos de la comunidad, como para personas externas (Conversacion
informal-coordinador comunitario). Tradicionalmente, de acuerdo a la organizacion
comunitaria, el Consejo de ancianos forma parte de las estructuras para la consulta y toma de
decisiones; en Zoogochi, actualmente y a pesar de encontrarse asentado en los estatutos
comunitarios, tal consejo en la practica ya no existe (Ob-reunion docente informal; Registro
manual-comuneros-reunion de devolucion).

Ademas, se cuenta con una serie de cargos menores. Estos abarcan, por ejemplo, el
comité de salud, a cuyo cargo queda la atencidn a las necesidades del centro de salud, la
solicitud y recepcidon de medicamentos faltantes, limpieza, y todos los asuntos necesarios para
gue el médico pasante en turno pueda atender a los miembros de la comunidad (Conversacion
informal-comunera). Ademds, estan el comité de educacién, encargado de los asuntos de
educacién preescolar y primaria; el consejo representativo de educacidon secundaria, punto a

profundizar mas adelante; el comité de festejos; el comité del templo catdlico, entre otros.
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llustracidn 9: Organizaciones sociales y dependencias en Santa Maria Zoogochi.

COMITE REGIONAL
SEMARNAT

Y SRA

7 SAGARFA I
ORGANIZACIONES DE IEEFQ
PRODUCTORES DE
COMITE MUNICIPAL | COMITE DE EDUCACION
(A.DEF.DEFE.)

CAFE
| COMITE ECLESIASTICO }\ ORGANO COMUNAL

SEDESOL

COMITE DE o
| COMITE DE FESTEIOS OPORTUNIDADES
ASAMBLEA
. DEL PUEBLO _
COMITE DELA BANDA COMITE DE 850
INFANTIL MUNICIPAL \ l T / SALUD
| _ M CABILDO MUNICIPAL }4 CMDRS
COMITE DEL CAMINO
4 ¥ commreDE AGUA
- ENTUBADA
| COMITE DE OBRAS
“ COMITE PRINCESA DONAIL |

| COMITE DE LUZ

| COMITE DE LA TIENDA RURAL |

UNOSIO

b4

CABECERA MUNICIPAL
DEIXTLAN DE JUAREZ

Fuente: Diagndstico y Plan de Desarrollo Municipal de: Ixtlan De Juarez

(Morales & Consejo, 2009).

En la asamblea general, participan los ciudadanos de la comunidad, que son en el caso

de Zoogochi alrededor de 130 (Conversacion informal-educador/comuneros), y en la que se
toman las decisiones relevantes del ambito comunitario, para lo cual, las autoridades de la
agencia convocan a reunion general. Para ser ciudadano, es necesario cumplir con las cuotas
de cooperacidon comunitaria, el tequio. Para personas externas a la comunidad, es posible
solicitar la ciudadania entregando una constancia de no antecedentes penales del lugar de
procedencia (Registro manual-comuneros-reunion devolucién), peticion a ser valorada por las
autoridades. Esto ocurre, sobre todo, en el caso del matrimonio de una ciudadana o un
ciudadano con una persona externa a la comunidad, e implica asumir todas las obligaciones y

todos los derechos que conlleva la vida comunitaria y el sistema organizativo comunal.

Chavez Lépez (2011) afirma que el fomento de la participacion a través del
autogobierno en los pueblos del Rincén, ha conllevado una dinamica progresiva de
concientizacion de la capacidad propia de desarrollo (pp. 37-38), lo cual implica una “seguridad
colectiva para plantear innovaciones (productivas, de gestion, tecnoldgicas) y disposicion para
llevar a cabo emprendimientos nuevos” (p. 38); esto con base en la toma de decisiones

colectiva a través de la Asamblea General de Ciudadanos. De acuerdo a Chavez Lépez, es a
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partir de esta capacidad cémo los pueblos han establecido alianzas con entidades y

organizaciones externas, tanto publicas como privadas, nacionales e internacionales (p. 38).

Una entidad organizativa regional a la que ya me he referido es la Unién de
Organizaciones de la Sierra Judrez, Oaxaca (UNOSJO). Fue creada desde el afio 1990 vy
formalizada como sociedad civil en 1992. Surge con base en los Fondos Regionales del
Programa Nacional de Solidaridad, del entonces Instituto Nacional Indigenista (INI), hoy
Comisién Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Originarios (CDI) (Boege & Carranza, 2009,
p. 189). En 1998, la UNOSJO “rompid los lazos con el INI y el 26 de febrero de 2005 se
reestructurd la organizacion” (p. 189), enunciando su misidn de la siguiente manera:

Somos integrantes de las comunidades y organizaciones de la Sierra Judrez, que

procuramos el bienestar de las y los habitantes de la regién, impulsando su

participacién en proyectos de cardacter politico, econdmico, social y cultural, con una

vision propia (comunalidad). (UNOSJO, 1998, citado en: Boege & Carranza, 2009,

p.189)

Los productores de café criollo de Santa Maria Zoogochi, a través del contacto con
compradores establecido por medio de la UNOSJO asentada en Guelatao, han gestionado

incluso la certificacién y la exportacion internacional del café pergamino producido en la

comunidad (Conversacidn informal-Don Petronilo).

5.4.1.3. Programas gubernamentales y tensiones en torno a la autonomia

Es menester hablar de algunas circunstancias comunitarias mas amplias para
comprender el entorno en el que se insertan las ESCI. Esto parece relevante para visualizar
como se articulan las tensiones inter-institucionales y politicas actuales que este modelo
educativo enfrenta. Es en relacidn a estos factores contextuales que esbozo aqui el tema de los

programas gubernamentales y su presencia en la comunidad de Zoogochi.

Se observa la presencia de diferentes programas gubernamentales en la comunidad;
respecto a los asuntos de producciéon y agricultura, algunos ciudadanos estan adscritos a los
programas de PROCAMPO y de Fomento Productivo del Café, ambos pertenecientes a la
Secretaria de Agricultura, Ganaderia, Desarrollo Rural, Pesca y Alimentacién (SAGARPA), que
subsidian la produccidon agricola y cafetalera. Ademds, se cuenta con el programa de

PROSPERA. El programa de PROSPERA®’ de la Secretaria de Desarrollo Social (SEDESOL) brinda

% Ccomo “programa de inclusién social”, PROSPERA “mantiene y fortalece las intervenciones que buscan
ampliar las capacidades en educacién, salud y alimentacion principalmente de los nifios, nifias y jévenes
de las familias en pobreza, a la vez que amplia el radio de accion de sus intervenciones intersectoriales al
ambito del fomento a la inclusién productiva, laboral y financiera de los integrantes de dichas familias,
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apoyos financieros y de diversa indole —salud, educacidn, seguridad alimentaria— a las familias
Yy que opera en la regién debido a su grado de marginacidn. En el marco de este programa, se
proporcionan becas para los estudiantes de escasos recursos, apoyo alimentario, apoyo a
adultos mayores, entre otros. Conlleva una serie de requisitos, como la asistencia escolar sin
faltas, o la asistencia periddica a consultas y a platicas en la clinica por parte de las mujeres de
la comunidad. Ademas, de la misma dependencia gubernamental, destaca la presencia del
programa de SESENTA Y CINCO Y MAS, que proporciona apoyo financiero a las personas de la

tercera edad.

En la cotidianidad comunitaria, frecuentemente y siempre en espafiol, se oyen a través
del altavoz de la agencia de Zoogochi los anuncios para que los ciudadanos acudan a realizar
los tramites necesarios para alguno de los programas o asistir a alguna reunion. La posibilidad
de recibir los apoyos implica el cumplimiento de requisitos documentales, y atenerse a las
indicaciones de los responsables, que proceden de la ciudad de Oaxaca o del municipio de

Ixtlan.

Cuando llegé poco después de mi Dofa Eustacia, me senté en el umbral de mi puertita
a platicar; me comentd que Fomento productivo es un programa del gobierno, y no le
quieren dar apoyo a su esposo si no va a Ixtlan a firmar, pero como esta enfermo, no
puede viajar, y ella tampoco porque lo tiene que cuidar, dijo que es lejos y [le daria]
“vomito” en el camion. (..) Y que quiza el miércoles viene el sefior de Ixtlan de
Fomento, pero va a cobrar 70 pesos a cada persona por venir él aqui a firmar, dijo
Dofia Eustacia que eso de 70 personas era mucho dinero, pero qué le va a hacer uno,
“ni modos”. (...) Es que es el gobierno, dice Dofia Eustacia. Y le dan entre 1,600 y 1,080
pesos de apoyo a su marido, menciond ambas sumas, creo que el afio pasado le dieron
algo asi como 1,600 pesos. (Conversacion informal-dofia Eustacia)

Las percepciones en cuanto a estos llamados “apoyos del gobierno” son observadas
por los comuneros desde diferentes perspectivas; asi, uno de los comuneros constata que se

trata de una forma de generar dependencia.

Son sobre todo los abuelitos que creen en el buen gobierno que los estad apoyando, es
un segundo dios el gobierno, por los financiamientos que da, pero todo genera una
dependencia. De Diconsa®, la gente mejor va a comprar el maiz, va a comprar los
bultos de azlcar, y deja de trabajar, y eso genera dependencia. (Conversacion
informal-Don Petronilo)

asi como su acceso efectivo a los derechos sociales” (SEDESOL, 20153, p. 4).

% “Diconsa es una empresa de participacién estatal mayoritaria que pertenece al Sector Desarrollo
Social. Tiene el propésito de contribuir a la superacion de la pobreza alimentaria, mediante el abasto de
productos basicos y complementarios a localidades rurales de alta y muy alta marginacion, con base en
la organizacion y la participacion comunitaria” (SEDESOL, 2015b, p. 3).
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En este sentido, también existen programas que inciden a nivel comunal y son basados
en acuerdos comunales; se presentan de manera compleja y generan también debates a nivel
comunitario, analizando justamente las implicaciones éticas de suscribir dichos convenios.
Aqui se observa cdmo participan en este nivel de discusidon también los docentes de educacion

indigena, como intelectuales de la comunidad que inciden en la toma de decisiones.

Le pregunté a Don Petronilo quiénes eran Servicios Ambientales, pues Don Ernesto me
habia relacionado con ellos. Y nos platicé que se trataba de un contrato que habia
hecho el pueblo con las empresas que pagan por contaminar; se trata de empresas
como Gamesa, luego una farmacéutica de Guadalajara, y Televisa también. Pagan,
platica don Petronilo, por el uso del oxigeno y contabilizan las toneladas. Y si ellos
pagan 50 mil pesos por una tonelada de oxigeno, como ejemplo, el gobierno pone
otros 50 mil, pero es un acuerdo entre las empresas y el gobierno®. Y la comunidad
firmo un contrato de 5 afios con ellos, por el recurso que entra a la comunidad con
eso, y la organizacidn de productores de café, aparte también hizo un convenio con los
Servicios Ambientales. Y ahora los maestros de primaria comenzaron a decir en la
reunién que era vender la comunidad a las empresas, que no convenia, y uno de ellos
promociond que se aboliera este contrato. El es comunero, ademds de director de
primaria, secretario de Bienes Comunales, entiendo. Y la comunidad en la reunion del
domingo, me parece, decidid renunciar al contrato de cinco afios. (Conversacion
informal-Don Petronilo)

Frente a estas constelaciones, se generan tensiones, pues implica la renuncia a

recursos de la comunidad, y conllevaria otro nivel de organizacién comunitaria.

Y Don Petronilo opina que lo que habia que hacer para ser coherentes, es renunciar a
todos los apoyos del gobierno porque no sélo era una cosa, eran muchos, y el gobierno
los llevaba “en el brazo”, los tenia abrazados. Habria que renunciar a la tienda de
Diconsa igual, poner una tienda comunitaria, con productos de la comunidad
Unicamente, en lugar de Diconsa. Y lo mismo, dejar Oportunidades’. (Conversacidn
informal-comunero)

Se observa en este sentido que la misma comunidad constituye un campo politico en
el que se generan debates y se resuelven a través de la toma de decisiones en asamblea.
Desde mi propia experiencia etnografica, puedo decir que hay una preocupacién a nivel
comunitario por preservar el territorio comunitario y sus recursos naturales, guardando los
derechos de los pueblos originarios; esta preocupacion es marcada por experiencias regionales

de las comunidades.

Pregunté de la reunién que seguia en curso. Me explicé la maestra que era a nivel de
primaria, lo organizé la delegacién de primaria de aqui, y era sobre la mineria

% Informacién sobre dichas ventas de carbono disponible en: Universidad de la Sierra Judrez de Oaxaca,
2010, pp. 50-52.
" Nombre previo del programa PROSPERA.
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extranjera, y que llegaron personas de una comunidad donde eso sucedia desde el
2009, a dar su testimonio. (Conversacién informal-docente primaria)

Como extranjera, yo misma tuve que presentar documentos que respaldaran mi
investigacion a nivel comunitario y que comprobaran que no hubiera otro tipo de intereses, de
caracter econdmico y de explotaciéon de recursos, detrds de mi solicitud para realizar mi
estancia en la secundaria comunitaria. Se reflejan aqui procesos histdricos que han vivido los
pueblos originarios, y siguen padeciendo; hay una oposicién clara a las politicas econdmicas
del gobierno en este sentido y un énfasis en la autonomia comunitaria. Sin embargo, estan
presentes las tensiones entre la dependencia de las estructuras gubernamentales, que
incluyen programas asistencialistas, y las acciones en pro del fortalecimiento de la autonomia.
Valladares (2003) al respecto observa que programas como Procampo fueron creados
justamente con la intencién de revertir la tendencia al paternalismo y otorgar a los pueblos
originarios ‘la mayoria de edad’; “se instauraron proyectos como el ‘Programa Nacional de
Solidaridad’ (PRONASOL), el Procampo y Alianza con el Campo pero con pocos resultados para
mitigar los rezagos de la estructura econdmica y mucho menos responder a los reclamos de

mayor autonomia” (p. 323).

Se observa que estas interrelaciones entre comunidades y gobierno se han
configurado de manera conflictiva, entre las demandas por una atencién, el impulso al
desarrollo comunitario, y el cuidado y la defensa de lo “propio”. Asi, me platicé uno de los
comuneros mayores de los tiempos de la gestién de la carretera a la comunidad.

Me comentd que él fue de quienes gestionaron la entrada de la carretera. Y que antes

de eso, en el afio 80, el 85, todo esto era bosque y muy fértil. Y que ha cambiado

mucho y también ellos mismos tienen la culpa. Cuando era gobernador de Oaxaca un
tal..., y llegd a Portillo, y ya avisé que siempre no iba a ir a Yagila, él fue parte de
quienes lo obligaron a bajar, bloquearon el camino con arboles y lo desviaron por otra

ruta donde se atascd en el lodo, y ahi fue él con el microbus y se lo llevaron a Yagila, y

ahi si “el gober” se sintié humillado y dijo que si habia muchas necesidades en la

region, y mandd arreglar el camino donde se habia atascado. (Conversacion informal-
Don Ernesto)

Estos niveles de conflictos politicos también se reflejan en relacién al mismo municipio
al que pertenece la agencia de Zoogochi; durante la fase de trabajo de campo de esta
investigacion, en la comunidad, se encontraba en curso una demanda contra la autoridad
municipal de Ixtlan dada la falta de canalizacion de los recursos correspondientes a la agencia
(Conversacion informal-Don Petronilo). Esta situacion esta relacionada con la serie de reformas
implementadas por el gobierno de Pefia Nieto, en este caso, con la reforma fiscal, que también

ha incidido en la situacion actual de las ESCI en el IEEPO, como se ahondara mas adelante.
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En cuanto a la infraestructura educativa, Santa Maria Zoogochi cuenta con un
preescolar y una escuela primaria del subsistema de educacién indigena; la primaria es de
turno discontinuo y comenzé desde el ciclo escolar 2012-2013 a trabajar con el Plan para la
Transformacion de la Educacion de Oaxaca (PTEO, 2012) (Conversacion informal-educador).
Esta decisidn, sin embargo, fue revertida en el ciclo siguiente, por el mismo equipo docente
gue se opuso a dicha metodologia, habiendo implementado Unicamente una docente joven
este trabajo en la practica (Conversacién informal-Angeles-maestra). La primaria es de
organizacién completa, es decir, atiende a los 6 grados de primaria; cuenta con cuatro
maestros, por lo que se trabaja en dos aulas de multigrado (Conversacion informal-maestra

5to y 6to).

5.4.1.4. La educacidn primaria en Santa Maria Zoogochi

Historicamente, la institucion escolar llega desde el afio de 1910 a la comunidad, a
través de maestros federales provenientes de la ciudad de Oaxaca de Juarez, quienes
impartieron clases en las instalaciones de la agencia. Es hasta en el afio de 1930 cuando se
construyen las primeras cuatro aulas para la escuela primaria, ademas de una direccion,
instalaciones que sin embargo se reubicaron en el afio 1950 en otro paraje de la comunidad,
cuando por medio de Comité Administrador del Programa Federal de Construccién de Escuelas
(CAPFCE), hasta 1952, se edificaron 2 aulas nuevas, ademas de un aula de preescolar en el afo
1953. En los afios de 1974 y 1978 se ampliaron las instalaciones de la primaria, se
complementaron con la construccion de edificios para la direccién de primaria y preescolar en

2009 (Ob-aula-3.* grado) .

Entre 1971 y 1972, segun recuerda un anciano de la comunidad, se introdujo la
modalidad llamada educacion indigena; fecha que corresponde con la creacién de la Direccidn
General de Educacidon Extraescolar en el Medio Indigena, con lo que se institucionaliza el
servicio nacional de promotores y maestros culturales bilingties (Pineda, 1980, p. 93, citado en
Bello Dominguez, p. 6). A partir de estas fechas, los maestros fueron originarios de los
poblados de la regidn; tenian la tarea de apoyar, mas alla de la ensefianza, a las autoridades en
gestiones y tramites (E-Don Tranquilino), papel analizado por diferentes autores (Zorrilla,
2002; Dietz, 2000). Los ciudadanos de Zoogochi constatan que en la practica, este apoyo poco
se brindd; la comunidad optd por pedir que regresaran los docentes originarios de la
comunidad y les asignd cargos para que cumplieran con sus obligaciones de ciudadano

(Registro manual-comuneros-reunion devolucion).

71 .z . .
Proyecto de la cuarta generacion, tercer grado, sub-ambito “La llegada de la carretera”.
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En el proceso de escolarizacion en las comunidades indigenas, la ensefianza del
espanol y la introduccidon de la lengua escrita ha sido una funcién central de la institucion
escolar. Los recuerdos de los comuneros indican el empleo tanto del método directo como
indirecto de la castellanizacién. Durante un periodo, en Zoogochi se vivio la alfabetizacion en
espanol bajo condiciones rigidas y discriminatorias; el uso del zapoteco se prohibia y la
disciplina se buscaba alcanzar a través de castigos y multas. Se visualiza cdmo la influencia de
la institucion escolar traspasaba incluso el espacio aulico incidiendo en la cotidianidad
comunitaria, a través de la prohibicién del uso de la lengua zapoteca a los estudiantes (E-
Griselda; E-Myrna; Conversacion informal-don Petronilo). Posteriormente, se comienzan a
visualizar ciertas transformaciones en las practicas escolares de educacién primaria en Santa
Maria Zoogochi; la lengua materna se empleaba para la comunicacidn en espacios escolares y

se comenzaron a emplear ciertas practicas de escritura en zapoteco.

Actualmente, la escuela preescolar y la primaria de Santa Maria Zoogochi, adscritas a
la Direccion de Educacién Indigena del IEEPO, comparten las instalaciones y organizan su
cotidianidad educativa en conjunto. Se cuenta con cuatro docentes de primaria y dos de
preescolar; al momento de entrevistar a los docentes, se encontraban inscritos 105 nifios en el
plantel, de los cuales, alrededor de 30 nifios eran de preescolar (E-informal-maestros de
primaria). La alfabetizacion en espanol sigue siendo una funcién central de la escuela, aunque
el zapoteco se use en el aula y se fomenta, en cierta medida, su escritura. Los docentes de la
primaria reconocen que, aunque debiera haber habido un cambio en las practicas linguisticas
en la ensefianza escolar, el zapoteco sigue utilizdndose “como puente” para la ensefianza de

los contenidos escolares (E grupal-maestros primaria y preescolar).

Recientemente, los docentes, ademas, buscan transferir a la practica, a pesar de
resistencias de algunos al inicio del proceso, los lineamientos del Documento Base y del PTEO,
procurando introducir el trabajo por proyectos que vincule los contenidos escolares con temas
comunitarios, proceso que es denominado como “correlacion” (E-grupal-docentes-primaria).
Asi, la lectoescritura se trabajo a través de un proyecto sobre la alimentacion comunitaria. Las
actividades escolares implicaron la participacion de los padres de familia, por ejemplo, a través
de una feria de comidas tradicionales (Ob-escuela primaria; E-grupal-maestros primaria y
preescolar). Esto, a pesar de continuar trabajando con el plan y programas correspondientes al

curriculum nacional.

Entre las problematicas cotidianas, los docentes observan el ausentismo escolar de los
nifios de preescolar, ademas de, aunque no en todos los casos, la falta de un apoyo de los

padres a los estudios de sus hijos. Infieren que ello se debe, ademas de cierto desinterés, a las
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ocupaciones laborales de los padres de familia en casa y campo (E-grupal-docentes-primaria).
Percibimos, de esta manera, cémo la institucién escolar ha incidido en diversificar las logicas,
los tiempos y lugares de la educacion de los nifios y jévenes en las comunidades, cuya
formacidn en el seno de las familias, habitualmente, ocurre a través de la participacion en las
actividades cotidianas y sus escenarios concretos. Estas tensiones entre logicas educativas —
familiares y comunitarias, y escolares— profundizaré también en el aspecto de las expectativas
hacia la educacién escolar que expresan padres, madres, comuneros en general, ademas de los

mismos jovenes.

En relaciéon a ello, una dimensién comunitaria de importancia para la presente

investigacion atafie a la misma educacién comunitaria y familiar, que aqui abordaré.

5.4.2. Dimensiones de la educacién familiar y comunitaria en Santa Maria Zoogochi:

aproximaciones a sus rutas, rupturas y replanteamientos

En el contexto de la escolarizacion de las comunidades originarias de América Latina,
Kantasalmi y Llorente (2010), con Santos (2005), advierten que “la inclusidon de los pueblos
indigenas al sistema académico también ha significado su exclusion” (p. 33), debido a “la Iégica
cientifica de arriba hacia abajo de origen europea” (p. 32), que ha desplazado los
conocimientos y las formas educativas propias e implicado una injusticia social y cognitiva. Es
en este sentido que los autores aducen que “es provechoso distinguir entre practicas de
escolarizacion y de educacion”, refiriéndose, con las primeras, a “aquellas secuencias
estandarizadas de clases y estudios que ofrecen posibilidades de obtener certificaciones
reconocidas dentro de la sociedad” (p. 24). Son procesos de formaciéon enmarcados por la
escuela como institucién de la modernidad, mientras que la educacién como tal constituye una

nocién mas amplia de practicas cotidianas de socializacion de todas las sociedades (p. 24).

Adopto para este apartado un enfoque analitico basado en dicha diferenciacidn, para
de esta manera reflexionar sobre las implicaciones que puede tener, por una parte, la
introduccién de la educacidn escolarizada para las comunidades originarias en relacion a las
practicas culturalmente conformadas de socializacién y educacion comunal, y por otra, brindar
un contexto para el analisis de los procesos curriculares en la practica de la secundaria
comunitaria indigena. Esta, como modelo diferencial, busca trascender la separacidn entre
escuela y comunidad, entre saberes comunitarios y escolares, promoviendo la revaloracién de
las practicas sociales y culturales de los pueblos originarios y reconociéndolas como
conocimientos a abordar de manera dialdgica y horizontal desde la misma formacion

escolarizada. Esta apertura hacia las practicas locales y el fomento a la participacion de los
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actores comunitarios en los procesos formativos que impulsa la escuela abre el panorama para
pensar en la posibilidad de nuevas formas de apropiacion comunitaria del espacio escolar, mas
alld de los planteamientos del sistema de educacién publica nacional. Vuelve relevante, para
este analisis, poner a debate las continuidades y rupturas, apropiaciones y resignificaciones
entre diferentes légicas formativas, comunitarias y escolares, etnopoliticas y nacionales, desde

una mirada compleja.

Parto, a continuacién, de la recuperacion de las practicas de socializacion en el
contexto comunitario y las significaciones del proceso histérico de escolarizacion desde la
memoria de los actores locales. En las practicas formativas comunitarias, busqué identificar
algunos elementos claves para poder trazar posteriores continuidades y rupturas presentes en

la formacion escolar.

5.4.2.1. Crecer en Santa Maria Zoogochi: la educacién familiar y comunitaria

Obviamente cada comunidad tiene sus
particularidades, sin embargo podemos afirmar
que la educacion radica en el trabajo comunitario.
Educacion-participacion, educacion-trabajo,
trabajo-representatividad van siempre de la mano.
(Martinez Luna, 2002, p. 23)

Los comuneros relatan que antes de que llegaran las instituciones escolares a la
comunidad, la educacion estaba en manos de los padres de familia y entrelazada con las
mismas practicas comunitarias de organizacion colectiva para el bienestar comunal. Cuando
comenzaron a impartirse las primeras clases en Santa Maria Zoogochi, era un solo maestro que
tenia que atender a los niflos de diferentes edades; ocasionalmente, solia ausentarse por
tiempos prolongados del pueblo, por lo que las condiciones de la educacidon escolar eran
deficientes. Recuerda el anciano Don Tranquilino que “nuestros padres no fueron a la
escuela”. “Platicaba mi finada madre; qué escuela, decia, ahi ibamos a contar piedritas, a
contar, a hacer tamales, dice, hacer otras cosas. Eso era antes, cuando ella era chiquita”. Por lo
regular, “los padres eran los que educaban” a los jovenes en el contexto familiar (E-Don

Tranquilino).

En aquellos tiempos, aln se transmitia, como valor central de la formacion familiar y
comunitaria, la importancia del respeto a las generaciones jévenes. “Por eso, el viejito que no
le bese uno la mano, y va y reclama a los padres, y los padres se ponian enérgico, a ver, tu, por

gué hiciste eso, hiciste el otro”. Para la educacién de los nifios, “ellos nos ponian a platicar, que
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vas a hacer esto, vas a hacer el otro, vas a hacer asi, vas a hacer aca y alld” (E-Don Tranquilino).
Y aunque los nifios y jévenes no fueran a la escuela o se ausentara el maestro, “hubo respeto”;
“no habia tanta groseria”. Don Tranquilino se sorprende; entonces, la educacion de los jovenes
si daba resultado, mientras que ahora, con la presencia de escuelas y maestros, han cambiado

las actitudes de los jovenes de la comunidad.

Esa es mi duda, dénde han aprendido esos maestros, quién les ha ensefiado, équién?
¢0 quién dice eso? Porque bueno, yo en mi nifiez, tengo bien en cuenta, tengo bien
observado, cuando era por demas, aquel tiempo, aquellos viejos, aquellos, muchisimo
respeto. (...) Y entonces ahi es, no, yo no estoy conforme. Aunque haiga mas escuelas,
haiga mas secundarias, ini para saludar ya no saben! (E-don Tranquilino)

El respeto es un valor comunitario fundamental; un integrante de las ESCI e intelectual
zapoteco explica: “El respeto es cdmo nos hacemos uno solo como seres humanos. Y cdémo nos
respetamos como seres - y cémo respetamos nuestro entorno. O sea, cOmo somos parte de un
todo pues” (E-HMS-integrante coord.). La pérdida del respeto en las relaciones

intergeneracionales en la comunidad es un factor que recurrentemente aparece en entrevistas

con diferentes integrantes de la comunidad.

Rengifo (2008) analiza cémo los cambios comunitarios debido a las transformaciones
introducidas en las comunidades andinas a partir de las reformas agrarias, que modificaron las
estructuras de organizaciéon comunitaria, afectaron, junto a la institucion escolar, la ensefianza
del respeto comunitario; “para los nifios que ya aprendian el respeto y la solidaridad con su
comunidad ejerciendo el cargo de autoridades desde pequenos, ahora la nueva legislacion y la

ran

escuela se los impedia” (Rengifo, 2008, p. 9). El autor constata que, “el factor gravitante en la
erosion del respeto comunitario por su alcance, intensidad y duracion lo ha jugado el sistema
educativo” (p. 12), al desplazar y desvalorizar los saberes comunitarios, y actuando junto con
los medios de comunicacién pero también la influencia de las instituciones religiosas y otras”

(p. 15).

La escolarizacidn, ademas de las influencias mdas amplias de la sociedad mayoritaria, ha
incidido en transformar y ampliar la percepcion de los conocimientos que es necesario
transmitir a las siguientes generaciones. Han cambiado y diversificado las nociones
relacionadas con las formas, los tiempos y los espacios, pero también de los actores del
aprendizaje. La educacidon escolarizada ha contribuido, ademas, a la creacién de nuevas
expectativas hacia el futuro y a la visualizacién de nuevas necesidades formativas para alcanzar
una vida realizada. Todos estos procesos y estas percepciones, necesariamente, no son

unilineales sino que constituyen un campo complejo, atravesado no sélo por desplazamientos
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y rupturas sino también por resignificaciones de lo escolar desde las practicas culturales

propias.

El modelo innovador de la secundaria comunitaria indigena busca crear nuevas
vinculaciones entre institucién escolar y comunidad, pues revalora los conocimientos propios
de los pueblos y pretende devolver también su papel de maestros del conocimiento
comunitario a hombres y mujeres de experiencia de la misma comunidad. Ha impulsado la
legitimacidn de estos saberes en el espacio publico escolar, en didlogo con los conocimientos
concebidos como cientificos y universales, tanto para aportar a la comunidad y la continuidad
de las culturas originarias como también para la certificacién oficial de los estudios de los
jovenes que les permita el acceso a los siguientes niveles educativos. Busca, ademas, contribuir
a la formacién de las nuevas generaciones a través de la reflexividad critica de los procesos de
cambio comunitario, cultural y social, concibiendo a la comunidad como este espacio en

contacto.

Para adentrarme a la tematica de la educacién comunal y familiar, me basé en el
andlisis de los datos del trabajo en campo de Santa Maria Zoogochi; a partir de las
observaciones —desde la mirada etic—y las reflexiones que me compartieron los comuneros en
entrevistas formales e informales —recuperando las significaciones emic—, destaca que un eje
fundamental de la educaciéon comunitaria alrededor del cual se articula la formacién de los

ninos en el seno familiar es el trabajo.

5.4.2.2. “El trabajo es vida” - el trabajo como eje del aprendizaje comunitario

Prada y Zambrana (2010) argumentan que las ldgicas, los tiempos y escenarios del
aprendizaje comunitario estan estrechamente vinculados al ciclo agricola y el territorio
comunitario, y con ello, a las actividades productivas de las familias (p. 152). De acuerdo a los
autores, la educacidon familiar y comunal se encuentra asentada en “las practicas que
diariamente realizan los nifos junto a sus padres y hermanos mayores, es decir, en torno a las
actividades productivas que su sociedad realiza en un territorio que se transforma
continuamente” (p. 159). Refieren que, de acuerdo a los “ciclos de vida” de cada cultura
originaria (p. 142), los nifios aprenden sobre todo a través de la participacion, junto a sus

padres, en las actividades y labores cotidianas.

En el contexto comunitario zapoteco, el trabajo efectivamente es un valor
fundamental; la anciana Dofia Tila de Santa Maria Zoogochi lo define de manera sencilla pero

significativa: “Aprender [a trabajar] si es bueno, es vida, todo es vida, si no sabes (...), ahi
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aprendes, ya lo puedes hacer y ya tienes vida, ya tienes salud, todo eso [es] la salud”. Para la
anciana, “todo eso tiene que ser”; siempre hay trabajo por hacerse: “lavar la ropa, a tostar
café, echar tortilla, no se hace falta, cuidar pollo, cuidar tan siquiera para uno, éno? Y es asi”
(E-Dofia Tila). El trabajo constituye un eje de la vida comunitaria desde la infancia hasta la edad
avanzada; Doia Tila relata que desde los cinco afios comenzd a aprender a “echar tortilla” y a
los 12 afios ya se integro de lleno a la vida de trabajo de la casa y de la comunidad. “Mucho
trabajo toda la vida”, explica y agrega, “todo, también ahora si estoy trabajando todavia” (E-

Dofia Tila).

El trabajo se convierte, mas alld de ser una carga, en una practica constitutiva de la
cotidianidad comunitaria: “Si, hay que aprender. Aqui, y ya cuando sabe uno, ya no siente uno
para nada. Ya conoce, ya aprendimos, ya acostumbramos. Todo eso tiene que ser, pues” (E-
dofia Tila). De esta manera, el trabajo comunal, en campo y casa, se configura como una forma
de vida y de ser, o de bienestar y Buen vivir comunitario (Leff, 2004b), que se relaciona
directamente con el aprendizaje y el conocimiento comunitario, ademas de conllevar la

dimensidn de lo sagrado;
Por ejemplo, en el caso del maiz, épor qué es sagrado? Ah, porque desde el mismisimo
momento en que se va a buscar el terreno para ser sembrado, rozado, quemado y
todo lo demas, esta presente la ritualidad. (...) Esta presente la comunicacién con esta

tierra (...) Por eso la gente dice, esta tortillita, los abuelitos, esta tortillita me va a dar
fuerza en mi alma y en mi corazén. (Transcripcidn curso-HMS-integrante coord.)

Castillo Collado (2009) sefiala que, desde la vision indigena, los elementos de trabajo-
conocimiento-salud son “interactuantes e interdependientes” (p. 185). Desde su experiencia
con tejedores y tejedoras en los Andes, reconoce que “alcanzar la salud (...) significa lograr una
sincronizacién y armonizacion del cuerpo con la actividad del tejido y el contexto natural y
social” (p. 186). De esta manera, “el cuerpo después de haber aprendido lo que debe y quiere,
de manera satisfactoria, no se cansa ni se enferma facilmente” (p. 186). El rigor que conlleva el
trabajo permanente no es un asunto mecdanico ni tampoco implica un sufrimiento; es “flexible
como la vida misma” (p. 186). En este engranaje, “la salud tiene una estrecha relacién con el

trabajo, el cuerpo se mantiene en el trabajo y con el trabajo” (p. 186).

En el contexto de la comunidad de Zoogochi, se observa esta perpetuidad de la
actividad laboral como eje de la vida. En la visita a un rancho comunitario para presenciar,
junto con educadores y algunos estudiantes, la producciéon de “chingre”, bebida de cafa
destilada localmente, se observa la colaboracion de un anciano, vecino del productor:
“También llegé el vecino de Don Petronilo, Don Fidelio, de 82 afios; se le ve la artritis

deformando sus pies y manos, pero sigue activo en el campo” (Ob-rancho-Don Petronilo). Otro
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integrante de la comunidad, Don Edilberto de 74 afios de edad, continla trabajando
activamente en los trapiches de diferentes productores de cafia del pueblo. Colabora pasando
la cafia por los pesados rodillos de madera, labor considerada por la comunidad como riesgosa
y que requiere de continua atencion de quien la realiza.
Don Edilberto estaba trabajando en el Trapiche, recibiendo la cafia después de pasarla
por primera vez por los rodillos de madera, y volviéndola a pasar, torciéndola

habilmente (...) me platicd que llevaba ocho dias en el trapiche y que era un trabajo
muy cansado, y con el sol ademas. (Ob-Trapiche)

llustracién 10: Trapiche de madera.

Foto: Fotografia propia.

El saber trabajar es un valor comunitario que en su desempefio llega a reconocerse y
retribuirse en la practica a quienes saben desempefiar ciertos trabajos, no dominados por
todos pero que contribuyen a los procesos productivos comunitarios de manera importante.
Este reconocimiento se expresa en la ritualizacion de algunas practicas comunitarias que se

han conservado, en cierta medida, a través del tiempo.

También me comentd que tradicionalmente, a los que hacen trapiches, no se les da de
comer frijol, sino que se les alimenta con mucha carne, que esta es una creencia que
anteriormente se tenia, pero hoy en dia ya no tanto. Se relaciona con como se percibe
el tipo de trabajo que es, y a él personalmente, aunque considera que no cree en esta
practica, ha observado que cuando él ha trabajado en cortar la madera para el
trapiche, y entiendo que también ayer le pasé con el trapiche que fabricd, se le suele
dar mucha carne, en este caso, mucho pollo para la comida, de manera abundante,
todavia asi sucede. (Conversacién informal-don Petronilo)
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En este contexto me interesé profundizar en como se adquieren las competencias para
el trabajo comunitario en la practica, como proceso de la socializacion cotidiana, ligado a
escenarios, tiempos y actividades sociales concretas; exploro este proceso, hasta donde fue
posible vislumbrarlo en la convivencia comunitaria y en los didlogos con los actores, a

continuacion.

5.4.2.3. Participar en el trabajo — interacciones, espacios y tiempos de la educacién
familiar y comunitaria

Para aproximarnos a los procesos educativos comunitarios, es importante tener en
cuenta la participacion de los actores involucrados: principalmente se trata de los integrantes
de las diferentes generaciones de la familia, aunque también, en caso de poder financiarse,
colaboran algunos jévenes del pueblo contratados como mozos. Ademas, hay que considerar
los espacios y los tiempos en los que tienen lugar las interacciones que conlleva la realizacion
de las labores del campo. Prada y Zambrana (2010) proponen la identificacion de los “agentes
educativos locales y de escenarios de aprendizaje comunitarios como el monte en la caceria,
rios y lagos en la pesca o las parcelas productivas en la agricultura” (p. 155), para asi afinar el

analisis de la formacién familiar y comunal.

Rogoff (2003) plantea que el desarrollo humano sélo se entiende a través de la
participaciéon en comunidades culturales, en las practicas culturales y las circunstancias
concretas, pero también cambiantes, de estas (pp. 3-4). Una aproximacion cultural al
aprendizaje, de esta manera, se enfoca en el involucramiento de los nifios en las actividades de
la comunidad cultural en distintos momentos de su crecimiento (p. 4), dependiendo de las
rutinas y practicas comunitarias (p. 6). En este marco, la autora enfatiza los procesos
personales, interpersonales y culturales mutuamente constituyentes en la actividad
sociocultural y el aprendizaje (Rogoff, 1993, p. 143); pretende, con este planteamiento,
superar la vision de la internalizaciéon con un individuo pasivo expuesto a las influencias
externas, sociales y culturales. Frente a ello, Rogoff sugiere una “apropiacion participativa” (p.

143), en la que se transforman practicas, sujetos y comunidad.

El concepto de las practicas culturales que subyace es flexible y moldeable; de esta
manera, existen, mas alld de una mera transmision de rutinas, cambios paulatinos en las
practicas sociales y culturales a través de la misma participacion de los sujetos, incluyendo a
los mismos nifios, que adoptan un papel activo en el proceso: “De acuerdo a su transito por
escenarios que involucran diferentes formatos de participacidn, los nifios se implican de

manera activa y se vuelven fluidos en multiples formas de participacién”; de esta manera,
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desarrollan sus propios repertorios (Rogoff, Moore, Correa-Chavez & Dexter, 2015, p. 474)"°.
Los autores apuntan que el término de los repertorios de prdctica ayuda a trascender desde
una concepcion de la cultura en términos de caracteristicas fijas de los individuos hacia una
nocién de la cultura como experiencias vividas por las personas a lo largo de su vida, a través
de la participacidn en las practicas culturales e inmersas en la misma historia de su comunidad
(p. 491). Es asi como los procesos individuales y colectivos pueden apreciarse como dindmicos,
destacando la capacidad de agencia de los sujetos en la transformacion de sus practicas (p.

491).

También Floriberto Diaz Gémez (2007) retoma las categorias de participacién e
interaccion en términos de relaciones entre personas y relaciones con el espacio comunitario;
“en una comunidad se establece una serie de relaciones, primero entre la gente y el espacio, y
en segundo término, entre las personas”. Estas interrelaciones son orientadas a través de
estos mismos repertorios de practicas sociales que han sido conformados como un proceso
dinamico, a través de la historia comunitaria y la de sus habitantes: “Para estas relaciones
existen reglas, interpretadas a partir de la propia naturaleza y definidas con las experiencias de

las generaciones” (p. 39).

En cuanto a la participacion de los nifios de los pueblos originarios en las actividades
de las familias, se identifica como un eje su presencia, desde la primera infancia, en las
actividades laborales que estas realizan cotidianamente. También Prada y Zambrana (2010)
encuentran que en el proceso educativo comunitario, “en un principio los nifios son llevados
por sus progenitores hasta los lugares en los que realizan practicas productivas o son dejados
al cuidado de sus hermanos mayores mientras ellos trabajan” (p. 157). En esta fase, es a través
de la observacién y la imitacion como los nifios comienzan a aprender; los autores denominan
este proceso como “modelado en contextos reales”, pues los familiares adultos, ocupados en

sus actividades cotidianas, se convierten en modelos para los nifios (p. 157).

Y es asi como también en Santa Maria Zoogochi pude notar cdmo el mismo trabajo del
campo y de la casa constituye un pilar de la educaciéon familiar de las comunidades. Desde muy
pequeiios, los nifios acompafian a sus padres y abuelos en el trabajo diario en casa y campo y

comienzan a observar los quehaceres de estos.

Dofia Griselda traia a Juan [su nieto] amarrado [con el rebozo] en la espalda mientras
cargaba lefa y la ordenaba cerca de la cocina; dijo que se gastaba mucha lefa. Yo
estaba desayunando en el pasillo y ella pasaba y pasaba cargando lefa con Juan en la
espalda. Le comentaba que Juan estaba muy tranquilo, muy acostumbrado. Y ella me

72 .z . . y
Traduccion propia del inglés.
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dijo que asi solia cargar también a sus propios hijos cuando estaban chiquitos, que era
la Unica forma de poder trabajar. Juan estaba tranquilo, no lloraba, sélo observaba
atentamente a su alrededor mientras su abuela estaba ocupada en abastecer la cocina
de lefa. (Ob-casa familiar)

A partir de las observaciones, los nifios comienzan a aprender, experimentar y

participar en los quehaceres de la casa sin que esto se les asigne como tarea; inician desde

muy temprana edad a involucrarse, de esta manera, en las actividades cotidianas.

Vengo de casa de Quetzali [estudiante de sexto de primaria]. Su mama es Nadira; su
suegra es la que le ensefié [a Nadira] de las plantas curativas. Quetzali anda
entusiasmada, ensefidndome sabores y olores de diferentes plantas. Hasta una vaina
de vainilla tenia. Me hizo probar hojas amargas, oler plantas dulces, todo. Tiene una
hermanita que se llama Modnica, le dicen Moni, tiene un afio y medio. Y me puse otra
vez a ayudar a desgranar maiz criollo y resulta que la pequeita ya desgrana con un
dedito mazorcas que le quedan poquitas hileras de granos. Cuando pasamos al
comedor, Quetzali me sefialé cémo su hermanita puso la tapa a una cubeta de metal,
dice, ya sabe que le ponemos la tapa para que no se metan las cucarachas, ya sabe
tapar la cubeta. (Ob-casa de Quetzali)

Se ensefia a través del ejemplo, aunque no de forma dirigida, sino que la participacion
a través de la imitacion es libre; otra madre de familia manifiesta en este sentido no haberle
indicado a su nina de cuatro afios que desgrane las mazorcas, sino que ella sola decidio
participar, a partir de la observacidon y como actividad natural en el circulo de la familia (Ob-
casa de doia Estrella). Los inicios del aprendizaje del trabajo, en estas tempranas edades, se
relacionan también con el juego infantil que gira en torno a la exploracion del entorno y la

imitacioén de las actividades de los mayores.

[Don Petronilo] me platic6 también que él de nifio, de edad, creo que de los
hermanitos de Arely, ya andaba jugando con otros nifos a hacer trapiches, que
agarraban madera blanda, troncos pequefios, para hacer cilindros, y que quiza de ahi
traia desde hace mucho la inquietud de hacer un trapiche, pero nunca se habia
animado, y ahora si. (Conversacién informal-don Petronilo)

Una estudiante, por su parte, relata, en un trabajo escolar, que aprendié por medio de
la observacién cémo se realizan las tareas de la casa: “Cuando yo tengo 7 afios mi mama hace
todos sus trabajos y yo observe lo que esta haciendo y aprendi como se hace las tortillas como

73 (Escrito-Irina-3.*" grado). Prada y Zambrana analizan que en

se prepara las comidas (sic)
cuanto hayan crecido los nifios un poco, “los padres les construyen un andamiaje tedrico y

practico que sustentara nuevos aprendizajes brindando explicaciones sobre las experiencias

73 ) . . ..
Errores ortograficos del trabajo escrito original de la alumna.
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gue vivencian sus hijos o acompafiando y guiando el desempeiio de las tareas que ellos

mismos les asignan” (p. 157).

Entre los cinco y los siete afios, aproximadamente, como relatan diferentes
comuneros, los niflos comienzan a involucrarse en algunas de las tareas de campo y casa (E-
Dofia Tila). En el trapiche de las familias de la comunidad, se observa cdmo los nifios, desde
pequefios, ayudan en las tareas mas sencillas del proceso de extraccion del jugo de cafia:
“Daniel es un nifio muy risuefo, activo, y hasta estuvo arreando a los toros” (Ob-Trapiche). El
proceso es participativo; los nifios comienzan a desempefiar las primeras tareas en conjunto
con los adultos. Quienes ensefian son las madres, los padres y las abuelas y los abuelos; ellos
son los “maestros de la casa” (E-Dofia Tila) que ensefian cédmo “echar tortilla, de todo, de la

o
[

comida, todo ensefiamos, todo, cultivar la tierra y sembrar las cosas, es asi”. Una estudiante de
la secundaria relata que su mama le ha ensefado a preparar la comida; “ya me va explicando
como lo hace, (...) ya dice, asi comimos antes o le echa también, lo echa con sal y también con

cilantro. Todo eso echa” (E-Aylin-2.° grado).

Avalos, Ramirez Valverde, Ramirez Juarez, Escobedo y Gémez (2010) consideran que
para profundizar en las culturas juveniles en dmbitos rurales, tema poco trabajado por la
investigacion de acuerdo a los autores, es importante tener en cuenta esta insercién temprana
de los nifos a las actividades productivas e implica responsabilidades, derechos y libertades
(Avalos et al, 2010, p. 122). En Zoogochi, se evidencia que esta participacién en tareas
laborales también requiere de cierta disciplina, relacionada con las responsabilidades que los
nifios y jévenes adquieren; Doia Tila relata que ella asi educo a sus hijos para que aprendieran
a trabajar: “A las cuatro de la mafiana ya levanto ellos, si, levanto mi hijo y levanto mi hija, a

moler, echar tortilla, si, no tuve miedo con ellos” (E-dofia Tila).

Este proceso de ensefianza se continla a través de las generaciones; relata Dofia Tila,
“Por eso tengo mi hija todo asi, sacé piloncillo, exprime... - se pone bajo de la trapiche, se corta
la cafia, todo pues, todo hace mi hija”. Explica que estos conocimientos se vienen
transmitiendo desde sus propios padres: “yo ensefié porque me ensefié mi finado padre”. Y en
la siguiente generacion, su nieto, estudiante de tercer grado de la secundaria comunitaria en el
momento de la entrevista, a su edad ya sabe trabajar en el campo de manera autéonoma:
“Ricardo ya sabe de todo, de cafia, pues, trabaja mucho, sabe todo, ya aprendié él” (E-Dofia

Tila).

Los escenarios del aprendizaje son el campo, por ejemplo, los ranchos donde se

encuentran los trapiches y los mismos plantios de cafa o de café, para lo cual los integrantes
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de las familias se trasladan, generalmente caminando, a los respectivos lugares, como también
la casa cuando la continuacidn del proceso productivo o la actividad lo requiere. “La mama lo
ensefia, para tostar [el café] en comal, asi se mueve, se mueve, hasta que huele y hasta
tostado, (...) y luego polvo de frijol también, lo que hace, se muele y se pone la cazuelita, se
pone agua hervida, se echa sal, un poquito de chile y luego chile, ajo y un poquito de cebollin,

y asi” (E-Dofia Tila).

llustraciéon 11: Tostando café en el comal: cocina de dofia Eustacia.

Fuente: Fotografia propia.

Saber trabajar se relaciona también con ciertas etapas de la edad y del crecimiento de
nifios y jovenes en la comunidad, donde se reflejan los aspectos de género que Avalos et al.
(2010) detectan. Los conocimientos para poder llevar una casa son necesarios para que una
joven pueda casarse y, de esta manera, integrar su propia familia y continuar con el ciclo de

vida, de las practicas laborales y también de su ensefianza de generacidén en generacion.

Marina hizo tortillas grandes y una se rompid; su abuela dijo que “la sefiorita ya sabe
hacer tortillas, para casarse”. Marina dice que en su casa hace 24 tortillas. (Ob-cocina
de dofia Eustacia)

Luego me pasaron a mi al lugar de Marina a aprender a hacer tamales, y yo, sin
pensarlo dos veces, fui, y bromearon, “echando a perder se aprende”. Pero después de
algunas indicaciones, creo que lo hice bastante bien, (...). Dofia Eustacia me observaba
y decia, “ya puede, ya puede” y luego bromearon que entonces yo también ya podia
casarme, que ya podian preparar el guajolote. (Ob-cocina de dofia Eustacia)

El aspecto de los escenarios de las actividades laborales y, con ello, del aprendizaje de

las practicas comunitarias vinculadas a ellas, se relaciona también con otras dimensiones de la
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vida comunal, como lo es el mismo ciclo agrario en su dimension temporal y en la permanente
interrelacion, en las actividades productivas, de las familias con la naturaleza. Prada y
Zambrana (2010) constatan que a partir del ciclo de la naturaleza, se configura también un

“itinerario temporal y espacial” del aprendizaje del conocimiento originario (p. 159).

Los procesos de aprendizaje relacionados con las prdcticas laborales, familiares y
comunitarias, se articulan en los escenarios en el territorio comunal, y son determinadas por
las caracteristicas de este y el mismo ciclo agrario, el clima, condiciones del suelo, etc. En Santa
Maria Zoogochi, existen tres zonas climaticas: tierra caliente, templada y fria (Grupo Mesdfilo,
2000, p. 45). Esto debido a las particularidades del territorio comunal, ubicado en la Sierra
Norte de Oaxaca, donde se extiende desde el rio, en el fondo de la barranca, hasta los plantios
de cafia en partes elevadas del cerro, abarcando “un rango de altitud que va desde los 600 y
2,200 m.s.n.m.” (Grupo Mesofilo, 2000, p. 28). Se cultivan diferentes tipos de maiz de acuerdo
a estas zonas climaticas y las temporadas adecuadas en cada zona; de acuerdo al ciclo de
naturaleza, este cultivo se conoce como siembra de temporal y siembra de tornamil’* (E-

informal-don Petronilo).

Prada y Zambrana (2010) constatan que, desde sus observaciones, es “precisamente
en funcién a estos eventos climaticos del ecosistema que los agentes educativos interacttan
con sus nifios y dirigen sus aprendizajes ajustando continuamente su colaboracién pedagodgica,
mostrando las formas adecuadas de asumir las actividades conjuntas, proporcionando
informacién oportuna” (p. 148). De esta manera, el aprendizaje se articula como situado y
practico; se integra a los escenarios y los tiempos de ciclo agricola y se relaciona con
actividades concretas que aportan a fines tangibles: el auto-sostenimiento de las propias
familias. Serpell (1996) argumenta al respecto que este tipo de aprendizajes conlleva altos
niveles de motivacidn intrinseca, pues no se trata de tareas ficticias; al aprender participando,
de esta forma, adquieren una responsabilidad social y moral. “El aprendiz es incorporado
como un participante legitimo en un sistema social que despliega toda una serie de resultados

deseables del proceso de aprendizaje” (p. 8).

74 . . , . . ,
“La tornamilpa es un cultivo de maiz de ciclo corto que se siembra después de que se recoge la

cosecha principal, a principios de noviembre. Este maiz suele cosecharse entre marzo y abril” (Vallejo,
Gurri & Molina, 2011, p. 87). “Es asi que la produccién de maiz de tornamilpa es factible Unicamente en
aquellos lugares cuyas condiciones ambientales aseguran la cantidad necesaria de humedad vy las
temperaturas adecuadas para que se obtengan cosechas durante los meses del afio que la precipitacion
pluvial y la temperatura presentan sus niveles mas bajos” (El Colegio de la Frontera Sur, s/f, p. 16). En
Santa Maria Zoogochi, el maiz de tornamil “se siembra de noviembre a diciembre y se cosecha entre
abril y mayo” (Grupo Mesdfilo, 2000, p. 50).
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En este mismo sentido, Lave y Wenger (1991) arguyen que el concepto de aprendizaje
situado va mas alld que el “aprender in situ” o “aprender haciendo”, pues aspira a una
concepcion mas clara de la naturaleza situada del aprendizaje (p. 57). Los autores encuentran,
en conclusion, que “el aprendizaje es un aspecto integral e inseparable de la practica social” (p.
31), enfatizando el caracter relacional de todo conocimiento y aprendizaje (p. 33). A partir de
ello, el aprendizaje puede considerarse como socialmente situado, pues conlleva la
participacién de otros; Lave y Wenger acufian el concepto de “participacion periférica” para
sefialar ese estar situado en el mundo social, de manera cambiante y procesual, de los actores
(p. 36). En Zoogochi, se observa cémo a los nifios, en los espacios de trabajo y los respectivos
tiempos agricolas, se les va ensefiando, desde pequefios, a conocer y nombrar todos los
elementos que componen el escenario de la comunidad y que conforman su mundo de

referencia. Aqui algunos ejemplos desde los ranchos de los trapiches de Santa Maria Zoogochi:

Hoy, en el rancho, la mama de Vianey estaba hablandole al bebé sobre el toro, y dije,
becchi, toro, y se sorprendié y dijo, ya sabes. Y le dije, sé cdmo decir toro, sé cémo
decir agua, pero no sé como decir que el toro toma agua. Me explicé: Becchi re’ aba
niza. (Ob-Trapiche)

Relata una madre de familia con tres nifios pequefios que estos “dan mucha guerra”
todo el dia en el trapiche, pues requieren de atencidn, sobre todo el mas pequefio que todavia
toma pecho. Se observa, sin embargo, como desde esta edad los nifios comienzan a

familiarizarse con el entorno laboral y a moverse en él:

También él quiso ayudarle a su mama cuando ella echaba mas lefa al fogdn; llegaba
con su palito y trataba de empujar la lefia, y al final traté de tirar el palo al fuego como
lo veia hacer a su mama. Ella no le presté demasiada atencion, ni cuando se acercaba
al fuego. Le dije, ¢sabe que estd caliente? Ah, si, sabe, dijo ella, aparentemente sin
miedo de que el nifio pudiera llegar a quemarse. Supongo que asi aprenden, y se lo
comenté y me dijo que si, asi iban aprendiendo. (Ob-Trapiche)

En esta dinamica de participacion, los nifios llegan a desarrollar seguridad y autonomia
para moverse en su contexto y para el uso de las herramientas de trabajo.

Hilda, que esta en la primaria, estuvo abriendo los platanos con tajadas rapidas de un

cuchillo filoso y grande, y pasandonoslos para quitarles la piel, tarea nada facil, por el

estado inmaduro de los platanos. Me sorprendié cdmo la nifa manejo
auténomamente esta herramienta, trabajando con la familia. (Ob-Trapiche)

Se visualiza, como he mencionado anteriormente, que el aprendizaje comunitario no
se encuentra sélo “situado en la prdctica — como si fuera un proceso susceptible a
materializarse de manera independiente, en algun lugar fortuito”; al contrario, “el aprendizaje

es parte integral de la préctica social”, situada en relacion al mundo y sus actores; la
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participacién periférica aqui describe “el involucramiento en la practica social que conlleva el
aprendizaje como una parte constitutiva” (Lave & Wenger, 1991, p. 35)”. Es en estos términos
como se pueden identificar estos procesos de aprendizaje de los nifios de Zoogochi, que
participan en las actividades del campo junto con los mayores y desarrollan consecutivamente
las habilidades para desempefiarse responsablemente en las tareas productivas, de casa y

campo. Este aprendizaje es guiado por los adultos en aproximaciones sucesivas.

Asi, una madre de familia explica que sus hijas desde los ocho afios aprendieron a
hacer tortillas; “ya van aprendiendo poco a poquito (...) aunque poco a poquito pero de todo
tienen que aprender”. Comparte que es un conocimiento que ella, a su vez, aprendié de su
mama, pues cuando era chica, “yo no podia, yo para moler, y ya me agarré mi mano mi mama,
asi estaba yo y ella atrds y me agarraba la mano para que asi yo...” (E-Dofia Eréndira). Una
estudiante de la secundaria relata, a su vez, la experiencia de aprender de su mama a echar
tortillas: “Si me ensefid pero asi de chiquitas y ya cuando creci ya estoy haciendo mucho, ya
estoy haciendo tortillas pero grandes pero apenas voy a hacerlo” (E-estudiante-Aylin-2.°
grado). Conforme a su edad y aprendizajes, los jévenes comienzan a desempenarse en el
trabajo comunitario de manera mas independiente, pero siguen recibiendo orientaciones de

acuerdo a las observaciones de los mayores:

Observé cémo un joven, dandose cuenta del momento de la panela hirviendo, tomo
una coladera grande, de metal, con un mango largo, construido artesanalmente, y
pidid al sobrinito que le alcanzara rapidamente una cubeta grande. Comenzé a colar la
espuma que salia arriba del jugo hirviendo, y lo que quedaba en la coladera, a vaciarlo
en la cubeta, cuyo contenido luego se tird en la maleza. Pregunté qué se estaba
quitando, y me explicaron que se llamaba “hervor”, y que era la espuma, pero en
pocas palabras, era la “mugre de la cafia”, la que quedaba a la hora de estarla pasando
con las manos. (..) Mientras el joven colaba el hervor, algunos sefores le hacian
comentarios: “Escurrelo”, “déjalo escurrir”, pues él se apuraba en vaciar el contenido
de la coladera. Les hizo caso esperando un poco mas y tratando de menear la coladera
para que saliera todo el liquido sobrante por los hoyitos. (Ob-Trapiche)

Un comunero joven, involucrado de lleno en las labores del campo, en relacién a ello
reflexiona sobre la interrelacién del hacer y explicar en el proceso de aprendizaje; el joven
“hablé de los conocimientos que se aprenden explicando y haciendo, que sélo en teoria no

o
I

servia, sino haciendo, ensefiando cdmo, entonces si” (Conversacion informal-rancho de Lara).
Los mismos estudiantes de la Secundaria Comunitaria y la interlocucidon con sus familias
muestran cdmo también ellos forman parte de estas dinamicas familiares, del aprendizaje

entre generaciones, en las que han adquirido una multiplicidad de saberes relacionados con

75 .z . . ,
Traduccion propia del inglés.
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sus contextos, la naturaleza, y las practicas sociales y culturales, los cuales, al participar con sus
familias, auin siguen desarrollando.
Antier Marina me puso hierbas - ruda, albahaca y una planta de aire -, frotadas
primero entre las manos, en la frente, por unos quince minutos. Dice que su mama le
ha ensefiado, pero falté alcohol para ponerle. Ayer cuando llegué como a las 6 un rato
a la casa, estaban dofia Eustacia [abuela de Marina] y su hija Amalia [tia de Marina], y
platiqué un rato y ellas me hicieron un té; fue Amanda la que dijo, “ruda no, puras

plantas de aire”. Me explicaron, ademds, que se tenian que frotar las plantas con
alcohol y poner en la frente, en el cuello, e irse a dormir. (Ob-casa de dofa Eustacia)

Las habilidades del aprender haciendo y aprender el trabajo que desarrollan los
jévenes, desde las practicas de socializacion en el seno familiar y comunitario, son capaces de
aplicarlas en otras circunstancias de su vida, y llegan a establecer, de esta manera, un didlogo
entre diferentes espacios sociales, aportando a su comunidad.

Entonces ya me comenzd a platicar mas, que Estela en Lachatao, como es muy

platicadora, empezd a hablar con un panadero y a ayudarle, y asi aprendié y apunto

todo, y cuando vino en estas Ultimas semanas a Zoogochi, hizo pan de casi 50 kg de
harina y lo vendio rédpido. (Conversacion informal-Griselda-mama de egresada)

Pero en la formacién de los jovenes, los mismos procesos comunitarios tienen,
ademas, otras vertientes, en las que cobran peso sus responsabilidades de ciudadanos y
ciudadanas de su comunidad, y para las que empiezan a formarse desde jovenes; el

Ill

aprendizaje del “saber trabajar” no se desvincula de ello pero adquiere otras facetas en la

formacidn para ser participe integro de su comunidad en sus dindmicas colectivas.

5.4.2.4. La formacidn para participar como ciudadanos de una comunidad

Santa Maria Zoogochi es una comunidad que se organiza por usos y costumbres; en las
practicas cotidianas, las relaciones entre los comuneros se articulan en torno a la participacion
comunitaria, el trabajo para el bien comun y con base en relaciones de reciprocidad. Explica un
integrante de las ESCI, él mismo de origen zapoteco, que el proyecto conjunto de los
comuneros “es mantener un equilibrio de vida dentro de la comunidad” (E-HMS- integrante
coord.). Cada miembro de la comunidad aporta, desde sus quehaceres cotidianos, a este
proyecto en comun. Ser integrante y ciudadano comunitario engloba toda la existencia de la
persona; “la vida comunitaria es desde que se nace hasta que se muere, ahi se acaba la vida
comunitaria. Bueno, ni asi porque como deciamos este dia, hasta los muertos estan presentes

en la vida comunitaria. Entonces no hay edad para eso” (E-HMS- integrante coord.).
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En las practicas sociales de los comuneros de Santa Maria Zoogochi, se reflejan estas
interrelaciones; para participar en ellas, el proceso de formacién desde los nifios inicia en sus
casas. Dos elementos claves son la guelaguetza y el tequio comunitario; segin explican actores
en campo, la guelaguetza es la “gozona”, es decir, es la ayuda mutua entre los comuneros,
mientras que el tequio es convocado por la autoridad comunitaria, es un trabajo gratuito que
prestan los comuneros para trabajos conjuntos que aportan al bien comin, como en la
estancia en campo pudo observarse en relacidn a la reconstruccion del tanque que abastece a
la comunidad de agua potable, la construccion de una fosa séptica para instalaciones

comunitarias, entre otras actividades.

Jaime Martinez Luna (2002) explica que “el tequio es la faena que cada ciudadano
otorga dependiendo de las facilidades una o dos veces al mes, es el trabajo que permite la

IM

realizacidn de obras de servicio general” (p. 25). El tequio y la guelaguetza también intervienen
en relaciones inter-comunitarias; asi, se encontré como los ciudadanos de la comunidad de
Zoogochi cooperaron con un dia de tequio para asuntos de intereses en comun en un paraje
lejano de otra de las comunidades de la regidn. Pero también, a través de relaciones de familia
y compadrazgo, se practica la “mano vuelta” entre las sefioras de diferentes comunidades, por
ejemplo, en el caso de la aportacién de comida para fiestas.

También llegd la mama de Marina al rancho con 12 tortillas que le tocé contribuir (...)

Marina me platicd que hoy su mama tiene que hacer 48 tortillas para Yagavila, de la

fiesta, que parece que hoy es la “vispera” [de la fiesta] y las tiene que hacer porque
una sefiora también le hizo tortillas. (Ob-Trapiche)’®

En el caso del tequio, convocado por la autoridad, el incumplimiento conlleva
sanciones por parte de la misma; se vigila la asistencia de los comuneros a los trabajos a
realizar, tratdndose de obligaciones comunales, relacionadas con el bienestar de todos los
integrantes de la comunidad.

Dofia Eustacia me platicé que no fue a hacer el aseo general [de la comunidad] en la

mafiana, me comentd que anoche fue a pedir permiso porque si no, hubiera tenido

gue pagar una multa de 30 pesos, pero como tenia que ir temprano con tortillas a
Yagavila, no hubiera alcanzado a barrer. (Ob-casa familiar)

Gallardo Garcia (2012) distingue ambos mecanismos, guelaguetza y tequio, de acuerdo

al ambito privado y publico de las comunidades.

76«13 ayuda mutua o de ‘mano vuelta’ es general, ya que no ocurre exclusivamente entre parientes
consanguineos o compadres, sino también en relaciones horizontales o redes de amistad y de
companerismo que han propiciado el fortalecimiento de la economia comunitaria. Esta reciprocidad se
realiza en la limpia del cultivo o en la recoleccién de la cosecha, en la construccion o reparacion de una
casa, o en el cumplimiento de algin compromiso festivo o mayordomia” (Ramirez, 2006, p. 47).
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La diferencia entre ambos tipos de mecanismos es que los primeros se caracterizan
porque contribuyen a ciertas situaciones del ambito privado, como los eventos
familiares (matrimonios, bautizos, fallecimientos, etc.) o personales (por ejemplo, la
ayuda a alguien que estd incapacitado para trabajar), que generalmente consisten en
intercambios de trabajo o en especie (dinero, materiales para construccién, entre
otros). Mientras que los segundos tienen estan enfocados al beneficio de la comunidad
en su conjunto. (parr. 10)

En el tequio, la participacion de los ciudadanos para el bien publico de la comunidad,
se involucran hombres y mujeres, aunque las tareas se diferencian de acuerdo al género de los
ciudadanos. De esta manera, las mujeres son las encargadas del aseo semanal de la
comunidad. Pero también se concibe como tequio la colaboracion femenina para la

preparacion de alimentos para las festividades o eventos comunitarios.

G: Somos ciudadanas pero nosotras en vez de los tequios esos que presentan los
hombres, nosotros hacemos otras cosas. Por ejemplo en vez de ir a limpiar el
camino, a hacer esto, entonces nosotros nos dedicamos a hacer la limpieza.

Inv.: Los domingos.

G: Los domingos o luego si se llegara a necesitar alguna, una cooperacién digamos de
que se va a festejar algo, pues ya nos citan y ya vamos.

Inv.: Y les toca hacer las tortillas

G: Aj3, nos toca tortillas, que hacer comida, que si - bueno, muchas cosas. Eso se les
Ilama tequio para nosotras. Y ya pero si estamos reconocidas como ciudadanas. (E-
Griselda-mama de egresada)

En ocasiones, también les son asignadas tareas que se identifican mds bien como de
incumbencia masculina, dependiendo de las necesidades que la autoridad detecta. En el caso
relatado por una comunera, se tratd del acarreo de materiales de construccion; esta labor y su
forma de organizacidn generaron ciertas inconformidades entre las mujeres de la comunidad,

y sin embargo, al ser ordenada por la autoridad comunitaria tuvo que ser cumplida.

Myrna me platicd que con la autoridad que ya salid, las viudas y mujeres no casadas
tuvieron que hacer tequio junto con los ciudadanos para acarrear materiales para el
tanque, cuatro veces las mujeres, ocho veces los hombres, a lo largo del afio. Que no
era comun, tan comun que las mujeres tuvieran que hacer este tipo de tequio, y fue
pesado, y ademas a ella le parece que hubiera sido mejor que las mujeres no hubieran
ido junto con los hombres sino aparte, un dia ellos, otro dia ellas. (Ob-casa familiar)

Sobre todo en lo que a la participacion politica concierne, diferentes autores detectan
gue existe una discriminacién de género en las comunidades originarias organizadas por usos y
costumbres (Vazquez Garcia, 2011; Vazquez Garcia & Mufioz Rodriguez, 2013; Patrén Sanchez,
2014). En los didlogos que en la presente investigacidn sostuve con las comuneras, opté por no

profundizar en el andlisis en estos términos, sino recuperar las percepciones de las mismas
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comuneras. Llama la atencién, sin embargo, que la participacion politica de las mujeres se
distingue de los papeles masculinos, en relacién a los cargos que se pueden ocupar y en lo que

respecta a la participaciéon en la asamblea comunal.

La asamblea es la instancia de toma de decisiones de orden publico en las
comunidades; se constituye como fundamental para la organizacion comunitaria. Para
Gallardo Garcia (2012), “la asamblea comunitaria, las acciones y decisiones y el sistema de
cargos, son las manifestaciones de lo publico en estas comunidades” (parr. 11), siendo la
asamblea “la base de las acciones y decisiones comunitarias” (parr. 14). La participacion de las
mujeres en la asamblea depende, de acuerdo a los estatutos comunales, de su estado civil,
pues se toma en cuenta que en los matrimonios, el esposo que asiste a las asambleas informa

en su casa sobre lo ocurrido en ellas.

Inv.: ¢Pero no participan en reunién?

G: Ah no, en asambleas no, porque, bueno, en asambleas, mujeres casadas no
participan porque ahi estan los maridos que llevan informacion de qué es lo que se
va a tratar. Pero ahi citan a madres solteras y a sefioritas, mayor de 18 afios, porque
ellas no tienen cdmo saber de qué se tratd la reunidén. Entonces ellas si, si
participan en esa reunién. Pero nosotras, como casadas no participan porque ahi
esta el marido. (E-Griselda-mama de egresada)

La comunera constata que, sin embargo, se siente tomada en cuenta, pues existen

otros espacios de participacion, convocadas por la autoridad, donde asisten las ciudadanas.

Pero si estamos tomadas en cuentas como ciudadanas. Cuando hay una reunién, por
ejemplo, ese dia tuvimos reunion, entonces ya no mas pasa el topil, dice que hay una
reunién de todas las ciudadanas. Y ya de ahi participamos nosotras donde el hombre
no puede solucionar las cosas, entonces ya entran las mujeres y ya le dan la solucion y
asi no mas. (E-Griselda-mama de egresada)

Algunas ciudadanas estan dispuestas a defender sus derechos como mujeres vy
miembros de la comunidad también frente a eventuales situaciones de injusticia que perciben

a nivel intra-comunitario.

Inv.: Me acuerdo que una vez usted me dijo que a veces las mujeres si se animan a
decirle a la autoridad, lo que los sefiores no.

G: Si pues y asi es. Bueno, yo siempre digo, no porque yo sea mujer, pero a veces los
hombres como que no se atreven a decir las cosas pues no se puede, no pueden
enfrentarse a las cosas, pero uno como mujer yo creo que si habla uno claro pues
con las cosas, y ya yo les dije a mis compafieras, si se llegara a ofrecer ante una
reunién de todos los ciudadanos que nos citara, vamos, le digo y hablamos
también, le digo, porque tenemos derecho, le digo. No, no digamos que no
tenemos derecho. Yo creo que tenemos mads derecho las mujeres que los hombres,
le digo. (E-dofia Griselda-mama de egresada)
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La participacion las dindmicas —derechos y obligaciones— que caracterizan Ia
organizacién comunitaria es fundamental; para ser reconocido como ciudadano, como
miembro comunitario, se requiere el aporte al trabajo colectivo, la participacién en los cargos,

entre otros. De lo contrario, no se puede formar parte de la comunidad.

El sefior Petronilo en la mafiana platicd de un caso de un sefior de aqui que se quiso
convertir en pequeiio propietario y quiso quedarse con un terreno grande por el banco
de arena, terreno de encino, hasta arriba. Y los abuelos entonces lo desconocieron,
cuando vinieron a preguntar, dijeron que no lo conocian y asi se tuvo que ir. Eso
porque es terreno comunal y el sefior no mas queria estar ahi sin hacer nada en la
comunidad, no dar tequio, nada. Entonces eso no le parecié a la gente, por eso los
abuelos dijeron que no lo conocian. (Conversacién informal-don Petronilo)

Por otro lado, la comunidad estd abierta hacia la integracion de nuevos miembros,
incluso originarios de diferentes regiones. Se observaron casos de matrimonios donde los
jovenes esposos llegaron de fuera a Zoogochi y fueron aceptados como ciudadanos,

participando en las actividades y asumiendo sus responsabilidades.

Comentaba Don Petronilo que el otro dia la autoridad ya le cobré cuota, entiendo de la
fiesta, a su yerno, y Petronilo le dijo a la autoridad que ellos no habian decidido
todavia si se iban a quedar [a vivir en la comunidad], que si se quedaban, por supuesto
iban a solicitar que el muchacho se hiciera ciudadano y pagaria el tequio, pero todavia
ni siquiera se habian instalado. Interesante eso en términos de ciudadania.
(Conversacidn informal-don Petronilo)

De la misma manera, quienes vienen de fuera han de aprender las formas locales de
trabajo e integrarse en las actividades familiares y comunitarias para participar como
miembros plenos de familia y comunidad.

Lo que viene de Guerrero no mas, de por alld de cerca de Oaxaca, no sabe eso. Mi

nuera no sabe nada. No sabe nada. Pero ahora ya estd haciendo. Ya corta café, ya. Ya

estd aprendiendo. Porque le dije, no, préndelo, porque es bueno aprender, si es
bueno, es vida pues. (E-doia Tila)

Convertirse en ciudadanos o ciudadanas plenos de su comunidad, también para los
jovenes de Santa Maria Zoogochi implica un proceso de aprendizaje; paulatinamente han de
comenzar a integrarse a las tareas del apoyo mutuo y del mismo tequio, y posteriormente,
prepararse para los cargos. El proceso de aprendizaje inicia en el entorno familiar, pero
también abarca el dmbito comunitario mas amplio. El relato de una estudiante de la
secundaria comunitaria refleja cdmo se articulan las interrelaciones entre las familias y como
ella estd aprendiendo a participar de manera activa en ellas, a través de la elaboracidon de las

tortillas que toca aportar.
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Aylin: Todavia no lo hago [echar tortillas] en [casa de] otras sefioras, nada mas en la
casa lo hago. Y pero mi mama ya casi me ensefiaba como le voy a hacer. Dice, asi lo
vas a - porque dice cuando era ella chica, ya su como eso, no sé, creo es su mama o
no sé quién es que dijo que si pierde la tortilla, ya luego le echan en su cara.

Inv.: ¢Si sale mal?

Aylin: Si, y a mi dice, si tienes tiempo para que lo hagas bien, no te estoy haciendo que
no lo hagas y no te estoy haciendo como me hicieron. Todavia me falta para hacerlo
bien, me falta un poco. (E- Aylin-estudiante 2.° grado)

Los estudiantes varones de la ESCI empiezan a participar en algunas de las dinamicas
comunitarias de cumplimiento de las labores del tequio, las cuales también implican la
responsabilidad de los ciudadanos activos de brindar una solucién cuando no les es posible
asistir y brindar el servicio a la comunidad. En estos casos, pagan a quienes lo sustituyen. Se

observa como algunos jovenes entre los estudiantes de la secundaria ya participan en estas

actividades.
En la mafana, la mama de Ricardo que fue a hacer el aseo de la escuela en lugar de su
hijo porque Ricardo se fue al tequio, los sefiores salieron hoy como a las 3:30 de la
mafiana para alla, parece que por Llano de Cristo, ya colindando con Ixtlan. (...) A

Ricardo le paga un sefior que no puede ir, creo que por enfermedad, para que vaya en
su lugar. Que pagan 300 pesos, al parecer, por el dia, dijo Dofia Eustacia. (Ob-escuela)

Ademas de los servicios del tequio y las colaboraciones entre familias, una parte
relevante de la participacién comunitaria consiste en el sistema de cargos; Ramirez (2006)
afirma que este sistema “es un conjunto de convenciones de control y cohesion social cuyas
normas estan imbricadas unas con otras y regulan, al mismo tiempo, las relaciones politicas,
econdmicas, familiares, comunitarias e interétnicas”; de esta manera, los cargos representan
“parte fundamental de la organizacion social, politica y religiosa de los pueblos indigenas de
México” (p. 40). La participaciéon en el desempefio de los cargos es fundamental para
considerarse ciudadano activo de la comunidad y se relaciona con el cumplimiento de las
obligaciones de participacién comunitaria. También implica un proceso formativo, pues
conlleva la integracién gradual de los jovenes a dicho sistema, prestando servicios a la
comunidad y recorriendo los diferentes cargos, adquiriendo experiencia, hasta poder
desempefiar el cargo maximo, ser por un afio autoridad de su pueblo. Maldonado (2010)

refiere al respecto que la integracion a los cargos ocurre de manera “escalafonaria” (p. 41).

Floriberto Diaz Gémez (2007) constata, en esta ldégica, que “el mismo hecho de
comenzar desde abajo es como entrar a una escuela porque se va ir aprendiendo como
abordar cada asunto, cdmo hablarle a los comuneros en términos individuales, cdmo dirigirse

al pueblo en asambleas, cdmo tratar a los ancianos, cdmo comportarse ante autoridades de
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otros pueblos, etc.” (pp. 61-62). En Santa Maria Zoogochi, los comuneros reportan esta misma
dinamica desde su experiencia y sus observaciones en cuanto a las costumbres de su propia

comunidad.

Secretario: Ya luego luego entré, a los dieciocho afos, para cumplir con los cargos.

Inv.: Porque empieza uno como topil...

Secretario: Topil, suplente, regidor, luego comité de la escuela primaria, comité de la
clinica. Comité del agua potable, comité de la iglesia catdlica, de todo.

Inv.: Todo ya le toco.

Secretario: Si, ya no mas me falta el cargo de la secundaria, como es nuevo el cargo,
apenas inicié me falta eso y me falta el comité de la banda. Ya acabo los cargos. (E-
Secretario)

La participacion en el sistema de cargos no es igual para las ciudadanas de Zoogochi;
las mujeres, sin embargo, participan a su manera. En relacidn a la participacion publica de las
mujeres en las comunidades organizadas por usos y costumbres, Vazquez Garcia y Mufioz
Rodriguez (2013), desde la region mixe de Oaxaca, identifican algunos espacios en los que se
integran las mujeres: a) las mayordomias, b) los comités involucrados en “el desarrollo
comunitario, en general relacionados con roles tradicionales de género, por ejemplo, escuelas
y clinicas”; c) “ligas deportivas, comités de fiesta y grupos religiosos”, d) organizaciones
gubernamentales y no gubernamentales. Finalmente, las autoras encuentran que en el quinto
espacio, e) los cargos politicos, la presencia de las mujeres se encuentra limitada, aunque si

existe (p. 141)"".

En el caso de Zoogochi, una comunera explica que son justo funciones relacionadas a
estos “roles tradicionales de género” que las ciudadanas de la comunidad han de desempefiar:
participan, por ejemplo, en comités que se organizan especificamente para el tequio de la
clinica y la limpieza, y es a partir de estas funciones que interactian directamente con la
autoridad comunitaria. Ademas comparten, en cierta medida, la responsabilidad que sus
esposos adquieren con el desempefio de algunos cargos de la comunidad. Los cargos
" ot n . . . . . .

politicos”, relacionados con la agencia el comisariado de bienes comunales, sin embargo, no

admiten la participacion de las mujeres.

Inv.: éPero no directamente les dan cargo?

G: Ah no, cargo no, pero sin embargo dentro de esos tequios que realizamos, si nos
dan cargo. Si, por ejemplo, el de la limpieza, hay un comité de mujeres, para que
coordinen la limpieza. Y el de la clinica, el tequio que se esta realizando para la
clinica, hay un comité también, hay un comité que esta enfrente de eso. Y si, si, nos

77 . ~ . . . . .z . . .z .

Es importante sefialar que existen diferencias entre la organizacidn y participacion en los diferentes
pueblos originarios; en la comunidad zapoteca de Santa Maria Zoogochi, p. €j., no se cuenta con
mayordomias.
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dan cargos y todo eso, y a la vez de que ya tenemos el cargo, pues tenemos que
estar en coordinacion con la autoridad también. Porque él ya nos toma en cuenta
de que ya tenemos ese cargo. Si llegaramos a fallar, pues directo a la agencia. Ahi te
citan luego, te dicen, pues si estas fallando, ya te estan llamando la atencion luego.

(...)

Inv.: éPero a usted no la pueden nombrar agente?

G: Ah, no, ahi si cargos de la agencia no, ya no, eso si ya son puros hombres.

Inv.: Ni de bienes comunales.

G: No, ni de bienes comunales. Esos si ya son cargos mas pesados pues pero si son
carguitos asi, fuera de la agencia pero que si es en coordinacién con la autoridad, si
se puede, si se puede hacer. Pero ya ir a meterse en la agencia, ya no. Porque ellos
ya saben sus reglas pues. (E-Griselda-mama de egresada)

Las comuneras, no obstante, adquieren ciertas responsabilidades también en relacidon
a los cargos que desempefian sus esposos; cuando estos se encuentran impedidos para acudir
a un llamado de la autoridad, se presentan las sefioras para ponerse a disposicion.

Entonces si no esta él y lo estan llamando, pues me presento yo y les digo, bueno, en

qué les puedo servir yo mientras que llegue mi esposo porque no esta. Y ya me dicen,

bueno es que tienes que, él tiene que hacer esto, tiene que hacer el otro, bueno pues,

lo hago, y ya se nivela pues. Y ya mientras que él llega, pues ya... Y por ejemplo si las

sefioras que estan en el Norte sus maridos, entonces les toca un cargo de la clinica a

sus esposos, entonces ya ellas lo hacen. Y si lo podemos hacer pues. Le digo que hasta
bien mejor lo hacemos (se rie). (E-Griselda-mama de egresada)

De acuerdo a Floriberto Diaz Gomez (2007), desde la regidén mixe, la participacion
comunitaria de las mujeres es a nivel familiar, y no en el ambito que se podria calificar como
publico. El autor, sin embargo, enfatiza que “la palabra de la mujer es la que sostiene la del

vardn, porque ella anima, reflexiona y propone en los casos dificiles” (p. 63).

Otra figura en la organizacién comunitaria es el grupo de ciudadanos caracterizados; se
conforma como un consejo politico que asiste a los integrantes de la agencia cuando asi se
requiere; “son nombrados por la asamblea porque son los que tienen mas habilidad para el
espanol, experiencia, y tienen comprension, y se convocan para apoyar a la autoridad a
analizar las cosas” (Conversacion informal-educadores). Floriberto Diaz Gémez (2007)
menciona la figura de los ciudadanos caracterizados que existe, entre diferentes
configuraciones en términos de consejeria politica y cultural, en las comunidades oaxaquefias,
aludiendo a sus funciones de opinidn, consolidacion y defensa de “la causa comunitaria”, para
lo cual los ciudadanos elegidos han de demostrar “suficiente capacidad en los intereses de la

comunidad” (Diaz Gémez, 2007, p. 63).

En Zoogochi, no se cuenta con un consejo de ancianos como tal; relata uno de los

educadores que en alguna ocasién, sin embargo, le tocd presenciar el que se convocaran a los
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mayores de la comunidad para solicitar su asesoria en cuanto a los frecuentes derrumbes que
habian ocurrido en la carretera; en aquella ocasién, se retomaron los rituales tradicionales
para enfrentar la situaciéon estrechamente relacionada con la vinculacién comunidad-

naturaleza (Conversacion informal-educador).

Los cargos comunitarios se comprenden como un servicio de indole publica que se
brinda a los demds integrantes de la comunidad originaria, y en cuyo desempefio se aporta al
bien comun de sus habitantes. Durante su cumplimiento con las diversas funciones que los
cargos organizan a nivel comunitario, los comuneros adquieren experiencia valiosa para

presente y futuro de la comunidad.

El que estd empezando sus funciones de la vida comunitaria, sabe que un dia va a
llegar a donde estd - saben todos que es un camino que tienen que recorrer. Por eso
también aquel que deja, ya termind su servicio - por eso le llaman servicio - ya terminé
su servicio de autoridad, no se va a su casa. O sea, no se retira a la vida privada. Pues,
no, sigue siendo parte de la comunidad porque su experiencia le va a servir a los que
van avanzando. (E- HMS-integrante coord. ESCI)

Cumplir un cargo, en su acepcidon como servicio, no implica ascender en una jerarquia
en términos de puestos de poder en la organizacion comunitaria; la comprension comunitaria
parte del compartir y del respeto como valores que orientan las légicas de lo comunal (E-HMS-
integrante coord. ESCI). Incumplir con el cargo conlleva una sancidon por parte de las
autoridades; asi los comuneros relatan que “el cargo implica tener que cumplir con todo,
porque si no, ‘a la carcel 24h’”; en caso de faltas, se han de pagar multas por decision de la
autoridad comunitaria (E-registro manual-consejo representativo). El servicio al bien comun,
desde el tequio, la guelaguetza y los cargos, constituye un proyecto comunitario mayor que va
dando sentido a la participacién cotidiana de todos los integrantes de la comunidad, de
acuerdo a las funciones que les han sido delegadas. Organiza y brinda sentido, de esta manera,

la vida de cada uno de los miembros de las comunidades.

Por eso deciamos hace rato, cdmo empieza la vida comunitaria pues, desde nifiito,
cada quien - incluso antes, en algunas comunidades, el nifiito de cinco, seis afos, ya iba
a apagar velitas en el curato, o hacia vela, ayudaba ahi al sacristdn, o a barrer la
sacristia. O sea, empieza su vida comunitaria. Mientras que otros limpian los caminos,
limpian los pozos, siembran maiz que va a pertenecer a la comunidad. O sea, todos
estan metidos en un proyecto que le va a dar vida a la comunidad, que le va a dar
sentido. (E-HMS-integrante coord.)

La experiencia, como una forma central del conocimiento comunitario, se va
ampliando en el proceso del servicio a la comunidad y la participacién en la cotidianidad

comunitaria en interaccion con sus integrantes, la naturaleza y el contexto social mas amplio.
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El saber-experiencia, de esta manera, se conforma como un valor importante a nivel
comunitario, asociada, ademas, al respeto hacia los mayores, los poseedores de los

conocimientos y saberes adquiridos a través de la experiencia comunitaria.

En el trabajo de campo en Santa Maria Zoogochi, y sobre todo a través de los relatos
de los actores comunitarios, se llega a percibir este valor atribuido a la experiencia como
vivencia acumulada de las practicas comunitarias, servicios prestados, y situaciones
enfrentadas a lo largo del trayecto de vida. Tovar (2010), en su andlisis de las epistemologias
indigenas, constata que “el aprendizaje tiene como eje privilegiado la experiencia, y como base
de ella, el hacer, el demostrar con hechos” (p. 23). Enfatiza, en relacion a ello, la importancia

IM

de reconocer el “caracter situado de la experiencia humana” (p. 15). Toledo (2009), por su
parte, analiza que la sabiduria de los pueblos originarios se sustenta “en las experiencias que
se tienen sobre el mundo, sus hechos, y significados, y su valoracion de acuerdo al contexto

natural y cultural en donde se despliegan” (p. 36).

En los documentos de las ESCI (2009b), se afirma que la experiencia comunitaria se
constituye como uno de los componentes de la propuesta curricular; se entiende que se trata
de “aquella apropiacién derivada de las formas como se resuelve la cotidianidad por el sujeto
originario” (ESCI/IEEPO, 2009b, p. 31). Un integrante del colectivo disefiador del modelo
profundiza que “la experiencia comunitario que tiene que ver con lo que el individuo o el
sujeto comunitario vive en el tiempo que le toca vivir”. Esta experiencia es parcialmente
acumulativa; algunos rasgos “van fijando en la comunidad y se van sedimentando,
incorporandose a los perfiles de lo que es la vida cotidiana de las comunidades” (Transcripcion-
curso-JSP-asesor). Toledo (2009) considera que el conocimiento, de esta manera, sintetiza tres
vertientes: “la experiencia histéricamente acumulada y transmitida a través de generaciones”,
“la experiencia socialmente compartida” de una generacion y “la experiencia personal y

particular” (p. 34) del sujeto comunitario.

Martin Criado (1998), basandose en Goffman, plantea la experiencia en términos del
aprendizaje social como “un proceso de saber adaptarse” a una diversidad de situaciones de
interaccion. “Adquirir la competencia social para moverse en las situaciones sociales cotidianas
es adquirir la competencia interpretativa y cognitiva que estas presuponen e inculcan” (p. 62).
Para los fines y el contexto de analisis, se comprenderia que la experiencia comunitaria implica
el saber actuar en comunidad de acuerdo a las normas sociales y culturales vigentes, pero
también atafie a la interaccién con el entorno natural como entorno vivo, con el que la
comunidad establece una relacion culturalmente mediada, que implica la espiritualidad, las

practicas productivas, la pertenencia territorial, entre otros aspectos. Ademas, y el consejo de
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ciudadanos caracterizados al que me he referido lo ilustra, conlleva en algunas ocasiones el

saber interactuar con el entorno social, econdmico y politico mas amplio.

Tradicionalmente, el valor asignado a los saberes acumulados de las personas
permanece como un valor comunitario aun al concluir el recorrido de los cargos publicos que
se brindan al servicio del pueblo.

Ya termind [el ciudadano] su servicio de autoridad, no se va a su casa. O sea, no se
retira a la vida privada. Pues, no, sigue siendo parte de la comunidad porque su
experiencia le va a servir a los que van avanzando. A él se recurre cuando se necesita
una experiencia. Entonces no es lo mismo aquel que ha estado en la vida - cuando dice
algo, se le escucha con mucho respeto. Se quitan el sombrero y todo. (E-HMS--
integrante coord.)

Para los cargos, como he referido, la ruta de adquisicidon de experiencia es ascendente,
comenzando por los cargos menores; los comuneros observan y se familiarizan

consecutivamente con las implicaciones de cada cargo, los movimientos que conlleva y las

responsabilidades que se adquieren con él.

Porque ellos empiezan desde un topil en la agencia, luego sigue el suplente, luego
sigue el regidor, luego sigue el agente. Tienen que pasar cuatro cargos de la agencia
para que observen qué movimientos es que hay alla pues. Porque no puedes no mas
entrar y decir, bueno, voy a hacer este cargo - si no estas enterado de los cargos mas
chiquitos que ya empezaron pues. Eso es lo que cuenta. (E-Griselda-mama de
egresada)

Asi, la vida comunitaria conlleva la adquisicion de saberes practicos de diversos
ambitos, estrechamente relacionados con el bienestar comunal, y es desde este lugar que es
posible aportar al futuro comunitario.

Bueno porque lo que pasa es que como todos nosotros en la vida, vamos caminando,

vamos caminando, vamos caminando, vamos caminando. Entonces todo lo que

atropellamos, todo lo que nos pasa en la vida, ahi vamos pasando. Entonces cuando ya
tenemos un poco de edad y algo de experiencia, ya tenemos experiencia. Ya pasamos
ahi, ya pasamos. Y pero el que viene, el que viene hasta alla, uta, ya se estd mandando,

ya de plano pues, y sabiendo bien que nosotros ya pasamos ahi, que no es asi, vaya. Es
una comparacioén asi. (E-Don Tranquilino)

Sin embargo, con la introduccién de otras légicas en el entorno comunitario,
relacionadas con la misma formacion escolar, pero también con las influencias diversas del
contexto social mas amplio, las percepciones de las personas en cuando al valor de la
experiencia se han comenzado, en cierta medida, a transformar. Debido a la migracion,

quienes acceden a los cargos a veces no cuentan con los afios de servicios brindados desde la
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l6gica local; se comienza a priorizar la trayectoria escolar basada en la idea del progreso social

a partir de los saberes considerados como “universales”, entre otros factores.

5.4.2.5. La ESCI de Santa Maria Zoogochi — procesos de insercion y percepciones de
los actores locales

La ESCI de Zoogochi, con la clave 20ESC0007Y, funciona desde el ciclo escolar 2008-
2009. Inicialmente, la escuela comenzé a trabajar en espacios prestados por las autoridades
comunitarias en el edificio publico de la comunidad, construido en el afio 1987, y en el que
también se alojan el Comité de Fiestas y la Orquesta Filarmodnica Infantil. A la disposicion de la
escuela se encontraban tres espacios para aulas, un cuarto para los educadores, y un espacio

para la biblioteca, en la que también se instalaron las computadoras.

llustracidn 12: Pasillo y aula del espacio prestado por la comunidad para la secundaria.

Fuente: Fotografias propias.

Las instalaciones propias para la secundaria comunitaria se construyeron de 2010 a
2012 por iniciativa y financiamiento de la misma comunidad; sin embargo, faltando la conexion
a la red de electricidad, la mudanza de la escuela a su propio espacio no ocurrié hasta en el
afio 2015. Los nuevos edificios se encuentran en la orilla de la comunidad; fueron disefiados
por un comunero y construidos de manera colaborativa. Constan de tres aulas, una sala de

computacion y biblioteca, la direccion y bafios para hombres y para mujeres.
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llustraciéon 13: Aula en las nuevas instalaciones de la secundaria.

Fuente: Fotografia propia.

El proceso de llegada de la ESCI a la comunidad no ocurrio sin tensiones, al tratarse de
un modelo diferencial que apuesta por el didlogo con los conocimientos vy las practicas de la
cultura zapoteca, y con ello, diferente a las telesecundarias y secundarias técnicas en otros
poblados de la regién. A raiz de ello, se generan ciertos desacuerdos entre los mismos actores
comunitarios, incidiendo en ello el imaginario de lo escolar que ha sido fomentado a través de

la historia de la escolarizacidn de las comunidades indigenas.

Uno de los comuneros, Don Atila, quien fue autoridad en el afio que llegd la ESCl a la
comunidad, relata que se habia solicitado una telesecundaria; no obstante, por el nimero
reducido de egresados de la primaria, no se pudieron cumplir con los requisitos oficiales.
Contar con una escuela, no obstante, resultaba importante, pues hasta este momento, los
nifios habian tenido que salir a otros lugares para continuar sus estudios, lo cual, por los gastos
y las distancias, resulté complicado. Un comunero que trabajaba en aquel momento para el
IEEPO informd a los comuneros de la posibilidad de solicitar el nuevo modelo (E-registro

manual-CR).

Ante las criticas que el modelo recibia por parte de algunos integrantes de la
comunidad, principalmente, los que se desempefiaban, a su vez, como maestros de educacion
indigena, se decidio en asamblea que se multaria a los ciudadanos que mandaran a sus hijos a
otras escuelas con 5 mil pesos, para asi asegurar la permanencia de la nueva secundaria con el
numero de estudiantes suficientes: “Muchos dijeron que la escuela no sirve, sobre todo los
profesores de primaria. Dijeron que no habia que meter a sus hijos, porque no servia; cuando

los alumnos terminarian, no iban a aceptarlos en el bachillerato”; se necesitaron varias
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reuniones de los ciudadanos de la comunidad para analizar la situaciéon, hasta que finalmente
fue aceptada la escuela (E-registro manual-Don Petronilo). Don Atila relata que fue entonces
cuando se recibid la visita de la coordinacidn de las ESCI para verificar las condiciones locales y

los espacios disponibles para la escuela (E-registro manual-CR).

Los mismos egresados recuerdan la llegada de la Secundaria en su comunidad, que se
logrd justo con el inicio del ciclo escolar 2008-2009; fue hasta después del comienzo del ciclo
escolar que comenzod a trabajar el modelo, por lo que algunos se estuvieron esperando,
mientras que otros ya habian entregado sus documentos en otras secundarias. Una joven
egresada relata que entonces, “ya la autoridad los fue a traer all3, los que estan en Yagila, y los

que estdn en Yagavila, pero yo si me esperé” (E-Zara-egresada-1.? generacion).

Todavia a afios del comienzo de su labor, se llegan a vislumbrar ciertos conflictos en
torno al modelo; constata el mismo agente en turno de la comunidad que siguen siendo las
mismas personas que estan en descuerdo y que ha afectado a la comunidad (E-registro manual
-agente). No obstante y a pesar de estas tensiones, la disponibilidad del acceso a la educacion
escolarizada en el mismo espacio comunitario se percibe, en general, como valor importante
gue aporta al bien comun.

Inv.: Y cuando Marina ya llegd como a la edad de secundaria, ya para ustedes fue facil

decir, aqui, o si pensaron en mandarla a otro lado, o...

Myrna: No, es, bueno, para nosotros es mejor porque si no, tanto ella como sufren

pues.

Inv.: Cuando estan lejos.

Myrna: Aja estan lejos. Y tanto nosotros también como padres tenemos que ir, éno? A
verla. Tenemos que. (E-Myrna-madre de familia)

Se observa cémo la permanencia en la comunidad permite, ademds de reducir los
gastos y evitar el que los padres tengan que asistir a otras poblaciones para dar seguimiento a
los estudios de sus hijos, que haya una continuidad en lo que respecta en el apoyo vy la
participacién de los nifios y jévenes en el trabajo cotidiano de las familias (E-Griselda-mama de
egresada). Ademas, para algunos padres de familia, es relevante poder continuar cerca de sus
hijos y poder estar al pendiente de ellos durante sus estudios de secundaria, pues es una edad

en la que esto aun se considera necesario (E-informal-mama de Arely).

Se puede decir que, de esta manera, contar con la escuela secundaria en su propia
comunidad, permite una mayor continuidad de la vida familiar y los procesos formativos
propios que esta conlleva en la cotidianidad. Las resistencias a las que la Secundaria ha
experimentado en su proceso de insercion en el contexto comunitario reflejan, sin embargo,

como el modelo diferencial ha de buscar situarse en un panorama definido por una serie de
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expectativas hacia la educacién escolar que se perfilan como multidimensionales.
Corresponden al panorama complejo que los mismos jovenes y padres de familia enfrentan en
un contexto en el que se intersectan diferentes espacios sociales y culturales, necesariamente
en contacto y en continuo intercambio, atravesado ademas por interrelaciones histéricamente
asimétricas, lo que hace que el valor que se asigna a la educacion escolar no pueda definirse

de manera simple.

5.4.2.6. Las formas de trabajo de las ESCI — aprender por proyectos

El modelo de las ESCI busca generar procesos formativos a partir de la investigacion de
“lo comunitario”, con el fin de fortalecer las identidades y culturas de las comunidades en las
que se inserta, enfrentando los procesos de aculturacion y planteandose desde una
perspectiva de la reivindicacion étnica. Esto, frente a las politicas de la asimilacion cultural que
en Meéxico fueron institucionalizadas con la conformacion del Estado, a partir de la
Independencia y, de una forma muy notoria, a partir del movimiento posrevolucionario
(Jiménez Naranjo, 2011). Una expresion institucional de tales politicas ha sido la misma
institucion escolar como via de integracidn y castellanizacion de los pueblos originarios. Del
espacio escolar, histéricamente, ha contribuido al desplazamiento de las lenguas originarias y
los saberes de los pueblos, pues en él se han transmitido los contenidos de un curriculum
estructurado con base en las ciencias, fundadas en la epistemologia positivista y su

fragmentacién de saberes a partir de la racionalidad occidental.

Las Secundarias Comunitarias de Oaxaca, en lugar de trabajar de acuerdo a las formas
escolares clasicas de las asignaturas, trabajan por medio de proyectos de aprendizaje y de

"

investigacion; “el proyecto de aprendizaje se entiende desde un enfoque didactico no
comprometido, mas bien, como una ‘plataforma’ idénea para la construccién de aprendizajes,
en donde el estudiante de la secundaria transita por escenarios propios de la investigacion”
(ESCI/IEEPO, 2009b, p. 30). Cada proyecto ha de tener por eje un tema de relevancia
comunitaria y es definido por los mismos padres de familia y estudiantes, bajo la orientacion
metodoldgica de los educadores (Ob-seminario de apertura-6.% generacidn). El trabajo de

investigacion se organiza por cuatro etapas; estas consisten en el disefio, la planeacion, la

ejecucion y la evaluacion.

A lo largo del proceso, la labor colectiva se estructura por tres tipos de seminario: el
seminario de apertura, en la que se reunen los diferentes actores a definir el tema de cada
nuevo proyecto; el seminario de proceso, que se realiza durante el proceso investigativo e

implica, generalmente, el trabajo colegiado del colectivo de estudiantes y “cubre toda la etapa
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de ejecucion del proyecto caracterizada por la investigacion” (ESCI/IEEPO, 2009b, p. 35); y el
seminario de conclusidn o de resultados que constituye la presentacién y valoracién publica de
los hallazgos del proyecto con presencia de padres de familia, Consejo Representativo y, si es

posible, las autoridades comunitarias (ESCI/IEEPO, 2007, p. 19; Ob-Zoogochi).

A la estructuracion de los proyectos subyace una metodologia definida por el modelo,
disefiado por sus asesores externos y quienes participaron en su concepcion. El modelo, para
ello, se apoyd en la propuesta de investigacidn social de Francisco Covarrubias Villa (2000),
basado en la dialéctica critica: “Cuando la referencia se hace en relacion a la metodologia, se
implica concretamente la desarrollada por el maestro Francisco Covarrubias Villa. Esta,
adaptada a las circunstancias especificas de trabajo grupal en la escuela secundaria”
(ESCI/IEEPO, 2009b, p. 30). El proceso metodoldgico de los proyectos se ha ido simplificando a
lo largo de la experiencia de las ESCI, como constatan asesores y educadores: de 18 pasos
iniciales, actualmente, quedan sélo ocho pasos en la etapa del disefio del proyecto, donde el

noveno seria la planeacidon en la que el mismo educador asume un papel mas fuerte.

Deteccidn de preocupaciones investigativas

Depuracién de preocupaciones investigativas

Traduccion de preocupaciones investigativas a enunciados interrogativos
Traduccion de enunciados interrogativos a enunciados tematicos
Jerarquizacion de enunciados tematicos.

Problematizacién

Denominacién y delimitacién del objeto de investigacion.

Esquema de investigacion

© PNV A WN P

Planeacion
Se observa que el modelo, a pesar de contar una estructura metodolégica acentuada,
no se ha concebido como rigido sino que se ha ido modificando de acuerdo a las necesidades

percibidas en la aplicacion practica.

Y si, le organizamos todo, como habia dicho el maestro Pereyra, hacerlo asi, todos los
pasos. Ahi si eran como 18 pasos todavia, que se trabajaban, y lo abordamos. Entonces
establecimos el esquema, y empezamos al campo de investigacién. (E-Alberto-
educador)

Inv.: Si es a través de su experiencia que se ha ido adaptando, en los pasos.

JSP: Se han ido modificando, simplificando, cuando [los educadores] ya van
manejando, se dan cuenta. Se han dado cuenta de que esto no se necesita y lo
quitan y lo ponen, alguna cosa, o abrevian y cémo suplen, porque esto antes era
imposible. O sea, hay una etapa donde tienen que ser reproductores. Pero una vez
gue manejan esto ellos y los alumnos, después empieza la parte donde empiezan a
modificar y a aportar a la metodologia. (E-JSP-asesor)
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Los proyectos se estructuran a través de un esquema, definiendo, de manera flexible los
contenidos a abordar por jovenes y educador a lo largo del ciclo escolar. Su organizacién por
ambitos y sub-ambitos, donde, en la planeacion, se especifican sus respectivas tareas
investigativas, recursos y formas de evaluacién. Muestro a continuacion el esquema del
proyecto de “Las causas que provocan la extincién de la flora y fauna” de la sexta generacion y

un extracto de su planeacion.

llustracion 14: Esquema de investigacion y desglose del sub-ambito 1.1.

ESQUEMA DE INVESTIGACION
Ambito 1 Tipos de plantas y animales que existen en Santa Maria Zoogochi
Amb-sub 1.1 Las variedades de plantas y animales que existen y su clasificacién
1.2 Caracteristicas de los diferentes tipos de plantas y animales
1.3 Plagas y enfermedades que impiden el buen crecimiento y desarrollode lafyf.

1.4 La forma de siembra de las plantas

Ambito 2 Forma de vida de los animales y plantas
Amb-sub 2.1 La forma de vida de las plantas y animales

2.2 la reproduccion de la flora y fauna

2.3 la alimentacion de los animales y plantas que habitan en nuestra comunidad

Ambito 3 Importancia y aprovechamiento de la flora y fauna en S.M.Z.
Amb-sub 3.1 El valor e importancia de la flora y fauna
3.2 la conservacioén y cuidados de la flora y fauna

3.3 Los beneficios que nos proporcionan las plantas y los animales

Ambito 4 La extincidn de la flora y fauna en nuestra comunidad
Amb-sub 4.1 Plantas y animales extintos
4.2 Causas por las que extinguen las plantas y animales
4.3 Problemas que trae la extincidn de la flora y fauna
4.4 Medidas de prevencion

AMBITO TAREA EXIGENCIAS DE | SEMINARIO SEGUIMIENTO

SUB-AMB INVESTIGATIVA LA TAREA

Ambito 1 *Acudir con *Realizar los *Comentar y * El estudiante

tipos de diferentes guiones de sistematizar la realizara

plantas y personas de la entrevista informacion en el | entrevistas sera

animales com. Para *Localizary equipo capaz de

que existen | preguntar sobre revisar la *Compartir la sistematizar la

en S.M.Z. las diversas informacion informacion con informaciony
plantas y que los otros equipos | tendra que
animales que corresponda a *Exposicion del compartirlo

Sub-amb existen clasificacion trabajo mediante | mediante una

1.1 las *Buscar en *Clasificar las un mapa exposicion

variedades | fuentes plantasy conceptual *El estudiante

de plantasy | bibliograficos animales *Presentar los tendra que ubicar

animales sobre la Hacer fichas avances de inv. la informaciony

gue existen | clasificaciéon de Mediante un libro | presentara el

y su las plantas y avance de su libro

calificaciéon | animales en manera bilinglie

Fuente: Informe de investigacion facilitado por la educadora.

Finalmente, es importante mencionar que se manejan dos tipos de proyectos: de

aprendizaje y de investigacion. Ambos se concibieron bajo en el enfoque de la investigacion
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social cualitativa. El primero se suele trabajar durante los primeros dos afios de los estudios de
secundaria; el segundo constituye una opcion a abordar en tercer grado, con la intencion de
proporcionar nuevas herramientas para la articulacién con el siguiente nivel educativo, el
bachillerato. Esta variante fue concebida sélo después de las primeras experiencias del modelo
e integra el elemento de las hipodtesis, establecidas considerando ciertas variables y a ser

comprobadas al final del proyecto: no por ello deja de concebirse como proyecto cualitativo.

El asunto era también un poco no entrar al asunto del hipotético-deductivo y de la
cuestion experimental y esas cosas, éno? Aunque después lo replanteamos, pero como
un asunto de enlace hacia el bachillerato. Sino como una herramienta que permite
precisamente un didlogo con una comunidad de manera no aséptica. (E-JSP-asesor)

Los pasos metodoldgicos para este tipo de proyectos se ajustaron teniendo en cuenta

las variaciones correspondientes.

Construccion del objeto de investigacion.
Estado del conocimiento.

Justificacién de la investigacion.
Objetivos de la investigacion.

1

2

3

4

5. Hipdtesis
6. Variables.

7. Modelo gréfico.

8. Esquema de investigacion.

9. Planeacidn de la investigacion.

10. Seguimiento y evaluacion. (ESCI/IEEPO, 2009b, p. 59)

En la préctica, los educadores familiarizan a los jovenes con los nuevos conceptos
como parte de los aprendizajes, apoyandose en los materiales que el modelo para este fin les

proporciona.

Ahora estdn trabajando en los pasos que implica llevar un proyecto de investigacion.
Isaac lee en voz alta. [El educador] Carlos sale brevemente, vuelve, Isaac le explica que
les esta diciendo a los compaiieros, que cdmo van a avanzar sin entender, y se ponen a
buscar la palabra inédita que aparecio en el texto. Isaac trata de aplicarla, dice algo de
qgue su programa es “inédita”. Ahora discuten sobre lo que son los variables, Carlos
dice que es un reto tratar de entender este pequefno texto sobre las variables, sobre
cuantas variables estad hablando. Se escucha un debate animado. Carlos pone ejemplos
con las camisas y los colores de las camisas, que viene del manual del educador
comunitario. Ayer observé en el pizarron que aplica también el ejemplo del manual
sobre el maiz para explicar la metodologia para un proyecto de investigacion. (Ob-aula-
3.% grado)

Trabajar un proyecto de investigacion suele ser percibido como una tarea mas

compleja, incluso por los mismos educadores; en la concepcidén de este tipo de proyectos,
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ademas, los padres de familia ya no tienen participacion: “Conrado dio una introduccion,
comentando la diferencia entre los proyectos de aprendizaje y el proyecto de investigacidn; en
este ultimo, los padres ya no tienen injerencia en la eleccion del tema porque es mas

‘complejo’” (Ob-aula-3.*" grado-seminario de apertura).

Las tareas de investigacidn, para ambos tipos de proyectos, implican la indagacion en
la propia comunidad, sobre todo, a partir de entrevistas a los “portadores de conocimientos
comunitarios” — frecuentemente, los ancianos de la comunidad que han acumulado, a lo largo
de su vida, experiencia y saberes que los jovenes pretenden recuperar a través de los
proyectos. Ademas, pueden aplicarse otras herramientas, como puede ser la encuesta a los
integrantes de la comunidad, dependiendo de las necesidades que plantea el objeto de

investigacion (Ob-aula-4.% generacidn).

Para establecer, ademas, el didlogo con los saberes considerados como disciplinarios o
cientificos, se utilizan recursos bibliograficos e informaticos cuya disponibilidad, generalmente,
se encuentra sujeta a ciertas limitaciones. Los educadores buscan suplir los materiales
faltantes a través de textos y materiales conseguidos en visitas a la ciudad o la consulta a
expertos. En relacidn a estos ultimos, se estima que también existe la figura del asesor externo
que ha de profundizar en saberes especializados a través de cortas estancias en las
comunidades; sin embargo, en la practica, esta estrategia ha encontrado poca
implementacion, debido a limitantes de recursos y logistica para los traslados a las localidades,
a veces muy apartadas. A continuacidn, mencionaré brevemente algunos ejes pedagdgicos de

la formacidn de los jévenes en las Secundarias Comunitarias.

Vinculacion de saberes escolares y comunitarios

Las secundarias comunitarias se propusieron con el fin de generar una propuesta
educativa diferencial, articulada a la comunidad y aspirando a “su insercion comunitaria
plena”, a través de “una nueva forma de educar y de gestion en y con la comunidad”
(ESCI/IEEPO, 2007, p. 7). Se basa, de esta manera, en la participacion de estudiantes y
comunidad, donde se busca ir mas alld de recuperar la informacion contextual, pues se
pretende “romper con la idea de que sélo escuelas pueden formar, para mostrar que hay
conocimientos en la comunidad” (E-registro manual-HMS-integrante coord.). En este sentido,
“el modelo pedagdgico de la secundaria, considera que los pueblos originarios: producen,

preservan y trasmiten conocimientos” (ESCI/IEEPO, 2007, p. 7).

Se busca vincular el aprendizaje con el entorno y los saberes comunitarios, propios de

las culturas originarias, partiendo de la participacién de la comunidad en la escuela. Estos
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conocimientos, mas alld de mencionar y relacionarlos, se han de articular; “la articulacion no
consiste en tratarse los conocimientos como al curriculum nacional, sino que la comunidad
tenga injerencia, una participacion directa, capacidad y un campo de intervencién para decidir
cuales conocimientos se incorporan” (E-registro manual-HMS-integrante coord.). Se parte de los
intereses de los jévenes y de los comuneros, buscando hacer que estos se sientan participes de
la escuela; con ello, el modelo intenta diferenciarse de la educacién escolar concebida como
tradicional: “Antes eran alumnos pasivos, no se le preguntaba qué queria saber” (E-registro

manual-HMS-integrante coord.).

En este marco, se busca abordar los conocimientos de manera holistica, trascendiendo
la fragmentacion por disciplinas y significando todos los saberes desde el contexto inmediato; es
a través de los mismos proyectos cdmo, de manera constructiva, se busca profundizar en las
diferentes areas del saber (Maldonado, 2010, p. 161). Para aproximarse a los saberes
comunitarios, se recuperan los conocimientos que los jévenes han adquirido durante su
socializacién familiar y comunitaria. Para profundizar en los aspectos cientificos, se introdujo, a
partir de la experiencia, el espacio de las “jornadas académicas”, como una adaptacion a las
necesidades detectadas, y que, a pesar de constituirse como capsulas especificas, buscan no
desligarse de los proyectos.

Porque como nosotros en cuando se abordan las materias, le llamamos jornadas

académicas. Entonces en las jornadas se abordan las asignaturas relacionadas al

proyecto o al tema que se estd trabajando. Entonces las personas decian que las
jornadas académicas se trabajaran mdas tiempo. Pero nosotros 