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SOBRE LOS AUTORES

uando hablamos de educacién rural solemos referirnos a la accién que
la escuela realiza en los medios rurales. Esta, que en realidad es s6lo una
parte de la educacion de la gente que vive en el campo, tiene caracteristi-
cas similares en distintas partes del mundo y en diferentes momentos histoéricos.
Podemos mencionar algunas de ellas. Por ejemplo, rara vez ha sido una prioridad
en la politica educativa. Incluso cuando ha tenido un lugar importante en los
discursos oficiales, sea para la construccion de proyectos nacionales, sea como
parte de proyectos de desarrollo econémico, lo cierto es que pocas veces las
palabras han ido acompafadas de recursos econémicos su cientes, profesores ex-
presamente preparados, diseflos institucionales, modelos pedagdgicos y recursos
didacticos adecuados. Suele ser una escuela como la urbana, pero empobrecida.
Pese a que a menudo encontramos en las escuelas establecidas en el campo
a profesores sumamente comprometidos con la educacién de los nifios y los
jovenes e incluso de sus familias, asf como una gran creatividad para aprovechar
los pocos recursos disponibles, para hacerse de materiales y disefiar estrategias,
lo cierto es que ésta es una empresa que depende muchas veces de las voluntades
individuales y que las estadisticas sistematicamente marcan un déficit en el acceso
a la escuela que tiene la gente que vive en el campo, asf como en los resultados
de aprovechamiento y en el establecimiento de trayectorias escolares exitosas. A
falta de opciones, los jévenes tienen que emigrar o recurrir a opciones educativas
por medios electronicos. En busca de una mejor calidad de vida, también los
profesores suelen buscar acercarse a las ciudades y dejar las escuelas del campo.
Otro factor comun a distintas experiencias de la escuela en los medios rurales,
es la necesidad de generar estrategias para que la institucion se haga presente en
territorios de dificil acceso o de poblaciéon dispersa, y también para adaptarse a
los cambiantes ritmos y caracteristicas del trabajo agricola. Aunque a veces la
escuela se ha mantenido rigida con un calendario y horario escolar que no toma
en cuenta ni los momentos de siembra y cosecha o de las festividades locales,
desde sus inicios ha tenido que generar modelos institucionales para promover la
escolarizacion, en medios en donde el trabajo infantil persiste o las familias han
de seguir a las fuentes de empleo. A veces, los modelos institucionales se han

basado en la movilidad de la propia escuela: los maestros itinerantes, las misiones



pedagdgicas o culturales, las escuelas en los campamentos de trabajadores mi-
grantes, los vagones de tren-escuela. Otras, la mayorfa, apuesta a la movilidad de
los alumnos: las escuelas de concentracion, los internados o albergues indigenas,
las escuelas de alternancia. En ambas vertientes la vida escolar tiene caractersti-
cas particulares muy diferentes a las escuelas de las ciudades.

Por otra parte, a menudo, el trabajo escolar en las zonas rurales involucra,
mas que en las ciudades, a las familias, porque en éstas recae buena parte del
sostenimiento de la escolarizacién, pero también porque la escuela ha sido un
vehiculo de promocién cultural y desarrollo mas alld del aula y de los alumnos.
Los profesores en el campo son observados de cerca por la gente, que expresa
sus propias opiniones sobre la educaciéon que quiere para sus hijos, y aunque
muchas veces desconfian de los que vienen de fuera, muchas veces acaban dando
un lugar especial en la comunidad, por las actividades que realizan dentro y fuera
de la escuela o sus contactos en otras comarcas, sin importar que muchas veces
son jévenes que no tienen experiencia, que si son indigenas no siempre son del
mismo grupo étnico de las poblaciones a las que llegan, que a veces no tienen es-
tudios especificos y, como en México, ni siquiera reciben el nombre de docentes
sino de instructores.

Asf como los maestros se hacen presentes en las poblaciones, lo hace la pro-
pia escuela, ubicada casi siempre en lugares centrales en la poblacion si su fun-
dacién no es reciente y desde ella, muchas veces, irradian modificaciones en el
emplazamiento mismo de la poblacién y la organizacion del espacio. El edificio
escolar suele usarse con fines distintos a la educacién: como sala de juntas y reu-
niones, albergues, casilla electoral y otras.

Aunque hay muchas cosas comunes en las escuelas establecidas en zonas ru-
rales, las relaciones entre la escuela y la ruralidad no son directas y sencillas, y
econtramos una gran diversidad de estilos y problematicas. Incluso ahi donde
hay curriculum homogéneo, la ruralidad permea al interior de las aulas escolares,
con ritmos especiales, desencuentros culturales, expectativas disimbolas, lenguas
distintas. Muchas veces las problematicas de las escuelas en los medios rurales
son mas negadas que aceptadas como retos que hay que reconocer como paso
imprescindible para generar propuestas y metodologias que posibiliten que la es-
cuela esté presente y beneficie a la poblacion de los medios rurales. Por ejemplo,
en México durante mucho tiempo no se puso atencioén a la metodologia para
trabajar en escuelas multigrado.

Los cambios en las formas y ritmos de produccion en el campo, la construc-
cién de nuevas nociones del espacio en la era digital, los dilemas y debates entre

la educacioén rural, la educacion indigena o la educacion intercultural o multicul-

tural, profundamente enraizados en el papel fundamental que juega la lengua en
la escuela, los problemas de inseguridad y pobreza, obligan a conocer distintas
experiencias, probar propuestas institucionales y técnicas que provengan de dis-
tintas fuentes de inspiraciéon. Esto es precisamente lo que vemos en Educacion
y Equidad en Contextos Rurales: Debates y propuestas, que desde Colombia,
Argentina y distintas regiones de México nos hace revisar preguntas que siguen
siendo fundamentales: quién educa, por qué, para qué y cémo. Revisiones his-
toricas y andlisis de casos armados cuidadosamente se conjugan con propuestas
concretas bien fundamentadas, tendiendo puentes entre problemas y posibles
soluciones. Ademas de tratar temas centrales, y conjugar estos dos tipos distintos
de acercamiento a las escuelas en los medios rurales, tiene una virtud mas: propi-
ciar el intercambio entre distintos tipos de perspectivas pedagogicas, ampliando
asi el compromiso por alcanzar la equidad en la escolarizacién en zonas rurales y

propiciar una escolarizacion significativa para su poblacion.

Dra. Aricia CIVERA

DEPARTAMENTO DE INVESTIGACIONES EDUCATIVAS, CINVESTAV



INTRODUCCION

a atencién a la educacion rural continia siendo un area de debate que

involucra a no pocos actores educativos, y en donde se sigue requiriendo

el compromiso firme del estado para proporcionar soluciones efectivas
que a largo plazo incentiven la mejora de los procesos de formacion escolar en
estas zonas.

Para el caso mexicano resulta especialmente revelador el hecho de que las
zonas rurales sean los territorios que congregan al mayor numero de escuelas de
educacion basica, alrededor del 70% (Juarez, 2017), y ademas sean también depo-
sitarias de una poblacién altamente multicultural, multilingiie y con necesidades
socioeconémicas que enmarcan un contexto de precariedad. Este panorama nos
lleva a situarnos en escenarios educativos en donde son latentes los resultados de
evaluaciones estandarizadas que reflejan un rezago sostenido, el cual no ha podi-
do ser subsanado por la intervencién y aplicacién de politicas educativas naciona-
les. Las problematicas a las que se enfrenta la escuela rural mexicana sirven como
una muestra a los desafios que subyacen en términos generales en la region lati-
noamericana. Por una parte encontramos retos alrededor del trabajo en el aula: se
carece de modelos educativos que permitan gestionar adecuadamente el caracter
multigrado que muchos centros escolares presentan, en consecuencia se carece
también de materiales didacticos y estrategias de intervencién que optimicen la
labor de los docentes al atender a estudiantes con diferentes edades, progre-
sos académicos ¢ incluso con multiples idiomas como medio de comunicacién
funcional; sobre este ultimo aspecto es importante mencionar las situaciones de
desubicacion lingiifstica en la que muchos profesores del subsistema indigena
se encuentran en las zonas rurales, este fendmeno refiere a la distribucion en la
que son asignados docentes que son hablantes de una lengua indigena mexica-

na determinada, y que terminan frente a un aula en donde los estudiantes son

hablantes de un idioma también indigena pero completamente distinto o ininte-

ligible (en caso de pertenecer a la misma agrupacién linglistica), esta situacion
propicia que la ensefianza se realice prioritariamente en espafiol, el cual termina
utilizandose como un idioma franco entre el profesor y la comunidad, pero no
asi respecto a la interaccién con los alumnos, quienes en muchos casos son domi-

nantes en la lengua indigena local. Tenemos asi, profesores que fueron formados




en Hscuelas Normales Bilingiies, como docentes que atenderfan éptimamente a
estudiantes con idiomas maternos indigenas, pero que al entrar a la cotidianidad
de su labor como profesores, se encuentran imposibilitados de ofrecer una prac-
tica formadora que llegue a ser eficientemente multilingte.

En relacion con el contexto derivado de los casos de desubicacion lingtifstica
en el magisterio, podemos también ubicar otros retos a los que la educacién en
zonas rurales se enfrenta, siendo estos no desde lo que acontece en la cotidiani-
dad de las aulas, sino a condiciones estructurales que el mismo sistema educa-
tivo potencia o inhibe desde la puesta en marcha de politicas educativas. Juirez
(2013 y 2017) coincide en que muchas veces las asignaciones de profesores a
determinadas regiones, responden mas a motivaciones politicas o de relaciones
personales ligadas a los sindicatos, mas que al perfil académico de los profesores
o la vocacién por prestar servicio en las zonas rurales. Esta situacion se ve re
ejada claramente en el caso de los profesores bilingiies que no prestan servicio
en escuelas en donde por su formacioén o habilitacion linglistica podrian lograr
un mejor desempeno. Las escuelas generales asi como las pertenecientes al sub-
sistema indigena en México, suelen ser vistas como espacios de prueba o castigo
(Juarez, 2017; Cardona, 2014), a donde seran asignados los profesores que recién
inician su carrera o que son removidos de otras zonas. El mismo profesorado
asumird su estancia en las zonas rurales como un periodo de transito en lo que
se habilitan condiciones para trasladarse a otras regiones con mayor accesibili-
dad o comodidad para sus intereses personales. Otros factores relacionados con
la ejecuciéon de politicas educativas de impacto nacional, son: la disponibilidad
de infraestructura, incluyendo la habilitacion de aulas u otros espacios de uso
comun como patios, sanitarios, auditorios, etc.; el equipamiento tecnoldgico y
la conectividad a internet, teniendo lugar a través de planes que han pasado por
el establecimiento de aulas de medios, hasta la introduccién de equipos en los
salones de clase o la distribucion de dispositivos méviles entre los estudiantes,
teniendo en todos los casos resultados poco favorables en torno a la mejora de
los procesos de ensefianza-aprendizaje desde el entorno rural, esta situacion se
generd en gran manera por un enfoque centrado en la dotacién del equipo tecno-
légico, dejando de lado la relevancia de capacitar también a los actores educativos
en el desarrollo de los nuevos fines y usos pedagogicos que la tecnologia en el
aula tendrfa; finalmente, tendrfamos también factores ligados a la dualidad de
trabajo administrativo y docente que los profesores tienen que llevar a cabo en
las aulas multigrado, en donde también fungen como directivos y ante lo cual les
son solicitados procedimientos que de manera recurrente les requieren ausentar-

se de las aulas. En todos los casos sefialados, estamos en presencia de factores

que inciden directamente en el rendimiento de los estudiantes, y que como pue-
de observarse rebasan el grado de actuacién que los mismos actores educativos
locales tendrfan para potenciar mejoras en las aulas de la escuela rural.

Resulta entonces relevante atender a la mediacion entre los procesos que des-
de las comunidades escolares rurales se promueven para la mejora continua, y las
acciones que se fomentan desde la intervencion del sistema educativo nacional o
por medio de actores circundantes, como lo setfa la comunidad académica ligada
a la investigacion educativa. El presente volumen incentivara el didlogo desde
debates y propuestas que buscan favorecer una vision integral de la mejora edu-
cativa en contextos rurales desde un enfoque de equidad que beneficie a todos
los involucrados.

La primera parte de la presente obra esta enfocada a la presentacion
de debates emergentes en torno a la Educacién Rural.

El capitulo 1 a cargo de Amalia Miano, tiene como objetivo ofrecer una des-
cripcién del caracter colectivo del enfoque que desarrollan e implementan las
escuelas rurales de alternancia en Argentina. La propuesta contempla una plani
ficacion que busca integrar de manera activa a otros actores educativos miembros
de la comunidad, extendiendo la participacion en la construccion del aprendizaje
escolar mas alla del binomio profesor- alumnos. La autora enfatiza la necesidad
de estudiar la participacion de las familias en la practica educativa de las escuelas
de alternancia, mas adin ante la contradiccién de que la bibliografia existente ha
prestado poca o nula atencion a este aspecto. En este sentido se desarrollan ar-
gumentos que buscan mostrar la necesidad de incluir a estos nuevos actores no
solo en tareas administrativas, sino también en acciones pedagogicas que resulten
valiosas para la construccion de conocimiento. Miano se apoya de instrumentos
cualitativos como entrevistas o notas realizadas en campo, que desde una vision
etnografica denotan la utilidad de la participacion colectiva para generar apren-
dizajes, y sobre todo, para habilitar acciones que contribuyan a la mejora de la
calidad de vida en las zonas rurales.

El capitulo 2 escrito por Teresa Rojas, nos traslada al contexto de los campos
agricolas mexicanos en donde existe presencia de nifios y nifias migrantes. La au-
tora plantea la clara necesidad de modelos pedagdgicos que resulten pertinentes
para este tipo de poblacion escolar, considerando que es necesario efectuar accio-
nes encaminadas a disminuir la desercién escolar y optimizar los aprendizajes que
se pueden obtener en un escenario de migracién. Se presenta una revisién deta-
llada de la politica educativa y las propuestas pedagogicas que han buscado ofre-
cer atencion a este tipo de comunidades, haciendo hincapié en los desatios que

han limitado el desarrollo éptimo de la practica docente y de aprendizaje en estos



escenatios. Los datos de campo analizados por Rojas pertenecen a un proyecto
mas extenso que indaga las politicas educativas para estas poblaciones en tres
regiones mexicanas (Hidalgo, Puebla y Veracruz) que resultan significativas para
ilustrar los movimientos migratorios entre escenarios rurales y encaminados a la
incorporacion de trabajadores al mercado agricola en zonas centrales de México.
Los resultados expuestos son obtenidos de entrevistas que se aplicaron a diver-
sos actores del sistema educativo nacional como: responsables estatales, asesores
escolares y docentes, siendo todos ellos personal con participacién activa en la
aplicacion del Componente para el Fortalecimiento para la Atencién Educativa
a la Nifiez Migrante (CFAENM) —antes conocido como Programa de Educacion
Basica para Nifias y Nifios de Familias Jornaleras Agricolas (PRoNIM). La revision
conjunta con los actores hizo posible la sistematizacion de experiencias alrededor
de la aplicacién de politicas y modelos pedagdgicos, pero sobre todo la identifi-
cacion de las limitaciones y desaffos vigentes con estas comunidades escolares.

En el capitulo 3, Sara Cristina Tejeida expone el caso del programa educativo
del Comité de Cafeteros del Cauca, Escuela y Café, en Colombia. La experiencia
reportada explora principios de la educacién rural intercultural en el marco del
proyecto Centro de investigacién, promocion e innovacion social para el desa-
rrollo de la caficultura caucana (CICAFICULTURA). La autora retoma el origen del
programa Hscuela y Café, el cual fue concebido desde la Federaciéon Nacional de
Cafeteros (FNC) como un instrumento de intercambio e interaccion entre genera-
ciones. De acuerdo a Tejeida, la educacion rural en contextos cafeteros, adquiere
mayor relevancia a través del protagonismo que estos escenarios de produccion
logran en la economia de la Colombia del siglo XX, generando una influencia
que llega incluso a permear en el ambito educativo. Los contenidos expuestos en
el capitulo se desarrollan a partir de tres ejes: la descripcion de la relevancia de la
educacion en el escenario cafetero, recurriendo a una revision de los aportes de
Rodrigo Parra Sandoval; una retrospectiva del desarrollo de la economia en los
contextos de produccion cafetera en el Causa y su vinculacién con la mejora de
los espacios educativos y finalmente; 3- Las implicaciones de pensar un programa
educativo como Hscuela y Café en contextos multiétnicos y pluriculturales, asi
como las primeras apuestas en ese sentido.

La segunda seccion del libro esta orientada al desglose de propuestas para la
educacion rural en contextos de diversidad cultural y lingtistica. El capitulo 4 que
abre esta seccién, estd a cargo de Nancy Villanueva, quién presenta un reporte de
caracter critico acerca de las condiciones operativas de la educacién basica pabli-
ca en el estado mexicano de Yucatan. El trabajo plantea como nocién central la

inequidad educativa, asi como los factores sistémicos que dificultan su reduccion

en México. Para adentrarnos en el contexto educativo yucateco, la autora hace
uso de bases de datos e informacién etnografica, esta tltima proveniente de in-
vestigadores asociados a la tematica, asi como de aportes de su propia autoria.
Los resultados develan una fuerte contradiccion entre la asignacion de recursos
para la mejora educativa desde el Estado mexicano, y las condiciones de preca-
riedad en las que muchas comunidades de la regiéon (principalmente de origen
maya) se encuentran. Los desafios de las escuelas rurales en Yucatin enfrentan
no solamente una necesidad imperante de mejora en la calidad, sino también
condiciones de vulnerabilidad, asociadas a la marginacién y pobreza que persiste
en el entorno a pesar de los compromisos legales que el gobierno mexicano ha
suscrito para la atencion a este tipo de poblaciones. El analisis de Villanueva invi-
ta asi a pensar en las asimetrias sociales, econdémicas y académicas que alin estan
vigentes en multiples escenarios rurales del México contemporaneo.

En el capitulo 5, Enrique Bautista ofrece un repertorio de estrategias para el
abordaje de la ensefianza de la historia en escuelas rurales de zonas indigenas. El
trabajo se propone como objetivo reflexionar sobre la construccion de procesos
de ensefianza y aprendizaje, que potencien la conciencia histérica e incentiven la
participacion ciudadana, a través de la revision critica de las problematicas que
aquejan a las comunidades indigenas mexicanas. Bautista revisa las nociones de
interculturalidad y pensamiento histérico como principios que cuestionan los
esquemas tradicionales de ensefianza de la historia en las escuelas de nivel ba-
sico. El autor propone la creacion de vinculo entre las culturas indigenas y la
formacion ciudadana que debe ser fomentada en la escuela contemporanea, se
visualiza a esta conexion como un medio desde el cual se debera visibilizar un
reconocimiento pleno de los pueblos indigenas en la configuracion actual de la
identidad mexicana.

El capitulo 6 propone un mecanismo para la articulacién del uso y ensefianza
de lenguas indigenas con el desarrollo de contenidos en el area de matematicas
del curriculo de educacién basica en México. Se argumentan tres grandes ejes de
discusion: en primer lugar, la valoracion de la realidad educativa local como ele-
mento base para la contextualizacion del curriculo; segundo, el establecimiento
de vinculos entre el area matematica y del lenguaje; y nalmente, las posibilidades
de instauracién de un curriculo en contexto desde practicas y saberes locales.
Se revisan especialmente aspectos de la ethomatematica como una subdiscipli-
na que enmarca coherentemente la construccioén de conocimiento desde el area
matematica en comunidades rurales indigenas. El autor establece un esquema
de vinculacion entre la Teorfa de Situaciones Didacticas de Brousseau (2007) y

el modelado de Situaciones Comunicativas esbozado por Slagter (2007) para la



ensefanza de segundas lenguas; la relacién entre estas dos teorfas permitirfa con
gurar espacios de enseflanza y aprendizaje, donde la lengua indigena y las mate-
maticas se desarrollen paralelamente al asumir contenidos de ambas vertientes
como objeto de estudio, y también al utilizar tanto el espafiol como los idiomas
indigenas locales como medios de instruccién en las asignaturas de los respecti-
vos campos de formacion.

Bertha Pech en el capitulo 7, incide en la exploracion de estrategias didacticas
para la ensefianza del Maya Yucateco desde una perspectiva de coherencia lin-
glifstica y sociocultural. Los datos analizados provienen de un periodo de campo
donde se aplicaron cuestionarios a profesores de escuelas rurales del subsistema
indigena en el estado mexicano de Yucatan. Los docentes participantes eran al
mismo tiempo estudiantes del programa de licenciatura en educacién primaria
para el medio indigena, impartido en la sede de la Universidad Pedagdgica Na-
cional en Peto, Yucatan. El disefio metodologico de la investigaciéon prestaba
especial interés en sistematizar las decisiones que los profesores tomaban en tot-
no a la definicién del tipo de conocimientos contextuales que la escuela debe
promovert, asi como la eleccion de la o las lenguas en que estos procesos de en-
seflanza- aprendizaje deben tener lugar; la autora considera que estas dinamicas
de transmision de conocimientos son relevantes para el subsistema mexicano de
educacion indigena, pero deberfan ser también de interés para todos los servicios
del sistema educativo nacional. Pech invita a través de su capitulo, a replantear
las condiciones a través de las cuales se utiliza la lengua indigena en las aulas
bilinglies, considera prioritario establecer una apuesta por el uso del maya como
medio de instruccién, sobre todo en espacios donde la lengua continua siendo
un medio efectivo para la comunicacién entre los estudiantes. Finalmente, ad-
vierte sobre la urgencia de reformar la practica docente en escenarios educativos
multilingiies, como lo son muchas de las escuelas en zonas rurales mexicanas,
visualizando los cambios propuestos como una respuesta a la necesidad de una
enseflanza contextualizada, pero también al compromiso por fortalecer y fomen-
tar el reconocimiento de la diversidad lingtifstica y cultural.

En el octavo y ultimo capitulo, Bertha Dimas ofrece un estudio de caso, des-
cribiendo las brechas educativas presentes en la formacion de estudiantes de ni-
vel medio superior en la HEscuela Preparatoria Intercultural de Santa Fe de la
Laguna, en el estado de Michoacan, México. La autora ejecuta un recorrido por
los procesos de creacion y puesta en marcha de la preparatoria, describe las ca-
racteristicas de su modelo educativo intercultural bilingtie, y revisa también las
problematicas de operatividad durante el seguimiento de una generaciéon. Uno

de los llamados mas importantes a los que nos invita Dimas, esta centrado en

la urgencia de exigir el cumplimiento de la obligatoriedad de la educacién entre
la poblacion infantil y juvenil de comunidades indigenas, paralelamente, exhorta
también a propiciar desde un marco de equidad, el desarrollo de procesos de
consulta comunitaria sobre acciones y politicas educativas, que integren a los
pueblos indigenas de manera activa en la configuracion de sus propias opciones
y espacios de formacion escolar.

Como podra observarse, los autores de esta obra son consistentes al convi-
darnos a pensar en una reconfiguraciéon de la educacion rural contemporanea
que sea justa e inclusiva con la diversidad, pero que también sirva de ejemplo de
buenas practicas que sean replicables en otras areas de los sistemas educativos.
Esta condicién debe ser util para ver en las zonas rurales no a poblaciones en
desventaja, sino a comunidades que enfrentan condiciones de inequidad, y que
a pesar de ello, son capaces de brindar valiosas e innovadoras alternativas de

atencion educativa.
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FAMILIAS Y COMUNIDAD COMO ACTORES EDUCATIVOS.
EL ENFOQUE PEDAGOGICO E INSTITUCIONAL
DE LAS ESCUELAS RURALES DE ALTERNANCIA

AMALIA MIANO

INTRODUCCION

as escuelas de alternancia surgen en Francia en el ano 1935 a partir de
la iniciativa de familias del medio rural de una pequefa aldea del su-
roeste francés, que se acercan al cura de la parroquia del pueblo para
plantearle necesidades respecto a la continuidad de los estudios de los jévenes.
El rol protagénico fue asumido por el Presidente del Sindicato Agricola de esta
aldea cuyo hijo, al finalizar su educacién primaria, le manifiesta a su padre que
no quiere abandonar el predio familiar para continuar su formacion en la escuela
secundaria. De acuerdo con Duffaure (1994), se trataba de un joven que se habia
destacado en sus estudios. Con este problema, el padre del joven se contacta con
otras familias que se encontraban en la misma situacién y se acercan al cura que
accede a darle a los jévenes clases en el edificio de la parroquia, alternadas con
periodos de permanencia en los hogares de los estudiantes.
Es necesatio destacar que estas escuelas surgen en este contexto comunitario
y familiar y, por lo tanto, ya desde sus inicios, se incorpora esta forma de organi-
zacion escolar ligada a la alternancia para dar una respuesta concreta a las necesi-
dades de las familias del contexto rural: que los jévenes puedan continuar con sus
estudios sin abandonar las actividades productivas que realizan con sus familias.
De acuerdo con Duffaure (1994), es recién a mediados de 1950, cuando en
Francia ya existfan aproximadamente 150 escuelas de alternancia, que esta forma
de organizacion escolar comienza a constituirse en una pedagogia especifica, que
hoy se identifica bajo la categoria de “pedagogia de la alternancia”, es decir, que
esta forma de organizacion “creada por un grupo de agricultores, luego fue fun-
damentada, conceptualizada y sistematizada por pedagogos” (Duffaure, 1994:9).

A partir de comienzos de la década de 1960, las escuelas de alternancia co-

mienzan a expandirse por todo el mundo, primero hacia distintos paises de Afri-

ca, luego hacia América Latina y también, a comienzos de la década de 1990, se
incorporan Asia y América del norte al mapa mundial de las escuelas de alter-




nancia. En un trabajo anterior (Miano y Heras, en evaluacion) hemos analizado
que la apertura de escuelas de alternancia en diferentes geografias, respondié a
procesos de auto organizacion de distintos actores en los diversos pafses que
vieron en la alternancia, la posibilidad de cubrir las necesidades de escolarizacion
secundaria de los jovenes rurales. En los distintos paises, estas escuelas adoptan
diferentes denominaciones, e incluso en un mismo pais puede haber diferentes
sistemas de escuelas de alternancia (por ejemplo en Brasil, Uruguay, Argentina y
Espafia).

En Argentina, la alternancia comienza en el afio 1969 con la apertura de la
“Escuela de la Familia Agricola” (Era) en Moussy, una pequefia localidad rural al
norte de la provincia de Santa Fe. En este caso, un grupo de familias de pequefios
productores rurales, un docente, el Movimiento de Accién Rural Catdlica y las
Ligas Agrarias,' se contactaron con las escuelas de Francia y se organizaron para
abrir la primera escuela de alternancia en Argentina (Fernandez y Welti, 2000).
Actualmente, Argentina cuenta con escuelas EFA en la provincia de Santa Fe, Mi-
siones, Corrientes, Coérdoba y Santiago del Estero.

También en nuestro pafs, en el afio 1989, en la provincia de Buenos Aires se
abren los Centros Educativos para la Produccion Total (CEpT de aqui en adelan-
te), escuelas de alternancia que tienen la caracteristica especifica de ser co-ges-
tionadas entre las familias de los estudiantes, los docentes y el Estado, a través
del Consejo Escolar dependiente del Ministerio de Educacién provincial. La co-
gestién abre la posibilidad para que las familias participen efectivamente de la
gestion escolar tanto en lo que respecta a cuestiones administrativas de la escuela
como también en cuanto a temas pedagogicos, ya que, por ejemplo, las familias
participan junto a distintos funcionarios estatales de la eleccién de los futuros do-
centes, de la evaluacion de proyectos productivos presentados por los estudiantes
y de diversas instancias de tomas de decisiones a nivel escolar local, regional y
provincial, teniendo incluso la posibilidad de incidir en politica publica educativa,
tal como veremos mas adelante.

Nuestro proposito en este trabajo es dar cuenta de la orientacién colectiva
del enfoque pedagdgico de la alternancia, es decir, interpretamos que quienes
se identifican como actores educativos en esta forma escolar no son unicamen-
te los docentes y los estudiantes, sino también las familias y la comunidad en

general. En la literatura relevada del campo de la pedagogia de la alternancia,

Son organizaciones sociales y politicas que surgieron en Argentina a fines de 1960 que representaban
las demandas de los campesinos frente a las politicas de corte neoliberal que comienzan a instalarse
en el sector rural. Principalmente surgieron en las provincias del noreste argentino. Durante la tltima
dictadura militar fueron desarticuladas y sus principales dirigentes sufrieron el encarcelamiento, la
desaparicion y el exilio (Calvo y Percincula, 2012).

hemos identificado que existen una gran cantidad de estudios que se centran en
los instrumentos pedagdgicos de estas escuelas. Sin embargo, hemos constatado
que no se ha analizado en profundidad la dimensién colectiva de los mismos, lo
cual implica extender la mirada de andlisis mas alld de lo ocurre en el tiempo y
espacio especificamente escolar. Analizaremos este enfoque pedagdgico a través
de la experiencia concreta de los CEPT. Creemos que si bien se trata del analisis de
un tipo de escuela de alternancia, el mismo apela al conjunto de estas escuelas ya
que si bien la alternancia fue implementada por actores sociales muy diversos, en
distintas geografias y momentos histéricos, se puede observar una unidad de sus
principios metodolégicos (Garcia Marirrodriga y Puig Calvo, 2007).

Este capitulo se estructura de la siguiente manera: en el proximo apartado de-
sarrollaremos la metodologia de generacion y andlisis de la informacion. Luego,
en el apartado siguiente, daremos cuenta de los temas que han sido trabajados
por la literatura respecto a la pedagogia de la alternancia, destacando que el anali-
sis del enfoque colectivo de los procesos de ensefianza y aprendizaje se conforma
como un tema vacante en esta literatura. Seguidamente desarrollamos el analisis
de los espacios institucionales y los instrumentos pedagdgicos especificos que
involucran la participacion de las familias. También analizamos en este apartado
los saberes y aprendizajes que realizan las familias que participan del Consejo de
Administracion, principal 6rgano de gestion de las escuelas de alternancia. Final-
mente, en las ultimas reflexiones destacamos algunas caracteristicas especificas

de esta pedagogia que se convierten en sus seflas particulares.

Para el analisis nos hemos guiado por las siguientes preguntas ¢Cudles son los
espacios institucionales creados en las escuelas de alternancia para la participa-
cion de las familias y la comunidad? ¢Cudles son los instrumentos pedagdgicos
presentes en los CEPT que implican la participacion de las familias y la comunidad
local en los procesos de enseflanza y aprendizaje? ;Qué tipos de aprendizajes
deben realizar las familias para sostener esa participacion?

Hemos aplicado estas preguntas a un corpus de material compuesto por
fuentes diversas: documentacién institucional (normativas y resoluciones que
regulan que el funcionamiento del Programa cEPT), bibliogratia que analiza los
instrumentos pedagogicos de la alternancia, entrevistas realizadas a actores que
estuvieron involucrados en la apertura de escuelas de alternancia en Argentina y
entrevistas realizadas a docentes y miembros del Consejo de Administracién de

un CEPT.



Para analizar los tipos de aprendizajes que deben realizar las familias nos ba-
saremos en las notas de observacioén de las reuniones del Consejo de Adminis-
tracion de un cePT. Con este CEPT hemos iniciado un trabajo de campo en el mes
de septiembre de 2016 y, a partir del mes de marzo del afio 2017, comenzamos
a participar en las reuniones quincenales que realiza este Consejo en el cual par-
ticipan aproximadamente 15 consejeros (madres y padres de los estudiantes y
egresados del cEPT), la directora del Centro y un profesor que cumple el rol de
“Coordinador de alternancia”. Las reuniones son audio grabadas y transcriptas
para su posterior andlisis y socializacién con los miembros del Consejo.

Nos interesa destacar que el trabajo que estamos realizando sobre las escuelas
de alternancia conforma una de las lineas de investigacion dentro de un progra-
ma mayor dirigido a comprender el aprendizaje colectivo de caracter cooperativo
solidario.” En este programa trabajamos con organizaciones que se dedican al tra-
bajo, la salud mental, la cultura y la educacion. La orientaciéon metodologica gene-
ral es la de la investigacién colaborativa, lo cual implica desde la socializacion de
los registros y las interpretaciones que se van realizando junto con los miembros
de las organizaciones, hasta la posibilidad de plantear preguntas de investigacion
junto con los miembros de esas organizaciones. Hste proceso de investigacion
colaborativa muchas veces ha dado lugar a la implementacion de espacios de
acompafiamiento o capacitacion solicitados por las propias organizaciones para
las cuales, en muchos casos, se ha solicitado financiamiento especifico.’

Por ultimo, para el analisis hemos apelado a algunas categorias especificas del
campo educativo para analizar los instrumentos pedagogicos de la alternancia.
Tal como veremos a continuacion, la consulta de la bibliografia existente con
respecto a lo educativo nos permite identificar que los instrumentos pedagogicos
de la alternancia y sus racionalidades didacticas son a la vez muy especificos y
adaptables a cada contexto. Tomamos estas cuestiones pedagdgicas como parte
de nuestra orientacién metodoldgica en tanto, para responder a nuestros interro-
gantes sobre la orientacion colectiva de este enfoque debemos dar cuenta de las
especificidades del mismo, es decir, de sus caracteristicas singulares respecto a

otras pedagogias.

Nos referimos al proyecto PICT 0943 “Comprender el aprendizaje colectivo de caricter cooperativo
solidario. Sus pedagogias y dispositivos especificos”, dirigido por la Dra. Ana Inés Heras y financiado
por la Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecnolégica de Argentina.

Por ejemplo, hemos desarrollado junto a las organizaciones talleres de narracién y expresion dirigido

a nifi@s en situacién de calle o bien capacitaciones para la conformacion de cooperativas de trabajo,
entre otros.

En nuestra busqueda bibliografica hemos identificado que la categoria pedagogia
de la alternancia, hace referencia a un enfoque educativo implementado en apro-
ximadamente 40 paises, en escuelas rurales de alternancia que adoptan distintos
tipos de denominaciones. La literatura respecto a la pedagogia de la alternancia
aborda diferentes tematicas. A continuacién, desarrollaremos brevemente cada
una de ellas para concentrarnos especificamente en los trabajos que abordan el
tema del enfoque pedagdgico de estas escuelas.

En primer lugar, existen estudios realizados por petsonas que han estado im-
plicadas en el movimiento de la alternancia, ya sea como pedagogos, profesores
o bien funcionarios (estatales o del propio movimiento). Se trata, en general, de
los primeros trabajos que han surgido respecto a esta pedagogia por lo cual, en
su mayorfa, son textos en idioma francés donde se realiza una historizacion del
surgimiento y desarrollo de la alternancia (Chartier, 1978; Duffaure, 1994; Gimo-
net, 1984; Nové-Josserand, 1987). En varios de estos trabajos comienzan a deli-
nearse también algunas caracteristicas centrales de los instrumentos pedagogicos,
asociados principalmente a la alternancia, las visitas a las casas de los estudiantes
cuando no estaban en la escuela y los cuadernos de campo que registraban lo que
ocurrfa en estas visitas. También existen trabajos de este tipo en espafiol, realiza-
dos por actores que participaron de la implementacion de escuelas de alternancia
en distintas partes del mundo (Bacalini, 1998; 2009; Bacalini y Ferraris, 2001;
Dinova, 1997; Garcfa Mrirrodriga y Puig Calvo, 2007).

En segundo lugar, encontramos un 4area tematica vinculada a la formacién
profesional, ya que la unién entre lo escolar y lo productivo se encuentra en la
base de la alternancia. A partir de la década de 1980, esta forma escolar y pe-
dagogica se extiende desde la educacion secundaria al campo de la formacion
profesional y plantea el vinculo entre las instituciones educativas y las empresas
(Gagnon, Mazalon y Rousseau, 2010; Pentecouteau, 2012). Esta aplicacién de la
alternancia a otros niveles y contextos educativos implicé que algunos de sus fun-
damentos pedagogicos y politicos se vieran modificados, lo cual llevé a varios au-
tores a desarrollar tipologfas en funcién del nivel de integracion entre el espacio
educativo y las actividades productivas realizadas por los estudiantes, inclusive
identificando que ciertas formas de implementacién no son apropiadas (Boud-
jaoui, Clénet y Kaddouri 2014; Tilman y Delvaux, 2000). Varios de estos trabajos
se centran en el sistema de educacién terciario o superior sin hacer referencia a
las escuelas rurales de alternancia. Un ejemplo de este tipo de trabajos es el Vo-

lumen 128 de la Revue Fracaise de Pedagogie (afio 1999), dedicado enteramente



a la alternancia, en el cual se encuentran articulos que analizan, desde un enfoque
pedagogico, las ventajas y dificultades de esta pedagogia para la formacion profe-
sional, centrandose principalmente en la educacion terciaria y universitatia.

En tercer lugar, existen trabajos de investigacion o de reflexion sobre el sis-
tema de educacion en alternancia y sus vinculos con las organizaciones y mo-
vimientos sociales. La mayor parte de estos trabajos (en portugués) se refieren
a la experiencia de Brasil ya que en este pafs, las escuelas de alternancia forman
parte de lo que se conoce como educagao do campo, que afirma el derecho de la
poblacion a ser educada en el medio en que vive y, sobre todo, a una educacion
pensada a partir de ese lugar. Las escuelas de alternancia, las escuelas itinerantes
del Movimiento Sin Tierra y otros ejemplos de escuelas de movimientos sociales
forman parte de este movimiento nacional (Novais de Jesus, 2011; Silva, 2015;
Sobreira y Silva, 2014).

En cuanto al area ligada a la pedagogia y didactica especificas de la alternancia,
podemos agrupar la bibliografia en tres grandes tematicas. La primera tiene que
ver con aquellos articulos que se centran en analizar al trabajo (o bien a las activi-
dades productivas que realizan las familias) como un principio educativo central
de esta pedagogia, en tanto la alternancia implica una fusién entre teoria y prac-
tica, familia - comunidad y escuela (Pereira da Costa, 2016; Lamas Rojas, 2016;
Monge Naveros, 2016). Desde este enfoque se destacan algunos instrumentos
especificos como por ejemplo, las visitas que los docentes realizan a los estudian-
tes cuando permanecen en sus hogares, las pasantias, el disefio e implementacion
de proyectos productivos por parte de los estudiantes. Esta linea se diferencia de
la que mencionamos mas arriba (unién entre la alternancia y la formacion profe-
sional) ya que se centra en las escuelas rurales y no es pensada como educacién
para el trabajo, sino como educacién a través de situaciones concretas de trabajo.

La segunda tematica agrupa aquellos trabajos que sefialan las articulaciones
de los instrumentos pedagdgicos con el medio, y sus posibilidades de generar un
tipo de subjetividad critica respecto al sistema rural dominante en la actualidad
(Batista dos Santos, 2015; Heras y Burin, 2002; Miano, 2016; Ribeiro, 2008; Silva,
Andrade y Moreira, 2015). También, dentro de esta tematica podemos agrupar
aquellos trabajos que vinculan a la alternancia con las posibilidades de mejorar la
calidad de vida de las familias del medio rural (Bock y Fagundes, 2014; Zanuncio
y Zanuncio, 2015).

Finalmente, hemos relevado trabajos en los cuales se analiza en profundidad
un instrumento especifico de la pedagogia de la alternancia, por ejemplo, el “cua-
derno de realidad” (Silva, Andrade y Moreira, 2015), la “practica de vivencia”

(que consiste en el intercambio de estudiantes que permanecen en las casas de

estudiantes de otras escuelas de alternancia por una semana para conocer cos-
tumbres, producciones, saberes de otras familias) (Bencke Vergutz y Reis Costa,
2010) o el trabajo “por area de conocimiento” (Kunrath, 2014). Al tomar sélo un
instrumento pedagogico, estos trabajos logran enfocar en profundidad algunos
temas relevantes vinculados a esta pedagogia, por ejemplo, el lugar que ocupa la
lecto escritura (al analizar el “cuaderno de realidad”), los prejuicios en cuanto a
la division de tareas productivas en funcion del género (en cuanto a los intercam-
bios estudiantiles) y diversas dimensiones involucradas en la formaciéon de los
docentes de estas escuelas (en cuanto al “trabajo por areas”).

Esta revision bibliografica nos ha permitido constatar que no hay estudios
que aborden la orientacion colectiva que tiene la pedagogia de la alternancia, y los
instrumentos especificos disefiados para involucrar a las familias y la comunidad
como actores educativos. Este punto es relevante ya que, como pudimos obser-
var, es una pedagogia que surge desde el propio seno comunitario y familiar cuya
dindmica estuvo, desde un principio, orientada a contemplar las necesidades y
particularidades de las producciones que se dan en el medio rural. De esta mane-
ra, a través de este enfoque el aprendizaje sucede en principio en tres espacios: en
la escuela o centro educativo, en los predios de las familias de los estudiantes y en
la comunidad en general. Esto permite ampliar el numero de actores implicados

en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Dividiremos esta seccion en tres apartados. En el primero, nos centraremos en
los dispositivos institucionales creados a través de la normativa de los CEPT para
generar la participacion de las familias de los estudiantes y de la comunidad en la
cual estd inserta el Centro. En el segundo, analizaremos cuales son los instrumen-
tos pedagdgicos que involucran la participacion de las familias en los procesos de
enseflanza y aprendizaje de los estudiantes. Finalmente, en el tercer apartado, nos
centraremos en los aprendizajes que deben desarrollar las familias para participar
de un espacio central de estos Centros: el Consejo de Administracion, a través

del analisis de transcriptos de observacion participante realizados en ese espacio.



Existen en la actualidad 35 cepT cubriendo todo el territorio de la provincia de
Buenos Aires. Cada CEPT se crea y funciona en el ambito co-gestivo entre la
Direccion General de Cultura y Educacion (dependiente del Ministerio de Edu-
cacion de la provincia de Buenos Aires) y la Asociacion Centro Educativo para
la Produccién Total (ACEPT) (Asociacion civil con personetia juridica). Es decir,
cada Centro conforma una Asociacion Civil cuya gestién ejecutiva estd a cargo
de un Consejo de Administracién, 6rgano elegido por la Asamblea de la Asocia-
cién conformado por madres y padres de los estudiantes, egresados y pequefios
productores rurales de la zona. Este Consejo es asesorado técnicamente por una
terna docente.

Podemos observar que este diseflo institucional le da desde su funcionamien-
to estructural un rol central a la participacion de las familias, en tanto, de acuerdo
a la normativa especifica del Programa (Normativa cept, 2000), a través del Con-
sejo de Administracién las familias tienen la responsabilidad de participar en: la
formulacién junto con el equipo docente del proyecto curriculat institucional del
CEPT; la seleccion de los docentes y del personal no docente; la matriculacion de
los alumnos; la manutencion de la infraestructura del Centro; la administracion y
gestién de los gastos operativos y de servicios y la participacion en las reuniones
convocadas por la Federacién de Asociaciones de Centros Educativos para la
Produccién Total (FACEPT)(6rgano de segundo grado que coordina las politicas
generales del Programa cEPT y que esta conformado por dos representantes de
cada ACEPT).

LLa importancia de los espacios disefiados para la participacion de las familias,
puede llegar a comprenderse cabalmente si damos cuenta de la percepcion que
tenfan las personas que participaron en los origenes del disefio institucional de
los CEPT: “nosotros siempre deciamos que lo que querfamos era armar un Centro
con una organizacién comunitaria que tenga una escuela adentro, después lo
escolar se fue devorando todo lo demas” (Entrevista a S.E, 3 de marzo de 2016).
En tanto Centro comunitatio, la patticipacién de las familias se proponfa como

un rol estratégico:

Yo creo que tedricamente ha habido un proceso de visibilizacion de lo rural que
no hubo en ese momento, pero en aquel momento no estaban visibles, la gente se
daba su tiempo pero después tomaba muy bien la manija, muy interesante, hubo

y hay dirigentes en el campo muy interesantes, gente que sac6 de abajo de la cama

su maquina de escribir para hacer los discursos como presidentes (del Consejo),

muy bien, y entendieron que tenfan un rol politico (Entrevista a S.F).

A su vez, para la apertura de un Centro es necesario que haya, en primera ins-
tancia una necesidad local, es decir, una demanda por parte de una comunidad
rural (familias, docentes, entidades ligadas al agro) que es elevada a la Direccion
General de Escuelas. Luego se organiza una reunién en la cual participan los
miembros de esa comunidad, el Estado (a través de la Direccion General de
Escuelas) y miembros de FACEPT. La primera accion es conformar un Consejo
de Administracion, es decir, sin la organizacion previa de las familias, no puede
darse el proceso de apertura de un Centro.

Interpretamos que esta configuracion institucional que se apoya en la parti-
cipacién de las familias logra crear una propuesta educativa que excede los tiem-

pos, espacios y actores tradicionales del sistema educativo. De esta manera:

El Programa CEPT es una propuesta educativa abierta a la comunidad, en la cual el
aula, la institucién educativa, el territorio y todos los actores interactian perma-
nentemente como una comunidad de aprendizaje. El espacio fisico y social de los
espacios de ensefianza y aprendizaje es todo el ambito rural con la interaccion de
sus actores —familias, productores, jovenes, docentes— quienes a su vez y simul-
taneamente aportan desde ambos lugares de educadores y educandos. (Normativa

CEPT, 2006:10).

En sintesis, vemos que la auto organizacion de familias del medio rural es el ini-
cio de la conformacién y apertura de un Centro. A su vez, el sostenimiento tanto
pedagdgico como institucional del mismo requiere también de la presencia cons-
tante de las familias (acompafiados por el equipo docente) a través del Consejo
de Administracion (6rgano central de gestién) y la FACEPT (6rgano de segundo
grado que nuclea a los CEPT y tiene entre sus objetivos la formulacién de politicas
publicas educativas).

A continuacién, veremos cémo esa expansion y simultaneidad como actores
del proceso de ensefianza y aprendizaje por parte de las familias, se encarna en
instrumentos pedagdgicos especificos que permiten la interaccién entre éstas,
la comunidad y el centro educativo, entre quienes ensefian y aprenden, entre la

teoria y la practica.



La pedagogia de la alternancia se caracteriza por contar con instrumentos peda-
gbgicos que son propios del sistema. En un trabajo anterior (Miano, 2016) hemos
caracterizado cada uno de estos instrumentos pedagdgicos. A continuacién, y en
relacién con el argumento central de este articulo, desarrollaremos Gnicamente
aquéllos que permiten la inclusién de las familias y la comunidad en los procesos
de enseflanza y aprendizaje.

La principal herramienta de esta pedagogia es la alternancia que, como men-
cionamos mas arriba, consiste en que el desarrollo de los procesos de ensefianza
y aprendizaje se estructura en periodos alternados sucesivamente, con perma-
nencia durante un tiempo en el Centro educativo y otro tiempo en el ambito
productivo, familiar y social. En el caso del cEPT, los estudiantes se encuentran
una semana en el Centro y dos en sus predios familiares. De acuerdo a uno de
los primeros pedagogos de esta pedagogia, se trata de “un tiempo completo de
formacién en una discontinuidad de actividad” (Duffaure, 1994:23). Este ins-
trumento permite que tanto la escuela como el dambito familiar y comunitario se

constituyan como espacios de aprendizaje:

Las particularidades de la metodologia, abren un camino de trabajo compartido
con la familia que posibilita el intercambio de saberes entre la escuela y la casa/
contexto. Asf se logra un resultado educativo simultineo, tanto en los alumnos

como en su entorno familiar y comunitario (Normativa CEpPT, 2006:17).

Hay otro aspecto relevante de la alternancia que tiene que ver con la movilidad
de los estudiantes y sus familias. En el medio rural, los caminos suelen estar en
muy malas condiciones y muchas familias tienen que movilizarse varios kiléme-
tros para llegar hasta el Centro educativo.* La alternancia implica que solamente
tengan que acercarse a la escuela dos veces cada tres semanas. Este hecho facilita
la vida cotidiana de las familias del medio rural y promueve el arraigo, a la vez que
permite la continuidad del trabajo del estudiante en las producciones que realiza

su familia. En palabras de uno de los fundadores de esta pedagogia en Argentina:

Varias de las familias que participan del Consejo de Administracion con el cual estamos desarrollando
el trabajo de campo han creado un grupo autoconvocado para denunciar la pésima situacién en la
cual se encuentran los caminos rurales. Para mayor informacién ver: https://www.facebook.com/
Interior-Gilense-1797120963858621/

La pedagogia de la alternancia es educar a partir de la experiencia, de la vida,
cuanto menos tiempo estén los alumnos en la escuela, mejor, o sea, hay que alter-
nar entre la escuela y la vida, un ida y vuelta entre el saber cientifico y el popular,
y buscar sintesis de eso, y no formar técnicos, sino formar gente para el arraigo
(Entrevista a G.B., 4 de mayo de 2016).

Dentro de esta perspectiva, el arraigo no es necesariamente quedarse a vivir en
el campo una vez finalizados los estudios secundarios sino, principalmente, reco-
nocer y valorar la cultura del medio rural y brindar las herramientas para que el
estudiante pueda proyectarse hacia un futuro (Forni ez a/, 1998). La alternancia
brinda asi la posibilidad de seguir estudiando una vez finalizada la escuela pri-
maria sin necesidad de trasladarse a otra ciudad para realizar esos estudios. Esta
permanencia prolongada en el medio rural permitirfa cierta identificacién y va-
loracién de ese medio. Esta posibilidad es sumamente relevante para las familias,
tal como lo expresé una egresada del CEPT que a su vez actualmente es profesora

en este Centro:

En la primaria en cuarto grado éramos cinco, en quinto los hermanos mas gran-
des de mis compafieros empezaron la secundaria y se fueron, algunos a Carmen,
otros a Giles, otros se fueron a Gahan, que era un poquito mas lejos, y bueno,
quedamos dos de esos compafietitos, fue el primer... choque digamos que tuvi-
mos porque empezaban a abandonarnos los compafieros a esa altura y éramos
poquitos. Mi mejor amiga era una compafiera que se fue a vivir a Carmen en
quinto grado [...] Cuando empez6 séptimo grado, nuestra decision no estaba muy
tomada ¢qué {bamos a hacer? Porque crefamos que seguiamos el destino de nues-
tros compafieros que se habfan tenido que ir para seguir estudiando, porque la
idea era seguir estudiando, mds que nada yo, porque por ahi la mujer en el medio
rural no tiene tantos recursos como para poder seguir trabajando (Entrevista a
M.V, 15 de septiembre de 2016).

Otro instrumento pedagdgico central es el “plan de bisqueda”, que consiste en
una investigacion participativa orientada a resolver algun problema puntual de
las familias o la comunidad y en la cual intervienen los alumnos, sus familias,
los docentes, el Consejo de Administracion y la comunidad rural. “Sus objetivos
son redescubrir en forma critica la realidad en la que estian inmersos y desarro-
llar una actitud investigadora ante la vida y sus problemas” (Normativa CEPT,
2006: 36). Este plan se disefia en el periodo de permanencia en el Centro con

la coordinacion de los docentes y la participacion activa de los alumnos ponien-



do en juego sus saberes previos, pero se desarrolla efectivamente en el tiempo
de permanencia en el medio, ya que los estudiantes deben recabar informacion,
seleccionar informantes, realizar entrevistas y luego compartir todo ese material
con sus compafieros y docentes. Es alli que la comunidad se convierte en un
espacio pedagdgico de indagacion. A su vez, los planes de busqueda siguen una
progresion que es geografica, es decir, en primer afio los estudiantes deben em-
pezar cuestionandose sobre problematicas que ocurren en el seno familiar, para,
progresivamente, ir hacia lo mas general: qué le ocurre a mi vecino, qué ocurre en
mi comunidad. Se va desde lo particular a lo general. Al finalizar el proceso de in-
vestigacion, los estudiantes deben realizar una puesta en comun de lo aprendido.
Esta instancia también implica un aprendizaje para las familias, ya que en varias
ocasiones asisten a esa puesta en comuin y participan de la forma en que los es-
tudiantes, junto a sus familias, han propuesto soluciones a problemas concretos.

Al analizar algunos de los temas elegidos por los chicos que cursan el segundo
afio del CEPT con el cual estamos trabajando para realizar sus planes de busqueda,
se puede dar cuenta del perfil eminentemente productivo de los temas elegidos y
también un interés por conocer trabajos y oficios ligados al medio rural. Durante
el afio 2015, los temas elegidos por los alumnos de segundo afio fueron: artesa-
nfas que se realizan en la zona; diversas actividades que rodean una chacra; el ofi-
cio de alambrador, la caza y la pesca; los trabajos de mecanico rural, transportista
rural, tractorista o maquinista rural; la carneada y oficios de pueblo.

La “visita familiar” es otro instrumento de la pedagogia de la alternancia que
involucra directamente a las familias. Las visitas son realizadas por los docentes
mientras los estudiantes permanecen en sus lugares de trabajo y produccién jun-
to a sus familias. En estas ocasiones las familias tienen la oportunidad de recibir
asistencia técnica por parte de los docentes que en varias ocasiones, al recorrer
las producciones de las familias, les realizan comentarios e intercambian saberes
(Heras y Burin, 2002). Los docentes no solo se centran en los aspectos producti-
vos cuando realizan las visitas, también ven c6mo estd compuesta la familia, cua-
les son las condiciones de infraestructura del hogar y demads cuestiones relativas
al entorno familiar (Entrevista a E.W., directora del cept, 1 de junio de 2015).
En palabras de una profesora que realiza las visitas: “el tema de corregir la tarea
es una excusa casi, porque la idea nuestra es acercarnos a la familia, compartir
su realidad, su problematica, charlar con ellos, ver sus necesidades, esa es la idea
original” (Entrevista a M.V, 15 de septiembre de 2016). Estas visitas quedan re-
gistradas en un “cuaderno de visitas” realizado por los estudiantes, en el cual se

espera que se vuelque todo el proceso de investigacién que van realizando.

Estos son los instrumentos distintivos de la alternancia en los cuales los espa-
cios, saberes y costumbres del dmbito familiar, se conforman como ambitos de
aprendizaje y no como meros espacios de aplicacion de los saberes que aprenden
en los Centros. Hay otros instrumentos como la tesis, las pasantias, los proyectos
productivos y la convivencia que forman parte de la alternancia, pero que no
desarrollaremos aqui porque no se articulan especificamente con la participacion

de las familias en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Tal como mencionamos en el apartado metodoldgico, a partir del mes de sep-
tiembre de 2016 hemos comenzado a realizar un trabajo de campo con uno de
los cEPT, ubicado en la zona noroeste de la provincia. Inicialmente, asistiamos al
Centro un dia a la semana para realizar tareas de diversos tipos: observaciones de
las actividades que realizaban los alumnos, entrevistas a los docentes, observacio-
nes en el espacio de la sala de profesores, confeccion de material de difusion para
el Centro, participacién en un programa de radio con el que cuenta el CEPT y que
se transmite en la radio local y realizacion de entrevistas a las familias que forman
parte del Consejo de Administracion. A partir de marzo de 2017 se comenzo6 un
trabajo de observacion participante en las reuniones de este Consejo. Las reunio-
nes tienen una frecuencia quincenal, pero en varias ocasiones, por motivo de las
lluvias y el mal estado de los caminos, se han suspendido por la imposibilidad de
movilizarse por parte de las familias.

Al momento de comenzar el trabajo de observacion en las reuniones, se per-
cibi6 a un Consejo de Administracién muy activo, que estaba a su vez encarando
algunas modificaciones para generar un mayor involucramiento de las familias.
Una de esas modificaciones comenzd justamente a partir del aflo 2017 y tiene que
ver con realizar las reuniones en forma rotatoria en las distintas casas de los Con-
sejeros, en lugar de hacerlas en la escuela, tal como se venia dando en los ultimos
afios. La mayorfa de los Consejeros hace entre siete y diez afilos que participan del
Consejo. Incluso, varios de ellos contindan con su participaciéon aun cuando sus
hijos ya egresaron del CEPT. Esta trayectoria y trabajo en comun hace que tengan
muchos cédigos y formas de interacciéon propias, dificiles de comprender para
quien se acerca por primera vez a este espacio. Un ejemplo de esto es el uso del
humor y los chistes que se hacen entre ellos, o bien comentar anécdotas en las

cuales varios de ellos estuvieron involucrados.



Las reuniones de Consejo duran aproximadamente dos horas y media. Co-
mienzan al atardecer y luego se sirve una cena preparada por el consejero an-
fitrion. Se realizan siempre los dias lunes, ya que es el dia de la semana que la
mayor parte de los Consejeros no trabaja. Esto es asf ya que hemos constatado
que la gran mayoria de ellos son empleados rurales, que tienen a cargo el cuidado
y funcionamiento de predios rurales, que en su mayorfa abarcan varias hectareas
y cuyos propietarios no viven de forma permanente en ese lugar. Los fines de
semana son momentos de trabajo intenso para los consejeros, ya que suelen ir
“los patrones” a quedarse en el campo o estancia para pasar el fin de semana y
regresar el domingo, mayormente, a la ciudad de Buenos Aires, donde residen
los propietarios de los campos. Vemos asi que la dinimica de los encuentros esta
supeditada a los tiempos de trabajo y necesidades de las familias que conforman
el Consejo.

Otra caracteristica del Consejo es que a partir de la asamblea realizada en el
mes de abril del 2017, hay tres nuevas familias participando del espacio, lo cual
puede llegar a generar algunas modificaciones respecto a las pautas de interaccion
percibidas hasta el momento con el fin de no dejar afuera a estas nuevas familias.

En la siguiente tabla consignamos los temas tratados en cuatro de cinco re-
uniones de Consejo que hemos observado, audio grabado y transcripto hasta
el momento. Tal como se puede observar, los Consejeros resuelven una amplia
variedad de temas vinculados con el funcionamiento del cEPT, desde cuestiones
ligadas al mantenimiento del edificio, hasta la formulacion de estrategias peda-
gbgicas para contener a estudiantes que tienen mala conducta, o bien, la formu-
lacion de estrategias para defender a la propia propuesta educativa y conseguir

avales de autoridades locales.

Tabla 1

Temas tratados en cuatro reuniones sucesivas del Consejo de Administracion

REeGisTRO No. 1
20 DE MARZO DE 2017

1.- Evaluacién de proyectos pedagogicos presentados por docentes que
quieren trabajar en el CEPT.

2.- Tramites administrativos necesatios para que el banco les entregue una
chequera (lo cual implica interactuar con el Consejo Escolar, la conta-
dora del cEPr, el juzgado de paz local y el registro de personas juridicas

a nivel provincial).

3.- Evaluacion de las tareas realizadas por los caseros que cuidan la escuela
a partir de que se les venci6 el contrato, discusiones sobre si les renue-
van o no el contrato.

4.- BEvaluacién de proyectos productivos presentados por familias de la
comunidad para obtener micro créditos a través del programa “ban-
quito de la buena fe”.

5.- Eleccién de un regalo para llevar a otro CEPT que cumple 25 afios, se-
leccién de los Consejeros que van a ir al evento.

6.- Toma de decisiones respecto a cémo distribuir (venta o consumo pro-
pio para el comedor) lo que surge de las producciones que se realizan
dentro del propio predio del cepT (produccién de pollos, siembra de
soja, cria de conejos y cerdos).

8.- Organizacion de eventos a lo largo del afio para recaudar dinero (pe-
fias, kermesse, cena-show, festejo por el dia de la familia).

9.- Elaboracién de algun tipo de estrategia pedagdgica para trabajar con

dos estudiantes que tienen problemas de conducta.

RecGistrRO No. 2
17 DE ABRIL DE 2017, ASAMBLEA DE ELECCION DE NUEVAS AUTORIDADES

1.- Lectura y aprobacion de la Memoria de actividades realizadas durante
el afio 2016.

2.- Lectura y aprobacion del ejercicio contable correspondiente al afio
2016.

3.- Eleccién de nuevas autoridades del Consejo de Administracion.

4.- Tomas de decision respecto al monto a cobrarse a los socios como
motivo de la cuota social del cEPT. Diseflar una estrategia para el cobro

de la cuota social.

REeGisTrRO No. 3
1 DE MAYO DE 2017

1.- Tomas de decisiones respecto a refacciones necesarias en el edificio del
CEPT (compra de griferfas nuevas, formas de calefaccion, reparacion de
algunos sanitarios).

2.- Tomas de decision respecto a la aplicacion de los fondos obtenidos a
través de SITRARED (transferencia de recursos educativos desde el Mi-

nisterio de Educacién de la Nacion).
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7.-

Comentarios de los consejeros que asistieron a la asamblea de FACEPT.
Necesidad de elaborar una estrategia para defender la propuesta del
Programa CEPT frente a una amenaza de convertir a los CEPT en escuelas

agro técnicas “comunes”.

Registro No.4
29 de mayo de 2017

Informacién sobre el dinero recaudado en el evento en que se vendie-
ron pizzas. Organizacion de un proximo evento para recaudar dinero.
Toma de decisiones respecto a posibles fechas, qué comida ofrecer
en funcion de los costos, el trabajo previo y la posible recaudacion de
dinero.

Apoyo a los estudiantes de sexto afio que quieren hacer un evento para
recaudar dinero para hacer el viaje de fin de curso. Ayuda en el calculo
de costos para fijar el precio de la tarjeta a vender y la posible recauda-
cion.

Organizacion para asistir a la audiencia otorgada por el Intendente lo-
cal para defender la propuesta cEPT. Redaccion de una nota que descti-
be las caracteristicas del Programa CEPT y lo que les ofrece a las familias
del medio rural para ser presentada ante este Intendente. (Esto es una
continuidad de un tema planteado en la reunién anterior).

Re organizacién del programa de micro créditos “el banquito de la
buena fe”. El Ministerio ya no gira los fondos pero aun tienen dinero
de los intereses devueltos por los préstamos. Algunas familias locales
siguen acercandose al CEPT para consultar si pueden obtener nuevos
créditos. Establecer acuerdos sobre montos minimos de los nuevos
créditos a otorgar. (Esto es una continuidad de un tema planteado en
la reunién del 20 de marzo).

Organizaciéon de cursos (soguerfa, cocina, crochet y elaboracion de
dulces) que van a dar algunos egresados y consejeros a pequefias co-
munidades rurales cercanas al CEPT.

Comentarios sobre proyecto para asistencia a las familias de los CEPT
que se dedican a la crfa de cerdos (capacitaciones, plan sanitario, in-
fraestructura de corrales) junto con la facultad de ingenierfa de la Uni-
versidad Nacional de Lujan.

Comentarios sobre trabajo comunitario que el CEPT realiza con un pue-
blo rural cercano llamado “Villa Espil”. Trabajo junto con la biblioteca

popular y trabajo sobre huertas comunitarias.

A través de los temas tratados a lo largo de las distintas reuniones, podemos ver
que los miembros de las familias que participan del CEPT ponen en juego saberes
muy diversos que han aprendido a partir de su participacién durante varios afios
en el Consejo. Un saber relevante es el que tiene que ver con los calculos, prin-
cipalmente cuando organizan algin evento para recaudar dinero, pero también
cuando evalian los costos de tramites burocraticos que necesitan hacer para el
funcionamiento del CEPT, o bien, los costos para el sostenimiento del propio Cen-
tro en funcién de las producciones que se realizan. Otros saberes tienen que ver
con contar con determinados criterios para evaluar, desde propuestas presentadas
por docentes, lo cual implica tener criterios pedagdgicos, hasta proyectos produc-
tivos presentados por familias de la comunidad para obtener créditos. Luego hay
otro tipo de saberes que son de tipo relacionales, es decir, todo lo que implican
las acciones que el Consejo desarrolla para con la comunidad. Aqui encontramos,
por ejemplo, tomas de decisiones respecto a cudl es el mejor regalo para llevar a
un evento en el cual otro Centro festeja sus 25 afios de funcionamiento, decision
que, si se quiere, puede parecer banal pero que ha llevado una discusiéon en la
que se ha evaluado el costo del regalo, las posibilidades de comprarlo y llevarlo
efectivamente, lo que podria llegar a representar para el agasajado y la reciproci-
dad, es decir, decidir a partir de lo que ese otro Centro ha regalo al propio en una
situacion similar. Dentro de los saberes relacionales se encuentran también los
proyectos que los Consejeros desarrollan con otras instituciones (por ejemplo la
Universidad de Lujan) y también otras comunidades rurales (proyectos puntuales
como el de la biblioteca o los cursos).

Finalmente, hay otro tipo de saberes que tienen que ver con el desarrollo de
estrategias. Aqui encontramos temas complejos como por ejemplo, disefiar una
propuesta pedagbgica para contener estudiantes que estan presentando algunas
dificultades para relacionarse con sus pares y con los docentes. Es necesario acla-
rar que este tipo de situaciones cobran una relevancia especifica en las escuelas
de alternancia, ya que los estudiantes conviven permanentemente durante cinco
dias. Dentro de estos saberes, actualmente los Consejeros estan enfrentando una
situacién dificil, ya que hay una puja por parte del actual gobierno provincial para
que los CEPT se conviertan en escuelas agro técnicas tradicionales. Los motivos
de esto se vinculan a que, de acuerdo a cémo lo perciben los propios docentes,
“hay funcionarios que no se bancan que las familias puedan elegir a los docentes
a la misma altura en que lo hace un inspector o un supervisor” (Docente coor-
dinador de alternancia, Reunién del 29 de mayo de 2017). Frente a esta situacion
e impulsados principalmente por FACEPT, las familias y docentes del CEPT estan

realizando acciones para conseguir avales por parte de diversas autoridades lo-



cales para defender la propuesta educativa del CEPT, principalmente lo que tiene
que ver con su aspecto co gestivo, que es lo que esta siendo cuestionado y es lo
que justamente garantiza la efectiva participacion de las familias. Vemos a través
de este ejemplo que las familias tienen posibilidades de incidir en la politica edu-
cativa a nivel provincial, al organizarse para intentar torcer iniciativas que evaldan
como perjudiciales para las familias del medio rural.

Estos saberes diversos que implicaron un proceso de aprendizaje a través de
la participacion en el Consejo luego repercuten en el propio ambito familiar, por
ejemplo, todo lo relacionado con la evaluacién de costos para encarar un proyecto
productivo es valorado por los Consejeros, ya que luego les sirve para el trabajo
que realizan en sus predios. A su vez, observamos que varios de los Consejeros, a
partir de su participacion en este espacio han comenzado a interactuar con otras
organizaciones y espacios que sostienen demandas especificas de las familias del
medio rural. Tal es el caso de un grupo auto convocado que realiza encuentros y
peticiones para solucionar el problema del mal estado de los caminos rurales, y
otro grupo denominado “Ambiente saludable”, que ha iniciado acciones publicas
para visibilizar el tema de la fumigacién con agro toxicos en la zona. A través de
la participacion en estos espacios auto convocados, las familias han aprendido el

potencial de la organizacién colectiva:

Nosotros tenfamos problemas con un papa, que tenfan todos canales clandestinos
que desembocan todos al camino de €l, y era imposible salir, pobre hombre, los
chicos perdieron un mes de clase, iba solo, no le daban bolilla, no le daban bolilla
y bueno, ahora somos muchos, juntos hacemos mas bochinche, y le arreglaron
el camino, le hicieron zanjeo, todo, tenemos el derecho de salir como el que vive
en el pueblo, yo no me voy a ir a vivir al pueblo porque ellos no me mantienen

el camino (Entrevista a K.O., Presidenta del Consejo, 15 de diciembre de 2016).

Hemos visto a través del desarrollo de este capitulo que las escuelas de alternan-
cia en general y en los CEPT en particular, hay una configuracién de espacios insti-
tucionales e instrumentos pedagogicos que permiten la participacion efectiva de
las familias como actores que aprenden y también, a través de lo que saben hacer,
ensefian. Esto es posible ya que tanto las actividades productivas que realizan
las familias como la propia comunidad, se convierten en espacios de indagacion

y accion. De aqui podemos conceptualizar un primer aspecto del enfoque de la

alternancia relacionado con la espacialidad, es decir, el espacio fisico determina la
dinamica del aprendizaje y es al mismo tiempo un elemento constitutivo de éste.
Asi, vemos c6mo la mayoria de los instrumentos pedagogicos de la alternancia
estan moldeados por el espacio y orientados a contemplar las necesidades de las
familias de los estudiantes: las visitas, los planes de busqueda, los proyectos de
desarrollo local que desarrollan e implementan los estudiantes y también las fa-
milias. Incluso la progresion de los contenidos que aprenden los estudiantes esta
determinada por lo geografico: van desde lo cercano (mi familia) a lo mas lejano
(mi vecino, mi comunidad, mi region).

Un segundo aspecto del enfoque de la alternancia y su orientacion colectiva tiene
que ver con la simultaneidad que se encuentra recurrentemente mencionada en
la normativa del programa. Lo simultaneo apela al tiempo, es decir, a diferentes
cosas que se dan al mismo momento en este enfoque (la teorfa y la practica, lo
familiar y lo estrictamente educativo, el rol de aprender y de ensenar), pero tam-
bién apela a lo colectivo, es decit, a considerar que el aprendizaje puede estar en
multiples lugares y actores. Esto quiere decir que estudiantes, docentes y familias,
de forma simultanea ensefian y aprenden. Pudimos ver cémo se da esto efectiva-
mente a través de la observacion de las reuniones del Consejo, en las cuales las
familias deben poner en juego una gran diversidad de saberes que han aprendido
a partir de participar en ese espacio. Podemos interpretar incluso que las familias
han tomado el mismo principio del Programa cEPT, en el cual el espacio es cons-
titutivo del aprendizaje en tanto han decidido, después de mucho tiempo, realizar
las reuniones en las propias casas de los consejeros. Interpretamos asi que han
aprendido que el espacio no es neutral y que para apropiarse mejor de la pro-
puesta educativa es necesario abrir a los otros el propio espacio familiar. Vemos
asf como la simultaneidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje funcionan
a vatios niveles, y que incluso no se puede prever cudles pueden ser las repercu-
siones que van a tener esos procesos, o qué formas diferentes de organizaciéon
puede potencialmente posibilitar.

La espacialidad y la simultaneidad se convierten de esta manera en rasgos
particulares del enfoque pedagdgico de la alternancia y apelan al concepto de
“comunidad de aprendizaje” (Normativa cepT, 2000), en el cual los tiempos, di-
namicas y espacios se configuran a partir de las necesidades de las familias del
medio rural. Estas familias logran, como vimos, aprender y ensefiar sobre tema-
ticas muy variadas, entre las cuales destacamos el propio aprendizaje del potencial
de lo colectivo para lograr un objetivo que ha sido explicitado en varias ocasiones
y que es mejorar la calidad de vida de las familias del medio rural. Ese horizonte

es el que lleva a generar acuerdos entre los Consejeros y a poner en circulacion



saberes propios o forjados en el contexto del mismo Consejo para pensar entre
todos y tomar las mejores decisiones (Miano, 2017). Resulta relevante destacar
que la mayoria de los Consejeros son empleados rurales que deciden compartir
sus momentos de descanso con la ardua tarea de sostener (financiera, pedagogica
y administrativamente) una escuela, y no cualquier escuela, sino una que brinda
la oportunidad de dar educacién a jévenes, que por vivir en el medio rural no
tendrian posibilidades de dar continuidad a sus estudios.

Como se puede observar, desde los CEPT se abre un espacio para la partici-
pacion de las familias que trasciende el rol que se le atribuye convencionalmente
a la participacion familiar en las escuelas. De esta manera, consideramos que la
cogestién, como modalidad institucional, implica el involucramiento desde 16-
gicas y perspectivas diferentes de diversos actores (familias, Estado, docentes,
comunidad). Esto lleva a que el proceso tenga un dinamismo que vale la pena
observar y analizar, por los posibles aportes que puede generar a diversas expe-
riencias, donde las respuestas a determinadas demandas sociales implican una
movilizacion multiactoral. Por otro lado, la cogestion permite imprimitle a lo
escolar practicas culturales, necesidades y dinamicas propias del medio rural, a
través de la participacion directa de las familias en el sostenimiento de una forma

escolar basada en el potencial colectivo.
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POLITICA EDUCATIVA
Y MODELOS PEDAGOGICOS PARA LOS HIJOS
DE LOS JORNALEROS AGRICOLLAS MIGRANTES

TERESA DE J. RojAs RANGEL

INTRODUCCION

esde hace casi cuatro décadas, el gobierno mexicano, a través de la

siP y el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), comenzd

a operar distintos programas federales para la educaciéon primatia, y
mas recientemente en educacion preescolar y secundatia (2009), para la atencion
de NNAM. Del afio 2002 hasta el afio 2013, el PRoNIM fue la iniciativa federal de
mayor relevancia, dada la amplia cobertura y al nimero de NNaM atendidos.

El Pronmy, surge en el marco del Plan Nacional de Desarrollo 2001-2006
(Diario Oficial de la Federacién [por|, 2001) con el nombre de Programa de
Educacién Primaria para Nifias y Nifios Migrantes, y fue resultado de una politica
que planteaba como una de sus lineas prioritarias, el contrarrestar la desigualdad
y la inequidad educativa existente en el pais. En este periodo sexenal el Gobierno
mexicano se comprometié a: “Brindar servicios con calidad uniforme a todos
los educandos y asegurar que reciban la atencién que requieren para lograr la
igualdad de capacidades, sin distincién de condicidén socioeconémica, lugar de
residencia, género, etnia, cultura o capacidad fisica e intelectual” (DoE, 2001:67).

Durante los 12 afios que operd el PRONIM, se realizaron esfuerzos, tanto fe-
derales como estatales, para mejorar la calidad del servicio educativo para los
NNAM otorgando recursos financieros complementarios y adicionales, asignados
por el gobierno federal, para la operacién del programa en las entidades federa-
tivas. Sin embargo, diversas evaluaciones realizadas (Rojas, 2003, 2004 y 2005;
Loyo, 2007; Rodriguez y Ramirez, 2005 y 2006; Rodriguez, 2008 y 2009; Coneval,
2012), muestran los heterogéneos y limitados resultados alcanzados por el Pro-
NIM, sin que a la fecha se hayan podido resolver los problemas mas importantes
en la atencién educativa de esta poblacién infantil.

Con base en la Encuesta Nacional de Jornaleros 2009 (xjo) (Sedesol, 2010),
se estima que existen 9,206,429 jornaleros agricolas incluyendo a los miembros de
sus familias, de los cuales 2,099,586 son jornaleros agricolas migrantes, de ellos el




40% son de origen indigena.! Del total de los jornaleros agricolas, el 34% provie-
nen de municipios de muy alta marginacién y 26% con alto nivel de marginacion,
de entidades federativas con mayores indicadores de pobreza, ya que 63.6% son
originarios de los estados de Guerrero, Chiapas, Oaxaca, Veracruz, Chihuahua
y Durango. Se desplazan de sus localidades de origen a regiones de produccion
agricola en el pafs en busca de fuentes de trabajo, acceso a los servicios basicos
(alimentacién, vivienda, salud y educacion) y una mejor calidad de vida (Tanori,
Laborin y Vera, 2010), concentrandose el 51.7% en el norte y occidente del pais
(Aguilar, 2011). Son trabajadores temporales del campo, que migran en unidades
familiares completas (51% con un promedio de 5.25 integrantes por familia),
y permanecen por periodos de dos a nueve meses en las zonas de atraccién de
acuerdo a la duracién de los diversos ciclos productivos horticolas, fruticolas y
agroindustriales (café, cafia y tabaco) en los que laboran. Los jornaleros tempo-
rales se ocupan del trabajo en negro, en condiciones totalmente desfavorables,
tipicas del trabajo precario.? Una consecuencia de esta precariedad laboral, es la
necesidad que tienen las familias jornaleras migrantes de incorporar a sus hijos al
mercado de trabajo agricola desde edades tempranas.

Del total de jornaleros agricolas migrantes, el 17.7% son nifias, nifios y ado-
lescentes entre 5y 17 afios, de los cuales se estima que el 60% reciben remune-
racién por la actividades laborales que realizan en los campos agricolas, el 10%
trabaja en otras actividades informales, y el 30% ademas realiza actividades do-
mésticas (Sedesol, 2010; INEE, 2016a:106). De acuerdo con la Direcciéon General
de Directrices para la Mejora de la Educacion (DGDME) del Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educaciéon (INEE), uno de los temas de mayor urgencia
y relevancia para la agenda de la politica educativa del Estado Mexicano (INEE,
2015, 2015a, 2016), es la calidad y la equidad de la educacién que se otorga a esta
poblacion infantil.

Seguin datos oficiales, se estima que de los 279 a 326 mil hijos de los jorna-
leros agricolas migrantes en edad escolar se atiende solamente a 46,447 infantes
(INEE, 2016:201). Segin Schmelkes (2016:s/p): “[...]al menos 85% de los nifios y

adolescentes jornaleros agricolas no tiene garantizado el derecho a la educacion,

En el sector jornalero agricola migrante, se ha identificado la presencia de hablantes de 29 lenguas
indigenas entre las que destacan el nahuatl (34.6%), el mixteco o fiuu Savi (14.8 %) y el tarahumara o
raramuri (8.4%), hablantes que representan el 57.8 % de los jornaleros migrantes indigenas (Aguilar,
2011).

Para Chong, Herrera, Chavez y Sanchez (2015), el trabajo precatio se caracteriza por: 1) la discontinui-
dad en el tiempo; 2) la inexistencia de contratos; 3) la falta de respeto al salario minimo; d) los horarios
muy amplios; y 5) la carencia de seguridad social, entre otros aspectos, que sélo tienen consecuencias
negativa para los trabajadores y sus familias.

pues estan fuera de las aulas”. Los y las NNAM presentan altos porcentajes de extra
edad, inasistencia, repeticion, abandono temporal y definitivo, poca continuidad
educativa y por ende, altos indices de rezago escolar. Los menores de 6 y 13 afios
de edad tienen un promedio de escolaridad de 2.2 grados (Sedesol [2010] citada
por INEE, 2015:4). Mientras que los menores en edades de 14 a 17 afios, los va-
rones tienen un promedio de escolaridad de 5.4 afios y las mujeres de 4.8 afios
(Aguilar, 2011: 39). El promedio de escolaridad de los jornaleros migrantes de 15
afios y mas es de 4.5 grados lo que contrasta con la media nacional de este mismo
grupo etario estimada en 8.1 grados escolares (INEE, 2016: 200)

Estos limitados resultados escolares, entre otras causas, se explican por la
insuficiencia de servicios educativos y por la baja calidad de la oferta que se les

otorga:

[...] la permanencia y la continuidad educativa de aquellos que si asisten a la escue-
la se ven en dificultadas en gran medida por las condiciones en las que se ofrecen
los servicios educativos, ya que la educacioén que reciben no responde a sus nece-

sidades y particularidades socioculturales (INEE, 2016:212).

Asi como, por la pobreza multidimensional y la exclusion social de las familias
de las que provienen, su constante movilidad, y por su incorporacién temprana
al trabajo infantil. Factores tanto internos como externos del sistema educativo,
que obstaculizan el pleno ejercicio del derecho que tienen las y los NNAM a recibir

una educacion con calidad y equidad.

A continuacién se presenta el marco politico que regula el derecho de todas las
nifias y todos los nifios a recibir educacion, el papel del Estado y de las politicas
publicas, particularmente educativas, en el cumplimiento de este derecho, y sobre
la relevancia que tiene la educacién como medio posibilitador para acceder a
mayores oportunidades de bienestar, sobre todo para las y los nifios que provie-
nen de los sectores sociales mas deprimidos, como es el caso de las y los NNAM.
Asimismo, se presentan los principios tedricos desde donde se fundamenta la
reflexién en torno a las implicaciones que conlleva la persistencia de la falta de

oportunidades de las y los NNAM a una educacién con calidad.



La aspiracion por la educacion para todos no es nueva. Lo que se ha transforma-
do son las formas en que se ha distribuido este bien y los criterios de igualdad
que han orientado esta distribucion, particularmente a partir de la ultima mitad
del siglo pasado. En la reconstruccién de los antecedentes histéricos de este an-
helo, se parte de las declaraciones internacionales emitidas en la segunda mitad
del siglo XX (zz de 1945, la Declaracidn Universal de los Derechos Humanos de 1948
y la Declaracion de los Derechos de Nijio de 1959). Donde surgen los principios que
han orientado, las reformas juridicas y las politicas educativas vigentes, donde
se reconoce a todas las personas menores de edad como sujetos plenos de los
derechos y de las garantfas fundamentales (Convencidn sobre los Derechos de la Ninez,
1989, Convenio 138 de la orr, 1973, Convenio 182 y la Recomendacion 190 de la o1,
firmado por el gobierno mexicano en 1999).

Son innegables los alcances que se han logrado en el marco de los principios
politicos y filoséficos que impulsaron la igualdad formal para el acceso de todos
los nifios a la escuela. En la Declaracion de los Derechos del Nino (1959), se plantea la
incorporacion del nifio y de la nifia a la escuela como un derecho universal y una
obligacion por parte del Estado de garantizar este derecho, tendencia generali-
zada que gradualmente fue adquiriendo aceptacién en el siglo XX, y cuyos argu-
mentos afirman la necesidad de la gratuidad y la obligatoriedad de la educacion
por parte de Estado, para propiciar la instruccién bésica con calidad y equidad
para todos los nifios y las nifias. Sin embargo, en la practica estos derechos y
obligaciones se han cumplido y ejercido de manera parcial y en desigual medida.

En la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todes (EPT) (1990): “[...] se reco-
nocié que no bastarfa con ampliar el acceso a la educacién para que esta con-
tribuyera plenamente al desarrollo de los individuos y la sociedad.” (UNEsco,
2015:219). Y se subraya la calidad como condicién imprescindible para alcanzar
la equidad. Las “promesas de la educacion para todos no se cumplieron” (UNEs-
co, 2015, 2015a), en México existen millones de nifios y nifias que no pueden
acceder a la escuela. Segtn la UNICEF (2016), para el ciclo escolar 2013-2014 cerca
de cuatro millones de NNAM estaban por fuera de la escuela y mas de 600 mil se
encontraban en riesgo de abandonarla. Los infantes con lo que menos se cumple

el derecho a recibir educacién son:

1) nifios y nifias con alguna discapacidad; 2) quienes residen en ambitos rurales; 3)
la poblacion de origen indigena; 4) los nifios que trabajan, y 5) quienes habitan en

hogates de bajo nivel de ingreso. Asimismo, se observa una relacion mas estrecha

entre la condicién de asistir a la escuela y alguna de las siguientes caracteristicas: el
jefe de familia es analfabeto; tiene baja escolaridad; es hablante de alguna lengua
indigena; el hogar es de tipo familiar ampliado y/o el hogar tiene jefatura feme-

nina (UNICEF, 2016:11).

Por otra parte, las condiciones en la escuela son poco favorables, y mas ain cuan-
do los hijos de los mas pobres presentan altos indices de desnutricién, carecen
de alimentos y tienen que trabajar jornadas completas antes de asistir a clases

cuando tienen la oportunidad de acceder a los servicios educativos:

La justicia no se puede alcanzar mediante la distribucién de la misma cantidad de
un bien estandar a todos los niflos de todas las clases sociales. La educacion es un
proceso que opera mediante relaciones que no se pueden neutralizar ni cambiar
para que incluyan en su propia esencia la posibilidad de una distribucién igual del
bien social (Connell, 1997:28).

Si bien es cierto que, “[...] la igualdad politica es el punto de partida de la igual-
dad real (Sacristan, 1999:23)”, también es verdad que, “|...] la igualdad individual
(expresada en acceso formal a la escuela) es s6lo una primera condicién para
el establecimiento de un orden social justo, mas no es su objetivo” (Connell,
1997:24-25). La igualdad que pretende alcanzar la educacién basica obligatoria
es negada por las condiciones que poseen estos grupos sociales, y por la propia

oferta educativa que obstaculiza el acceso, la permanencia y el logro escolar.

La justicia educativa es un ideal politico y ético en las sociedades modernas. Par-
ticularmente, en los paises periféricos donde el modelo econdémico global ha
profundizado la brecha de la pobreza, y se han sofisticado los mecanismos de
exclusion y diferenciacién social y cultural. Se entiende como justicia social, al
establecimiento de los principios y el ejercicio de las libertades derivadas de la
igualdad y de la ciudadania, donde la educacién es un derecho fundamental de
todos los individuos y una obligacién del Estado otorgarla (Latapi, 1993; Mufioz,
1993), a fin de alcanzar una distribucién mas justa y equitativa de los beneficios y
de las responsabilidades en la sociedad (Rawls, 1997). Una sociedad es mas justa
cuando las desigualdades para participar de los beneficios de la sociedad son me-
nores y los mas pobres tienen garantizados sus derechos humanos basicos, como

es el derecho a la educacién.



La educacion es un medio posibilitador para permitir el acceso a otro tipo
de oportunidades sociales como la alimentacion, la salud, el empleo digno y el
ejercicio de las libertades politicas (Reimers, 2000:15). Es un objeto valioso en
cuanto es un medio para el bienestar, ya que desarrolla capacidades para ser seres
humanos con libertad de elegir entre diferentes formas de vida (Sen, 1998).

Por lo que la igualdad de oportunidades educativas tiene un valor fundamen-
tal. Como sefiala Latapi (1993:23): “Ese bien social que es la educacion tiene que
distribuirse con equidad, si hemos de realizar la justicia educativa”. Mas aun, si
consideramos la relevancia de la adquisicion de este bien, el cual es diferente a

otros bienes fisicos o privados. Ya que la educacion:

[...] se asimila al sujeto, se vuelve parte constitutiva de su persona, lo transforma
[...] asi incorporada a los seres humanos es necesariamente difusiva; enriquece la
convivencia posterior, actia socialmente en las actividades que emprenden los
sujetos; es un beneficio de un individuo particular, que a través de ¢l llega a otros

muchos (Latapi, 1993:24-25).

La justicia educativa alude al ejercicio pleno del derecho para todos a recibir una
educacién con calidad y equidad, para avanzar hacia una sociedad mas democra-
tica e incluyente, ya que permite la participacion del individuo y la cohesiéon en
la sociedad. Por la importancia que tiene este bien comin, y dada la creciente
polarizaciéon econémica y social, hay razones para pugnar en contra de la des-
igualdad que predomina en su distribucién (en cuanto a la desigualdad de acceso,
de resultados con puntos de partida similares y diferentes, y en los procesos de
escolarizacion), lo que a su vez genera y profundiza las desigualdades sociales

(Aguilar-Sahagtn, 2006; UNESCO—UNICEF, 2015).

En la medida en que se reconoce la importancia de los maltiples factores econo-
micos, sociales y culturales, que influyen en los resultados escolares, se proponen
medidas redistributivas para compensar las diferencias de los grupos sociales con
mayor desventaja (Mufioz, 1993; Reimers, 2000, 2000a; Mufioz y Silva, 2007). En
la teorfa de la igualacién equitativa de las oportunidades de John Rawls (1997),
la funcién de la educaciéon es redistributiva bajo el principio de diferencia, lo
que consiste en ofrecer mayor atencion a las personas que cuentan con menotes

activos originales y a los que nacen en las posiciones sociales menos favorables,

para que todos los contratantes tengan iguales oportunidades de bienestar en la
sociedad. Esto nos conduciria, a que dados los contrastes naturales y sociales de
las personas, se deberfan compensar las desventajas contingentes en direccion
a la igualdad. Bajo este principio se puede inferir la necesidad de distribuir un
mayor nimero y mejores recursos en la educacion para los mas desfavorecidos,
como un criterio fundamental de justicia y de bienestar social colectivo.

Desde esta perspectiva, el valor de la educacion no estda dado a partir de la
eficiencia social y los valores tecnocraticos, sino que esta en funcion de las posibi-
lidades para poder participar en los beneficios sociales y en el enriquecimiento de
las formas de participacién, donde las ganancias de los mas favorecidos ayuden
a los menos favorecidos.

Pero ¢coémo poder pedir equidad educativa cuando la tendencia que subyace
en la inversion y la distribucién es cada vez menos recursos para los mas desfavo-
recidos? Un primer criterio de eficiencia es de orden cuantitativo, lo que significa
dotar a los programas educativos dirigidos a estos grupos sociales con los recur-
sos maximos (no minimos como sucede), ya que estos niflos y nifias requieren
mas que cualquier otro. Reimers (2000:11) afirma que: “Son estos contextos de
aprendizajes segregados los que deben ser objeto de las politicas educativas que
busquen promover la igualdad de oportunidades”. Se trata a decir de este mismo
autor: ““[...] de iniciar verdaderas politicas de accién afirmativa, de discriminacion
positiva, que busque efectivamente igualar o dar mas recursos y atencion a los es-
tudiantes de los grupos con menores ingresos” (Reimers, 2000:15). Otro criterio,
es dejar de pensar los resultados educativos en términos de su valor econémico,
se trata de pensar los beneficios de la educacion en términos de justicia social, la
cual no es compatible con los intereses del mercado y de la rentabilidad.

Los problemas de la desigualdad educativa y la falta de calidad en los progra-
mas de educacioén basica para las y los NNAM, s6lo en principio son técnicos, los
verdaderos problemas son politicos y econémicos empresariales, pero no por
ello imposibles de resolver. Esto por una parte, pone en el centro de la mirada a
la politica educativa y en los responsables de la toma de decisiones y de la instru-
mentacién de las acciones educativas en el pais, y en la sociedad en su conjunto,
como co-responsable en la construccién del devenir social. La falta de oportu-
nidades educativas de las y los NNAM, en gran medida hay que problematizarla, a
partir de la tension entre las reformas de las politicas gubernamentales y los inte-
reses de rentabilidad de las empresas agricolas que estan por encima del interés

superior de esta poblacion infantil.



Uno de los métodos utilizados en la investigacion realizada fue el cualitativo o
hermenéutico, en el que el término cualitativo, sugiere la recuperacién de la rea-
lidad e interpretarla. Método que se caracteriza por ser inductivo, exploratorio y
descriptivo, y que analiza el significado que la realidad tiene para los individuos
concretos (como actores interpretativos) y la forma como estos significados se
expresan en el comportamiento humano (Rodriguez, Gil y Garcfa, 1999). Ya que:
“[...] mas que buscar leyes sociales que expliquen los determinantes de la conduc-
ta, se interesan por analizar el sentido que los individuos atribuyen a sus actos y
a su entorno” (Castro, 1996:58).

Recuperando estos supuestos tedrico-metodoldgicos, en el estudio se preten-
di6 interpretar y reconstruir el significado que los protagonistas le confieren a la
realidad en contextos concretos y particulares, segun el posicionamiento parti-
cular y singular de cada uno de ellos en un tiempo y un lugar determinado por
multiples referentes simbolicos y materiales (Orti, 1999). Es decir, se pretendié
recuperar los significados y las acciones que realizan los actores gubernamentales
en la implementacién de la politica educativa y las estrategias propuestas para
la atencién de las y los NNAM, a partir de sus saberes, discursos, los contextos
materiales en los que se inscriben, y las relaciones de poder de las que forman
parte, a partir de su posicion y condiciones de accién en espacios diferenciados.
La intencionalidad central fue el poder documentar, desde el actor mismo, los
procesos contenidos en la implementacion de las politicas y los programas edu-
cativos desde distintos ambitos de intervencién, y asi formular un analisis critico,
no solo centrado en el discurso politico formal y en las directrices contenidas en
los programas educativos, sino a partir de la vivencia y de los resultados percibi-
dos por parte de los actores responsables de su puesta en marcha en tiempos y
contextos situados.

Las técnicas utilizadas para la recopilacion de datos fueron: 1) el analisis docu-
mental, que implico la revision, sistematizacion y analisis de la bibliografia actual
vinculada con la tematica; y 2) la entrevista semiestructurada, que tuvo como
objetivo recabar informacién cualitativa desde la voz y los testimonios de los
actores centrales de la problematica. Los informantes clave del estudio son los
tomadores de decisiones y responsables de la implementacion de la politica y
de la operacion del programa educativo (autoridades educativas locales, equipos
técnicos estatales) y los diversos agentes educativos (docentes y responsables de

campamentos) que trabajan con nnjam.

Debido a la heterogeneidad que presenta el fenémeno migratorio vinculado
al mercado agricola en el pafs, se seleccionaron tres entidades federativas a fin
de comparar las regularidades de los fenémenos y observar las particularidades
en cada una de las regiones migratorias donde se llevé a cabo la investigacion:
Hidalgo, Puebla y Veracruz. Como resultado del trabajo de campo se recopilaron
un total de 22 entrevistas: Hidalgo (seis entrevistas), Puebla (seis entrevistas) y
Veracruz (10 entrevistas). La recopilacién de informacion se llevo a cabo median-
te visitas 7z situ a las entidades federativas seleccionadas.

Los critetios que orientaron la seleccion de los estados fueron: 1) el poder ob-
tener informacién en regiones caracterizadas como polos de atracciéon migratoria
vinculados al mercado de trabajo agricola; 2) el obtener datos en estados donde
se ha otorgado el servicio educativo a NNAM durante varias décadas y a través
de los diversos programas federales que se han instrumentado en el pais; y 3) el
lograr recuperar la experiencia de agentes educativos con una larga trayectoria en
el trabajo educativo con NNAM.

A continuacién se presentan algunos de los principales hallazgos de la inves-
tigacién relacionados con el impacto que ha tenido la politica educativa actual en
las entidades federativas donde se realiz6 el estudio, asi como, una caracterizacion
de los modelos educativos que se han implementado y los problemas que se en-

frentan en la atencién de la poblacion infantil jornalera migrante.

El proNDy, inicialmente focalizado para la atencion educativa de las NNAM en el
nivel primaria (2002), en el marco de la actual politica educativa fue fusionado al
Programa de Inclusion y Equidad Educativa (PIEE) (DOF, 2013), y reaparece como
Componente para el Fortalecimiento para la Atencion Educativa a la Nifiez Mi-
grante (CFAENM), una de las siete estrategias de intervencion consideradas en este
programa. El PIEE es una iniciativa federal, en la que se fusionan siete programas
presupuestarios que operaron hasta el 2013 (sep, 2014:15-17), que surge para
atender la desigualdad y la exclusién educativa en los distintos niveles educativos
(inicial, basica, media supetior y superior), y para el fortalecimiento de programas
educativos dirigidos a los grupos sociales menos favorecidos, como son: los indi-
genas, los migrantes, los que presentan alguna discapacidad o son sobresalientes,
y los que asisten a escuelas multigrado y telesecundarias (Dor, 2013, 2014, 2015b).

En lo que refiere a la educacion basica, a través del PIEE el gobierno federal,

ademas de comprometerse a ampliar la cobertura, la inclusion y la equidad educa-



tiva para estos grupos sociales, se orienta a la creacion de: “[...] normas y apoyos
para los servicios educativos publicos, asi como el mejoramiento de infraestruc-
tura y equipamiento de instituciones publicas de educacion basica [...] que atien-
den poblacién en contexto de vulnerabilidad y/o discapacidad” (por, 2014).

De acuerdo con los objetivos especificos del PIEE para la educacion basica,
la poblacién objetivo se ha diversificado, integrando: “[...] todas las escuelas de
Educacion Basica que ofrecen los servicios de educacion a indigenas, migran-
tes, educacion especial y telesecundarias que decidan participar en el programa
mediante la elaboracién de la Ruta de Mejora |[...]” (sEp, 2014:25). Esto con el
fin de impulsar estrategias de equidad que reduzcan las brechas de acceso a la
educacién, mediante propuestas que fortalezcan la lengua materna y la diversidad
cultural y lingtistica (DOF, 2015:s/p), con especial énfasis en la promocion de las
competencias docentes para la ensefianza y la gestion de los servicios educativos,
por parte de las demas figuras operativas que atienden alumnas y alumnos en
contextos caracterizados por las diferencias sociales y culturales de los alumnos.
En el caso particular del CFAENM, este tiene como principal objetivo el: “Desarro-
llo de propuestas que contextualizan: el curriculum nacional, la formaciéon do-
cente, los materiales educativos, el uso de las TIC’s y la asesoria académica para la
diversidad” (sEp, 2014:28). No obstante estos lineamientos, las acciones guberna-
mentales federal y estatales del PIEE, se orientan principalmente al fortalecimiento
institucional de las escuelas y los servicios publicos (financiamiento, capacidades,
equipamiento), y como pretende mostrarse en los apartados siguientes, los aspec-
tos propiamente pedagdgicos quedan reducidos a las acciones locales y se limitan
a: “Contextualizar los materiales y contenidos para su uso en las escuelas y/o
servicios publicos de educacion basica que atienden a poblacién en contexto de
vulnerabilidad” (Dor, 2014).

Por otra parte, a pesar de que en el PIEE se establece que: “Se apoyara con
transferencia de recursos para la contratacion de personal docente y de apoyo a
la educacién y el equipamiento especifico” (sEp, 2014:28), la integracion del Pro-
NIM a la nueva iniciativa federal ha representado el “debilitamiento a la atencién
educativa de la niflez migrante”, debido a la drastica y permanente reduccién del

presupuesto publico asignado (INEE, 2016:206-207). Ya que:

Mientras que en 2013 los siete programas recibieron presupuestos separados, que
conformaron un monto aproximado de 1,261.1 mdp, en 2014 la asignacion con-
junta a través del PIEE fue de 558.8 mdp. Ello significé apenas un 44% con respec-
to al presupuesto 2013 asignado a ProNim durante su ultimo afio de operacion”
(2013) (uAN [2014] citado por INEE, 2015:6).

Segtn declaraciones de Schmelkes, presidenta del INEE:

[...] al fusionarse todos [los programas integrados en PIEE| perdieron, se desdibujé
cada uno de ellos. El PIEE retne a indigenas, discapacitados y nifios jornaleros
emigrantes, entre otros. Creo que un efecto no previsto y no deseado de haber fu-
sionado estos programas en aras de la eficiencia ha sido la inequidad, y considero

que eso amerita una revisiéon a fondo (Poy, 2016:16).

Inequidad que se observa en la disminucion de la cobertura y la matricula escolar.
De 70,000 alumnas y alumnos registrados 2013 en el dltimo afio del ProNiv la
matricula disminuy6 a 40,000 en el afio 2014, primer afio del PIEE (sEP [2014 y
2015a] citados por INEE, 2016:208). En algunas de las entidades federativas como
son los casos de Hidalgo, Puebla y Veracruz, el impacto negativo generado por
la disminucién y falta de disponibilidad presupuestal también se aprecia en la
falta de recursos financieros para la contratacion de docentes del CFAENM, como
también en la disminucién de las actividades técnico-pedagdgicas que se venian
realizando, particularmente en lo que se refiere a la ya de por si precaria dotacion
de materiales educativos y en la limitada duracion de la capacitacion para los
docentes.

A decir de los responsable del cFaENM en los estados de Hidalgo y Puebla:
“Por el hecho de no tener disponible el presupuesto, no se ha podido capacitar a
los maestros. Es un impacto negativo para ellos y para los nifios porque tenemos
mucha gente nueva” (Mejia, Responsable del craEnm en Hidalgo, 2015). Ademas

de que se han tenido que reducir los tiempos de la capacitacién de los maestros:

Las reuniones de capacitaciones que tenfamos propuesto para dos semanas se
redujo a una semana y la reunién de evaluacién que lo tenfamos previsto nor-
malmente en marzo al terminar el periodo del ciclo escolar agricola nada mas se
hizo de un dia porque ya no habia recursos (Manzano, Responsable del crAENM
en Puebla, 2015).

En lo que se refiere a los recursos y materiales educativos para el trabajo con las
y los NnaM, el numero de libros de textos que reciben estan “incompletos”, y de
los que se dispone llegan de manera tardfa, ya que desde hace mas de tres afios
no le han entregado a los docentes libros suficientes: “No nos llegaron todos los
libros. Antes si, ahorita no, ni materiales. [...]| hace como tres afios nos dieron”
(Ramos, Docente del crAENM en Veracruz, 2015). La dotacién de materiales para

apoyar las actividades del trabajo en el aula siguen siendo limitadas:



Bueno a mi como material didactico, nos dieron veinte cajas de pintura para todos
(se refiere al grupo de docentes que trabajan encentro escolar), ya de ahf te tocan
tres. Tres cajitas y de esas de las chiquitas, y luego lapices que se les cae la punta

[..] Ramos, Docente del cEAENM en Veracruz, 2015).

Esta realidad descrita por este maestro, no es desconocida por todos los docen-
tes y demas agentes educativos, que atienden a las y los NNAM. La precariedad en
la que llevan a cabo las actividades escolares tiene evidentes efectos negativos
en los resultados ultimos del aprendizaje, sin que estos factores sean atendidos
eficazmente por la politica educativa federal y estatal, lo que hace que en muchas
ocasiones, sean los mismos docentes, los que con sus limitados ingresos tengan
que adquirir los materiales minimos que requieren para realizar las actividades
escolares: “[...] nosotros a veces tenemos que comprar cuadernos, lapices, mar-
cadores para el pintarrén, hojas, sacar un montén de copias (Fernandez, Asesora
Escolar del craAENM en Veracruz, 2015). Como sefiala una docente entrevistada,
“Porque de ahf en fuera, seguimos todo igual ahorita para los nifios” (Lopez,
Docente del craEnM en Veracruz, 2015). Es decir, lo mas importante queda ain
sin resolverse, el PIEE como politica federal pareciera tener como proposito au-

mentar la invisibilidad y la desigualdad educativa de las NNAM:

[...] ahorita ya nos quitaron todo. O sea, estamos haciendo de cuenta que nos
excluyeron. Nada que ver con el nombre del programa [hace referencia al PIEE],
nada que ver con la equidad. Precisamente nos dejaron fuera, no responde al
propésito del mismo nombre que tiene el programa. Estamos excluidos! (Mejia,

Responsable del craEnM en Hidalgo, 2015).

Con la implementacién del PIEE persisten y se han recrudecido también algunos
de los problemas que siempre ha presentado la oferta educativa para la atenciéon
de las y los NNAM, como son: ]a falta de coordinacién intersectorial e interinstitu-
cional; la rotacion, la falta de reconocimiento y de formacién de los docentes y
demas agentes educativos, asi como la precariedad en sus condiciones laborales;
la carencia de aulas dignas para el trabajo escolar en la mayoria de las entidades
federativas. Pero sobre todo, se adolece de propuestas pedagdgicas que respon-
dan a las necesidades educativas de las y los NNAM, la elaboracién de materiales
educativos pertinentes y una distribucién oportuna, y el disefio de instrumentos
para la evaluacién y certificacion de los aprendizajes. En entidades federativas
como el caso de Hidalgo y Puebla, no obstante que los programas educativos
para las y los NNAM han operado desde hace varias décadas, a la fecha no se ha

emitido un certificado de educacién primaria.

Los modelos pedagégicos para las NNAM han sido diversos pero ninguno ha logra-
do consolidarse e impactar como se esperaba en los aprendizajes de esta pobla-
ci6én infantil. Durante los afios de 1997-1998 se elaboré el Modelo de Atencion
Educativa de Nivel Primaria para Nifios y Nifias Jornaleros Agricolas Migrantes
(sEp, 1998). Este modelo contenfa una propuesta curricular y pedagogica cen-
trada en los procesos de lectoescritura, tomando en cuenta los contextos patra

migrantes y las caracteristicas particulares de NNAM:

Empezamos con eso, un afio o dos afios pero cuando iniciamos con la primer
propuesta de secuencias que fue de Limon, Pifia y Mango. Esa propuesta, estaba
disefiada en relacion al proceso de aprendizaje de los nifios, ahi hablabamos de
los niveles conceptuales, por ejemplo en espafiol, de los niveles conceptuales,
que silabico, pre silabico y alfabético por el que pasan los nifios (Olvera, ATp del
crAENM de Hidalgo, 2015).

Lo que impulsé, la bisqueda de estrategias para la atencién de las y los nifios,
acompafiadas de actividades formativas para los docentes, y de iniciativas de
adaptacion curricular por parte de los equipos técnicos estatales. Posteriormente,
durante los primeros cinco afios de operaciéon del Pronmv (2002-2006), bajo la
coordinacién de la Direcciéon General de Desarrollo de la Gestién e Innovacién
Educativa (DGDGIE) de la Subsecretarfa de Educacién Basica y Normal (SEBYN),
se avanzo en el diseflo, elaboracién y pilotaje de la propuesta educativa organi-
zada en “Médulos”, sin que mediara una evaluacion sistematica de la propuesta
pedagdgica anterior.

El Modelo de la Propuesta Educativa por Mddulos, surge como parte de las
iniciativas contenidas en el Programa Educacién Primaria para Nifias y Nifios
Migrantes (sEp, 2003 y 2004), y es una adaptacién de la propuesta educativa con-
tenida en la propuesta anterior —la que se conocié como “Limoén, Pifia y Mango”
— (Rojas, 2011). En términos de la organizacién curricular, en este ultimo modelo
se considerd que el tiempo promedio que las nifias y los nifios migrantes asistian
a la escuela era de cinco meses, por lo cual se propusé el trabajo escolar en cinco
médulos. Con ello se intentaba diseflar una propuesta flexible que permitiera
adaptar los contenidos escolares a las necesidades y contextos educativos locales,

y una propuesta pedagogica alternativa mediante:



1.-  El desarrollo de una propuesta curricular de educacion primaria para las y
los NNAM, congruente con los propésitos nacionales de la educacion basica, que
considerara sus necesidades y condiciones de vida y trabajo, y a su vez, posibilita-
ra la generacion de oportunidades de aprendizaje en cualquiera de los contextos
donde transitaran;

2.-  El Impulso a la adquisicién y el desarrollo pleno de las competencias co-
municativas—hablar, escuchar, leer y escribir—como prioridad del curriculo de la
educacion primaria;

3.-  La elaboracién de diversos recursos didacticos para el trabajo en el aula, a
fin de enriquecer las experiencias de ensefianza y aprendizaje de los docentes y sus
alumnos;

4.-  La edicién de materiales de ensefianza y aprendizaje, dirigidos a alumnos,
educadores, asesores y coordinadores; y

5.-  Lacreacién de un sistema unico para el seguimiento y el control escolar (SEp,

2003, 2004; Rojas, 2004).

Como parte de las acciones del modelo modular, se diseflaron y distribuyeron
diversos materiales de apoyo al trabajo de los alumnos y los docentes. Sin em-
bargo, no obstante la difusa produccién de materiales educativos, no fue posible
implementar de manera generalizada la propuesta modular. En algunas entida-
des federativas nunca se aplicé, y en otras, cuando mas se siguen recuperando
algunos de los materiales de apoyo generados. Debido —entre otras causas—, a la
insuficiente difusién entre los equipos técnicos estatales (coordinadores, asesores
técnicos, asesores escolares, y docentes), y a la falta de pertinencia y viabilidad en
la practica educativa con la poblacién para la que fue disefiada (Rojas, 2005:107).
A decir de un Asesor Técnico en el estado de Hidalgo:
Cuando vino el cambio de la propuesta por moédulos, hubo un afio que se trabajé
por moédulos y se cuestioné mucho [...] ¢Por qué? Porque a nivel nacional —no en
el estado de Hidalgo—, se consideraba que habfa sido un cambio por un cambio
de gobierno. Entonces, rompimos con una propuesta que ya estaba, que ya los
niflos tenfan su material, cada nifio tenia su libro. Cuando fue la de médulos no.
[...] los maestros trabajaron con la propuesta y los nifios con los ficheros pero
vefamos que los ficheros didacticos era para que los nifios fueran mas auténo-
mos. Entonces, habia nifios que realmente todavia no estaban bien formados,
no podfan ser tan autbnomos, apenas estabamos en ese proceso de que los nifios
tenfan primero que socializarse, para que se trabajara con esos ficheros los nifios

tendrfan que tener desarrolladas muchas competencias. Entonces hubo mucho

cuestionamiento, se dej6 de trabajar un afio a nivel nacional, aqui en el estado
también. Se retomaron los planes y programas nacionales [...] (Olvera, ATP del

CFAENM en Hidalgo, 2015).

A partir del afio 2010, el ProNiM bajo la coordinacién de la Direcciéon General
de Educacion Indigena (DGEI), se avanza con el disefio y produccién de materia-
les para nifias, nifios, docentes y padres de familia indigenas y migrantes de los
niveles preescolar y primaria, cuyo contenido: “[...] esta orientado a revitalizar la
cultura, cosmovisién y los saberes de las comunidades indigenas [...]” (Olvera y
Araiza, 2014:23). Estos materiales, se han disefiado con el enfoque tedrico-meto-
dolégico de los marcos curriculares impulsado por la DGEL, que pone como e¢jes
articuladores de los contenidos y las estrategias escolares a las practicas sociocul-
turales y la lengua indigena (Morales, 2011). Sin embargo, al igual que el modelo
educativo organizado en médulos, a pesar de la amplia produccién de materiales
producidos por la DGEI no se ha logrado consolidar una propuesta pedagdgica

para la mejora de la calidad educativa de las y los NNAM:

LLa DGEI nos ha enviado materiales y ultimamente, lo que hemos visto es que han
sacado algunos materiales para migrantes, que no vienen exprofeso pero se pue-
den hacer estas adaptaciones curriculares, y ahora todos los materiales de la DGEI
dicen para educacion indigena y migrantes. [...] Lo cierto es que la Coordinacion
Nacional desde el afo pasado se ha desdibujado totalmente, salvo informacion
que pide pero no hay de ahi en fuera un apoyo adicional. No ha habido nadal

(Manzano, Responsable del cFAENM en Puebla, 2015).

La falta de normatividad técnico-pedagogica por parte de la coordinacion cen-
tral y la poca comunicacién entre la instancia normativa y las instancias estatales
responsables de la operacion del servicio educativo, dejé al libre albedrio de los
equipos técnicos de los estados la decisioén del trabajo propiamente didactico. En
los estados con mayores recursos financieros y humanos —Baja California, Baja
California Sur, Sinaloa y Sonora y en menor medida estados como Hidalgo—, se
han disefiado diversas estrategias pedagogicas y didacticas para la ensefianza de
las competencias basicas, como es la lecto—escritura y las matematicas. Areas en

las que los docentes enfrentan las mayores dificultades de ensefianza:

El trabajo se complica mas en lo que es la lectura. En la lectura los niflos vienen y
no saben leert, quiere decir que empezamos de cero. (Empezamos de cero! Vamos

iniciando apenas el ciclo agricola [...] estamos teniendo como un diagnoéstico de



cémo aprenden las letras, y no saben tampoco los nimeros [...] (Delgado, Docen-

te del cFAENM en Hidalgo, 2015).

Actividad que se dificulta, en muchas ocasiones por el desconocimiento de la
normatividad pedagégica. Esto debido a la desinformacion que reciben los equi-
pos técnico estatales en los breves cursos de capacitacion y en las reuniones
informativas que organiza la instancia normativa, asi como, por la carencia de
recursos didacticos y materiales para realizar sus actividades educativas. Lo que
da como resultado, que el trabajo didactico que realizan los docentes, se oriente
hacia un conjunto de propésitos educativos diversos. Las finalidades esperadas
de su trabajo como enseflantes, los docentes las construyen a partir de la escasa
formacion y de la experiencia con la que cuentan, y en respuesta a las expectativas
de los padres de familia (sep, 2005) en un esfuerzo permanente por dar respuesta
a las necesidades e intereses de las y los alumnos que atienden.

Enlos estados donde se realizo esta investigacion, los docentes definen lo que
ellos consideran se debe de ensefiar y de aprender, circunscribiendo los fines, los
contenidos y las estrategias escolares fundamentalmente a la enseflanza del espa-
fol y las matematicas, y mds en concreto, a la ensefianza de los fundamentos de
la escritura y la lectura, asi como de las operaciones matemadticas mds sencillas y
elementales. Aunque revisan algunos contenidos de ciencias naturales y sociales,
la prioridad diaria se centra en la ensefianza de las matematicas y el espafiol. Para
ello, suelen recuperar las estrategias y los contenidos escolares propuestos en los
planes y programas nacionales, al mismo tiempo que hacen uso de otras propues-
tas pedagdgicas como la de educacion indigena, la de Cursos Comunitarios del
Conafe y la de escuelas multigrado.

Los docentes hacen uso de heterogéneos “elementos pedagogicos y didacti-
cos” que recuperan de las diversas propuestas educativas que tienen a su alcance,
observandose en su trabajo educativo, la carencia de una propuesta pedagogica
y curricular que articule las actividades escolares que realizan. Un docente entre-

vistado sefiala:

Planes y programas tenemos del 2011, con ellos estamos trabajando. Y luego
también me estoy apoyando con las guias que hay patra los maestros. De hecho no
sabfamos, bueno en mi caso no sabfa yo que habia la gufa para PRonm. No, yo no
la utilizo, luego consigo las guias, los planes y programas, lo que se usa en escuelas

escolarizadas (Delgado, Docente del cranem del PIEE en Hidalgo, 2015).

Esto, que debiera ser la preocupacion principal de un programa educativo, en los
ultimos afios de operacion del ProNiv, y ahora en el CFAENM, pasa a segundo tér-
mino, y en su lugar se priorizaron —tanto en el area central como en las entidades
federativas—, las acciones operativas relacionadas con la planeacion, aplicacion y
justificacién de los recursos financieros (Rojas, 2014). Las acciones impulsadas
por la DGEL, se orientan prioritariamente hacia la ampliacion de la cobertura y el
incremento de la matricula en los diversos niveles de la educacién basica. Accio-
nes que en su momento, pretendieron justificar el creciente incremento de los
recursos financieros que se transfirieron a los estados para la operacion del pro-
grama a partir del afio 2007, y que se constituy6 en una prioridad para la mayoria
de las instancias responsables del servicio educativo en las entidades federativas,
sin que la instancia normativa federal haya podido generar los mecanismos per-
tinentes para garantizar que los recursos se invirtieran en la mejora de las condi-

ciones y procesos educativos que se implementan en las aulas.

En la Atencién educativa de NNAM en el marco del PIEE, no se atiende la urgente
demanda que implica el disefio, elaboracion, instrumentacién y evaluacion de
una(s) propuesta(s) pedagogica(s) de calidad y la elaboracién de recursos y ma-
teriales educativos especificos que responda(n) a las heterogéneas necesidades
educativas de las NNAM. Menos aun, a los propositos formativos especificos de
los diferentes niveles de educacion basica (preescolar, primaria y secundarfa).

Si bien son relevantes, las acciones realizadas por la DGEI como instancia not-
mativa pedagdgica, orientadas al fortalecimiento de la cultura indigena y la len-
gua materna, dada la alta presencia de nifias y nifios indigenas en los espacios
escolares migrantes, y que ademas, se reconozca la importancia de atender a la
diversidad cultural y lingliistica que caracteriza a las y los NNAM y sus contextos
educativos. Sin embargo, para lograr las adecuaciones curriculares pertinentes y
la contextualizacién de los contenidos escolares y de los materiales educativos, es
urgente un modelo pedagdgico que oriente el trabajo educativo y las actividades
didacticas que realizan cotidianamente los docentes. LA Coordinadora Académi-

ca del PIEE en Veracruz (2015), sefiala:

Tan so6lo en la cuestion académica, para trabajar con poblacién migrante es muy
complicada, porque desde hace veinte afios tratamos de hacer cosas pero nunca

pudimos. No sé realmente cuales sean los logros, la verdad sé que son muy pocos



en el sentido académico. Nunca logramos hacer un seguimiento interinstitucional,
nunca se logré poder certificar los estudios. Tener bases de datos para dar segui-
miento a los alumnos [...]. Yo creo que, se requiere no sélo la operacion del PIEE,
se requiere mucho mas [...]. Y creo que la SEP como normatividad, si tendria que
tener mayor orientacion, porque no tenemos areas de investigacion para preparar
materiales especificos, para dar las orientaciones o para contratar personal con
mayores competencias profesionales para atender a una poblacién con necesida-

des educativas muy particulares.

Ante esta realidad educativa, se requieren acciones ineludibles para mejorar la
calidad y favorecer la igualdad de oportunidades educativas para esta poblacién
infantil. Para quienes hoy: ““|...] no existe para ellos una politica educativa integral,
coherente, articulada y sostenida que les garantice el derecho a la educacién”
(Camara de Diputados, 2016:s/p). Las mismas instancias gubernamentales reco-

nocen que:

El Estado mexicano no ha podido cumplir con sus obligaciones como garante de
derechos para esta poblacion en las tres dimensiones que conforman el derecho
a la educacién: el acceso a la escuela, una permanencia sin rezago y el logro de

aprendizajes relevantes para la vida (INEE, 2016:213).

Por este motivo el INEE ha emitido recientemente las Directrices para mejorar
la atencién de las nifias, nifios y adolescentes de familias de jornaleros agricolas
migrantes (INEE, 2016a), cuyo proposito es: “[...] incidir en la politica educativa
y la accién gubernamental para garantizar un servicio educativo de calidad para
nifios, nifias y adolescentes de familias de jornaleros agricolas migrantes y avan-
zar en el cumplimiento del derecho a la educacién en México” (INEE, 2016b:s/p),
y las cuales han sido recientemente ratificadas por la autoridad educativa federal
y por casi la totalidad de las autoridades estatales del pais.

Por nuestra parte, nos seguimos preguntando... ¢de qué calidad y equidad hace
referencia la politica educativa actual cuando se pretende fortalecer la educacién
basica de las NnaM? ¢Hasta cuando podra cumplirse el derecho que tienen las
NNAM para poder acceder a la educacién de calidad y con equidad? Hoy la espe-
ranza estda depositada en las acciones que los gobiernos estatales puedan realizar
en respuesta a las Directrices para mejorar la atencién de las nifias, nifios y ado-

lescentes de familias de jornaleros agricolas migrantes (INEE, 20106a).
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REFLEXIONES SOBRE LA EDUCACION
EN CONTEXTOS CAFETEROS ALGUNOS APORTES
PARA PENSAR ESCUELA Y CAFE EN EL CAUCA.!

SARA CRISTINA TEJADA CHAVEZ

n el marco del proyecto Centro de investigacion, promocién e innova-

cién social para el desarrollo de la caficultura caucana (CICAFICULTURA),

la linea de Educacién rural intercultural viene pensando una setie de
preguntas alrededor del funcionamiento del programa educativo del Comité de
Cafeteros del Cauca, Escuela y Café. Este articulo intenta responder a la pregunta
¢como pensamos la educacion en el contexto de la caficultura caucana? Para ello
es necesario recordar que el programa Escuela y Café fue pensado en la Federa-
cién Nacional de Cafeteros (FNC) como una herramienta de relevo o interaccioén
generacional cuyo principal promotor ha sido el Comité de Cafeteros de Caldas.
En esa medida, el punto de arranque que se nos presenta es la educacion rural
en Colombia, y mas puntualmente, la educacion rural en contextos cafeteros. La
importancia que se le da al contexto cafetero viene de su peso en el desarrollo
de la economia colombiana a principios de siglo XX y las relaciones econémicas y
sociales que dicho crecimiento propiciarion llegaron a impactar elementos como
el educativo.

Abordamos la discusion de la siguiente manera: 1. La importancia de la edu-
cacién en el contexto cafetero, rescatando los principales aportes de Rodrigo
Parra Sandoval tanto por el resultado de sus estudios como metodolégicamente;
2. el (re)surgimiento de la economia cafetera caucana y sus apuestas en términos
educativos, dando cuenta del crecimiento de la produccién del grano en el Cauca
y del contexto especifico en el que se inserta; y, finalmente, 3. Las implicaciones
de pensar un programa educativo como Escuela y Café en contextos multiétnicos

y pluriculturales, asi como los primeros lineamientos en ese sentido.

I Articulo escrito en el marco del Proyecto Construccién de un Centro de Investigacion, promocién e

innovacién social para el desarrollo de la caficultura caucana (CICAFICULTURA)




En este apartado se rescataran las principales tesis de Rodrigo Parra Sandoval
sobre la educacién rural en contextos cafeteros del libro e informe hecho para
la UNESCO, CEPAL y PNUD para el afio 1978 en el marco del Proyecto Desarrollo y
Educaciéon en América Latina y el Caribe y que lleva por titulo “La Educacion
rural en la zona cafetera colombiana”, se da una lectura sobre la importancia y
consolidacién de la educacion en la zona rural del eje cafetero tradicional® par-
tiendo de que es un fenémeno contrario a la tendencia que habla de un mayor
desarrollo educativo en areas urbanas e industrializadas.

El estudio parte metodologicamente desde un enfoque de andlisis regional;
este implica, entre otras cosas, replantear la idea de que los problemas o po-
tencialidades del campo se originan y resuelven dentro del campo, asi pues las
variables del analisis del sistema educativo rural parten de la regién como una red
de relaciones entre focos de desarrollo de la economia urbana y las areas rurales
de influencia, teniendo en cuenta como primera medida la division internacional
del trabajo y los efectos que ella produce al interior de los pafses al crear zonas de
contextos sociales diferenciales a medida que a este se articulen.

Dentro de la relaciéon rural-urbano, los principales elementos que tiene Parra

Sandoval (1978) en cuenta en su estudio son:

1.- Los intercambios econémicos de regiones cuyas estructuras econdémicas tes-
ponden a productos primarios de consumo nacional, productos industriales y
productos agricolas de consumo externo.

2.- Flujos de crédito y de capital que se generan en el campo pero que son admi-
nistrados en el area urbana.

3.- Recursos humanos especialmente de mano de obra calificada que viene a ali-

mental fenémenos migratorios.

Siguiendo, pues, a Parra, estos fenémenos limitan la capacidad de la educacion
para generar por si misma procesos que nivelen el desarrollo de las regiones. Sin
embargo mas adelante va a demostrar que el crecimiento educativo es posible si
en ambientes rurales econémicamente desarrollados o articulados al desarrollo

se favorece, como en el caso particular de la zona cafetera.

Se denomina eje cafetero tradicional a los departamentos de méaxima produccién del grano durante los
afios 1920 a 1980 son Caldas, Quindio y Risaralda.

En el caso Colombiano Parra (1978) advierte que subsisten tres niveles de
diferenciacién en la produccion agricola, los cuales vienen heredados de la ha-
cienda y la pequefia parcela por un lado, la implementacion de una zona dedicada
a la agricultura de exportacion con el café como principal elemento y por el otro
una agricultura industrializada con mayores concentraciones de tierra y cierto
avance tecnolégico.

En cuanto al proceso propio del contexto cafetero el autor presenta tres mo-

mentos:

1.- Génesis del contexto social cafetero, etapa de la colonizacién antioquefia que
por medio primero de explotaciones agrarias colectivistas y medianas propiedades
lograron poblar el espacio de los departamentos cafeteros (Viejo Caldas: Caldas,
Risaralda y Quindio).

2.- Consolidacion del contexto social Cafetero, donde se establece el predominio
de la finca mediana vinculada al mercado internacional por medio de la FNC y el
pacto politico entre medianos productores y exportadores que lleva a una contra-
prestacion de tipo educativo.

3.- Desestructuracion del contexto social cafetero, producto del exceso de mano
de obra generado por los altos indices de natalidad, la lenta pero constante con-
centracion de fincas de mayor tamafio y la implantacién del café caturra cuya
mayor productividad y exigencia de inversion coadyuvaron a la concentracion de

tierras y a expulsar contingentes de campesinos.

El autor advierte que es en la etapa de la consolidacién en donde los niveles de

escolaridad rural superan o igualan los indices del sector urbano:

Especialmente se resalta el papel de la finca cafetera en cuanto produce un grupo
de clase media rural que define a la familia como receptora de programas educa-
tivos derivados del pacto politico entre la FNC y la clase media rural. Es decir que
la relacién entre estructura econémica y educacion ha experimentado la inter-
mediacion de la instancia politica de la Federacién y de la instancia cultural de la
familia cafetera. Pero a su vez, el tipo de educacién generado por esta conjuncion
de situaciones revierte no solamente en el nivel cultural y politico, sino también
en el econémico, con el mejoramiento de la produccion y del nivel de vida de los
cafeteros. La educacion puede verse asi no solamente como una variable depen-
diente sino también como un elemento interactuante dentro del contexto social.

(Parra Sandoval, 1978:0)



Lo anterior es de vital importancia a la hora de analizar el caso Caucano, sobre el
cual volveremos mas adelante, ya que, por un lado, el promedio de finca cafetera
actual es de 1,2 hectarea, considerado un tamafio mediano y por el otro desde el
Comité de Cafeteros Cauca se le ha dado un importante interés en el apoyo a la
educacion formal por medio del programa Escuela y Café.

Volviendo a Parra Sandoval en el estudio advierte de la importancia del papel de
la educacion en el cambio tecnoldgico el cual no solo se expresa en su relacion
con la educacién formal sino también en la no formal, esta dltima adjudicada al
servicio de extension en el caso de la FNC, en ese sentido el autor sostiene que el
papel de la familia en la caficultura se da por ser parte en la estructura econémica
que reproduce la finca cafetera.

El hecho de que la familia cafetera rural se constituya en empresa predetermina

dos situaciones relevantes:

1.- Una participacion politica dentro de la FNC, ya que el mejoramiento de la pro-
duccién es la base técnica sobre la que descansa la eficacia de la federacion y la
clase media rural es la clientela que le da poder.

2.- Su importancia como receptora de ayuda técnica no solamente con respecto
a los jefes de familia o administradores de la unidad productiva sino también con
respecto a la esposa e hijos como miembros activos de la empresa.

(Parra Sandoval, 1978)

Estos elementos explican, en parte, el interés de la ENC con la educacion no for-
mal; en el estudio referido el autor realiza un anilisis sobre tres elementos educa-
tivos: a) educacion formal que incluye el analisis del alfabetismo; b) la educacion
no formal y un desagregado de ambos que incluye la educacioén impartida dentro
de los programas de la Federacion. Para efectos de nuestro interés nos centra-
remos en la educacion formal y dentro de ella, el desagregado de los programas
en el marco de la federacion nacional de cafeteros por considerar antecedentes
directos del establecimiento de Escuela y Café como un programa bandera al
interior de la FNC.

En términos educativos, la tesis de entrada versa sobre la tendencia general
en América Latina y en Colombia y es que la escolaridad y la alfabetizacion estan
directamente ligadas al proceso de industrializacién y urbanizacion de la eco-
nomia. Sin embargo, en la zona cafetera sucede un fenémeno contrario y es las

altas tasas de alfabetizaciéon’ y una mayor matricula y menor tasa de desercion a

Los departamentos mas cafeteros — Caldas, Antioquia y valle, tienen los porcentajes mas elevados de
poblacién rural alfabetizada, significativamente por encima del porcentaje nacional. A su vez esos mis-

nivel primario; en cuanto a los niveles secundatios y superiores los indices no de-
muestran una relacion directa con la economia cafetera sino, con la urbanizacion
de la economia por lo que, sostiene el autor, “la conexién entre el fendémeno de
desarrollo cafetero y la educacion debe entonces buscarse en dos dimensiones: a)
el nivel del alfabetismo y la escolaridad primaria y b) en el nivel de educacién no
formal” (Parra Sandoval, 1978).

La linea anteriormente mencionada explica la estructura de los programas
de educacién brindados desde la FNC en su momento que para la difusion de
los nuevos conocimientos gestionados por la gerencia técnica por medio de la
investigacion utiliza dos mecanismos 1) educacion formal por medio de las Con-
centraciones rurales agricolas dirigidas a hijos de caficultores y 2) programas de
educacion no formal dirigidos a familia—empresa cafetera.

Es de resaltar que las Concentraciones Rurales agricolas por la Federacion
instauradas estan en consonancia con el modelo planteado por el Estado Co-
lombiano por recomendacion de la Organizacion Internacional del Trabajo cuya
apuesta era bajar los indices de analfabetismo en zonas rurales por medio de
“..intensificar enormemente la formacioén de actividades agricolas y en artesa-
nfa rural” (Toledo, Buritica y otros, 1978), las concentraciones rurales agricolas
son una estrategia complementaria a la educacion formal ofrecida por el Estado,
pero enfocada en hijos de cafeteros. Este esquema o estrategia, aunque en menor
impacto en términos de infraestructura, serfa seguida por el programa Escuela
y Café, es decir una estrategia de apoyo a la educacion formal; otra de las fun-
ciones establecidas para las concentraciones rurales agricolas desde 1960 fue la
educacion secundaria especializada, antecedente de los colegios técnicos agrope-
cuarios, en donde los alumnos desarrollan conocimientos y habilidades para el
fortalecimiento de la finca cafetera.

Parra Sandoval muestra que en el contexto social de la caficultura colombiana
se logrd incrementar los indices de alfabetismo, es decir la educacién formal,
combinada con los procesos de educacion no formal, programas educativos del
servicio de extension, es decir que la existe una relacion entre la estructura agraria
y el desarrollo educativo, asi pues la finca productora de café (pequefia y media-
da) y la estructura familiar, llevan a la familia cafetera a ser la meta de los progra-
mas educativos impulsados por la Federacion Nacional de Cafeteros.

Posteriormente se da una crisis de este sistema por el crecimiento de la pobla-
cion, la incapacidad del sistema productivo de absorber la mano de obra, conjun-

tamente con un acelerado proceso de concentracién de la propiedad y el ingreso

mos departamentos muestran los mas altos indicadores de alfabetismo urbano, pero ya las diferencias
con el total nacional son pequefias. Es decir que la urbanizacién tiende a homogeneizar el alfabetismo
mientras que las diferencias en el 4rea rural son realmente grandes. (Parra Sandoval, 1978)



por la implementaciéon de nuevas tecnologias agricolas. Esto produjo cambios
sustanciales en el sistema educativo rural de las zonas cafeteras y, por consiguien-
te, en los programas educativos de la Federacion nacional de Cafeteros.

Para adentrarnos al caso del Caucanos adentraremos en la tesis para optar por
el titulo de magister de Juan Carlos Alegria Sandoval quien ademads fuese en un
periodo rector de la concentracion rural que se convertirfa en la Fundacién para
la Educacion Agropecuaria “José Marfa Obando R en el Tambo (Cauca)* uno
de los municipios de mayor importancia para la caficultura, la Fundacion lograria
también ofrecer programas a nivel supetior tecnoldgico en agroindustria en con-
venio con la Universidad del Cauca. Este caso, sobre el que volveremos un poco
mas adelante, reafirma la tesis de Parra Sandoval que versa sobre el crecimiento
en el desarrollo educativo en relacién con elementos de desarrollo rural especifi-

co en zonas cafeteras.

Se hace pertinente retomar los aportes de Parra Sandoval (1978) toda vez que
en los ultimos afios se da un movimiento del eje cafetero tradicional a un nuevo
eje cafetero, que incluye los departamentos de Huila, Cauca y Narifio que si bien
siempre han sido considerados cafeteros en este momento histérico se ubican
dentro de los primeros en produccién y exportacion del grano y una amplia par-
ticipacion en cafés especiales.

El Cauca cuenta con una amplia superficie sembrada en café en cuatro re-
giones (oriente, norte, meseta de Popayan y sur: macizo colombiano y zona de
influencia del rio Patia), con 95000 familias vinculadas al cultivo y con el mayor
namero de cafeteros del pafs, con cerca del 30% de los cafeteros dedicados a
cafés especiales, ademas de ser el departamento cafetero con mayor numero de
afrodescendientes e indigenas vinculados al café, dando asf lugar a una caficultura

multiétnica y pluricultural. (Pefia, 2016)

En la actualidad, las veredas ubicadas dentro de la zona de influencia de la Fundacion, cuentan con la
siguiente 4rea en café: Municipio de Timbio: La Chorrera 120.7 Has.; Tunurco 132.7 Has.; Quintero
72 Has.; Urubamba 259.2 Has.; El Tambo San Joaquin 149,2Has.; Pomorrosos 55,5 Has.; La Indepen-
dencia 98 Has.; Loma de Astudillos 54,6 Has.; Loma Larga 123,7 Has.; Alto El Credo 149,9 Has.; E1
Placer 151 Has.; El Cabuyal 103 Has.; Loma Alta 85,2 Has.; Versalles 125,4 Has. para un total de area
cafetera de 1.680,1 Has. La Fundacién para la Educacién Agropecuaria José Marfa Obando ha logrado
que hoy las veredas ubicadas en su zona de influencia estén entre las que presentan mayor desarrollo
social, productivo y econémico de los municipios de El Tambo y Timbio, lo cual prueba, una vez mas,
que la educacién es un factor fundamental para el bienestar de las comunidades. (Alegtia Sandoval,
2016)

Aunque el Cauca ha sido siempre importante en la produccion del café, a
partir del 2000 evidencia un crecimiento como lo muestra este cuadro construido
por Alegria (2010).

Cuadro 1: Evolucién de la caficultura del Cauca en Hectareas

2.849 10942 24.166 79.298 66.095 70.000 65.680 76.190 92.625

Fuente: Tesis “Educacion y caficultura en el Cauca. La experiencia
de la Fundacién “José Marfa Obando R

Para enero del afio 2016, la caficultura del Cauca se encuentra ranqueada en el
cuarto lugar a nivel nacional, entre 15 departamentos productores del grano, con
92.157 caficultores, con un 4area total en café de 92.625 Hectareas, que generan
64.837 empleos directos, a razon de 0,7 empleos por hectarea y una produccion
aproximada de 101.151.012 kilos de café pergamino seco, con un valor estimado
de la cosecha equivalente a $606.906.055.000, tasados a un valor de $6.000 kilo.
La actividad cafetera esta distribuida en treinta y dos municipios Cafeteros del
departamento. (Alegria Sandoval, 2016 citando a FNc, 2004)

No solo el crecimiento en hectareas sembradas en café pone al Cauca en una
situacién de ventaja para pensar la educacion rural, al contrario de los demas
departamentos cafeteros y no cafeteros el Cauca, este departamento es uno pre-
dominantemente rural en su distribucién que se explica por el poco desarrollo
en cuanto a industria.

En cuanto al acceso a la tierra el departamento presenta uno de los peores
indicadores en el pafs.

Su gran diversidad, ademas de darle una gran riqueza al departamento, tam-
bién le ha generado conflictos, en especial en lo concerniente a la tierra. El Cauca
aparece como el segundo departamento en Colombia con la distribucion de tie-
rras mas desigual. De los cerca de 1,2 millones de habitantes del Cauca, 21% son
indigenas y 22% son afrodescendientes, los cuales son propietarios del 30% de
las tierras del departamento. (Gamara, 2007)

Este acceso limitado a tierras productivas pone en desventaja a esta poblacién
respecto al acceso a la educacién y alfabetizacion.

El departamento Caucano muestra una composicion de propiedad campesina
o pequena propiedad que subsiste con una gran concentracion de tierras como se

mencionaba anteriormente. Hsta caracteristica ha hecho que las areas cultivadas

En el texto: Fuente: Federacion Nacional de Cafeteros, sica. Construccion Propia del tesista



en café no se dediquen exclusivamente a este producto y que por el contrario se
encuentre una alta diversificacion.

El departamento cuenta en la actualidad con 32 municipios cafeteros, que
equivale al 76% de los municipios del departamento, en los cuales hay un drea
cultivada de 92.625 hectareas y 92.157 caficultores, para un promedio de una
hectarea por caficultor. Merece especial mencion el aspecto de diversificacion de
las fincas cafeteras del Cauca, en la parcela cafetera encontramos gran diversidad
de productos tanto para el consumo como para el uso en la finca, podemos con-
tar con cultivos como maiz, frijol, habichuela, pimenton, tomate de mesa, yuca,
arracacha, platano, banano, guineo, aguacate, asi como plantas medicinales y ar-
boles maderables, estos solamente algunos de los mas comunmente encontrados
(Alegria Sandoval, 2016).

Un elemento de importancia a la hora de analizar la caficultura caucana es la

multiculturalidad® del departamento como lo demuestra el grafico 1.

Grafico 1. Pertenencia étnica Departamento del Cauca
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Fuente: Departamento Nacional de Estadistina — bDANE Censo General 2005. Perfil Cauca

Lo que revela el cuadro del DANE es que en el departamento del Cauca es que mas
del 40% de la poblacion se identifica como indigena o negra.
En el acuerdo de Ibagué’ el Comité de Cafeteros Cauca incluye dentro de sus

metas principales la consolidacién de una educacion pertinente y que permita el

Multicultural entendida como una categoria descriptiva que atiende a la multiplicidad de grupos étni-
cos y culturales.

El acuerdo de Ibagué firmado en 2009 priotiza para el Comité de Cafeteros del Cauca 5 elementos:
1) Educacién con pertinencia para promover el relevo generacional basado en la cooperacion. 2)
Produccién sostenible s dela caficultura, basada en la agroecologfa para promover el buen vivir. 3)
Valor agregado con saldos de convivencia, para reconstruir el tejido social. 4) La comunicacién como
un bien publico, para fortalecer la armonia comunitaria. 5) La obra publica como incentivo de gestién
comunitaria.

relevo generacional de la caficultura, utilizando como una de sus mayores herra-
mientas el Programa Escuela y Café que no solo amplia su zona de siembra sino
que impacta en la formacién de maestros, acompafiamiento técnico a institucio-
nes educativas y agenciamiento de nuevos proyectos educativos (gastronomia
nativa, economia social, etc).

Los dos ultimos elementos combinados sugieren que la educacién con perti-
nencia en contextos cafeteros debe tener en cuenta la diversidad étnica y cultural,
caracteristica que no estaba presente en el eje cafetero tradicional y que por lo
tanto no se consideré como variable a la hora de las estrategias educativas utili-
zadas.

En este punto es de relevancia retomar las principales tesis de Rodrigo Parra
Sandoval (1978) exploradas en la primera parte del articulo y resaltar que la dife-
rencia cultural no es considerada en la educaciéon en contextos cafeteros en sus
origenes, pues la colonizacion antioquefia de la que es hija la composicion agraria
del eje cafetero tradicional, fue fundamentalmente campesina, al contrario del
caso Caucano que hereda su composicién agricola de la hacienda como modo
de produccién y concentracion de tierras y del proceso de resistencia indigena y
afrodescendiente; otros factores de importancia en el caso Caucano los cultivos
de uso ilicito que han generado el conflicto armado, y altos indices de desplaza-
miento forzoso.

Escuela y Café a nivel nacional se crea en 1996 desde el Comité Departamen-
tal de Cafeteros de Caldas, con el objetivo de preparar una nueva generacion de
caficultores, una experiencia de transferencia tecnolégica apoyada en los Pro-
yectos Pedagogicos Productivos, tecnologia, administraciéon y comercializacion
del café; las articulaciones con las instituciones educativas se dan por medio del
Proyecto Educativo Institucional (PEI) utilizando la metodologfa de Escuela Nue-
va en la posprimaria rural. Con estas caracteristicas se exporta a nuevos departa-
mentos del pafs (Mavisoy, 2017).

La implementacion de Escuela y Café en el Cauca tiene que ver con esta ex-
pansion propuesta desde el Comité Caldas y el nivel nacional. Asi, pues, desde
el 2002 se empiezan pruebas piloto en instituciones educativas, especialmente
del norte caucano; ya en 2010 se crea dentro del comité de Cafeteros Cauca el
programa de Educacién y Capacitacién en donde Escuela y Café empieza a tener
una gran relevancia.

Para el 2014 Escuela y Café funciona en 49 instituciones educativas del de-
partamento con 2421 estudiantes, las instituciones educativas se encuentran to-
das en contextos cafeteros diversos en etnia, raza y composicion mayoritatia.

La atencion se centra en la bésica secundaria y media académica y vocacional y,



en menor medida, en centros educativos. La implementacion se acompafia de
capacitacion a docentes y material didactico, disefiado en mayor medida por el
comité de cafeteros de Caldas. Los aspectos relevantes en la implementacion de
Escuela y Café en el Cauca versan sobre el modelo construido en Caldas, como
se sostuvo anteriormente: metodologias activas, escuela nueva para posprimaria
rural, gobierno estudiantil, relacién escuela y comunidad, centros de recursos de
aprendizaje y cartillas como principales estrategias y herramientas. Su aspecto
fundamental diferenciador serd la implementacién de PPP como estrategia peda-
gbgica y de relevo/interaccion generacional.

Al respecto, la relacién con lo pedagdgico y productivo, sobre lo que se vol-
vera en el siguiente apartado, hay que advertir que con el modelo escuela nueva
se sufrieron discrepancias especialmente con instituciones educativas del norte
del departamento, no siendo asi con los proyectos pedagdgicos. Esto produjo la
retirada de varias instituciones educativas indigenas del programa.

Una meta importante en el Programa Escuela Nueva es la expansion de los
vinculos entre la escuela y la comunidad, y la incorporacion de la cultura de los
estudiantes en el curriculo. El uso del mapa de la comunidad, la incorporacién de
ejemplos de vida comunitaria en las actividades curriculares, el uso de leyendas,
cuentos, rimas e historias locales, asi como la participacion de padres de familia
en varias actividades de la escuela, son algunos ejemplos de relacion entre escuela
y comunidad promovido por este programa. Con esto se busca generar una ma-

yor continuidad entre escuela y la vida de los estudiantes (Villar 1995).

El programa Escuela y Café ha interactuado con las comunidades educativas
en el contexto cafetero caucano desde el 2010, como parte del Componente de
Educacién y capacitacién del Comité de Cafeteros del Cauca. Tiene el objetivo de
fortalecer el proceso de interaccion generacional de la caficultura en el Cauca; el
programa se implementa con un padrinazgo importante del Comité de Cafeteros
de Caldas, pionero en la implementaciéon de programas educativos; este proceso
derivo en la capacitacién de maestros en Caldas, la implementacién del modelo
escuela nueva como eje pedagogico y una importancia creciente del esquema de
Proyectos Pedagdgicos Productivos en terrenos de estudiantes, esto dltimo ca-

racteristica del modelo propuesto por el Comité Cauca.

Para el 2014 la Universidad del Cauca y la Gobernacion con recursos del
Sistema General de Regalias comienza una cooperacién interinstitucional que de-
viene el Proyecto Centro de Investigacién Promocion e innovacién social para el
desarrollo de la caficultura Caucana; dentro de este y particularmente dentro de
la Linea de Educacion Intercultural, se ha acompanado el proceso de implemen-
tacion de Escuela y Café, en 2014 con una evaluacion participativa que da cuen-
ta del estado del proyecto y cuyos resultados se consignaron en el documento
“¢Coémo estamos con Escuela y Café?” (Tejada y Mavisoy, 2015). Los principales
hallazgos de esta evaluacién muestran la pertinencia del programa educativo en
contextos cafeteros, pero resalta la poca adaptaciéon que tuvo en contextos de
diversidad cultural.

Por otro lado, el modelo Escuela Nueva no es un tema que satisfaciera a todos
los docentes, existe cierta distancia con los docentes sindicalizados (en especial
de AsOINCA), por creer que tiene finalidades de privatizacion, excluir docentes y
sobrecargarlos con nuevas funciones.

En ese sentido sobre la Escuela Nueva en Colombia, Parra (1996) citado en

Mavisoy (2016) sostiene que:

1.- No se puede hablar de Escuela Nueva como algo homogéneo: la escuela nue-
va no es la misma en todas partes, hay diferencias altamente significativas;

2.- Las escuelas situadas en zonas de menor desarrollo y que han sido reciente-
mente organizadas no son, en sentido pedagogico, escuelas nuevas aunque asi
figuren en las estadisticas;

3.- Algunas escuelas nuevas funcionan bajo circunstancias criticas, como las que
trabajan en zonas de desastre, donde la comunidad es particularmente refrac-
taria, y los fenémenos culturales y psicolégicos creados por el desastre hacen
dificil su funcionamiento;

4.- Las escuelas nuevas que operan en zonas rurales de alto desarrollo como la
zona cafetera muestran un mayor nivel de eficacia y calidad en su desempefio;

5.- Las escuelas nuevas de mads alta eficacia son las que llevan mas tiempo tra-
bajando y han sido centro de capacitacion debido a la tradicion escolar de la
zona

6.- La relacion escuela-comunidad es tanto unilateral, implica una subvaloracion
del saber popular y un predominio o imposicién de la escuela sobre la comu-
nidad;

7.- Enla gufa de interaprendizaje se esconde, como fuente de autoridad, el exper-
to que disefia y convierte al maestro de aula en su operador. La gufa de alguna
manera instrumentaliza al maestro y le deja muy escaso margen de accion para

la creatividad, para desbordarla. I.a gufa desplaza al maestro; y,



8.- La guia también desplaza al nifio, puesto que el centro pedagogico de interés

no es el estudiante sino la gufa. LLa gufa es el centro del mundo escolar.

La implementacion de Escuela y Café en el Cauca, especialmente en los pri-
meros afios, estuvo marcada por la resistencia de instituciones educativas de la
zona norte del departamento por estar sustentado pedagdgicamente en Escuela
Nueva, esto porque el Cauca conviven modelos pedagdgicos que estin profun-
damente arraigados a procesos politico organizativos como el Sistema Educativo
Indigena Propio (sEtp) y la catedra de estudios afrocolombianos o sistemas de
educacién casa adentro y casa afuera de los pueblos afrodescendientes.

Lucy Santacruz citado en Walsh (2011) afirma:

Independientemente de tales formas institucionales de la etnoeducacion, a partir
de su reglamentacion legal, existen experiencias en todo el pafs previas a tales
disposiciones del Estado, donde se viene desarrollando una practica pedagogica
desde lo propio, ligado a su vez con procesos de construccion de identidades
vinculadas con los movimientos sociales afro, indigenas y campesinos. Donde
no solo la educacion cuestiona las formas de reproduccion del sistema, sino que
hace parte de un hacer programatico de la politica de estas poblaciones, donde la
educacion busca ser un aporte en la formacion de lideres que adelanten procesos

en busca de autonomia de los pueblos.

As{ pues, la implementacién de un programa educativo como Escuela y Café en
el contexto caucano se da en el marco y convive con procesos pedagogicos (y
politicos). Los establecimientos que se gufan por el SEIP no aceptan la totalidad
del modelo o de Escuela y Café como tal; separan del modelo pedagdgico la ini-
ciativa productiva. Por eso, en algunos casos, estos establecimientos le reciben al
Comité insumos, la asesorfa técnica, las plantas de café y cartillas.

Asi, pues, volviendo a la pregunta inicial, scémo pensamos la educacioén ru-
ral caucana en contextos de diversidad cultural?, pensamos que las categorias
propuestas por Parra Sandoval y adn mas, sus hallazgos mas relevantes, se ven
limitados a la hora de explicar el contexto educativo Caucano y obligan a pensar
que una educacién con pertinencia en el contexto, como la propuesta del acuerdo
de Ibagué por el Comité Cauca, debe tener en cuenta a comunidades negras e
indigenas no solo en calidad de impacto (cobertura) sino de sus aportes a la edu-
cacion en general y a la caficultura en particular, esto evidenciando las apuestas

pedagbgico-politicas propias.

En ese sentido la linea de Educacion rural intercultural en una prueba pilo-
to denominada Territorio, Escuela y Caficultura (TEC) con el fin de interpelar
culturalmente a la propuesta de “Escuela y Café” del Comité Cauca y FNC. Bajo
principios de enfoque territorial, es decir, priorizando procesos autonémicos de
las Instituciones Educativas y sus intereses relacionados con la caficultura, se
utilizaron diversas estrategias y herramientas para determinar el componente o
la vinculacion del cultivo del café con la multiculturalidad del Cauca;® para ello
se focalizaron once Instituciones Educativas y un Centro Educativo en zonas
campesinas, indigenas y afrodescendientes.

Este proceso se realiz6 por medio de la Investigacion Acciéon y tuvo por
principio metodologias e instrumentos que recogieran los diversos desarrollos y
apuestas de las instituciones educativas como estudio de caso para reconocer la
multiculturalidad caucana.

Aqui se presentan posibles relaciones sobre la cultura local: cultivos de café en
los siguientes topicos; sin embargo, queda por explorar la relacién que se puede
establecer desde el curriculo escolar con el fortalecimiento de la educaciéon rural

intercultural. Los elementos son:

1.- Procesos histéricos del Café: vinculacién de las dinamicas productivas de la
caficultura y su relacién con otras dindmicas propias del territotio, como la
recuperacion de tierras o asignaciéon de resguardos en casos indigenas o la
minerfa en territorios afrodescendientes, entre otros.

2.- Familia Cafetera Caucana: trayectorias familiares de generaciones anteriores y
su vinculacién con el cultivo del café.

3.- Identidad cultural y café: la interaccion del café con dindmicas territoriales
identitarias y culturales como estas patronales, celebraciones o ritos de pros-

peridad o proteccion.

Siguiendo los parametros establecidos por Parra Sandoval (1978) estos tres ele-
mentos son de vital importancia para caracterizar de una mejor manera a la ca-
ficultura Caucana que a todas luces no corresponde al modelo de eje cafetero
tradicional, develar sus dinamicas propias y potencias saberes y vincularlos al
aprendizaje en la escuela. Para ello se hace necesario rescatar debates como la

nueva ruralidad y la multifuncionalidad del territorio.

Las herramientas son: Mapa Parlante, Cosmograma, Famigrama (cafigrama) y cuaderno viajero.



Mas que conclusiones estas reflexiones anteriores han generado multiplicidad de
preguntas entre las que encontramos ¢qué significa pertinencia educativa en con-
textos multiculturales?, esto por la oportunidad que brinda el contexto historico
particular del Cauca actual, en el que su diversidad étnica y cultural se mezcla con
un crecimiento sostenido en la caficultura. Esto llevé a revisar la génesis de la
educacion rural en contextos cafeteros y a identificar los principales aportes de
Rodrigo Parra Sandoval (1978) quien analiza a profundidad las condiciones que
dieron lugar a un crecimiento educativo durante la consolidacién del eje cafetero
tradicional.

Ahora bien, siguiendo las tesis antes referidas de Parra Sandoval (1978), anclar
un programa educativo afines productivos podtia ayudar a no solo el fortaleci-
miento educativo sino productivo, lo que llama la atencién sobre aplicatlo en
contextos en donde la diversidad cultural es uno de los componentes fundamen-
tales. Por otro lado, la organizacién comunitaria y solidaria se debe aplicar desde
el enfoque territorial, el cual tenga en cuenta los propios intereses y desarrollos
endégenos de la comunidad cafetera, esto implica pensar el café en relaciéon con
otros cultivos y otros recursos naturales como las fuentes hidricas, e intereses
propios de las instituciones educativas en el caso de Escuela y Café.

Quedan preguntas abiertas sobre el enfoque intercultural o componente in-
tercultural del programa Escuela y Café que incorpore elementos de los saberes
de pueblos indigenas y afrodescendientes del departamento que practican la cafi-
cultura y que su trasegar diario no se circunscribe especificamente a esta actividad
productiva. Esto enriquece el debate sobre educacion en contextos cafeteros y
también reta al encuentro de estrategias desde pedagogias o apuestas intercul-

turales.
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CALIDAD Y EQUIDAD DE LA EDUCACION BASICA
EN EL MEDIO RURAL DE YUCATAN

NANcY BEATRIZ VILLANUEVA VILLANUEVA

INTRODUCCION

éxico esta en el selecto grupo del 25% de los paises con mayores ni-

veles de desigualdad social en el mundo (Esquivel, 2015:7); en 2013

ocup6 el lugar numero 105 en desigualdad entre 137 paises. En el
territorio nacional,Yucatdn es el quinto estado con mayor desigualdad (Villegas,
2015-09-15). Como sabemos, la equidad educativa no es una caracteristica de
una sociedad altamente desigual. Desde hace algunas décadas, México ha dise-
flado muchos programas compensatorios para disminuir la inequidad social y
educativa y elevar la calidad de la educacién. A nivel normativo y discursivo estos
programas han estado dirigidos especialmente hacia los grupos vulnerables y en
situacion de pobreza. Pese a estas medidas, la inequidad persiste. De acuerdo con

Luis Arturo Tapia y Giovanna Valenti, en México “la escuela sigue siendo una

importante fuente de exclusion social, aun cuando se haya avanzado en la cober-

tura y la escolarizacién de la poblacién” (2016:50). Esto se debe a que “existen
mecanismos de reproduccién social que traducen de forma e ciente desigualda-
des contextuales en desigualdades entre centros escolares, lo que hace inequitati-
vo el acceso a los aprendizajes de algunos segmentos de la poblaciéon” (2016:32).

En el marco de esta problematica social y educativa, en este trabajo presento
un esbozo de la educaciéon basica en Yucatin en términos de: 1) sus niveles y
modalidades, 2) la distribucién de éstos en las distintas zonas socioeconémicas y
culturales del estado y en el medio urbano y rural, 3) los recursos asignados a cada
modalidad y en relacién con las condiciones de rezago social, pobreza y condi-
cién étnica de la poblacién bene ciada, 4) el desempefio escolar de los alumnos
de las distintas modalidades y segun su condicién étnica y social. El objetivo de
este analisis es detectar factores sistémicos que impiden el logro de una mayor
equidad educativa. Conocer la situacion de la educacion basica en Yucatan es una
oportunidad para identificar los retos a los que se enfrenta el sistema educativo
nacional, las estrategias necesarias para vencer sus obsticulos y reflexionar acerca

de las posibilidades de logratlo.




Este trabajo ha sido motivado por constataciones empiricas del alejamiento entre
el discurso oficial y la situacién que se vive cotidianamente en las escuelas que
han sido estudiadas desde una perspectiva etnografica. En las declaraciones de
politicos y directivos de la educacion, en la enunciacion de las politicas sociales,
programas educativos, leyes y decretos, e incluso informes, se presenta un pano-
rama educativo que no siempre coincide con la realidad observada en algunas es-
cuelas publicas de Yucatan. Como las investigaciones etnograficas usualmente se
juzgan como no representativas, y ciertamente podrian ser casos excepcionales, la
informacién estadistica contribuye a datle credibilidad. A su vez, la informacion
etnografica permite dimensionar la confiabilidad de las estadisticas y las pondera
a partir del conocimiento del funcionamiento de las escuelas desde dentro y el
proceder de sus actores. Por lo tanto, los datos estadisticos nos dan un bosquejo
general, pero es necesario contrastarlos con informacion cualitativa. Por estas
razones, en este trabajo utilizaré bases de datos institucionales e investigaciones
empiricas y cualitativas que abordan diversas problematicas de la educacion ba-
sica en Yucatdn, entre las cuales se encuentran mis propias indagaciones etno-
graficas.

En la busqueda de informacién en los sitios electrénicos de las instancias
publicas encontré dos publicaciones que contienen informacién amplia de la
educacion basica; una sobre Yucatdn, editada por la Secretaria de Educacion del
Gobierno del Estado de Yucatan (SEGEY, 2015); otra es la ultima evaluacion de la
educacion obligatoria a nivel nacional realizada por el Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion (INEE, 2010).

El documento de la SEGEY reporta nimero de escuelas, docentes y alumnos
segun sostenimiento privado y publico, nivel educativo y modalidad del servicio;
el comportamiento de los principales indices educativos del ciclo escolar 2014-
2015 en relacién con los dos ciclos anteriores; los distintos programas disefiados
e implementados para disminuir el rezago educativo, mejorar la calidad de la
educacion basica, los cuales forman parte de los objetivos del Plan Hstatal de
Desarrollo 2012-2018.

La publicacién del INEE (2016) consta de dos partes. En la primera analiza la
situacion actual de la educacién obligatoria en México (preescolar, primaria, se-
cundaria y bachillerato), las modalidades en las que se ofrece escolaridad en estos
niveles, los avances logrados a lo largo de los afios, las dificultades y los obstdcu-
los que enfrenta el Estado mexicano para cumplir sus compromisos contraidos

en las dltimas reformas constitucionales. En la segunda parte expone los resul-

tados de una evaluacién que el INEE realiz6 en 2014 sobre las condiciones en las
que operan las escuelas primarias. Esta evaluacion se hizo con muestra nacional
representativa de seis tipos de planteles (Generales multigrado y no multigrado,
indigenas multigrado y no multigrado, comunitarias y privadas) en 31 de los 32
estados federales que componen el pais, con excepcion de Oaxaca que no aceptd
participar.

Parte de la informacién que aqui expongo proviene de estas dos fuentes,
pero también y sobre todo de las bases de datos mas actualizadas de la SEGEY, del
Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI) y el Consejo Nacional de
Evaluacion la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL).

A partir de esta informaciéon he hecho mis propios calculos y cuadros que

analizo.

Yucatan estd ubicado en el sureste de México. En 2015, su poblacién fue de
2,097,175 habitantes. Politicamente el estado esta dividido en 106 municipios. El
municipio de Mérida, donde se ubica la capital del estado, concentra al 42.6% de
la poblacién. El 65.5% reside en localidades de 15,000 o mas habitantes, mientras
el 15.5% radica en localidades no mayores de 2,500 habitantes. De modo que en
términos de la definicién oficial del concepto, su poblacion rural es baja (INEGI,
2016a: 1-4). Sin embargo, la informacién etnografica indica que muchas localida-
des de alrededor de 5,000 habitantes tienen modos de vida rural, basado en un
fuerte vinculo y dependencia cultural y econémica con su territorio.

E110.9% de la poblacién de 12 afios y mds trabaja en el sector agropecuatrio,
el 23.5% en la industria y la construccion y el 64.3 % en el comercio y servicios.
Respecto del afio 2000, los primeros sectores han decrecido y el tercero se ha
incrementado. Ademas, el trabajo asalariado ha aumentado y el trabajo por cuen-
ta propia se ha reducido. En 2015, los primeros representaron el 72.2% y los
segundos el 21.0% (INEGL, 20106a: 55-56). Pese a estos datos estadisticos debemos
considerar que muchos trabajadores asalariados radican en pequefas localidades
desde donde se trasladan todos los dfas a Mérida u otras ciudades del Estado para
trabajar, y en sus dias libres contintan realizando actividades agropecuarias y de
obtencion de recursos naturales de los montes de sus pueblos.

El 29.6% de su poblaciéon de 5 afios y mas, 569,819 personas, es maya ha-
blante, lo cual representa un retroceso respecto de 2000 y 2010, cuando los por-

centajes eran de 37.3% y 30.3% respectivamente. Por otro lado, el bilingtismo



maya-espafiol ha crecido, pues en 2000 el 8.7% de los maya hablantes no habla-
ban espafiol y ahora sélo el 4.6% no pueden comunicarse en esta lengua. Sin em-
bargo, el 65.4% de la poblacién (1,371,625) se auto-adscribe maya (INEGI, 2000;
INEGI, 2010 e INEGI, 2016a: 47-48 y 52). Hoy dia Yucatan ocupa el quinto lugar en
poblaciéon mexicana hablante de lengua indigena.

Aunque la poblacion de origen maya esta distribuida en todo el estado, e in-
cluso en Mérida, la capital del estado, como resultado de procesos econémicos y
politicos esta poblacién se concentra especialmente en las regiones oriente y sur.
En estas regiones se encuentran localidades con modos de vida mds cercanos a
las practicas culturales, econémicas y lingiifsticas heredadas de los antiguos mayas
de Yucatan. Estas son las zonas donde mas se cultiva la milpa y se realizan los
rituales agricolas a ella asociados, las ceremonias etarias (como el hetzmek), for-
mas tradicionales de curar enfermedades, etc. No obstante, estas practicas y las
creencias y la cosmovision que encarnan han incorporado elementos externos,
procedentes de la cultura mexicana occidental, la modernizacion y el urbanismo.
Estas zonas del estado también estan caracterizadas por los mayores niveles de
marginacion, rezago social y pobreza, segin las mediciones realizadas por el co-

NEVAL y el cONAPO.!

La investigacion social y antropoldgica sobre la educacion basica en Yucatan
en los ultimos afios, se ha centrado especialmente en la educacién primaria que
se imparte a la poblacion maya hablante. De cualquier manera, lo implicito en
los resultados de estas investigaciones bosquejan elementos importantes de la
educacién basica, que pueden servir para comparar con la situacién actual y para
ponderar lo que nos dice sobre esta situacion la informacion estadistica.

Jesus Lizama (2008) expone las diferentes etapas historicas por las que ha pa-
sado la escolarizacion de la poblacion indigena en México y mas especificamente
en Yucatan, las cuales corresponden a distintas politicas indigenistas, y presenta
una interesante sintesis sobre el sistema de educacién intercultural bilingiie en
Yucatan: la distribucién de las escuelas de este sistema en los municipios de Yu-
catan segun el grado de marginacion de éstos y el porcentaje de maya hablantes;

muestra su escasa cobertura en relacion con el porcentaje de nifios maya hablan-

Para mayor informacién sobre las regiones socioeconémicas y culturales de Yucatin se puede consul-
tar Eric Villanueva (1990) y sobre la distribucion de los mayas en las distintas regiones, Luis Ramirez
Carrillo (2002).

tes en Yucatan, las condiciones desventajosas en las que reciben escolarizacion
los alumnos de estas escuelas, etc. Como veremos mas adelante, una década des-
pués mucho de lo que este investigador reporta continia siendo una realidad en
Yucatan.

Gamaliel Canté y José Antonio Kuh (2008), profesores de educacion prima-
ria y encargados de distintos programas del sistema de educacion indigena en la
SEGEY en el momento que escribieron su documento, describen el surgimiento
de la educacion indigena en Yucatan y su situacion en 2007 en términos de su
articulacion a planes educativos mas extensos, su ausencia en la legislacion yu-
cateca, su posicion de inferioridad en la estructura politico administrativa de la
SEGEY, su escasa cobertura en relaciéon con la poblacion maya hablante en el es-
tado. Algunos aspectos de la educacion indigena que estos autores analizan son
similares a los que aborda Lizama (2008) y otros son complementarios. El titulo
de su trabajo, “sEducacion indigena, educacién maya o educacion intercultural?:
perspectivas para Yucatan”, sugiere ser una critica a la poca claridad de la politi-
ca educativa dirigida hacia la poblacién maya de Yucatan. Esta situacion, dicen,
genera conflicto al docente en la implementacién de su practica pedagogica en el
salon de clases, pues no quedan claros los objetivos reales y qué se pretende con
este tipo de educacion.

Desde una perspectiva etnografica y de estudio de caso, Juan Carlos Mijangos
y Fabiola Romero (20006) analizan la escolatizacion que reciben los alumnos de
dos escuelas primarias indigenas de una comunidad del sur del estado de Yuca-
tan. Su proposito es evaluar la correspondencia o el conflicto entre la socializa-
cioén familiar y la escolar en cuanto a los contenidos educativos y la lengua usada
en los procesos de ensefianza. Ellos opinan que esta escolarizacion se basa en una
vision alejada de su cultura de origen y en confrontacioén con su lengua materna,
lo cual no so6lo erosiona su lengua, su cultura y su identidad maya, sino que ade-
mas, les otorga una formacion de ciente de los contenidos educativos, la lengua
y la visién externos. Dos conclusiones de estos autores son: 1) La exclusion de
la lengua y la cultura mayas de los procesos pedagogicos en las aulas ademas de
discriminante impide su uso como zona de desarrollo préximo (concepto de
Vygotsky), pues la lengua es una red de significados socioculturales que permite
la comprension del mundo y la adquisicion de conocimientos. 2) La educacion
disefiada para la poblacion indigena es contradictoria; propone la ensefianza de
la lengua materna, pero carece materiales didacticos propios disefiados desde la
cultura maya local. Pese al discurso oficial, en las practicas escolares cotidianas,
la educacién indigena es de transicion, no una verdadera educacion intercultural

bilingiie.



Dos docentes de educacion indigena en colaboraciéon con un antropdlogo,
como primer autor, narran las experiencias de implementacién de la educacion
intercultural bilingtie en dos localidades del oriente de Yucatan. Ellos exponen
algunos antecedentes de la educacién indigena en México y Yucatan, algunas
caracteristicas de las escuelas indigenas en Yucatan, su distribucién en los mu-
nicipios del estado y su cobertura. Al respecto afirman, lo que continda siendo
una realidad, que muchas localidades yucatecas con alto porcentaje de maya ha-
blantes no cuentan con escuelas indigenas, por lo que los niflos asisten al sistema
educativo general, de acuerdo con la nomenclatura oficial. Sostienen que aunque
los funcionarios del Estado mexicano reconocen que para elevar la calidad de la
educacién en las escuelas indigenas es necesario alfabetizarlos en su propia len-
gua, al mismo tiempo que ensefarles a comunicarse mas adecuadamente en es-
pafiol, en este tipo de escuelas deben aplicarse los mismos programas de estudio
disefiados a nivel nacional. Si bien la Ley General de Educacion establece que la
imparticion de la educacién basica debe adecuarse a las caracteristicas culturales
y lingiifsticas de cada grupo indigena, la vigencia del Programa Nacional para la
Educacién Primaria aprobado en 1993 para aplicarse en todo tipo de escuelas y la
falta de sustento legal de la enseflanza de las lenguas indigenas, sirve de excusa a
muchos profesores del medio indigena para no hacer las adecuaciones culturales
lingtisticas (Glémez, Herrera y Canché, 2008: 42-40).

Como resultado de una investigacion colectiva en 2009 se publicé un libro so-
bre diversos factores que producen el rezago educativo de la poblacion maya de
Yucatan. Esos factores son: la organizacion escolar, los libros de texto y los mate-
riales didacticos, las estrategias de género, el docente, las dificultades de ensefian-
za de la lectura y la escritura a nifios maya hablantes, las etnoteorias parentales,
corresponde a un capitulo del libro. La informacion contenida en los primeros
cuatro capitulos se obtuvo mediante el andlisis de los libros de texto y documen-
tos legales relativos a la educacion indigena y entrevistas a profesionales mayas
que han vencido el rezago educativo, a madres y padres mayas, a funcionarios,
teoricos de la educacion y un docente de aula multigrado en una escuela primaria.
Por lo mismo, los autores de estos capitulos exponen y analizan el punto de vista
de los entrevistados (Mijangos, 2009).

Con relaciéon al aprovechamiento escolar de los nifios mayas de Yucatan, los
investigadores participantes encontraron que éstos obtienen bajos puntajes en las
pruebas ENLACE, debido al contenido que éstas evaluan y a que usan conceptos
que no forman parte del vocabulario maya coloquial contemporaneo. Sus docen-
tes consideran que es preciso evaluar a estos nifios de acuerdo con su contexto

cultural, pero ante el dilema de ensefiar segun el programa educativo nacional o

el contexto cultural de la regién, la mayoria opta por lo primero

Ademas, ellos no siempre utilizan los pocos libros escritos en lengua maya
con los que cuentan por falta de tiempo, por no dominar esta lengua o porque
no la consideran importante para el éxito de sus estudiantes. Ciertos docentes no
ejercen su profesion por vocacion, sino solo por tener un trabajo seguro; esto
incide en su desempeno laboral. En las comunidades muy apartadas, ellos no
cumplen con sus horatios establecidos y es escasa la supervision escolar (Mijan-
gos 2009: 19-20).

Segtn los docentes, las causas del rezago educativo son: las condiciones eco-
némicas y culturales (discriminacion segun el género de los nifios), la discrimi-
naciéon de los maya hablantes, las adicciones, la escolaridad de los padres, las
ideas de éstos sobre la necesidad o no de la escolarizacion de sus hijos (ellos han
logrado sobrevivir sin escolaridad), su falta de supervision de las tareas escolares,
la falta de interés de los propios alumnos por estudiar, la mala alimentacién de los
niflos (Mijangos, Canto y Cisneros, 2009: 21-27).

La informacién obtenida en mis investigaciones etnograficas, realizadas en
1998-2000, 2008 y 2015, coincide con lo expresado por los autores de los textos
arriba resefiados. ¢Qué dicen las estadisticas y los informes oficiales sobre la si-

tuacion actual de la educacion basica?

Para mostrar cudl es la situacion actual de la educacion basica en Yucatan y detec-
tar los principales obsticulos que enfrenta para disminuir la inequidad educativa
expongo: 1) los niveles que la componen y las modalidades en las que éstos se
ofrecen; 2) la distribucion de estos niveles y modalidades en el medio rural y el
urbano y en relacién con las caracteristicas socioeconémicas y étnicas de los
municipios en las que ellas se brindan; 3) los principales indicadores educativos
generales, por nivel y modalidad y las caracterfsticas socioeconémicas, culturales
y lingiifsticas de la poblacién de los municipios; 4) los recursos asignados a cada
una de las modalidades educativas y por region sociocultural y 5) el logro educa-

tivo de los alumnos.



La educacién bésica en Yucatan y en México comprende tres niveles educativos:
preescolar, primaria y secundaria. El preescolar consta de tres grados y deben
cursarlo nifios de 3, 4 y 5 aflos de edad. A los 6 aflos se ingresa a la escuela pri-
maria compuesta por 6 grados. Quien aprueba el sexto grado puede iniciar la
educacion secundaria que comprende tres grados. El siguiente nivel educativo es
el bachillerato, el cual no es parte de la educacion basica, pero desde 2012 es parte
de la educacién obligatoria; oficialmente se le nombra nivel medio superior y es
inmediatamente anterior a la educacion superior (INEE, 2016:138).

El preescolar y la primaria se ofrece en las modalidades: general, comunitaria
e Indigena. Se denomina general al primer tipo de educacién basica disefiada
para toda poblacién del pais. Con el cambio de la politica educativa que generé
las otras dos modalidades mencionadas, ahora se ofrece especialmente a nifios
urbanos y no indigenas. Sin embargo, su programa educativo norma el quehacer
docente de todas las escuelas del pafs. Las otras modalidades son adaptaciones
claboradas a partir de los planes y programas educativos generales vigentes. La
modalidad comunitaria se brinda en localidades de menos de 100 habitantes con
alto o muy alto grado de marginacién, en escuelas atendidas y financiadas por el
Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE)” Sus docentes son jovenes
sin formacién profesional que reciben una breve capacitacién para desempefiarse
en grupos multigrado. Después de un largo proceso de demandas por parte de
organizaciones indigenas, asociaciones de profesores, académicos y algunos ex-
perimentos en algunas zonas indigenas, la modalidad indigena inici6 oficialmente
en 1978 con la creacién de la Direccion General de Educacion Indigena para dar
educacién cultural y linglisticamente pertinente a los hijos de los pueblos origi-
narios’. En Yucatin, este tipo de servicio educativo depende del Departamento
de Educacién Indigena.

La educacion secundaria se otorga en las modalidades: general, técnica, comu-
nitaria, telesecundaria, y para trabajadores. Ademads de la formacién humanista,
cientifica y artistica, la secundaria técnica proporciona capacitacion técnica basica
a los estudiantes para que puedan incorporarse al sector productivo. Esta moda-

lidad surgié en 1958, pero se incrementaron de manera importante en los afios

El CONAFE es un organismo descentralizado, creado en 1971 para otorgar educacion inicial y basica
en comunidades marginadas y/o con rezago social. Este organismo ha desatrollado un modelo edu-
cativo multigrado para atender a nifios de distintas edades y distintos grados.

Para conocer este proceso de generacién de la educacion indigena en México puede consultarse entre
otros textos el de Arlene Scanlon y Juan Lezama (1982).

setenta del siglo pasado. La telesecundaria inici6 a fines de esa misma década para
atender, con bajo costo para la sEP, a localidades pequenas y aisladas (Sandoval
Flores, 2000: 80). Aunque segun la norma, estas escuelas deben contar con un
docente para cada grado escolar, en la practica hay escuelas donde uno solo da
todas las materias y los tres grados (Reyes Juarez, 2014:79). Los docentes utilizan
medios electronicos y de comunicacion (television, sefal satelital y videos) para
enseflar a sus alumnos. La secundaria para trabajadores se disefié para mayores
de 15 afos que quieren concluir estos estudios y necesitan cursarla en horarios

vespertinos O nocturnos.

Todas las modalidades educativas anteriores estan desigualmente distribuidas en
el medio rural y el urbano. Oficialmente las escuelas rurales son aquellas que se
ubican en localidades de 2500 habitantes y menos. Segun esta distincion, de un
total de 2,723 escuelas de educacién basica publicas en el estado de Yucatan,
vigentes en el ciclo escolar 2015-2016, el 47.07% son rurales.

Estas son principalmente comunitarias, del sistema indigena y telesecunda-
rias puesto que estas modalidades se crearon especificamente para ofrecer aten-
cioén escolar a las poblaciones rurales, marginadas, dispersas e indigenas; solo el
13.18% de ellas pertenecen a la modalidad general. A la inversa, la presencia de
las escuelas comunitarias e indigenas en el medio urbano es de apenas el 5.76%
del total de las escuelas basicas. Las escuelas rurales atienden al 16.91% de los
382,870 alumnos de educacion basica publica (ver Cuadro 1).

Cuadro 1. Distribucién de escuelas y alumnos por modalidad, nivel y ubicacién rural-urbana.
el

Modalidades Niveles ESCUELAS % ALUMNOS %
Rural | Urbana Totales Rural Urbana | Totales
Comunitaria | Preescolar 9.29 0.26 9.55 0.54 0.02 0.56
Primaria 4.44 0.18 462 0.23 0.01 0.24
Secundaria 2.72 0.04 2.76 0.23 0.00 0.23
Telesecundaria 6.61 0.62 7.23 275 0.65 3.40
Subtotales 23.06 1.10 24.16 378 0.67 442
Indigena Preescolar 6.83 3.23 10.06 230 2.67 497
Primaria 4.00 143 543 1.63 1.56 3.19
Subtotales 10.83 466 1549 393 4.23 8.16
General Preescolar 1.36 13.99 15.35 0.50 12.03 12.53
Primaria 10.54 2457 35.11 71 44.08 51.19
Secundaria 0.66 533 5.99 0.61 14.28 14.89
Secundaria técnica 0.62 257 319 1.01 1.23 8.24
Secundaria para 0.00 070 070 0.00 0.57 0.57
trabajadores
Subtotales 13.18 47.16 60.34 9.23 78.19 87.42
TOTALES 47.07 52.92 99.99 16.91 83.09 | 100.00

o

Fuente: sEGEY (2016a). Directorio de Escuelas activas vigentes al 23 de junio de 2016



Si bien esta distribucién desigual de las modalidades educativas en el medio rural
y el urbano es resultado de los objetivos que les dieron origen, lo que no es obvio
ni necesario es que las modalidades rurales sean las menos apoyadas por el Esta-
do, segun veremos mas adelante.

En cuanto a los niveles educativos, es 16gico que la matricula de la educacién
primaria sea el doble o mas de la matricula de preescolar, si consideramos que el
namero de grados escolares que conforman a la primaria es el doble del de pre-
escolar, y que no todos los nifios cursan el primer grado de este ultimo nivel (ver
cuadro 2). Pese a lo anterior, en los sistemas de educacion indigena y comunitario
esa correlacion es inversa; hay mas alumnos en el nivel preescolar que en el de
la primaria tanto en el medio rural como en el urbano. Por ejemplo, la matricula
de la primaria indigena sélo representa el 3.19% de la matricula total de educa-
ci6én basica publica y la de preescolar indigena el 4.97%. Igualmente, las escuelas
preescolares indigenas son casi el doble de las escuelas primarias indigenas (Ver

cuadro 1).

Cuadro 2. Distribucién de escuelas y alumnos segun nivel, modalidad y ubicacién rural-urbano.

Nivel Modalidad Rural [ Urbana | Totales Rural Urbana Totales
ESCUELAS ALUMNOS

Py Comunitaria 9.29 0.: 9.55 0.54 0.02 0.56
Indigena 6.1 . 10.06 2.30 .67 4.97

General 1. 13. 15.35 0. 12.03 12.53

Subtotales 17.4 17.4 34.96 3.34 14.72 18.06

Primaria Comunitaria 4.44 0. 4.62 0. 0.01 0.24
Indigena 4.00 1.4 .43 1. 1.56 3.19

General 10.54 24. 35.11 711 44.08 51.19

Subtotales 18.98 26.1 45.1 8.97 45.65 54.62

daria | Comunitaria .72 0.04 2.7 0.23 0.00 0.23
Telesecundaria .61 0.62 7.2 275 0.65 3.40

General 0.66 5.3 5.9 0.61 14.28 14.89

Técnica 0.62 257 3.19 1.01 7.23 8.24

Trabajadores 0.00 0.70 0.70 0.00 0.57 0.57

Subtotales 10.61 9.26 19.87 4.60 22.73 27.33

TOTALES 47.07 52.92 99.99 16.91 83.09 | 100.00

Fuente: SEGEY (2016a). Directorio de Escuelas activas vigentes al 23 de junio de 2016

¢Por qué la educacién indigena y la educacion comunitaria tienen mas escuelas
y alumnos del nivel preescolar que de primaria? La explicacién de esta situacion
responde a cuestiones politico administrativas. Como expuse antes, la modalidad
general fue la primera en crearse; le sigui6 la comunitaria y luego la indigena. Las
escuelas de la segunda y tercera modalidad se fundaron en localidades donde no
habian escuelas, en un momento (los afios setenta) en el que la educacion pri-
matia ya tenfa una buena cobertura bruta en el estado de Yucatan. En cambio, la
educacién preescolar, por no ser obligatoria en ese momento, no tenfa la misma
amplitud. Entonces fue posible crear escuelas preescolares comunitarias e indi-
genas en localidades que carecfan de este nivel educativo; pero en varias de esas

localidades ya habia una escuela primatia. A lo largo de todos estos afios y pese

al discurso oficial y compromisos legales con la pertinencia cultural y lingtifstica,
la calidad educativa y la educacién intercultural bilingtie, el Estado no ha podido,
o no ha querido, convertir las escuelas primarias generales existentes al sistema
indigena en aquellas localidades donde todavia hay un alto porcentaje de maya
hablantes. Esto significa que muchos nifios de ascendencia maya estan cursando
su educacién primaria en escuelas generales.

Por otro lado, la baja matricula del sistema de educacion indigena (8.16%) en
un estado que aun tiene un alto porcentaje de poblacién maya hablante (28.9%)
indica que no se esta atendiendo a la diversidad cultural y linglistica. A esta
situacién hay que sumarle lo reportado en investigaciones etnograficas arriba
resefiadas (Mijangos y Romero 2006 y Guémez, Herrera y Canché 2008: 40) y
mis propias observaciones de campo; en varias escuelas indigenas la educacion
no es bilingtie (maya- espafiol) y mucho menos intercultural; es decit, no aplican
el programa de educacion intercultural bilinglie establecido normativamente en
la legislacion mexicana y de Yucatin para este tipo de escuelas (Diario Oficial de
la Federacion 2003-03-13: 3 y Diario Oficial del Gobierno del Estado de Yuca-
tan, 2014: 59). De acuerdo con mi observacion, en ellas se aplica basicamente el
programa de estudios de la modalidad general y las clases se imparten en espa-
fiol; esto ocurre incluso actualmente en localidades donde el porcentaje de maya
hablantes es muy cercano al 100% y la lengua maya es la via de comunicacion
cotidiana entre los nifios. No discutiré aqui si la educacién intercultural bilingtie

es 0 no una buena opcidn para la escolarizacion de los nifios indigenas.

Otra de manera de dimensionar la situacién de la educacién en Yucatan es com-
parar sus principales indicadores educativos con los nacionales. En 2015, entre
los 32 estados del pafs, Yucatan ocup6 el noveno lugar en mayor rezago educativo
y el octavo en analfabetismo con tasas de 38.4% y 7.4% respectivamente, mien-
tras las nacionales fueron de 35% y 5.5% (INEA 2016)*. En cambio, el promedio
de escolaridad nacional es de 9.2 grados y en Yucatan es de 8.8 (sep 2016b). Las
fuentes consultadas registran que el primer y el segundo indices se han ido redu-
ciendo en las tltimas décadas y el tercero se ha ido incrementando. Segtin esto, la

educacion nacional y la estatal estan mejorando (ver cuadro 3).

Rezago educativo refiere a la poblacién de 15 afios y mas que no ha concluido su educacién bésica.
Analfabetismo, simplemente incluye a la poblacién de 15 afios y mas que no sabe leer ni escribir; no
incorpora “la capacidad de comprender, evaluar, utilizar y comprometerse con textos escritos para
participar en la sociedad, alcanzar los propios objetivos y desarrollar el propio potencial y conocimien-
to” (OECD citado en OREALC 2013: 170).



El cuadro 3 también muestra que la oferta de espacios educativos en Yucatan
es amplia en educacién primaria, pero ain insuficiente en preescolar y secunda-
ria. El porcentaje de su cobertura neta global en la educacion basica es ligeramen-
te menor que la media nacional, pero es un poco mayor en preescolar, menor en
primatia y levemente menor en secundaria®. Vale comentar que las coberturas
netas de la educacion primaria y la secundaria en México son superiores a lo
proyectado por la Organizacién Regional de Educacién para América Latina y el
Caribe (OREALC) para 2015: 94.6% y 77% respectivamente; pero la de preescolar
en México es inferior en 5.1% respecto a esa proyecciéon (OREALC, 2013). La re-
probacion en la primaria es muy baja y en la secundaria es ligeramente superior.
El abandono escolar parece poco significativo y la eficiencia terminal es bastante
aceptable®. Aunque estos indicadores dan una idea general y positiva de la situa-
cion y la trayectoria de la educacion basica en Yucatan, con excepcion del rezago
educativo que es alto, lo cierto es que estos datos no dimensionan adecuadamen-

te la realidad.

Cuadro 3. Indicadores educativos generales. Ciclo escolar 2015-2016.

Indicadores/ Basica Preescolar Primaria Secundaria

niveles Nacional | Yucatan | Nacional | Yucatan | Nacional | Yucatan | Nacional | Yucatan
Analfabetismo 55 74

Rezago educativo 35 38.4

Promedio 9.2 8.8

escolaridad

Cobertura bruta 96.6 96.4 725 73.3 106.0 103.7 101.6 105.3
Cobertura neta 94.9 93.8 723 73.2 98.7 93.8 87.5 87.4
Abandono escolar 0.5 0.5 4.2 5.6
Reprobacion 0.6 1.7 5.0 6.1
Eficiencia 98.8 102.0 87.4 84.7
terminal

Fuentes: INEA 2016 y SEP 2016

Cuando a partir de investigaciones etnograficas logramos darnos cuenta desde
el interior de las escuelas, cémo docentes y directores llenan los reportes que las
instancias educativas superiores les solicitan, podemos afirmar que estadisticas
oficiales estan infladas en los indicadores positivos (como la eficiencia termi-
nal, matricula) y adelgazadas en los negativos (como el rezago). Durante nuestra
estancia en las escuelas, fortuitamente nos enteramos también (sin preguntar;
simplemente mediante escucha de conversaciones entre docentes) que por pre-
siones y disposiciones administrativas, los profesores no pueden reprobar a va-
rios alumnos, ain cuando ellos no hayan obtenido los conocimientos y destrezas
académicas minimas de acuerdo con el curriculo escolar para el grado que cursan.

Igualmente hemos podido documentar que en las escuelas estudiadas el tiempo

La cobertura neta es la matricula escolar descontando a los mayores y los menores de la edad idonea
para cursar los distintos niveles educativos: 3 a 5 afios en preescolar, 6 a 11 afios en la primaria y 12 a
14 afos en la secundaria.

La eficiencia terminal refiere a los alumnos que concluyen los niveles educativos oportunamente.

de la atencién pedagogica de los docentes hacia los nifios es poco, de mala calidad
y sin pertinencia cultural y lingtifstica para la poblaciéon de origen maya. Toda esta
informacién etnografica nos impide creer que la situacién educativa realmente
esté mejorando y la inequidad educativa disminuyendo.

No es casual que, en términos generales, los municipios con mayores porcen-
tajes de analfabetas y pobres sean también aquellos con tasas mas altas de maya
hablantes. Al revés, los municipios con los porcentajes mas bajos de analfabetas,
rezago social y pobreza son los que tienen las tasas mas bajas de maya hablantes.
Ciertamente esta correlacion es en términos generales puesto que si ordenamos
los municipios de acuerdo con uno de los indicadores, los diez municipios con
mas desventaja y los diez con menos desventaja no son exactamente los mismos
que cuando hacemos la discriminacién segun otro de los indicadores. Los cua-
dros 4, 5 y 6 muestran esta correlacion. Para dimensionatla debemos considerar
que los porcentajes de analfabetismo van de 2.8% a 25.8%, los de maya hablantes
de 5.2% a 98.2% y los de pobreza de 25.1% a 69.6%".

Cuadro 4. 10 municipios con mas analfabetas y 10 con menos analfabetas
-

Mas | % Monos % %
analfabetas | Analfabetas | %HLI | Pobres analiabeiss Analfabetas | % HLI Pobres
Mayapan 25.8 98.1 89.8 | Dzilam de Bravo 5.6 5.2 46.4
Chemax 22.1 88.5| 89.1] Kanasin 5.4 18.5 51.6
Tahdziu 22.0 98.2 91.7 | Tixpéhual 5.1 271 46.1
Chankom 21.2| 88.3| 84.3] Tixkokob 5.0 14.8 48.5
Chumayel 209| 827 83.6|Suma 4.9 33.6 49.5
Tekom 206| 85.1 84.8 | Yaxkukul 4.6 12.6 60.7
Uayma 20.3 84.5 87.1 | San Felipe 4.5 9.2 49.7
Tixmehuac 19.7| 883 81.4 | Conkal 4.0 15.4 46.9
Teabo 19.5 79.2 83.8 | Progreso 3.5 5.9 50.1
Tepakén 193] 626] 51.6| Mérida 2.8 10.2 29.4

Fuentes: CONEVAL 2014, INEA 2016 e INEGI (20106b)

Cuadro 5. 10 municipios con mas maya hablantes y 10 con menos maya hablantes

Mas maya % % Menos maya % %
hablantes % HLI | Analfabetas | Pobres hablantes %HLI | Analfabetas | Pobres
Tahdzil 98.2 22.0 91.7 | Mococha 12.8 6.1 26.8
Mayapan 98.1 25.8 89.8 | Yaxkukul 12.6 4.6 60.7
Chikindzonot 96.1 18.6 90.0 | Rio Lagartos 11.8 5.9 36.7
Chacsinkin 91.9 15.7 89.4 | Telchac Puerto 11.6 6.3 37.9
Tixcacalcupul 91.6 17.3 88.4 | Mérida 10.2 28 29.4
Chemax 88.5 22.1 89.1 | San Felipe 9.2 4.5 49.7
Chichimila 88.3 16.2 80.6 | Dzidzantin 8.4 5.9 51.6
Chankom 88.3 21.2 84.3 | Celestun 5.9 7.0 83.6
Tixmehuac 88.3 19.7 81.4 | Progreso 59 3.5 50.1
Cantamayec 85.2 17.9 80.6 | Dzilam de Bravo 5.2 5.6 46.4

Fuentes: CONEVAL 2014, INEA 2016 e INEGI (20106b)

Los datos de analfabetismo y de maya hablantes corresponden a 2015, pero los de pobreza a 2010, por
ser los dltimos disponibles por municipio.



Cuadro 6. 10 municipios con mas pobres y 10 municipios con menos pobres

% % % %
Mas pobres | Pobres | Analfabetas | % HLI | Menos pobres Pobres | Analfabetas | % HLI
Tahdziu 917 22.0 98.2 Dzilam de Bravo 46.4 5.6 5.2
Chikindzonot 90.0 18.6| 96.1 | Tixpéhual 46.1 5.1 27.1
Mayapén 89.8 258 | 98.1| Bokobd 43.6 10.8| 371
Chacsinkin 89.4 156.7 91.9 | Muxupip 41.0 12.0 373
Chemax 89.1 221 88.5 | Kopomé 39.0 8.0 42.5
Tixcacalcupul 88.4 17.3 91.6 | Telchac Puerto 37.9 6.3 11.6
Uayma 87.1 20.3 84 5 | Sanahcat 37.8 1.7 53.4
Tekom 84.8 20.6 85.1 | Rio Lagartos 36.7 5.9 11.8
Chankom 84.3 21.2| 88.3| Mérida 294 2.8 10.2
Teabo 83.8 19.5 79.2 | Mococha 26.8 6.1 12.8

Fuentes: CONEVAL 2014, INEA 2016 e INEGI (2016b)

En los ultimos afios, el gobierno del Estado ha invertido importantes sumas de
dinero para disminuir el rezago educativo y optimizar la calidad de los servicios
educativos, los cuales son dos objetivos centrales del Plan de Desarrollo Educa-
tivo 2012-2018. Para disminuir el rezago educativo se ofrece a la poblacion de 15
afios y mas servicios gratuitos de educacion basica y capacitacion para el trabajo
en Centros de Educacién Basica para Adultos (CEBA), en la Escuela de Artes y
Oficios y el Instituto de Capacitacion para el Trabajo del Estado de Yucatan (ica-
TEY) y en las Misiones Culturales. Estas ultimas se establecen en comunidades de
entre 1500 y 5000 habitantes para contribuir al desarrollo de éstas y mejorar la
calidad de vida de su poblacién (SEGEY, 2016:60-61).

Para optimizar la calidad de la educacion basica se han implementado pro-
gramas en los rubros de: inclusion y equidad, fortalecimiento educativo, logro
educativo e infraestructura. En su ultimo informe, la SEGEY (20106) presenta in-
formacién pormenorizada de estos programas y los apoyos que otorgd duran-
te el ciclo escolar 2015-2016. Para atender la inclusion y la equidad, se brindé
apoyo a estudiantes con discapacidades que afectan su aprendizaje en Centros
de Atencién Psicopedagdgica de Educacion Preescolar (CAPEP), en Unidades de
Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (USAER) y en Centros de Atencion
Multiple (cam). Para el fortalecimiento educativo y el logro académico de los
alumnos se mencionan: Consejo Técnico Escolar (CTE) y Planes de Mejora, Pro-
grama Hstatal de Apoyo para la Gestién Escolar (PEAGE), Programa Escuelas de
Tiempo Completo (PEIC), Proyectos Regionales de Innovacién de la Gestion

Pedagégica (PRIGEP), Programa de la Reforma Educativa, Estrategia de atencion

a escuelas multigrado y la Estrategia Estatal de Atencion a Nifios en Situacién de
Extraedad. Para atender la infraestructura educativa se formul6 e implementd el
Programa Escuelas al CIEN (SEGEY, 2016:65).

El mencionado informe de la SEGEY describe como surge cada uno de esos
programas, cuiles son sus objetivos, las acciones realizadas y los apoyos otot-
gados por cada programa, por modalidad y nivel educativo y en cada una de las
regiones educativas (once) en las que esta dividido el estado en términos admi-
nistrativos. A modo de ejemplo en cuanto a la distribucién de los recursos edu-
cativos, me referiré al PETC y al USAER.

El pETC 1nici6é en México en el ciclo escolar 2007-2008 con el objetivo de for-
talecer los aprendizajes en matematicas, lectura y escritura en espafiol y en lengua
indigena, propiciar la convivencia entre los alumnos, el desarrollo de una vida
saludable, favorecer la expresion y creacion artistica, promover el aprendizaje
con Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacion. Para el desarrollo de estas
actividades las escuelas incorporadas a este programa alargan su jornada escolar
a 6 u 8 horas, cuando habitualmente han sido de 4 horas para primero y segundo
grados, 4:30 horas para tercero y cuarto grados y 5 horas para quinto y sexto gra-
dos. El programa tiene dos modalidades. Una de ellas incluye un tiempo para el
almuerzo de los nifios en la propia escuela. En la otra, los nifios s6lo permanecen
en la escuela hora y media mas sin recibir alimentos.

Durante los primeros cuatro afios el programa incluyé exclusivamente a las
primarias indigenas. A partir del quinto afio se ampli6 a los otros niveles y moda-
lidades de la educacion basica (SEGEY, 2014-09-05). Segun sus reglas de operacion
actuales, este programa esta dirigido especialmente a la poblacién vulnerable, que
viva en contextos de riesgo social, tengan bajos niveles de logro educativo o altos
indices de desercion escolar y se encuentren en municipios y localidades en los
que opere el Programa Nacional para la Prevencién Social de la Violencia y la
Delincuencia y en la Cruzada contra el Hambre (Diario Oficial de la Federacion,
27-12-2015). En el ciclo escolar 2015-2016, 550 escuelas bésicas de Yucatan lle-
varon a cabo el PETC. El cuadro 7 muestra el tipo de escuelas en las que se aplico.

De acuerdo con los cilculos de la SEGEY, las escuelas mas beneficiadas con
estos apoyos fueron las primarias indigenas y las telesecundarias porque calculd
los porcentajes en relacion con el total de escuelas de su correspondiente nivel
y modalidad (columna 3). Por eso se afirma, “las escuelas primarias indigenas
son las que tienen mayor presencia en el universo de atencion del Programa y le
siguen las primarias generales” (SEGEY, 2015: 90). Pero si calculamos el porcentaje
de escuelas de cada tipo que contd con PETC en relacion con el total de escuelas

beneficiadas resulta que el mayor porcentaje le corresponde a la primaria general.



Cuadro 7. Escuelas que cuentan el PETC por nivel y modalidad

Total de Numero de | % Respecto al total

escuelas escuelas de escuelas por % Respecto al total
Nivel-modalidad PETC modalidad y nivel de escuelas PTC
CAM 51 1 4.3 0.2
Preescolar indigena 274 37 13,5 6.7
Primaria indigena 956 117 77.0 21.3
Primaria general 148 335 35.0 60.9
Secundaria General 163 11 10.5 2.0
Secundaria técnica 87 15 16.9 27
Telesecundaria 197 34 17.8 6.2
Total 550 100.0

Fuente: SEGEY 2016

Por otro lado, la regién educativa Mérida, la cual incluye a 13 municipios colin-
dantes y es la mas densamente poblada (57.08% de la poblacién total del estado),
tiene mads escuelas beneficiadas con el citado programa. En este caso, el informe
de la SEGEY no proporciona el numero y porcentaje de escuelas de tiempo com-
pleto segtn el grado de marginacion (bajo, muy bajo, medio, alto, muy alto) de los
municipios donde se encuentran estas escuelas. Aunque esta informacién es in-
suficiente para probar la inequidad en la distribucion de estos recursos, si resulta
sugerente. Habria que investigar como se estan eligiendo las escuelas beneficiadas
con este programa y si en efecto las escuelas generales donde opera cumplen con
los requisitos establecidos en las reglas de operacién: tener altos tienen indices de
vulnerabilidad, riesgo social y de desercion escolar y bajos niveles de logro edu-
cativo o estar en municipios y localidades en los que se llevan a cabo el Programa
Nacional para la Prevencion Social de la Violencia y la Delincuencia y la Cruzada
contra el Hambre.

Ahora bien, de septiembre a diciembre de 2015 realicé trabajo de campo en
una primaria indigena de una pequefia localidad, la cual resulté estar incluida en el
PETC. A pesar de esto, lo unico que la diferenciaba de las escuelas no participantes
en este programa fue que entre las 12:00 y las 12:30 horas se servia el almuerzo
a los alumnos en un comedor habilitado para tal. Inmediatamente después de
comer los alumnos se iban a sus respectivas casas. En las conversaciones entre
los docentes me enteré que ellos recibfan una compensacién adicional en efectivo
por las horas extras de clase. ¢Es esta escuela un caso excepcional? De no setlo,
esta informacion indica que muchas mejoras educativas sélo ocurren en el papel
sin incidir directamente en los aprendizajes escolares de los alumnos.

Las Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) son parte
de un programa que busca la equidad y la inclusién de los nifios con desventajas

(visual, auditivo, motriz, intelectual) para adquirir los aprendizajes escolares. En

ellas se prestan servicios educativos prioritarios a estos nifios, y también a estu-
diantes con aptitudes sobresalientes. Para ello, unos especialistas en diversas areas
acuden a las escuelas para capacitar al personal docente, atender a los estudiantes
con necesidades educativas especiales y asesorar a docentes, padres y madres de
familia.

Dos de las 450 escuelas primarias que contaron con USAER en el ciclo escolar
2015-2015 fueron de la modalidad indigena; las demas de la modalidad general.
E145.9% del total de escuelas atendidas (471) estan en la regién educativa Mérida
y sélo el 10.6% de este total se encuentran en municipios con alto y muy alto
grado de marginacién (SEGEY, 2016: 71-74).

En efecto, en mis investigaciones de campo he observado que las USAER
no necesariamente se instalan en escuelas a las que asisten niflos que requie-
ren mas de su apoyo. Por ejemplo, en una localidad de Yucatan, donde reali-
cé una investigacion etnografica en 2008, que cuenta con tres escuelas prima-
rias, una de ellas del sistema indigena, la USAER se instalé en la primaria mads
antigua, mas prestigiosa, ubicada en el centro del pueblo, y a la que asisten los
hijos de las escasas familias con mas recursos econdémicos. Varias madres de
nifos con discapacidades y que vivian muy lejos de esta escuela tuvieron que
inscribir a sus hijos en ella para que pudieran recibir la atencién que necesitaban.
La asignaciéon de mayores recursos a las escuelas generales contribuye a incre-
mentar o mantener su matricula escolar, en perjuicio de las escuelas indigenas.
Esta distribucion de las USAER por modalidad y region educativa en el estado tam-

bién indica que la inequidad educativa sigue siendo una regla.

Para analizar este bosquejo sobre la situacion de la educacion basica en Yucatan
presento los resultados que los alumnos de sexto grado de primatia y de tercer
grado de secundaria de Yucatin obtuvieron en la prueba Plan Nacional para la
Evaluacion de los Aprendizajes (Planea) 2015. El cuadro 8 contiene el porcentaje
de esos alumnos que fueron ubicados en cada uno de los cuatro niveles de apren-
dizaje establecidos por el INEE, por el numero de aciertos. El nivel I corresponde
a aprendizajes insu cientes y el nivel II indica que los alumnos “tienen un logro
apenas indispensable de los aprendizajes clave del curriculo”. (INEE, 2017: 31).
Como podemos ver, la mayoria de quienes presentaron la prueba no rebasé el
primer nivel de aprovechamiento, excepto los estudiantes de secundaria en Len-

guaje y comunicacion.



Cuadro 8. Resultados estatales y nacionales de la prueba Planea 2015.

Nivel Primaria Secundaria

Lenguaje y | Mateméticas Lenguaje y | Mateméticas

comunicacion comunicacién

Yucatén México Yucatén México Yucatan México | Yucatan | México

| 49.6 49.5 63.1 60.5 28.1 29.4 64.9 65.4
1l 34.2 33.2 18.9 18.9 46.9 46.0 23.8 24.0
1] 14.8 14.6 13.0 13.8 18.6 18.4 7.9 7.5
\Y 2.3 2.6 5.0 6.8 6.4 6.1 3.4 3.1

Fuente: INEE 2017

Estos resultados indican que los alumnos no estan aprendiendo en la escuela lo
que deberfan del contenido en el Plan de estudios de la educacién bésica, pese a
todos los programas disefiados y supuestamente implementados a los que me re-
terf arriba. Hay que hacer notar que en los calculos se incluye tanto la educacién
publica como la privada; los puntajes mas bajos los obtuvo la primera: 500 pun-
tos contra 603 de la privada; y entre las escuelas puiblicas, las escuelas indigenas
tuvieron el puntaje mas bajo: 424 puntos. Estas tltimas fueron superadas incluso
por las escuelas comunitarias. Ademas, las escuelas ubicadas en localidades mas
pequefias obtuvieron puntajes mas bajos que las de las localidades mayores; las
localidades con alta y muy alta marginacién también obtuvieron los puntajes mas
bajos respecto de las de marginacién media y baja. La tendencia segun los indica-
dores de sostenimiento (publica o privada), modalidad (general, comunitaria, in-
digena, técnica o telesecundaria), por tamafio de la localidad y grado de margina-
cion, se repiten en los resultados de las pruebas de Lenguaje y comunicacion en la
secundaria y de matematicas en ambos niveles educativos, salvo que los puntajes
son diferentes. Por otro lado, los puntajes de Yucatan estuvieron ligeramente por
debajo de la media nacional, pero son precisamente los estados mds pobres de la
Republica Mexicana quien estan por debajo de esta media (INEE, 2017).

Estos resultados educativos son resultado de la inequidad educativa que priva
en Yucatan, pero segun la evaluacion de la educacion obligatoria por parte del
INEE esta situacion es generalizable a todo el pafs. Al respeto, las afirmaciones de

este instituto coinciden con el analisis que aqui he presentado:

89) Contrario a lo que dictan la legislacion y las politicas, las caracteristicas y las
condiciones de los servicios educativos que el Estado mexicano brinda en los
contextos mas vulnerables reproducen y profundizan la estratificacion social [...]
hay una clara asociacién entre pobreza del entorno y pobreza de la oferta de
educacion, pues en las comunidades mds marginadas estan las escuelas menos
dotadas en todos los sentidos. Esto, consecuentemente, produce también des-
igualdad en los resultados educativos [...] Los resultados de ECEA [Evaluacion de

Condiciones Basicas para la Ensefianza y el Aprendizaje] muestran que existe un

claro rezago en la atencién educativa que se ofrece a las poblaciones indigenas
y a las que viven en localidades pequefas y dispersas, mediante los servicios de

educacién indigena y comunitatia, respectivamente (INEE, 2016: 89).

Conocer la situacion de la educacion basica en Yucatan es un medio para detectar
sus problemas, sus retos, las estrategias necesarias para vencerlos y re exionar
acerca de las posibilidades de lograr este proposito. En el proceso de recopila-
ci6én de la informacién necesaria para cumplir con los objetivos de mi trabajo,
me encontré con un informe de la SEGEY que aparentemente ya habfa hecho esta
tarea. Igual hallé una reciente evaluacién de la educacién primaria piblica del
INEE, organismo publico auténomo cuya junta de gobierno esta integrada por
connotados académicos especializados en la problematica educativa. Ante estos
documentos en principio bastante solidos y completos me cuestioné cuales se-
rfan mis aportes. Estos son los siguientes:

El andlisis de la informacién contenida en estos documentos y en las bases de
datos oficiales a partir de la informacién etnografica a la cual he tenido acceso,
me ha permitido dimensionar la magnitud de los nimeros y porcentajes expre-
sados en los informes oficiales. Por ejemplo, y para decirlo de manera drastica
pero veraz, no todos los que concluyen su educacién primaria tienen los conoci-
mientos requeridos de acuerdo con el plan de estudios vigente; varios, ni siquiera
saben leer o no tienen el minimo desempefio esperable en lecto-escritura.

Por otro lado, espero haber mostrado que aunque la informacién estadistica
que ofrece el documento de la SEGEY es bastante amplia y variada, la forma como
se presentan los datos no reflejan adecuadamente la situacién que se vive coti-
dianamente en muchas escuelas basicas de Yucatan. La informacion estadistica
bruta se presenta de modo tendencioso para enaltecer la labor de la autoridades
educativas y del gobierno del Estado en pro de elevar la calidad de la educacion,
mejorar la inclusién y disminuir la inequidad educativa. En mis propios andlisis
he intentado mostrar que no se estan logrando tales objetivos. Esto se debe en
gran medida a que el Estado sigue otorgando mas recursos a quienes menos lo
necesitan.

En la 16gica administrativa de la educacién sigue operando la racionalidad
economica empresarial; es decir, se busca la maxima utilidad inmediata a la inver-
sién. Por eso se instalan USAER en escuelas donde hay mds alumnos, en escuelas

generales en vez de las escuelas indigena, en localidades mayores y no en las



menores y preferentemente en municipios con bajo grado de marginacion. Por
eso se autorizan plazas de directores cuando las escuelas son completas y hay un
profesor por cada grupo. En cambio, un profesor de escuela multigrado no sélo
tiene que ocuparse de alumnos de distintos grados, sino también de asuntos ad-
ministrativos de su escuela, lo cual resta tiempo de atencién a los nifios.

La coincidencia prevaleciente entre la atencion educativa de menor calidad y
la poblacién yucateca de origen maya que vive en condiciones de marginacion,
pobreza es resultado de una logica de asignacion de recursos inversamente pro-
porcional a las situaciones de desventaja social, pese a las obligaciones legales
contraidas por el Estado mexicano con los grupos marginados, pobres y vulne-
rables (ver Articulo 33 de la Ley General de Educacion y Articulos 24 y 25 de
la Ley de Educacion del Estado de Yucatan). Es decir, aunque el Estado se ha
comprometido juridicamente a dar mas a quienes menos tienen, la realidad edu-
cativa dice otra cosa.

El Estado tiene que cambiar su légica administrativa de asignacion de recur-
sos y apegarse a las normas educativas constitucionales. Pero mientras la corrup-
cion siga privando, la politica educativa seguird siendo de papel y de palabra, no
de actos, no de practica cotidiana.

Pero el Estado no es el unico responsable de esta situacion. Varios docentes
no estan haciendo su tarea. Aunque no pretendo generalizar, casualmente en
los pocos casos que conozco, las Escuelas de Tiempo Completo no funcionan
como tales. Si los docentes observados ni siquiera atienden pedagégicamente a
sus alumnos en el tiempo normal de clases; mucho menos lo hacen en el tiempo
extra, aunque se los paguen. ¢Solucionara este problema la implementacion del
Servicio Profesional Docente? Mientras las evaluaciones y el reclutamiento de los
docentes se base tinicamente en cuestiones académicas, esto no sera posible pues,
con base en mis investigaciones etnograficas, concuerdo con Alberto Arnaut
cuando afirma que una mayor competencia docente no necesariamente da lugar
a mejores practicas pedagogicas (2014, pp. 45-46). Mejores practicas educativas
requieren de compromiso y ética profesional; también implica un cambio de ac-
titudes y prenociones sobre la poblacion indigena y mas vulnerable, sobre sus
saberes y potencialidades.

Por otro lado, muchos de los programas disefiados para mejorar la calidad de
la educacion, combatir el rezago y contrarrestar la inequidad educativa parecen
acertados y, en el papel, se antojan eficaces para solucionar los mencionados
problemas educativos. Pero no solamente no se llevan a cabo segin lo planeado
y los recursos no se distribuyen adecuadamente; su implementacién estipula el

cumplimento de un conjunto excesivo de tramites administrativos que, aunque

buscan controlar el uso adecuado de los recursos asignados y regular las practicas,
generan fugas de recursos econémicos por el tiempo dedicado a los tramites y
papeleos respectivos e impiden la dedicacién de los esfuerzos docentes al logro
de los propésitos para los que fueron disefiados.

Mejorar la educacion basica en México y en Yucatan requiere un cambio de
mentalidad en los gobernantes, directivos y docentes, de légica administrativa;
implica sustituir la corrupcién por principios y practicas éticas, de solidaridad con
los mas necesitados. Los gobernantes deben mirarse y presentarse menos como
mesfas benefactores y mas como responsables de la promocion del desarrollo
econémico, social y cultural de los ciudadanos.

En el caso de Yucatin que cuenta con poblacion de ascendencia maya, es
indispensable incorporar al quehacer docente cotidiano los saberes heredados de
los ancestros, pero no como simple medio para imponer los saberes escolares, o
como saberes folkléricos sin fundamento cientifico, sino como plataforma para
el didlogo y la generacién de conocimientos mejorados. S6lo mediante este pro-
ceder, que implica respeto hacia los educandos y sus padres, los primeros pueden
sentirse mas motivados para aprender, encontrarle mas sentido a las ensefianzas
escolares, tener mds confianza en si mismos. Por esta via se puede lograr también
un desarrollo social y cultural mas endégeno, menos dependiente de los saberes
externos que histéricamente han colonizado nuestras mentes y nuestras practicas.

Estos retos son dificiles de alcanzar en el corto plazo, pero nunca es tarde

para comenzar a trabajar en ellos.
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LA HISTORIA EN LAS ESCUELAS INDIGENAS:
HACIA UNA ENSENANZA DE LA HISTORIA
PARA LA FORMACION CIUDADANA

ENRIQUE BAuTisTA ROjAs

INTRODUCCION

éxico representa un mosaico compuesto por identidades pluricultu-
rales, asi reconocido desde 1992 por la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos (cPEUM), la cual sefiala que “la Nacién
tiene una composicioén pluricultural sustentada originalmente en sus pueblos in-
digenas que son aquellos que descienden de poblaciones que habitaban en el
territorio actual del pafs al iniciarse la colonizaciéon y que conservan sus propias
instituciones sociales, econémicas, culturales y politicas, o parte de ellas” (Art.
2°). De acuerdo con los datos del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia
(INEG], citado en INEE, 2017:165) actualmente 25.6 millones de personas declaran
ser indigenas y de éstas, 7.3 millones son nifias, nifios y adolescentes en edades de
entre los 3 y 17 aflos, rango que en México corresponde a la educacién obligato-
ria. Como parte de esta diversidad cultural, en el pais existen 68 lenguas indigenas
que se detivan en 364 variantes lingiifsticas, algunas de las cuales se encuentran
en situacién de desaparicion.
Sin embargo, a pesar del reconocimiento constitucional de la pluriculturali-
dad del pais y de la reforma constitucional en relacién con los derechos de las
comunidades indigenas, diversos problemas que histéricamente han sufrido estas

poblaciones aun imperan. En consideracién de Morales (2010:34) “vivimos en

un pais que enfrenta serias desigualdades, reflejadas en las condiciones de pobre-

za que afrontan principalmente nifias, niflos, j6venes y mujeres indigenas y sus
pueblos”.

Histéricamente los indigenas han sido victimas de discriminacion, margina-
cién y racismo, minimizando sus expresiones culturales, sus lenguas, entre otros

aspectos. Tovar y Avilés plantean que:




Pese a que México jutidicamente se reconoce como una nacién pluricultural, |[...]
el reconocimiento de la multiculturalidad no ha tenido efectos significativos que
modifiquen el hecho de que entre la cultura de la sociedad mayoritaria y las de
los pueblos indigenas se generen relaciones de caracter discriminatorio y segre-
gacionista y se perciba la diversidad como problema a superar. Ha predominado
una concepcion educativa asimilacionista, que se opone a los intentos de aplicar

politicas publicas basadas en el pluralismo cultural (2005:249).

Segin datos del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién y del Fon-
do de las Naciones Unidas para la Infancia (INEE y UNICEF, 2016) una cantidad
importante de la poblacién indigena se encuentra en condiciones de pobreza
extrema, principalmente en zonas rurales. Dichas regiones se caracterizan, entre
otras cosas, por ser distantes, ubicarse en zonas de marginacién o pobreza, la ca-
rencia de servicios bésicos, de salud y fuentes de trabajo. No obstante de que en
la actualidad en el discurso politico se ha enfatizado en el apoyo material, econé-
mico y cultural a los pueblos originarios, la realidad es que aun hay insuficiencias
importantes. Existen de ciencias materiales o recursos que no son de su ciente
calidad para atender a las poblaciones, dejando nuevamente a estas zonas en un
grado de “tercera” o inferior a la que tienen las zonas urbanas o econémicamente
productivas.

Especificamente, la historia de la educacién de las poblaciones rurales en
nuestro pafs da cuenta de retos y dificultades en la evolucion de la educacion
destinada a los pueblos originarios de México (Rosas, 2012:19). A las problema-
ticas ya mencionadas, en el caso de las escuelas indigenas se agregan otros como
la falta de docentes para todos los grados, la carencia de materiales en diversos
formatos y en lenguas indigenas en correspondencia con la cultura, la falta de
capacitaciéon docente pertinente, infraestructura y mobiliario insuficiente o en
condiciones precarias, la falta de apoyos econémicos como parte de los progra-
mas para la mejora de las condiciones de las escuelas, entre otros tantos.

Asimismo, un inconveniente importante tiene que ver con las propuestas cu-
rriculares, pues éstas se encuentran disefiadas para estudiantes del medio urbano
y considerando caracteristicas que resultan poco relevantes en las escuelas y los
contextos indigenas (INEE, 2017). Sefiala Morales (2010:60) que “en términos
generales, hasta la fecha no se contemplado esa riqueza en el marco de los con-
tenidos de enseflanza-aprendizaje escolares, ni se han considerado sus genuinas
pautas de comunicacion y aprendizaje. No obstante, los nifios y nifias lo llevan
como impronta de su contexto social y cultural”, es decir, se trata de propuestas

alejadas de la realidad de ciertas poblaciones, ateniendo a aspectos centristas con

los cuales no se identifican quienes son ajenos a ellos, lo que de este modo deja
fuera parte de la realidad, identidad y pertenencia de algunos estudiantes. Sobre
este mismo asunto, las concepciones de quienes no forman parte de las comuni-
dades indigenas refuerzan la idea de que es indispensable que tengan una educa-
ci6on homogénea, pues como sefialan los datos de la Encuesta sobre intercultu-
ralidad, discriminacion y derechos de los pueblos indigenas (Centro de Estudios
Sociales y de Opinién Publica, 2014), sélo 19% de los encuestados opina que los
pueblos indigenas deberfan de poder decidir qué se ensefia en las escuelas de sus
comunidades, mientras que el 77% opina que deben de tener el mismo programa
que el resto de las escuelas publicas.

Recientemente las propuestas curriculares han intentado la multiculturaliza-
ci6on del curriculo a partir del reconocimiento de la diversidad cultural y sus ma-
nifestaciones como la lengua indigena, las costumbres, las tradiciones, etcétera
(Jiménez, 2012). Sin embargo, generalmente al tratarse estas cuestiones se cae en
estereotipos como asociarla con el México prehispanico o la curiosidad hacia las
artesanias y el folclor, valorando de este modo al “indigena muerto”, no al vivo,
al que incluso se le ha asociado con ciertas actividades como un “rol” impuesto
que debe cumplir. Los indigenas se presentan como sujetos pasivos de la historia
(Dosil y Lepe, 2011), que carecen de voz propia y sin aportaciones significativas
a la identidad y patrimonio nacional, mas alld de algunas danzas o “platillos ti-
picos”; incluso, muchas acciones estan encaminadas a la preservacion de estos
elementos, pero sin ofrecer pautas que tengan un impacto significativo mas alla
del atractivo turistico que esto genera.

Por su parte, en los materiales educativos y la narrativa de distintos conteni-
dos se invisibiliza la participacién de las comunidades indigenas, no sélo en lo
que respecta a los distintos momentos de la historia nacional, sino en diferentes
aspectos como el cuidado del medioambiente, sus organizaciones politicas y co-
munitarias, sus producciones literarias, entre otros. Para los estudiantes indigenas
el acercamiento a la historia se da a partir de eventos y acontecimientos en los
cuales no se encuentra identificado, y cuyo desarrollo poco impacto tuvo para

cambiar las situacién de sus comunidades. A modo de reflexién, menciona Ma-

gga que:

Dia tras dfa el alumno indigena vive desgarrado entre dos mundos. Hojea muchos
libros de texto pero no encuentra ninguna referencia ni a ¢l ni a su familia o su
cultura. Incluso en los manuales de historia su pueblo es invisible. Existe sélo en
la sombra —o peor aun, si acaso se lo menciona es s6lo como “un obstaculo a la
colonizacién” o sencillamente como un “problema” que su pais debe superar

(2004:5-6).



Ante la falta de una verdadera inclusion de la diversidad étnica del pais, las ac-
tividades en las aulas suelen centrarse en aspectos triviales relacionadas con el
folclor, las costumbres y tradiciones, pero sin una verdadera reflexion y compren-
sion, tanto por parte de estudiantes como de profesores. Girar el rumbo y tomar
una perspectiva distinta implica no sélo el contacto cultural; si bien es cierto que
el reconocimiento de la pluralidad en las aulas en importante, la apuesta debe ir

mas alla.

Asi como los diferentes campos y asignaturas que conforman el curriculo tienen
como intencién coadyuvar a la formacion de los estudiantes a partir del desarro-
llo de diferentes conocimientos y habilidades (como el pensamiento légico, la
resolucion de problemas, la comunicacion efectiva) para “aprender a aprendet”,
la historia tiene un potencial importante también en este sentido (Dosil, 2013),
pero ademas, para el trabajo con competencias sociales encaminadas al “aprender
a convivir” a partir del desarrollo de una conciencia histérica para la convivencia.

En las aulas, una de las preguntas por parte de los estudiantes que resulta
familiar en el caso de la historia es “0Y esto para qué me va a servir?”. Este
planteamiento puede tener dos intenciones: por un lado como una forma de cu-
riosidad natural por conocer la forma en que ese conocimiento se relaciona con
lo que ocurre alrededor y como se pueden emplear en distintos contextos. En
contraparte, expresa la desilusion sincera ante las clases de historia que no tienen
significado ni implicacién con lo que ven en su vida cotidiana; en distincion de
contenidos de otras asignaturas donde su aplicacién en la vida cotidiana pareciera
mas evidente, en el caso de historia no hay una clara relacion de lo que se aprende
con lo que ocurre fueran de la escuela: “sDe qué sirve aprenderse fechas y nom-
bres?”, “sPara qué aprender algo que ya pasé?”. Estos cuestionamientos surgen
sobre todo en estudiantes que han pasado por varios grados escolares y no han
logrado enlazar aquello que se les ha ensefiado con su realidad; es decir, no en-
cuentran conexiones entre eso que se pretende que aprendan y su cotidianeidad
(Perafan, 2013). Mas aun, cuando la unica justificaciéon que se les da se basa en la
relevancia de la historia sélo como bagaje cultural que toda persona debe poseer.

En consecuencia, cuando la practica docente y la cultura escolar se centran
en la transmision de conocimientos planteados en el curriculo escolar, se dejan
de lado aspectos importantes que forman parte de la cultura de los estudiantes,

asi como la posibilidad de coadyuvar a su formacion integral, pues la escuela no

debe limitar su funcién a los aspectos conceptuales, sino abonar al desarrollo de
habilidades sociales para convivir con los otros y para participar en situaciones
del contexto.

De manera tradicional el acercamiento que tienen los alumnos a la historia
ha sido a partir de actividades como el copiado, la memorizacién y recitacion de
fechas y nombres “de los héroes” y la elaboracion de resimenes acerca de los
acontecimientos “mas importantes” de la historia nacional. Hsto se traduce en
formas de ensefiar que carecen de significado y aplicabilidad, a la vez que resultan
dificil poder transferirlos y articularlos (Diaz-Barriga, 2003). En consecuencia, la
forma en que se evalia su aprendizaje tiende a llevarse a cabo a través de exa-
menes o pruebas cerradas donde se solicita a los estudiantes la repeticién exacta
de la informacién contenida en los textos de estudio (considerado como unico
medio para acercarse a la historia). Estas practicas, cuya preocupacion central
es la memorizacion y recitacion de hechos, poco abonan a la construccion de la
capacidad de los estudiantes para pensar histéricamente (VanSledright, 2004) vy,
por ende, para analizar criticamente la realidad en que viven y participar de forma
activa en su transformacion.

Sumado a lo dicho anteriormente y considerando las caracteristicas actuales
de la educacion, la ensefanza de la historia centrada en la transmision de cono-
cimientos de forma vertical-como para llenar “jarras vacias”—donde existe un
relato unico, una interpretacion universal y la presencia de unicamente ciertos
protagonistas, resulta dificilmente justificable y pertinente; aunado a ello, toman-
do en cuenta los aspectos sociales de la actualidad, es necesario que la historia
abone al desarrollo de una postura y vision critica del presente (Prats y Santacana,
2011) y que retome elementos de los distintos contextos en que se lleva a cabo
el hecho educativo.

En contraste, la propuesta consiste en pensar a la historia desde un punto de
vista formativo que implique centrar la atencién en los estudiantes y al desarrollo
de conocimientos, habilidades, valores y actitudes que les permitan la compren-
sion del mundo donde viven, tomando conciencia de la forma en que el pasado,
presente y futuro estan intimamente relacionados, buscando de esta forma la ac-
tuacion encaminada a la resolucion de problemas de manera critica e informada,
en la medida de sus posibilidades (Arista, 2011).

Con esa postura, la funcién principal de la historia estd vinculada con el
aprender a “pensar historicamente” y de manera critica, lo cual requiere desarro-
llar elementos para relacionar tanto el conocimiento histérico como las acciones
sociales (Quintero, 2016). La conciencia histérica implica la capacidad para inte-

rrelacionar fendmenos del pasado y del presente, la conviccion de que las socie-



dades estan sujetas a transformaciones (no son estaticas) y que éstas constituyen
el presente; asimismo, que cada individuo tienen un papel en esas transformacio-
nes, por lo que el pasado es parte de cada persona (Saiz, 2013).

Este punto es especialmente relevante en el caso de las escuelas indigenas
donde las posibilidades de trasformacién y problematizacion pueden ser alenta-
das a partir de mirar de un modo critico su realidad, buscando analizar el pasado,
sus causas y consecuencias, y generar conciencia para la praxis, en la medida de
las posibilidades de accién. Al mismo tiempo, deberan pensar en posibilidades
de transformacién a partir de la comprensiéon del pasado, su vinculacién con el
presente y el reconocimiento de las posibilidades y mecanismos de cambio, con
apego a la realidad; y vincular la participacion activa con el contexto a partir de
diferentes estrategias a fin de generar una convivencia democratica.

Dosil (2013) plantea en este sentido que la educacién debera estar encamina-
da a analizar las relaciones de poder, reconociendo la injusticia social, los actos
de discriminacién y violencia, la marginacion, entre otros problemas sociales que
afectan a las comunidades indigenas y que de una u otra forma han generado si-
tuaciones de asimetria. Dichas circunstancias —aunque de cierta forma son cono-
cidas— generalmente no son llevadas al aula confines de analisis, generando asi la
impresioén de que son problemas estaticos y que dificilmente se pueden cambiar.

De este modo, se favorecera que los estudiantes aprendan a mirar con “ojos
histéricos” (Dominguez, 1989) y desarrollen el deseo por seguir aprendiendo
acerca de su sociedad, pues tendran las bases para seguir construyendo y recons-
truyendo sus explicaciones acerca de lo que ocurre en su contexto, pafs y mundo,
pues los procesos situados habran sentado bases para desarrollar ese tipo de
ejercicios. Contrario a lo que ocurre cuando se ha “digerido” la informacién y
se les otorga como producto ya terminado, la experiencia y acercamiento desde
lo que les es cercano permite generar un proceso verdaderamente formativo. Se
comparte el planteamiento de Bravo (2009:6) cuando plantea que “el riesgo de
seguir ensefiando una historia al margen de las experiencias de los estudiantes es
la continuidad de una historia escolar que es asumida por las alumnas y alumnos
del sistema escolar desde el sin sentido para la vida que «habitan»”.

Como elemento que se articula a lo antes expuesto, desde una perspectiva in-
tercultural, es necesaria la reflexion acerca de las oportunidades que la diversidad
cultural ofrece, pero a la vez, tender hacia la ruptura de prejuicios (Leiva, 2008).
Ello implica reconocer la existencia de desigualdades sociales, de problemas de
marginacion, exclusion y discriminacion con miras a la transformacion social, es
decir, la posibilidad de movilizar en la escuela los saberes académicos a saberes

transformadores (Jiménez, 2012).

Esta vision de la interculturalidad se contrapone a las concepciones funciona-
les que han servido de sustento a las politicas y discursos oficiales, que han busca-
do invisibilizar los problemas de injusticia e inequidad, al promover los aspectos
culturales de las comunidades indigenas, intentando restar la atenciéon hacia los
problemas a los que se enfrentan (Tubino, 2005, citado en UNEsco, 2017). De
este modo, se contintia con la opresion existente y la brecha en las condiciones
de las comunidades rurales y urbanas, sin cuestionar las condiciones en que se
encuentran sus habitantes. Por ello, la interculturalidad desde una postura critica
(Tubino, 2005, citado en UNEsco, 2017) se enfoca no solo en el contacto cultural
sino que profundiza en las condiciones desde los aspectos politicos, econémicos
y sociales.

Como resultado, las escuelas que asuman un posicionamiento intercultural
critico “pueden servir para promover actitudes pasivas y sumisas, o por el con-
trario formar ciudadanos preparados para asumir con responsabilidad los desa-
tios del presente” (Dosil, 2013:160). El desarrollo de valores y actitudes para la
formacion de una conciencia y una postura critica pueden verse favorecidos o
limitados como parte de lo que ocurre en las aulas. Por ende la transformacion
y la asunciéon del compromiso escolar deber abonar a combatir los prejuicios,
estereotipos y condiciones que generan maltrato y exclusion (Torres, 2010) a las
comunidades indigenas.

En virtud de ello, el compromiso de la escuela indigena —tanto politico como
social— debe apuntar a la construcciéon de una ciudadania que resignifique la di-
versidad a partir del trabajo con experiencias educativas que permitan la erradi-
cacion del racismo, la discriminacion, el etnocentrismo y la violencia. Repensar la
educacion desde esta vision emancipadora y problematizadora, implica analizar
histéricamente las desigualdades que han existido en distintos momentos y que
contintan en la actualidad, pues como menciona la UNEsco (2017:5) “América
Latina y el Caribe es el hogar de mas de 600 pueblos indigenas que han sido mar-
ginados histéricamente por los sistemas de educacion y la politica social general”.

De este modo, al comprender su papel como parte de una comunidad, se
busca que tanto docentes como estudiantes se asuman como participes activos
y que, en la medida de sus posibilidades, pueden participar en la resolucién de
problemas de su contexto, pues siguiendo a Kaplan (2002:48) el objetivo es “que
el sujeto piense y que ese pensar lo lleve a transformar su realidad”. Por eso, el
analisis de la relevancia historica (Seixas y Morton, 2013) de ciertos procesos y
acontecimientos historicos puede contribuir a que los estudiantes identifiquen la
importancia de estudiar el pasado; de ahi que el aprendizaje de la historia sea rele-
vante al permitir reflexionar acerca de estas relaciones, contextualizar su realidad

e interesarse por los problemas del presente con una postura critica e informada.



Este es un reto importante para la historia, de forma tal que se logre una
verdadera interaccién entre la realidad y la escuela (Perafan, 2013) pues no son
asuntos disimiles o ajenas la una de la otra. De ahi la relevancia de estrechar la
conexion con el contexto a partir del analisis de la sociedad y sus desafios, ante

los cuales resulta necesario un compromiso social.

Volviendo la mirada hacia la propuesta de la ensefianza y el aprendizaje contex-
tualizados, “la enseflanza de la historia debe enfocarse en el estudio del pasado
como forma de comprender el presente, en vez de una mera transmision de la
herencia cultural de una sociedad” (Diaz-Barriga, 2005:5). Al contextualizar los
procesos educativos, el entorno y sus elementos juegan un papel relevante como
recursos que motivan las relaciones entre lo que viven los estudiantes y los con-
tenidos que forman parte del curriculo, logrando de esta forma hacer contrastes,
analizar realidades, problematizar situaciones, buscar informacion, participar y
proponer soluciones informadas.

Siguiendo la postura socioconstructivista (Vygotsky, 1979) en el proceso de
aprendizaje son elementos importantes el contexto y la influencia de la cultura.
Es a partir de las interacciones sociales —que tienen de por medio el lenguaje— que
se desarrollan y estimulan distintos procesos de aprendizaje; de ahi la importan-
cia que estos se den de forma activa y participativa, pues en la medida en que
sucedan asi, los estudiantes lograran alcanzar niveles de comprension cada vez
mas complejos acerca de lo que sucede a su alrededor.

Teniendo en consideracién lo planteado por la modalidad de “la persona mas
el entorno” (Perkins, 1995) se puede afirmar que las nifias, nifios y jovenes no
construyen de forma aislada el conocimiento, sino que es a partir de las interac-
ciones sociales y con el entorno que va adquiriendo datos e informaciéon que le
permiten construir sus visiones acerca del mundo; de esta manera, “una escuela
inteligente” (Perkins, 1995) debe poner énfasis en la actividad compartida, mas
que en la tendencia hacia la individualizacién, lo cual significa dejar de lado la
consideracién sobre las particularidades de cada estudiante, sino reconocer el
potencial que se deriva del trabajo en conjunto cuando éste se da en un contexto
donde se recuperan los saberes colectivos. Los estudiantes no llegan “en blanco”
a las aulas; tienen conceptos e ideas que han formado a través de su vida y a partir
de las interacciones con los demas, por lo que conviene hacer la vinculacién de

ello con lo que pasa en la escuela.

Un planteamiento de este tipo representa un desatio trascendente en cuanto a

las estrategias docentes, por un lado, pues como sefiala Montero:

Los docentes tienen muchas dificultades para lograr establecer con éxito una re-
lacion entre la informacion, los ejemplos y las practicas propuestas con las expe-
riencias, conocimientos y saberes de los alumnos, ni con su entorno inmediato.
Su débil formacion, la falta de informacion y la falta de preparacion de las clases
los llevan a presentar contenidos nuevos como ajenos, abstractos, distantes, sin
significacion directa y con escasas posibilidades de ser incorporados salvo por la
repeticién memotistica o por la practica mecanica. Y aun asi esto es dificil para los

niflos, poco motivador y finalmente frustrante (2001:138).

Por otro lado, el desafi6 se vincula con la funcién de la historia, pues cuando se
plantea la experiencia educativa de forma tradicional y ajena a lo que ocurre en
el contexto, se corre el riesgo de la pérdida de la identidad y del sentido de perte-
nencia de los estudiantes quienes ven lejano y distante aquello que se busca que
aprendan, a la par que se sesga parte de su realidad.

Resulta indispensable lograr que en los procesos educativos que se llevan a
cabo en estas escuelas se logren contextualizar e incluyan contenidos vinculados
con la historia de los pueblos, sus formas de organizacion, sus practicas, sus ins-
tituciones, reconociendo la relevancia de los saberes indigenas con importancia
equiparable a los que se producen desde la cultura occidental (UNEsco, 2017).
En tal caso, resulta necesario que la historia en las escuelas indigenas considere
aspectos de su realidad a fin de generar vinculos con su pasado y poder explicar
as{ su presente.

Con base en los paradigmas actuales que han influido en distintos modelos
educativos, la eleccién de los contenidos que forman parte del curriculo esta
orientada hacia la funcion utilitaria de estos en aras del desarrollo econémico. Se
ha negado la entrada de saberes que han sido producidos por distintos grupos y
comunidades que no se consideran lo suficientemente cientificos u objetivos. En
detrimento de las producciones indigenas, se favorecen modelos y explicaciones
derivados de procesos donde se privilegia la transmision escrita y las pretensiones
de universalizacién (UNEsco, 2017). Al respecto, menciona Del Val (1993:247)
que en el caso de las comunidades indigenas “sus conocimientos, sus tradiciones,
sus formas de relacién social, [se han identificado] erréneamente como fuentes
de la miseria y del atraso de la sociedad, y su erradicacion se considera necesaria

y saludable para el pais”.



En contraste, las comunidades indigenas —conquistadas militar y académica-
mente incluso— han generado a través del tiempo diversas formas de explicarse el
mundo a partir de diversos métodos, y a la vez han generado formas de transmitir
sus saberes a través de las generaciones. Su relaciéon con la naturaleza es parte
indisociable de sus formas de vida, no sélo en cuanto al sustento material del que
ésta les prevé, sino como depositaria de aspectos sociales y culturales que a través
de la historia se han formado y que sirven de sustento a su tejido social.

Partiendo de los planteamientos anteriores, si bien es cierto que las comunida-
des indigenas enfrentan una serie de problematicas que complejizan su situacion,
también es una realidad que cuentan con aspectos significativamente valiosos que
pueden abonar a los procesos educativos, a saber (Alcantar, 2010:460): distintas
formas de explicar el mundo y sus procesos; una riqueza cultural importante; va-
lores sociales fundamentos en la vida en comunidad y que apuntan a la construc-
cién de grupos que conviven de manera armonica, no sélo entre ellos sino con
la naturaleza misma; y formas de aprendizaje globales que se derivan en miradas
de la realidad en su totalidad en vez de visiones fragmentarias del conocimiento.
Al respecto, la recuperacion de la historia dentro de las comunidades indigenas
representa oportunidades de acercarse a la forma en que se han producido los
conocimientos, pero a la vez, a situaciones de vida cotidiana y procesos que han
tenido lugar en ellas.

Si bien este acercamiento de la cultura indigena con la escuela es uno de
los retos mas complejos (Mandujano, 2016), es importante considerar distintos
aspectos que forman parte de la vida cotidiana de las comunidades y sus concep-
ciones. Considerando lo anterior, la propuesta implica reconocer la cotidianeidad
de las nifias, nifios y jovenes, sus experiencias y contextos como elementos para
el aprendizaje de la historia, y donde la figura del estudiante siga siendo parte
central de los procesos, pero ya no como un set ajeno a las circunstancia de su
tiempo y espacio, sino como alguien que es en la escuela con todo de si. Por su
parte, corresponde al docente la generacién de ambientes propicios donde las
actividades representen desafios o tareas complejas que llevan a la reflexion y a
establecer vinculos entre la escuela y la comunidad, sobre todo en el caso de edu-
cadores provenientes de lugares distantes o ajenos a la cultura de los pueblos ori-
ginarios, quienes requieren de sensibilizarse y tratar de comprender la forma en
que se dan las dindamicas para llevar a cabo procesos educativos vinculados con
ellas. De este modo, cuando a los estudiantes se les pone en situaciones donde
analizan problematicas y se les estimula a proponer alternativas o explicaciones
a dichos problemas se favorece que adquieran aprendizajes, los movilicen y los

vayan vinculando progresivamente con su vida (Canals, 2013).

Grafico 1. La educacién que pone el énfasis en el proceso destaca la importancia del proceso de
transformacién de la persona y las comunidades.
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Fuente: Elaboracién propia con base en Kaplun (2002).

Esta concepcion dialéctica (Freire, 1978) supone un cambio en el paradigma epis-
temolégico tradicional de sujeto-objeto, para convertir al segundo en un sujeto
mas, con una serie de conocimientos y saberes que le es posible poner en comun.
Se concibe entonces que el proceso dialéctico es una posibilidad de acercarse a
la realidad de los demas y compartirla, de tal forma que en conjunto se logre la
toma de conciencia acerca de las problematicas del contexto.

Si como se ha dicho, la intencién principal de la ensefianza de la historia es
la preparacion de los estudiantes para la participacion democratica, mas alla de
la sola acumulacion de informacion y datos, las estrategias docentes y la respec-
tiva evaluacion de los aprendizajes deberd ajustarse a dicha finalidad (Miralles,
Gomez y Sanchez, 2014). Arroyo (2016:60) plantea que “construir relaciones
interculturales estarfa desde situar los escenarios educativos como lugares para el
conocimiento mutuo cultural y subjetivo, a través de practicas diversas y distintas
que interroguen”. En tal caso, algunas de las estrategias que los docentes pueden
emplear para generar estos ambientes de aprendizaje activos son el aprendizaje
basado en problemas (ABP), los analisis de casos, la elaboracién de proyectos, las
simulaciones o juegos de roles, los debates, entre otros.

Estas estrategias tienen la ventaja de presentar situaciones que vinculan lo que

saben los estudiantes con los procesos y acontecimientos historicos, buscan la



recuperacioén de sus conocimientos previos, la motivacion hacia la busqueda de
respuestas o soluciones ante planteamientos, el acercamiento a partir de la con-
sulta y manejo de diferentes recursos, el trabajo en equipo, el compartir ideas y
argumentos, asi como generar explicaciones y reflexiones en torno a lo que se ha
estudiado. En cada uno de ellos, la socializacion y el intercambio de experiencias
juega un papel importante para los procesos de ensefianza y aprendizaje, no sélo
en virtud de los contenidos, sino de las habilidades y valores que se pueden desa-
rrollar en conjunto encaminados a una conciencia social (Kaplan, 2002).

Como recursos para apoyar las experiencias educativas contextualizadas, los
docentes cuentan con un amplio abanico de oportunidades, ya que la historia no
se limita a lo que esta plasmado en los libros de texto, sino que se encuentra en di-
ferentes elementos que forman parte de la vida cotidiana. La eleccion dependera
en gran medida del docente, segin las particularidades de su grupo y los recursos
con que cuente a su disposicién. La creatividad es un elemento significativo en
la medida en que se buscan las formas de aprovechar lo que se encuentra dis-
ponible, incluyendo las fuentes o evidencias que se encuentran en el hogar o la
comunidad donde estd la escuela (Reyes, ez al., 2009).

Al recorrer algunos sitios (casa de cultura, palacio de gobierno, etcétera), mo-
numentos, zonas arqueoldgicas y/o acercarse a pinturas, fotografias, monedas,
distintos objetos o réplicas, la historia resulta mas vivencial. A partir del acer-
camiento a través de estos recursos y estrategias, los estudiantes pueden darse
cuenta que la historia es algo adyacente a las personas, no algo artificial ni que
unicamente esta plasmada en los libros sino que se puede encontrar en diferentes
espacios. Igualmente, comprenderan que aquello que realicen en el presente, en
algin momento puede pasar a formar parte de la historia de su comunidad cuan-
do se trata de acciones con alguna relevancia social e historica.

Es pertinente mencionar que no menos trascendente a este patrimonio mate-
rial como recurso para el estudio de la historia, es el uso de lo inmaterial e intan-
gible (Prats, 2014), como las manifestaciones culturales plasmadas en la musica,
los rituales, las técnicas, las leyendas, etcétera, que forman parte de la identidad
colectiva y de la historia de algunas comunidades, y que en muchas ocasiones
estan depositadas en personas mayores o ancianos, cuyos saberes pueden ser

consultados para acercarse a la historia. En consideracién de Magga:

El patrimonio cultural autéctono supone un enfoque holistico en el que tradi-
ciones y conocimientos se encarnan en cantos, historias y dibujos asi como en la
tierra y el medio ambiente —el mundo tangible interrelacionado con el intangible.

Para los pueblos indigenas, los sitios sagrados y el patrimonio cultural intangible

estan intimamente ligados y no pueden separarse facilmente. Desviarse de este

saber acarrea graves consecuencias para el mundo y para la humanidad (2004:7).

De este modo, a la par de aproximarse a los conocimientos historicos, se alienta
en los estudiantes el sentido de pertenencia y de preservacién de aquellos ele-
mentos del pasado que forman parte de su historia y de los demas. Consideran-
do lo dicho, el estudio de la historia debera servir para que puedan situarse de
manera critica ante el mundo en que viven — e incluso sobre circunstancias mas
alla de su entorno cercano — pero ademas para conocer de forma consiente la
herencia colectiva, las actitudes, valores y memorias propias de su comunidad
(Dominguez, 1989:39).

Con base en lo antes planteado, el acercamiento a los procesos histéricos en
las escuelas indigenas deberd considerar —ademas de las dificultades y proble-
mas— las distintas conquistas sociales que los grupos originarios han tenido en
diversos momentos, y que en la actualidad se ven reflejados (entre otros asuntosl)
en la defensa de territorios ante actos de explotacion de los recursos naturales ,
asi como la lucha por el reconocimiento de los derechos indigenas, como el de-
recho a la libre determinacion y a la organizaciéon de proyectos de gobierno au-
ténomos. Con tal escenario, los estudiantes podran reconocer —como parte de lo
que se ensefa en las aulas— que los indigenas también forman parte de la historia
(Dosil, 2013), favoreciendo asi la identificacion y el reconocimiento del discurso
propio como parte de un grupo indigena.

A estas posibilidades hay que agregar la viabilidad de aprovechar el acerca-
miento interdisciplinar a partir de las actividades favoreciendo capacidades como
la integracion, contraste y sintesis, a la vez que se refuerzan distintas asignaturas,
por ejemplo, desarrollando las habilidades de expresion oral y escrita, favorecien-
do el analisis iconografico a partir de la consideracién de los diversos elementos
de una imagen, interpretandofigra cas o datos numéricos que expresan informa-
ci6én sobre algin acontecimiento histérico, entre otros casos. De igual forma,
representa una oportunidad para trabajar en diversos enfoques las cuestiones

género, los derechos humanos, entre otros.

Algunos de los casos surgidos en los ultimos afios en México han sido los de la defensa del pueblo
yaqui en el estado de Sonora, la resistencia contra la industria minera para preservar el sitio sagrado
de los wirarani: Wirarika, la lucha del Consejo de Pueblos en Defensa del Rio Verde, conflictos contra
construcciones hidroeléctricas en Veracruz y Oaxaca, la defensa en la Montafia de Guerrero o en el
Valle de Etla en Oaxaca, la defensa de los bosques y manantiales de Cheran, entre otros, que siguen
aumentando la lista de procesos.



La ensefnanza de la Historia a través de una vision distinta a la tradicional con un
enfoque critico e intercultural, estd orientada a favorecer el desarrollo de capaci-
dades para la convivencia y la participacion, a partir de experiencias de aprendiza-
je basadas en la comunicacién, la problematizacién y la recuperacién de elemen-
tos del contexto indigena como aspectos de analisis en las aulas. De este modo,
tanto docentes como estudiantes se convierten en agentes activos en procesos
educativos cuya intencion es favorecer el desarrollo de la conciencia historica.

Dadas las caracteristicas actuales de los contextos indigenas (y no sélo de es-
tos) y de los problemas que han sido constantes a lo largo de su historia —como
la marginacién, la pobreza, y en recientes tiempos, el narcotrafico, el extractivis-
mo, entre otros— el desarrollo de una historia distinta en las aulas es necesario.
Se comparte el planteamiento de Arroyo (2016:50) quien considera que “una
pedagogia decolonial busca ante todo construcciones distintas a las que tradi-
cionalmente hemos utilizado en las aulas y en general en los espacios educativos,
interrogando desde ahi también las exclusiones sociales y politicas con las que
coexistimos”.

Una educacion indigena encaminada a la problematizacion que lleve a la li-
beracién y pensamiento critico de las comunidades indigenas requiere que los
procesos educativos consideren la situacion y la cultura misma de estos pueblos.
A la par, supone la sensibilizacién y la toma de conciencia tanto de docentes
como de alumnos para reforzar sus capacidades, mirar con “ojos historicos” los
problemas y situaciones que les rodean y buscar formas para cambiar la realidad
existente (King y Schielmann, 2004).

En tal sentido, la escuela tiene un papel importante en la generacién de am-
bientes estimulantes y problematizadores de la realidad a fin de generar propues-
tas de participacion y transformacion en la medida de sus posibilidades reales. Lo
anterior a partir del dialogo y el trabajo en conjunto que permitan cuestionar la
realidad en que viven los estudiantes, convirtiendo los problemas o situaciones
que viven en aspectos de analisis de la escuela desde la vision de la historia me-
diante situaciones de aprendizaje colaborativas. De este modo, se propiciara la
vinculacién con elementos de la vida cotidiana, y la apuesta por llevar los saberes
académicos a transformaciones posibles.

Si como se ha dicho, la historia tiene un potencial social importante para ge-
nerar conciencia que lleve a cambios, resulta necesario una enseflanza distinta a la
tradicional y que recupere la visién de las comunidades indigenas, como sujetos

histéricos que es necesario mirar y problematizar en cuanto a sus condiciones.
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MATEMATICAS Y LENGUA INDIGENA:
DESARROLLOS PARALELOS HACIA LA GENERACION
DE CONOCIMIENTOS EN I.LA EDUCACION BASICA

PeprO DAVID CARDONA FUENTES

1 desarrollo del pensamiento 16gico-matematico y del lenguaje en la in-

fancia se erigen como dos de las areas mas importantes para la gene-

racién de conocimientos que den soporte a un aprendizaje integral en
la educacion basica (sEp-DGDC, 2011a; Cantoral, 2008). Esta vinculacién puede
verse reflejada en gran manera a través de los mecanismos de sostenimiento e
integracién de contenidos, que en el curriculo oficial se han establecido para la
creacion de los campos de formacién que estructuran las dependencias y jerar-
quias en las asignaturas, que a lo largo de los diferentes grados y niveles guiaran
los procesos de ensefianza (SEP-DGDC, 2011a; 2011b).

El rendimiento de los estudiantes en estos campos de formacién ha mostrado
una tendencia general a la baja durante las dltimas décadas (Backoff, 2007; Fer-
nandez, 2003), pudiendo ser acentuados en este sentido los resultados alarmantes
obtenidos de la aplicacién de pruebas estandarizadas en las escuelas del servicio
de educacién indigena (Schmelkes, 2007), en donde esta tendencia negativa en el
rendimiento de los escolares se nota sumamente arraigada por las grandes asime-
trias a nivel cultural, lingiifstico y social a las que los estudiantes se ven expuestos
(sEP-CGEIB, 2004; IPE-UNESCO, 2012).

Este tipo de situaciones sélo hacen notar que las desigualdades en cuanto al
acceso a la educacion y a la calidad de la misma, aun siguen siendo problemas vi-
gentes en muchos de los contextos sociales con presencia de poblacién indigena
(Stréble-Grogler, 2010), y por si fuera poco, es cada vez mds notable como estas
asimetrias y desigualdades se trasladan a los procesos formativos en las aulas. Los
profesores y alumnos tienen que lidiar no sélo con los conflictos que localmente
surgen en el abordaje de algun contenido, y que tendrian alguna relacién indirec-
ta con problemiticas extra-aula, sino también con las tensiones que se originan
fuera del ambito escolar, lo que hace mucho mas complejas las interacciones
formativas en estos contextos de diversidad lingiifstica y cultural.

Tomando como referencia las situaciones y realidades sefialadas, en el pre-
sente capitulo se tratard de dar respuesta a una serie de cuestionamientos, que
desde tres vertientes de reflexién nos aproximan al establecimiento de nuevas
atmosferas de trabajo en las aulas multiculturales y multilingiies, centrando las

discusiones en los nexos entre “lenguas, matematicas y culturas”. Las vias de

analisis tendran como base en este sentido:




1.- La valoracion de la realidad educativa local como elemento base para la con-
textualizacioén del curriculo, considerando: ¢Qué posibilidades tiene el profe-
sorado para hacer frente a las tensiones y asimetrias que complejizan la forma-
cién de los estudiantes en las dos 4reas mas importantes del curriculo? ¢Qué
procesos deben propiciarse para que a partir de una revisién y reinvencion
local del curriculo oficial se generen practicas que acerquen al profesorado a
la interrelacion temadtica y a la contextualizacion lingtistico-cultural de los ejes
de formacion?.

2.- El establecimiento de vinculos entre el area matematica y del lenguaje, de
tal forma que sea posible identificar: ¢Cémo sobrellevar las problematicas y
carencias que a nivel conceptual y practico cada profesor puede presentar en
la instruccion de las areas matematica y del lenguaje, desde un entorno multi-
lingtie? ¢Como vincular e interrelacionar el drea matematica y del lenguaje del
curriculo en aras de consolidar y fomentar la construccion de conocimientos
integrales en los estudiantes, y la instruccion inter-tematica por parte de los
profesores?.

3.- La instauracion de un curriculo en contexto desde las practicas locales, a tra-
vés de planteamientos que permitan reconocer y valorar: ¢Qué tipo de consi-
deraciones deben plantearse para asumir la realidad educativa local como una
fuente de analisis y reflexion, que permita plantear soluciones que respondan a
las necesidades inmediatas de los actores educativos en sus propios contextos?
y finalmente ¢Cémo lograr que todos los actores educativos sean participes
en la concepciéon y construccion de un nuevo proceso de formacién que in-
terdisciplinariamente propicie el desarrollo multilingiie de los estudiantes, en
el marco de un escenario que respete e integre en sus principios formativos la

diversidad cultural y el fortalecimiento de una identidad local y comunitaria?.

Tal como se dejé de manifiesto en los capitulos anteriores, el curriculo juega
un papel fundamental en los procesos de enseflanza-aprendizaje. Los planes y
programas de estudio que dan vida a las consideraciones curriculares, se han
instaurado como guias para con el profesorado, y de igual forma como ejes rec-
tores de evaluacién y valoracion del desempefio de estudiantes, profesores y cen-
tros escolares. Bajo estas circunstancias la enseflanza tiende a estandarizarse y
el aprendizaje como consecuencia pierde sus capacidades de diversificacion y

recreacion individual. Los peligros emanados de este tipo de disposiciones han
sido sefialados desde hace largo tiempo por diversos autores en espacios geogra-
ficos diversos (Connell, 1993; Apple, 1997; Cauty, 2001), lamentablemente esta
discusién parece hallarse arraigada en las practicas que han llevado a la definicion
de muchos de los curriculos vigentes en la educacion basica a nivel internacional.
Como hacen ver Lizarzaburu y Soto (2001), las preocupaciones por la universali-
zacion de la educacion basica aparecen y adquieren una importancia relevante en
Latinoamérica, sin embargo, no son ajenas ni se encuentran lejos de las preocu-
paciones latentes en otras naciones “altamente desarrolladas”.
La interdependencia entre curriculos modelo e instrumentos innovadores de va-
loraciéon educativa como las pruebas estandarizadas, han acercado irénicamente
a los docentes a un escenario de desprofesionalizacién, un escenario en donde
el profesor queda desarmado y alejado de la posibilidad de sostener una ense-
flanza situada, que considere las necesidades, deseos y cultura de los alumnos,
descartando por completo las intervenciones y relaciones comunitatias con otros
actores educativos (Apple, 1997).

La escuela se convierte de este modo como indica Lopez (2001), en la prin-
cipal promotora de practicas que trasladan a la formacién de los estudiantes, las
inconsistencias en la definicién curricular:

En vez de comprender y asumir su vocacion como integradora de experiencias y
saberes mediante el disefio de programas que tomen en cuenta el desarrollo cog-
nitivo de los estudiantes a partir de sus respectivos conocimientos y expetiencias,
el sistema educativo generalmente censura las formas de razonar, conocer y hacer
de las poblaciones beneficiarias de sus servicios. Son objeto de esta marginacion
tanto las poblaciones campesinas, como los nifios, nifias y jévenes de los sectores
populares en las grandes urbes y, especialmente, los pueblos indigenas del mundo
entero. En vez de acercar e intercambiar lo que sabemos los unos y los otros, el
sistema de educacién contribuye a ensanchar la brecha en términos de conoci-
miento y de poder, con sus inevitables consecuencias sobre la calidad de vida de

unos y otros. (p.17).

Debe ser una prioridad entonces, buscar vias que permitan la reconstruccion del
curriculo oficial a partir de las realidades educativas locales. Una oportunidad de
gran valor puede ser encontrada en el trabajo con las areas de estudio de mayor
influencia en la trayectoria de los alumnos en la educacion basica: la matematica
y el lenguaje. Para el caso del Plan de estudios vigente en México, estas areas co-
rresponden a los campos de formacioén “Pensamiento matematico” y “Lenguaje
y comunicacion”, respectivamente (SEP-DGDC, 2011a).

Al realizarse una revisiéon de las posibles relaciones, vinculaciones o depen-
dencias que se establecen o que podrian visionarse entre estos campos de forma-



cion desde el plan general y los programas de estudio por cada grado (SEP-DGDC,
2011a, 2011b, 2011¢, 2011d, 2011e, 2011f, 2011g) se puede observar que los la-
zos son nulos. Se reconocen nexos entre otros campos de formacion y se refieren
de forma poco trascendente posibilidades de interconexién tematica desde las
asignaturas correspondientes al area de lenguaje con otros campos.

La asignatura Matematicas, presente en todos los niveles y grados queda de
esta manera desvinculada de posibles relaciones con otras asignaturas, lo que
limita atn mas las oportunidades que los profesores habrian de ubicar para ex-
tender la formacién en esta area a otros espacios de interaccion en el aula. Esta
situacién nos acerca mas a un panorama en donde la matematica es unica y ajena
a otros contenidos y se restringe a sus propios mecanismos e instrumentos for-
mativos, escenario que no resulta extraordinario; autores como Secada (1989)
ya advertian la necesidad de romper con los esquemas clasicos de formacion
en las ciencias y especificamente en las matematicas, sus propuestas acercaban
la nocién de un profesor que no deberia sujetarse a insumos o instrumentos
metodolégicos, que orientaran las actividades de formacién en un unico sentido,
sin puntos de adaptacion frente a las reacciones o interacciones de y con los
alumnos. Desde esta perspectiva, las verdades absolutas no serfan visualizadas
ni presentadas a través de herramientas como los libros de texto, o por acciones
esquematicas continuas ejecutadas por los mismos profesores, como en el caso
de los momentos expositivos en clase.

Para romper con estos esquemas y visiones clasicas del profesor y del proceso
de ensefianza, se requieren de acuerdo a Chamorro (2005), propuestas didacti-
cas realistas que posibiliten una ensefianza matematica de calidad, que muestren
al docente nuevos procedimientos hacia la construccion de conocimientos del
area pero que puedan articularse facilmente con el abordaje de otros temas. El
conocimiento matematico debera dejarse de ver como un constructo aislado e
inalcanzable, habra de reconocerse la naturaleza compleja y estructural a la que
algunos de sus contenidos pueden llegar como denota Cauty (2001), pero siem-
pre considerando que todo contenido puede ser transmitido en el sentido de una
reconstruccion en contexto, y para ello los estudiantes y sus profesores habran de
echar mano de los componentes pedagdgicos, lingiifsticos y culturales que les son
cercanos y que pueden contribuir a encausar una concepciéon mucho mas propia
de los nuevos conocimientos a construir.

Este replanteamiento de acciones encaminadas a la apropiacion del saber ma-
tematico, refleja muchas de las acciones que describen vy justifican la reconstruc-
cion local de los curriculos (Licon, 1997, Warren y Rosebery, 1997), enfatizando
aquellas realidades en donde los grupos de estudiantes pertenecen a minorias
lingtisticas. Por ello, la reedificacion del curriculo debera responder también a la
necesidad de tratar las problematicas relacionadas con las estrategias lingiifsticas,
que en la practica docente causan efectos restrictivos que limitan el aprendizaje
de las matematicas, y que son en muchos casos, la respuesta a los conflictos esco-
lares a los que los estudiantes de un aula multilingiie y multicultural se enfrentan
(Licon, 1997).

Puede observarse que el lenguaje y las matematicas no sélo conviven como
los espacios paralelos de mayor influencia y permanencia en el curriculo escolar,
sino que mantienen una relacién mucho mas estrecha ligada a las dinamicas de
construccion de conocimientos. La lengua es un catalizador del aprendizaje y sus
facultades en este sentido deben ser aprovechadas para aumentar y mejorar los
procesos de instruccion y formacion, la contextualizacion curricular que conside-
re esta posibilidad contara con mayores oportunidades de erigir estructuras que
realmente funden un cambio social en el acceso equitativo a la educacion, desde
una perspectiva de respeto e integracion a la diversidad lingtistica y cultural.

Los espacios escolares han pasado a establecerse como un medio fundamental
para contribuir a la pérdida o revitalizacién de las lenguas indigenas (Pastrana,
2012). Algunas acciones como el fomento del Enfoque Intercultural a la ense-
flanza o la implementacién de la asignatura de Lengua Indigena en las escuelas
primarias “bilinglies” del subsistema indigena, han contribuido a la apertura de
incipientes espacios para el uso de las lenguas indigenas en el aula. Estos avances
encuentran frecuentemente obstaculos en la herencia de resistencia que las politi-
cas castellanizadoras de pasadas épocas han dejado en las poblaciones indigenas,
a tal grado que llegan a asumir que sus lenguas no pueden ser implementadas
para la construccién de conocimiento vinculado al ambito académico y por ello
asignaturas escolares como las matematicas, las ciencias naturales, la historia o la
geografia son incompatibles con sus idiomas ya que estos a su vez no son aptos
(Mijangos-Noh, 2010) para el abordaje de tematicas asociadas a dichas asigna-
turas. Este tipo de concepciones limitan el desarrollo adecuado de las lenguas
indigenas desde la escuela, haciendo que los nifios hablantes vean obstruidas
sus opciones de avance en la apropiacion de conocimientos establecidos en los
programas de estudio.

Estas situaciones hacen notar lo urgente y necesario que se hace atender las
problematicas relacionadas con el bilingtiismo en el desarrollo escolar de los es-
tudiantes de educacion basica, es preciso establecer mecanismos de apoyo o he-
rramientas que permitan a los profesores y alumnos hacer frente a este conflicto;
la mediacion del bilingtiismo en la ensefianza de nifios hablantes o pertenecientes
a grupos de hablantes de lenguas indigenas, puede ser identificada como una de
las lineas a seguir en la busqueda de soluciones de accion inmediata, que pueden
ser producidas desde los entornos escolares por los mismos profesores y actores
externos involucrados en la ensefianza.'

Es preciso identificar y reconocer la labor que otras personas “no vinculadas” de manera natural a
los procesos de ensefianza-aprendizaje, pueden jugar en la mejora de estos. De acuerdo con esto, pa-



Los siguientes apartados tendran como finalidad describir vias posibles para
el tratamiento e impulso del multilingtiismo,” a través del establecimiento de re-
laciones y vinculos formativos entre las areas del lenguaje y la matematica, para
lo cual se tomara como punto de partida la concepcién de un curriculo contex-
tualizado y reestructurado a nivel local, a través de la consideracioén de factores
lingtisticos, culturales y sociales que tienen incidencia en los procesos de trans-
misién, construccion y apropiacion de conocimientos.

El tratamiento de la ensefianza bilinglie en la practica educativa durante la infan-
cia, suele encontrar dificultades, cominmente vinculadas al desarrollo del sistema
cognitivo global; estas pueden ser contrarrestadas con el apoyo y realizacién de
acciones de estimulacién como hablat, leer, escribir o escuchar (Baker, 1997).
Para ello se habra siempre de equilibrar el fomento de estas habilidades con el
dominio de las lenguas presentes en el entorno de los estudiantes, debe ser de
mucha importancia tomar la consideracién de operar de manera efectiva en las
lenguas mas desarrolladas y tratar de trasladar estas practicas a las lenguas me-
nos fuertes gradualmente, con la finalidad de evitar asf el riesgo de la aparicion
y dominio de la sumersion como eje rector al tratamiento de las lenguas en la
ensefianza.’

Estas situaciones deberan tomarse en cuenta y valorarse con mucha antici-
pacién, cuando se quiera integrar a las lenguas presentes en el entorno escolar
como medio de instruccion, los retos a los que habran de enfrentarse los profe-
sores y alumnos en el abordaje de contenidos de alta complejidad, sélo podran
ser manejados con mayor efectividad si ésto se realiza desde la lengua que en
esos instantes esté suficientemente desarrollada,’ y ademds la comunicacion en
dicho idioma se inserte en un contexto adecuado y sea cognitivamente exigente
de acuerdo a lo que los estudiantes puedan enfrentar en los escenarios en los que
se encuentren (Baker, 1997).

dres de familia, lideres comunitarios, autoridades tradicionales e incluso los mismos alumnos deberan
integrarse a los equipos de trabajo que los profesores y las autoridades escolares establezcan para la
consecucion de estos fines.

Multilingtiismo y bilingtiismo son términos que seran utilizados como sinénimos durante el desarro-
llo del presente texto, el planteamiento principal en el manejo conceptual de estas palabras se remitira
siempre a la presencia y mediacién de mas de una lengua en el entorno escolar.

El funcionamiento cognitivo y el rendimiento académico pueden ser negativamente afectados (Baker,
1997) si dos lenguas presentes en el proceso formativo no logran desarrollarse de manera efectiva.

Estas consideraciones nos remiten a la propuesta de Cummins del Modelo de Bilingtiismo de Com-
petencia Subyacente Comun (Cummins, 1983), y la importancia de que esta competencia logre desa-
rrollarse.

De forma ideal todas estas consideraciones pueden aportar elementos para
un tratamiento efectivo del bilingiiismo en el aula, y las afectaciones o beneficios
que este pueda tener en la enseflanza de contenidos, que no sean parte del area de
lenguaje, pero para los cuales la comunicacion sea fundamental en términos del
procesamiento de la informacién involucrada, para el planteamiento, reflexion
y solucién de problematicas. El area de las matematicas (desde el desarrollo del
pensamiento 16gico-matematico en la primera infancia) es un ejemplo de este
tipo de aplicacion, en donde la relacion “multilingtiismo en el aula-rendimiento
escolar” es un factor latente para la definicién y apropiacién de conocimientos,
ante lo cual no deberfa optarse por una actitud pasiva que ignore el abordaje del
bilingliismo, como suele suceder en muchos casos de escuelas que no contem-
plan la inclusion de un método educativo bilingte.

En la busqueda del desarrollo lingtiistico que los nifios tienen durante los prime-
ros afios de la educacion bésica, encontramos el conflicto entre lenguas mayori-
tarias y minoritatias que se vive de manera activa en el medio indigena. Ante esto,
diversas experiencias en paises con presencia indigena (Estados Unidos, Nueva
Zelanda) o de hablantes de lengua minoritaria en el contexto (Gales, Canada)
han mostrado (Baker, 1997; Arnau, 1992) que es posible mediar en el caracter
problemitico del bilingtiismo,’ cuando se implementan estrategias que permitan
el uso equilibrado de las lenguas minoritarias y mayoritarias en la enseflanza.
De esta manera extender el uso de las lenguas minoritarias a la construccion de
conocimiento académicocotidiano,” o al menos hacer que estas estén presentes
en este proceso, son acciones que pueden dar pautas efectivas para el desarrollo
conjunto de las dos lenguas halladas en el contexto.

Las matematicas se establecen como uno de los nucleos de conocimiento mas
importantes que los nifios han de formarse de manera secuencial y ascendente
durante la infancia, lo que permite visualizarlas como area potencial en el desa-
rrollo de estrategias para el uso e integracion de dos lenguas en la escolarizacion.
Contemplando que las matematicas son un vehiculo de valor para el desarrollo
de la comunicacion lingtifstica, se identifican asi dos aspectos fundamentales para
ello:

Entenderemos por ello, a lenguas que pueden ser politicamente fuertes o vitales en su region origi-
natia, pero que en otros contextos geograficos se convierten en lenguas minoritarias, siendo reflejada
esta realidad sobre todo en grupos migrantes.

De acuerdo a Appel y Muysken, debe propiciarse el desarrollo de la primera lengua de los nifios de
grupos minoritarios, prestando una gran atencion a aspectos de la competencia lingtistica relaciona-
dos con el mundo académico, integrando asf, el fortalecimiento de habilidades linglifsticas-académicas,
especialmente las relacionadas con la lectura y la escritura (Appel y Muysken, 1987).



Por una parte, la incorporacion de lo esencial del lenguaje matematico a la
expresion habitual y la adecuada precision en su uso. Por otra parte, es necesario
incidir en los contenidos asociados a la expresion de las relaciones numéricas con
las que trabaja el alumnado y la descripcion verbal y escrita de los razonamientos
y procesos matematicos, con un lenguaje correcto y el vocabulario matematico
preciso. (Fernandez, 2010, p.8)

Esta caracteristica particular del area matematica, puede ser optimizada en
gran manera con la integracién de procesos que hagan del bilinglismo,” un
factor que contribuya de manera aditiva al desarrollo conjunto de las lenguas
indigenas y las lenguas mayoritarias que las desplazan. De esta manera, podra
visualizarse un escenario en donde sea posible potencializar el uso de las lenguas
a nivel oral y escrito, en el que se propicie que los estudiantes asuman tareas de
construccién del conocimiento en el area matematica desde estas dos vertientes
de abordaje lingiistico.

Alrededor de la relacién Lenguaje-Matematica, se han erigido una serie de mi-
tos e ideas preconcebidas, que durante largo tiempo orientaron el desarrollo de
soluciones educativas, e incluso la reestructuracion de curriculos en diferentes
niveles educativos y regiones del mundo. Autores como Licén (1997) y Orton
(2003), manifestaban la urgente necesidad de romper con los esquemas arraiga-
dos de concepcién de ésta relacion entre areas formativas, una de las principales
consignas de sus estudios fue demostrar que la ensefianza y el aprendizaje de
las matematicas no trascienden consideraciones lingiifsticas (Licon, 1997), por
lo tanto, no es posible visualizar una matematica estandar, Gnica y con estructu-
ras comunicativas (orales, escritas, simbélicas) comunes patra cualquier contexto
o realidad educativa. El lenguaje como sefiala Orton (2003), no sélo adquiere
importancia en la interaccién entre actores educativos, sino que contribuye de
manera significativa a la construccion de conocimiento, facilitando la actividad
cognitiva de los estudiantes desde espacios de confort construidos a partir de un
contexto y contenidos proximos.

El reconocimiento de nuevas variables en los procesos de formaciéon mate-
matica a través de la consideracion del lenguaje como herramienta fundamental
del pensamiento, permitié dar nuevas dimensiones a los problemas surgidos en
el aprendizaje de saberes matematicos. De acuerdo a Licon (1997), algunos de
los conflictos que con mayor consistencia aparecieron en los procesos de obset-

El bilingtiismo serd ubicado desde tres vertientes, por un lado los nifios que pueden ser hablantes o no
de las dos lenguas del contexto, los profesores que pueden ser propensos a encontrarse en una realidad
de desubicacion lingiistica y la vitalidad de las lenguas indigenas en el contexto social local.

vacion y valoracion de la practica docente, del area matematica en aulas multilin-
glies en dénde ejecutd diversas investigaciones, tenfan una relacion estrecha con
la presentacion de los temas por parte de los profesores, al manifestar los alum-
nos situaciones como: una deformacion en el lenguaje implementado, la falta de
comprension y/o entendimiento a las instrucciones, ya sea porque no contaban
con un dominio pleno de la lengua usada por el profesor, o porque sencillamente
desconocian por completo dicha lengua.

A casi dos décadas de la presentacion de estos resultados, en México, este tipo
de conflictos siguen vigentes en muchas de las aulas multilingties de la educacion
indigena (IPE-UNEscO, 2012; Cantoral ez al., 2008; Arroyo, 2002), la politica edu-
cativa ha reconocido la necesidad de actuar a favor de una educacién de “calidad
y equidad” para todos los estudiantes,” sin embargo, en la practica cotidiana los
profesores ain contindan enfrentando conflictos para siquiera fomentar e intro-
ducir acciones basicas, que contribuyan a abrir sus espacios escolares a una vision
de la ensefianza y el aprendizaje a un enfoque intercultural y bilingte.

Como hace ver Cauty (2001), el profesorado tiene una responsabilidad ma-
yuscula en la construccién de un escenatio educativo multilinglie que tenga ca-
bida en todas las areas del curriculo, destacando los espacios de instruccién ma-
tematica:

Los profesores deben ser gufas capaces de inventar y construir vias que permitan
desplazarse de una cultura a otra, especialmente entre una cultura natural y una
cultura matematica, traductores de registros de lenguas y de jergas cientificas, e
intérpretes que articulan el pensamiento del uno y el otro. Dicho brevemente, de
especialistas de dos culturas, de personas capaces de desencadenar la actividad,
a la vez cognitiva y matematicamente formadora, generadora de lenguajes que
permitan la comunicaciéon de contenidos y su ubicacion en escalas de valores,

especialmente de valores 16gicos y de verdad. (p.134).

De esta manera, puede observarse la relevancia de la gestiéon educativa local. Son
los propios actores educativos quienes deben elegir y proceder en cuanto como
sostener y desarrollar el aprendizaje disciplinar, en este caso el matematico, y
co6mo habran de hacer uso de los medios lingiifsticos, culturales y sociales para
hacer posible ésta recreacion del conocimiento. Decisiones como la elecciéon de
las lenguas de instruccion, la definicion y redefinicién de contenidos, estrategias

El 28 de abril de 2014, el gobierno mexicano dio a conocer el decreto por el que se aprueba el Pro-
grama Especial de Educacién Intercultural 2014-2018, en donde entre multiples propuestas se espera
impulsar y profesionalizar la labor docente en aras de consolidar la aplicacién de un enfoque educativo
intercultural y bilingtie en la educacién basica, y extender sus efectos a otros niveles y espacios educa-
tivos que anteriormente no contemplaban su implementacion. El mayor reto de este tipo de iniciativas
sin duda, es lograr que las acciones que se generen influyan a nivel estructural y local en los espacios
escolares, y no unicamente en términos de politicas que no tienen una aplicacién real y en el peor (y

mids constante) de los casos, gran parte de los actores educativos desconoce.



de ensefianza y materiales didacticos (Cauty, 2001), son algunas de las definicio-
nes que pueden cambiar y emanar del compromiso de los actores educativos, al
reorientar sus acciones y esquemas de formacion educativa desde lo local.

La lengua adquiere como se ha descrito, un estatus de importancia mas alld
de las dinamicas conocidas de comunicacion e interaccion desde la educacion,
se reconoce ahora también su rol primordial en la transmision y retencién de
significados (Licon, 1997), se tiene mayor claridad en cémo estimula los proce-
sos de comunicacién que consolidan el quehacer matematico, en busca de una
interiorizacién de conocimientos, y de una aproximacion a la denominada por
Orton y Licén “Enculturacion” de los aprendices en los procesos de apropiacion
de la matematica. Desde esta perspectiva, el lenguaje tiene que dejar de ser visto
como un medio para la comprension de palabras y expresiones (Licén, 1997),
que sean implementadas en las labores expositivas y explicativas del profesorado
y en las respectivas reacciones de los estudiantes. El dominio del vocabulario
como nos aclara Orton (2003), es en su aspecto mas basico, parte importante del
aprendizaje de las ideas, pero es justo desde éste mismo esquema de transmision
de significados que se tienden puentes hacia la creacion de soluciones que hagan
posible la mediacién del multilingtiismo en las aulas.

Bajo estas consideraciones debe contemplarse al lenguaje como un medio
e instrumento de formacién en constante cambio y adaptacion, como una via
hacia el acercamiento coherente, sostenido y extendido de conocimientos; por
ende, los esfuerzos elementales que tienen lugar en el salén de clases para incluir
o hacer visibles las lenguas del entorno no deben valorarse como de menor tras-
cendencia, pero es sumamente importante que este tipo de acciones pueda evo-
lucionar y articularse con otras oportunidades de implementacién del lenguaje y
las disciplinas escolares. Es aqui cuando la enculturacion llega a tener su mayor
influencia, los estudiantes deben tener ocasiones de hablar, cuestionar y generar
didlogos que les posibiliten ser parte de debates y discusiones alrededor de los
procedimientos tematicos, de tal forma que estas acciones los encaminen hacia
una sélida comprension de los contenidos abordados (Licon, 1997). En estas si-
tuaciones el estudiante cuenta como indica Licén, con las posibilidades de parti-
cipar en niveles cognitivos superiores del area de estudio en la que se enmarquen
las actividades de formacion, y como consecuencia, se convierte en participe de
la colectivizacién del conocimiento, al desarrollar y apropiarse de significados
compartidos que se interiorizan y personalizan.

Las relaciones entre el lenguaje y la matematica, vistas como una de las areas
de estudio del curriculo de educacion basica, cuentan con multiples dimensio-
nes de andlisis, y desde esta diversidad de enfoques se favorece el desarrollo de
soluciones que posibiliten el tratamiento de las problematicas mas recurrentes
y arraigadas en las aulas multilinglies, para lo cial no debera perderse de vista
que existe una influencia extendida, atn hasta en escenarios y actores educativos
ajenos a los salones de clase, de los conflictos, retos y limitaciones que coexisten
en la practica educativa cotidiana, por lo que como asevera Licon (1997), no es

posible pensar y reducir la identificaciéon de cambios en la estructura formativa
de un aula multilinglie y multicultural a situaciones tales como:

La mejora de la claridad de expresion de los maestros bilingles, [0 al hecho de]
hacer participar a los alumnos en el discurso de clase. Debemos empezar a plan-
tearnos cuestiones sobre el contenido de las explicaciones conceptuales de los
maestros y sobre sus habilidades para utilizar preguntas y claves encaminadas a
ampliar el habla y ensanchar el pensamiento del alumno en las dos lenguas. Plan-
tear cuestiones sobre cémo desarrollar los principios del didlogo entre maestro y
alumno cuando los participantes hablan idiomas culturales diferentes. Debemos
cuestionarnos el uso y la calidad de las situaciones contextualizadas de manera que
impulsen a los alumnos pertenecientes a las minorfas a participar en el pensamien-
to critico de alto nivel en matematicas. Mas importante aun, debemos plantearnos
cuestiones sobre nuestras politicas y actividades de formacién del profesorado
y como afectan e interactian con los problemas que surgen. ¢Tienen todos los
maestros oportunidades suficientes y especificas para adquirir los conocimientos
y destrezas adecuados para implementar una enseflanza eficaz de matematicas en

contextos plurilingtifsticos y multiculturales?. (p. 235).

Para que estos ambientes de ensefianza y aprendizaje enmarcados en la forma-
cion multilinglie puedan sostenerse, sera necesario tener en cuenta dos factores
clave que de no contemplarse podrian inhibir los efectos positivos que un pro-
yecto o iniciativa local podrian alcanzar en las practicas educativas habituales:

Contexto sociocultural

Es fundamental que los estudiantes, profesores y formadores, durante las activi-
dades de ensefianza puedan partir de la revision de una base de conocimientos
previos, asi como de contenidos cercanos que conformando una plataforma de
estimulos positivos permitan avanzar en la escala de esfuerzos cognitivos que
deben realizarse para apropiarse de nuevos y complejos conocimientos. Ante
esta consigna de cambios encadenados y ascendentes, es como el contexto so-
ciocultural aparece para ser visto como un elemento generador y mediador de
contenidos. Los aprendizajes en los escenarios mds ideales manifiestan mayor
trascendencia y arraigo cuando han surgido de una realidad proxima, cuando han
provenido como indica Licon (2001) de una instruccion socialmente contextuali-
zada, que tiene en cuenta las necesidades sociolinglifsticas y cognitivas exclusivas
de los alumnos. En estas circunstancias, la lengua y la cultura de los estudiantes
debe aprovecharse en la practica docente, atn en situaciones en donde el docente
pueda verse en desventaja por no ser hablante o no contar con los niveles basicos
de competencia lingiifstica, estas dos variables se convierten de esta manera en
los fundamentos a tomar en cuenta al considerar el contexto sociocultural des-



de la practica educativa. Si bien estos fundamentos nos aproximan a la realidad
de los actores educativos y desde aqui pueden establecerse didlogos de mayor
complejidad, debe observarse que esos didlogos deben evolucionar dentro de
la misma area tematica y no solamente en el sentido de sus relaciones con otras
areas o contenidos externos. El contexto se convierte con ello en un instrumento
para mirar y encontrar desde lo propio respuestas a los retos cognitivos, es por

esto que como sugiere Cauty (2001):

En matematica como en otros campos, la busqueda del sentido pasa por la cons-
truccion de invariantes y esta construccion depende estrechamente de los contex-
tos y las situaciones: frente al mismo problema de recuento, cada uno (matematico
o no) aprehende el rectaingulo (conocimiento declarativo de tipo universal), pero
lo hace a su manera, involucrando, de un modo que le es propio, conocimientos
que le son familiares. En toda forma de expresién humana, la dependencia de los
contextos y las situaciones forma parte de la expresividad y de la busqueda de la
comprension; y todo estudio de las lenguas o de otros sistemas de representacion
reconoce el papel esencial de los contextos, de los fenémenos de ambigiiedad, de

las dependencias que existen entre las formas y los contenidos, etc. (p. 104)

Aplicacién y recreacion social de conocimientos

Se establece como una vinculacién de acciones que tienen lugar entre la apropia-
cién de un conocimiento o saber del area tematica que se aborde, y el efecto o in-
fluencia que dicho elemento puede lograr al ser aplicado y recreado en un escena-
rio social. Con ello se concibe a la actividad cognitiva como un proceso integral,
que no sélo se limita a la memorizacién o mecanizaciéon de insumos tedricos,
por el contrario, desde el caso de las matematicas, como sefiala Cohen (2007) se
deben tener claros los significados de todo concepto, el sentido de las relaciones
entre estos, el orden y las secuencias que pueden derivar de un tema o principio
y con ello concebir la aplicaciéon practica dentro de la vida cotidiana, cuando esto
se entiende, entonces la mecanizaciéon deja de verse como una practica fallida,
y adquiere mas bien un sentido de complementacion, en donde se articulan las
partes necesarias de marco conceptual general que se ha entendido, procesado y
reinventado desde lo propio. Y es en esta definicion y valoracién de “lo propio”
en donde muchos debates surgen, al tratar de establecer una correcta integracion
entre los conocimientos desarrollados en el mundo real y aquellos que son ense-
flados tnicamente desde la escuela (Nunez, 2001). Las matematicas no quedan
excentas de estas controversias, y en muchos de sus abordajes tematicos los pro-
fesores suelen cuestionarse, ¢qué tanto la matematica escolar se puede acercar ala
realidad comunitaria?, o en su defecto ¢en qué medida las situaciones, contenidos
o ideas propias de un contexto real y comunitario, pueden llegar a encajar con los
planteamientos de la matematica escolar?, las respuestas a estos cuestionamientos

son sumamente abiertas y sugerentes, sin embargo, como apunta Nunez (2001),
es el lenguaje el punto articulador de estos debates y en €l pueden identificarse
pautas para dotar a los profesores y alumnos de mecanismos que les situen en
la aplicacion real y contextualizada de conocimientos matematicos, que equili-
bren su edificacion en un procesamiento de ida y vuelta entre lo comunitario y
lo escolar. De manera especifica, es la oralidad que emerge del desarrollo de las
lenguas escolares y comunitarias, el elemento que mayor peso llega a adquirir en
la aplicacion de los saberes apropiados y replicados.

El entorno cultural y social con el que los alumnos tienen contacto y en el que
se desarrollan durante la infancia define un estado de accién por medio del cual
todos sus esfuerzos cognitivos van teniendo lugar (Schroeder, 2001), esta situa-
cién permite visualizar a la construccién de conocimientos como un proceso
complejo y multidimensional que se configura a una serie de variables exbgenas
a su naturaleza pedagdgica clasica, en donde podrian distinguirse procedimientos
estandares tanto para la enseflanza como para el aprendizaje. Bajo esta consigna,
los progresos en la apropiacion de contenidos tematicos dependeran estrecha-
mente de esquemas particulares de instruccion y reflexion, lo que genera la ne-
cesidad de definir y aplicar didacticas contextualizadas que hagan posible como
asevera Soto (2001), considerar nuevas visiones del conocimiento tematico, que
para sus estudios se remitan directamente a los procesos matematicos, pero con
una dimesién mas informal, préxima y en contexto, que establece el punto de
partida del aprendizaje, y permite reconocer las variedades culturales, las expre-
siones lingiifsticas y las valoraciones que los actores educativos hacen de estas.

Las variables contextuales nos hacen ver la importancia de los escenarios lo-
cales en el proceder de los actores educativos, lo que desencadena como con-
secuencia, un reconocimiento al valor de las interacciones en estos espacios de
recreacion educativa. De esta forma, son los momentos y etapas de interaccion
los elementos que permiten identificar como se conduce y se extiende el cons-
tructo de conocimientos, con lo que emerge el valor de la nocién de situacion de
aprendizaje, como el eje primordial por el que se hara posible rebasar los limites
que muchas veces se reconocen al establecer un didlogo entre los saberes consi-
derados académicos y aquellos que forman parte de la cosmovision de los grupos
culturales (Nunez, 2001). Con esto se reconoce que no existen realmente conflic-
tos en el traslado o tratamiento de conceptos o ideas tematicas, sino que como
denota Cauty (2001), son mas bien limitaciones relacionadas con la vinculacion e
interconexion de acciones y areas en el proceso educativo especifico para grupos
con diversidad lingtistico-cultural:



Los conflictos que debe enfrentar la Educacion Intercultural Bilingtie, se vinculan
con problemas de frontera, de articulacion, de transmision, de traduccion, de
compartir contenidos de conocimientos complejos y estructurados entre perso-
nas de lenguas y culturas realmente diferentes y aun mas diversificadas que lo que
se habfa imaginado. Se ha aprendido que los contenidos complejos y estructura-
dos sélo se pueden transmitir en el sentido de una reconstruccion, es decir, en el
curso de un proceso de génesis e incluso de una génesis intrincada; se trata pues,
fundamentalmente, de un problema epistemoldgico para el conjunto de las cien-

cias de la cognicion. (p. 123).

La solucion a estas necesidades de articulacion pasa por el reconocimiento del
lenguaje como medio de organizacién y enlace de conocimientos, lo que deriva
en su instrumentaciéon como generador de situaciones didicticas.” Estos mo-
mentos clave del aprendizaje son primordiales para el desarrollo de esquemas de
razonamiento y accion (Nunez, 2001), los conocimientos no se construiran per-
siguiendo objetivos intrinsecos a conceptos tematicos, por el contrario, tendran
lugar y surgiran a partir de una aplicacion real y concreta en el mundo cotidiano,
y a través de estas conexiones se llegara a un apredizaje situado y a dindmicas de
ensefanza que prioricen el contexto y la realidad de los actores educativos como
referencia inicial.

Se considera al lenguaje como un medio o instrumento orquestador del apren-
dizaje, tal como se ha sefialado en apartados anteriores, sin embargo, scémo se
traslada a la realidad dicha relaciéon?, y mds importante ain scémo distinguir y
optimizar esta vinculacién, entre las dos areas mas importantes del curriculo de
educacién bésica, aun en los espacios y oportunidades de aprendizaje mas peque-
fias y cotidianas?. La réplica a estos cuestionamientos se propone sea analizada a
la luz de dos propuestas tedricas: la primera de ellas, la teorfa de las situaciones
didacticas, emana de la didactica de las matematicas, y la segunda, la generacion
de funciones y situaciones lingtifsticas para la interaccién, surge desde las concep-
ciones generales de la enseflanza de lenguas.

En este punto se considerard la nocién de situacién didactica como sinénimo de situacion de apren-
dizaje, y debera considerarse una diferencia bésica respecto del concepto emanado de la teorfa de las
situaciones didacticas en matematicas planteada por Brousseau (2007), en este ultimo aspecto existen
convergencias, que seran sefialadas en secciones posteriores al abordar concepciones propias de la
didactica de las matematicas.

Durante largo tiempo, se ha contemplado la identificacién y aplicacion de
situaciones matematicas y comunicativas, como propuestas elementales para el
abordaje de la ensefianza en las asignaturas correspondientes al area matematica
y del lenguaje.

En el caso del area de lenguaje, gran parte de las iniciativas en la educacién
basica se han centrado en el desarrollo de la lectoescritura, y aunque pocos vin-
culos se reconocen oficialmente entre estas asignaturas y otras como las mate-
maticas, de alguna manera han prevalecido las conexiones implicitas relacionadas
con los estimulos textuales y orales durante las interacciones formativas, es decir,
el profesor y los alumnos aun en la clase de matematicas mas basica tendran que
generar estimulos basados en la escritura y la oralidad, para poder entablar una
comunicacion que permita avanzar en el desarrollo de conocimientos matemati-
cos, v en este sentido, lo abordado de manera paralela desde el area del lenguaje
tendrd una aplicacién directa. Lo anterior tiene cabida sin lugar a dudas, desde
una visién monolingiie del escenario educativo, pero ¢qué sucede cuando esta
visiéon del entorno educativo se rebasar.

La situacién de muchas de las escuelas de nivel bésico, sin importar o hacer
distincién del tipo de servicio que proporcionen, se enmarcan en este tipo de
circunstancias. Por un lado, porque la diversidad lingiifstica es mucho mas latente
en todo tipo de espacios," y ha dejado de restringirse a las viejas concepciones
que establecfan una relacion natural con la ruralidad, por sefialar uno de los mitos
mas recurrentes. Y por otro lado, porque desde el oficialismo se ha dado priori-
dad a la formacién multilingtie de los estudiantes, situacion que en gran medida
se restringe a la introduccién de lenguas extranjeras al curriculo, y en casos es-
pecificos como el de la educacion indigena, a un teérico abordaje de las lenguas
locales para después trasladar los esfuerzos al establecimiento de un bilingtiismo
equilibrado en los estudiantes al introducir el espafiol como segunda lengua, y
en momentos posteriores, incluso propiciar la introduccién del inglés como una
tercera lengua. Sea por una u otra razon, lo cierto es que el multilingiiismo forma
parte ya de la realidad cotidiana en el ambito educativo, y ante esta particularidad,
se requiere de nuevas acciones que potencialicen su presencia y no inhiban los
efectos positivos que pueden tener en los procesos de enseflanza-aprendizaje.

Desatortunadamente, desde muchas areas que conforman el curriculo, no se
valora la importancia de una dinamica de formacién multilingtlie, y como conse-
cuencia, se inhiben las oportunidades de extender los usos de las lenguas a otros
ambitos o registros. El caso del area matematica ilustra precisamente este tipo de
problematicas, en donde las asignaturas se desvinculan y se alejan de una vision
interdisciplinar y de cognicién complementaria.

La correspondencia entre situaciones que guien el aprendizaje y la ensefianza
en las aulas desde las areas de lenguaje y matematicas, se erige como una de las

Los espacios urbanos cada vez albergan mis la presencia de poblacién migrante y en movimiento, lo
que incrementa la diversidad lingiifstica y cultural en entornos que anteriormente no les concebfan
como parte de si.



vias mds Optimas para el establecimiento de mejores practicas educativas, que
beneficien al alumnado durante el desarrollo de habilidades lingtiisticas y mate-
maticas, por las que ha de transitar durante su trayectoria escolar. En este sentido,
pueden observarse las posibilidades dadas por las situaciones de aprendizaje des-
de cada uno de los ejes de estudio considerados.

DESDE LA DIDACTICA DE LAS MATEMATICAS

La teorfa de las situaciones didacticas propuesta por Guy Brousseau, plantea la
produccién de conocimientos tematicos a través de un proceso de interacciones,
en donde los actores educativos que tienen presencia en el aula, se relacionan en
busca de dar solucién a una problematica, y dando en dicha dinamica prioridad
a acciones que estimulen el didlogo entre pares y la socializacion a nivel colectivo
de acuerdos y soluciones (Brousseau, 2007). Una de las grandes aportaciones de
esta teorfa radica en la categorizacién de las situaciones, entre las que pueden

encontrarse las siguientes:

1.- De Accién. Se establece el primer acercamiento a la solucion de una
problematica, son los estudiantes quienes gestionan cada una de las
acciones a implementar. En un primer instante la metacognicion juega
un papel fundamental para iniciar la generacion de razonamientos que
gufen la identificacién de posibles soluciones. El estudiante interactia
con los medios o insumos contenedores del reto cognitivo, es asf como
entra en uso de elementos tales como libros de texto, hojas de trabajo,
material concreto, o incluso producciones que desde la oralidad o la
escritura constituyan la problematica planteada.

2.-De Formulaciéon. Constituyen el momento en que se traslada a un pa-
norama colectivo y/o social las primeras propuestas de solucion o ra-
zonamientos que los estudiantes son capaces de justificat. Se estimula
un trabajo entre pares, que haga posible la comunicacion de informa-
cion estructurada, para lo cual cada uno de los participantes de la in-
teraccion tiene que ordenar y procesar sus aportaciones, con el fin de
que sean inteligibles y coherentes al dialogo. Este proceso implica en
s{ mismo la mezcla de dos acciones, por un lado el procesamiento de
informacién a comunicar y en segunda instancia la comunicacioén del
mensaje.

3.- De Validacién. En este nivel los estudiantes agregan una dimension
mas de complejidad a la interaccion, puesto que ademas de comunicar,

tienen que lograr que esa comunicacién genere un proceso de con-

vencimiento en sus interlocutores. Por lo que tienen que hacer uso de
mecanismos comunicativos y de comprobacion técnica (desde el area
o tema que se aborde con las respectivas herramientas tedricas que le
sustenten) que les acerquen a validar sus propuestas ante otros actores.
Se requiere de un lenguaje estructurado a nivel escrito y oral que trans-
mita, sostenga y confirme las soluciones.

4.- De Institucionalizaciéon. En este dltimo nivel se tiene como objetivo
la apropiacién colectiva del conocimiento que ha sido construido bajo
este mismo esquema de reflexién, en donde todos los participantes
del didlogo han realizado aportaciones para la generacion de una con-
clusion general. Si bien pueden existir acuerdos colectivos acerca de
como llegar a una solucién o planteamiento, la interiorizaciéon de esos
contenidos sera particular de cada miembro, y sus habilidades de co-
municacion y reflexion seran primordiales para retener un saber que ha

sido socializado y acordado.

Puede obsevarse que en cada una de las categorias de situaciones sefialadas, el
lenguaje encuentra un sitio preponderante para mantener y favorecer la interac-
cion, ya sea a niveles individual al externar contenidos procesados y estructurar-
los, o bien, al socializar y dialogar en busca de acuerdos colectivos.

Un aspecto relevante a tomarse en cuenta al trasladar a la practica educativa
las nociones de una situacién didactica, independientemente del tipo de categoria
de la que forme parte, es el hecho de que la naturaleza de los procesos a través de
los cuales se puede construir conocimiento matematico, no estaran ligados a un
lenguaje unico enmarcado en el tema de estudio, por el contrario deberan tender-
se lazos a la conceptualizacion o recreacion linglifstica a partir de las experiencias
presentes en las aulas. La creacion de neologismos y la integracion de préstamos
son algunos de los mecanismos que reflejan estos cambios en la lengua, y seran
adoptados de acuerdo a los criterios de inclusion local que profesores, alum-
nos y hablantes en general definan para sus variantes. El drea matematica deja
disponibles asi, muchos espacios que permiten visualizar vias permanentes de
innovacioén lingtistica.

DESDE LA DIDACTICA DE LA LENGUA

De acuerdo a lo expuesto por Slagter (2007), se entenderd como situacion co-
municativa al proceso a través del cual, un hablante recrea una interaccién a nivel
individual o colectivo a través de recursos linglisticos, toda situacién estara en-
marcada en un contexto especifico y tendrd un objetivo central que sustentard su

ejecucion en alguno de los siguientes componentes:



1.- Los papeles sociales que el estudiante habra de desempefiar. Se relacio-
nan con los roles que cada estudiante podria asumir al interactuar con
otros intetlocutores, durante un evento del mundo real. En la medida
en que la relacién de los eventos con las experiencias comunicativas,
que una persona puede hallar en la vida cotidiana dentro cualquier Am-
bito, sea mas estrecha, el repertorio linglistico serd mucho mas adap-
table, contextualizado y respondera a las necesidades de contacto mas

importantes.
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Los papeles psicolégicos (o intenciones comunicativas). Se vinculan a
la naturaleza de reacciones que un hablante puede experimentar duran-
te un proceso de interaccion, algunas de esas reacciones tienen como
fin el responder a una accién, estimulo o fin, por ejemplo, convencer,
argumentar, afirmar, negar.

3.- Las situaciones en las que el estudiante serd capaz de utilizar la lengua.
Corresponden a todos los tipos de eventos a los que un hablante es-
tarfa expuesto para hacer uso de la lengua en cualquiera de las cuatro
habilidades basicas (leet, escribir, escuchar, hablar). Cada evento puede
ser situado, en un contexto temporal, geogrifico y de interrelacion lo-
cal, esto es, los momentos en que ocurren, los lugares en donde ocu-

rren y bajo la presencia de quien ocurre.

=
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Los temas en los que podra desempefiarse. Hacen referencia a los con-
tenidos, asuntos y grandes ideas conceptuales, que un hablante serfa
capaz de desarrollar en una determinada actividad de interaccion. El
uso de léxico situado y competencias pragmaticas, seran elementos he-
redados de las tematicas en que cada hablante se desempefie, y mostra-
ra mejores registros en términos del dominio y aplicacion efectiva que

haga de estos en un proceso o evento real.

Como se puede ver tanto a nivel matematico como lingiifstico, existen referencias
a la necesidad de incorporar esquemas de expresion bajo contexto, en donde
todo hablante pueda desarrollar de manera paralela las capacidades cognitivas
que desde ambas areas le son exigidas. Por lo que se vislumbra como una posi-
bilidad efectiva de cambio educativo, el construir soluciones que articulen este
tipo de requisitos, con lo que se lograrfa constituir un enlace sélido entre las areas
mas importantes de los curriculos de educacién basica, desde los niveles mas
elementales de adquisicién de conocimientos con miras a extender ese efecto a
otros escenarios, procesos y areas, al grado de llegar a visualizar lo que Schroeder
(2001) describe a través de un cimulo de acciones basicas y cotidianas desde los

espacios educativos, como el ideario de una matematica intercultural:

Podemos dar los primeros pasos hacia una verdadera ensefianza intercultural de
la matematica observando cuidadosamente las concepciones que desarrollan los
niflos sobre los nimeros; trabajando sobre la diversidad de los algoritmos que
han aprendido y que utilizan en su vida cotidiana; evaluando las diferentes situa-
ciones a las cuales se enfrentan los nifios diariamente; aprendiendo a contar en
las distintas lenguas que existen en el pafs; usando consciente y correctamente
las diversas “maquinas matematicas” para resolver problemas de calculo, ya sean
de tipo popular (como el calculo mental o el uso de las manos), o étnico-cultural
(como la yupana o la taptana), o de tipo electrénico (como la calculadora o la

computadora). (p.195).

Podemos reparar asi, en una realidad posible que distinga un curriculo y una ma-
tematica interconectada, apegada a la realidad del contexto, que al surgir desde
una plataforma local, asocie los intereses de la comunidad con los fines esperados
por las estructuras educativas generales.

La idea de una matematica en contexto ha traido consigo multiples debates re-
lacionados con la necesidad de mantener o no los mecanismos clasicos de la
formacion en esta area, ante lo que se desencadenan discusiones que incluyen
aspectos tales como los contenidos, los recursos educativos de apoyo didéactico e
incluso las estrategias docentes de planeacién o adaptacién de programas.

¢Se puede enseflar una matematica efectiva y util, sin renunciar a una visién
cultural, social y linglifsticamente pertinente?, es una de las preguntas que mds
resuena en los contextos de enseflanza con poblacién indigena.

Algunas voces como la de Orton (2003), aseguran que no se trata de efec-
tuar ninguna traicién a la cultura o a las agrupaciones indigenas, por el contra-
rio, visualiza la creacién de una matematica que considere ¢ integre en sus fines
formativos aspectos del medio social, econémico y cultural con que conviven
profesores y alumnos, lo que constituye en si misma una nocién de las llamadas
“etnomatematicas”.

Otras vertientes teoricas expuestas por D’Ambrosio (2008) y Barton (1996),
sostienen el ideatio de una matematica que entiende, articula y utiliza las concep-
ciones y practicas de diversos grupos culturales para la construccién de conoci-
mientos dentro de esta area.

Es innegable como sefiala Cauty (2001), la trascendente influencia y el poder
que representa la matematica como disciplina en el mundo contemporaneo, por



lo que se muestra necesario articular su desarrollo con la cristalizaciéon de una
educaciéon contextualizada y congruente, que responda a las necesidades de los
entornos de diversidad lingtlifstica y cultural. La incorporacién de la etnomatema-
tica como medio que posibilita el esbozo de soluciones a estas necesidades de la
escuela indigena actual, ha hecho posible pensar en la construccion real de una

matematica bilingtie intercultural (Villavicencio, 2001).

Valorar la inclusion y la incorporaciéon en si misma de la ethomatematica en los
curriculos oficiales de la educacion bésica en latinoamérica, ha suscitado una serie
de debates y advertencias, que examinan el impacto y beneficios que aporta al
rendimiento académico de estudiantes en entornos interculturales y multilingties,
este cambio en los esquemas de construccion y apropiacion de conocimientos en
una de las areas de estudio con mayor exigencia a nivel cognitvo (UNESCO-CIAEM,
1992).

Gran parte de las preocupaciones que los profesores externan acerca de las
limitantes que hallan al asumir un nuevo enfoque de instruccién basado en la
etnomatematica, se vinculan con la importancia de las lenguas de los educandos
durante la asimilacién de conocimientos. Cauty (2001) indentifica al menos dos
escenatios en donde esto toma lugar: una en donde los profesores reconocen que
sus estudiantes s6lo llegan a la apropiacién de conocimientos, cuando encuentran
correspondencia entre las conceptualizaciones matematicas de la escuela y las
situaciones que viven en la vida real, en donde esas conceptualizaciones tendrian
aplicacion, siendo precisamente el idioma el instrumento que posibilita generar el
puente entre estas nociones; asimismo refiere a otros casos en donde se reconoce
a la lengua como el fundamento sobre el cual se desarrolla toda la construccion
de conocimientos, lo que refleja una dependencia de las estructuras y léxicos
especializados para concretar el abordaje de la ensefianza matematica; en estas
realidades educativas se fomenta como consecuencia el rescate, la reintroduccion
y/o desatrollo de subsistemas de numeracién propios de la cultura y comunida-
des.

La creacion de soluciones conceptuales y practicas que permitan tender puen-
tes entre el avance en el manejo de habilidades linglisticas y matematicas, ha
provocado también que se cuestione el alcance y rendimiento que la matematica
basada en saberes locales puede llegar a proporcionar, respecto de lo que se pue-
de ganar al apostar por la matematica plenamente escolar. El mismo Cauty (2001)
alerta acerca de la importancia de no justificar en estas creencias la ruptura entre
los conocimientos escolares y los comunitarios, sefiala que los actores educativos

deben ser conscientes de la evolucion y transformacion natural a la que estaran
ligadas las lenguas, culturas y saberes, al entrar en didlogo con las concepciones
en las que el mundo cientifico sienta sus bases.

Un reto importante para los docentes que recrean la EIB, sera precisamente
erradicar la idea de que los saberes culturales comunitarios son incompatibles
con el conocimiento académico que la escuela fomenta, por el contrario, como
subraya Villavicencio (2001) existen equivalencias pero contrastes serios en la
identidad de estas concepciones, por ello el profesor del medio indigena debe
encontrar vias que le permitan armonizar estos nucleos de conocimiento, sin
prescindir como indica Cauty (2001) de los objetivos de enseflanza matematica
relacionados con el contenido, y niveles de competencia que se espera cada estu-
diante desarrolle.

El panorama en estos didlogos que ponen en contacto la edificacién de cono-
cimientos complejos y estructurados con entornos multilingiies y multiculturales,
se vislumbra muy limitado y retrasado (Cauty, 2001; Avila, 2014). Sera necesario
impulsar investigaciones que diagnostiquen y ahonden en las problematicas que
los docentes indigenas enfrentan en esta cruzada, y por otro lado fomentar desde
los espacios escolares el planteamiento de soluciones practicas e inmediatas que
acerquen a estudiantes y profesores a un debate en el que son protagonista pero
del que aparentemente se han mantenido al margen.

Los avances y experiencias mexicanas en esta materia podrian dividirse en tres
grandes categorias: las iniciativas impulsadas desde instancias educativas oficiales;
los proyectos o iniciativas que han tenido origen desde la investigacion académica
y que se han vinculado con los espacios escolares; y las recreaciones que de ma-
nera directa o indirecta los docentes sostienen a nivel local.

Respecto a la primera categorfa, pueden tomarse como ejemplos distintos
proyectos de caracter oficial que desde instancias como la CGEIB, la CDI y la DGEI
han sido promovidas. El caso mas relevante y ademas reciente aun, fue el de la
creacion y difusion en 2009 del “Manual didactico del Nepohualtzitzin para el de-
sarrollo de las competencias matematicas™ (SEP-CGEIB, 2009). Esta gufa pretendia
orientar a los docentes en la utilizacion del Nepohualtzitzin, un instrumento de
calculo relacionado con la cultura azteca. Algunos reportes como el descrito por
Lara y Lara (2014), indican que el mencionado instrumento habia sido utilizado
alrededor de 1996 en diferentes escuelas de la Ciudad de México, lo cual dejaba
un precedente en la justificacion de la edicion del Manual didactico. Aunque al dia
de hoy no existen otras referencias que abunden acerca de la implementacion del
instrumento en otras escuelas del pafs, los mismos Lara y Lara (2014), y Lara y
Sgreccia (2010), aportan algunos datos centrados en el seguimiento a tres plante-



les en donde el uso de este instrumento derivé en la mejora del rendimiento esco-
lar de los estudiantes. El disefio de esta iniciativa recuerda en mucho lo ejecutado
en el PEEB-Puno con la Yupana, sin embargo, los resultados distan mucho de ser
similares, mientras en Peru se hacfa énfasis en la sistematizacion y evaluacién de
las experiencias, en México ha quedado como un proyecto aislado, que engrosa
el listado de precedentes e intenciones oficiales que contribuyen a cumplir con
los diversos mandatos constitucionales o politicas educativas de vanguardia, que
asumen atender la diversidad cultural y lingtistica del pais.

Suscitar apuntes de la labor que la académica ha realizado a favor de la etno-
matemadtica en México podria llevar a la consideracion de diferentes frentes,'
sin embargo para esta mencion se puntualizara en algunos casos en los que las
iniciativas se han vinculado estrechamente con profesionistas miembros de las
comunidades lingiifsticas y culturales o propiamente con las comunidades. Los
trabajos de etnomatematica en México tienen posiblemente en Isafas Aldaz Her-
nandez a su exponente mas solido. Aldaz, miembro de una comunidad Mixe en
el estado de Oaxaca, generd importantes acercamientos al estudio de las nume-
raciones indigenas y su vinculacion con la educacion; su labor se remitié también
a la conceptualizacion de un aprendizaje de la matematica centrado en el uso ex-
clusivo de la lengua Mixe, y con ello, en tender acciones hacia la construccion de
un lenguaje matematico en esta misma lengua. Su obra “Algunas actividades de
los mixes de Cacalotepec relacionadas con las matematicas: un acercamiento a su
cultura® (Aldaz, 1992), constituye uno de los referentes basicos en el estudio de la
etnomatematica en los grupos indigenas de México. Posterior al trabajo de Aldaz,
surgieron otras investigaciones y proyectos centrados también en la cosmovisién
y percepcién comunitaria de las matematicas, podrian mencionarse aqui los tra-
bajos de Xaab Nop Vargas, también desde la lengua Ayuuk (Vargas, 2005; 2012).

Las instituciones oficiales de educacién y la academia, aportan iniciativas y
visiones significativas, que hacen posible establecer un didlogo elemental alrede-
dor de la etnomatematica en México. Sin embargo, setfa valioso cuestionar, dado
que es el espacio por excelencia para la aplicacion de estas nociones, ¢qué sucede
en las escuelas indigenas? ¢han llegado hasta estos espacios las intenciones o
reflexiones acerca de este tema? ¢cudles son las preocupaciones o necesidades
relacionadas con el tema que mas eco tienen?. Para responder a estas cuestiones
e introducir pistas del panorama actual en México, se citara el trabajo de Avila
(2014), desde el cual se ofrece una visién de las concepciones y practicas rela-
cionadas con la etnomatematica en las escuelas indigenas mexicanas. El estudio
mencionado aborda el proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas, en
relacion con la integracion de las nociones de la etnomatematica en las clases de
nueve primarias indigenas en los estados de Chiapas, Michoacan y Puebla. La

Existen otras aproximaciones a la concepcién matematica en las lenguas y culturas indigenas mexica-
nas, muchos de estos estudios se enfocan en aspectos lingiifsticos, y aportan bases para el desarrollo
de otras investigaciones que pueden ser originadas desde disciplinas tan diversas como la Historia o la
Educacion.

investigacién de Avila (2014), resulta estimulante al tiempo que describe desde
una perspectiva cualitativa lo que otros han reportado desde lo cuantitativo (Fer-
nandez, 2003; Backhotf, 2007; Schmelkes, 2007), las escuelas indigenas tienen se-
veros conflictos con la apropiacion de los conocimientos matematicos, y carecen
de herramientas conceptuales y metodologicas que les permitan contrarrestar
este efecto. Se les solicita recurrir a su cultura y lengua para encontrar posibles so-
luciones, se les pide a los profesores generar esfuerzos para vincular el contexto
cultural y lingiifstico de los estudiantes con los contenidos del plan de estudio, sin
embargo, estos vinculos parecen no encontrar fundamentos ni coherencia en las
realidades de la escuela indigena. Avila (2014) describe a través de algunas situa-
ciones cOmo esta incongruencia alcanza las interacciones basicas en los procesos
formativos cotidianos:

Llama la atencién que, en general —y en contra de lo que parecen pensar algunos
planeadores de la educaciéon indigena— los profesores sefialan la inexistencia (ac-
tual) de una forma particular de numerar y de contar en la comunidad a la que
pertenecen sus alumnos. Al respecto, varios maestros mencionan —inclusive en
las comunidades mas aisladas y con un mayor grado de monolingiiismo— que los
nimeros casi no se usan “en la lengua®, que cuando se habla de nimeros entre
las personas de la comunidad, éstos se dicen en espafiol, sobre todo si se trata
de nimeros grandes. Esta situacién deriva, probablemente, de que el uso de los
nimeros estd vinculado primordialmente con personas externas a la comunidad vy,
por lo tanto, con el sistema monetario mexicano y las formas de calculo utilizadas

en el mundo no indigena. (Avﬂa, 2014, pp.32-33)

A pesar de estas carencias e incongruencias, los profesores encuentran maneras
de tender lazos (débiles, si se es critico) entre los saberes comunitarios y los esco-
lares, Avila (2014) identifica al menos cuatro estrategias (recurrentes en su mues-
tra): uso de materiales naturales del entorno, cuestionamiento de saberes previos,
planteamiento de problemas que toman el contexto como eje de situacion, y la
reintroducciéon de un saber local. Si bien estas estrategias representan un esfuerzo
basico por contextualizar la enseflanza matematica, no logran trascender mas alla
de este proceso. Los actores educativos locales necesitan llegar a un empodera-
miento de la formacién matematica contextualizada a nivel cultural y lingiistico,

si se espera:

...Cumplir el principio ideal de entretejer saberes matematicos locales y escolares
para legitimar los primeros y potenciar los segundos. Hace falta extender y poner
en practica el conocimiento de los saberes locales y de la didactica intercultural de

las matematicas. Se deben identificar los puntos de partida de los nifios indigenas,



sus sabetes previos, las matematicas que actualmente circulan en las comunidades
y las estrategias especificas utiles para su incorporaciéon productiva en la escuela.
Finalmente respecto al desarrollo de estas estrategias, es indispensable considerar
que el vinculo escuela-matematica local, no significa remitirse a conocimientos
pasados que se traeran a los alumnos, es preciso mirar a las dindmicas vigentes, de
la organizacion actual de la cultura y el sistema productivo, del que derivan y en
el cual estan inmersos ciertos conocimientos matematicos y actividades matema-
tizables que posibilitarfan el vinculo escuela-cultura local como recurso educativo

(Avila, 2014, pp. 44-45).

A manera de conclusién vemos que el desarrollo contextualizado de conocimien-
tos en el area matematica conforma uno de los desafios mas grandes que la EIB
tiene en la actualidad, las escuelas del subsistema indigena en México, revelan la
necesidad de crear metodologias que orienten a los docentes en esta labor de vin-
culacién de conocimientos académicos y comunitarios. En este proceso, es qui-
zas el area matematica la que engloba la mayor cantidad de conflictos si se piensa
en la reinvencién de un curriculo en contexto, sin embargo, no es la tnica que los
contiene y los profesores de las escuelas indigenas lamentablemente deben hacer

frente al reto de formar a sus estudiantes en todas ellas.
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PROPUESTAS DIDACTICAS PARA PROPICIAR LA ENSENANZA
EN LENGUAS ORIGINARIAS EN EL AULA:
PERCEPCIONES DE DOCENTES RURALES

BERTHA MARIBEL PECH POLANCO

INTRODUCCION

ensar en la equidad educativa en contextos rurales, significa pensar en las

practicas de ensefianza cultural y lingiifsticamente pertinentes y relevantes

como condicién indispensable para alcanzarla; de aqui que la Universidad
Pedagégica Nacional (en adelante UPN), ha ofertado en Yucatan la Licenciatura en
Educacién Preescolar y Primaria para el Medio Indigena (en adelante LEPEPMI),
el plan de estudios se distingue por ser unico en el Estado en su tipo y desde
su primera promociéon en 1990, la prioridad ha sido la profesionalizacion de las
y los docentes inscritos en la Direccién de Educacién Indigena del Estado de
Yucatan.'

Los planes de estudio se han orientado hacia la practica docente como objeti-
vo de estudio y reflexion; una profunda comprensién de los contextos social-co-
munitario e institucional; el analisis de factores que influyen en el proceso educa-
tivo; la problematizacién de la practica docente, la generacién de alternativas para
el desarrollo creativo de la misma, considerando las caracteristicas de nifias, nifios
y la comunidad, asf como los objetivos y planteamientos pedagdgicos formulados
para la educacién preescolar y primaria (UPN,1990:15).

Para el caso de Yucatan, la formacion que ofrece la UPN es fundamental en el
ambito de la educacién rural e indigena; su relevancia proviene de lo siguiente:
fue la primera opcién de formacion para que las y los docentes de la educacion
rural e indigena se profesionalizaran, cobijado por la upN de Ajusco, la upN Uni-
dad 31-A forma profesionales capaces de responder a las demandas educativas
de la sociedad, con un programa académico interdisciplinario desde la perspec-
tiva intercultural fomentando el uso, la enseflanza y la difusién de la lengua y
cultura propia de la regién.

I La Direccién de Educacién Indigena del Estado de Yucatan, tiene como objetivo ofrecer educacién
de buena calidad a la poblacién indigena. La calidad supone la pertinencia cultural y lingiiistica de la
educacion que se ofrece, sin que ello signifique relegar a un segundo plano la adquisicion de habilida-

des basicas y superiores y de los conocimientos y valores que se proponen a todos los yucatecos. Lo
anterior significa mejorar la calidad de la educacién preescolar y primaria indigena. (Recuperado el 15
de mayo de 2017 de, http://www.educacion.yucatan.gob.mx/direccion.phprdir=14).




De acuerdo con la propuesta curricular de la LEPEPMI, el plan de estudios se
constituye por 32 materias, que se cursan en ocho semestres. El area terminal,
inicia en el sexto semestre, se organiza en cuatro campos: el de la Naturaleza,
Matematicas, lo Social y el Campo de la Lengua. Las asignaturas especificas del
Campo de la Lengua son tres: “Estrategias para el Desarrollo Pluricultural de la
Lengua Oral y Escrita I; Estrategias para el Desarrollo Pluricultural de la Lengua
Oral y Escrita II; y Estrategias para el Desarrollo Pluricultural de la Lengua Oral
y Escrita III”. En este marco, se solicita a los estudiantes/docentes elaborar
propuestas pedagogicas como via de titulacion.

Las y los estudiantes/docentes que eligen este ultimo campo para construir
su trabajo de titulacién, se forman considerando que uno de sus compromisos
es un acercamiento mas intencionado y preciso de la situacion lingiifstica de su
grupo. Para esto, se les indica recuperar algunos datos de su proceso que como
hablantes bilingties han vivido en sus espacios escolares. El campo de la lengua se
delimita conceptualmente como un proceso que se desarrolla en el contexto de la
Educacién Primaria, con profundas referencias étnicas y culturales, pero donde
los propésitos, objetivos y necesidades escolates caracterizan a los procesos y sus
desarrollos (uprN, 2000a).

En este campo de conocimiento la lengua es entendida en dos grandes ver-
tientes: “una, como objeto de conocimiento, el cual puede ser sometido a pro-
cesos de estudio y reflexién empirico-tedrico, y dos, como instrumento en la
transmision y construccion del conocimiento de los contenidos escolares” (UPN,
2000a: 7). Es importante mencionar que la primera lengua o lengua materna es
aprendida en el hogar durante la nifiez, se trata de la lengua adquirida a través de
la interaccién con el entorno inmediato, sin intervencioén pedagdgica intencional
(Sichra, 2005).

Tal como se ha mencionado, en el campo de la lengua se propone que se
“identifiquen problemas de ensefianza o aprendizaje de la Primera Lengua / L1,
la Segunda Lengua/L.2 0 ambas en primaria, asi como fundamentar y plantear
estrategias metodolégico-didacticas que den respuesta a dichos problemas” (UPN,
200b).

El presente articulo cobra relevancia dado que considera la percepcion de las
y los estudiantes/docentes desde una perspectiva intercultural, voces de jovenes
profesionistas mayas que tienen mucho que aportar para el bien de la educacion,
particularmente en lo que se refiere a la determinacién de proposiciones didacti-
cas para propiciar la enseflanza en lenguas originarias. De esta manera, se busca
superar la retorica del discurso de planeadores, formadores y docentes, apuntan-
do al uso de las lenguas originarias en el aula para una mayor motivacion entre las
nifias y los nifios. Pues como sefiala Utta Von Gleish:

La lengua materna no es ninguna cualidad a la que se puede renunciar, reemplazar

o incluso intercambiar a voluntad, sino que es la portadora esencial de la sociali-

zacion dentro de la familia, pero también condicién esencial para otros procesos
extrafamiliares de socializacion e instruccién que contindan aun después de ingre-

sar a la escuela (1989: 87).

Otra idea importante de mencionar, es que segun el Programa Especial de Pue-
blos Indigenas 2014-2018, los grupos rurales e indigenas adn no disfrutan de
una situaciéon propicia para el desarrollo humano; se caracterizan por vivir en
desventaja significativa y en muchas comunidades prevalece el rezago educativo
y economico. En consecucién con este planteamiento, Lépez (2009), menciona
que desde su incursién en la educaciéon formal implementada desde los estados,
se distinguen basicamente dos orientaciones en la educacién para pueblos indige-
nas: una que responde a una politica educativa asimilacionista y otra de caracter
pluralista.

La preocupacién por el tema de propiciar la ensefianza en lenguas originarias en
el aula cobra importancia con base a lo estipulado en el articulo segundo de la
Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos y Ley General de Edu-
cacién (2016), en donde se establece como prioridad a nivel nacional el mejora-
miento del sector educativo, por lo tanto, todos los habitantes del pais tienen las
mismas oportunidades de acceso, transito y permanencia en el sistema educativo
nacional. Ante este desafio el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018, se formula
un México con educacién de calidad mediante la implementacién de politicas de
estado que garanticen el derecho a la educacién, haciendo hincapié en la estrate-
gia de implementar un enfoque basado en competencias.

Aunado a lo anterior, en el Programa Sectorial Educativo (pse 2013-2018),
se prevén seis objetivos para articular el esfuerzo educativo, en el caso de edu-
cacién basica, se hace insistencia en asegurar la calidad de los aprendizajes y la
formacién integral de todos los grupos de la poblaciéon. Asi como promover y
difundir el arte y la cultura como recursos formativos privilegiados para impulsar
la educacién integral.

Por otra parte, en el 4rea de formacién del Campo de la Lengua, se retoma
como punto medular lo establecido en el inciso A, fraccion 1V, del articulo 2°
que explicita la obligacién del Estado de: “preservar y enriquecer sus lenguas,
conocimientos y todos los elementos que constituyan su cultura ¢ identidad”
(Constitucién politica de los Estados Unidos Mexicanos, 20106). Esta disposicién
conlleva en primera instancia a reflexionar sobre modelos y tépicos de la forma-
ci6én docente que impacten en la practica profesional desde el reconocimiento de
la diversidad, y por tanto en la aplicacién de metodologias de ensefianza acordes
con los modos de pensar y vivir propios de cada cultura.



Por otra parte, en el capitulo 11 de la Ley General de Derechos Lingtisticos de
los Pueblos Indigenas, articulo 9, se reconoce que “es derecho de todo mexicano
comunicarse en la lengua de la que sea hablante, sin restricciones en el ambito
publico o privado, en forma oral o escrita, en todas sus actividades sociales, eco-
noémicas, politicas, culturales, religiosas y cualesquiera otras”. (LGDLPL, 2003:2).

En lo que respecta a la educacién, en el capitulo 111 de la Ley antes citada,
correspondiente a la distribucion, concurrencia y coordinaciéon de competencias,
se establece en el articulo 13 lo siguiente: “Se debe incluir dentro los planes y
programas en materia de educacion |[...] acciones tendientes a la proteccion, pre-
servacion, promocion y desarrollo de las diversas lenguas indigenas nacionales,
contando con la participacion de los pueblos (2003: 4).

El propésito central de este acuerdo normativo, es aprovechar las diferencias
para abatir las carencias que afectan a los pueblos rurales e indigenas, los Go-
biernos y la ciudadania estan obligados a construir programas que reconozcan la
herencia cultural y lingtistica.

Las lenguas y sus complejas incidencias sobre la identidad, la comunicacién,
la integracion social y la educacion, revisten una importancia estratégica para el
desarrollo. En tal sentido, en el articulo 28 del Convenio 169 de la orr sobre
pueblos indigenas y tribales se instituye que: “en todos los casos siempre que sea
viable debera ensefiarse a los nifios de los pueblos interesados a leer y a escribir
en su propia lengua indigena [...]” (orr, 1991: 16).

En relacién a la norma anterior, las experiencias de enseflanza deben estar
encaminadas hacia el desarrollo armoénico de los nifios y las nifias en comuni-
dades rurales e indigenas, es decir, una educaciéon que propicie la autovaloracion
de las nifias y los nifios, asf como de los maestros y las maestras. Sin embargo,
existen muchos factores que se infiltran en el proceso educativo que vulneran la
realizacion de dichos derechos, quiza una investigacién mas minuciosa de dichos
factores puede develar las intenciones ocultas de los diferentes programas edu-
cativos implementados que llevan a reproducir inequidades sociales y practicas
educativas que favorecen la homogeneizacion.

Ante el panorama normativo descrito, algo importante a destacar en este bre-
ve analisis es que las y los docentes no son recipientes pasivos de todos estos
procesos, lo cual encara una poderosa oportunidad para hacer propuestas que
conlleven a incrementar la calidad de la educacién, mediante el disefio de estrate-
gias para propiciar la ensefianza en lenguas originarias en el aula, de acuerdo con
las caracteristicas de cada comunidad educativa.

El avance normativo presentado nos deja preocupaciones centrales que de-
ben ser atendidas para contribuir al desarrollo de los territorios y los pueblos. Asi
como llevar a cabo un proceso educativo dialéctico donde las lenguas originarias
tengan presencia y se revitalice de esta forma a las comunidades originatias.

El que la educacién no esté al servicio de la diversidad cultural, atenta con-
tra el derecho a la educacién y por tanto genera rezago, reproduce la pobreza
y la desigualdad social. Coincidimos con Sichra (2005) cuando sostiene que la

particular manera de adaptacion de los pueblos a contextos diferentes hace jus-
tamente la diferencia entre los pueblos. Sobre esta diferencia debe fundarse la
interculturalidad en general y la educacion intercultural bilingtie, en especial, no
sobre la desigualdad.

Siguiendo esta misma linea de andlisis, se puede asumir que la discriminacién
adn en el siglo XXI sigue siendo un serio impedimento para que la nifiez rural e
indigena gocen del derecho a la educacion, ya que por un lado se ha logrado la
obligatoriedad de la educacion basica y media superior a 15 afios y el derecho de
a ser educados en su propia lengua. Pero nos encontramos con bajos indices de
escolaridad y la alta desercion escolar de las poblaciones rurales e indigenas (SEP,
2011).

De acuerdo con el estudio de nifias y nifios fuera de la escuela de la UNICEF en
México, los resultados hacen patente que los grupos que menos ven cumplido
su derecho a la educacion son quienes residen en ambitos rurales, la poblacién
de origen indigena, los nifios que trabajan, y quienes habitan en hogares de bajo
nivel de ingreso (2016:11). Aunado a esto, para lograr la equidad de oportuni-
dades, sera necesatio eliminar las desigualdades generadas por sexo, clase social,
raza, lengua, condicién étnica o cultura que pudieran funcionar para la desigual
distribucién de los recursos y bienes sociales. En otras palabras, se requiere la
posibilidad efectiva de éxito escolar para todos los grupos culturales preservando
la propia identidad y auto-respeto, al tiempo que se progresa sin avergonzarse y
renunciar a ellos.

En este sentido, la percepcion de los docentes rurales se hace notable, pues
las desigualdades no pueden ser definidas solamente como atraso de la poblacion
en abstracto, siendo asi, el rezago de la poblacion rural es producto de las con-
diciones sistémicas de pobreza, marginacion y carencia de servicios educativos
adecuados a sus condiciones culturales de aprendizaje.

Bajo esta perspectiva, se abre una nueva brecha de analisis en torno de si la
formacion educativa dirigida a las nifias y los nifios en las zonas rurales e indi-
genas considera el pleno respeto de su estilo de vida, asi como la preservacion y
revalorizacion de su cultura. Es imprescindible reflexionar el papel de la educa-
cion, es decit, si esta respondiendo al derecho de educacion de los pueblos y co-
munidades, o se ha convertido en un mecanismo de persuasion social y legal para
imponer la educacién castellanizadora y disolver las culturas y las escuelas rurales.
La cuestién no es ociosa, pues a pesar de que la educaciéon se ha planteado en
nombre de la igualdad, segun el informe antes mencionado, en el caso de los
nifios en edad de cursar primaria, la proporcion que trabaja es mayor en quienes
habitan en zonas rurales (23.4%) que en quienes habitan en zonas urbanas (18%).
En el caso de los que asisten un altisimo porcentaje no logra llegar al nivel que en
México se establece como obligatorio. Mientras que, el porcentaje para quienes
viven en las areas rurales y no asisten a la escuela es de 9.48%, comparado con
7.03% que vive en zona urbana. Se trata de una diferencia de mas de dos puntos
porcentuales.



Se puede afirmar, entonces, que el derecho a la educacion esta directamente
relacionado con las condiciones de vida que acrecientan o disminuyen las deman-
das de oportunidades de desarrollo escolar pertinentes.

Las ideas que se presentan en este articulo ademas de presentar saberes y
conocimientos de jovenes que lograron superar diferentes desafios para lograr la
educacién superior, son un manifiesto a favor de la diversidad, la inclusién y que
tienen la verdadera intenciéon de hacer cumplir el derecho a la educacion para no
convertir -una vez mas- la idea de la educacién para la diversidad en un simple y
demagogico conjunto de especulaciones pedagogicas.

En el sentido operativo, queda mucho por aprender y construir en cuanto
cémo ensefiar en correspondencia con el reconocimiento de diversidad y las for-
mas de conformar la calidad con estrategias pedagdgicas pertinentes que coadyu-
ven a la atencién de la demanda de educacion en las zonas rurales.

De estos datos se puede deducir la importancia de transformar las practicas
de ensefianza del sistema dirigido a la poblacién rural e indigena, adoptar un
modelo que reconozca positivamente las diferencias y, al mismo tiempo, ofrezca
a las nifias, nifios y jovenes rurales las oportunidades educativas que satisfagan
sus necesidades e intereses especificos de aprendizaje. En un futuro, que se desea
cercano, este proceso de transformacion debe apoyar una vinculacién mas venta-
josa de la poblacion con su entorno y con el resto de la sociedad. Pero esto sélo
sera posible si se entiende que el marco politico-educativo de la educacion rural,
no es ajeno ni independiente de los procesos didacticos y su analisis permanente.

Las proposiciones didacticas que se presentan en este documento tienen ori-
gen en las situaciones vividas y sentidas por quienes los comparten, dichas pro-
posiciones son iniciativas que pueden beneficiar a las comunidades educativas
en zonas rurales e indigenas. Pero al mismo tiempo, se trata de un llamado al
colectivo docente para continuar en la lucha por hacer cumplir el derecho a la
educacién de calidad para la infancia rural e indigena.

La finalidad de la investigacioén fue determinar las proposiciones didacticas para
propiciar la ensefianza en lenguas originarias en el aula rural.

Dichas proposiciones didacticas cobran importancia ya que permiten inter-
pretar lo que ocurre en la escuela. Dicho de otra manera, admiten mirar lo que las
y los docentes hacen al interior del aula, las interacciones constructivas entre el
grupo, todas esas interacciones enmarcadas en un contexto sociocultural y curti-
cular. Ante tales datos se considerd importante realizar una somera aproximacion
conceptual a qué entender por proposiciones didacticas.

En este documento aludiremos al término proposiciones didacticas para de-
finir ciertos rasgos comunes de las formas de trabajo docente, que son indis-
pensables para que pueda llevarse una educacion respetuosa de las diferencias
lingtifsticas presentes en el aula (Hernandez, 1993). Es decir, actividades que
promuevan la interrelacion entre culturas y lenguas a partir de un didlogo res-
petuoso (Mufioz, 2000). De manera que los procesos que se llevan a cabo en el
aula no pueden ser pensados al margen de las lenguas originarias, pues para que
prosperen todas las iniciativas en materia de educacion, mejore la calidad de la
enseflanza y se llegue a quienes han quedado al margen hay que tomar en cuenta
esta diversidad lingtistica.

Se entiende por lenguas originarias todas aquellas que son anteriores a la di-
fusion del idioma espafiol, que se preservan y emplean en el ambito del territorio
nacional (INALL 2008). Reflexionar sobre las proposiciones didacticas para la en-
seflanza en lenguas originarias en el aula rural es darnos cuenta que en la diversi-
dad cultural y los contextos multilinglies se encuentra justamente nuestras mayo-
res fortalezas como pafs, pues la diversidad es fuente inagotable de conocimiento.

La unidad de analisis son ocho estudiantes, dos hombres y seis mujeres, de la Li-
cenciatura en Educacién Preescolar y Primaria para el Medio Indigena (LEPEPMI)
de la Universidad Pedagdgica Nacional-Subsede de Peto, Yucatan, a partir de su
incorporacion al curso de “Lenguas, grupos étnicos y sociedad nacional”.

La metodologia se desarrolla a partir de la técnica de encuesta, utilizando
como instrumento de recoleccién de datos el cuestionario: “Situacion lingiifstica
en la comunidad, la escuela y el aula editado por sep/coNAFE/DGEI (1997)” (Ver
anexo 1) (UpPN, 2000c). Este documento/cuestionatio estd considerado para ser
resuelto al inicio del curso y tiene la finalidad de que las y los estudiantes caracte-
ricen el uso de las lenguas en la comunidad, la escuela y el aula.

La actividad considerada para el analisis fue solicitartle a las y los estudiantes/
docentes describir en un breve texto la situacion linglistica de su aula, asi como
su experiencia en la ensefianza en lengua maya peninsular o maya yucateco.

Los ocho estudiantes/docentes que participaron en este ejercicio de anali-
sis-critico cursaban el tercer semestre de la licenciatura. A continuacion se pre-
senta el perfil general de las y los estudiantes participantes:

Primero, con respecto al grado maximo de escolaridad alcanzado por los
alumnos, el 100% cuenta con estudios de bachillerato, el 80% es hablante de
lengua maya yucateco y el 100% cuenta con experiencia docente frente a grupo,
es decir, ha impartido clases en primarias rurales, algunos pocos adscritos a la
Direccién de Educacion Indigena y otros al Consejo Nacional de Fomento Edu-



cativo (CONAFE).” Sus edades oscilan entre los 20-32 afios y sus afios de expetien-
cia en el aula varfa entre 2 y 6 aflos; todas y todas cubren contratos temporales,
ninguno tiene plaza definitiva en la Secretaria de Educacion Publica (SEP). De las
ocho personas encuestadas, todas han sido maestros rurales en el CONAFE, seis se
identifican como jovenes mayas y dos mujeres dudan de su adscripcién porque
dicen no hablar la lengua maya. Se utiliza esta descripcion general del grupo con
el que se trabajé para proteger su identidad.

La siguiente seccion presenta los hallazgos encontrados luego de analizar lo
reportado en el instrumento de investigacion.

Se encontrd que, a pesar de ser las y los estudiantes/docentes han participado en
diferentes cursos de formacioén, se enfrenta serios desafios para generar procesos
aulicos con pertinencia linglistica, es decir, disefiar estrategias innovadoras que
propicien la ensefianza en lenguas originarias en el aula, que contribuyan a la su-
peracion de las desigualdades y a la construccion de interacciones constructivas
en lengua originaria, en el caso de Yucatan, maya yucateco.

Las y los estudiantes/docentes comentaron que conocer la situacion lingtisti-
ca del espacio 4ulico es clave para construir secuencias didacticas pertinentes a las
necesidades del grupo. La actitud que las y los estudiantes reportan ante la posi-
bilidad de propiciar la ensefianza en lenguas originarias en el aula fue muy positi-
va, la mayortia reconoci6 la importancia de la lengua materna/primera lengua (11)
en la constitucion del individuo, asi como preocupacion por analizar su propia
situacién como hablante de una lengua originaria (lengua maya en este caso) y a
partir de esto, revisar la atenciéon que da a la diversidad cultural y linglistica en
su grupo escolar. A continuacion se presentan las proposiciones didacticas que
consideran importantes a considerar para fortalecer la ensefianza en las escuelas
rurales:

a) El intercambio constructivo de conocimientos. Las y los docentes encues-
tados, reconocen el valor del intercambio de conocimientos en el aula, pues no
solo es el o la docente quien ensefia o gufa. Igualmente las y los estudiantes tienen
la funcién de colaborar en ese encuentro constructivo de saber. En tal sentido
consideraron importante revisar los supuestos (creencias, saberes, normas) y sus
haceres pedagdgicos. Los problemas que surgen en ocasiones se derivan de los
intereses, preocupaciones y deseos, ya que muchos docentes rurales -segin lo
comentaron- dejan de valorar el conocimiento comunitario y admiran todo lo
de fuera.

2 El CONAFE es un organismo descentralizado que tiene como tarea brindar servicios de educacién
inicial y basica a nifios y adolescentes que habitan en localidades marginadas y/o con rezago social.
(Recuperado el 15 de mayo de 2017 de, https://www.gob.mx/conafe/que-hacemos).

Las y los docentes participantes siempre destacaron los conocimientos que
aporta la comunidad y cémo juntos podian mejorar los procesos de ensefianza
y sobre todo, hacer posible la ensefianza en lenguas originarias con una vision
desde adentro.

b) Disefio de material didactico relevante. Las maestras y maestros comenta-
ron que es importante que se imparta una educacién en las lenguas originarias,
pero dado que existen pocos materiales adaptados al contexto cultural, se requie-
re de un trabajo en conjunto con la Asesoria Técnica Pedagdgica. Aclarando que
la mayorfa de las veces se piensa en la Asesoria Técnica como supervision y no
como apoyo pedagdgico. Las y los docentes encuestados, mostraron consenso
en que el acompafiamiento técnico pedagogico se refiere a un apoyo al maestro o
maestra en el aula para disefiar estrategias que propicien la ensefianza en lenguas
originarias, es decit, por medio de materiales innovadores que brinden oportu-
nidad para que sean el equipo docente y pedagdgico quienes contextualicen los
libros de textos.

¢) Dialogo comunitario. Las y los estudiantes/docentes comentaron que es
muy importante propiciar en las nifias y los nifios la confianza para conversar,
interactuar en lenguas originarias. Asimismo, consideran que resulta primordial
que las intervenciones educativas promuevan el desarrollo de la libre expresion
oral en la primera lengua (lengua materna, Li), porque hacer sentir al grupo un es-
pacio seguro y ameno permitira conocer otras formas de utilizar el lenguaje y con
ello fortalecer su identidad. Por ejemplo, comentaron que en las escuelas rurales,
muchas veces no consideran el uso de las lenguas originarias, enfocandose a usar
el espafiol como lengua de ensefianza; sin embargo, en estos contextos recupe-
rar las funciones y usos de las lenguas por los hablantes permite comprender la
complejidad de las estrategias comunicativas y proporcionar el acompafiamiento
educativo adecuado.

d) Utilizar las lenguas originarias. Sera necesario considerar en todo momento
palabras y frases claves para contextualizar el contenido de los libros de texto, no
se trata Unicamente de centrarse en intentar desarrollar las competencias del area
de comunicacién y lenguaje, sino brindar oportunidades para utilizar las lenguas
originarias, pues mas que preservar se trata de darle un uso educativo real. Los
propios docentes dudaron en afirmar que todo lo que se aprende en una lengua
puede usarse en la otra, dado que la escuela como herramienta de asimilacién da
muestra de lo contrario.

e) La traduccién e interpretacion. Cuando €l o la docente no considera la
diversidad lingtistica del aula, la explicacion de las actividades suelen ser unica-
mente en espafiol, algunas de las razones comentadas es que el espafiol es muy
valorado por la comunidad. Otros creen que como las nifias y los nifios ya hablan
su idioma originario, entonces, en la escuela toca aprender espafiol, incluso lo
consideran parte de la inclusién educativa cuando hablamos de espacios rurales.
Los maestros pertenecientes al CONAFE comentaron que es importante apoyar a
las alumnas y los alumnos con traducciones en el pizarrén, estos docentes son



de la idea que mientras mejor se incorporen las lenguas originarias al curriculo
escolar, mas probabilidades tienen alumnas y alumnos de llegar a un nivel escolar
mas alto; sefialaron que es importante utilizar las lenguas originarias en todos
los grados de educacion basica, por lo menos como medio de instruccion en las
escuelas donde la poblacién es rural, y asi tener un mejor rendimiento escolar.
Por eso las y los participantes en el estudio comentaron la importancia del domi-
nio de la lengua de la localidad por parte de maestros y maestras para realizar las
explicaciones en ambas lenguas y traducir algunos los textos que sean necesarios

f) Intercambio de experiencias educativas. De acuerdo con lo anterior, resulta
clave crear espacios de didlogo, intercambio de experiencias y practicas educati-
vas entre las y los docentes que contribuyan a mejorar el aprendizaje de los nifios
y las nifias. En este caso, tal y como lo externaron el grupo de LEPEPML, a veces
en las reuniones de trabajo no se comparten practicas educativas y mas bien se
centran en cuestiones administrativas. La percepcion general de las y los docentes
es que el intercambio de experiencias es un recurso para mejorar las practicas pe-
dagogicas, y sobre todo, propiciar la enseflanza en lenguas originarias en el aula,
asf como brindar una educacion pertinente y relevante en el aula.

@) Talleres de investigacién rural. Los y las docentes encuestados les preo-
cupa los procesos de enseflanza en lenguas originarias en el aula, sostienen que
las escuelas rurales son espacios interculturales, y las lenguas originarias no son
exclusivas de las escuelas indigenas, objetando en sus escritos presentados que
existen diversos patrones de entender el mundo, pero no todos son reconocidos
en el aula. De ahf que argumenten que todas las escuelas son interculturales y no
solo las indigenas deben considerar la cuestion linglistica.

En los espacios aulicos donde tengan presencia varias lenguas originarias,
resultarfa un gran aporte conocer un poco sobre ellas mediante talleres de in-
vestigacion que involucren a més personas hablantes de esas lenguas. La idea es
aprender de forma conjunta, y desarrollar actitudes comunicativas.

h) La planeacién y la programacion de las clases. El aspecto cultural y lingtis-
tico con frecuencia se deja de lado cuando se planean las clases. Asi, segin lo
comentado por las y los docentes, el entorno cultural y linglistico es clave para la
programacién de una ensefianza con significado. A través de la planeacion se tie-
ne la oportunidad de incorporar las lenguas originarias a los espacios 4ulicos, asi
como empezar a esctibir palabras, frases y oraciones de acuerdo con el didlogo
que decidan emprender. En consecuencia se podra establecer vinculo escuela-co-
munidad para aprender variedad de canciones, cuentos, historias y ceremonias en
las lenguas originarias de la localidad.

Pensando en docentes que son asignados a centros de trabajo donde se ha-
blan lenguas originarias, la planeacion sera una circunstancia indirecta para elabo-
rar estrategias en lenguas originarias, dado que muchos docentes no cuentan con
las herramientas para poder ensefiar las cuatro habilidades linglisticas (escuchar,
hablar, leet, escribir).

En su preparacion actual, las y los docentes encuestados reconocieron que no
han recibido formacién docente adecuada para ensefiar en lenguas originarias.
En esta situacion, las y los docentes consideran clave apoyarse en las personas
bilingties de la comunidad para empezar a trabajar algunos contenidos tematicos,
sin violentar a las nifias y los nifios. Se hace la propuesta de aprovechar espacios
naturales de conversacién comunitaria a favor de la enseflanza y asf evitar sentir
frustracién como docente.

En este articulo se reflexiono acerca de las proposiciones didacticas para propi-
ciar la ensefianza en lenguas originarias en el aula.

Los estudiantes/docentes coinciden en la importancia de armonizar la tarea
educativa mediante el disefio de estrategias que propicien la ensefianza en lenguas
originarias, pues dadas las condiciones de aplicacion de los curriculos oficiales se
tiene como uno de sus efectos mas perversos la estigmaticiéon educativa de los
nifios y las nifias de las comunidades, atenderlos como poblacién en desventaja a
manera de educacién de segunda.

Se debe considerar también lo comentado por las y los docentes respecto la
formacion mas adecuada para fortalecer las practicas educativas. Segin lo men-
cionado, no basta con una capacitaciéon docente centrada en aspectos de orden
lingtifstico, se requiere que su formacion integre también la percepcion cultural
que se expresa a través del idioma. Igualmente se necesitan continua reflexion
y analisis de la practica pedagogica y el papel sociocultural que desempefia el
docente.

Las y los estudiantes/docentes reiteraron que conocer la situacion lingtistica
del espacio aulico es clave para construir secuencias didacticas pertinentes. En
tal sentido destacaron que se hace necesario el disefio de una propuesta de for-
macion docente que contribuya a fortalecer procesos pedagdgicos para el medio
rural, que revise y confronte de forma critica el quehacer docente y que permeen
el proceso de enseflanza en lenguas originarias.

Las y los docentes manifestaron su inadecuada formacion y su gran deseo por
propiciar la ensefianza en lenguas originarias en el aula. De acuerdo a sus percep-
ciones, la licenciatura les parece una herramienta que tiene el potencial para apo-
yar una educacién mas cultural y linglifsticamente pertinente para sus alumnos.

Las y los docentes participantes en el estudio tienen grandes expectativas res-
pecto a la licenciatura, sin embargo, siendo parte del programa consideran que
ya no se trata de esperar, sino emprender. No por ello, dejaron de mencionar que
la LEPEPMI puede aportar mas de lo que ha aportado hasta hoy, quiza resulte un
buen momento para aprender de la experiencia y retroalimentar el proceso que
hasta ahora se ha realizado, especialmente si toda la comunidad educativa se une.
La clave esta en no dejar silenciar esas voces que tienen mucho que aportar para
el bien de la institucion, la licenciatura y la educacion.



De acuerdo con lo anterior, las y los docentes encuestados han sido influen-
ciados positivamente por el proceso que hasta ahora han llevado en la licenciatura
que cursan. Aunado a esto, recomiendan considerar una valiosa alianza educativa
donde la comunidad sea co-formadora de docentes y discentes en este contexto.

La docencia no puede seguirse viendo como una profesion aislada y solita-
ria. Las escuelas que se ubican en las areas rurales demandan esta colaboracion.
Segtn lo externado, las y los docentes consideran importante no perder el sen-
timiento de trabajo en equipo desde un enfoque mas humano que considere la
experiencias comunitarias y de otros docentes. En las areas rurales la compafiia
pedagdgica/comunitaria es fundamental.

Finalmente, el estudio present ciertas limitaciones tales como que solamente
participa un grupo de la licenciatura en educaciéon primaria y que no se realiz6
entrevista para profundizar en la informacién recabada. No se pretende con este
breve articulo, generalizar las conclusiones; el tema de las proposiciones didacti-
cas para el diseflo de estrategias que promuevan la enseflanza en lenguas origina-
rias se reforzarfa ampliamente si se considerara: la necesidad de una discusion y
una planeacion secuencial-congruente de buenas practicas; como focalizar con-
tenidos a enseflar y como ensefiar para aprender y no para cumplir el programa.
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Cuando un nifio llega al aula lleva consigo un cumulo de experiencias, cuyo reco-
nocimiento es el punto de partida para cualquier proceso de aprendizaje. Dichas
experiencias se expresan a través de sus lenguas maternas, principal medio de
comunicacion con los demas. En las comunidades rurales e indigenas las lenguas
pueden ser alguna lengua indigena o el espafol, ademds es muy frecuente que
las nifias y los nifios sean bilingties en diversos grados. A veces conocen mas la
lengua indigena y en otras ocasiones es mayor su conocimiento del espafiol.

Es importante que en la escuela se consideren las circunstancias culturales
lingiifsticas que existen en el entorno del nifio, ademas de las formas como nos
transmiten los conocimientos en la vida cotidiana de la comunidad

En la medida en que los contenidos escolares sean significativos para que los
alumnos, se podran crear situaciones de aprendizaje que fortalezcan su identidad
como parte de su grupo social, que permitan valorar y enriquecer las experiencias
para un mejor desempeflo en otros grupos sociales.

1.- Considerando las caracteristicas del grupo que atiende actualmente, las
actividades que realizan y las formas en que se comunican, complete los

enunciados y responda las preguntas que se presentan enseguida.

Para explicar los contenidos escolares,
les hablo en:

Para preguntarme, los alumnos usan la
lengua:

Los alumnos se comunican entre si
usando la lengua:

Los ejercicios para el aprendizaje los
escribo en:

Para dar las instrucciones a los alumnos
utilizo la lengua:

Los ejercicios para la evaluacion los es-
cribo en:

¢Cudntos alumnos hablan dos lenguas
en mi grupo?

¢Cudntos alumnos hablan sélo espa-
fiol?

¢Cudantos alumnos hablan lengua indi-
gena/ originaria?

2.- Con base en sus respuestas a las dltimas tres preguntas califique la situa-

ci6én lingtifstica de su grupo.

a) Monolingiie en lengua indigena/originaria
b) Monolinglie en espafiol
¢) Bilinglie con predominio del espafiol

Otra forma de calificar la situacion lingiifstica que usted considere pertinente.

3.- Con base en la situacién linglistica de su grupo de alumnas y alumnos

elabore una lista sobre las dos cuestiones que se anotan a continuacion:

Que problemas se presentan durante las actividades de ensefianza (considere

el grado de su grupo o si es multigrado).

¢Cuales son sus proposiciones didacticas para resolver estos problemas?

4. Comente la experiencia del ejercicio anterior con los compafieros de su
escuela y elabore sus conclusiones respecto a la situacion lingtistica del
aula.

5.- Para terminar, le recomendamos ajustar los guiones de clases de las lec-
ciones que elabore en el curso Estrategias de Aprovechamiento de los Re-
cursos para el Aprendizaje, incorporando los resultados que obtuvo en los
ejercicios de reconocimiento de la situacion lingiifstica de la comunidad,

escuela y el aula.

Cuestionario modificado de “Situacién lingtifstica en la comunidad, la escuela
y el aula” Verano 1997”. En: Lenguas, grupos étnicos y sociedad nacional.

México: Universidad Pedagdgica Nacional.



K’ERI JORHENKORHEKUA.
CERRANDO LA BRECHA DE LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR
PARA LOS JOVENES INDIGENAS DE MICHOACAN

BerTHA DiMAs Huacuz

1 Dia Internacional de los Pueblos Indigenas, celebrado cada 9 de agos-

to por iniciativa de las Naciones Unidas desde 1994, estuvo dedicado

en 2016 al tema del Derecho de los Pueblos Indigenas a la Educacion
—un derecho que esta resguardado por la “Declaracién de las Naciones Unidas
Sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas—.

A pesar de los preceptos de este instrumento internacional (oNu, 2007), y de
la propia Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, el “derecho a
la educaciéon” no ha favorecido como deberia, a los habitantes de los pueblos y
comunidades indigenas de nuestro pais. Existen amplias brechas en el acceso a
las escuelas, en todos los niveles, aunado a la escasa calidad de la educacién que
reciben los nifios, nifias y jévenes indigenas.'

La tecnologia de la educacién rural e indigena en México es primordialmente
de lapiz-y-cuaderno. La infraestructura escolar, en general, esta constituida de
escuelas y mesabancos en malas condiciones, materiales didacticos limitados y
maestros con una preparacion insuficiente e inadecuada.

La trayectoria de educacion de los nifios, nifias y adolescentes de México, en
general, en ese ambiente rural desfavorecido, se caracteriza por su elevada repro-
bacién y desercion escolar (INEE, 2016, 2017; Juarez, 2016). Por otra parte, las
condiciones de “educabilidad” estan deterioradas a causa de la precaria nutricién
de nifios y jévenes (Dimas Huacuz, 2016a), asi como por la desintegracién fami-
liar que resulta de la imparable migracion laboral de padres y familiares.

Ademis de que el analfabetismo entre la poblacién indigena no ha sido elimi-
nado, existe un enorme rezago educativo. Mientras que en México un joven, ha-
blante de alguna lengua indigena, alcanza solamente 6.6 afos de escolaridad (en

promedio), la educacién de un joven no indigena es de 9.4 aflos (INEE, 2016:25).

I Ver Blanco Gémez (2010) y UNICEF-INEE (2016) para una descripcién del marco legal que garan-
tiza a todos los nifios, nifias y adolescentes mexicanos el derecho a la educacién. INEE (2017:13-17)
presenta ademas los elementos que definen la calidad educativa como un derecho humano (inaliena-
ble).




En este mismo sentido, el 60% de la poblacién de hablantes indigenas de Méxi-
co, mayor de 24 afios de edad, no terminé su educacion primaria, en tanto que
apenas el 33% cuenta con la primaria completa. Por otra parte, solo el 5% de este
mismo universo poblacional terminé la secundaria; y, aproximadamente, sélo el

2% alcanzoé estudios completos de educacion superior (WBG, 2015:108).

Una caracteristica socioeconémica de la poblacion del estado de Michoacan, es el
elevado nimero de personas que afio con aflo emigran a los Estados Unidos de
América en busca de sustento y bienestar familiar (Dimas Huacuz, 2006, 2008).
Otra caracteristica es el alto porcentaje de jovenes rurales e indigenas que por
multiples razones, incluyendo principalmente carencia de recursos econémicos y
el bajo nivel educativo, no acceden a la educacién preparatoria.’

Ademas de las deficiencias y limitaciones educativas en las zonas rurales,
nuestros adolescentes y jovenes enfrentan serios problemas como consecuencia
de un mundo en cambio constante. La convivencia y responsabilidades de los jo-
venes dentro de la organizacién rural y comunal, estan cediendo ante la comple-
jidad y las presiones del mundo exterior. Las estructuras familiares se deterioran.
Los jovenes afrontan por si mismos y sin preparacién, nuevos tiesgos y nuevas
necesidades. Mientras que su sexualidad y su condicién de jévenes indigenas no
se encuentran debidamente encauzadas, sufren, ademas, de una escasez extrema
de oportunidades de trabajo, aunado a la falta de condiciones propicias para rea-
lizarse como mujeres y hombres integros. (Dimas Huacuz, 2016a).

En resumen, muchos de nuestros jovenes indigenas inician el ciclo vital de
adolescentes como rezagados escolares, lo continian como rechazados univer-
sitarios y, en consecuencia, engrosan forzadamente las filas del desempleo, el

trabajo informal y la emigracion.

Las estadisticas mas recientes del pais indican que la proporciéon de jévenes (15-19 aflos) que se
encuentran fuera de la escuela o que dejan la educacién media superior es mayor que en los niveles
iniciales de la educacién obligatoria INEE, 2017). Los datos de las encuestas mas recientes también
confirman que los factores econémicos son preponderantes en la inasistencia a la escuela y el abando-
no escolar entre los jévenes urbanos y rurales del pafs, ademads de otras causas importantes, interrela-
cionadas, i.e. escolares-educativas, personales-familiares, la insuficiente calidad educativa (idem).

Esta situacion no deberfa de ser asi. No en el pasado, menos ahora. La educacion
media supetior/supetior en Michoacin fue concebida a través de la semilla inte-
lectual plantada en el Colegio original de San Nicolas Obispo, creado por Vasco
de Quiroga en Patzcuaro en 1540. El colegio fue construido, fisicamente, con
la mano de obra de nuestros antecesores p’urhépecha de las comunidades de la
region lacustre (Dimas Huacuz, 2016b).

Esta enunciado claramente en el testamento del Obispo Vasco de Quiroga,
que los indigenas del lago de Patzcuaro, y los hijos de sus hijos, podrian ser
educados gratuitamente en dicho colegio perpetuamente, como recompensa y
satisfaccion en tanto “dichos indios |[...] trabajaron en los edificios del colegio y
aposentos y capillas” (Warren, 1997: 56-57). Para esto, Tata Vasco hace entrega
de una gran parte de sus bienes al Colegio de San Nicolas, institucién pilar fun-
damental sobre la que se edifica institucionalmente, a partir de 1917, la ahora
Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo.

Mis recientemente, en 1940, se celebré en la ciudad de Patzcuaro el Primer
Congreso Indigenista Interamericano, donde se discutié por primera vez en la
historia moderna acerca de los indigenas y sus problematicas. De ahi parti la
creacién del Instituto Indigenista Interamericano vy, afios mas tarde, en 1948,
la fundacién del Instituto Nacional Indigenista (INI), antecesor en México de la
ahora Comisién Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas (2003).
Ademas, el Centro Regional de Educacién Fundamental para la América Latina
(CREFAL), institucién pionera de caricter multilateral, fue establecido en la misma
ciudad en 1950 para contribuir a eliminar el analfabetismo en México y los demas
paises de Latinoamérica (Dimas Huacuz, 2008).

A pesar de esta atencién institucional que se esperarfa rindiera frutos des-
pués de 75 afios, las condiciones de vida de los habitantes de las comunidades
p’urhépecha de Michoacan, y de los demas pueblos indigenas de México, no han
mejorado. Contrario a los requerimientos minimos de una vida digna, los rezagos
son amplios. Predominan la pobreza y la marginacién. De acuerdo con el infor-
me “Medicién de la Pobreza en México 20147, del Consejo Nacional de Evalua-
ci6én de la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL), la pobreza alcanzé al 73.2%
de la poblacién indigena, en el ambito nacional mexicano, en comparacion con
el 43.2% de la poblaciéon no indigena. Ademds, la proporcion de “carentes ali-
mentarios” aument6 de manera severa entre los indigenas del pafs, i.c. de 34.4%
a 38.8% en el periodo 2012-2014.



De acuerdo con el Indice de Desarrollo Humano (ipH), elaborado por las Na-
ciones Unidas para los pueblos indigenas de México (PNUD, 2010), los parametros
de desarrollo humano incorporados en dicho indice (salud, educacién, ingreso)
son sistematicamente mas bajos en los municipios indigenas, encontrandose ma-
yores diferencias socioeconémicas entre las poblaciones indigenas y las no indi-
genas. El IDH para la poblacion indigena de Michoacan es de 0.6565; el 1DH para
la poblacién no indigena de la entidad es de 0.7298.

Mas todavia, los indigenas de Michoacan estin en una posicion de mayor
rezago, en comparacion incluso con las poblaciones indigenas del resto del pais.
Los indigenas mazahua, nahua, p’urhépecha, otom{ —originarios de la cuna del
indigenismo—, ocupan en conjunto la posicioén 26 entre los habitantes indigenas
de las 32 entidades de México (idem).*

El acceso a la educacion de los jovenes indigenas de México y Michoacan es
muy limitado. Si bien se hace necesario saber mas acerca de la educacion de los
nifios, nifias y adolescentes indigenas, y medir mejor los aspectos pedagogicos y
de aprendizaje (Schmelkes, 2013), es claro que el subsistema de educacion inter-
cultural bilingtie (E1B) del pafs no ha logrado eliminar las brechas sociales entre
las regiones del pais; ni ofrecer educacion de suficiente calidad en general, y con

pertinencia lingtistica-cultural, en patticular.’

Al analizar paises, entidades federativas o municipios, el IDH usa la esperanza de vida, la tasa de al-
fabetizacion, la tasa de matriculacién escolar y el Producto Interno Bruto (PIB) por habitante, como
variables para estimar las oportunidades de vida, adquirir conocimientos y allegarse los medios ma-
teriales necesarios para una vida digna. El ‘indice’ (escala de cero a uno) resulta de promediar los
indicadores de estas tres dimensiones (salud, educacion, ingreso). Un valor de uno corresponderfa al
maximo logro posible.

Para una descripcién actual del perfil indigena de México, y sus implicaciones en relacién a las poli-
ticas publicas de desarrollo, inter alia, deben tomarse en cuenta los siguientes elementos, resaltados
en el estudio del Grupo del Banco Mundial titulado Latinoamérica Indigena en el Siglo XXI. Primera
Década (WBG, 2015): a) un numero creciente de familias indigenas viven en entornos urbanos seve-
ramente marginales y sin servicios basicos. Mds de la mitad de los indigenas de México habitan, ya,
en zonas urbanas y no en el campo (54 %); y b) la poblacién indigena estimada (2010) es de casi 17
millones; es decir, 15 por ciento de la poblacién total, y no el 10 % o menos, que todavia se maneja en
muchas esferas de la administracién publica, con implicaciones que resultan en una menor asignacion
de recursos gubernamentales a regiones indigenas. No se trata, sin embargo, de considerar las estadis-
ticas de la dindmica de migracién urbano-rural, por si mismas, sino de entender la complejidad de los
procesos sociales y culturales que tienen lugar en zonas urbanas, e.g reconfiguracion de vivencias y
actos sociales de pertenencia étnica; reproduccion de

Los objetivos y metas del Programa Especial de Educacién Intercultural y Bilingtie de México se
detallan en CGEIB (2014).

Debe subrayarse que el eslabon mas débil del Sistema Educativo Nacional (SEN),
en general, y de la E1B del pafs, en particular, se encuentra en el nivel de la Edu-
cacion Media Superior (EMs). Es asi que sélo el 51.0 % de la poblacioén nacional
cuenta con EMs completa (segmento 20-24 afios de edad),’ i.e. un porcentaje muy
limitado, en si, a la vez que en comparacién con otros paises; también tiene impli-
caciones directas sobre la baja competitividad de sectores y el desarrollo regional
de nuestro pais (OCDE, 2010).

Para los indigenas del pafs, este indicador es de 35.5%; para los no indigenas,
es de 52.7%. Entre los habitantes de Michoacan (indigenas y no indigenas), sdlo
el 38.4% cuentan con la EMS completa: el mas bajo de las entidades federativas
del pafs.

Estas brechas se amplian significativamente en el ambito de la educacién su-
petior (Es): s6lo el 20.4% de los mexicanos (segmento 30-34 afios de edad) cuenta
con (al menos) la licenciatura. En Michoacan este indicador es del 15.1%. Por su
parte, en base a la adscripcion étnica, para los mexicanos no indigenas este pot-
centaje alcanza el 21.7%; mientras que para los indigenas del pafs es apenas del
8.1%. La proporciéon de mujeres rurales, indigenas y pobres, que tienen acceso a
las aulas universitarias, es todavia menor como consecuencia de las perniciosas

barreras sociales y de género existentes (Dimas Huacuz, 2015).”

Michoacan cuenta con una estructura establecida de EIB que abarca de preesco-
lar a la secundaria. La entidad cuenta también con algunas instituciones de edu-
cacion superior intercultural (Normal Indigena de Cheran, Tecnolégico Superior
P’urhépecha-Cheran, Universidad Intercultural Indigena de Michoacan-uim),
pero la educacion de nivel medio superior intercultural no esta contemplada en
los programas oficiales, ni opera una sola escuela oficial “intercultural” del nivel

EMS.

Los datos basicos de esta seccion son del estudio panoramico anual del INEE: La Educacién Obliga-
toria en México. Informe 2016 (INEE, 2016).

Evidentemente, hacen falta mayores detalles estadisticos, confiables y actualizados, sobre esta situa-
cién de limitada cobertura y acceso a la educacién superior, en general, en el pais, i.e. por entidad
federativa, municipio, género, condicién socioeconémica, lugar de origen / residencia, y adscripcion
étnica.



Sabiendo que una demanda significativa de servicios sociales y educativos, por
parte de los jévenes indigenas de Michoacan, se encuentra dispersa en lugares
como Mexicali, Morelia, Tijuana o la zona conurbada de la Ciudad de México,
se hace necesario contar con estudios metdédicos sobre las aspiraciones
educativas y profesionales de estos jovenes. Esto se requiere para deter-
minar tanto las carreras de su interés y vocacion, como las dificultades
(econdémicas, educativas, sociales) a las que se enfrentan para acceder a la
EMS, concluir el bachillerato, y avanzar hacia la Es.

Especificamente, este trabajo se ubica en la necesidad de estudiar las
trayectorias de educacion de los adolescentes y jovenes pre-universitarios
indigenas (mujeres, hombres) en situacién de vulnerabilidad;® a la vez que
de sistematizar la experiencia autonémica de la Escuela Preparatoria In-
digena Intercultural de Santa Fe de la Laguna (EPII), respecto de: a) la
importancia del surgimiento de esta institucion ante la ausencia total de
EMS-intercultural (publica, oficial) en las diversas zonas indigenas de la
entidad (mazahua, nahua, otomi, p’urhépecha); y b) las dificultades a las
que se han enfrentado los egresados de la EPII para continuar los estudios
universitarios.

El programa “K’éri Jorhenkorhekua. Cerrando la brecha de la Educacién Media
Superior para los jévenes indigenas de Michoacan” es una iniciativa de construc-
cién de activos humanos y sociales para los pueblos y comunidades indigenas
p’urhépecha de Michoacan. Este programa busca impactar directamente tanto en
la formacion de los jovenes educandos como en el desarrollo y consolidacion de
una plataforma innovadora de Educacién Media Superior publica, laica, gratuita

e intercultural.’

Nuestros estudios relacionados con el tema de este trabajo buscan ampliar la definicién del grupo-me-
ta de la investigacién educativa rural de México, para incluir, ademds de nifias y nifios, también a los
adolescentes de las comunidades rurales e indigenas, en su condicién de estudiantes de EMS. Esto es:
a) abarcando también el nivel pre-universitario, mismo que es elemento componente del sistema de
“educacion obligatoria” del pais (i.e. preescolar, nivel basico, educacién media supetior); y b) haciendo
énfasis en su “situacién de vulnerabilidad”, por las condiciones de marginacién social, econémica,
educativa en la que se desarrollan como individuos, en contextos dinamicos tanto urbanos/peri-urba-
nos como rurales.

La narrativa de esta experiencia estd construida en base de: a) la sistematizacion preliminar presentada

El programa consiste de una iniciativa principal con dos vertientes complemen-

tarias:

Escuela Preparatoria. La puesta en practica del modelo educativo y de ope-
racion de la Escuela Preparatoria Indigena Intercultural de Santa Fe de
la Laguna (EP1), institucién que funciona de manera auténoma, bajo ré-
gimen comunal, con la anuencia de las autoridades de la localidad desde
septiembre de 2010, con base en el esquema existente de escuela prepara-
toria incorporada a la Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo
(UMSNH); ¥

Bachillerato Intercultural. El disefio y perfeccionamiento en la practica de un
perfil singular de “bachillerato indigena intercultural”, basado en la actua-
lizacién y enriquecimiento de los planes de estudio de las disciplinas del
bachillerato ‘nicolaita’ que se imparte en la UMSNH, complementado con
elementos concretos de la cultura, historia, lengua, practicas y saberes de

los p’urhépecha.

El programa de la “prepa de Santa Fe” incuba un modelo de educacién pre-uni-
versitaria y universitaria auténticamente indigena, enraizado en la comunidad,
con proyeccion hacia el exterior e impulso para el avance profesional de los jove-
nes en el contexto de su acceso a la educacion superior y su permanencia, €xito
académico y graduacion de las universidades del pafs. La escuela es de naturaleza
indigena, auténoma, comunal, bilingiie e intercultural, emanada de los principios
sociales rectores de la comunidad p’urhépecha de Santa Fe de la Laguna.
Mientras que el bilingiiismo de los profesores es una condicién, distintivo y
fortaleza de esta institucion, la educacion se imparte en ambas lenguas: p’urhépe-
cha y espafiol, con énfasis dual en: a) el entendimiento, recuperacién y aplicacion
de los saberes tradicionales p’urhépecha, asi como de la propia lengua; y b) el
desarrollo de las capacidades de aprendizaje de los jévenes indigenas para su
aprovechamiento exitoso de la educacion superior. La actividad educativa de la
EPII, en su totalidad, comprende, en intencién, el objetivo de la formacién funda-

mental que facilitarfa el acceso de los egresados preparatorianos a las universida-

ante la edicién 2015 del Premio Gobierno y Gestién Local, promovido por el Centro de Investigacion
y Docencia Econémicas (CIDE), del cual este programa resulté semifinalista; b) una primera, breve
reflexién compartida en el foro “Hacia un Modelo de Educacién Indigena Intercultural” (Santa Fe de
la Laguna, agosto 2013): http://www.umich.mx/documentos/diapueblosindigenas-2013.pdf; y [c.]
los datos estadisticos relevantes, derivados del periodo en el que la autora ejercié como directora de
la institucién (2010-2014).



des estatales regionales y nacionales y, de este modo, conseguir su incorporacion
igualitaria a los procesos de movilidad social, e innovacion social, econémica y

tecnologica del pafs.

Eslabon faltante. El programa surge de la necesidad de datle continuidad a la
educacién intercultural actualmente en practica en Michoacan, que opera con
una brecha total entre la instruccién primaria/secundatria y la educacion universi-
taria. Especificamente, como estd mencionado en una seccion anterior, las insti-
tuciones gubernamentales del sector educativo (Secretarfa de Educacion Publica,
Secretarfa de Educacion Estatal), sostienen la operacion de escuelas intercultu-
rales bilinglies en los niveles desde pre-escolar al secundario, ademas de varias
instituciones estatales de educacién superior con caracter intercultural, pero la
educacién de nivel medio superior no esta contemplada en los programas ofi-
ciales. En concreto, el eslabon faltante en la cadena educativa intercultural es la
educaciéon media superior. El programa de la EplI busca cubrir esta brecha de
cobertura educativa de EMS, con pertinencia para los educandos indigenas de la
region lacustre de Patzcuaro.'

Mientras que por muchos afios se han hecho gestiones ante la Secretarfa de
Educacion Estatal para la creacion de escuelas secundarias y preparatorias para
las comunidades / regiones indigenas, la respuesta ha sido siempre negativa. Ante
las barreras de equidad del aparato-sistema de educacion estatal/federal, 1a co-
munidad de Santa Fe de la Laguna tomo la iniciativa de crear sus propias escuelas
indigenas interculturales, de nivel secundario y media superior.

La justificacion original para la creacion de la EPII consistio en: a) la limitada
calidad de la educacion impartida en las instituciones EMS de la region (Quiroga,
Tzintzuntzan, Patzcuaro), ademas de su falta de pertinencia lingtifstico-cultural;
b) la discriminacion social y educativa que sufren los jovenes indigenas de parte
de profesores y compafieros, por su caricter étnico y rezago de habilidad de

comunicacion en espafiol; ¢) la dificultad para asistir de muchos jovenes por ra-

La autora de este trabajo participé en la creacion/ organizacién, y como directora fundadora y pro-
fesora de la EPII-Santa Fe de la Laguna (periodo 2010-2014). Las tareas realizadas comprendieron:
a) participacién directa en la creacién del Instituto Indigena Universitatio para la Educacién y el
Desarrollo, AC, base juridica-institucional de la escuela; y b) coordinacién general de actividades aca-
démicas, administrativas y del cuerpo de profesores; formulacién del plan de estudios del Bachillerato
Indigena Intercultural; gestién del proceso de incorporacion a la UMSNH vy validacién de estudios;
promocién de la primera generacién de bachilleres. Impartié diversas materias en ciclos semestrales
sucesivos (Biologfa, Quimica, Ecologia, Psicologfa, Sociologfa).

zones economicas (gastos en transporte, uniformes y utiles escolares); y d) para
el caso de las mujeres jovenes, las barreras socio-culturales y familiares que im-

piden salir a estudiar fuera de la localidad.

La escuela, sin embargo, no surge solamente como un mecanismo facilitador
de acceso local a la Ems, considerando que esta es una obligacién del Estado. Se
trata de una iniciativa concreta de reconocimiento y ejercicio de la lengua y la
cultura p’urhépecha; de practica autonémica comunal, y de ejercicio del derecho
al disefio/imparticion de una educacion propia en concepto, contenido y calidad.

La escuela es intercultural desde una perspectiva de convivencialidad/diilo-
go de saberes “desde lo indigena” y de proyeccion de “lo nuestro”; de aplica-
cién de nuestros conocimientos y etno-practicas dentro y fuera de la comunidad
(“aprender de uno mismo”). El conocimiento cientifico intrinseco a los planes de
estudio adoptados de la umsNH (biologia, fisica, matematicas, quimica...), se com-
plementa en las aulas, con elementos del conocimiento tradicional acumulado en
los acervos de la lengua-cultura materna.

Estos conocimientos y valores, como la reciprocidad y la solidaridad, que
ya se poseen y son de uso cotidiano en el entorno familiar/comunal por los
maestros y alumnos: a) se manifiestan a través de los saberes, creencias, actitu-
des, discursos, juicios, raciocinios de estos actores sociales en el ambito de las
tareas escolares y su proyeccion hacia la comunidad (e.g. el orgullo de participar
en actos civicos en representacion de la escuela); y b) se comunican a través de
la instruccion, el didlogo, la discusion —tanto en lengua p’urhépecha como en
espafiol—, y otras acciones de reflexion que se promueven en el aula, ademas de
visitas a museos, sitios arqueoldgicos (e.g. las yacatas: basamentos piramidales
de Thuatzio y Tzintzuntzan); practicas de campo; participacion en el encuentro
ACUDE;'! tareas de organizacion de eventos sociales/ culturales, realizadas colec-
tivamente para beneficio de la comunidad, etcétera.

Por otra parte, la escuela preparatoria emerge y se considera como un “bien
comuin” (fisico e intangible a la vez). Es un ejemplo viviente de ejercicio de ju-
risdiccion indigena, al estar construida sobre los sistemas normativos internos
de la comunidad de Santa Fe de la Laguna, a la vez que practica las atribuciones

politico-administrativas de la vida civil y comunal local. El edificio donde opera

Encuentro Académico, Cultural y Deportivo. Evento anual (con escuela-sede rotativa), competitivo y
de convivencia de los alumnos y profesores de las escuelas preparatorias incorporadas a la UMSNH.



la escuela es una casa comunal rehabilitada, asignada por las autoridades para
este fin. El nombre completo y oficial de la escuela —de la manera registrada
ante la UMSNH, y para la validez de los certificados de bachillerato—, antepone lo
indigena a lo intercultural.

Finalmente, elementos clave (escritos o implicitos) de la Misidén/Visién de la
escuela, apuntan a mantener un horizonte de institucion educativa de calidad, al
mismo tiempo que: a) promueve la tradicién social “quiroguiana’; b) salvaguar-
da, en forma activa, la lengua y la cultura p’urhépecha; y c¢) impulsa la movilidad
social comprometida con los suyos, el avance profesional, y la participacién ciu-
dadana comunal de los jovenes indigenas, en beneficio del desarrollo de nuestros

propios pueblos y comunidades.'

Esta iniciativa de educaciéon publica, autonoma, laica y gratuita, de nivel me-
dio-superior, surge asociada a la Universidad Michoacana en 2010 por motivos
histéricos que involucran tanto al “Hospital” de la comunidad de Santa Fe de la
Laguna como al Colegio de San Nicolas Obispo, en tanto ambas entidades fueron
fundadas por Vasco de Quiroga. La escuela fue creada bajo nuestra interpreta-
cion e intencién de reconstruccion de elementos clave del modelo de educacion
y bienestar comunitario concebido por “Don Vasco”, personaje notable y primer
obispo de Michoacan quien fundé el Colegio de San Nicolas Obispo (1540) (fun-
damento de la educacion superior en la regién, y origen de la ahora Universidad
de Michoacana), con el propésito de formar sacerdotes que, en aquel tiempo, lo

auxiliaran en la evangelizacion de los naturales del vasto territorio bajo su juris-
diccién (Warren, 1977).

Esta perspectiva se encuadra en los enfoques distintivos de la “educacién media superior y superior
indigena-intercultural”, por nosotros identificados, entre los que se encuentran: a) el aprendizaje activo
a través del uso/aplicacion de la biodiversidad presente en los territorios indigenas; b) la apreciacion,
vivencia y enriquecimiento del patrimonio biocultural heredado (tangible, intangible), incluyendo, e.g.
las multiples manifestaciones artisticas tradicionales, los sistemas de cargos sociales y compadrazgo,
los valores de solidaridad/reciprocidad, etcétera, en conjunto con la participacion de los jévenes —
honesta y comprometida—, en las actividades y estructuras de organizacién comunal; ¢) el ejercicio de
la lengua materna, dentro y fuera del campus, y su proyeccion verbal y escrita por medio de las nuevas
tecnologias; d) el manejo critico/participativo de elementos pedagdgicos y contenidos educativos; y
e) la aplicacién de los saberes tradicionales y el conocimiento cientifico en la enseflanza y accién-in-
vestigacion interdisciplinaria, con impacto reciproco/transformacional de la escuela/universidad en el
entorno social comunitario y la sociedad, en general.

Las dimensiones sociales, econémicas, y sobre todo ideolégicas y de goberna-
bilidad del “modelo quiroguiano” de accién social comunitaria estin reflejadas
en las Ordenanzas que elabor6 Vasco de Quiroga para los Indios de Santa Fe de
México, y en las practicas de trabajo, educacion y cooperacion establecidas por él
mismo en los Hospitales-Pueblo de Santa Fe de México y de Santa Fe de la Lagu-
na (Michoacdn). Las Ordenanzas constituyen un cuerpo de normas y valores para
el trabajo comunitario, la solidaridad, la educacion, la salud, la seguridad social, la
gestion sustentable de los recursos naturales, y por lo tanto, el bienestar general
de la comunidad (Rico Cano, 1994).

Don Vasco anhelaba que el trabajo comunal solidario de hombres y mujeres,
jovenes y mayores, asi como la utilizacién de los recursos productivos de los
territorios de la comunidad cubrieran ampliamente las necesidades pata el cuida-
do de la salud, la alimentacion, ademas de la atencion digna y respetuosa de los
enfermos, los pobres, los necesitados, los indios que habitaban en los montes hu-
yendo de los espafioles, los visitantes de otros pueblos y comarcas, la gente con
capacidades diferentes (“tullidos”, “ciegos”), los nifios con malformaciones, los
huérfanos, los viudos, las mujeres solas, los damnificados, y los ancianos (Warren,
1999).

Tata Vasco enlazaba la planeacion con el bienestar comunitario, para mante-
ner esta ultima situacion tanto en las épocas de buena cosecha como en aquellos
afios de crisis productiva o catastrofe natural. Se procuraba la limpieza e higiene,
y que los edificios destinados a cumplir funciones de hospitalidad fueran amplios
y debidamente organizados (“para los enfermos de males contagiosos y para los
de enfermedades no contagiosas”), y mantenidos y reparados con oportunidad
bajo una racionalidad econémica practica (idem).

Ante todo, las Ordenanzas fomentaban, para que esto ocurriera, que los jo-
venes fueran educados y prestaran servicios a la sociedad dentro y fuera de las
comunidades de origen, y que los médicos fueran debidamente remunerados.

Aunque las Ordenanzas se enmarcan histéricamente en un contexto de “con-
quista benevolente y conversion religiosa forzada”, dichos preceptos constituye-
ron una cabal y congruente legislacion para la convivencia, el trabajo comunal,
la salud, la seguridad social, la moral y la educacién, ademas del bien de toda la
comunidad (Rico Cano, 1994). Si bien es cierto que los resultados no fueron
extensos y que la viabilidad de la expansién fisica y material del modelo estaba
constrefiida por el sistema dominante espafiol, este experimento social merece
tomarse en cuenta, sobre todo si lo revisamos de manera critica y creativa ante

nuestra situacion actual.



Este legado “quiroguiano” es parte de nuestros activos tangibles e intan-
gibles, como capital histérico-cultural de la comunidad indigena p’urhépecha de
Santa Fe de la Laguna. Este patrimonio heredado es dual: a) es material, a través
del Colegio de San Nicolas de Patzcuaro y los Hospitales-Pueblo de Santa Fe; y
b) es del pensamiento: el modelo humanista reflejado de manera practica en las
Ordenanzas de Santa Fe.

La herencia de Vasco de Quiroga, aunada a los elementos de capital social
y humano con los que contamos —incluyendo nuestra organizacién social co-
munal, las practicas y saberes tradicionales sobre la naturaleza; y los activos ma-
teriales (tierras, bosques, aguas) del entorno medioambiental—, constituyen los
componentes fisicos y principios normativos que han sustentado los sistemas

organizacionales, propios de nuestra sociedad p’urhépecha hasta nuestros dias.

La escuela preparatoria busca consolidar un modelo de educaciéon indigena in-
tercultural bilingtie —culturalmente relevante y de calidad— de nivel pre-univer-
sitatio (bachillerato), operando, ante todo, de manera presencial, i.e. en aulas y
laboratorios, en contraposicion con el esquema de tele-bachilleratos y tele-secun-
darias rurales del sistema educativo nacional.

El curriculum de la escuela parte de los planes de estudio del bachillerato que
se imparten en las escuelas preparatorias de la Universidad Michoacana. Nuestro
modelo, ademas, enriquece y actualiza los planes de estudio del bachillerato nico-
laita con materias que se cursan adicionalmente en varios semestres, incluyendo,
conjuntamente, talleres, conferencias y visitas de campo a museos y sitios arqueo-
légicos, bajo la vertiente troncal de “P’urhépecha: Historia, Lengua y Cultura”.
También se imparten: el idioma inglés desde el primer semestre y clases practicas
de informatica aplicada, pese a las limitaciones del equipo de computo (Anexo:
Malla Curricular).

Una vez en operacion, se buscd que la escuela consolidara la estructura del
bachillerato intercultural bilingtie, para lo cual se hizo el ejercicio por separado
de revisar criticamente la metodologfa del programa de competencias docentes
en EMS, disefiando los planes correspondientes, de aplicacién en cada uno de los
seis semestres del ciclo completo de la vertiente troncal que aborda temas sobre
la historia, lengua y cultura p’urhépecha. Mientras que el abordaje por competen-
cias no fue adoptado por la escuela, el tema central y contenidos de la secuencia

de asignaturas adicionales al bachillerato nicolaita se ejercen de forma creativa e

integral, enriqueciendo, afio con aflo, las siguientes cuatro unidades de aprendi-
zaje: a) Panorama historico y cultural del pueblo p’urhépecha, partiendo de La
Relaciéon de Michoacan (Alcala, 1540). b) Elementos y principios fundamentales
de la lengua p’urhépecha para la comunicacion oral y escrita (gramatica, ortogra-
fia; lectoescritura; comunicacion a través de los medios, radio comunitaria y redes
sociales, etcétera). ¢) Elementos clave del conocimiento indigena tradicional y
etnopracticas de la regioén (medicina tradicional, gastronomia y nutricién, etnoa-
groforesterfa, artes, oficios) y d) Conceptos y aplicaciones de identidad, perte-
nencia e interculturalidad (¢Tarascos o P’urhépecha?, Afio Nuevo P’urhépecha,
actividades artisticas continuas y celebraciones en el ambito dinamico del ciclo

cultural anual de la comunidad, etcétera) (Dimas Huacuz, 2012).

En consecuencia, y de manera especifica, el programa “K’éri Jorhenkorhekua”
consiste en: a) el disefio institucional, formalizacion legal de la escuela, adecua-
cién fisica del espacio educativo, conformacién/capacitacion del plantel de pro-
fesores, puesta en marcha y operacion continua de la p1, y b) la elaboracion y
aplicacion del bachillerato intercultural bilingtie.

La escuela funciona a partir del ciclo escolar 2010/2011, para beneficio de
jovenes indigenas de la region norte del lago de Patzcuaro, todos hablantes de la
lengua p’urhépecha. El trabajo del plantel de profesores, constituido por profe-
sionistas universitarios bilinglies, habitantes de la propia localidad, es de caracter
voluntario y de servicio (gratuito) a la comunidad, enmarcado en la tradicion
comunal indigena p’urhépecha. Igualmente, la institucion opera desde su inicio
sin ninguna fuente de recursos presupuestales de parte de las entidades guberna-
mentales estatales o federales.

Esta iniciativa cont6 desde su concepcion con el invaluable apoyo de la Dra.
Silvia Figueroa Zamudio, rectora de la Maxima Casa de Estudios de Michoacan
(umsNH) (2007-2011), quien presentd nuestro proyecto ante el H. Consejo Uni-
versitario (2010). La escuela preparatoria cumplié estrictamente con todos los
requisitos formales y educativos, de esta, manera los estudios quedaron avalados
por la UMSNH bajo el régimen de escuelas incorporadas. Este enlace legal se realiza
a través de la conformacién y registro del Instituto Indigena Universitario para la
Educacién y el Desarrollo, A.C., entidad integrada como Consejo Directivo de la

escuela, por habitantes y profesionistas indigenas de la comunidad.



Entre las acciones realizadas por los promotores directos de la escuela prepa-
ratoria y que derivan en el establecimiento fisico y operacional de la institucién
se encuentran: a) encuestas y estudios de base sobre la demanda educativa (ni-
vel secundaria y media supetior) en las comunidades indigenas del municipio de
Quiroga, Michoacan (San Andrés Tzirondaro, San Jerénimo P’urhenchekuaro,
Santa Fe de la Laguna), b) discusiones en el ambito de asambleas comunales y
reuniones de barrio acerca de las necesidades y busqueda de posibles soluciones
para la demanda insatisfecha de educacién preparatoria de excelencia educativa
y cultural para los jévenes de la regidn, c) disefio / justificacién de la propuesta
de escuela preparatoria, y elaboraciéon de la carpeta técnica presentada ante las
autoridades de la umsnH, d) creacién del Instituto Indigena Universitario para la
Educacion y el Desatrollo, A.C. —basado en objetivos sociales relevantes, plas-
mados en estatutos practicos y consistentes— como respaldo y requisito para
obtener la incorporacién de la preparatoria a la UMSNH, €) convocatoria abierta
y seleccion minuciosa del profesorado por materia, i.e. profesionistas de Santa
Fe de la Laguna de diversas disciplinas (Historia, Biologfa, Matematicas, etc.);
f) formalizacién del comodato, en el ambito comunal, para la utilizacién de un
edificio de la comunidad como sede de operacién, g) formulacién (inicial) de
las materias base del perfil de bachillerato indigena intercultural, h) capacitacion
bésica del cuerpo de profesores, e i) cumplimiento de los requisitos académicos y
fundacionales (incluyendo presentacion del disefio de escudo oficial), aprobacién
por parte del Consejo Universitario y obtencién de la “clave” de incorporacién

formal a la umsNH. 1

La planta inicial de profesores, de aproximadamente 20 elementos, estuvo com-
puesta por profesionistas egresados de la Universidad Michoacana, habitantes de
la propia comunidad. En este primer grupo se incluyeron profesionistas con gra-
do de doctorado, maestria, especializacion, licenciatura, ademas de pasantes de
diversas disciplinas. La profesionalizacion y proyeccion de los mismos se consi-

der6 como un compromiso institucional (e.g. promover su titulacion; encauzar la

El escudo de la EPII-Santa Fe de la Laguna fusiona, en su diseflo, los elementos fundamentales de la
bandera p’urhépecha con el escudo oficial de la UMSNH.

vocacion por la ensefianza). Los profesores de la naciente escuela participaron en
cursos basicos del Centro de Didactica y Comunicaciéon Educativa de la Univer-
sidad Michoacana. Ademas, la directora de la escuela cumplié con el diplomado
de competencias-EMs, manteniendo, de esta manera, un vinculo pedagégico con

las reformas educativas impulsadas por la federacion en la materia.'

Aunque la escuela busca cumplir de manera integral con el curriculum del bachi-
llerato “nicolaita” de la UMSNH, se ha enfrentado con diversas dificultades en rela-
cién con algunos de los requerimientos, principalmente de infraestructura fisica
y de laboratorios de ciencias, por lo que no se han podido ofrecer todas las areas
propedéuticas del bachillerato. La escuela se ha limitado a las areas “Historico
Social” y de “Ingenierfa y Arquitectura”. Este problema ha permitido poner a
prueba la relacion con el sistema de incorporacion de la Universidad Michoaca-
na: los estudiantes que han decidido continuar sus estudios de bachillerato en las
areas Econémico-Administrativas y Quimico-Bioldgicas (que no se ofrecen en la
EPII), han logrado transferirse durante los tltimos semestres a las preparatorias de

la umsNH en la ciudad de Morelia, Michoacan, capital del estado.

Los profesores de la escuela han tenido que enfrentarse todos los dias, con el
rezago educativo de los estudiantes de la EPI1, por la deficiente formacién con
que egresan del nivel de secundaria. Este rezago se manifiesta, principalmente,
en lectura de comprension y matematicas, ademds de otras materias, implicando
una doble tarea de recuperacién del nivel minimo esperado de secundaria y de
avance hacia la adquisicion de los conocimientos del nivel EmMs. Arrancando con
aproximadamente 50 estudiantes al momento de su fundacién, se contd con alre-
dedor de 120 jovenes inscritos en promedio, a partir del ciclo en que se cubtieron
los seis semestres simultineamente, en su mayorfa mujeres (55%); y 23 fueron los
egresados del primer ciclo con el grado de bachiller (2010-2013) (52%)).

Diplomado: Competencias Docentes en el Nivel Medio Supetior. Programa de Formacién Docente
de Educacién Media Superior PROFORDEMS). SEP-ANUIES-Universidad Michoacana. Sexta Ge-
neracién. 2012.



El trabajo de los profesores continta siendo de cardcter voluntario y de servicio
a la comunidad; mientras tanto, la institucién opera sin ninguna fuente de recur-
sos por parte de las entidades gubernamentales del sector. Es asi que, cuando la
oportunidad se presenta, se sigue gestionando ante las autoridades estatales de
educacién: a) que se otorguen a la escuela los recursos necesarios de operacion,
al menos los correspondientes a las inscripciones de los alumnos, con base en
los principios de gratuidad de la educacion en el Estado de Michoacan de Ocam-
po,” vy b) que se contemplen los recursos financieros en el presupuesto anual del
gobierno de Michoacan para: la construccion de un edificio integral que permita
atender una creciente demanda, la que se espera sea del triple en el futuro inme-
diato, ademas de cubrir la némina del plantel de profesores, asi como los corres-

pondientes gastos para la funcionalidad de la preparatoria.

Especial atenciéon se ha prestado desde el inicio a la acentuada desercion de jo-
venes que ingresan a la EPII y abandonan sus estudios en todos los semestres. La
principal causa sigue siendo la precariedad econoémica de muchas familias, la cual
conlleva a la necesidad de los jévenes estudiantes de trabajar para contribuir a la
economia familiar. Incluso quienes contintan estudiando se ausentan de la es-
cuela en las temporadas en que los padres salen a comerciar la artesanfa local en
otras ciudades. La escuela combina el calendario oficial escolar de la UMSNH con
el calendario principal de fiestas religiosas y celebraciones comunales, buscando
cumplir flexiblemente, con el total requerido de dfas de trabajo escolar, y de ofre-
cer una educacion personalizada para cada estudiante a la vez que se involucra de

cerca con los pngCﬂitOfCS.

A pesar de estar localizada en Santa Fe de la Laguna, y de su escala limitada, la

escuela admite jévenes estudiantes de las otras comunidades indigenas de la re-

Como estipulado en el Decreto No. 123 del Congreso de Michoacan, publicado en el Periédico Oficial
el 6 de agosto de 2010.

gi6én norte del lago de Patzcuaro, y tiene un impacto positivo en varios ambitos,
niveles y actores sociales: a) en los jovenes educandos, que de otro modo no
podrian acceder a la educacion media superior, b) en las familias, para las cuales
se les abre la posibilidad directa de contar con el primer joven que completa la
educacion pre-universitaria, ¢) en la comunidad, dado que la escuela funciona
como Casa de Cultura y Desarrollo Comunal. La preparatoria opera una radio
comunitaria autbnoma, ha organizado varios foros culturales y educativos, y es el
espacio de mualtiples actividades sociales, culturales y académicas, incluyendo ser
la sede de diplomados especializados sobre temas relacionados con el desarrollo
de los pueblos indigenas, d) en la sociedad comunal p’urhépecha que ha aprendi-
do de esta experiencia. Otras comunidades buscan ahora la creacion de escuelas
similares, €) en la UMSNH, que podria asimilar la experiencia, adoptando elementos
del bachillerato intercultural tanto en sus preparatorias universitarias como en las
mas de 40 instituciones de educacion media superior incorporadas a la UMSNH,
mismas que operan en la capital y en mas de 30 municipios de la entidad, y f) en
la sociedad michoacana, en funcién del potencial de replicacion y expansion del
modelo en el contexto de una sociedad pluricultural para fomentar la conserva-
cion de la lengua, la cultura y las tradiciones regionales.

La escuela esta debidamente establecida, cumpliendo su papel de institucién
de EMs, aunque sélo una parte de los egresados han continuado estudios uni-
versitarios, situacion actualmente bajo estudio. Por otra parte, la existencia de la
preparatoria ha propiciado el didlogo con los actores del sector (gobierno estatal,
profesionistas y académicos indigenas, autoridades comunales, etcétera) sobre las

necesidades de educacién intercultural EMS y superior en la region.

Las lecciones derivadas de la experiencia de operacién de la EPII son vastas, dis-
persas, y deberan sistematizarse en el contexto de un diagnostico institucional y
comunitario a profundidad. Este ejercicio de diagnéstico —con un enfoque de
balance de logros, aprendizajes y perspectivas de mejoramiento en el actuar inte-
gral de la escuela— abarcaria, ademads de los parametros de resultados educativos
(e.g. nimero de bachilleres, nimero de profesionistas ex alumnos de la Ep1, etc.),
elementos cualitativos de impacto social en base a metodologias establecidas de
etnograffa comunitaria, involucrando a los actores directos (estudiantes, profeso-
res, familiares), actores sociales de la comunidad (autoridades comunales, otros),
y actores externos (Subdireccion de Escuelas Incorporadas, UMSNH; CGEIB-SEP,

entre Otros).



El panorama de este ejercicio de auto consulta, participativo interno, abarca-
ria: a) las fortalezas de la iniciativa, e.g. el compromiso del profesorado y de las
familias de los estudiantes; el modelo educativo, b) las debilidades de operacion,
e.g. el desgaste manifiesto en el animo de los profesores ante la falta de recursos
para una némina minima, que cubra al menos los gastos de transporte a la co-
munidad, c) los riesgos institucionales involucrados, incluyendo las limitaciones
encontradas para ejecutar el plan estratégico de desarrollo de la escuela, mismo
que contemplaba el establecimiento de una primera carrera de nivel licenciatura,
lo cual no se ha logrado; [d.] los aspectos inter-institucionales, particularmente
los atributos/limitaciones del esquema rigido de operacién del sistema de escue-
las incorporadas de la UMSNH, y ¢) las oportunidades que tendran que seguirse
buscando, tendientes a la consolidacion de la escuela, entre las que se mencionan
el fortalecimiento de la gestion interna, por una parte, y la necesidad de la cons-
truccion de un edificio mayor, completo y equipado, por la otra.

Los resultados de esta sistematizacion podran reflejarse en: a) la formulacion
de ‘hojas de ruta’ que faciliten la creacién de otras escuelas preparatorias indige-
nas interculturales (e.g. Cheran, Tirindaro, Tzurumutaro), a la vez que evitando
repetir errores, y b) la adopcion de elementos del modelo de bachillerato intercul-
tural por las escuelas publicas y privadas interesadas, incluyendo la propia UMSNH,

ademas de instituciones interculturales de otras entidades federativas.

Una reflexién principal de la experiencia de la EPI —mas alla de los menesteres
del aula y de la escuela— apunta a la necesidad del cumplimiento de las obliga-
ciones constitucionales del Estado con respecto de la educacién “obligatoria”
de nifios, niflas y adolescentes indigenas. La educacién de los habitantes de las
comunidades rurales e indigenas no puede continuar siendo incompleta ni de
segunda calidad. La educacion obligatoria intercultural bilingtie (E1B) debe expan-
dirse en México —con impacto nacional— como vertiente educativa principal
del sistema educativo, bajo el marco constitucional de pluriculturalidad, y en un

contexto efectivo de igualdad social y didlogo equitativo de saberes.

Concretamente, se debe materializar, en la practica, el derecho a una educacion
basica, media-superior y superior de excelencia, enteramente gratuita dotada con
la infraestructura y el equipamiento necesarios, que sea ademas intercultural y lin-
giifsticamente relevante. El Programa Especial de Educacion Intercultural 2014-
2018, del gobierno federal, tendra que ejecutarse a cabalidad, de manera decisiva
—por lo que corresponde a la educacion media supetior, en funcién de los retos
claramente identificados para este nivel educativo—, i.e. acceso y conclusion uni-
versal (reduccién del abandono escolar), pertinencia del curriculum, adquisicién
de aprendizajes relevantes para la vida, articulacién entre la oferta educativa y la
demanda laboral, etcétera. (cfr. Bracho y Miranda, 2012; Tuiran y Hernandez,
2016; Villa Lever, 2012; Weiss, 2012), y tomar en cuenta las necesidades especifi-
cas de las regiones indigenas del pais. En este dltimo sentido, se debe tener pre-
sente que los esquemas actuales de “tele-bachillerato” (estatales, comunitarios),
si bien son un instrumento de la SEP y la SEE de Michoacan para la ampliacién de
cobertura (rumbo a la universalizacion de la EmS en el afio 2021), sus caractets-
ticas y limitaciones para responder efectivamente a la reduccion del rezago y la
desercion deben estudiarse criticamente (ODEJ, 2017). Estas escuelas no cuentan
con la estructura completa de profesores por disciplina, en conjunto con todos
los instrumentos pedagdgicos y materiales de una educaciéon presencial.

Hacer una realidad tangible la obligatoriedad constitucional de la Ems, en el
contexto nacional de pluriculturalidad, requiere no solamente de nuevos espacios
publicos (urbanos y rural-comunitatios) para la expansién de cobertura. Debe
facilitarse la creacién de modelos de bachillerato innovadores, i.e. activos, pre-
senciales, integrales (interconectando ciencias y humanidades), bivalentes (bachi-
llerato técnico), acordes al potencial de las regiones; ademas de ser pertinentes,
cultural y congruentemente con las expectativas de profesionalizacién de los
jovenes y sus familias. Igualmente se requiere de la formacion/disponibilidad
de profesores interculturales, bilingiies, segin la zona etno-geografica de las es-
cuelas. Estas acciones estarfan orientadas a lograr una matricula pre-universitaria
creciente (utbana/periurbana, rural), basada en una oferta sustantiva y de prime-
ra calidad que conduzca efectivamente al aumento de las tasas de conclusion de
los estudios.

Entre los objetivos y metas del programa especial (E1B) del gobierno federal
se encuentran: “Contribuir al fortalecimiento de educacién media supetior y la
formacién para el trabajo mediante la incorporacion del enfoque intercultural y

la pertinencia educativa”. El indicador de desempefio, identificado para este caso



consiste solamente en: “Numero de entidades federativas que ofrecen servicios
del subsistema de Bachillerato Intercultural como parte de su oferta de educacion
media superior” (CGEIB, 2014). La meta esperada al final del presente sexenio por
la cGEIB es de cinco entidades adoptando su modelo de bachillerato intercultural
(IBIDEM).

Para lograr esta meta y acciones mayores, subsecuentes, el propio progra-
ma tendra que ciudadanizarse, a través de la instauracioén formal de procesos de
consulta comunitaria (previa, libre, informada) sobre educacion, e.g. en base a
las experiencias del INEE (2015), dando opcion a la participacion de los pueblos
y comunidades indigenas en el disefio y ejecucion de planes educativos propios,
como ejercicio de jurisdiccién indigena y de afirmacion del derecho constitu-
cional a una educacion publica, laica, gratuita, ademas de relevante y propia en
abordaje, forma y contenido.'

A través de un mayor nimero de experiencias obtenidas en ambitos locales, la
consulta comunitaria debe establecerse como practica habitual para mejorar, asf,

los procesos de planificacion educativa estatal y nacional.

Es necesatio, ademas, estudiar las razones intrinsecas, sociales, culturales y es-
tructurales —en el contexto actual del sistema educativo nacional, y de la mult-
plicidad existente de modelos, subsistemas y esquemas administrativos de EMs—
por las cuales los jovenes indigenas no concluyen la educacién media superior,
ademas de acceder de forma tan limitada a la educacién superior.

La investigacion educativa, la sistematizacion de informacion y datos sobre las
condiciones sociales, econémicas y educativas de los pueblos y comunidades in-
digenas, asi como la evaluacion y aplicacion de los aprendizajes de ahi derivados,
son elementos clave para a) la formulacion y aplicacion de directrices educativas
consistentes y transparentes para todos los niveles educativos, en los ambitos
estatal y nacional (e.g. INEE, 2017b), y b) la incidencia directa —sustantiva, de los
propios indigenas— en la definicion de las politicas puablicas del pais, a la vez que
en el disefio, con sello distintivo propio de los modelos educativos consecuentes.

Finalmente, bajo los principios fundamentales de equidad social, autodeter-
minacion y respeto de los derechos colectivos de los pueblos indigenas, la con-
solidacion de la educacién intercultural bilingtie —desde la base— es una con-
dicién necesaria, irrenunciable, por parte de los jovenes indigenas para el acceso

igualitario a los nuevos conocimientos cientificos y tecnoldgicos del siglo xx.

Atendiendo el marco constitucional ampliado del pafs, como establecido por el “Convenio 169” y
otros compromisos internacionales (OIT, 1989) (ONU, 2007).

ALCALA, J. (2008). Relacidn de Michoacin (Relacion de las ceremonias y rictos y poblacion y
gobernacion de los indios de la provincia de Mechuacan...), con estudio introductorio de
Jean-Marie G. L. Clézio. Zamora: El Colegio de Michoacan.

Branco, R. (2010). “Legislacion en materia de derechos lingtiisticos y educacién indi-
gena en México”. TINKUY, No. 12, mayo.

BracHo, T. y Miranda, E (2012). “La educaciéon media superior: situacion actual y
reforma educativa”. En: Miguel Angel Martinez (cootd.), La educaciin media superior
en México. Balance y perspectivas. México: SEP-FCE, pp. 130-199.

CGEiB-SEP (2014). Programa Especial de Educacion Intercultural 2014-2018. México, DF:
Coordinacion General de Educacion Intercultural y Bilingiie, Secretarfa de Edu-
cacién Publica. Publicado en el Diatio Oficial de la Federacién (28 de abril 2014).

Chavez, M. (2012). “Los dilemas de la interculturalidad en contextos de migracién
indigena urbana”. Diversidad. Revista de Estudios Interculturales, Veracruz, Direccion
de la Universidad Veracruzana Intercultural, No. 1, Vol. 1.

CoNEVAL (2015). Informe de Resultados de Pobreza en México 2014. México: Consejo Na-
cional de Evaluacion de la Politica de Desarrollo Social.

Dimas, B. (2006). “sInterculturalidad de Papel? Apuntes sobre la idea de Universidad
Indigena”. En: Educacion Superior: Cifras y Hechos, afio 5, marzo-junio de 2000,
México: CEIICH-UNAM, pp. 36-41.

__ . (2008). “K’'umanchikua jauatantani. Perspectivas y Tareas para la Reconstitu-
cién de los Pueblos Indigenas de México y Michoacan”. En: Desde los Colores del
Maiz. Una Agenda para el Campo Mexicano. Zamora: El Colegio De Michoacan, Vol.
2, pp. 799-836.

_ . (2012). Historia, Lengua y Cultura P’urbépecha. Proyecto de curso tematico disenado por
competencias en el proceso de consolidacion del modelo de bachillerato intercultural bilingiie de
la Escnela Preparatoria Indigena Intercultural de Santa Fe de la aguna. Material elaborado
dentro del Programa de Formacion Docente de Educacion Media Superior (PROFORDEMS).
Sep-ANUIES-Universidad Michoacana. Sexta Generacion.

. (2015). “K’érenchekueri jimpaneranskua. Educacion Superior Indigena en
Michoacan: Diagnéstico y Renovacion”. Ponencia ciudadana para la consulta del
Plan de Desarrollo Integral del Estado de Michoacan 2015-2021. Morelia. Resu-
men en el suplemento universitario Canpus-Milenio, No. 638 (24 de diciembre), pp.
6-7. Version digital: https://issuu.com/campusmilenio/docs/campus638

__ . (2016a). “Iretecheri k’érenchekua ka tsinajpekua. Universidad Intercultural
y la Salud de los Pueblos Indigenas”. Suplemento universitario Campus-Milenio,
No. 639 (7 de enero), pp. 8-9. Versién digital: https://issuu.com/campusmilenio/
docs/campus_639



__ . (2016b). “K’uaninsinti jucha jorhénkuarhini. El derecho propio, testamenta-
rio y comunal, de los jévenes indigenas de Michuakani, a la educacion superior”.
Alocucién en el acto conmemorativo del Dia Internacional de los Pueblos Indige-
nas. Morelia. Resumen en: Contral inea, cDMX. 29 de agosto, pp. 52-56.

INEE (2013). Breve Panorama Educativo de la Poblacion Indigena. México: Instituto Nacio-
nal para la Evaluacion de la Educacion.

_ . (2015). Resultados de la consulta previa, libre ¢ informada a pueblos y comunidades in-
digenas sobre evaluacion educativa. Informe orientado a la politica educativa. Educacidn para
Jortalecer la cultura y la comunidad. México: Instituto Nacional para la Evaluaciéon de
la Educacion.

__ . (2016). La Educacion Obligatoria en México. Informe 2016. México: Instituto Na-
cional para la Evaluacién de la Educacion.

_ . (2017a). La Eduncacion Obligatoria en México. Informe 2017. México: Instituto Na-
cional para la Evaluacién de la Educacion.

__ . (2017b). Directrices para mejorar la atencion eduncativa de nifias, nifios y adolescentes
indigenas. México: Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion.

Juarez, D. (2016). “Introduccién. Educacion rural: retos y perspectivas”. En: Juarez
Bolafios, D. (coord.), Educacion Rural: Experiencias y Propuestas. México: Colofén,
Universidad Auténoma de Sinaloa, Red Tematica de Investigacién Rural, pp. 4-12.

OcDE (20106). Midiendo el Bienestar de los Estados Mexicanos. Paris: Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico.

Obrj (2017). “Los Telebachilleratos: una educacion pobre para jovenes pobres.
Observatorio del Derecho a la Educacion y la Justicia”. En: Educacidn Futura,
2 de junio, recuperado de: http://www.educacionfutura.org/los-telebachillera-
tos-una-educacion-pobre-para-jovenes-pobres/#

Orr (1989). Convenio 169 sobre pueblos indigenas y tribales en paises independientes. Organiza-
cion Internacional del Trabajo.

ONu (2007). Declaracion de las Naciones Unidas sobre los derechos de los pueblos indigenas.
Organizacion de las Naciones Unidas.

PNup (2010). Informe sobre Desarrollo Humano de los Pueblos Indigenas de México-El Reto de
la Designaldad de Oportunidades. México: Programa de las Naciones Unidas para el
Desarrollo.

Rico, T. (1994). Aproximacién a Vasco de Quiroga, en Obra Inédita de Tomids Rico Cano.
Morelia: Edicién del Ayuntamiento de Morelia (1993-1995).

ScHMELKES, S. (2013). “Educacion y pueblos indigenas: Problemas de medicién. Rea-
lidad, Datos y Espacio”. Revista Internacional de Estadistica y Geografia. Vol. 4, No. 1,

enero-abril.

TurAN, R. y Hernandez, D. (2016). “Desafios de la educacién media superior en
México”. Este Pais. México, recuperado de: http://www.estepais.com/atticulo.
phprid=460&t=desafios-de-la-educacion-media-sup

UnmsnH (2000). Reglamento General de la Division del Bachillerato Nicolaita, Relativo al Plan de
Estudios Comentado. Morelia: Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo.

UNICEF-INEE (2016). Panorama Educativo de la Poblacion Indigena 2075, México: Fondo
de las Naciones Unidas para la Infancia/Instituto Nacional para la Evaluacién de
la Educacion.

ViLLa, L. (2012). “Tres problemas prioritarios que urge resolver en la educacién me-
dia superior. Entrevista a la autora”. Perfiles Educativos, vol. xxxxiv, pp. 170-175.

WARREN, J. (1977). Vasco de Quiroga y sus Hospitales-Pueblo de Santa Fe. Morelia: Univer-
sidad Michoacana.

_ . (1997). Testamento del Obispo Vasco de Quirgga. Edicioén facsimilar, con otros
documentos. Morelia: FIMAX publicistas.

_ . (1999). Ordenazas de Santa Fe de Vasco de Quirgga. Edicion facsimilar. Introduc-
cién, paleografia y notas del autor. Morelia: FIMAX publicistas.

Werss, E. (2012). “La educacién media superior en México ante el reto de su univer-
salizacion”. Archivos de Ciencias de la Educacion, Afio 6, Num. 6, 4* Epoca.

WBG (2015). Indigenons Latin America in the Twenty-First Century. The First Decade. Was-
hington, pc: World Bank Group.



ANEXO: MALLA CURRICULAR DEL BACHILLERATO INTERCULTURAL

PRIMER SEMESTRE

Matematicas |

Gramatica Espariola |

Historia de México |

Historia Universal |

Literatura Universal |

Logica |

Taller de Lectura y Redaccién |
Metodologia de la Investigacion
Cientifica

Educacion Fisica |

Inglés |

Elementos de Informatica Aplicada |
P’urhépecha: Histona, Lengua

y Cultura |

SEGUNDO SEMESTRE

Matematicas Il

Biclogia General

Gramatica Espaiiola |l

Historia de México ||

Historia Universal |l

Literatura Universal I

Logica ll

Taller de Lectura y Redaccion Il
Educacion Fisica |l

Ingles I

Elementos de Informatica Aplicada Il
P'urhépecha: Histona, Lengua

y Cultura Il

TERCER SEMESTRE

Matematicas IlI
Fisica |

Quimica |

Filosofia |

Literatura Mexicana |
Ecologia

Etica

Psicologia

Inglés Il

Elementos de Informatica Aplicada I
P’urhépecha: Historia, Lengua

y Cultura Il

CUARTO SEMESTRE

Orientacion Vocacional Autodecisiva
Matematicas [V

Fisica ll

Quimica ll

MNociones Generales de Derecho
Literatura Mexicana Il

Economia Politica

Filosofia Il

Inglés IV

Elementos de Informatica Aplicada IV
P'urhépecha: Historia, Lengua

y Cultura IV

QUINTO SEMESTRE
Bachillerato de Ciencias
Historico-Sociales

Sociologia |

Principios Generales de Derecho |
Lengua y Literatura Latinas |
Geografia Fisica y Humana
Introduccion a la Historia
Ornientacion Yocacional (Historico-
Social)

Introduccion a la Estadistica
Inglés V (Inglés Tecnico por
Especialidad 1)

Elementos de Informatica Aplicada V
(Computacion 1)

P'urhépecha: Historia, Lengua
y Cultura V

SEXTO SEMESTRE
Bachillerato de Ciencias
Histérico-Sociales

Sociologia |l

Principios Generales de Derecho |l
Lengua y Literatura Latinas Il
Seminario de Filosofia

MNociones Generales de Economia
Taller de Arte

Inglés VI (Inglés Técnico por
Especialidad I1)

Elementos de Informatica Aplicada VI
{Computacion 11)

P'urhépecha: Historia, Lengua
y Cultura VI

SEPTIMO SEMESTRE
Bachillerato de Ingenieria

y Arguitectura
Calculo Diferencial
Fisica lll
Quimica Il

Dibujo Tecnico |

Orientacion Vocacional (Ingenieria-
Arguitectura)

Intreduccion a la Estadistica

Inglés V (Inglés Tecnico por
Especialidad I)

Elementos de Informatica Aplicada V
(Computacion 1)

P'urhépecha: Histona, Lengua
y Cultura V

OCTAVO SEMESTRE
Bachillerato de Ingenieria
y Arguitectura

Calculo Integral

Fisica IV

Quimica IV

Dibujo Técnico 11

Sociologia

Inglés VI (Inglés Técnico por
Especialidad I1)

Elementos de Informatica Aplicada VI
(Computacion 11)

Frurhépecha: Historia, Lengua
y Cultura VI
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