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PROLOGO

Jorge Sir Caceres. Universidad Arturo Prat del Estado de Chile

La irrupcion de Europa en América resulté ser un acontecimiento
singular en la historia de la humanidad y, en particular, en el devenir
americano. La llegada del europeo a nuestro continente implicara una
verdadera transformacion de las estructuras existentes hasta 1492, fecha,
sin lugar a dudas, conflictiva, por las diversas interpretaciones histdricas
que se desprenden de tan significativo momento.

Es imprescindible definir los parametros culturales de las sociedades
que entran en contacto, cuales son las americanas y la europea. Las ca-
racteristicas particulares de las sociedades y culturas que se ponen en
contacto evidencian a hombres representativos de filosofias de vida di-
ferentes, de fuerza desigual, situacién que determinara, en definitiva, la
dominacién de una sobre la otra, en éste caso la de Europa sobre Amé-
rica.

A las culturas originarias de América las podemos definir como so-
ciedades de tipo precapitalistas, en donde prevalecen las relaciones co-
munitarias por sobre las individuales, es decir, se privilegia al colectivo
antes que al individuo sin que éste deje de ser importante como tal.
En América, los patrones culturales indigenas son la resultante de su
desarrollo y evolucion el cual se lleva a cabo en forma auténoma y au-
toctona, debido a que a través de casi 40.000 afnos de su historia, no se
han verificado aportes tan significativos, a la vez de definitivos, como
los instalados por los conquistadores europeos. América pre europea
estuvo compuesta por una multiplicidad de culturas, sociedades y gran-
des y magnificas civilizaciones las cuales cubrian el continente desde las
gélidas tierras de Alaska hasta la Patagonia, en el Pacifico Sur. Entidades
estructuradas con singulares tipos de organizacion en el aspecto social,
politico, econémico y cultural basado en su su nucleo familiar, en los
lazos de parentesco y en su relacion de la explotacion de los diversos
pisos ecologicos.

La desestructuracion de la sociedad americana pre hispana se pro-
duce, basicamente, por la introduccioén por parte de los europeos de
modos muy diferentes, ademds de extrafios, a los conocidos y adop-
tados por los pueblos americanos, como lo fue el idioma castellano, la
religion cristiana, la propiedad privada de la tierra y la incorporacion de



la moneda lo que incide en la preponderancia y en el protagonismo de
las caracteristicas europeas por sobre las americanas.

La divisién cultural de América latina contemporanea es un claro
indicio de lo anteriormente postulado: -América india: altas tierras del
Peru, Bolivia, México, Guatemala, en donde transcurrido mucho tiempo
de la irrupcidn europea se presentan rasgos culturales netamente indi-
genas; - América mestiza: Paraguay, interior del Brasil, Argentina occi-
dental, Chile central, ciertas regiones de América Central, de Venezuela
y Colombia en que los indigenas contemporaneos no conservan mas que
raros elementos autdctonos; -América europea: la mayor parte de Ar-
gentina, Uruguay, Chile meridional, en donde la colonizacién del hom-
bre blanco se baso en la extincion de la poblaciéon indigena.

El cruzamiento del elemento europeo con las poblaciones america-
nas indigenas implicard, como resultante de ésta union, un proceso de
mestizaje en lo étnico como también en lo cultural, ademas de la deses-
tructuracion de sociedades originarias del continente y también, la des-
aparicion de muchas de ellas.

El criterio de lo superior y de lo util y de lo inferior y de lo indtil, por
otra parte, esta profundamente estructurado en América Latina desde
la experiencia cotidiana: aunque democraticamente aceptamos la exis-
tencia de indios, campesinos y negros, algo hacen que no hacemos no-
sotros. Uno de los factores que inciden en nuestra aparente inferioridad
latinoamericana es la historia que se asemeja a una linea recorrida por
la humanidad en la cual encontramos un abajo y un arriba, siendo ese
arriba un algo mas alld de donde nosotros nos situamos. “Las historias de
las ideas o de las ciencias —que solo se designan aqui en su perfil medio—
dan crédito al siglo XVII y sobre todo al XVIII de una nueva curiosidad:
la que les hizo, si no descubrir, cuando menos ampliar y precisar hasta un
grado inconcebible antes las ciencias de la vida. Tradicionalmente se da a
este fendomeno un cierto niimero de causas y se le adscriben muchas mani-
festaciones esenciales™.

Ser americano nativo es una cuestion de identificacion y solidaridad
social, que supone la participacion en un estilo de vida y una visiéon de-
terminada del pasado y del futuro. Mas que en los adornos superficiales
de la “condicién india” popularizada por rituales y vestimentas, se basa
en el compromiso personal y colectivo con una identidad que tiene sus
origenes hace varios miles de afos. El europeo concibe el pasado como

1 Michel Foucault. (1968).Las palabras y las cosas. Una arqueologia de las ciencias humanas. p123.



una carretera larga y recta que retrocede del aqui y ahora hasta un punto
lejano e invisible del horizonte. Esta perspectiva lo convierte en un sitio
extrafio y remoto y distancia a las personas de sus ancestros, incluidos
sus propios antepasados. Sefialo que los pueblos originarios consideran
que el paso del tiempo no es lineal sino circular y que se caracteriza por
el nacimiento, el desarrollo, la madurez, la muerte y la regeneracion de
todo lo que la Tierra comparte: las plantas, los animales y los seres hu-
manos. Este patron cultural se evidencia en la salida y en la puesta del
sol y en los ciclos lunar y solar. El pasado es el sitio donde residen todas
las cosas que han cumplido el ciclo. Ahora esas cosas estan ‘alld afue-
ra” y no son distantes, sino que inmanentes®. Las formas que tienen los
pueblos originarios de América pre hispana de pensar al mundo tiene
directa correspondencia con los modos colectivos, comunitarios de sus
sociedades en donde prima, precisamente, lo colectivo por sobre lo indi-
vidual manifestandose en las relaciones de reciprocidad y de redistribu-
cién, modos ancestrales que al momento de la irrupcion europea seran
remplazados por los modos capitalistas de acumulacion, por los avances
de la tecnologia y por la imposicion de la propiedad privada, elementos
que incidiran en la desestructuracion de estas sociedades e iniciandose,
en forma paralela, unos procesos de transculturacion y de aculturacion
que, a la vez, derivara en el sincretismo cultural como consecuencia del
proceso de mestizaje tanto étnico como cultural. La vigencia y perma-
nencia de idiomas, mitos fundacionales, ritos, tradiciones, cosmovisio-
nes y filosofias de vida sintetizan su existencia, su sentido de pertenen-
cia, su sentido de identidad cultural y su diferencia con la cultura global.
El tema de identidad de los nativos se ha convertido en una importante
cuestion social que contiene una compleja trama de antepasados, de mo-
dos culturales, de espiritualidad. Esta situacion se tensiona atin mas en la
actualidad por el mestizaje de grupos tribales y por la incorporacion de
sangre europea, africana y asiatica que llega al nuevo continente.

El territorio que hoy dia nosotros llamamos “América” se distancia
mucho de ser un “Nuevo Mundo” porque que fue poblado hace miles
de afos por bandas de cazadores recolectores nomades similares a los
que entonces habitaban el resto del mundo. Desde entonces, los pueblos
amerindios han desarrollado sus particulares y especificos modos cul-
turales. Segun los seres sagrados América del Norte no fue un territorio
deshabitado puesto que cobr6 vida al momento que los primeros seres

2 Sir, Jorge (2006).Culturas de América Prehispana. Una mirada desde América. UNAP Ediciones.



humanos subieron a la superficie, procedentes de otros mundos conte-
nidos en el utero de la Tierra o descendieron de mundos paralelos que
existian mads alld del cielo. Habitaron las costas, las inmensas praderas,
en los bosques del noreste o en los desiertos del sureste y cada grupo
reconocia su patria espiritual, lugar donde el pueblo veia las pruebas de
sus origenes’.

La historia de las sociedades humanas esta asociada a los procesos
de migraciones y a los contactos culturales, principio de multiples in-
fluencias reciprocas. Estos encuentros se han desarrollado de diversas
maneras, ya sea de rechazo y confrontaciones o mediante intercambios
pacificos y aprendizajes mutuos. Las diversas culturas se han construido
y se han re estructurado en contextos dindmicos por las colectividades
y los individuos en tanto individuos participantes de interacciones de
su propia historia, sometidos a influencias y a presiones multiples, que
han permeado la construcciéon de sus identidades. Por lo anterior, no es
extrafio el constatar el sincretismo cultural de nuestra América en las
tradiciones y en los ritos de celebracién o de conmemoracién que tienen
como significacion el re inaugurar y el re establecer el inicio de los tiem-
pos mediante un mito fundador, elemento cohesionador de la memoria
colectiva y de la existencia y permanencia de pueblos originarios y de
sus culturas y modos de vida. La vigencia de sus idiomas, de sus mitos,
de sus tradiciones, de cosmovisiones y filosofias de vida especifica y sig-
nificativa son, en sintesis, los elementos sustantivos que posibilitan su
existencia, su identidad y su diferencia con la cultura global.

Desde comienzos del siglo XX, emerge en América del Sur, un pen-
samiento politico, en el cual, dicho pensamiento americano, es conce-
bido como intermediario importante del cambio social. Las influencias
del marxismo, de origen europeo, fueron retomadas y adaptadas a las
realidades de esta parte de América. En el Pert, José Carlos Mariate-
gui escribia, antes de 1930, su obra “Temas de la educacion”, texto en el
cual, él presenta la educacién, como el eje del pensamiento econémico
y politico (Ibafez, 1993; Mariategui, 1970). En los afios 70, en el Brasil,
Paulo Freire publica en 1969, “La educacién como prdctica de la libertad”
y en 1970 “Pedagogia del Oprimido” obras en las cuales, él desarrolla su
reflexion sobre la educacion popular. Su innovacion educativa es conce-
bida en tanto que instrumento de liberacién del individuo y como una
reflexion sobre los cambios fundamentales en la sociedad (Freire, 1969,

3 Hibben, Frank.C (2010). El origen de América.40.000 afios de su historia”.Edit. Hobbs. Argentina.



1970). El filésofo argentino Rodolfo Kusch incorpora, desde sus analisis
y sus escritos, una mirada a partir del pensamiento y del conocimiento
popular que lo caracterizara como el “estar siendo” en contraposicion del
“ser” de Heidegger, en Europa.

Rodolfo Kusch sostiene que en términos filoséficos en América exis-
ten dos maneras de encararla: “por una parte, una forma oficial de tratar-
lay por la otra una forma, por decir asi, privada de hacerlo. Por un lado
estd la que aprendemos en la universidad y que consiste en una proble-
matica europea traducida a nivel filoséfico y, por el otro, un pensamien-
to implicito vivido cotidianamente en la calle o en el campo™. El juicio
de Kusch es enfatico al plantear que este doble tratamiento implica un
tipo de filosofia imitativa de la filosofia oficial y que no va mas alla de la
problematica europea traducida a nivel filosofico, asociado a lo afirmaba
Hegel con respecto a América: “...Lo que hasta ahora acontece aqui no
es mas que el eco del viejo mundo y el reflejo de ajena vida™. El centro
de divulgacion es la universidad a través de los sectores medios con una
mirada acritica de ella reproduciendo un corpus trasladado a un plano
de universalidad totalmente ajeno a nuestras problematicas. Lo fordneo
ha perdido, al desligarse de su origen, el verdadero sentido y razén de
ser produciendo la ruptura con la cotidianidad ya que, al ser un saber
abstracto y por la abstraccion de la cosa, refuerzan dicha ruptura. “Si
pregunto por lo humano en América inquiero por la posibilidad de una
antropologia. Se trata de ver como se desenvuelve el hombre en un lugar
geografico limitado como es América. En cierto modo pregunto por el
episodio local de ser hombre™.

“Y he aqui nuestra paradoja existencial. Nuestra autenticidad no ra-
dica en lo que Occidente considera auténtico, sino en desenvolver la es-
tructura inversa a dicha autenticidad, en la forma “estar-siendo” como
unica posibilidad. Se trata de otra forma de esencializacion, a partir de
un horizonte propio™.

El estar representa esta “rara sabiduria™ del vivir en estas tierras de
América y que tiene correspondencia con una forma cultural estatica,
vegetal y femenina como la indigena, en tanto que el ser es dindmico
regido por una ldgica causalistica y desde un conocimiento de objetos.

4 Cfr. R. Kusch.(1977:15) El pensamiento indigena y popular en América. 3° Ed. Bs. As., Ed.
Hachette,

5 G.W.E. Hegel.(1997:177) Lecciones sobre la filosofia de la historia universal. T. I Trad. José Gaos.
Barcelona, Altaya,

6 R. Kusch.(1991) La seduccion de la barbarie. Rosario, Fundacién Ross,

7 R. Kusch. (1976)Geocultura del Hombre Americano.

8 Ib.



Sin embargo, ser y estar no pueden excluirse sino que, mas bien, se entre-
lazan como la copa de un arbol con sus raices. Entonces, el ser instalado
en el estar hace a la autenticidad:

La multiplicidad de situaciones que derivan de los territorios de in-
tercambio nos senala las confrontaciones y las tensiones que emergen en
las negociaciones entre las comunidades indigenas y las propuestas del
Estado y que radican, basicamente, entre la concepcion ético-politica de
los pueblos con la instalacion homogeneizadora de los estados naciona-
les y del proceso globalizador del mercado.

La pretension del sentido politico de la interculturalidad en los proce-
sos educativos se expresa en experiencias de autonomia educativa desde
la resistencia indigena que proponen diversos tipos de modelos pedagé-
gicos interculturales centrados en el ambito comunal, distantes, obvia-
mente, de las lejanas politicas publicas en interculturalidad evidenciadas
en los articulos de los investigadores de esta publicacién y que constituye
un factor determinante en la preocupacién que significa la homogenei-
zacion de las politicas publicas del Estado nacion es desmedro de las
particularidades culturales que nos aportan los saberes ancestrales in-
digenas.

Parafraseando a Sartorello (2009) las posturas criticas pedagogicas
posibilitan los procesos educativos orientados fortalecer lo “propio”. El
énfasis en lo social y culturalmente propio representa el punto de par-
tida para dialogar criticamente, enfatizado en los articulos de este libro,
con las respuestas educativas dirigidas desde ‘arriba y hacia abajo”, es
decir, una propuesta educativa que se asuma intercultural debe articu-
lar e incluir conocimientos y saberes locales e indigenas y universales.
Grimson (2011) establece a la interculturalidad como concepto heuris-
tico util porque no presupone ni una teleologia ni un modelo de vincu-
lacion entre grupos, ni presupone a-histéricamente a los grupos puesto
que reconoce que éstos se constituyen como tales en procesos reales de
interaccion con los otros.

La continuidad cultural de los saberes indigenas en relacién a la re-
estructuracion en la educacion universitaria constituye otro nucleo pro-
blematizador en el debate sobre la inclusién de “lo propio” dentro de la
interculturizacién de los contenidos curriculares, percibid por los indige-
nas o como una homogeneizaciéon educativa que impide la inclusion de
idiomas originarios, saberes comunitarios, en los disefios pedagdgicos.

La interculturalidad aparece, entonces, como una perspectiva anali-



tica y multidimensional y con expectativas ética-filosofica, epistémica,
pedagogica, metodoldgica, social y politica con el fin de descentrar las
miradas en el marco de la descolonialidad y sentido critico latinoame-
ricano; la identidad de lo americano subyace en el sustento cultural de
las culturas americanas pre colombinas con categorias propias y muy
diferentes a la cultura europea en donde el componente indigena resulta
ser el mas profundo y primigenio, por lo tanto la resignificacién de su
identidad cultural tiene directa relacién con la busqueda de lo indigena.

Este libro es el resultado del Proyecto de Investigacion “Educacion in-
tercultural desde la voz de los actores educativos. El caso de México, Chile,
Colombia, Perti y Venezuela”, financiado por Convocatoria SEB-SEP-CO-
NACYT 2012, Convocatoria 7.1-2016 7 2017 del CUCSH de la Universi-
dad de Guadalajara, México y publicado por la Universidad Arturo Prat
del Estado de Chile.



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

COMENTARIOS DE EXPERTOS INTERNACIONALES

Dr. José Antonio Méndez Sanz
Especialista en Filosoffa, Universidad de Oviedo-Espafia.

Se trata de una obra importante, en un territorio muy importante, en un
momento decisivo:

1. Una obra importante: un estudio pormenorizado de las politicas de
formacién del profesorado indigena en una amplia muestra de pafses del
centro y sur de América (México, Chile, Colombia, Pert, Venezuela), lle-
vado a cabo por reconocidos especialistas en el tema, que se sirve de una
metodologia rigurosa y apoyada no sélo en (un completo uso de) biblio-
graffa pertinente sino en trabajo de campo, y que, ademas de descripcion y
evaluacion, incluye propuestas de mejora presente y futura.

2. En un territorio muy importante: (i) desde un punto de vista nacio-
nal, puesto que se trata de incorporar (desde si mismo, fomentandolo de
modo no enajenante) al acervo del propio pais un capital humano y sim-
bélico histéricamente desdefiado y educativamente maltratado; una pieza
que hoy sabemos imprescindible y justa de la propia constitucion nacional;
(i) desde el punto de vista transnacional, ya que se trata de una fuente de
creatividad que las américas pueden ofrecer al resto de la humanidad como
recurso antropologico.

3. En un momento decisivo: dado que, en este preciso instante, los hu-
manos (como especie) estamos en una serie de encrucijadas (ecoldgicas,
tecnoldgicas, bioantropologicas). Manejarnos en ellas (en la medida en que
sea posible) dependera, en especial, de los recursos simbodlicos de que dis-
pongamos, de las opciones que las culturas, como experiencias vivas de lo
humano en lo que hay, nos puedan suministrar. Por ello, todo refuerzo de
la expresion profunda de estas formas de vida (y la formacion del profeso-
rado indigena es un elemento clave de su mantenimiento y de su plenifica-
cién) ha de ser bienvenido.

Por todo ello, no cabe sino aplaudir la publicacién de una obra como la
presente, que pone el acento en algo clave para el momento actual y que,
por ello, no esta dirigida tan solo a los miembros de la comunidad pedagé-
gica sino, como beneficio afiadido y como reto, y lejos de toda solemnidad,
con la potencia de las voces sencillas, a la plaza de la ciudad humana pre-
sente y, sobre todo, futura.
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Dra. Patricia Martinez-Alvarez
Educacién Bilingtie / Bicultural, Teachers College,
Columbia University-New York, Estados Unidos

El ambicioso proyecto reflejado en este libro, captura las raices de la
desestructuracion en América Latina de las culturas originarias y provee la
base para entender las consecuencias que hoy en dia vemos en la sociedad,
y en la experiencia de aprendizaje de los estudiantes indigenas. Documen-
tando la excepcional diversidad lingtistica y cultural en América Latina, el
libro refleja la tension entre la defensa y fomento de las lenguas y culturas
indigenas, y aquellas que fueron, y contindan siendo impuestas a la pobla-
cion por el contexto sociocultural y politico a través de la educacion.

Esta tension se discute, a lo largo de sus seis capitulos principales, con
una profunda perspectiva historica. Tal perspectiva permite al lector en-
tender el origen de las practicas asimiladoras resultantes de procesos de
colonizacion, donde las jerarquias sociales y la falta de practicas equitativas,
que ponderen a las comunidades indigenas, acaban limitando todo aspecto
de su vida diaria.

Sin embargo, el libro no solo reporta los esfuerzos asimiladores y ex-
tractivos que han caracterizado la educaciéon en América Latina, si no que
principalmente documenta los avances conseguidos. De tal forma, contie-
ne un mensaje de esperanza basado en el respeto y la educacion bilingtie
y bicultural auténtica y participativa, en la que no se priorice la lengua o la
cultura mayoritaria. El libro resalta, a través de las experiencias y el cono-
cimiento de los investigadores en México, Colombia, Chile, Venezuela, y
Peru la necesidad de la formacion de profesores indigenas para promover
practicas pedagogicas donde haya esfuerzos serios para promover las mul-
tiples dimensiones de la identidad indigena.

Entre sus paginas, los autores de este volumen nos ofrecen la oportuni-
dad de conocer la complejidad de las politicas para la educacién y forma-
cién de profesores dedicados a las comunidades indigenas del continente
latinoamericano. Con sus estudios, los investigadores nos abren posibili-
dades para esfuerzos educativos centrados en el multilingtiismo y la plu-
riculturalidad. El contenido de este libro, no solo se dirige a responsables
politicos, investigadores y formadores de docentes situados en estos paises
en particular, si no que ofrece posibilidades aplicables a otros contextos de
similares caracteristicas.
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Dra. Claudia Del Pilar Velez De TLa Calle
Especialista en Filosoffa y Educacion
Universidad San Buenaventura en Cali, Colombia

Este libro es producto de un ejercicio colectivo realizado a varias manos
a lo largo y ancho de América Latina y el Caribe; si bien no abarca la tota-
lidad de los paises, da cuenta del estado de avance, desarrollo, retrocesos o
estancamiento de temas claves relacionados con la educacion indigena, ya
sea esta vista desde el estado nacional y su politicas publicas civilizatorias,
o desde las comunidades indigenas en su calidad de actores, autores de la
educacion que consideran pertinente, necesaria y contextualizada su con-
diciéon de comunidades indigenas, diferentes en su historia con las comuni-
dades negras, afrodescendientes y mestizas.

El valor de este ejercicio texto reside en la compilacién y analisis del
estado actual de la educacion indigena en los paises, como un Estado de las
Practicas de formacién de docentes, de politicas publicas, planes y progra-
mas, relacionadas con el tema.

Este texto se puede convertir en manos de docentes de comunidades
indigenas en una herramienta de informacion significativa de las realidades
de paifses y comunidades hermanas, que les proporcione “pistas a seguir”
en el proceso de reflexion, formulacion e implementacion de politicas pro-
pias, planes de estudio y de formacién de docentes indigenas desde una
perspectiva intercultural que reconozca y nombre la condicién y singulari-
dad de su historia en el marco de las historias nacionales de sus respectivos
pafses.

Investigadores académicos, actores sociales y funcionarios y consulto-
res expertos en formulacion y evaluacion de politicas publicas, encontraran
aqui, un contexto politico social y educativo de gran interés que les acercara
a las realidades de las comunidades sobre las cuales desarrollar sus acciones
de intervencién social, constituyéndose en un texto de consulta obligada
para estos ultimos.

Dina C. Castro, Ph.D.
Especialista en Educacion
University of North Texas, Denton-Texas, Estados Unidos

Con la llegada de los europeos al territorio de lo que hoy conocemos
como el continente americano, se inician las luchas de los pueblos origi-
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narios por vivir de acuerdo a su cosmovision, a través de su lengua y su
cultura. Una de las contribuciones importantes de este libro es el andlisis de
las politicas para la educacion indigena desde una perspectiva histérico-po-
litica y comparativa. El incluir las experiencias de cinco paises Latinoame-
ricanos diversos en cuanto al numero de pueblos orginarios y sus lenguas
permite hacer comparaciones entre paises, identificando las similitudes y
diferencias.

Las reflexiones planteadas por los autores ayudan a entender la com-
plejidad de las relaciones sociales, politicas, culturales, y lingtisticas en las
sociedades latinoamericanas. Por un lado, existe una historia de coloniza-
cion y relaciones de poder desigual que persisten, y por otro, una historia
de resistencia y resilencia de los pueblos originarios para mantener sus len-
guas, y sus culturas.

Las politicas para la educacion intercultural bilingtie en América Latina,
como lo indican los autores, todavia responden a enfoques colonialistas,
y asimilacionistas, al menos en la mayoria de los paises que se analizan en
este libro. Sin embargo, se han dado avances que hacen pensar en un fu-
turo mas equitativo, donde las voces de maestros/as, padres de familia, y
estudiantes de los pueblos indigenas esten presentes en la formulacion de
politicas educativas y sociales que afectan a su comunidad.

Un reto comun para los cinco paises es el acceso limitado de los pue-
blos indigenas a programas de formacién docente. Asimismo, se plantea
la falta de politicas claras en cuanto a las metodologias de ensefianza del
espafol como segunda lengua, y el tratamiento pedagogico del enfoque
intercultural para que los contenidos reflejen la cosmovision de los pueblos
originarios.

En resumen, los analisis y recomendaciones planteados en este libro
son un aporte valioso para informar el desarrollo de politicas educativas
que respeten el derecho de los pueblos originarios a la educacién. Una
educacion que los libere de la discriminacion y la invisibilidad, respetando
su lengua y su cultura originaria.

Dr. Mario Alberto Alvarez Lopez
Especialista en Educacion
Universidad San Buenaventura, en Cali,Colombia

Emitir juicio valorativo sobre la publicacion que da cuenta de los hallaz-
gos encontrados con el proyecto de investigacion titulado: “La educacion
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intercultural desde la voz de los agentes educativos. Un estudio en México,
Colombia, Chile, Guatemala, Venezuela y Pertd”, es necesario precisar que
es un texto que provoca caminar en conversacion al entrar en contacto con
dicho tejido, toda vez que es una invitacion por horizontes de deliberacion
al momento de ser conscientes de participar de una perspectiva analitica
distinta como la que se expone y construye con la interculturalidad en am-
bito de valorar las “Politicas para la educacion y formacion de los profe-
sores indigenas. El caso de México, Chile, Colombia, Pert y Venezuela”.

Los aportes al campo de la reflexién de la educacion intercultural, se
materializa con las formas, pensamientos, situaciones y simbolos de lo cul-
tural que se tejen en cada uno de los capitulos del mencionado texto, con-
virtiéndose su lectura, en una significativa coyuntura para deliberar sobre
las lecturas de las realidades educativas de diversas comunidades indigenas,
ofreciendo un abanico de posibilidades de transitar los asuntos de la for-
macién en contraste con las politicas educativas de cada pais.

Pensar la interculturalidad, intentando superar los escenarios concep-
tuales que se abordan en términos del sincretismo cultural, es el enlace de
la emergencia de otras formas de deliberar los asuntos que politicamente
demandan del reconocimiento de sabetes cotidianos, en contexto de terti-
torio y de ontologfas situadas, donde lo educativo y su reflexion pedago-
gica, exploran la sabiduria de los pueblos que histéricamente estuvieron
invisibilizados; justificado por lo privilegios otorgados a lugares teéricos y
conceptuales de grupos humanos con perspectivas gnoseoldgicas y onto-
légicas provenientes del mundo de occidente.

La contribucién de la mencionada publicacion, es una apuesta por si-
tuarnos comparativamente en diversos lugares del pensar como sabiduria;
los actores y no los constructos tedricos, se hacen explicitos en una inten-
ci6n de proyectar una mirada ética y politica de la formacién de formado-
res de los pueblos indigenas, configurando sentidos de lo educativo como
acontecimiento social, politico y de manera predominante de su condicion
epistémica inter-cultural.

La publicacion se convierte en un aporte muy significativo, a la consoli-
dacién de un grupo de investigadores e indagadores que viene participan-
do en la construccién de un colectivo de pensamiento, que proyecta no
solo lo educativo, como lugar de transformacién, sino como apuestas de
configurar desde el sur en palabras de Boa Ventura de Sousa, una emergen-
cia de saber del sentido de las experiencias vivida por comunidades, que al
parecer son solo escuchados desde una cultura tnica y universal.
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APUNTES PARA REPENSAR LA EDUCACION INDIGENA:
MEXIco, COLOMBIA, CHILE, VENEZUELA Y PERU

Martha Vergara Fregoso

Esta investigacion forma parte de una investigacion interinstitucio-
nal e internacional integrada por un equipo de académicos adscritos a
instituciones de educacion superior de México, Colombia, Chile, Peru,
y Venezuela. El proyecto de investigacion se titula: “La educacién inter-
cultural desde la voz de los agentes educativos. Un estudio en México,
Colombia, Chile, Pert y Venezuela”

El eje central de discusion de la presente obra es el conocimiento de
las politicas para la educacion y formacion de los profesores indigenas en
México, Chile, Colombia, Perti y Venezuela. El propdsito es identificar
las coincidencias y diferencias que existen en torno a la educacién de los
pueblos indigenas en cada caso.

Para esta investigacion, el concepto de politica que se tiene es coinci-
dente con el planteamiento que realiza David Easton (1969), quien afirma
que “la politica es cualquier actitud relacionada con el proceso de toma
de decisiones autoritarias en la sociedad” (Schenoni, 2007). Decisiones
que aunque autoritarias no necesariamente deben perjudicar a la socie-
dad, muy por el contrario, en ellas debe prevalecer la busqueda del bien
comun y el bienestar de la sociedad a través de la asignacién de valores.
Incluso para autores como Bernard Crick (2001), la politica va mas alla
de la mera asignacion de valores, esta tiene un caracter civilizatorio por lo
cual debe ser elogiada y reconocida como parte fundamental del desarro-
llo de los hombres, siempre y cuando se ejerza en entornos libres de vio-
lencia ya que siempre es preferible la conciliacion, antes que la coercion.

Una sociedad donde se da cabida a la conciliacion, es una sociedad
que le permite a grupos divergentes expresar sus voluntades, reconocien-
do la igualdad de los individuos para expresarse con libertad. Es preci-
samente la libertad la que posibilita el correcto funcionamiento de un
sistema politico, dado que si el gobierno quiere averiguar con precision
lo que estos grupos divergentes quieren o cual es su poder relativo, los
representantes de los grupos deben poder exponer la verdad con total
libertad (Crick, 2001).

Desde este punto de vista, de un ejercicio politico que integra a di-
ferentes actores y donde diversos grupos pueden expresar sus volunta-
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des, son relevantes los aportes del estructural-funcionalismo, ya que esta
teoria concibe a la sociedad como un organismo, en el que todos sus
miembros se hallan en continua interaccion, cooperando para cubrir sus
necesidades porque tienen objetivos y valores comunes. Asi las normasy
los valores sociales son fundamentales para la existencia de la sociedad,
pues presupone que el orden social se basa en un acuerdo tacito entre
sus integrantes. Este modelo tedrico sostiene que el papel primordial de
la politica debe ser la organizacion de subsistemas que contribuyan a la
consecucion de metas colectivas libres de cualquier tipo de coaccion. De
forma muy sintética se puede decir que el modelo estructural-funciona-
lista enfatiza en que el rol de la politica debe propender por la integra-
cion de los individuos a la sociedad (Oyhandy, 2014).

En esta investigacion, se enfatizaron los elementos sobre los que gira
la politica, que para el caso del objeto de estudio son: Estado, poder y
bienestar social; esto para analizar su relacion con la toma de decisiones
tomadas y que de una u otra manera afectaron los derechos de los gru-
pos indigenas y la conservacion de la cultura.

De esta manera, desde el establecimiento de la agenda vemos como
la politica influye en las politicas determinando cudles temas deben apa-
recer y cudles no. Lahera (2006:82) ve el establecimiento de la agenda
como “un juego de poder, en donde se construyen legitimidades e ilegi-
timidades y el ordenamiento de unos valores a otros”. En este juego de
poder, elementos como la corrupcidn, el lobby politico, la desinforma-
cion y la desigualdad en la que se encuentran algunos actores, hacen de
las politicas publicas la representacién de una distribucion desigual del
poder. Esta posicion se encuentra acorde a la corriente que define la po-
litica como la lucha de poder entre los hombres.

De esta manera al analizar algunos de los conceptos que se tienen de
politicas publicas es posible identificar hacia qué corriente o corrientes
del concepto de politica se adhiere. Luis F. Aguilar menciona que:

Una politica es en un doble sentido un curso de accién: es el
curso de accion deliberadamente disefiado y el curso de ac-
cion efectivamente seguido. No solo lo que el gobierno dice
y quiere hacer. También lo que realmente hace y logra, por
si mismo o en interaccidén con actores politicos y sociales,
mas alla de sus intenciones [...] Es una estrategia de accién
colectiva, deliberadamente disefiada y calculada, en funcién
de determinados objetivos. (1992: 25-26)
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En la postura del autor antes mencionado, se observa mayor afinidad
hacia la corriente funcionalista que aboga por un bienestar construido a
partir de la interacciéon de diversos actores que expresan sus voluntades
con total libertad. Bajo esta definicion, el Estado no actia de manera au-
tonoma como ente autoritario que impone decisiones sobre la sociedad.

De otro lado, y con una visiéon mas estatista Andre Noel Roth (2002),
indica que:

Una politica publica designa la existencia de un conjunto
conformado por uno o varios objetivos colectivos conside-
rados necesarios o deseables y por medios y acciones que
son tratados, por lo menos parcialmente, por una institucion
u organizacién gubernamental con la finalidad de orientar
el comportamiento de actores individuales o colectivos para
modificar su situacion percibida como insatisfactoria o pro-
blematica (Roth, 2002: 27).

Andre Noel Roth (2002), le asigna el papel preponderante al Estado
como unico responsable de crear politicas publicas, designadas a ciertos
colectivos gubernamentales que enfrentan situaciones problematicas y
requieren acciones gubernamentales que les permitan alcanzar una so-
lucion a las mismas. La vision de politicas publicas de Roth, es desde las
instituciones del Estado como tomadoras de decisiones que inciden en
el bienestar de los ciudadanos. Motivo por el cual el papel del Estado
debe estar en constante revaloracion para que sus decisiones se adapten
al contexto y las circunstancias vivenciadas por la sociedad actual.

Asi aparece entonces, la concepcion del Estado como actor determi-
nante en la formulacion de las politicas publicas, y que define la politica
publica como “una decision del Estado, (que ya es una forma de accion),
de tomar o no acciones especificas para solucionar un problema deter-
minado” (Méndez, 2000: 116). Para realizar el estudio del papel del Esta-
do en la Politica Publica, Méndez propone cuatro niveles:

a. Situaciones en las que el Estado no reconoce un problema
Y, por lo tanto, ni siquiera existe una decision consciente de
no tomar acciones especificas. Por ejemplo, paises en donde
el Estado no reconoce problemas demograficos, de alimen-
tacion o ambientales y por lo tanto ni siquiera considera si
toma o no medidas que han sido tomadas en otros paises. A
esta situacion en particular el autor la denomina como “in-
accion publica”

N
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b. Situaciones en las que el Estado reconoce un problema, ela-
bora un diagnoéstico, establece un objetivo e incluso una es-
trategia, pero decide no ir mas alla; es decir, no tomar ac-
ciones especificas o de corte estratégico para solucionar el
problema.

c. Situaciones en las que el Estado, ante un problema determi-
nado, ejecuta una estrategia o programa de acciones dirigi-
das a su solucidn a través de ciertos incentivos (monetarios,
legales, de organizacion) y formas (gestion publica directa,
gestion semipublica, subcontratacion). A esta situacion el
autor la nombra “Politica Publica”

d. El cuarto nivel de estudio estd reservado para situaciones en
las cuales la combinacién de varias decisiones publicas to-
madas por separado puede llevar a un determinado estado
o situacion no prevista por ninguna de ellas. A estas situa-
ciones se les llamaria “resultados publicos” (Méndez, 2000:
116-117).

En esta clasificacion hecha por Méndez, es el Estado integrado por
una serie de instituciones politicas y sociales quienes deciden actuar o
no. Bajo esta categorizacion hoy dia podria hacerse la misma critica he-
cha la vision estatista de la politica; esto es, la omisién que se hace de
quien recibe las politicas. Es decir, se toma al Estado como tnico toma-
dor de decisiones, dejando al margen las voluntades de grandes mayorias
que no hacen parte de esas instituciones tomadoras de decisiones.

Posicién en alguna medida compartida por Graglia quien menciona
que las politicas publicas “son proyectos y actividades que un Estado di-
sefia y gestiona a través de un gobierno y una administraciéon publica a
los fines de satisfacer necesidades de una sociedad” (Graglia, 2012: 19).
Sin embargo, aunque es el Estado quien disefia y gestiona las politicas,
este debe estar al servicio de la sociedad que a su vez tiene la responsa-
bilidad de organizarse y dar su aprobacion a las acciones hechas por el
gobierno y la administracién publica que hacen parte de ese Estado.

Como vemos, la definicion de politicas publicas y la inclusion de mas
o menos actores en ella en la busqueda de fines determinados, depende-
ra en gran medida del concepto de politica que se adopte y del contexto
histérico y politico en el que dichas politicas operan. Es asi como se pue-
de afirmar que no podemos hablar de politicas publicas como acciones
que suceden en el vacio, sino que siempre hay un conjunto de aspectos
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de la politica que estan relacionados y determinan la toma de decisiones.

Para hablar de las politicas que se plantean en la educacion y forma-
cién de los profesores indigenas, resulta necesario referir un posicio-
namiento respecto de las politicas publicas educativas. En este sentido
(Graglia, 2012), afirma que las politicas publicas deben antes que nada
satisfacer las necesidades de la poblacion y resolver aquellas situacio-
nes que afectan o no permiten mejorar sus condiciones de vida. Asi
pues desde los gobiernos se crearon una serie de programas y proyec-
tos que responden a esas necesidades. Una necesidad apremiante que
cualquier pais debe ofrecer a la mayor cantidad de habitantes posibles
es la educacion. A través de ella se impulsa el desarrollo econdmico, la
participacion democratica, la cohesidn social, entre muchas otras ven-
tajas que trae el instruir a la poblacién. En la construccién de politicas
publicas en esta area como en muchas otras, aiin se conserva la vision
del Estado como actor principal encargado de dicha tarea.

Lo anterior es atin mas evidente en paises que atravesaron por largos
periodos de gobierno bajo regimenes autoritarios. Y es que “la atencion
que el Estado dé a la poblaciéon depende del régimen que tenga, asi se
encuentran los regimenes elitistas (si el Estado articula a uno solo de
los grupos), pluralistas (si articula a varios grupos sociales) y autorita-
rios (si no articula a ningin grupo social)” (Quintero, 2011: 38). Bajo
estos criterios se podria decir que el tipo de politicas, y en especifico
politicas educativas en los paises latinoamericanos, en los cuales es re-
ciente la adopcidn de la democracia como forma de gobierno, son mas
de tipo elitistas. No solo porque aun hay amplios sectores de la pobla-
cién que carecen de este servicio, sino porque son pocos los actores
que participan en la toma de decisiones relacionados con las politicas
educativas que se implementan.

De esta forma se puede identificar cémo la politica y para el caso
especifico, la forma de gobierno que esté operando en un pais o con-
junto de paises determina en gran medida el tipo de politicas y las areas
estratégicas en las que se quiere invertir.

Ahora, si analizamos las politicas publicas educativas desde la co-
rriente que define la politica como la consecucién y ejercicio del poder,
en el cual los diferentes actores buscan detentarlo, se tiene que en este
ambito en particular existen una multiplicidad de actores que desean
tener el poder sobre la toma de decisiones relacionadas con la edu-
cacion; organismos internacionales, gobiernos nacionales y estatales,
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sindicatos, sector privado, todos tienen interés sobre un tema que tras-
ciende hacia otros ambitos, por lo cual siempre buscaran detentar el
poder a fin de establecer condiciones y marcar la ruta mas acorde a sus
intereses.

De forma puntual si hablamos de los interés del Estado, quien segtin
las diferentes definiciones de politicas publicas es quien guia el disefio
de estas dltimas: “las politicas educativas en la contemporaneidad se
han constituido en un asunto estratégico, en una cuestion de poder,
de fortalecimiento del capital en la sociedad, que se relacionan con la
intencién del Estado por controlar los procesos educativos” (Centro
virtual de Noticias de la educacion, 2011).

Con lo anterior, se puede decir que la educacién es un aspecto cuyo
estudio cobra relevancia, porque es la piedra angular desde donde se
puede gestar el empoderamiento de los pueblos originarios. A través de
ella los indigenas logran acceder a otros derechos, expandir sus capa-
cidades, ademas de ser una herramienta basica para el rescate y conso-
lidacion de la identidad cultural étnica, lo que da fortaleza a México, y
la educacién Indigena es considerada como un derecho constitucional
que tienen los pueblos originarios de recibir educacion.

En cuanto al contenido

El libro se integra por estudios de casos de algunos pueblos indige-
nas, tales como: Wixarika (Jalisco-México), Tzeltal (Chiapas-México),
Rardmuri (Chihuahua-México), Chichimecas-Jonaz, Otomies, puré-
pechas (Guanajuato-México), Kogui (Colombia), Sikiani (Colombia),
Mapuche, (Chile), Waraos, (Venezuela), pueblos indigenas de la Ama-
zonia Peruana. Todos ellos nativos, conserven su cultura y ubicados en
alguno de los cinco paises: México, Colombia, Chile, Venezuela y Pert.
El contenido se estructura en seis apartados.

La decision para la eleccion de los pueblos indigenas a estudiar fue
de los investigadores, ya que cada uno de los grupos participantes en
el proyecto son conocedores de la tematica, pero ademas han partici-
pado en otras investigaciones con los pueblos indigenas investigados
también en este caso de estudio. Cabe mencionar que el propodsito de
la presente investigacion fue el conocimiento de las politicas educativas
que cada pais ha implementado para la educacién indigena, asi como
aquellas dirigidas a la formacién de profesores que se desempefian
como tal en pueblos indigenas. De tal manera que el estudio considera
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el analisis de situaciones de algunos de los pueblos originarios, lo que
hace que la situacion pueda ser iinica y concreta.

El capitulo de México se integra por seis apartados los cuales tienen
como proposito describir los antecedentes y desafios de la educacion in-
digena en México. Para ello se realiza un analisis de las politicas, una ca-
racterizacion general de los cuatro pueblos indigenas que se considera-
ron en la indagacion: Jalisco, Chiapas, Chihuahua y Guanajuato, lo cual
aporta datos importantes que ayudan a develar la situacion actual que
tiene la educacion de los pueblos indigenas en estudio.

Aqui se hace un alto para reflexionar sobre el papel que tienen los pro-
fesores que se desempenan como tal en las comunidades indigenas. Para
esto, se analizan las politicas para la formacion de docentes que atienden
los pueblos indigenas en el estudio. Finalmente, se reflexiona sobre una
propuesta dirigida a qué considerar para lograr una educacion equitativa
y de calidad de acuerdo con las necesidades de los pueblos indigenas. Lo
anterior, a partir del acercamiento realizado con los profesores quienes
son los principales agentes educativos considerados en el estudio.

Los antecedentes y desafios de la educacion indigena en México. Un
analisis desde las politicas del Estado nacional, que presenta Martha
Vergara Fregoso, parte de la descripcion de la época pos revolucionaria,
en la cual da inicio la educacién para la poblacion indigena en México.
La educacioén dirigida a la poblaciéon indigena tuvo como propdsito la
integraciéon del indio al nuevo proyecto de nacidn, ya que se percibia
al indigena como un ser atrasado social y culturalmente, que impedia
el progreso del pais. Esta etapa de la historia de la educaciéon multi-y/o
intercultural en México, de acuerdo a Gunter Dietz (2014), se puede di-
vidir en tres periodos: el periodo posrevolucionario del “indigenismo
clasico” (hasta los aflos ochenta), el periodo de movilizacién étnica y
multiculturalismo indigena (durante los aflos ochenta y noventa), y el
actual periodo del interculturalismo oficial (desde el cambio del siglo)
(Dietz, 2014).

En el periodo posrevolucionario del “indigenismo clasico’, se tenia
como propdsito transformar a los indigenas en ciudadanos nacionales.
Por ello, en 1911 se promulgé la Ley de instruccién rudimentaria. Me-
diante esta Ley, se autoriz6 a las escuelas para ensefar a toda la pobla-
cidén, pero de manera particular a los indigenas a hablar, leer y escribir
en castellano. Es asi como se pretendia mexicanizar a los indios a través
de la lengua nacional y asi lograr una cultura homogénea. Con este mis-
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mo proposito de civilizar al indio, en 1925, se cred la casa del estudiante
indigena. Desde la Secretaria de Educacion, encabezada por José Vas-
concelos, se convoco a jovenes de las distintas etnias existentes en el pais,
para internarlos en una casa donde recibirian instruccién para cambiar
su mentalidad, tradiciones y costumbres y adoptarian el modo de vida
occidental de la poblacién no indigena. Posteriormente regresarian a
sus comunidades para realizar este proceso de transformacion entre los
miembros de la comunidad. El experimento fall6 principalmente porque
una vez que los jovenes estaban en la ciudad y recibian la instruccion se
negaban a regresar a sus lugares de origen.

En el afo de 1939 se dan los primeros experimentos de alfabetizacion
de tipo bilingiie. El proyecto Tarasco pretendia castellanizar a los indi-
genas de manera indirecta, es decir primero aprendian a leer y a escribir
en su lengua materna para posteriormente hacer la transicién al espafol.
Este proyecto no fue muy bien recibido dentro de las comunidades, por
lo que se cancel6 una vez que Lazaro Cardenas fue sustituido en la pre-
sidencia en el afio de 1940.

En 1948 con la creacion del Instituto Nacional Indigenista (INI), se
fundaron los Centros Coordinadores Indigenistas, mediante los cuales
se dio continuidad con la tarea de aculturacion e integracion de la pobla-
cién indigena. Desde estos centros se coordinaban proyectos en materia
de salud, desarrollo econémico, bienestar social, entre otros. En materia
de educacion, los centros coordinadores se encargaban de actividades de
inspeccion escolar, construccion de escuelas y de la castellanizacion de la
poblacién indigena y la formacion de maestros bilingiies para primaria
(Fenner & Palomo , 2008). Junto con los maestros bilingiies, durante este
periodo surgio la figura de los promotores culturales, los cuales estaban a
cargo de apoyar a los maestros, en las campanas de castellanizacion, y de
realizar actividades extracurriculares en referencia a la educacion para
adultos y el desarrollo de la comunidad.

Sin embargo, como lo menciona Gunther Dietz (2014:166), en los
anos sesenta, se evidencié que los maestros bilingties fracasaron en estas
dos tareas. Esto porque.

“en el ambito escolar, muy a menudo el supuesto caracter bi-
lingiie de la educacion preescolar y primaria que proporcio-
naban resultaba ficticio. Apenas se utiliza la lengua indigena
en el aula [...] Por otro lado, la contribucién extra-escolar
de los maestros al desarrollo comunitario resulta igualmente
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insatisfactoria para las instituciones indigenistas”, Gunther
Dietz (2014:166).

De acuerdo a Gunther Dietz, estos fracasos surgen por la falta de ma-
terial didactico apropiado y porque los padres de familia y los mismos
profesores se resistian a usar la lengua materna. De igual forma, la falta
de experiencia de los profesores y el limitado nivel de estudio con el que
contaban, traia como consecuencia que las autoridades tradicionales y
otros miembros de la comunidad los rechazaran y no confiaran en su
trabajo (Dietz, 2014:166).

Durante el sexenio de Adolfo Lopez Mateos (1958-1964), se dio un
fuerte apoyo al sector educativo, con un aumento del presupuesto, pa-
sando de 15.8 por ciento del presupuesto federal en 1958 a un 23 por
ciento en 1964 (Olivera, s.f.). Este aumento presupuestal también bene-
ficié a la educacion indigena:

En 1963 se implant6 de manera oficial el Sistema de Educa-
cion Bilingiie-Bicultural, iniciado por el INI en los Altos de
Chiapas en 1951 [...] y se cred la Biblioteca del INI, que a
partir de 1987 lleva el nombre de Juan Rulfo (CDI, 2012: 8)

En este mismo afno, se aumento la contratacién de promotores cul-
turales, y profesores bilingiies por parte de SEP. En 1959, en zonas indi-
genas funcionaban alrededor de 3900 escuelas rurales, que prestaba el
servicio a unos 318,000 alumnos junto con “23 centros de capacitacion,
14 brigadas y 27 procuradurias en 14 importantes nucleos indigenas”
(Informes Presidenciales, 2006d, p.130).

A pesar de estos avances en términos numéricos, durante este pe-
riodo la ensefianza en lengua indigena presenta graves problematicas,
“debido a que la politica lingiiistica continia dominada por la cultura
nacional; segundo, por la falta de materiales en lenguas indigenas; y
tercero porque los maestros se encontraban trabajando fuera de sus
areas culturales” (Martinez, 2015:106).

Ante este fracaso de la educacion indigena, en 1978 se cre6 la Di-
reccion General de Educacion Indigena (DGEI), area especializada
de la SEP, encargada del funcionamiento del modelo de educacién bi-
lingiie-bicultural. Esto como producto de la reforma educativa en la
cual se indicaba “la necesidad de emplear métodos adecuados para la
educacion en las regiones indigenas y exigia poner mayor atencién al
bilingliismo como método de instruccion” (Salmerén & Porras, 2010,
517). La propuesta de la DGEI, fue la de emplear las lenguas indige-
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nas en la instruccidn de los nifios y nifas indigenas, y el aprendizaje
del espafiol como segunda lengua, adicionalmente al ser un modelo
bicultural, se debian incorporar elementos tanto de la cultura nacional
como de la indigena (Salmerdn & Porras, 2010).

Aunque este nuevo modelo, bajo la idea de dar mayor participa-
cién al indigena, buscaba otorgar una educacién mas pertinente en el
contexto de la cultura indigena. Carlos Zolla & Emiliano Zolla Mar-
quez (2004), expresan que desde sus inicios este tipo de educacion ha
carecido de elementos constitutivos bien definidos, asi como de he-
rramientas pedagogicas para su aplicacion. La innovacion principal
que se dio con la educacién bilingiie-bicultural, fue que el promotor
cultural usaba la lengua materna durante los primeros grados de en-
seflanza, lo cual contribuia a preservar este tipo de lenguas originarias
que con la castellanizacién, iniciada en la década de 1930 se habian
venido perdiendo.

Por su parte (Dietz, 2014), menciona que a pesar del esfuerzo de
algunos profesores comprometidos en superar el uso instrumental y
limitado del bilingliismo como medio para castellanizar a los nifios,
la educacidn bilingiie -bicultural arrastra las mismas deficiencias del
modelo predecesor monocultural y mestizo:

Una formacion breve, superficial e inadecuada de los maes-
tros bilingiies, la falta de material didactico y de apoyos in-
fraestructurales, una politica clientelista para la asignacion
de maestros por regiones y comunidades, que mas bien re-
fleja los intereses del sindicato magisterial, y, como resultado
de todo ello, un rol de maestro bilingiie cada vez mas contro-
vertido al de su comunidad. (Dietz, 2014:161)

En 1993, se publica Ley General de Educacion. En dicha Ley, ade-
mas de instaurar la descentralizacion de la educacién, se establece en
el en articulo 38, bajo el titulo modalidades: “la educacién basica, en
sus tres niveles, tendra las adaptaciones requeridas para responder a las
caracteristicas lingiiisticas y culturales de cada uno de los diversos gru-
pos indigenas del pais, asi como de la poblacion rural dispersa y grupos
migratorios”. (Diario Oficial de la Federacion, 1993).

Esta ley se produce en el marco de la modernizacién que el presi-
dente Salinas queria para México. De ahi la importancia de favorecer
la pluriculturalidad y por ende la educacion en lenguas indigenas; no
obstante, como lo menciona Martinez (2015: 109), “el programa carecia
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de un proyecto académico que sistematizara los aspectos metodologicos
y curriculares”. De igual modo lo establecido en el articulo 38, solo aplica
para la educacion basica, sin una articulacion con los niveles posteriores.
Aunado a esto, los altos niveles de pobreza y marginacién en los que con-
tinuaban los indigenas, pese a los multiples programas sociales que por
mas de cinco décadas se venian ofreciendo, hacia dificil la inclusion de
esta poblacion en el proyecto modernizador de la educacion.

En el afio 2000 con el cambio de gobierno y la aspiracion de avanzar
hacia un Estado democratico, y de mayor pluralidad y oportunidades,
se instaura la educacidén intercultural y bilinglie como una nueva prio-
ridad politica. Sin embargo, no se reconoce la autonomia indigena para
que ellos mismos sean los encargados de administrar este nuevo modelo
educativo. Al respecto Dietz (2014:168) menciona que, “la educacion in-
tercultural se convierte en una arena ahora oficialmente reconocida para
las reivindicaciones étnicas, reivindicaciones que no pueden ser canali-
zadas por otra via una vez que el Estado-nacion se haya retirado de todos
los demas ambitos tradicionales del indigenismo integracionista”.

Para hacer funcional este nuevo modelo educativo, en el afio 2001
se cred la Coordinacion General de Educacion Intercultural y Bilingiie
(CGEIB). Esta coordinacion tiene dentro de sus funciones:

Promover la incorporacion del enfoque intercultural en el
Sistema Educativo Nacional y evalda los avances de este en-
foque en materia de equidad, desarrollo intercultural y par-
ticipacién social en todos los tipos, niveles y modalidades
educativas en coordinacién con las unidades administrati-
vas y 6rganos administrativos desconcentrados competentes
de la Secretaria de Educacion Publica, a fin de garantizar una
educacion de calidad, con pertinencia cultural y lingiiistica
(CGEIB, 2016).

El propdsito de la CGEIB, era y continua siendo “mejorar y ampliar
las oportunidades educativas de la poblacién indigena, asi como promo-
ver relaciones mas igualitarias y respetuosas entre los miembros de dis-
tintas culturas” (Alcantara, 2011: 7). A partir de este sexenio la CGEIB,
seria la encargada de la Educacion Intercultural Bilingtie (EIB), que tie-
ne a su cargo programas como: universidades interculturales, formacion
docente, bachillerato intercultural, indigenas en la ciudad, entre otros.

Respecto de la educacion intercultural en México, se puede decir que
a partir del aflo 2000 se han logrado algunos avances en materia edu-
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cativa para la poblacion indigena, y se ha puesto en el debate publico la
necesidad de implementar una educacién intercultural para todos. Sin
embargo aun existe una gran brecha entre lo que se establece en los do-
cumentos oficiales y las realidades vividas en las interacciones cotidia-
nas. Esto debido en gran parte a los altos indices de discriminacién que
persisten en la sociedad mexicana hacia la poblacion indigena y a la falta
de reconocimiento del valor cultural que aportan los pueblos indigenas
a la pluriculturalidad de la nacion (Martinez, 2015).

Por lo anterior, mas que hablar de una educacion intercultural, es ne-
cesario aspirar a una educacién para la interculturalidad que contribuya
a una nocidn intercultural, tal como lo plantea Silvia Schmelkes (2006:6):

En Meéxico cometimos el error de llamar a la modalidad
educativa bilingiie destinada a poblaciones indigenas “inter-
cultural bilingtie”. Arrastramos la identificacion, en la repre-
sentacion colectiva, de la educacion intercultural con aquella
destinada a los pueblos indigenas. Es necesario ir transfor-
mando esta percepcion equivocada. (Schmelkes, 2006:6)

Lo anterior, se justifica porque una educacion intercultural implica
realizar esfuerzos para detener el racismo y el desprecio sobre las so-
ciedades, lenguas y culturas indigenas. A su vez, contribuye a la cons-
truccién de un mundo mas humano, mas solidario, mas democratico,
donde no predominen relaciones de asimetria, y si prevalezca el recono-
cimiento del otro, el interaprendizaje y el reconocimiento a la diversidad
(Martinez, 2015).

Durante las ultimas dos décadas, la educacion intercultural bilingiie
ha continuado a cargo de la CGEIB. Cabe sefialar que en el sexenio de
Felipe Calderon (2006-2012) se crearon cinco universidades intercultu-
rales ubicadas en Guerrero, Michoacén, Quintana Roo, Hidalgo y San
Luis Potosi. Estas universidades funcionan como subsistemas de edu-
cacién superior y tienen como propdsito brindar atencion educativa
pertinente a jovenes indigenas, para que impulsen el desarrollo de sus
pueblos (CGEIB, 2016).

En el afo 2011, a través de la CGEIB, se formuldé un programa de
diplomados para capacitar docentes, directivos y asesores técnico-peda-
gogicos de educacion inicial y basica general e indigena, en convenio con
la Universidad Pedagogica Nacional. El diplomado pretendia que el per-
sonal académico contara con herramientas para ofrecer educaciéon con
calidad, equidad y pertinencia a la diversidad. Este programa se titulaba:
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“Diplomado educar en y para la diversidad. El enfoque intercultural en
la educacion”. Tenia una duracion de 160,“90 horas distribuidas en 9 se-
siones presenciales de 8 horas cada una y 70 horas de trabajo de campo,
investigacion bibliografica y elaboracién de una propuesta de interven-
cion educativa” (CGEIB, 2013).

En el afio 2013 se aprobd la Reforma Educativa a la Ley General de
Educacion. Sin embargo, los articulos que hacen alusion a la educacion
indigena no fueron modificados. En 2014, en el marco del México in-
cluyente, se formulé el Programa de Inclusion y Equidad Educativa, que
fusiono varios programas en el area de educacion basica. Los programas
que se agruparon fueron los siguientes:

o “Fortalecimiento de la educacion especial y de la integra-
cion educativa.

« Fortalecimiento del servicio de la educacion telesecunda-
ria.

o Programa de Educacion Basica para nifios y nifias de fami-
lias jornaleras agricolas migrantes (PRONIM).

 Programa Asesor Técnico Pedagogico y para la Atencion
Educativa a la Diversidad Social, Lingiiistica y Cultural
(PAED).

« Fortalecimiento a las acciones asociadas a la educacién in-
digena (U042)” (DGEIL 2016).

Uno de los objetivos del programa establece: “Beneficiar a escuelas
y/o servicios publicos que atienden a poblacién indigena con acciones
de fortalecimiento académico, apoyos especificos y contextualizacion
de contenidos” (Diario Oficial de la Federacion, 2015). En el marco de
este programa se continuia operando la Educacion Intercultural Bilingiie,
para la ensefianza basica, la cual estd a cargo de la Direccién General de
Educacion Indigena de la SEP.

Bajo el nuevo gobierno de Andrés Manuel Lopez Obrador que inicié
en diciembre de 2018, se tiene como politica una atencién especial a la
poblacién indigena a través del acceso a los programas sociales. Asi, los
jovenes de los pueblos indigenas del pais seran incorporados de manera
prioritaria al programa de becas educativas de nivel basico, medio supe-
rior y superior. De igual forma en el Programa Nacional de los Pueblos
Indigenas (2018-2024) se establece que se “fortaleceran los procesos de
educacion indigena intercultural en todos sus tipos y niveles”.

En el siguiente apartado Guillermina Rivera Moreno, realiza una ca-
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racterizacion de los pueblos indigenas en el estudio y que se encuentran
en las cuatro entidades federativas de México: Jalisco, Chiapas, Chi-
huahua y Guanajuato.

En el caso de Jalisco se tuvieron acercamientos con la poblaciéon Wixa-
rika que se concentra especificamente en los municipios de Bolafios y
Mezquitic. El pueblo Wixaritari es considerado como uno de los pueblos
originarios a nivel nacional que conservan gran parte de sus tradiciones,
y reproducen de forma exitosa su cultura ancestral. Sin embargo, tam-
bién presentan condiciones socioecondmicas adversas, representadas en
altos indices de marginalidad, pobreza y carencia en el acceso a la ali-
mentacion; principalmente en los municipios de Mezquitic y Bolafos,
en donde se concentra gran parte de esta poblacion (Vergara, 2016).

En el caso de Chiapas, se estudia la region tzeltal, que es considerado
como el grupo étnico mas grande que habita en el estado chiapaneco
Y, se encuentra en Los Altos, regiéon montafosa localizada en Chiapas,
México. Son uno de los muchos grupos que descienden de los mayas,
conservando una lengua que pertenece a la rama del grupo lingiiistico
de esta misma cultura. La mayoria de los Tzetzal, viven en comunidades
dentro de veinte municipios distintos bajo el sistema mexicano llamado
“usos y costumbres”, el cual pretende respetar las autoridades y politica
tradicional indigena. Con este pueblo, la situacion es distinta, ya que el
34% del total de la poblacion del estado de Chiapas es indigena, de los
cuales 736, 729 habitantes son hablantes de alguna lengua indigena.

De acuerdo con los resultados de la investigacion, en la poblacién
donde se encuentra la poblacion tzettal, predomina el dominio de la len-
gua originaria de los grupos indigenas. Sin embargo, solo el 10% de los
profesores de educacion basica en los distintos niveles educativos, ha-
blan el tseltal, y un minimo domina la lengua tzotzil. No hablar el tseltal
representa problemas en su labor frente al grupo y deja en evidencia
el problema constante de una falta de formacion bilingiie en contextos
indigenas.

En cuanto a la entidad de Chihuahua, el estudio se focalizo en el gru-
po indigena Raramuri. Este pueblo conserva parte de su cultura, creen-
cias y formas de alimentacion, sin embargo, dado el contacto que han
mantenido con la cultura occidental, han ido perdiendo muchas de ellas
y adoptando practicas ajenas a sus tradiciones. Los Raramuri, enfrentan
dificiles condiciones econémicas y rezago social, sometidos usualmente
a condiciones de explotacién laboral, lo cual ha contribuido a que mu-
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chos de sus integrantes se incorporen a grupos dedicados a actividades
delictivas. Actualmente viven en condiciones criticas de alto atraso so-
cial. Para el pueblo Raramuri, las condiciones socioecondmicas y politi-
cas criticas en que viven actualmente, les dificulta acceder a la educacion
escolarizada. Ademas, las investigadoras afirman que la educacion que
se ofrece no responde a las necesidades de los indigenas, lo cual los pone
en un nivel de franca desventaja, por lo cual es pertinente afirmar que la
educacion en la region indigena implica un gran desafio.

La cuarta entidad considerada en el estudio fue Guanajuato. Aqui
es importante mencionar que el estado no cuenta con municipios con-
siderados totalmente como indigenas, tal como se da en las otras tres
entidades estudiadas. En Guanajuato, el unico municipio que tiene un
numero importante de poblacidon indigena de acuerdo a los criterios de
clasificacion de habla y pertenencia establecidos por el CDI, es San Luis
de la Paz con 6,716 habitantes localizados en la Misién de San Ildefon-
so de Chichimecas. Los pueblos originarios reconocidos en Guanajuato
son: los Chichimeca-Jonaz, Otomi-Nahfiu y Pames.De igual forma se
reconoce la presencia de pueblos migrantes, los cuales hablan diferentes
lenguas indigenas.

Para dar respuesta a la pregunta ;Cual es la situacion actual de la edu-
cacion que tienen los pueblos indigenas considerados en el estudio? Las
autoras Josefina Madrigal Luna, Celia Carrera Hernandez, Yolanda Isau-
ra Lara Garcia, parten del analisis de los resultados de la Evaluaciéon Na-
cional de Logro Académico en Centros Escolares publicados por la Se-
cretaria de Educacién Publica durante los ciclos escolares del 2013-2016.
Estos resultados resultan ser un referente para conocer la situacién de
la educacién basica en el nivel de primaria a nivel nacional y especifica-
mente en los estados de Jalisco, Chiapas, Chihuahua y Guanajuato. Aqui
se contrastan los logros educativos obtenidos por la Educacién Indigena
con las otras modalidades — Educacion Primaria: Particular, General y
del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE). Se analizan de
igual manera los indices de equidad educativa, y de manera puntual, se
ofrece un andlisis de las condiciones que guarda la Educacién Indigena
en cada una de estas entidades, de acuerdo a los resultados del proyecto
de investigacion base.

Otro de los apartados considerado en el primer capitulo de la obra, se
refiere al andlisis de las politicas para la formacioén de docentes que atien-
den los pueblos indigenas, el cual desarrolla Anibal Huizar Aguilar. Aqui
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se da a conocer el resultado de la revision de las politicas Educativas que
han estado presentes en México con respecto a la Formacién Docente de
Profesores Indigenas. Para ello se parte del posicionamiento que presen-
ta el autor respecto de los conceptos de politica educativa y formacion
docente. Esto con la finalidad de contar con un punto de partida y cono-
cer como ha sido considerada por el Estado, la formacion docente de los
profesores indigenas en nuestro pais.

La revision retomd la politica educativa en la formacioén de docentes
indigenas en México, desde la creacion de la Secretaria de Educacion
Publica con José Vasconcelos, hasta las ultimas disposiciones en materia
educativa que datan del afno 2012 con la reforma educativa promovida
por el presidente del sexenio pasado, Enrique Pefia Nieto. Aqui se iden-
tificaron referentes legales, pretensiones formativas y procedimientos
empleados en la formacion inicial, formacion en el servicio, formacion
continua y la profesionalizacion docente.

Otro de los avances de investigacion para el caso de México, lo pre-
sentan Nancy Leticia Hernandez Reyes y Rigoberto Martinez Sanchez,
quienes describen algunas visiones y posiciones acerca del concepto de
formacion del profesorado, lo cual se considera importante para enten-
der los procesos por los que estudiantes y docentes en activo han transi-
tado para llegar a constituirse como profesores de nivel basico. En el caso
de los estudiantes, al interior de las escuelas normales o universidades
pedagdgicas, y en el caso de los profesores, ademas de sus estudios preli-
minares en escuelas normales o universidades pedagdgicas, la formacion
continua por parte de los Ministerios de Educacién y para quienes no ha
habido atencién firme en este rubro. Para finalizar los autores presen-
tan algunas consideraciones para enfatizar el problema de la formacién
docente para quienes se desempefian en contextos indigenas, pues, no
obstante su formacion inicial y continua, ésta no considera aspectos de
la realidad educativa en entornos donde la lengua y la cultura originarias
son la base para el aprendizaje.

El capitulo referido a México, cierra con algunas reflexiones dirigidas
a rescatar la voz de los agentes educativos en los pueblos indigenas, que
presenta Rosa Evelia Carpio Dominguez. En este se refieren algunas de
las peticiones que hacen los diferentes agentes educativos sobre la edu-
cacion intercultural bilingiie en el nivel de primaria. El trabajo recoge la
voz de los nifos, padres, maestros, directivos y autoridades educativas
del subsistema indigena. Se realizaron entrevistas a estos agentes educa-
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tivos en los estados de Jalisco, Chiapas, Chihuahua y Guanajuato.

En el segundo capitulo se presentan los resultados de la investigacion
sobre las Politicas para la Educacion Indigena en Colombia. Este aparta-
do describe las politicas de la educaciéon indigena y focaliza el estudio en
dos casos, el primero con el pueblo Kogui y, en el segundo se trata el caso
del resguardo con el pueblo Sikiani, ambos pueblos nativos de Colombia.

Los autores que trabajaron con el caso del pueblo Kogui, Nubia Espe-
ranza Castro Reina, Marta Osorio de Sarmiento y José Arlés Gomez Aré-
valo, afirman que este pueblo histdricamente ha sido relegado, excluido y
desconectado de las sociedades coloniales y modernas. Ello ha motivado
que desde los organismos nacionales e internacionales, se promuevan la
generacion de leyes, politicas, decretos, y otros, para la visibilidad y la
reinvindicacion de los derechos de los pueblos originales.

Cabe mencionar que aunado a las luchas aguerridas y prolongadas de
estos pueblos por sus derechos, han originado nuevos modos de relacion
de estos con la sociedad y los Estados, y por ende marcos normativos
y politicas publicas que aunque caracterizadas por lentos avances en el
cierre de brechas de desigualdades e injusticas, en los ultimos tiempos
han sido producto de disertaciones y negociaciones como respuesta a las
movilizaciones y presiones sociales.

Lo autores afirman que durante los tltimos afios se han producido en
Colombia importantes modificaciones en el marco juridico y en las poli-
ticas educativas vinculadas con el reconocimiento y tratamiento educa-
tivo de la diversidad sociocultural y lingiiistica, por ello, para abordar el
tema se presentan topicos relacionados con la historia de la educacion,
la politica educativa para grupos étnicos en Colombia, se describe la ca-
racterizacion social y educativa del pueblo indigena Kogui, se exponen
las politicas para la formacion de docentes que atienden los pueblos in-
digenas (Koguis) y finalmente, desde las voces de los actores, se plantea
la educacién que queremos: un andlisis desde la voz de los agentes edu-
cativos en los pueblos indigenas.

En el siguiente apartado se aborda al resguardo del pueblo Wakoyo,
donde habita el pueblo Sikiani. En éste los investigadores Magnolia Sa-
nabria Rojas, Edwin Nelson Agudelo Blandén y Fabian Benavides Jimé-
nez, presentan las reflexiones acerca de la Escuela y educacion sikiani,
entre la tradicion y las politicas publicas. El caso del resguardo wakoyo.

La autores reflexionan sobre el papel que tiene la escuela en los pue-
blos indigenas, pero el gran atropello que se ocasiona si es implemen-
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tada a partir de una concepcién occidental, ya que ha sido presentada
bajo unas dinamicas de imposicion en las poblaciones indigenas, lo cual
conlleva legitimar las practicas, en muchos casos, dominantes sobre las
particularidades de los sectores minoritarios, de tal manera que dicho
concepto se ha empleado como un dispositivo para reproducir y legiti-
mar el pensamiento hegemonico el cual irradia tanto 1dgicas, como per-
cepciones distantes con respecto al pensamiento de los pueblos indige-
nas. En este sentido, la escuela se entiende a partir de espacios y practicas
limitantes que distan de los saberes y el modus vivendi indigenas, por
ende, el sentido fundamental de la presente investigacion se focaliza en
identificar y comprender las concepciones que se asumen por los pue-
blos indigenas con respecto al concepto de escuela y las dinamicas que
fluyen en esta para asi entender de manera puntual las propuestas actua-
les que giran en torno a un sistema de educacién propia.

En el capitulo tercero, se presenta el estudio correspondiente a Chi-
le. Aqui los autores Jorge Sir Caceres y Javier Huechuqueo Ancamil,
describen la relaciéon del Estado nacion chileno con los pueblos origi-
narios. El caso mapuche. Afirman que Chile se ha desarrollado histo-
ricamente desde la homogeneidad cultural, marginando a indigenas y
a grupos populares de la vida social y cultural y que, a partir del siglo
XIX, se constituye como un Estado moderno, creando para ello una
férrea y sdlida identidad uniforme que nos caracterice como nacién
para si alcanzar el desarrollo. Los dos siglos de vida independiente han
reafirmado la idea de uniformidad bajo un discurso politico que no
reconoce la diversidad cultural, por lo que en este estudio enfatizan la
relacion del Estado chileno con el pueblo mapuche y los conflictos que
se han generado.

En el cuarto capitulo, los autores Eliseth Rodriguez, Maria Victoria
Velasquez y Tomas Fontaines-Ruiz, presentan el analisis de las politicas
de la educacion indigena de Venezuela, para ello consideran el caso del
pueblo indigena de los Waraos. El estudio presenta una revision de los
principales aspectos que ayudan a entender la actualidad de la educa-
cién indigena en Venezuela, en particular el caso del pueblo Warao. Se
parte de la revision de los principales instrumentos legales que existen
en el pais y que han favorecido en la construccion de un sistema de
educacion de indigenas. De igual manera se realiza una caracterizacion
del pueblo Warao, sus costumbres, sus medios de desarrollo econémi-
co, su vision sobre la educacién y algunos aspectos sobre su inclusion
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en el sistema de educacion del pais.

De acuerdo a las observaciones realizadas con el pueblo Warao, se
puede decir que la educacion formal en la comunidad tiene menor im-
portancia que la educacion y las labores que se realizan en la casa. Los
docentes de las escuelas por lo general son vecinos que no cuentan con
formacioén universitaria, por lo que las escuelas pierden formalidad y
protagonismo. Se reporta la falta de estrategias didacticas, de activi-
dades extracurriculares, de recursos y de apoyo en el aprendizaje por
parte de los padres ya que por lo general son analfabetas. Se concluye
la existencia de dos realidades en cuanto a la educacién indigena: la
primera “de papel’, representa a los instrumentos legales que se apegan
a los ideales planteados por los organismos internacionales, pero que
se alejan de la segunda realidad. La realidad de las comunidades indi-
genas donde abundan las carencias.

Finalmente, se tiene el quinto capitulo en el cual se describe la edu-
cacion indigena en Pert. En este las autoras Josefa Alegria Rios Gil y
Sandra Robilliard, describen el estado actual de la educacion Intercul-
tural Bilingiie en el Pert1 y se presenta la experiencia del Programa de
Formacion de Maestros Bilingiies de la Amazonia Peruana - FORMA-
BIAP, exponiendo la propuesta pedagdgica que la sustenta, los objeti-
vos del programa, el disefio, la implementacion y el acompafiamiento,
valorando la herencia cultural de los pueblos indigenas. En el docu-
mento se identifican los aportes del modelo, que van mas alld de la
formacion docente y se identifica como una propuesta educativa que
fue pensada para reinvindicar las necesidades y demandas politicas de
los pueblos originarios.
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|. POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE
LOS PROFESORES INDIGENAS. EL CASO DE MEXICO

1.1 Antecedentes y desafios de la educacion indigena en México. Un
analisis desde las politicas del Estado nacional

Martha Vergara Fregoso

Introduccion

Los pueblos indigenas en México, como en la mayor parte de los
paises de América Latina, después de la época de la colonia han sido
discriminados, marginados, oprimidos y desprovistos de sus derechos
como pueblos ancestrales que hacen parte fundamental de la composi-
cion pluricultural de la nacién. Y, aunque en la actualidad esta situacion
se sigue manteniendo de cierta manera, México ha sido uno de los paises
del continente con mayor trayectoria en la creacion de politicas ptblicas
destinadas a la atencion de las demandas de esta poblacion. El propdsito
del presente texto es describir las politicas implementadas por el Estado
nacional mexicano, que marcan los antecedentes de la educacién indi-
gena en México.

Se parte del reconocimiento de las medidas que fueron tomadas por
el Estado, a fin de lograr la homogenizacion de la nacion, gracias a la cual
todos y cada uno de los habitantes espafioles, africanos e indios, conta-
ran con los mismos derechos, por lo cual todos debian hablar un mismo
idioma, profesar una misma religion y aceptar las mismas leyes, ya que
se tenia el supuesto de que solo de esa manera se lograria la igualdad y,
por ende, la modernizacién del pais.

Este texto surge del interés de reflexionar sobre las acciones que han
realizado los distintos gobiernos al momento de crear politicas publicas
para los indigenas, con el proposito de generar igualdad, pero una igual-
dad que tiende hacia la homogeneidad®, con un total desconocimiento
de las diferencias culturales, econdmicas, politicas y sociales presentes
entre los distintos grupos y poblaciones que habitan el pais, lo cual ha
llevado a la generacion de mayores niveles de desigualdad y exclusion.

9 Un agradecimiento especial para Yolanda Ramos Ruiz, egresada del programa de Maestria en
Ciencia Politica del Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad
de Guadalajara, por su apoyo en la busqueda y analisis de documentos referidos a la educaciéon
indigena en México.
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1. La educacion indigena-proyecto educativo nacionalista

En el México posrevolucionario del siglo XX, una de las apuestas
centrales de los gobiernos de la época fue la unificacién y el progreso
del pais. Durante los periodos presidenciales de Alvaro Obregdn (1920-
1924) y Plutarco Elias Calles (1924-926), se hizo hincapié en la indus-
trializaciéon como motor de la economia nacional, por medio de la cual
México lograria reconocimiento internacional. Con el afan de conseguir
dichos propdsitos y de sosegar los reclamos por el acceso a la tierra de la-
tiftundistas y campesinos, se plantearon algunas politicas educativas para
el logro de esta tarea, por lo que se puede decir que “la educacion jugd
un papel importante, puesto que ayudo a resolver los dos problemas, es
decir, que sirvio para propiciar el progreso econdmico y favoreci6 el con-
trol politico y social de la poblacién, sobre todo la campesina” (Lazarin,
1996:1).

Bajo este contexto, en 1921 se cre6 la Secretaria de Educacion Publica
(SEP), la cual tenia como proposito el fortalecimiento de un proyecto
educativo nacionalista, basado en la recuperacion de las tradiciones de la
cultura universal. La tarea prioritaria de la SEP estuvo dirigida a atender
los altos indices de analfabetismo y ofrecer educacién en todos los rinco-
nes de pais, principalmente en regiones campesinas e indigenas, donde
hasta entonces habia una escasa presencia del Estado; para el cumpli-
miento de tal iniciativa se organizaron cursos, se abrieron nuevas escue-
las, y se promovieron la ediciéon de libros y la fundacién de bibliotecas.

Entre los primeros proyectos de la SEP se encuentran las llamadas
“misiones culturales”, creadas en 1923, bajo la presidencia del General
Alvaro Obregén y como responsable de la Secretaria de Educacion en
Meéxico, José Vasconcelos. Las misiones culturales consistian en cursos
de capacitacion en diferentes areas para los docentes de las escuelas rura-
les; inicialmente fueron pensadas inicamente para capacitar a los profe-
sores, sin embargo, a la llegada de la mision, los miembros de la comuni-
dad solicitaban ser beneficiarios de los cursos y empezaron a inscribirse,
principalmente en las clases relacionadas con la industria y la agricultu-
ra. Las misiones culturales, como proyecto educativo son consideradas
antecesoras de la escuela rural mexicana.

A partir de 1922 se gesto el proyecto y en 1923 se realizaron las dos
primeras misiones; la primera en Zacualtipan en Hidalgo y la segunda
en la ciudad de Cuernavaca, estado de Morelos. Las misiones, una vez
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instaladas en la comunidad donde se impartirian los cursos, recibian el
nombre de “institutos sociales”, y estaban conformadas por un grupo de
maestros con diversos conocimientos y habilidades. La oficializacion de
las misiones en 1923 estuvo respaldada con el Plan de las Misiones Fe-
derales de Educacion, documento que contenia los lineamientos de las
misiones, integrantes, funciones, propositos y que conté con la asesoria
de la educadora y poeta chilena Gabriela Mistral™.

Cada mision estaba integrada por un jefe de misién, un profesor de
pequenas industrias (lecheria, conservacion de frutas, carpinteria, cur-
tiduria, etc.), un maestro de musica y orfeones, otro de educacion fisica,
una profesora de economia doméstica, un doctor para la ensefianza de la
higiene y de la vacuna, y un maestro competente encargado de las prac-
ticas de ensenanza (Gamboa, 2009).

Durante los primeros afios de la mision, los cursos tenian una dura-
cioén de tres a cuatro semanas, y las comunidades que se visitaban habian
sido previamente establecidas con la ayuda de los maestros misioneros,
quienes se encargaban de hacer una labor exploratoria, localizar a los
maestros, y establecer relaciones con la comunidad. Las misiones tenian
como objetivo central procurar:

a. Mejoramiento cultural y profesional de los maestros en ser-
vicio.

b. Mejoramiento de las practicas domésticas de la familia.

c. Mejoramiento econémico de la comunidad mediante la “vul-
garizacion de la agricultura y de las pequefas industrias”.

d. Saneamiento del poblado (Lazarin, 1996:2).

Una vez instalados en la comunidad, los integrantes de la mision
tenian la tarea de formar a maestros y vecinos en materias académicas y
practicas que aportaran capacidades tanto para el trabajo como para la
preparacion intelectual, lo que permitiria potenciar el desarrollo dentro
de las propias comunidades (Gamboa, 2009). Aunado a lo anterior, tam-
bién se impartian clases de educacion fisica, salud e higiene, con el pro-
posito de conseguir una transformacion integral de la comunidad donde
se instalaba la misién.

En 1923 se elabor6 el primer informe del programa de las misiones

10 Premio Nobel, maestra rural, poeta de la infancia. Colaboradora en las reformas educativas de
México. Elabord libros de texto y contribuyé en la formacion de las misiones culturales, grupos
de profesionales e intelectuales que capacitaban a profesores de comunidades rurales en la
campana de alfabetizacion, y en congresos de maestros normalistas y profesores.
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culturales; en ¢l se daba cuenta que, en 1922, durante el primer afo del
programa, colaboraban 102 maestros misioneros y se atendia un total
de 17,000 alumnos en las escuelas rurales; esta cifra aumenté a 34,000
en 1923. Cabe mencionar que, en la primera mision realizada en el mu-
nicipio de Zacualtipan, Hidalgo, se inscribieron “54 maestros rurales,
120 vecinos y 82 alumnos primarios de los grados superiores” (Gamboa,
2009:47). En 1924 se conformaron seis misiones que impartieron cursos
en los estados de Puebla, Guerrero, Colima, Sinaloa, Nuevo Leén y San
Luis Potosi. En estas nuevas misiones, se realizé un cambio importante
en la duracién de la mision, al pasar de tres a seis semanas, y los cursos
se impartian en el periodo vacacional.

Durante los primeros afos, las misiones fueron bien recibidas por las
comunidades, las cuales, ademas de asistir a los cursos, brindaban apoyo
alos miembros de la misién durante su estancia, y trabajaban en la cons-
truccion de parques infantiles y campos deportivos usados para impartir
las clases (Gamboa, 2009). Debido a la buena recepcién, en 1926 se cred
la Direccién de Misiones Culturales; y en ese mismo afio se atendieron
11 estados, se crearon 42 institutos y particip6 un total de 2,327 maestros
en servicio (Gamboa, 2009).

En enero de 1927 se suspendieron las misiones para realizar la pri-
mera evaluacion del trabajo hecho hasta ese momento. En este alto se
identificaron las dificultades y se plantearon algunos retos. En el informe
presentado por la Secretaria de Educacion Publica (SEP), publicado en
1928 bajo el nombre Las misiones culturales en 1927, se expusieron al-
gunas de las problematicas de las misiones:

En primer lugar, su corta duracién; al ser cursos que duraban tan
solo seis semanas y en algunos casos menos, los logros obtenidos por los
maestros itinerantes no alcanzaban suficiente estabilidad para permane-
cer en el tiempo, por lo que una vez que los integrantes de la mision se
retiraban de la comunidad, los proyectos desaparecian, y los campesinos
e indigenas retomaban sus practicas en la agricultura y los antiguos habi-
tos higiénicos, dejando de lado lo aportado por la mision. Para solucio-
nar esta problematica se propuso crear misiones permanentes y misiones
viajeras, las primeras darian continuidad a los proyectos y se enfocarian
en la formacion de profesores, en tanto que las segundas deberian llegar
hasta las comunidades que no habian sido atendidas para establecer un
primer contacto (Secretaria de Educacion Publica, 1928).

Otros problemas detectados en esta evaluacion fueron la deficiente
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capacitacion de algunos profesores que integraban la mision, asi como
la falta de pertinencia de ciertos contenidos de los cursos y del material
que se llevaba a las regiones; estas carencias fueron reportadas por los
mismos profesores en las monografias que entregaron al final de cada
mision. Por ejemplo, el jefe de mision de la comunidad de La Huerta,
Michoacan, registrd lo siguiente: “habia una pelicula denominada «He-
nequén», de la cual se decia que era instructiva, pero resultaba impropia
porque dicho cultivo se desconocia en esa region; habia otra pelicula de-
nominada «Cuchilleria y vajilla» que estaba calificada como instructiva,
pero no habia despertado interés debido a que era inaplicable “al medio
campesino” (Lazarin, 1996:7).

Adicionalmente, problemas propios de los habitantes de las comuni-
dades —como el alcoholismo y las graves condiciones de vida en materia
de acceso a la tierra y otros medios de subsistencia— disminuian el im-
pacto que podian tener los cursos. En las regiones donde las misiones
fracasaron, ademas de las dificultades antes senialadas, se mencionaba
que prevalecia el fanatismo, habia presencia de bandoleros y las escuelas
estaban desorganizadas (Secretaria de Educacion Publica, 1928).

Mientras se realizaba esta evaluacién en 1927, la Direccién de Misio-
nes Culturales implementd un curso de actualizacion de contenidos; el
curso, ademas de proponer el modelo de misiones permanente, propor-
ciond a los profesores integrantes de las distintas misiones, un manual en
el que se daban instrucciones de las actividades a realizar, con el fin de
tener mayor claridad en los procesos.

Algunas indicaciones del manual eran:

» Mejorar la preparacion académica de los maestros en ser-
vicio.

« Hacer propaganda del programa de politica educativa de
la Secretaria.

o Crear entre los maestros el espiritu de cuerpo.

o Mejorar las condiciones de la comunidad en la que se ins-
tale en Instituto, en los aspectos material, economico, social
y espiritual, haciendo comprender al vecindario sus proble-
mas y ayudandolos con sus cuestiones practicas a fin de or-
ganizarse para resolverlos (Secretaria de Educacion Publica,
1928).

Bajo las circunstancias antes descritas las misiones culturales conti-
nuaron hasta 1932, afio en el que se incorporaron a las escuelas regio-
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nales campesinas y se volvieron fijas; después, durante el gobierno pre-
sidencial de Lazaro Cardenas, volvieron a ser ambulantes y en 1938 se
clausuraron por completo al ser consideradas “focos de fermento ideo-
légico” (Gamboa, 2009).

Jonatan Gamboa (2009) considera que, en su momento, las misiones
culturales sirvieron como herramienta para transmitir la ideologia esta-
tal posrevolucionaria en todos los estratos a los que llegaba. Asimismo,
sefiala que no obstante su caracter mesidnico y las dificultades ya men-
cionadas, este modelo sirvié de inspiracion para desarrollar proyectos
con objetivos similares, en décadas posteriores, en paises como Espafa
y Brasil.

Casas del Pueblo

Durante la época del Porfiriato la educacion se concentrd en las zonas
urbanas, dejando en total abandono a los pobladores de las 4reas rurales:
campesina e indigena; estos nucleos, en la década de 1920 cuando se
cre6 la SEP, presentaban altos indices de analfabetismo. Como conse-
cuencia, en 1923, Vasconcelos impulsé la campana alfabetizadora para
llevar educacion a la poblacion rural, dando origen a las llamadas Casas
del Pueblo, lo que posteriormente serian las escuelas rurales. Las Casas
del Pueblo eran centros educativos en donde se impartian clases de lec-
tura, escritura, aritmética, redaccion de cartas y, en algunas ocasiones,
talleres de artes, oficios, manualidades y técnicas agricolas a personas de
todas las edades (Meza, 2011). Se puede decir que este programa fue una
medida estratégica para enfrentar el problema de la educacién indigena
en el pais.

Las actividades de las Casas del Pueblo estaban a cargo de los profe-
sores rurales que se instalaban en la comunidad, realizaban la labor de
convencimiento para que los pobladores asistieran a las aulas, impartian
las clases y ademas instruian a personas de la comunidad para que reali-
zaran esta misma labor en su lugar de residencia. Los profesores rurales
eran apoyados por los maestros misioneros que iban a las localidades
rurales, ofreciendo formacién para los docentes y miembros de la co-
munidad.

Los objetivos principales de las Casas del Pueblo y las misiones cul-
turales eran la alfabetizacion de la poblacion y la integracion de la po-
blaciéon campesina al progreso nacional perseguido por la clase politica
de la época. Adicionalmente, la creacion de las Casas del Pueblo tenia el
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propdsito social de crear vinculos entre la escuela que representaba al
Estado y su ideologia, y las comunidades, principalmente aquellas que
en épocas pasadas habian sido excluidas del desarrollo, como la pobla-
cion indigena, dentro de la cual muchos continuaban sumidos en la bar-
barie y la ignorancia.

La relevancia de las Casas del Pueblo que se instalaron en distintas
regiones del pais y estuvieron acompanadas por las misiones culturales,
radica en que estos centros educativos sentaron las bases para la expan-
sioén de la educacion a lugares antes desprovistos de tal servicio, dando
origen a las escuelas rurales, que para 1929 ya sumaban un total de 3,453
escuelas.

Casa del Estudiante Indigena

Bajo la presidencia de Plutarco Diaz Calles (1924-1928) y con José
Vasconcelos como Jefe de la Secretaria de Educacion Publica, existia una
preocupacion por civilizar a los indigenas, quienes para la época aun se
encontraban aislados de las grandes ciudades y muy pocos asistian a las
escuelas rurales, por lo que prevalecian altos indices de analfabetismo
en las comunidades. Aunque en afos anteriores, con las escuelas rudi-
mentarias, se habia hecho un intento por formar en nociones basicas de
espafol y aritmética a los indigenas, para 1924 no habia ningun tipo de
politica indigenista, solo hubo algunos intentos de aculturacién impul-
sados por Vasconcelos, quien “rechaza a la vez la completa occidentali-
zacion y la indianizacion total” (Fell, 1989:269).

Para enfrentar el “problema del indio” —~haciendo referencia al hecho
de que esta poblacion no adoptaba el espafiol y los modos de vida occi-
dental-, en 1925 se creo la Casa del Estudiante Indigena como “expe-
rimento” para civilizar al indigena; la intencion era reunir en la capital
indios “puros” para “someterlos a la vida civilizada moderna y anular la
distancia evolutiva que separaba a los indios de la época actual, trans-
formando su mentalidad, tendencias y costumbres” (Loyo, 1996:104). Es
decir, se crefa que la salvacion de los indigenas se lograria unicamente si
éstos adoptaban los modos de vida occidentales, empezando por hablar
y leer el espanol (Loyo, 1996).

Esta empresa redentora (llamada asi por las autoridades educativas)
convoco a los indios “raza pura” de los diferentes estados para enviarlos
a la capital a iniciar el proceso; algunos de los requisitos para hacer parte
del experimento eran:
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o Indios varones entre 14 y 18 afos

* Que de preferencia hubieran cursado 1o y 20 grado de edu-
cacion rural

« Ser inteligentes, vigorosos, saludables

o Originarios de comarcas con alta densidad de poblacién in-
digena

« Hablar idioma indio

« No estar incorporados a la comunidad social mexicana, ni te-
ner posibilidad de ayuda oficial o particular (Loyo, 1996:106).

Luego de la convocatoria lanzada en 1925, para 1926 inici6 el expe-
rimento con alrededor de 200 jovenes de 24 grupos indigenas diferen-
tes; unos pocos no hablaban ninguna lengua indigena y, debido a que
sus facciones no coincidian con el prototipo de indio “raza pura’, fueron
devueltos a sus comunidades. El supuesto que se planted para llevar a
cabo este experimento era que, al aislar a los jovenes y llevarlos a vivir
con gente de la ciudad, empezarian a adoptar costumbres citadinas y se
transformarian en personas civilizadas; una vez lograda la anhelada ci-
vilizacion, los jovenes regresarian a las comunidades para “contagiarlas”
con sus nuevos aprendizajes, bajo la figura de consejeros o lideres que
transmitirian el idioma y las costumbres de los blancos; ademas, el hecho
de que la casa estuviera en la capital y los jovenes pudieran interactuar
con gente de la ciudad serviria para cambiar la concepcion sobre la po-
blacién indigena, es decir, el imaginario de que eran perezosos, ladrones
y que actuaban de mala voluntad (Loyo, 1996).

Aunque dentro de la convocatoria se prometian las mejores condi-
ciones, alimento, instruccion y hospedaje, la realidad disté mucho de las
promesas; segiin lo menciona Loyo (1996), la casa donde fueron aloja-
dos los estudiantes se caracterizd por su precariedad: faltaban servicios
basicos y productos de aseo, los dormitorios estaban en mal estado, ha-
bia poca comida, la casa se encontraba en una ubicaciéon desfavorable,
cerca de cafios y botaderos de basura, lo que produjo enfermedades y la
muerte de varios jovenes indigenas; sumado a lo anterior, la beca que se
entregaba a los estudiantes al comienzo de la estancia, fue suprimida al
poco tiempo.

A su llegada a la casa, los indigenas eran sometidos a distintas prue-
bas para medir sus capacidades fisicas e intelectuales; Gaspar (2012) sos-
tiene: “Los alumnos de la Casa del Estudiante Indigena eran percibidos
con asombro, existia incertidumbre sobre su capacidad intelectual, eran
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vistos como seres humanos extrafios a los que era necesario estudiar y
analizar” (2012:12). Los resultados de las pruebas mostraban atraso en el
aprendizaje de los estudiantes de la casa; no obstante, esto no fue atribui-
do, como en otros tiempos, a retraso mental de los indigenas, sino a la
falta de escuelas en zonas rurales y a las caracteristicas socioeconomicas
propias de las comunidades.

Las actividades que se realizaban en la casa eran las siguientes: en las
mafanas los jovenes, de los cuales se decia tenian el don de la nobleza
y la fuerza para trabajar, realizaban labores domésticas; posteriormente,
algunos asistian a las escuelas primarias de la ciudad para tomar cla-
ses de espainol y demas materias que se impartian en estas instituciones;
otros tomaban cursos industriales; en las tardes, al interior de la casa, se
daban clases de carpinteria, alfareria y tejido, entre otros oficios, y en es-
tos talleres los estudiantes mostraban sus mayores destrezas, superando,
incluso a algunos maestros (Loyo, 1996).

En cuanto a las clases que recibian en las escuelas, Loyo (1996) mani-
fiesta que los indigenas sufrian un fuerte choque cultural, pues recibian
las clases con nifios mas pequefos y, por su apariencia y costumbres,
eran motivo de burlas constantes por parte de los mismos profesores,
que los consideraban retrasados mentales. Como resultado de las condi-
ciones de vida, las precariedades de la casa, el aislamiento y el encierro,
se calcula que se dio de baja un 30% de los estudiantes que ingresaron al
principio.

El objetivo principal era que después de adquirir conocimientos oc-
cidentales los jovenes regresaran a las comunidades indigenas a ensefar
lo aprendido; sin embargo, esto no ocurrid, pues se rehusaron a regresar
y decidieron quedarse en la ciudad; tal como lo expone Maria Bertely
(s.f):

Los pocos internos que soportaron las precarias condicio-
nes institucionales y superaron el conflicto que les implico
asistir a escuelas destinadas a la poblacidon criolla y mestiza,
terminaron por integrarse a la vida citadina, optaron por ac-
tividades laborales relacionadas con la industria naciente y
solicitaron su ingreso a las escuelas preparatorias, secunda-
rias y técnicas de la capital (Bertely, s/f:27).

Lo anterior evidencia al menos dos situaciones, por un lado, las auto-
ridades educativas de la época desconocian la riqueza cultural indigena,
a la que veian como obstaculo para el progreso; por tal motivo, persistia
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el interés de imponer los modos de vida occidental, en lugar de pensar
en mejorar sus condiciones de vida y resolver el “problema del indio”,
teniendo en cuenta sus caracteristicas y ofreciendo alternativas acordes
a ellas. Por otro lado, habia la errada creencia de que los estudiantes in-
digenas no tenian intereses particulares, y que iban a regresar a ensefar
lo aprendido a pesar de conocer las precariedades del campo.

Las razones expuestas demuestran que se consideraba al indigena
como poseedor de una extrema nobleza para poner los intereses de la
comunidad por encima de los propios, o como una persona facilmente
manipulable que obedece las 6rdenes de los demas; la experiencia de-
mostro la falsedad de estas dos concepciones, pues como lo manifiesta
Maria Bertely, muchos decidieron quedarse para hacer parte de la ciu-
dad que ofrecia mejores oportunidades.

Ante este primer fracaso del experimento iniciado por Vasconcelos,
en 1928, la Casa del Estudiante Indigena fue reformada y se convirti6 en
una escuela normal rural que fungié al mismo tiempo como internado
para los indigenas que decidian formarse como maestros, aunque cabe
mencionar que, en esta nueva etapa, los estudiantes ya no eran exclusi-
vamente indigenas.

Respecto de la formacion que recibian en la escuela normal, se puede
decir que la propuesta curricular consideraba que los estudiantes, ade-
mas de la formacion de maestro, deberian cursar algunas clases sobre
técnicas aplicables en el campo; sin embargo, la casa no contaba con los
espacios para las practicas requeridas; aunado a lo anterior, la mayoria
de los que ingresaban querian dedicarse a actividades industriales y muy
pocos querian ser maestros rurales. Al respecto se puede senalar que
en la ultima evaluacion hecha a la casa en 1932, se encontré que solo el
23.5% de los egresados se desempefiaban en el magisterio rural; este re-
sultado demostraba que los objetivos para los que se habia construido la
casa y su posterior reforma no estaban siendo cumplidos; por tal motivo
en ese mismo afio se dio por terminado el proyecto y se construyeron
once internados en diferentes regiones del pais, los cuales tuvieron alta
densidad de poblacion indigena (Loyo, 1996).

A pesar de que el experimento no dio los resultados esperados, En-
gracia Loyo (1996:103) sostiene que, si sirvio para que las “autoridades e
ideodlogos cambiaran su actitud hacia las culturas indias, las revaloraron,
intentaron una nueva politica de lenguaje e iniciaron una bisqueda para
integrar al indigena”. Posteriormente, con la llegada de Lazaro Cdrdenas
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a la presidencia, la politica integracionista se intensificaria.

Centros de Educacion Indigena

Como resultado del incumplimiento de los objetivos para los cuales
habia sido creada la Casa del Estudiante Indigena, durante la primera
mitad de la década de 1930, se crearon los Centros de Educacion Indi-
genas, de forma tal que “ya no se llevaria a los indigenas a la civilizaciéon,
sino la civilizacién a los indigenas” (Giraudo, 2010:524).

El propdsito de estos centros era instalarse en regiones indigenas para
educarlos, sin desarraigarlos de su medio, como sucedi6 con la Casa del
Estudiante Indigena. El programa de estudios disefiado para los alumnos
de estos centros, contemplaba la idea de la incorporacion cultural de la
comunidad donde se instalaban, ademas de ensefar el espafiol basico
hablado y escrito, junto con el estudio de artes populares, deportes y
técnicas para la agricultura (Giraudo, 2010). Un hecho importante que
se da con la creacion de los centros es que en ellos se admitian tanto
hombres como mujeres. Para Rafael Ramirez, entonces Jefe de Departa-
mento de Enseflanza Rural y Primarias Foraneas, el establecimiento de
este tipo de centros educativos contribuiria a que los indios salieran de la
incivilidad en la que por siglos habian estado y que en gran parte era la
culpable del atraso y pobreza de México; en palabras de (Ramirez, citado
en Martinez, 2013), la educacion impartida en los centros, serviria para:

...[crear] una clara conciencia de su calidad de hombres...
dignidad... para que los indios lleguen a vivir como seres
humanos... [olvidando] la tradicion de miseria e incultura
que por siglos han vivido las masas rurales del pais... [y]
las multitudes campesinas... una escuela que tome por com-
pleto el proceso de la educacion... a nifos... adultos y a la
comunidad... adecuada y propia para este atrasado y pobre
pais nuestro, que es México (Martinez, 2013:384).

Bajo la idea de mantener la ensefianza ligada a la cultura de las comu-
nidades en su propio contexto, al igual que en el proyecto anterior, se es-
peraba que los estudiantes egresados, se convirtieran en lideres, “agentes
de progreso” que propagaran los valores educativos y la ensefianza entre
los demas miembros de la comunidad (Giraudo, 2010:525).

Los primeros centros de educacién o internados indigenas, se estable-
cieron en el estado de Guerrero en 1932, y a finales de ese mismo afo se
crearon 11 internados en distintos estados de la Repuiblica. Sin embargo,
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desde su creacion se caracterizaron por su precariedad, falta de material
para dar las clases, maestros sin experiencia, instalaciones en mal estado,
entre otras problematicas, las cuales junto con dificiles condiciones de
pobreza que azotaba a las comunidades indigenas en la época, llevaron
a que en 1933 muchos de estos centros estuvieran casi vacios (Giraudo,
2010). Aun asi, continuaron su funcionamiento, y en 1936 con la crea-
cién del Departamento de Asuntos Indigenas (DAI) y bajo la influencia
socialista del periodo presidencial de Lazaro Cardenas, se dio un con-
texto favorable para los internados, que en 1936 ya sumaban 32. En este
mismo contexto, los internados sufrieron algunos cambios en su organi-
zacion, acorde a las ideas socialistas, deberian funcionar como comuni-
dades en pequeio, con alta participacion por parte de los alumnos, auto-
gobierno escolar y formas de produccién cooperativas (Giraudo, 2010).

Con el cambio de gobierno, y la dependencia que tenia la educa-
cién indigena con el DAL, en 1942 los internados se redujeron a 19 y
se transformaron en Centros de Capacitacion Econdmica, donde se
impartia principalmente ensefianza técnica en cuestiones relacionadas
con la industria. Tanto la experiencia de la Casa del Estudiante Indigena
como los internados muestran el afan del modelo politico de la época
por civilizar a los indios para que fueran parte del proyecto nacionalista
posrevolucionario. Un aspecto que marca los distintos proyectos educa-
tivos disefiados para la poblacion indigena hasta la década de 1940 es la
percepcion de los indigenas como seres ignorantes, con menos capaci-
dades intelectuales que la poblacion mestiza; de mas estd subrayar el su-
frimiento y las dificultades que vivieron los estudiantes que fueron sepa-
rados de sus familias y comunidades, y que en muchas ocasiones fueron
discriminados y sometidos a dificiles circunstancias de vida debido a las
malas condiciones de los lugares a donde eran llevados.

2. Politicas para la educacion en las comunidades indigenas

Primera Asamblea de Fildlogos y Linguistas y el Proyecto Tarasco

En el mes de mayo de 1939 se dieron cita en la Ciudad de México ex-
pertos en el estudio de las lenguas indigenas en la primera Asamblea de
Fil6logos y Lingiiistas, con el fin de discutir problematicas que enfrenta-
ba la ensefianza en las comunidades indigenas, que dificultaban el proce-
so de castellanizacion. En este evento, organizado por el Departamento
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de Asuntos Indigenas y el Instituto Politécnico Nacional, de acuerdo con
las actas de la asamblea se abordaron los siguientes puntos:
1. Los problemas de la ensefianza rural en lenguas indigenas
2. La unificacion de alfabetos para investigaciones
3. La formacion de alfabetos adecuados para la escritura de los
idiomas nativos
4. La exposicion de los problemas que presentan diferentes len-
guasy
5. La continuidad de las investigaciones

Como menciona UAMI (s.f.), entre los asistentes a la Asamblea exis-
tia un comun acuerdo de que la poblacién indigena se apropiara del cas-
tellano; en lo que no existia consenso era en el método de ensenianza “las
opiniones estaban divididas entre los partidarios del método directo y
los que consideraban mas eficaz el método indirecto” (UAMI, s.f.:11).

Aunque en la Asamblea se debatia por primera vez a nivel nacional
la propuesta de llevar la ensefianza a los pueblos indigenas en su len-
gua materna, el fin dltimo seguia siendo la castellanizacion, pues solo de
esta manera los indigenas lograrian integrarse a la sociedad mexicana.
Durante los dias de la reunién se analizaron los primeros proyectos de
educacion bilingiie desarrollados por el Instituto Lingiiistico de Verano
(ILV), que desde 1935 habia iniciado labores misioneras en la regién
purépecha del estado de Michoacan, durante las misiones, el ILV les en-
sefiaba a leer y escribir a los indigenas purépechas en su lengua materna
(Dietz, 1999b).

Con base en esta experiencia, la Asamblea decidio:

Asumir el método de alfabetizacién en lenguas indigenas,
— La elaboracion de materiales didacticos en lenguas verna-
culas, — El establecimiento del Consejo de Lenguajes Indi-
genas y un plan de educacién indigena en lengua tarasca,
denominado Proyecto Tarasco, que quedd bajo la direccion
del lingiiista Mauricio Swadesh (UAMI, s.£.:18).

Con esta nueva metodologia, el Proyecto Tarasco comenzd con un
grupo inicial de veinte jovenes, hombres y mujeres purhépecha, los cua-
les ya estaban escolarizados en un internado en Parocho, una localidad
ubicada en el municipio de Tacambaro, Michoacan. Alli se les ensefiaba
a leer y escribir en su lengua materna y, posteriormente, eran enviados
a las comunidades de la Meseta para que realizaran misiones alfabetiza-
doras (Dietz, 1999b). Las clases impartidas en las campanas tenian dos
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modalidades: diurna para los mas jovenes y nocturna para los adultos.
Respecto a las campanas, Gunther Dietz (1999b) menciona:
Mediante la alfabetizacion en purhé se pretende en primer
lugar nivelar las variaciones dialectales que existen en las
comunidades y subregiones purhépecha, para, en segundo
lugar, pasar de la ensefianza del “dialecto nivelado” a la ense-
nanza del castellano; la castellanizacion permanece como fin
ultimo también de este proyecto, pero se utilizan métodos
no coercitivos (1999b:47).

Este tipo de educacion fue muy atractivo para nifios y adultos de las
comunidades, se expandi6é un deseo genuino de aprender, puesto que
por primera vez comprendian lo que ensefiaban los maestros en su len-
gua materna; ademas, no solo comprendian el idioma, también lo escri-
bian, lo cual era muy innovador, pues hasta entonces pensaban que el
espafiol era la tnica lengua que se podia plasmar en el papel (Kemper,
2011). Como complemento a la instruccion de los profesores, los alum-
nos recibian cartillas que contenian ilustraciones para el aprendizaje de
las silabas.

No obstante, lo innovador del programa y la buena acogida que tuvo
por parte de los indigenas, en 1940, tras ser sustituido Lazaro Cardenas
en la presidencia, el Proyecto Tarasco fue disuelto, pues se creia que te-
nia fines comunistas (Dietz, 1999b). En 1944, con Manuel Avila Cama-
cho en la presidencia y ante las alarmantes cifras de analfabetismo en
las comunidades, el proyecto reapareci6 bajo el mandato de “educacion
para adultos” (Dietz, 1999b). “Los mentores del Proyecto Tarasco, los
ex asambleistas ahora constituidos en el Consejo de Lenguas Indigenas
elaboran un programa de alfabetizacion en lengua indigena que sera
aplicado por el recién creado Instituto de Alfabetizacion para Indige-
nas Monolingties” (Dietz, 1999b:48). En este periodo aumenté la impre-
sion de cartillas monolingties cuyo fin tltimo era la castellanizacion y el
abandono de las lenguas maternas para homogeneizar el pais.

Aunque el propésito del proyecto era la castellanizacion, sirvié como
primer paso para explorar otras metodologias de ensefianza para la po-
blacion indigena, que en anos posteriores adoptaria la forma de educa-
cién bicultural, bilingiie, donde ademas de iniciar ensefiando a leer y es-
cribir en su lengua materna, se debian introducir elementos culturales a
fin de preservar las tradiciones y costumbres de los indigenas mexicanos.
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Servicio Nacional de Promotores Culturales y Maestros Bilingies

El Servicio Nacional de Promotores Culturales y Maestros Bilingiies
naci6 en el aio de 1963, bajo la presidencia de Adolfo Lépez Mateos, y
estaria a cargo de la Secretaria de Educacion Publica. A partir de 1964, la
SEP aceptd el método indirecto de ensefianza para los pueblos indigenas,
el mismo que ya habia sido probado en afios anteriores por el Proyecto
Tarasco y se impulsé una politica educativa nacional que incluia méto-
dos y profesores bilingties (Bello, 2009).

Los promotores y maestros bilingiies generalmente procedian de la
misma comunidad indigena o, por lo menos, hablaban la lengua indige-
na del lugar a donde eran asignados, junto con el espafol. La diferencia
entre el papel de promotores y maestros residia principalmente en que
a los primeros se les exigia unicamente el nivel de estudios primarios
para desempenar sus labores, en tanto que los maestros debian acredi-
tar la secundaria. Ademads, los promotores solo se encargaban de la al-
fabetizacion en lengua indigena y una primera castellanizacion oral en
los primeros grados de primaria, mientras que los maestros realizaban
labores docentes con los nifios de primaria, es decir impartian clases de
matematicas, biologia, geografia, etc. (Dietz, 1999b).

De acuerdo con Martinez (2015), para el aino de 1977, el instructivo
sobre el Servicio Nacional de Promotores Culturales y Maestros Bilin-
giies exigia los siguientes requisitos:

a. Ser indigena originario de la region en que se utilizan sus
servicios.

b. Dominar el idioma espafiol, la lengua indigena de la re-
gion y la variante dialectal de la comunidad en la que pres-
tara sus servicios.

c. Haber cursado en forma completa la educacion media ba-
sica. Ademas de estos requisitos, los aspirantes deberian pre-
sentar un examen de conocimientos generales y una prueba
psicologica, una carta de buena conducta por las autoridades
de su comunidad y -en el caso de los varones mayores de
17 anos- la cartilla de servicio militar liberada (Martinez,
2015:107).

A pesar de la existencia de documentos que reglamentaban el proceso
de seleccion de los maestros, a juicio de Martinez (2015), la asignacion
se realizaba por razones de parentesco, amiguismo, porque se “sabia que
hablaba el idioma” o porque necesitaba el trabajo, y no necesariamente
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porque cumpliera con los requisitos antes descritos, lo cual dejaba en en-
tredicho la calidad de los docentes y, por tanto, la calidad de la ensefianza
impartida a la poblacion indigena.

Alianza Nacional de Profesionistas Indigenas Bilingies (ANPIBAC)

A lo largo de toda su historia, la educacién indigena se ha caracte-
rizado por ser de menor calidad en comparacion con la educaciéon que
recibe la poblacién mestiza, y tiene carencias significativas en materia
de infraestructura, personal docente, adecuacion curricular, entre mu-
chas otras. En la década de 1970, algunos maestros bilingiies buscaban
evitar el reto y sobrecarga de trabajo que demandaba la ensefianza en
las comunidades rurales; a diferencia de ellos, otros decidieron hacer
frente a las problematicas cotidianas, e iniciaron encuentros naciona-
les en los que se discutian las posibilidades de mejorar la educacién
indigena; a partir de estos encuentros, en 1976 se cre6 la Alianza Na-
cional de Profesionales Indigenas Bilingiies, A.C. (ANPIBAC) (Dietz,
1999a).

Desde su creacion, la ANPIBAC estuvo estrechamente ligada a las
autoridades educativas de la SEP, planteandose como objetivo, “cola-
borar con las instituciones que realizan acciones de desarrollo en las
comunidades indigenas y fortalecer con su participacién la unidad na-
cional” (Dietz, 19992:286). Este tipo de planteamientos muestra una
visién muy institucionalizada por parte de los maestros indigenas, lo
que lleva a Dietz (1996) a plantear que este gremio de maestros, mas
que buscar mejoras para la educacion indigena, pretendia defender sus
intereses frente a la SEP; en palabras de Dietz (1996:74), la ANPIBAC
era “un sindicato de la élite indigena ilustrada”; Bello (2009) comparte
esta opinion cuando afirma que estos profesionales tenian la intencion
de ocupar puestos directivos en los organismos y programas indige-
nas.

Una de las iniciativas mas notables de la ANPIBAC fue el proyecto
de reforma a la educacion indigena bilingiie y bicultural, que proponia
un sistema de formacion basado en la cultura propia de cada comu-
nidad, la colectividad y el respeto a la naturaleza. Aunque el proyecto
se oficializé en 1982, bajo la presidencia de Miguel de la Madrid, y se
crearon escuelas bilingiies, hubo una minima inversién en material
didactico y personal cualificado, de ahi que los logros alcanzados se
debieran principalmente al ingenio de los maestros ubicados en las
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regiones indigenas (Dietz, 1999a). Por otra parte, la ANPIBAC poco a
poco se fue desintegrando y fue marginada de las estrategias guberna-
mentales cuando algunos maestros indigenas intentaron separarse de
la institucionalidad para defender a sus comunidades de origen. Solo
quienes se mantuvieron leales al régimen y desarrollaron exclusiva-
mente actividades educativas, consiguieron establecerse en el medio
urbano y ocupar plazas importantes en la SEP (Dietz, 1996).
Educacion indigena bilingie bicultural

En el gobierno de Adolfo Lopez Mateos la educacion fue una de las
areas con mayor incremento presupuestal, lo cual beneficié también a
la educacion indigena. En 1963, tras varios intentos de llevar educacion
pertinente a las comunidades, se cre6 la educacién bilingiie bicultural y
con ello el Servicio Nacional de Promotores Culturales y Maestros Bi-
lingiies, a cargo de la Secretaria de Educacion Publica (Bello, 2009). El
cambio paulatino que se propuso la SEP, con la nueva metodologia de
introducir un método bilingiie a través de la participacion de profesores
bilingiies, empezd a tomar forma después de la Sexta Asamblea de Edu-
cacion de 1964, cuando se aprobo “La politica educativa nacional para
las regiones interculturales” (Bello, 2009:5).

Con esta politica se destaco la importancia de la educacién bilingiie
bicultural ya que hubo un transito de la castellanizacion al reconoci-
miento de la formacidn bilingtie, a pesar de que no se presentaron cam-
bios en los contenidos. Por su parte, Bello (2009) sostiene que, desde
1964, en verdad “se empieza a hablar de una educacién bilingtie, pues
a partir del tercer grado se pasaba a la ensefianza del espafiol como se-
gunda lengua y a la ensefianza de los demas contenidos de la educacién
elemental” (Bello, 2009:5).

En esta etapa de la educacion indigena, muchos profesores bilingiies
eran jovenes de las mismas comunidades y los promotores culturales
recibieron capacitacion por parte del Servicio Nacional de Promotores
Culturales y Maestros Bilingiies, creado en 1964. Para ejercer como pro-
motor se debia tener la primaria concluida por lo menos; y para ser pro-
fesor se requeria la secundaria y un buen dominio del espafiol y la lengua
indigena del lugar en el que fuera a impartir las clases (Dietz, 1999a).

Las funciones de los promotores se limitaban a la alfabetizacion en
lengua indigena y a una primera castellanizacion oral en los primeros
grados de primaria; mientras que los profesores bilingiies impartian
la docencia en estos mismos grados (Dietz, 1999a). En el marco de la
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educacion bilingiie bicultural, en 1971 se cre6 la Direcciéon General de
Educacién Extraescolar en el Medio Indigena, cuya funcién principal
fue: “promover el servicio nacional de promotores culturales y maestros
bilingtiies extraidos de las propias comunidades indigenas y hablantes de
lengua originaria” (Herndndez, s.f.:). Con la educacion indigena bicultu-
ral, ademas de proporcionar educaciéon pertinente a los modos de vida
indigena, se buscaba la revitalizacion cultural de los pueblos originarios
de México, mediante la exposicion de sus tradiciones, su vestimenta y
sus expresiones culturales.

Los dos ejes que cimentaban la educacion bilingiie bicultural eran la
cultura y la lengua, ya que eran los elementos fundamentales en la trans-
misién de los valores y la memoria colectiva de los pueblos. No obstante,
en términos practicos, para la aplicacion del modelo de EBB, la multipli-
cidad de lenguas y culturas indigenas presentes en el pais se convirtio en
el principal reto, toda vez que no se contaba con el personal capacitado,
los materiales pedagogicos y mucho menos con la adecuacion curricular
para atender esta gran heterogeneidad de pueblos indigenas. Finalmen-
te, el modelo no logré satisfacer a plenitud las necesidades educativas
requeridas por los pueblos indigenas.

Enfoque intercultural bilingie
En 1996, como resultado del reconocimiento de México como pais
pluricultural en 1992, la firma del convenio 169 de la OIT y las nuevas
presiones del EZLN en 1994, el modelo de educacion bilingtie bicultural
cambio su denominacion a Educacién Intercultural Bilingiie (EIB); sin
embargo fue hasta 2001, con la creaciéon de la Coordinacién General de
Educacion Intercultural y Bilingtie (CGEIB), que la educacion indigena
experiment6 algunas reformas, con el objetivo de proporcionar educa-
cién pertinente, intercultural y bilingiie a los indigenas en todos los ni-
veles.
Bajo este enfoque, ademas de ofrecer instruccion a los pueblos indi-
genas, se pretendi6é mejorar la calidad de vida de las comunidades, crear
relaciones mads igualitarias entre las distintas culturas que conviven en el
pais y promover el respeto por las diferencias (Arcos, 2007). De acuerdo
con la CGEIB, la interculturalidad debia ser entendida como:
Una perspectiva que parte del reconocimiento de las diver-
sas identidades culturales y multiples formas de construc-
cion del conocimiento que existen en el mundo. Transita ha-
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cia la conviccién de que la convivencia pacifica y respetuosa
en esta multiculturalidad, solo puede lograrse mediante un
ejercicio de negociacion y evaluacion critica de lo que impli-
can estas diferencias culturales y lingiiisticas, bajo principios
de equidad (2017: 2).

A partir de esta concepcion de la interculturalidad, la CGEIB se plan-
te6 promover educacion de calidad, equitativa y con participacion social
en todos los niveles educativos y para todos los pueblos indigenas del
pais. Segtin Arcos (2007:28) los objetivos que persigue la CGEIB, se pue-
den resumir en:

o Mejorar la calidad de la educacion destinada a poblaciones
indigenas. Respetando su cultura y lengua.

» Promover la educacién intercultural bilingiie destinada a
poblaciones indigenas a todos los niveles educativos (pre-
primaria, primaria, secundaria, media superior y superior).
o Desarrollar una educacion intercultural para todos los
mexicanos.

Para cumplir con estos propésitos, desde la CGEIB, misma que es
parte de la SEP, se impulsaron varias iniciativas, como la creacion de es-
cuelas bilingties interculturales y universidades interculturales, asi como
la formacion de docentes indigenas y la investigacion en educacién in-
tercultural, entre otras.

En el caso de los niflos que asistian a las escuelas indigenas distribui-
das a lo largo de todo el pais, la EIB propuso que la ensefianza se hiciera
en su lengua materna, reconociéndola con el mismo valor que las demas
lenguas que se hablaban en territorio mexicano. En funcién de este ob-
jetivo, profesores, personal directivo y todo el personal de subsistencia
educativo tenian la responsabilidad de ofrecer educacion intercultural
que fomentara el respeto y la convivencia entre culturas (Arcos, 2007).
De acuerdo con los planteamientos de la CGEIB, ademas del compro-
miso del personal académico, la EIB requeria de la incorporaciéon de
materiales, centros educativos y programas bilingiies que reflejaran la
diversidad y la valoracion de la propia cultura.

A mas de dos décadas del proyecto de EIB, los avances logrados se
reflejan principalmente en la ampliaciéon de la matricula escolar en los
primeros grados de ensefianza, mas no en calidad y pertinencia cultural.
En el periodo escolar 2016-2017, las cifras de la SEP reportaron la exis-
tencia de 10,195 primarias indigenas, con un total de 808,046 estudian-
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tes en todo el pais. Sin embargo, en ese mismo periodo, el Instituto Na-
cional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) presentd un informe
que dejaba al descubierto las graves carencias de la EIB en el pais; entre
los principales hallazgos destacan:
o La EIB no cuenta con materiales educativos para todas las
lenguas indigenas y menos atin para las lenguas minorita-
rias. Ademas, los libros de texto en lenguas indigenas solo
llegan hasta cuarto de primaria.
o Los libros y el material educativo que usan los profesores
indigenas esta desactualizado, y gran parte de estos recursos
se basan en el plan de estudios de 1993.
o Las escuelas indigenas, ubicadas mayoritariamente en el
medio rural, estan en pésimas condiciones en términos de
infraestructura.
o Cerca del 25% de las escuelas analizadas por el INEE no
cuenta con bafo y un 20% no tiene mobiliario suficiente
para todos los alumnos.
« Solo en el 60% de los casos la lengua de los maestros coin-
cide con la de los alumnos.

Estas son solo algunas de las muchas adversidades que enfrenta el
modelo de educacién indigena en México, y que a lo largo de los afos
han sido expuestas por académicos e investigadores que ven con preocu-
pacion las altas tasas de pobreza e inequidad que sufre la poblacién in-
digena. En ese sentido, Silvia Schmelkes (2011) denuncié el inadecuado
funcionamiento de las escuelas indigenas, debido al ausentismo y falta
de preparacion de los docentes indigenas, a las malas condiciones de
infraestructura y equipamiento de las escuelas, a la falta de participacion
de las propias comunidades en el disefio del curriculo escolar, asi como a
la ausencia de educacion intercultural en los grados superiores.

Los senalamientos anteriores muestran problematicas que no han
sido superadas a lo largo de las décadas en que se ha intentado dar for-
ma a un modelo de educacién indigena. Desde los primeros proyectos
educativos como la Casa del Estudiante Indigena, el Proyecto Tarasco y
la misma EIB, el fin dltimo ha sido la castellanizacion y la integracion de
los pueblos indigenas; la deficiente calidad del modelo intercultural ac-
tual asilo demuestra y pone de manifiesto que la educacion diferenciada,
diseniada con y para la comunidad, pensada para ofrecer alternativas de
desarrollo y mejor la calidad de vida y dotar de mayores oportunidades
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a los pueblos indigenas en México, esta lejos de ser un tema prioritario
para las autoridades educativas a nivel federal y estatal.

3. Programas para la atencion de la educacion bilingie

Programa Asesor Técnico Pedagogico y para la Atencion Educativa a la
Diversidad Social, LingUistica y Cultural (PAED)

El Programa Asesor Técnico Pedagégico y para la Atencién Educativa
a la Diversidad Social, Lingiiistica y Cultural (PAED) inici6 operaciones
en 1998, bajo la Direccién General de Educacién Indigena (DGEI). En
sus inicios, se cre6 como un proyecto para atender nifios y nifias indige-
nas con un enfoque intercultural; posteriormente, en el afio 2003 surgié
la figura del Asesor Técnico Pedagégico (ATP) (Diario Oficial de la Fe-
deracion, 2013); a partir de entonces, las funciones del ATP se enfocan
principalmente en la asesoria de docentes que se desempefan en las es-
cuelas indigenas; adicionalmente, realizan tareas de planeacion y didéac-
tica en el aula, disefian instrumentos de evaluacion, gestionan proyectos
escolares y detectan problematicas relacionadas con la funcién docente.

A raiz de los informes presentados por los asesores y ante la gran di-
versidad lingiiistica y cultural del pais (lo que sugiere grandes retos para
los docentes indigenas), en el afio 2011 el Programa de Asesores Técni-
cos Pedagogicos se amplié con el componente de la Atencién Educativa
a la Diversidad Social, Lingiiistica y Cultural (PAED). En 2014, el PAED
junto con otros seis programas dieron origen a lo que actualmente se
conoce como Programa para la Inclusion y la Equidad Educativa.

Hasta el afio 2014, cuando operd de forma independiente, el objetivo
del PAED fue “Contribuir a mejorar el nivel de logro educativo de las
nifas y los nifios que asisten a escuelas de Educacion Primaria Indige-
na, mediante la atencién educativa a la diversidad, con pertinencia lin-
giiistica y cultural” (Diario Oficial de la Federacion, 2013). Este objetivo
evidencia la falta de una atencién educativa pertinente para la poblacion
con diversidad lingtiistica y cultural en situacién de dispersion geografi-
ca (Diario Oficial de la Federacion, 2013).

De acuerdo con las reglas de operacion, el programa estaba disefiado
para atender a las y los docentes de educacion inicial, preescolar y pri-
maria indigena frente a grupos de los 125 municipios con menor indice
de desarrollo humano y con alta marginacion social, de los 24 estados
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donde operaba el programa.

Para cumplir con las metas del programa, se ofrecian dos tipos de
apoyo: el académico pedagogico y el econémico. El apoyo académico
pedagdgico consistié en acciones impulsadas por la DGEI o por las AEL
(Autoridad Educativa Local) y la AFSEDF (Administracion Federal de
Servicios Educativos en el Distrito Federal), en coordinacién con la
DGEI, para desarrollar propuestas curriculares, profesionalizar, actuali-
zar y dotar de materiales en los procesos de formacion de las y los Ase-
sores Académicos de la Diversidad Social, Lingiiistica y Cultural (AAD)
y Coordinadores de AAD (CAAD), asi como a las y los docentes de edu-
cacion inicial, preescolar y primaria indigena frente a grupo.

Por otra parte, el apoyo académico econémico consistié en el otor-
gamiento de fondos para que los AAD cubrieran los gastos de traslado
y alimentacion en el cumplimiento de sus jornadas de asesorias, y para
que los CAAD realizaran las acciones de seguimiento académico, peda-
gogico y administrativo del PAED.

Cabe sefnalar que durante el tiempo que el programa PAED operaba
con independencia, fue objeto de algunas evaluaciones de desempeiio,
de proceso, de consistencia y resultados; sin embargo, durante sus mas
de 14 afos de funcionamiento no se registraron evaluaciones de impac-
to. Asi, de acuerdo con informes del Consejo Nacional de Evaluacion de
la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL, 2011; CONEVAL, 2013) lo
anterior se debe a la ausencia de presupuesto del programa, asi como a
la falta de continuidad en los procesos de elaboracion de la metodologia
de la evaluacion. Lo mas préximo a una evaluacion de impacto que tuvo
el programa fueron encuestas de percepcion aplicadas a los beneficia-
rios, lo cual claramente es un instrumento insuficiente para evaluar si se
produjeron mejoras en la labor docente y si éstas se deben a los servicios
prestados por el programa.

En 2007, la Universidad Pedagdgica Nacional analiz6 las fortalezas y
debilidades del Programa de Atenciéon Educativa a la Diversidad Social,
Lingiiistica y Cultural; entre los resultados de este ejercicio se destaca
que el programa tenia claramente definida la problematica y la poblacion
objetivo. Ademas, a la fecha de la evaluacion se habia cumplido mas del
100% de las metas de cobertura, y se habian atendido sugerencias en
materia de disefio e implementacion hechas por evaluaciones externas
en afnos anteriores, con el objetivo de mejorar sus servicios (El Colegio
de México, 2009). Sin embargo, entre sus debilidades se observa que,
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para ese entonces, el programa no contaba con estrategias de planeacion
de corto, mediano y largo plazos, y mucho menos con mecanismos de
evaluacion de impacto.

Por parte del CONEVAL, se realizaron dos evaluaciones de desempe-
no del PAED, en los periodos 2010-2011 y 2012-2013, y entre los resul-
tados se tiene que:

1) En general, en los dos periodos evaluados, el programa ha
sido calificado con un desempeno satisfactorio. Se destaca
su pertinencia para reducir la brecha de acceso y desempe-
fio educativo en la poblacién indigena en ciclo de educaciéon
basica (CONEVAL, 2010-2011).

2) Para el afio 2011 el programa incorpora el componente de
atencion educativa a la diversidad social, lingiiistica y cultu-
ral, lo cual mejora las probabilidades de impulsar la educa-
cién con pertinencia cultural, ampliando la cobertura a mas
entidades federativas y a mds sectores representativos de la
diversidad social y cultural del pais (CONEVAL, 2010-2011).
3) En los dos periodos evaluados se resalta que el programa
ha contribuido a mejorar los resultados de las pruebas EN-
LACE en las escuelas indigenas.

4) Las dos evaluaciones muestran aumento de la cobertura
de la poblacion objetivo, la cual se ha mantenido durante los
ultimos afios del programa.

5) El programa promueve la participacion activa de los do-
centes en la reflexion de los contenidos aplicados por el pro-
grama; ademas, recupera conocimientos tradicionales y pro-
mueve la participacion de los padres de familia en el proceso
(CONEVAL, 2010-2011).

6) En la evaluacion de 2010-2011 se propuso como aspecto
de mejora, incorporar la formacién docente en intercultura-
lidad, aspecto que fue atendido incorporando cursos al ca-
talogo de formacion continua en esta materia (CONEVAL,
2012-2013).

7) En 2012 se amplio la cobertura del programa a escuelas de
educacion preescolar, atendiendo un total de 1942 docentes
de educacidn preescolar para el ano 2013 (CONEVAL, 2012-
2013).

8) De acuerdo con las evaluaciones del CONEVAL, los re-
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tos y desafios del programa giran en torno a la necesidad
apremiante de realizar evaluaciones que midan su impacto:
“El programa debe de hacer una evaluacion de impacto y
documentar el grado en que las asesorias cambian las prac-
ticas docentes y el grado en el que este cambio logra mejorar
el rendimiento académico y las competencias lingiiisticas y
culturales de los estudiantes” (CONEVAL, 2012-2013:3).

9) En la misma evaluaciéon (CONEVAL, 2012-2013) se ad-
vierte que es necesario focalizar y reducir los temas que
abordan los asesores durante las asesorias, ya que la gran
dispersion por temas y subtemas que se abordaban a la fecha
de la evaluacion, limitaban el logro de los resultados.

10) Otro desafio importante para este programa, segun los
informes del CONEVAL es mejorar el diagndstico que tiene
el programa sobre las necesidades, competencias y practicas
de los maestros.

Padron de beneficiarios

El programa cuenta con registro de padréon de beneficiarios a partir
de 2008 y hasta 2012, y cabe recordar que operd hasta 2013 y en el afio
siguiente paso a formar parte del programa para la inclusion educativa.
Durante el periodo que se tiene registro, de acuerdo con las cifras de la
Direccion General de Educacion Indigena, se atendi6 a 3,947 profesores
en los 24 estados donde el programa tenia cobertura.
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Grafica 1. Beneficiarios del PAED, 2008-2012
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Fuente: Elaboracion propia con datos de la Direccion General de Educacion Indigena

Como se observa en la grafica anterior, el nimero de beneficiarios
durante los aflos de operacion del programa se mantuvo constante y uni-
camente en 2011 se observa un ligero aumento. Sin embargo, para el
2012 disminuye nuevamente e, incluso, algunos estados que habian sido
favorecidos en afios anteriores, en 2012 no cuentan con registro de bene-
ficiarios; es el caso de estados como Nayarit, Oaxaca y Sonora. Dentro de
los estados con mayor niimero de beneficiarios se encuentran Chiapas,
Oaxaca, Puebla, Guerrero, Veracruz e Hidalgo.

Grafica 2. Beneficiarios del PAED, 2008-2012
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Fuente: Elaboracion propia con datos de la Direccion General de Educacion Indigena
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A pesar de ser un programa que pretendia atender a 24 de las 32 en-
tidades federativas, y cuya poblacion objetivo se encuentre en lugares de
dificil acceso, el presupuesto otorgado al programa fue modesto consi-
derando la problematica que se pretendia resolver. A continuacion, se
muestra el presupuesto ejercido por el programa en el periodo 2007-
2012.

Grafica 3. Presupuesto ejercido por el Programa
Asesor Técnico Pedagogico
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Fuente: Informe de la Evaluacion Especifica de Desempefio 2012-2013, Programa Asesor
Técnico Pedagdgico y para la Atencion Educativa a la Diversidad Social, Linguistica y Cultural

Programa de Beca de Apoyo ala Educacién Basica de Madres Jévenes
y Jovenes Embarazadas' (PROMAJOVEN)

En 2004 se creo el programa Becas de Apoyo a la Educacion Basica de
Madres Jovenes y Jovenes Embarazadas (Promajoven), que contintia vi-
gente y es operado por la DGEI desde 2010. El Promajoven tiene cober-
tura nacional y es ejecutado en las entidades federativas y la Ciudad de
México (antes Distrito Federal), por las Coordinaciones Estatales Pro-
majoven (CEP) y la Coordinacién en el Distrito Federal de Promajoven
(CDFP) respectivamente.

De acuerdo con las reglas de operacién del Programa Nacional de

11 Cabe senalar que este programa esta dirigido a todas las madres adolescentes y jovenes,
embarazadas o que ya son madres, que estan en riesgo de abandonar la escuela, de estado civil
indistinto (solteras, casadas, viudas, divorciadas y unién libre), que tengan entre 12 y 18 afios 11
meses de edad (al momento de registrarse a la beca) y que se encuentren estudiando la educacién
bésica, independientemente de que no sea indigena. El motivo por el que se considerd en el
presente escrito, es porque las mujeres indigenas tienen mayores probabilidades de abandonar
los estudios si se embarazan a temprana edad.



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

Becas (2018), el objetivo de Promajoven es “Otorgar becas a nifias y ado-
lescentes en contexto de vulnerabilidad agravada por el embarazo y la
maternidad temprana, para el acceso, permanencia y conclusién de su
educacion bésica” (Diario Oficial de la Federacion, 2018:23).

Por lo tanto, la poblacién objetivo del programa son “adolescentes
de estado civil indistinto, que sean madres o se encuentren en estado
de embarazo, cuya edad de ingreso esté comprendida entre los 12 y 18
afios 11 meses de edad” (Diario Oficial de la Federacién, 2018:75), y en
algunos casos excepcionales, se acepta a menores de 12 afios que sean
madres o se encuentren en estado de embarazo. También pueden ser
beneficiarios del programa madres y padres jovenes estudiantes de algiin
Instituto de Educacion Media Superior de la Ciudad de México- (IEMS)
participante del programa.

Para las madres y jovenes embarazadas de entre 12 y 18 de edad, el
monto de la beca es de $850, los cuales se entregan mensualmente hasta
por 10 meses en el ejercicio fiscal. Para las madres y padres jovenes estu-
diantes de las IEMS, el monto y tipo de apoyo dependen de los términos
de la convocatoria; “la beca podra ser monetaria o en especie, lo que
sera previsto en la(s) convocatoria(s) que para tal efecto se emita(n), o
en el instrumento juridico respectivo” (Diario Oficial de la Federacion,
2018:79).

Durante sus 14 afios de vigencia se han aplicado diferentes evalua-
ciones internas y externas de disefio, procesos, consistencia y resultados.
Inicialmente, las evaluaciones fueron realizadas directamente al progra-
ma Promajoven, y a partir del 2012 se hace al Programa Nacional de
Becas (PNB), que agrupa mas de 105 tipos de becas destinadas a diversos
grupos de poblacion en todo el pais. Las distintas evaluaciones destacan
el aporte positivo que tiene este programa sobre un grupo de poblacién
tan vulnerable, como lo es el que conforman las jévenes madres y em-
barazadas de bajos recursos, toda vez que mejora sus posibilidades edu-
cativas, y en el largo plazo puede romper los circulos de pobreza. Aun
asi, el programa no esta exento de debilidades y tiene varios aspectos de
mejora, algunos se los cuales se describen a continuacion:

La evaluacion externa hecha por la UNAM (2012) destaca entre los
principales problemas del programa, la ausencia de mecanismos institu-
cionalizados para hacer la trasferencia de recursos en las entidades fe-
derativas, lo cual retrasa los pagos a las beneficiarias. Los recursos son
distribuidos de la Federacion a los estados, y éstos tltimos los distri-
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buyen a nivel municipal entre las becarias; sin embargo, cada entidad
federativa tiene distintos niveles de gestion y métodos para realizar los
pagos correspondientes a la beca (lo cual no se encuentra estipulado en
la planeacion del programa), lo que hace que en algunos estados la en-
trega del dinero presente mayor retraso, ya sea por la falta de cajeros
automaticos cercanos a las beneficiarias, o porque la entrega del dinero
se hace en efectivo en centros de atencion lejanos a las areas rurales, o
por los problemas de comunicacién con las beneficiarias, entre otras di-
ficultades (UNAM, 2012).

A una conclusion similar llegan los evaluadores del PNB (2017:24)
para el componente de Promajoven, al indicar que, por la lejania de las
pequenas localidades de areas rurales, el programa debe explorar medios
alternativos para el pago de las becas, con el propédsito de que los recur-
sos lleguen a tiempo a las beneficiarias.

Lo anterior esta intimamente asociado con la escasez de recursos
humanos y financieros, lo que impide que el programa opere de mejor
manera; “las entidades federativas muestran un bajo nivel de correspon-
sabilidad con el programa, por lo que se destina una cantidad limitada
de recursos humanos y financieros” (UNAM, 2012:144-145).

Otra de las principales debilidades detectadas en esta evaluacion fue
en materia de difusion del programa. Parte de la poblacion objetivo son
jovenes indigenas de escasos recursos en situacion de vulnerabilidad; no
obstante, el material de difusion esta escrito totalmente en espafiol, “se
nota que los carteles, folletos y spots y demas materiales, se encuentran
editados por completo en espaiiol, y en algunos casos, en algiin lenguaje
que no parece accesible a la poblacion potencial, maxime a aquellas que
hablan lengua indigena” (UNAM, 2012:254). Esta situacion evidencia la
ausencia de un diagndstico sociocultural de la poblacién objetivo, que
contribuiria a construir un perfil adecuado de las potenciales beneficia-
rias, y a utilizar medios de difusion pertinentes que atiendan sus carac-
teristicas lingiiisticas, sociales y culturales.

De igual manera, la Evaluacién de Consistencia y Resultados 2011-
2012, (CONEVAL-SEP, 2011-2012) menciona la importancia de que el
programa realice evaluaciones que incluyan trabajo de campo con las
beneficiarias, con el fin de “conocer el efecto causal del programa y su
eficiencia, asi como el nivel de satisfaccion de las becarias” (CONE-
VAL-SEP, 2011-2012:2). Lo anterior se refiere especificamente a la au-
sencia de evaluaciones de impacto, mismas que hasta la fecha no se han
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realizado, debido a que no se cuenta con presupuesto para ello.

Dentro de las fortalezas de Promajoven, de acuerdo con las distintas
evaluaciones, se encuentra la alineacion de sus objetivos con los objeti-
vos de los planes de desarrollo nacional y los Objetivos de Desarrollo del
Milenio, ya que apunta de forma directa a la consecucion de la igualdad
de género. Adicionalmente, en una encuesta de percepcion realizada por
la evaluacion de la UNAM (2012), las beneficiarias del programa otor-
gan una alta valoracion a la lucha por la equidad. En otra de las evalua-
ciones (CONEVAL-SEP, 2011-2012) se menciona lo siguiente:

Su valoracion final relacionada con un puntaje alto, nos per-
mite afirmar que nos encontramos frente a un programa
bien estructurado y que funciona a favor de una poblacién
muy vulnerable que ha sido olvidada por muchos gobiernos
durante varios sexenios: las madres jovenes y las jovenes/ni-
nas embarazadas (CONEVAL-SEP, 2011-2012:4).

Luego de lo anteriormente expuesto, es posible concluir que, pese a las
dificultades que presenta el programa a nivel operativo, es una estrategia
necesaria y pertinente para atender una grave problematica por la que
atraviesan miles de jovenes en México, que ven limitadas sus oportuni-
dades de estudio, laborales y de empoderamiento cuando son madres a
temprana edad, mas ain en el caso de jovenes indigenas y campesinas
quienes de por si cargan con desventajas historicas que impiden romper
circulos de pobreza.

Padron de beneficiarias

A partir de 2010 se tiene registro del padrén de beneficiarias de este
programa, y desde 2011 las cifras se encuentran desagregadas por nivel
de escolaridad y modalidad. En los ocho afos de que se tiene registro,
de acuerdo con la informacién del sitio web oficial del programa, se han
ofrecido apoyos a 113,861 beneficiarias. Como se muestra en la siguiente
gréfica, el nimero de beneficiarias fue en aumento hasta el afio 2015; a
partir de entonces se observa un descenso en el numero de becas ofreci-
das, lo cual coincide con la disminucién del presupuesto que ha venido
sufriendo el programa (ver graficas 4y 5).
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Gréfica 4. Padron de beneficiarias del Promajoven, 2010-2017

NUmero de beneficiarias

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

Periodo

Fuente: Elaboracion propia con datos de la Direccion General de Educacion Indigena

Grafica 5. Recursos erogados en el Promajoven, 2010-2017
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Chiapas, Michoacan, Guerrero y Veracruz son los estados con ma-
yor numero de beneficiarias, lo cual es congruente con la focalizacion
del programa, que tiene como poblacién preferencial a madres jovenes
y jovenes embarazas de los municipios con alto grado de marginalidad.

Gréfica 6. Estados con mayor numero de beneficiarias
del Promajoven 2010-2017
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Fuente: Elaboracion propia con datos de la Direccion General de Educacion Indigena

Por nivel de escolaridad, durante los ultimos siete afios se han entre-
gado beneficios a jovenes de secundaria principalmente. En los ultimos
siete afos se han entregado 84,457 becas a jovenes de este nivel escolar.

Gréfica 7. NUmero de jovenes beneficiarias del Promajoven
y nivel de escolaridad
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Fuente: Elaboracion propia con datos de la Direccion General de Educacion Indigena
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También desde 2011 el programa cuenta con informacion organizada
por modalidad de estudio: escolarizada y no escolarizada. En la grafica 8
se observa que las becas se entregan mayoritariamente en la modalidad
no escolarizada. Esta modalidad es una alternativa educativa para zonas
rurales e indigenas que ofrece orientacion y atencion a madres y padres
de familia sobre pautas y practicas de crianza de los hijos (Secretaria de
Educacién Publica, 2013).

Grafica 8. Numero de jovenes beneficiarias del Promajoven
por modalidad educativa

. Escolarizada No escolarizada

Fuente: Elaboracion propia con datos de la Direccion General de Educacion Indigena

Programa de Educacion Basica para Nifios y Nifias de
Familias Jornaleras Agricolas Migrantes (PRONIM)

El programa inici6é operaciones en 1997 vy, al igual que el PAED, el
PRONIM funcioné hasta 2013 de forma independiente, hasta que se
integré al Programa para la Inclusion y la Equidad Educativa. En la ac-
tualidad el programa sigue a cargo de la DGEI y tiene como objetivo
“Beneficiar a centros de educacion migrante, con acciones de fortaleci-
miento académico, contextualizacion y equipamiento especifico” (Dia-
rio Oficial de la Federacion, 2017b).

Hasta el afio 2013, el programa tuvo cobertura en 25 entidades fede-
rativas, y en la actualidad, como parte del Programa para la Inclusién y
la Equidad Educativa, tiene cobertura en las 31 entidades federativas y la
Ciudad de México; para su ejecucion, los subsidios son transferidos a los
gobiernos de las entidades federativas, de acuerdo con las asignaciones
del Presupuesto de Egresos de la Federacién (PEF), y son las Autorida-
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des Educativas Locales (AEL), las encargadas de entregar los bienes y
servicios que ofrece el programa a los beneficiarios finales; en este caso,
nifios y nifias de familias jornaleras agricolas migrantes y/o asentadas
que requieren educacion basica. El programa recibe tres tipos de apoyo:

Apoyo técnico La DGEI, proporciona asesoria y acompafiamiento a
las AEL con relacion a la normatividad para operar el programa y eje-
cutar acciones que contribuyan a alcanzar los objetivos del mismo. En
este sentido, la asesoria estd encaminada a evitar que las escuelas de edu-
cacion basica que ofrecen sus servicios en contextos de vulnerabilidad,
dejen fuera del programa a quienes mas necesitan el servicio.

Apoyo financiero: Este apoyo depende del PEF autorizado para el
programa. El 95% de los recursos se transfiere a los gobiernos de las en-
tidades federativas, y el 5% restante se destina a gastos de operacién cen-
tral, desagregados en partidas especificas para gastos de la DGEI.

Gastos de operacion local: Del total del presupuesto asignado a las
entidades federativas para la operacion del programa, el 3% de los re-
cursos se puede ejercer para gastos como gasolina, papeleria, contraloria
social, evaluaciones y, en general, para acciones y actividades en los que
incurran las AEL durante la implementacion del programa.

Los criterios para los cuales se deberan gastar los recursos asignados
a los estados son los siguientes:

« Fortalecimiento académico.

« Materiales educativos de apoyo académico.

o Acciones de contextualizacion.

« Asesoria externa.

« Asistencia técnica para la operacion del SINACEM vy otros
sistemas informaticos que apoyen al funcionamiento del
programa.

« Viaticos y transporte para figuras educativas de educacion
migrante que participen en procesos de formacién, convo-
cadas por las AEL y/o la DGEI, que por su ubicacion geogra-
fica se encuentran alejadas de las zonas urbanas.

« Equipamiento especifico.

o Acciones especificas que den prioridad al nivel de secun-
daria migrante.

« Apoyo econdmico para el personal capacitado que atienda
centros de educacién migrante.

 Proyectos e investigaciones que tengan como proposito
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mejorar la calidad de la educacién de la poblacion migrante
y generar condiciones de equidad e inclusion.

o Seguimiento y acompanamiento a las acciones realizadas
en el marco del programa (Diario Oficial de la Federacion,
2017b).

Evaluaciones del programa

A pesar de ser un programa que opera con recursos federales, su
funcionamiento y sus resultados varian entre los distintos estados de la
Republica, ya que en cada entidad existe una coordinacién del PROIN,
que es la encargada de entregar los servicios educativos a los beneficia-
rios. Ademas, el contexto socioecondémico y la condicién de los estados
como expulsores o receptores de migrantes son aspectos que inciden en
el cumplimiento de los objetivos del programa.

Aun asi, se han detectado elementos comunes en la operacion del
programa a nivel nacional. Las Evaluaciones Especificas de Desempe-
fio 2010-2011, y 2012-2013 hechas por el CONEVAL resaltaron la baja
cobertura del programa con respecto a la poblaciéon potencial; “En los
ultimos dos afos, el PRONIM no ha logrado atender a mas migrantes,
ni tampoco que un mayor porcentaje de los alumnos aprueben cuando
menos tres moédulos, a pesar de que se le aumentd substancialmente el
presupuesto” (CONEVAL, 2012-2013:10).

De igual manera, se resalta la apremiante necesidad de articular el
programa con otras instituciones que tienen como objetivo reducir las
desigualdades en materia de oportunidades educativas; especialmente se
recomienda generar convenios y estrategias con instituciones de salud,
nutricién y bienestar, ya que la poblaciéon objetivo enfrenta multiples
desigualdades que se deben abordar de manera interdisciplinaria, con
el fin de ampliar las oportunidades y mejorar la calidad de vida de los
beneficiarios.

Otra de las debilidades del programa identificado en las diferentes
evaluaciones es la falta de capacitacion permanente de los profesores que
colaboran con el programa, asi como la carencia de materiales educati-
vos que refuercen el enfoque de género para promover el respeto y la
equidad (CONEVAL, 2010-2011).

En 2009 se realizé una evaluacion externa para los estados que, por
su posicion geografica y condiciones como receptores de migrantes, son
considerados como prioritarios en el PRONIM,; el resultado fue que, en
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estados como Morelos, Sinaloa y Michoacan el programa funciona con
bastante eficiencia, gracias a la buena gestion del PRONIM vy a las condi-
ciones laborales que ofrecen las empresas a los jornaleros, lo cual facilita
la asistencia de los nifios a la escuela. En estados como Sinaloa, donde los
migrantes llegan para trabajar en grandes empresas exportadoras, exis-
ten manuales o protocolos que prohiben el trabajo infantil, lo que per-
mite que los nifios migrantes asistan con mayor regularidad a la escuela.

Por otra parte, en estados como Puebla e Hidalgo, donde los mi-
grantes se emplean principalmente en actividades relacionadas con la
agricultura a pequefa escala, y hay movilidad constante incluso en el
mismo estado por la temporalidad de los cultivos, la asistencia de los
nifilos migrantes es mucho menor, debido, entre otras razones, a la falta
de regulacion en materia de trabajo infantil, a la desarticulacion que tie-
ne el programa con otras instituciones, como la Direccién de Educacion
Indigena, y a la falta de continuidad y supervision de los procesos y del
personal a cargo de la coordinacién del programa (Universidad Auténo-
ma del Estado de Hidalgo-SEP, 2008).

Dentro de las fortalezas identificadas se destaca el trabajo que el pro-
grama ha venido realizando en los tultimos afios para dar seguimiento y
registrar la asistencia y aprobacion de los médulos por parte de los ni-
flos. Esta labor se ha realizado mediante el Sistema Nacional de Control
Escolar de Poblacion Migrante (SINACEM), que permite trazar la ruta
migratoria de los estudiantes y registrar sus logros en todas las escuelas
a la que asisten (CONEVAL, 2012-2013).

Ademas, el programa es de gran importancia para alcanzar objetivos
de reduccion de la pobreza y mayores niveles de equidad, ya que atiende
un sector de la poblacion muy vulnerable que, por sus condiciones de
movilidad, ven limitadas sus oportunidades de acceso a servicios edu-
cativos; esta situacion, como se ha analizado previamente, aumenta las
posibilidades de movilidad social, asi como los niveles de bienestar y
calidad de vida.

Padron de beneficiarios

Aunque el programa inici6 operaciones desde 1997, en la pagina ofi-
cial de la Direccién General de Educacién tnicamente se cuenta con
registro del padrén de beneficiarios del periodo 2010 al 2012. Se solicité
informacion sobre el registro de los demas afios, sin embrago se obtuvo
como respuesta el redireccionamiento a la pagina de la DGEI, sin que se
obtuviera otro dato adicional.
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Grafica 9. NUmero de beneficiarios del PRONIM
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Fuente: Elaboracion propia con datos de la Direccion General de Educacion Indigena

De los tres afios que se tiene registro, suman 147,051 beneficiarios
distribuidos en 24 entidades federativas. Los estados con mayor numero
de beneficiarios son Sinaloa, Baja California, Nayarit, Guerrero y Sono-
ra. Como se observa, la mayoria de ellos son estados del norte del pais,
ya que la region es muy atractiva para jornaleros migrantes que provie-
nen de otros estados como Oaxaca y Veracruz.

Grafica 10. Entidades con mayor nimero de beneficiarios del PRONIM
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Fuente: Elaboracion propia con datos de la Direccion General de Educacion Indigena
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A partir del afno 2012, la base de datos del padron de beneficiarios esta
desagregada por sexo, dando como resultado un total de 15,874 mujeres
y 17,331 hombres beneficiados con el programa.

Grafica 11. Numero de beneficiarios del PRONIM por sexo
(datos del 2012)
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Fuente: Elaboracion propia con datos de la Direccion General de Educacion Indigena

Programa de Apoyo a la Educaciéon Indigena (PAEI)

El Programa de Apoyo a la Educacion Indigena opera desde 1970 y
esta a cargo de la Comision Nacional para el Desarrollo de los Pueblos
Indigenas. El programa se enfoca en el acceso y permanencia de la po-
blacién indigena en los diferentes niveles del sistema educativo. Median-
te diferentes modalidades de apoyo, el PAEI busca ampliar las oportuni-
dades de los nifios y jovenes indigenas que, por su situaciéon econémica
o por condiciones geograficas, no acceden a servicios educativos.

De acuerdo con las reglas de operacion (2017), el programa conside-
ra, principalmente, las siguientes modalidades de atencién:

Casa del Nifo Indigena: Brinda alimentacion, hospedaje y activida-
des complementarias a la poblacion beneficiaria, atendiendo preferente-
mente a aquella que proviene de localidades que no cuentan con servi-
cios de educacion.

Comedor del Nino Indigena: Brinda alimentacién y actividades
complementarias a la poblaciéon beneficiaria que vive en la localidad
donde se ubica el centro educativo al que asisten.

Casa o Comedor Comunitario del Nifio Indigena: El programa
otorga apoyo a través de instancias estatales, municipales y Organizacio-
nes de la Sociedad Civil (OSC) que operan espacios comunitarios, con
el proposito de brindar servicio de alimentacién y articulos de higiene
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personal a estudiantes indigenas.

Becas de Educacion Superior y Apoyo a Titulacion: Se ofrece apoyo
para estudiantes indigenas que cursen sus estudios de nivel superior.

Este programa trabaja en estrecha coordinacion con otros programas
propios de la CDI y con la Secretaria de Educacion Publica (SEP), y es
esta tltima la que, junto con una asamblea de padres de familia, designa
al personal que estara a cargo de las Casas del Nifio Indigena. Ademas,
como parte del convenio de colaboracion del 10 de agosto de 2012 (SEP-
CDI), la SEP tiene la obligacion de impartir cursos al personal de las ca-
sas y comedores indigenas sobre temas relacionados con los derechos de
los niflos y jovenes, asi como las obligaciones que tienen como custodios
de los niflos durante el tiempo que estdn en las casas, y la prevencion y
atencion de todo tipo de casos de maltrato que podrian estar sufriendo
los menores dentro y fuera de las casas y comedores.

El objetivo general que se plantea el programa es “Apoyar la perma-
nencia en la educacion de nifos y jovenes indigenas, inscritos en escue-
las publicas, a través de diferentes modalidades de atencion, priorizando
aquellos que no tienen opciones educativas en su comunidad” (Diario
Oficial de la Federacion, 2017a:4).

Como parte de los objetivos especificos, el programa se propone
(Diario Oficial de la Federacion, 2017a:4):

« Brindar servicio de hospedaje a los beneficiarios que lo re-
quieran, a través de las Casas del Nifio Indigena, verifican-
do que éstas se mantengan en condiciones de habitabilidad,
equipamiento y uso adecuado.

« Brindar servicios de alimentacion a los beneficiarios de las
Casas y Comedores del Nifo Indigena para contribuir a su
sano crecimiento y desarrollo, procurando que se tengan las
condiciones de equipamiento e infraestructura adecuadas.

« Apoyar con alimentacion y articulos de higiene personal a
estudiantes indigenas que se encuentren integrados en espa-
cios operados por instancias estatales, municipales y organi-
zaciones de la sociedad civil, cuya funcion sea la de promover
o facilitar la permanencia en la escuela de nifos y jovenes
indigenas.

« Fomentar la permanencia, continuidad, conclusion y titu-
laciéon de la formacion educativa de nivel superior de los jo-
venes indigenas.
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El programa tiene cobertura en las siguientes entidades federativas:
Baja California, Campeche, Chiapas, Chihuahua, Ciudad de México, Du-
rango, Guerrero, Hidalgo, Jalisco, México, Michoacan, Morelos, Nayarit,
Oaxaca, Puebla, Querétaro, Quintana Roo, San Luis Potosi, Sinaloa, So-
nora, Tabasco, Veracruz y Yucatan; sin embargo, no todas las modalida-
des aplican para todas las localidades, pues depende de las necesidades
propias de cada municipio. El presupuesto asignado al programa se usa
principalmente para las modalidades de Casas y Comedores del Nifo
Indigena; hasta el 80% del total del presupuesto puede ser designado en
estos dos rubros, para cubrir necesidades concretas como alimentacion,
articulos de aseo personal, material de limpieza para las instalaciones,
material escolar, material didactico, material de oficina, servicios locales
(agua, gas, lefia, combustible, etc.), apoyo para la atencion y cuidado de
los beneficiarios, seguro contra accidentes y seguro contra siniestros.

El restante 20% del presupuesto del programa se divide entre la rea-
lizacién de actividades extraescolares, capacitaciéon y complementarias,
acciones de mejoramiento de los servicios que ofrece el programa y be-
cas de educacion superior y apoyo a la titulacion.

Por su larga trayectoria y ante las amplias necesidades que tiene la
poblacién indigena en el pais, con el paso de los afios el programa ha ido
incorporando nuevas modalidades de apoyo y atendiendo recomenda-
ciones de mejora surgidas de las distintas evaluaciones hechas al PAEIL
Inicialmente, el programa solo apoyaba a los nifios y jovenes indigenas
en la modalidad de albergues indigenas; tiempo después, incorpora la
modalidad de comedores del nifio indigena y, a partir de 2014, funciona
la modalidad de becas de educacién superior y apoyo a la titulacion; vale
la pena mencionar que esta ultima modalidad esta sujeta a la disposicion
presupuestal, por lo que no siempre se otorga en los mismos estados ni a
los mismos beneficiarios afio tras afo.

Luego de mas de 40 afos de funcionamiento, el programa no cuenta
con evaluaciones de impacto que permitan identificar como los bienes y
servicios ofrecidos en las distintas modalidades de apoyo han incidido
en la reduccion de la pobreza y en el aumento en los niveles de bienestar,
que son propositos finales del programa. Con la extensa experiencia y los
miles de beneficiarios que ha tenido a lo largo del tiempo, el programa
tiene las caracteristicas para ser objetivo de evaluaciones de impacto; sin
embargo, su limitado presupuesto y la falta de cultura de la evaluacion
han impedido realicenla realizacion de este tipo de ejercicios, que son de
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vital importancia en el ciclo de la politica publica.

El programa cuenta unicamente con evaluaciones de desempefo y
de resultado aplicadas por instituciones como el CONEVAL. En estas
evaluaciones, se ha destacado la pertinencia del programa para atender
necesidades especificas de la poblacién indigena en materia educativa,
asi como en otras dreas importantes, como la salud y la alimentacién.
Dentro de las fortalezas que se identifican, estan los distintos convenios
celebrados con la SEP, los gobiernos estatales e instituciones locales de
salud, los cuales mejoran la calidad de los servicios ofrecidos, toda vez
que hay una mayor capacidad de gestion, y personal calificado para aten-
der las distintas modalidades. Adicionalmente, y quiza el aspecto mas
importante, el programa trabaja en corresponsabilidad con la poblacién
indigena, involucrandola de forma activa en la operacion de las casas y
comedores que atienden a los nifios indigenas (CONEVAL, 2015-2016).

Dentro de las principales debilidades y amenazas del programa se en-
cuentra su bajo presupuesto, que no ha tenido aumentos significativos a
lo largo de los afios, como se observa en la siguiente tabla.

Tabla 1. Presupuesto del Programa de Apoyo
a la Educacion Indigena (2008-2014)

Ao Presupuesto ejercido
2008 879.24

2009 848.41

2010 817.23

2011 1,000.01

2012 909.97

2013 911.65

2014 892.39

Fuente: (CONEVAL, 2014-2015)
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El recurso limitado que le es asignado anualmente para todas las acti-
vidades del programa, genera como resultado una sobrecarga de trabajo
para los responsables de las casas y comedores que atienden a los nifios,
malas condiciones de infraestructura de las instalaciones y falta de servi-
cios basicos que garanticen la calidad de la atencién ofrecida. Adicional-
mente, se limita el alcance del programa, lo que se traduce en una baja
cobertura frente al elevado numero de poblacion potencial.

Tabla 2. Presupuesto del Programa de Apoyo
ala Educacion Indigena (2008-2014)

Afio Poblacion potencial ~ Poblacion objetivo  Poblacién Atendida
2008 ND ND 101,725
2009 ND ND 101,910
2010 ND ND 103,396
2011 ND ND 106,457
2012 ND ND 108,343
2013 ND ND 114,680
2014 805,249 446,891 105,128

Fuente: (CONEVAL, 2014-2015)

Los altos indices de pobreza que sufre la mayor parte de la poblacion
indigena en todo el pais exigen mayor asignacion presupuestaria y mejor
gestion de los recursos, de lo contrario, como se observa en los datos de
la cobertura del programa, se limita el nimero de nifios y jovenes be-
neficiarios, dejando a miles de ellos fuera del sistema educativo, lo que
representa fuertes barreras que dificultan la superacién de la pobreza y
la igualdad de oportunidades.

Incluso la cobertura puede llegar a ser inferior a los datos presentados
en la tabla anterior, ya que en la evaluacion de CONEVAL (2014-2015)
se advertian inconsistencias en los registros de los beneficiarios:

Asimismo, se detectaron desajustes en la cuantificacion de
la poblacion atendida: (a) las cifras reportadas de hombres
y mujeres se contraponian a la diferencia histérica por gé-
nero; (b) no esta claro si la Plantilla de Poblacién Atendida
(PPA) reporta "apoyos” o "beneficiarios"; y (c) las cifras de
la PPA no coincidian con el nimero de beneficiarios repor-
tados en las cuantificaciones correspondientes (CONEVAL,
2014-2015:8).
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Con el fin de tener mayor claridad en cuanto al numero de beneficia-
rios del programa en los ultimos afios, se realiz6 una peticion de infor-
macion via transparencia a la CDI, obteniendo como respuesta los datos
que a continuacion se exponen:

Tabla 3. Beneficiarios del Programa de Apoyo a la Educacion Indigena por
modalidad de apoyo (2013-2018)

Casasy Co- Casas 'y Comedores Becas Nivel Total
medores del Comunitarios del Superior y Apoyo
Nifio Indigena Nifio Indigena aTitulacion
2013 59317 13003 72320
2014 60544 14538 1975 77057
2015 60227 14569 2135 76931
2016 60237 15153 2580 77970
2017 60486 15858 4789 81133
1er Trimestre 60488 16066 3955 80509
2018
Total 361299 89187 15434 465920

Fuente: Coordinacion General de Delegaciones y Concertacion
Programa de Apoyo a la Educacion Indigena (2018)

* La modalidad de becas de nivel superior y apoyo a titulacion, fue
incorporada al programa a partir del afio 2014.

La informacion anterior refleja inconsistencias en el registro de los
beneficiarios, pues se trata de cifras diferentes a las proporcionadas al
CONEVAL para sus evaluaciones. Este tipo de situaciones generan in-
certidumbre sobre la cobertura real que ha teniendo el programa, por
lo que es una necesidad de primer orden homologar sus registros para
garantizar que todos los interesados en indagar sus alcances tengan los
mismos datos y no se produzcan andlisis sesgados en torno al cumpli-
miento de sus objetivos.

Como lo sefalan los informes del CONEVAL y de acuerdo con la
informacion de la tabla 3, el aumento de la cobertura en los ultimos afios
ha sido minimo; en las dos primeras modalidades: casas y comedores
del nifio indigena, y casas y comedores comunitarios del nifio indigena,
el nimero de beneficiarios es practicamente el mismo afo tras afio, y en
lo unico que se advierte aumento es en la modalidad de becas de nivel
superior y apoyo a titulacion.
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Grafica 12. NUmero de beneficiarios del Programa de Apoyo
ala Educacion Indigena (2013-2018) por modalidad de apoyo

15434

I Casas y Comedores del Nifio Indigena
10 Casas y Comedores Comunitarios del Nifio Indigena
Becas Nivel Superior y Apoyo a Titulacion

Fuente: Elaboracion propia con datos de la Coordinacion General de Delegaciones
y Concertacion Programa de Apoyo a la Educacion Indigena (2018)

En materia de cobertura por region, los estados con mayor nimero
de poblacion indigena con relacién a su poblacion total son los mayores
beneficiarios del programa, ya que éste tiene un claro énfasis en la pobla-
ci6én indigena con mayores dificultades para acceder al sistema educati-
vo, como en los estados de Oaxaca, Chiapas, Guerrero y Veracruz.

Grafica 13. Estados con mayor nUmero de beneficiarios del
Programa de Apoyo a la Educacion Indigena (2013-2018)

26467

Bl OAXACA
] CHIAPAS
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B GUERRERO
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VERACRUZ

Fuente: Elaboracion propia con datos de la Coordinacion General de Delegacio-
nes y Concertacion Programa de Apoyo a la Educacion Indigena (2018)

Una de las recomendaciones para mejorar el programa que resulté de
las evaluaciones del CONEVAL fue la necesidad de llevar registro de los
beneficiarios con la mayor desagregacion posible: por entidad federativa,
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género y modalidades de apoyo. Atendiendo estas indicaciones, en los
ultimos afos, en la pagina de la Comisién Nacional para el Desarrollo
(CDI), se encuentra la informacion con este nivel de detalle. La tabla 4
contiene los resultados de los afios 2016 y 2017.

Tabla 4.Beneficiarios del Programa de Apoyo
ala Educacion Indigena (2016-2017)

Becas de Hombre Mujer Casasy Comedores
nivel superior comedores  comunitarios
2016 2580 1213 1367 1065 255
2017 4789 2122 2667 1066 273

Fuente: CDI, 2016-2017

De acuerdo con los datos anteriores, en la inica modalidad en la que
se perciben aumentos importantes en numero de beneficiarios es en la
de becas de nivel superior, pero aun asi son minimas si se considera el
alto porcentaje de jovenes indigenas en todos los estados que carecen de
medios para acceder a la educacién superior.

Reflexiones a manera de cierre

En los apartados desarrollados a lo largo del texto, se han presentado
reflexiones sobre las politicas para la atencion educativa de los pueblos
indigenas, asi como los programas implementados y las principales for-
talezas y debilidades que éstos han tenido desde su inicio.

La educacion de las poblaciones indigenas todavia no es reconoci-
da, ni ocupa un lugar en la agenda politica, esto a pesar de la demanda
permanente de las organizaciones comunitarias e indigenas. En coin-
cidencia con Héctor Munoz (1999), las discusiones sobre la educacion
bilingiie han resultado menos influyentes que las politicas educativas im-
plementadas en la educacién bésica y también menos interesante que la
pugna por la hegemonia de ciertos paradigmas pedagogicos (didactica
critica, constructivismo cognitivo, etnografia educativa, por ejemplo).

Dadas las condiciones de desigualdad en el acceso a la educacion que
prevalecen, sobre todo en las poblaciones rurales e indigenas en México,
existe el riesgo de que se profundice la brecha entre la educacion que re-
ciben y los sectores de la poblacion que carecen de servicios educativos
de calidad, esto porque tal como se describi6 en el contenido del presen-
te texto, los niflos indigenas llegan a la escuela con grandes desventajas:
Tienen una mala nutriciéon que puede afectar su capacidad de dedicar
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tiempo para aprender, no hablan el idioma de ensefianza, no entienden
el codigo lingiiistico usado en la transmision de la educacion, no dispo-
nen de materiales interesantes, adecuados a sus necesidades, son atendi-
dos por profesores sin la formacion pedagdgica minima necesaria para
ofrecerles buenas experiencias de aprendizaje.

En México se han implementado diversos programas educativos para
atender la educacion basica, sin embargo la mayoria de ellos, no tienen
la capacidad para cubrir la cobertura y se limita el nimero de nifios y
jovenes beneficiarios, dejando a miles de ellos fuera del sistema educati-
vo, lo que representa fuertes barreras que dificultad la superacion de la
pobreza y la igualdad de oportunidades.

Los programas educativos implementados para la educacion indigena
no estan dirigidos a la educacién intercultural, ya que la interculturali-
dad significa trabajar en lo educacional para lograr tres niveles de desa-
rrollo cognitivo, afectivo y social; mediante dos saltos epistemoldgicos
fundamentales. De esta manera lo primero que se debe buscar, de acuer-
do con Schmelkes (2003), en la educacién intercultural bilingiie es que
los alumnos de grupos culturales minoritarios reconozcan la cultura que
tienen; para que en un segundo momento se logre reconocer la impor-
tancia que tiene esta cultura, y se logre de esta manera el reconocimiento
y el respeto.

Una gran demanda para las politicas educativas dirigidas a los grupos
indigenas de México, es la educacion intercultural, la cual viene asociada
con la nocién de pluralismo cultural y se considera la mejor via educati-
va para promover la interaccion cultural tanto en las escuelas como mas
alla de sus paredes, con un marco orientado por aspiraciones igualdad
de oportunidades para todo el mundo.
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1.2 CARACTERIZACION DE LOS PUEBLOS
INDIGENAS EN ESTUDIO

Guillermina Rivera Moreno

Introduccion

En estos tiempos, seria ya inadmisible seguir disimulando sobre la
existencia de grandes e importantes comunidades indigenas que confor-
man el pais de México; simulacion que ha llevado a muchos gobernantes
a cometer infinidad de atrocidades, como la universalizacién histérica
de la educacion, entre otras cosas. Tener una idea panoramica --aunque
sea un tanto subjetiva por estar basada en estadisticas o datos oficialis-
tas--, de la existencia en numeros generales de la poblacién indigena y
del medio educativo en una regién o zona particular de nuestro pais, nos
da fe no so6lo de la realidad numérica de dichos grupos, sino de las nece-
sidades que aun quedan por atender en dichas comunidades, en este caso
educativas, y bajo un ojo interculturalista, mas enfocado a la diversidad y
ala realidad social y cultural de cada zona o grupo indigena. Tan impor-
tante es conocer cuantos, cuales y dénde estan ubicados los pobladores
o grupos indigenas de México, como revisar a conciencia sus condicio-
nes sociales/educativas, para insertarlas como mejoras en las politicas
publicas del pais, pero que realmente persigan satisfacer las necesidades
de cada grupo indigena, de acuerdo con sus intereses, saberes, entor-
nos, formas de vida, ecosistemas, tradiciones y situaciones profesionales
y sociales, particulares. El sistema educativo en México tiene que cam-
biar sus practicas educativas y enfocarlas mas hacia la diversidad étnica,
socio- cultural. Es urgente que lo haga desde politicas publicas mas per-
tinentes y desde nuevos modelos educativos, mayormente realistas, que
atiendan las diversas situaciones de las escuelas y maestros que hay en
las ciudades, en el campo y en las zonas indigenas. Ahora hay nuevas for-
mas de identificar la existencia de la diversidad que caracteriza a México,
como la auto-adscripcion en los censos de poblaciones indigenas, y es un
hecho que han crecido y cambiado dichas poblaciones y sus estructuras
sociales. Por lo tanto, tenemos que cambiar los criterios encaminados a
la mejora de la educacion, tomando en cuenta las circunstancias sociales
y culturales de cada pueblo o region.

El territorio mexicano se conforma por 32 estados en una magnitud
de 17973 000 Km?2; al norte hace frontera con Estados Unidos y al sur con
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Guatemala y Belice. Su poblacion total, segin informacion intercensal
del Instituto Nacional de Estadistica Geografia e Informatica (INEGI) al
2015, era de 119 millones 938,473 de habitantes, 48.6 son hombresy 51.4
mujeres. Con un promedio de crecimiento demografico anual del 1.3%,
aproximadamente, segiin conteo de dicho quinquenio. (INEGI, 2018).

En cuanto a la poblacién indigena registrada bajo criterios de grupos
que hablan lengua indigena, en los censos de poblaciéon nacional, Méxi-
co cuenta con 12°025 947 hablantes, un porcentaje del 10.1 del total de
la poblacion'. Ello sin contar los registros de personas que se auto-ads-
criben como indigenas en los censos de poblacién, y no tanto porque
dominen el cien por ciento de la lengua materna, sino por sentir que
pertenecen a un grupo familiar indigena en todas sus formas culturales,
modos de vida, habitos, costumbres y tradiciones, etc. Entonces dichos
grupos en numeros estadisticos duplican la cantidad y porcentaje de po-
blacién indigena: 25'694 928, y en un porcentaje de 21.5 con respecto
a la poblacién total en México. (CDI, 2016; Vazquez y Quesada, 2015).

México es uno de los paises de América Latina con mayores nimeros
de poblacién indigena. Casi la totalidad de sus municipios (2457) tienen
una presencia y/o dispersion indigena y migratoria, considerable. Los
municipios mayormente poblados por diferentes grupos indigenas son
Campeche, Chiapas, Guerrero, Hidalgo, Oaxaca, Puebla, Quintana Roo,
San Luis Potosi, Veracruz y Yucatan, es decir municipios que rebasan
hasta el 10 por ciento de la poblacion general. De hecho, Yucatan es el
que tiene los nimeros mds altos, registrandose un porcentaje mayor al
50% del total de los habitantes indigenas (CDI, 2016).

La distribucion de los pueblos indigenas se concentra con mayor pre-
sencia en la poblacion de origen nahuatl, seguida por los mayas, mix-
tecos, zapotecos, tzeltales, otomies, tsotsiles, totonacos, mazahuas, ta-
rascos, tarahumaras, coras, huicholes, tepehuanos, etc., y una cantidad
importante de grupos indigenas que ubicados en todo el pais, componen
la amplia variedad de lenguas y dialectos dentro de los mismos grupos,
y por tanto, un mosaico ecosistémico, social y cultural, muy interesante,
amplio y diverso, lo cual caracteriza al México pluriétnico, multicultural
y biodiverso de hoy.

Pese a los procesos histdricos colonizadores y de universalizacion de

12 Este conteo de la poblacién que habla lengua indigena en México, se hace sobre la base de la
poblacién de 5 afos y mas. En 2010 México tenia dentro de su poblacion total casi 11 millones
de nifios menores de 5 afios; y en su poblacion indigena, a casi 1” 200 nifios menores de 5 afios.
(véase, CDI, 2010).
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las lenguas y de la cultura por los que ha pasado México, y en los que
se han perdido un numero importante de personas hablantes y lenguas
indigenas en México, aun en nuestros dias existen 364 variantes lingiiis-
ticas que corresponden a 68 agrupaciones de lenguas y a 11 familias lin-
glisticas (INALI, 2009). Estos grupos se encuentran entre los casi 26
millones de indigenas (tanto hablantes como auto-adscritos) que, ade-
mas de estar reconocidos en México (INEGI, 2013), luchan cada dia por
la consolidacién y recuperacion de su cultura, politicas y lenguas, y por
seguir preservando su identidad como pueblos originarios.

Los grupos de estudio a tratar en el presente apartado de México fue-
ron elegidos, no tanto por componerse de grandes poblaciones o lenguas
indigenas importantes de México, sino que de manera circunstancial se
incorporaron al proyecto general de investigacion. Nos referiremos aqui
a grupos y contextos indigenas de algunos sitios de Chihuahua, Chiapas,
Guanajuato y Jalisco, los cuales se caracterizan cada uno de manera par-
ticular por sus distintos ecosistemas, medios geograficos, lingiiisticos,
politicos, sociales y culturales, pero en el campo educativo sus situacio-
nes y problematicas son muy similares. En esa determinacion de nuestro
estudio educativo en escuelas primarias del medio indigena, también se
buscaba --entre otras cosas--, identificar las voces de los agentes educa-
tivos indigenas que estuvieran en las regiones menos accidentadas de
México, y geograficamente menos complicadas para llegar; sin embargo,
se presentaron casos en algunas zonas casi inaccesibles, como en Chi-
huahua, Jalisco y Chiapas.

El Estado de Chiapas se conforma por 12 pueblos originarios distri-
buidos en todo el territorio. En €l hay un nimero significativo de po-
blacién y presencia indigena: del total de poblacién al 2015 (5 millones
217 908) el 32.7 lo representa la poblacion indigena que habla la lengua
indigena (1°706, 017) y otro 36% (1886, 104) son personas que se au-
to-adscriben también como indigenas, por pertenecer a la cultura de sus
pueblos originarios (INEGI, 2015; Vergara, 2016). En tal sentido, mas de
la mitad de su poblacién es indigena.

Chiapas, se ubica en el sureste de México en frontera con Guatemala.
Es una de las regiones donde se encuentra un nimero significativo de
lenguas indigenas (hasta 12), caracterizada en su mayoria por su pobla-
cion tseltal, “por la presencia del pueblo originario de mayor extension
en el estado y que se encuentra ubicado en la region econémica Altos
Tseltal-Tsotsil”. En la region de estudio se habla, ademas del espariol, “el
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tseltal o bien el tsotsil o ch*ol”. (Vergara, 2016: 101; 126).

El pueblo tseltal pertenece a la gran familia maya de cuyo tronco se
desprende una rama que proviene en gran parte de Guatemala y los Al-
tos de Chiapas. Su origen en Chiapas es remoto. De acuerdo con ciertos
registros los tseltales se asentaron en los Altos de Chiapas entre 500 y 750
a.C. (Gémez, 2004, citado en Vergara, 2016: 104-105).

La poblacion mestiza de la region se concentra mayormente en la ciu-
dad de San Cristdbal de las Casas, y en algunas cabeceras municipales
menores como Ocosingo, Teopisca y Altamirano (Vergara, 2016: 105).

La region tseltal para 2010 se conformaba de una poblaciéon de
736,729. Una region que, de acuerdo con los censos de poblacion de ese
afio, incrementod su poblacién en diez afios (1990-2010), en un 70 por
ciento. Aproximadamente el 2% de los nifios de entre 5 y mas que asis-
tian al preescolar no hablaban lengua indigena, mientras que los hablan-
tes de tseltal eran 23, 829 y 639 de ch’ol. Situaciéon que “denota la nece-
sidad de una ensefianza en lengua materna por ser mas del doble de la
poblacién que asiste al Preescolar la que habla su lengua original” (Ver-
gara, 2016:111); —poblacidn escolar que pasaria a una tasa de absorcion
de los siguientes niveles educativos, como la Primaria y Secundaria--.
En secundarias para el 2010 se registraban 77,430 hablantes de tseltal
y 2,269 de ch’ol, y sélo 29, 496, no hablaban alguna lengua indigena.
(Vergara, 2016). El problema aqui radica en que hay muy pocos maestros
que hablan la lengua indigena: de 238 docentes del estudio, sélo 71 por
ciento. El dato de los que hablan en tseltal es de 8 por ciento (27 profe-
sores), y en el caso de la lengua tsotsil, sdlo 5 por ciento (17 profesores).
(Vergara, 2016).

Vemos aqui un problema mas entre los profesores del medio indige-
na, por la falta de “formacion bilingiie” o del conocimiento de la lengua
indigena; un problema en la comunicacion con el alumno y por lo tanto
para el adecuado desempenio de su labor docente. “El choque cultural
para el profesor tiene que ver, ademas de la lengua, con las formas de
concebir el mundo, lo cual le plantea retos importantes. Una estrategia
importante ha sido, acoplarse, adaptarse a las costumbres e intentar, des-
de ahi, cumplir con su labor docente”. (Herndndez Reyes y Martinez Sén-
chez, s.d.: 9).

Dentro del contexto legislativo y de las politicas publicas para la educa-
cion basica se planteaban para el 2009 en la Ley de Educacion de Chiapas,
las “adecuaciones necesarias para responder a dicha diversidad lingiiisti-
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ca y cultural de los pueblos indigenas”. (Gémez, 2015, citado en Vergara,
2016: 104). A la fecha tal situacion no es atendida favorable y adecuada-
mente.

Chihuahua esta compuesto por 67 municipios, de los cuales 19 tienen
una alta densidad de poblacién indigena. Es uno de los estados de México
que cuenta con una gran extension territorial. Se encuentra ubicado en
la Sierra Madre Occidental de la region noroeste de México. Sus grupos
indigenas habitan lugares escabrosos, de barrancos y “grandes quebradas”,
en ocasiones inaccesibles, cosa que mas los caracteriza, pero también difi-
culta el acercamiento a ellos. Los tarahumaras o raramuris son unos de los
grupos mas conocidos de la poblacion indigena de la Sierra Tarahumara.
Se caracterizan por ser personas con grandes habilidades y fuerzas para
recorrer largos y escabrosos caminos (de ahi su nombre de raramuri: “co-
rredores de a pie”). Chihuahua es un estado peculiar, pues presenta en sus
zonas de barrancas, temperaturas de hasta 50 grados centigrados y “una
fauna privilegiada, variada y exética”. Las lenguas de la zona de los Rara-
muris son el tepehuano, tarahumara y raramuri. (Vergara, 2016: 165-166).

Hacia el 2015 se registraban en poblacion general de Chihuahua hasta
3 millones 556, 574 de personas, de las cuales casi el 4 % correspondian a
una poblacion indigena llamada “originaria’, por ser hablante de la lengua:
139, 174. Actualmente el porcentaje de indigenas en la region alcanza has-
ta un 11%, es decir 401, 195, por categorizarse como indigenas autoads-
critos. (Inegi.org.mx, 2017).

Es importante notar que con respecto a las altas tasas de crecimiento
demografico que ha habido en otras zonas del pais, como en Chiapas por
ejemplo, Chihuahua representa una baja densidad. Para 2010 contaba con
3’ 406, 465, incrementando su poblacion en cinco afos, en solo un 4%.
(Véase CDI, 2010).

La region donde se ubica el grupo de estudio de esta investigacion se
encuentra en la parte suroeste del estado de Chichuahua (frontera con
Sonora) y “es un espacio que comparte simultaneamente con tepehuanes,
guarojios y con mestizos” (Vergara, 2016: 166); con caracteristicas geo-
logicas y geograficas tan significativas, que impactan, por consiguiente,
en su cultura, tradiciones, economia (alta actividad artesanal), formas
de vida, educacidn, etc. La mayoria de la poblacion indigena de la zona,
domina desde un 20 hasta un 100 por ciento de la lengua tarahumara.

Entre el grupo de 294 docentes con los que se trabajo en esa zona de
Chihuahua, la mayoria maestras mujeres 169, y 125 hombres, en rangos
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de edades de entre 26 y 40 afos, y la mayoria originarios de la sierra ta-
rahumara, con una serie de dificultades econdmicas, sociales, de comu-
nicacién, y de formacion docente que impactan en el medio educativo
del area.
[...] 91% de los sujetos participantes son originarios de la
Sierra Tarahumara, 9% restante, proviene de municipios lo-
calizados fuera de la esta region. Sin embargo, no se puede
decir que los que nacieron en la regién Raramuri pertenecen
a este grupo étnico, pues en la zona conviven indigenas y
mestizos. [...] aun cuando casi en su totalidad son origina-
rios de la region serrana, 98 docentes no hablan o hablan
menos del 20% de la lengua raramuri, 75 hablan entre 21 al
60%; 46 entre 61 y 80%, mientras que 73 tienen un dominio
[de la lengua] originaria mayor al 80%. (Vergara, 2016:184).

Aunque en esta zona hay cierto dominio de la lengua entre indigenas,
no ha sido suficiente entre los maestros, pues la falta de conocimiento
de lalengua raramuri y de otras lenguas, dificulta la comunicacién entre
alumnos, maestros y padres de familia, dificulta la ensefianza-aprendi-
zaje y la practica docente; y no es nada estimulante para ellos contar con
salarios tan bajos: entre 4,000y 7, 000 pesos al mes. Y aunque vemos una
tendencia de los profesores indigenas hacia la profesionalizacién docente
en Chihuahua, en el caso de los maestros entrevistados, hay muy pocos
preparados para la practica docente (solo 48 han hecho la licenciatura,
pero sin terminar). No se identifican maestros normalistas en el grupo,
solamente bachilleres. Cerca de las dos terceras partes reconocen sus ca-
rencias en la formacion docente. (Véase: Vergara, 2016).

Viendo los panoramas educativos que hay en el medio indigena de
México, es un hecho que las politicas educativas han tenido impacto ma-
yormente en “un discurso positivista congestionado de retérica” (Verga-
ra, 2016: 152), un discurso contradictorio “entre lo real y lo ideal’, entre
la teoria y la practica.

Guanajuato es una regiéon que se compone de 46 municipios, con
poca presencia indigena, comparandola con otros estados de México,
sobre todo de poblacién originaria. La mayoria de los grupos que habi-
taban el territorio desde la Colonia, eran los Chichimecas, los Otomies
y los Purépechas. Guanajuato de acuerdo a la estadistica inter-censal del
2015 cuenta con una poblacién de 5 millones 853 677 de habitantes, y
solo el 0.5% pertenecen a una poblacion indigena originaria de la region
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(29,863); sin embargo, si registra un importante numero de indigenas
por medio de la migracion, que estan dispersos en todo el estado: 534,
438 (casi el 10% del total de su poblacién) y que podriamos denominar, a
la vez, como auto-adscritos. Para el afio 2010, en el estado de Guanajuato
se registraban 14,835 hablantes de una lengua indigena, lo que represen-
taba un niimero significativo’®. Dichos niimeros se reflejan en las lenguas
del otomi, chichimeca jonaz', nahuatl, mazahua, purépecha, entre otras
mas, y algunas que no estan muy bien especificadas.

Pese a que no es un estado, Guanajuato, con un alto indice de pobla-
cidén originaria, si se caracteriza por la presencia de migracion indigena,
con un numero significativo de hablantes indigenas que se encuentran
dispersos en sus 46 municipios, principalmente concentrados en Ledn
con 3,191; San Luis de la Paz con 2,163, en la localidad de Misién de Chi-
chimecas; Tierra Blanca con 2,065; Celaya con 1,262; Irapuato con 1,004
y San Miguel de Allende con 621. “Solo Ledn y San Luis de la Paz tienen
presencia indigena [de origen] y el resto queda con poblacion dispersa”
(Vergara, 2016: 231); aunque la Comision nacional para el Desarrollo de
los Pueblos Indigenas (CDI), si reconoce a 13 municipios del estado de
Guanajuato “con presencia de poblacion indigena”.

Como ya se menciond, la poblacién indigena en Guanajuato se carac-
teriza por ser de condicién migrante. Destacan entre ella, los mixtecos,
nahuas, otomies y purépechas, de otros estados de la republica.

Producto de los flujos migratorios de nuestro pais, en el censo de po-
blacion de 2010, se identificaron en el estado de Guanajuato, pobladores
de una gran variedad de grupos y lenguas, tales como Amuzgos, Cak-
chiquel, Chatino, Chichimeca-jonaz, Chinanteco, Chinanteco de Ojit-
lan, Chol, Chontal, Chontal de Tabasco, Cora, Huasteco, Huave, Hui-
chol, Jacalteco, Kanjobal, Lacandén, Mame, Matlatzinca, Maya, Mayo,
Mazahua, Mazateco, Mixe, Mixteco, Nahuatl, Ocuilteco, Otomi, Pame,
Pima, Popoloca, Popoluca, Purépecha, Quiche, Seri, Tarahumara, Tepe-
hua, Tepehuano, Tlapaneco, Tojolabal, Totonaca, Triki, Tzeltal, Tzoltil,
Yaqui, Zapoteco, Zapoteco de Iztlan y Zoque, y algunos otros grupos
hablantes de diversas lenguas indigenas de América Latina y algunas no

13 Censo Nacional de Poblacién 2010. INEGI

14 “Sulengua, el chichimeca-jonaz, perteneciente ala familia otomangue, parece ser una construccion
de distintas lenguas. El término “jonaz” es de suponer que fue dado por los evangelizadores
jesuitas que lo relacionaban con el personaje biblico del mismo nombre, debido a las dificiles
condiciones en las que vivian” Garcia Herndndez, José Omar, “Nacion Chichimeca’, en http://
www.sanluisdelapaz.com/mexico/nacion_chichimeca.html, San Luis de la Paz, Gto., 20-ago-
2002, consultada el 17-04-15.
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especificadas.

Se han encontrado varios trabajos sobre la poblaciéon migrante en la
ciudad de Ledn, y en ellos se observan “las dificultades que viven quienes
llegan a un lugar en busca de mejores condiciones de vida a partir de
contar con fuentes de trabajo”. (Vergara, 2016: 231).

La poblacién indigena en Guanajuato se encuentra en las comuni-
dades con altos indices de rezago. “Aun quienes viven en las ciudades,
su condicién de pobreza es alta y su condicion de desventaja, pues la
mayoria son migrantes que desconocen la dinamica de las ciudades a
las que llegan; en muchos casos, no cuentan con viviendas y las fuentes
de trabajo son temporales o dependen del comercio que ellos generan”.
(Vergara, 2016: 232).

Guanajuato, por esa alta presencia de migracion indigena, tiene tam-
bién fuertes dificultades en el medio educativo, y demandan el derecho
a la educacién intercultural bilingiie y una formacion especializada para
los docentes que atienden las escuelas. Esa condicion, diferente del me-
dio indigena en la region, permite otra posibilidad de vivir la intercul-
turalidad educativa. Pero lo interesante de esta region es que se han fun-
dado instancias importantes que atienden la diversidad educativa y la
situacion del maestro en escuelas urbanas con presencia indigena.

En Guanajuato se tienen registradas “43 escuelas de educacion basica
que se denominan de educacién intercultural bilingiie (39 primarias y
4 preescolar) [...], sin embargo, la gran mayoria [...] 36 de 43 escuelas,
no se ubican en territorios con poblaciéon indigena nativa’, en tanto que
7 restantes pertenecen a la poblacion chichimecas que son las tnicas que
tienen poblacion indigena nativa. (Vergara, 2016: 36). No obstante, la es-
casez de maestros bilingiies limita el desarrollo de la educacion intercul-
tural en ese estado (95% son maestros regulares).

Jalisco se conforma por 125 municipios, distribuidos en 12 regiones;
y “cada region cuenta con un municipio sede designado por importancia
y ubicacion estratégica de dicho municipio”. (Consultado en Municipios
de Jalisco. Gobierno del estado de Jalisco, en: https://www.jalisco.gob.
mx/jalisco/municipios). Actualmente cuenta con una poblacién total de
7 millones 844 830, reportando 102, 952 personas indigenas originarias
(el 1.3%), pero se aprecia un aumento de la misma poblaciéon con habi-
tantes auto-adscritos, correspondiendo a la cantidad de 872, 531; es decir,
el 11.1 % del total de la poblacién en Jalisco, son indigenas. (Cdi.gob.mx,
2017) Véase Ficha de Informacion Basica en: http://www.cdi.gob.mx/in-
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dicadores2015/#/94).

Aunque existe una gran cantidad de poblacion indigena dispersa en
todo el estado de Jalisco (sobre todo los grupos nahuas), también hay una
fuerte concentracion en algunas zonas; por ejemplo, al Norte y en otras
partes del Sur, y Ciénega de Jalisco. La mayoria de esa poblacién indigena
en Jalisco son hablantes del huichol (wixarika).

Bolanos y Mesquitic estan ubicados en la parte norte y concentran
mas del 70% de su poblacion indigena wixdrika, tanto originaria como
auto-adscrita. Tuxpan y Zapotlan de Vadillo, ubicados al sur, registran
entre el 56 y 74 por ciento de presencia indigena en la zona. Y por ultimo,
Poncitlan, que se encuentra en la region de la Ciénega de Jalisco tiene una
presencia indigena de mas del 50 por ciento, entre otros municipios de
menor indice. (INEGI. Consultada en Fichas de Informacion Basica de la
Poblacion Indigena, 2015, 2017).

Los wixaritari o huicholes habitan en la region del Gran Nayar (Du-
rango, Jalisco, Nayarit y Zacatecas) y parte de San Luis Potosi. Su idioma
corresponde a la rama cora-huichol, familia de las lenguas “yuto-nahuas”
(Johanses, 2003, citado en Vergara, 2016: 41).

Histéricamente, desde el siglo XVI hasta el XVIII, los wixaritari “ocu-
paron una porcion limitrofe entre la frontera de San Luis Colotlan y el
reino de El Gran Nayar (En Johannes, 2003, citado en Vergara, 42).

Existen cinco sitios sagrados que forman parte de una simbologia y
cosmovision muy importante para el pueblo wixarika, donde se organiza
social y culturalmente su poblacién, tomando como centro ceremonial a
Santa Catarina Cuexcomatitlan que “junto con los otros cuatro puntos,
forman lo que llaman ‘El Ojo de Dios™ (Vergara, 2016: 43). “La arqui-
tectura de los recintos ceremoniales dispersos en territorio huichol, asi
como la organizacion politico-ceremonial que los caracteriza, represen-
tan unos de los rasgos culturales mas notables de los wixaritari” (Vergara:
2016, 43 -45).

Como en muchas de las culturas y grupos indigenas de México, de
todo ello dependen y dan significado a sus vidas, incluidos los profeso-
res, alumnos, padres de familia de las escuelas del entorno. Su cultura,
historias, creencias, vida cotidiana y espacios donde habitan los hacen
diferentes.

El aspecto educativo de Jalisco, se limitaria en este texto a los grupos
del norte del Estado. Especificamente trataremos a los maestros y contex-
tos wixaritari (huicholes).

N

¥ 95



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

No es fortuito que estas comunidades indigenas del norte de Jalisco,
tal como es el caso de muchas otras en México, alcancen “un alto rango de
pobreza, y por tanto un nivel alto en el rezago social” y educativo. Bolafios
y Mezquitic, en particular, son los municipios con mayor indice de po-
breza y desigualdad. (CENEVAL, 2010, citado en Vergara: 2016: 48-49).

La poblaciéon escolar general del nivel Primaria en México para el
2016, era de 932.044, misma que atendia un total de 34,107 docentes en
5,792 escuelas. Y 6,459 nifios de poblaciones indigenas fueron atendidos
por 325 docentes, en 105 escuelas. (SEP, 2017). De aproximadamente 12
millones de hablantes de lenguas indigenas que existen en México, segiin
informacion inter-censal de 2015, cerca de 45 mil corresponden a los de
la lengua wixarica (huichol). La zona norte de Jalisco cuenta con un nu-
mero alto de hablantes del huichol, mas de 18,000, lo que representa una
fuerte necesidad de educar en lengua bilingiie (materna y castellano), y
de atender la formacion de docentes en lengua indigena, tanto para la
preservacion como para la divulgaciéon y aumento de hablantes de la mis-
ma. (Véase Vergara: 2016, 48-50; "En peligro la ensefianza de la lengua
wixarika", 2018).
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1.3 SITUACION ACTUAL DE LA EDUCACION
DEL PUEBLO INDIGENA EN ESTUDIO

Josefina Madrigal Luna
Celia Carrera Herndndez
Yolanda Isaura Lara Garcia

En este espacio se analiza la situacion actual de la educacion del pue-
blo indigena en el marco del proyecto “La educacién intercultural desde
la voz de los agentes educativos. Un estudio en Jalisco, Chiapas, Chi-
huahua y Guanajuato’, que se desarrolla del 2013 al 2015. La educacién
es un aspecto cuyo estudio cobra relevancia, porque la educacion es la
piedra angular desde donde se puede gestar el empoderamiento de los
pueblos originarios. A través de ella los indigenas logran acceder a otros
derechos, expandir sus capacidades, ademas de ser una herramienta ba-
sica para el rescate y consolidacion de la identidad cultural étnica, lo que
da fortaleza a México.

En primer lugar se reconoce la Educaciéon Indigena como un derecho
constitucional que tienen los pueblos originarios de recibir educacién.
En segundo término, se analizan los resultados de ENLACE (SEP, 2013-
2016), referentes que generan una vision de la situacion de la educacion
basica en el nivel de primaria a nivel nacional y especificamente en los
estados de Jalisco, Chiapas, Chihuahua y Guanajuato, contrastando los
logros educativos obtenidos por la Educaciéon Indigena con las otras mo-
dalidades — Educacion Primaria: Particular, General y de CONAFE -, se
analizan igualmente indices de equidad educativa, y de manera puntual
se ofrece un andlisis de las condiciones que guarda la Educacion Indige-
na en cada una de estas entidades, de acuerdo a los resultados del pro-
yecto de investigacion base.

El logro educativo en Educacion Primaria Indigena
e Indice de Equidad Educativa Indigena

Uno de los principios que versan en la Constitucion de los Estados
Unidos Mexicanos, especificamente en el Articulo 2°, inciso B, aparta-
do II, es el compromiso que tiene el Estado con los pueblos indigenas
de “garantizar e incrementar los niveles de escolaridad, favoreciendo la
educacion bilingiie e intercultural, la alfabetizacién, la conclusion de la
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educacion basica, la capacitacion productiva y la educacion media supe-
rior y superior” (1917). El Estado tiene el deber de ofrecer educacion a
los pueblos indigenas desde esquemas y condiciones de equidad, enfo-
candose en responder a sus necesidades.

Sin embargo, la realidad contrasta drasticamente con lo que se postu-
la. A nivel mundial las minorias étnicas viven al margen en el acceso a los
indices bésicos de desarrollo humano, entre ellos la educacién (PNUD,
1916). Es evidente que “..las personas indigenas en México acceden y
progresan con mas dificultades en el sistema educativo que sus contra-
partes no-indigenas.” (Chavez, E., Abreu, R. y Charles, A., 2010: XVII).

En la republica mexicana, en el lapso del 2006 al 2013 desde los li-
neamientos de ENLACE (Evaluacién Nacional del Logro Académico en
Centros Escolares), a nivel nacional la Educacion Primaria en el drea de
matematicas presenta una media de 48.8 en el porcentaje de alumnos de
3ero, 4to, 5to y sexto grado que alcanzan la categoria de bueno y excelen-
te, en contraste a insuficiente y elemental que alcanza un 59.1.

En un analisis por modalidad, la Escuela Primaria Particular en la
misma materia y las mismas categorias de bueno y excelente logra un
promedio del 62.4; la Escuela General 48.2; CONAFE (Consejo Nacio-
nal de Fomento Educativo) 21.2; en tanto que la modalidad de Educa-
cién Primaria Indigena obtiene una media del 34.1. Por tanto, esta ul-
tima supera en 12.9 puntos a CONAFE, pero permanece a la zaga de la
Educacion Primaria General con 14.1 puntos, y a 28.3 de la Educacion
Primaria Particular. Mientras que la Modalidad de Escuelas Primarias
Particulares superan con gran margen la media nacional, la Educacion
Primaria Indigena se ubica muy por debajo del promedio nacional que
es de 48.8, (SEP, 2013-2016).

En un anilisis por estado, se encuentra que en Jalisco los resultados
de ENLACE (SEP, 2013-2016) en el periodo sefialado del 2006 al 2013,
en cuanto al logro educativo en Educacion Primaria en el drea de mate-
maticas, por orden jerarquico, el porcentaje de alumnos de 3ero. a 6to.
grado que alcanzan la categoria de bueno y excelente en la modalidad de
Primaria Particular es de 61.2; en escuela Primaria General el 48; CONA-
FE un porcentaje de 17; mientras que la Educaciéon Indigena ocupa el
ultimo lugar en el logro educativo, al alcanzar sélo 14.1. En esta entidad
federativa la educacion indigena muestra una gran desventaja con las
otras modalidades. Se encuentra a 47.1 puntos de distancia de la escuela
Primaria Particular, a 33.9 de la Escuela Primaria General, e incluso va a
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2.9 puntos detras de CONAFE, que es atendido por estudiantes jovenes
sin una sdlida experiencia en la docencia.

En el estado de Chiapas, en ENLACE (SEP, 2013-2016), el porcentaje
mas alto corresponde a la Escuela Primaria General con 67.6; la Escue-
la Primaria Particular alcanza el 53.6; la Educacién Primaria Indigena
obtiene un porcentaje del 35; y CONAFE 17.5 puntos. La Escuela Pri-
maria Indigena en el logro educativo en matematicas en el periodo bajo
estudio, se encuentra a una distancia de 32.6 puntos de las Primarias
Generales, a 18.6 de distancia de las Escuelas Primarias Particulares, y
unicamente supera a CONAFE con 17.5 puntos.

En Chihuahua, por orden de precedencia, en cuanto al logro edu-
cativo obtenido en el mismo marco de referencia de los casos anterio-
res, aparece la Escuela Primaria Particular al conseguir un porcentaje
del 59.3. Le sigue de cerca la Educacion Primaria General con 51.5; en
tercer lugar se encuentra la Educaciéon Primaria Indigena con 32.9;y por
ultimo CONAFE, que logra un porcentaje de 29.6. Como se observa, la
modalidad de Educaciéon Primaria Indigena va a la zaga con 26.4 puntos
de la Escuela Primaria Particular; a 18.6 de la Escuela Primaria General;
y Gnicamente estd arriba de Escuela Primaria de CONAFE con 3.3, (SEP,
2013-2016).

Por ultimo, en el estado de Guanajuato el mas alto logro educativo de
3ero a 6to grado de primaria en matematicas segun resultados de EN-
LACE (SEP, 2013-2016), en el periodo en cuestion -del 2006 al 2013-, lo
obtienen las Escuelas Primarias Particulares con un porcentaje de 60.6;
le siguen las Escuelas Primarias Generales con 47.2; luego las Escuelas
Primarias Indigenas con un logro del 23.5; y en ultimo lugar esta CONA-
FE, con 17.8.

En un comparativo, la Escuela Primaria Indigena se ubica a 37.1 atras
del logro educativo alcanzado por las Escuelas Primarias Particulares;
a 23.7 puntos de las Escuelas Primarias Generales y solo se halla a 5.7
puntos arriba de los resultados de CONAFE.

Las estadisticas de ENLACE (SEP, 2013-2016), muestran que los lo-
gros en la Educacion Primaria en matematicas del 2006 al 2013 han sido
significativos. No obstante, los avances de la Educacion Primaria Indi-
gena en los estados de Jalisco, Chiapas, Chihuahua y Guanajuato estan
a gran distancia de los que obtiene la Educaciéon Primaria Particular y
la General. En los casos de Chiapas, Chihuahua y Guanajuato los resul-
tados de las Primarias Indigenas sélo superan con poco margen los ob-
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tenidos por CONAFE; mientras que en el estado de Jalisco las Escuelas
Primarias Indigenas permanecen en el ultimo lugar.

Al realizar una comparacion en los estados bajo estudio de los logros
educativos de las Escuelas Primarias Indigenas encontrados desde EN-
LACE (SEP, 2013-2016), se tiene que el mas alto porcentaje lo obtiene
Chiapas al conseguir un puntaje de 35; Chihuahua se ubica en segundo
lugar con un porcentaje de 32.9; sigue Guanajuato con un porcentaje del
23.5; en tanto que Jalisco es la entidad federativa con el mas bajo logro en
esta modalidad educativa, al obtener tan sélo 14.1 puntos.
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Grafica 14 Resultados de ENLACE en matematicas
en Educacion Primaria Indigena 2006-2013.

ENLACE: Logro educativo en Matematicas en Educacion Primaria Indigena
de 30. a 60. grado 2006-2013
14,1
35
Jalisco Chiapas I chihvahva [ | Guanajuato

Fuente: SEP

La prueba de ENLACE (SEP, 2013-2016), como herramienta para
evaluar el logro educativo, se caracteriza por su despreocupacion al con-
siderar el contexto cultural y lingiiistico de los estudiantes indigenas
evaluados. Hasta el momento no existen noticias que se hayan tomado
medidas para realizar adaptaciones en lenguas nativas. No obstante, se
ha convertido en un referente al momento de hacer una valoracion de
las condiciones que guarda la Educaciéon Indigena en México, privile-
giando el analisis de la realidad desde referentes o esquemas de la cultura
no-indigena, lo que la coloca en una notable desventaja. Debido a ello,
es recomendable interpretar los resultados que ofrece con cierta reserva.
Por otra parte, no se puede pasar por alto que la Educacién Indigena
adolece de equidad, se desarrolla en contextos de alto y muy alto rezago
social, ademas de ofrecerse con base a referentes propios de la cultura
no-indigena, elementos extrafios y ajenos, por ello poco significativos
para los grupos originarios.

Actualmente, existen estudios a nivel nacional sobre el grado de equi-
dad educativa que se brinda a pueblos originarios, tomando de referen-
cia el Indice de Equidad Educativa Indigena (IEEI), el cual se disefia
considerando aspectos educativos como la asistencia, escolaridad, alfa-
betismo(Chavez, et al., 2010). Por tanto, es un instrumento que visibili-
za disparidades en el logro educativo de la raza indigena, con respecto
de la no-indigena. Donde la equidad significa paridad y la inequidad
disparidad, cuando la poblaciéon indigena y la no-indigena alcanzan un
porcentaje determinado en el logro educativo pero igualitario, entonces
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el logro indigena se considera equitativo al no-indigena, igual al 100%.

En Meéxico, los IEEI sefialan que el nivel de primaria es donde los
indigenas obtuvieron los mayores logros, con una asistencia del 95%. En
alfabetismo alcanzaron el 83%, pero en cuanto al grado de escolaridad
van a la zaga, con un logro de solo el 39%, lo que significa una brecha
del 61%.

En términos educativos generales a nivel estado, en el analisis del IEEI
el mas equitativo resulté ser Guanajuato, donde los indigenas se posicio-
nan con un IEEI del 97%, o sea, sélo les falta 3 puntos para alcanzar un
logro educativo similar a los no-indigenas; en tanto que en Chihuahua se
identifica el mayor indice de inequidad, al obtener la poblacién indigena
solo el 61% del logro de los no indigenas, lo que representa una brecha
del 39%.

En el caso de Chiapas, no obstante, que junto con Puebla, Veracruz
y Oaxaca constituye el grupo de estados con mayor indice de poblacién
indigena, mantiene una brecha educativa del 30%, menor incluso que el
caso de Chihuahua, mientras que en Jalisco la brecha desciende aproxi-
mada al 21%, lo cual es contrastante con los informes de ENLACE (SEP,
2013-2016), que la ubican en el ultimo lugar del logro educativo con
relacion a los tres estados en mencion.

Si lo anterior se compara con los resultados estatales de la prueba de
ENLACE de matematicas, aplicada en el 2013 a nifios de 3°, 4°, 5°y 6°, el
estado de Chihuahua alcanza un porcentaje del 51.2 y junto con Chiapas,
con un porcentaje del 57.5, son entidades con resultados por encima del
porcentaje nacional. Sin embargo, son de los mas inequitativos en cuan-
to al logro educativo de indigenas con respecto al de los no-indigenas.

Chihuahua a su interior, resulta ser el estado con mayor inequidad
educativa, y Chiapas, a pesar de su alto logro en ENLACE, se situa en
segundo lugar de inequidad. En el caso de Jalisco con un porcentaje del
49.2 en ENLACE, se encuentra en el tercer lugar de inequidad y Guana-
juato con el mas bajo porcentaje en resultados de ENLACE, s6lo del 48.2
por ciento, en su interior resulta ser el estado con los niveles mas bajos
de inequidad en el logro educativo obtenido entre la poblacién indigena
y no indigena (SEP, 2013-2016).
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Grafica 15 Resultados de ENLACE en matematicas
en Educacion Primaria Indigena 2006-2013.

ENLACE: Logro educativo en Matematicas en Educa-
cion Primaria Indigena de 30. a 60. grado 2006-2013

49.2

57-5

Jalisco Chiapas I chihuahua |:|Guanajuato

Fuente: SEP

La prueba de ENLACE centrandose en los resultados de matematicas
de 3° a 6° de primaria, evidencia bajo logro educativo a nivel nacional,
con un porcentaje poco halagiiefio del 48.8. La situacion es mas critica al
dirigir la mirada a la educacién indigena, la cual alcanza un porcentaje
del 34.1, a 14.7 puntos de distancia de la ya, de por si, baja media nacio-
nal. Las tendencias politicas al momento de dar lectura a los resultados
ponen en el centro del debate la mala formacion del magisterio, dejando
de lado factores estructurales, (SEP, 2013-2016).

Efectivamente, una de las grandes problematicas que se enfrentan en
el ambito de la educacion indigena es la formacion del profesorado.

E150% de los maestros de las escuelas indigenas no cuenta con grado
de licenciatura; de hecho, fuera de la Universidad Pedagégica Nacional,
que ofrece a los maestros indigenas en servicio la formacién profesio-
nal semiescolarizada, s6lo 22 normales del pais tienen la Licenciatura
en Educacién Primaria Intercultural Bilingiie, sin que exista una oferta
similar para los maestros de preescolar indigena (Schmelkes, 2013: 4).

Este aspecto se considera de cardcter estructural, mas que de volunta-
des individuales. El Estado, histéricamente ha mantenido una actitud de
disimulo e indiferencia al compromiso de crear los espacios apropiados
para la formacion inicial de profesionales de la educaciéon que emerjan
de los grupos originarios y vuelvan a ellos agenciados con herramientas
tedrico-conceptuales y con el firme compromiso de rescate y difusion de
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su herencia cultural, elementos mediadores en la construccion de socie-
dades mas justas (Vergara, 2016).

El rezago educativo de los grupos indigenas se asocia esencialmente
a tres factores: la ausencia de equidad en la oferta educativa, las condi-
ciones de alto rezago social en que viven los grupos originarios, la falta
de representacion de los indigenas en la toma de decisiones. A lo que
hay que agregar que las escuelas de educacion primaria indigena gene-
ralmente son atendidas por maestros con menores niveles de educacion
inicial que los que atienden escuelas no-indigenas. Ademas, es evidente
la falta de recursos en escuelas indigenas a diferencia de las no indigenas.
Una gran cantidad de escuelas de Educacion Indigena a lo largo de Amé-
rica Latina adolecen de baja calidad, en oposicién a las no indigenas.
Cuentan con infraestructura en malas condiciones e insuficiencia de
materiales (Chavez, et al., 2010). Otro aspecto que impacta fuertemente
a la educacion de los pueblos indigenas es que los maestros que atien-
den sus escuelas provienen de culturas ajenas, lo que impide el logro de
aprendizajes significativos y ocasiona la pérdida de culturas originarias.

En México los grupos indigenas viven en contextos de alta o muy alta
marginacion. 89.7% de ellos subsisten por debajo de la linea de pobreza,
con los indices mas bajos de desarrollo humano. Para el 2013, dos de
cada 3 niflos que estan fuera de las aulas, son indigenas. En cuanto a los
indices de analfabetismo en la poblacion indigena, no obstante que a la
fecha ha tenido un descenso del 34 a 27%, la proporcién en que se ma-
nifiesta es cinco veces mayor que la de los grupos que no hablan lengua
indigena.

El 28% de poblacién hablante de lengua indigena mayor a 14 afios,
no concluye la educacién primaria. La poblacién infantil entre 6 a 14
aflos que no asiste a la escuela, en un 4.9% corresponde a aquellos que
no hablan lengua indigena, mientras que el porcentaje asciende a 8.3%
cuando se trata de nifios hablantes de una lengua indigena. Por ello, no
es ajeno a todo esto que los resultados de evaluaciones a nivel nacional
muestren el aprovechamiento escolar de los nifios de escuelas indigenas
por debajo de los logros alcanzados en las no indigenas, a excepcién de
CONAFE (Schmelkes, 2013).

La educacion en contextos étnicos desde la vision de
los maestros como actores de la Educacion Indigena
en Jalisco, Chiapas, Chihuahua y Guanajuato
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En un analisis detallado de los datos del proyecto La educacién in-
tercultural desde la voz de los agentes educativos. Un estudio en Jalisco,
Chiapas, Chihuahua y Guanajuato, generados con aplicacién de un cues-
tionario y entrevistas en profundidad, se ofrece una vision de la educa-
cién en contextos indigenas desde los actores participantes, ademas se
identifican diversas problematicas educativas especificas en cada uno de
las entidades federativas bajo estudio.

El estudio en Jalisco se centra en conocer la situacion de la educacion
que se ofrece a los wixaritari o huicholes, uno de los cuatro grupos in-
digenas que habitan la Region del Gran Nayar, extendida a parte de los
estados de Durango, Jalisco, Nayarit y Zacatecas. Actualmente la cultura
wixaritari ha subsistido los embates de la modernidad, interactuando
con la cultura no indigena, pero atesorando y reproduciendo su cultura
ancestral, que se ha conservado en una mezcla entre lo originario, lo
cristiano y lo mestizo, de donde deriva su matiz contemporéaneo.

El estado de Jalisco comparte con el resto del pais situaciones de po-
breza extrema, los municipios donde habita la mayoria de los wixarita-
ri, Mezquitic y Bolafos, de acuerdo al Consejo Nacional de Evaluacion
de la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL) en el 2012, la poblacién
vive en situaciones de pobreza moderada a extrema. A nivel nacional se
identifican 44, 788 hablantes de la lengua wixarika, 36% de ellos habita
en este estado. (INEGI, 2010). Estos municipios tienen en promedio 56.5
de personas que hablan la lengua indigena.

En esta entidad federativa, las estadisticas sefialan una poblacion es-
tudiantil de 6,667 alumnos, atendidos por 310 docentes. En el norte del
estado actualmente se identifican 234 maestros wixaritari, que se desem-
pefian en Educacion Basica, 186 de primaria y 48 en preescolar.

De los 223 maestros de Educacién Indigena que atienden la region
wixaritari participantes en esta investigacion, 156 son del sexo masculi-
no y 67 del sexo femenino. En esta region existe actualmente un predo-
minio del hombre en la docencia. Del total de ellos, 181 afirman hablar
mas del 90% de la lengua wixaritari -cora-huichol-, 14 de 75 a 85%, y
so6lo 28 habla menos del 50%. Por tanto, el dominio de la lengua indige-
na por parte de los docentes es un problema poco significativo para el
desarrollo de la practica educativa en la region wixaritari, 90% de ellos
provienen de esta cultura.

Predominan los docentes que ingresan al sistema sin una sélida for-
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macion en la docencia. Puede afirmarse que un alto porcentaje de maes-
tros wixaritari entra al sistema con bachillerato y luego se forma en el
servicio. Por lo que los docentes enfrentan problematicas relacionadas
con la formacion profesional que afectan demasiado la labor pedagdgica
cotidiana en la regidon del Nayar. Mas del 50% reportan tener insuficien-
tes conocimientos diddcticos para el manejo de contenidos, igualmente
para adecuar los contenidos de planes y programas al contexto.

Otros problemas que afecta demasiado la practica educativa son la
insuficiencia de materiales en lengua indigena, al momento en que el
docente organiza su tiempo a través de la planeacion de la practica en
cada periodo escolar; y descontextualizacion de contenidos escolares
propuestos por la SEP, que los hacen poco significativos y atrayentes al
alumnado de estos contextos étnicos.

En la region wixaritari los maestros participantes en la investigacion
también enfrentan retos de organizacion escolar. 82 de los casos trabajan
en escuelas multigrado. Atender varios grupos exige desarrollar com-
petencias metodologicas especificas. Otro desafio es utilizar simulta-
neamente el wixaritari y el castellano en la educacién primaria, cuando
ellos no tienen un total dominio del castellano o espafiol y de la cultura
mestiza. Textualmente uno de los encuestados expresa la problematica:
No se escribe bien ni una, ni otra lengua. Y hasta en ocasiones piden
una tercera lengua que seria imposible atender en la comunidad indi-
gena -como el inglés-. Por lo que en estos contextos queda un amplio
camino por recorrer en la educacion indigena, en la busqueda denodada
de estrategias que contribuyan a la solucion de problemas de formacion
profesional, curriculares, de comunicacién, por mencionar algunos. Y
donde aproximadamente 58% de los maestros y maestras sefialan como
sugerencia para mejorar la practica educativa, la formacion docente.

En el caso del estado de Chiapas, la investigacion se centra en el ana-
lisis de la educacién primaria indigena que el profesorado participante
en esta investigacion ofrece a los tzeltales, un grupo originario que en la
actualidad constituye mayoria étnica en esta entidad federativa con una
presencia del 34%. La Region Tzeltal abarca 13 municipios. Para el 2010
(INEGI, 2010), la poblacién total de este grupo humano asciende a un
total de 736,729 habitantes. Los tres municipios con presencia mayorita-
ria de tzeltales son Ocosingo con 198, 877, San Cristobal de las Casas con
185,917, y Chiloén con un total de 111,554.

En las escuelas de Educacion Indigena de Chiapas, para el 2010, son

106 >



EL CASO DE MEXICO, CHILE, COLOMBIA, PERUY VENEZUELA

atendidos 42,539 nifos indigenas que no hablan espafiol. Gran numero
de estudiantes de la etnia tzeltal no hablan el espafiol, por lo que deman-
dan una atencidn especifica, que no puede ofrecerse a cabalidad, porque
gran nimero de maestros que atienden las escuelas en estos contextos no
dominan la lengua indigena. Una evidencia empirica es que el 71% de
los 333 docentes participantes en el presente proyecto, reportan hablar
el espafiol. En contraste, sélo 8% son hablantes de tzeltal y 5% de tsotsil.
Situacidn critica que incide en los procesos educativos al afectar la co-
municacion, el didlogo docente-alumno en la practica escolar cotidiana
y con ello el aprovechamiento escolar.

De acuerdo con informacién proporcionada por el grupo magisterial
a quienes se les aplica el cuestionario, entre las problematicas educativas
a las que se enfrentan en su trabajo cotidiano en las escuelas donde la-
boran, la mas critica son los problemas de aprendizaje del alumnado de
educacion primaria, que se expresa sus bajos niveles de aprovechamien-
to escolar.

En este contexto tzeltal, en segundo lugar, se identifica un problema
de caracter curricular. Los continuos cambios a que las politicas educa-
tivas someten los planes y programas de estudios, de tal forma que los
docentes no terminan de comprender las nuevas modificaciones, para
cuando llegan otras.

En tercer y cuarto lugar, destacan problemas de formacioén docente.
Los entrevistados consideran que afecta demasiado a la practica educa-
tiva de la region tzeltal el que el profesorado adolezca de un insuficiente
desarrollo profesional, asimismo de un conocimiento didactico que no
es suficiente para la ensefianza de contenido. Estos problemas aunados
a otros que se consideraron relativamente de menor importancia se en-
cuentran incidiendo en los procesos educativos de esta region étnica.

También se cuestiona a los maestros sobre qué estrategias emplean
para resolver dichos problemas. E1 70% de los entrevistados indic6 como
estrategia para hacer frente a los problemas de la practica educativa, su
compromiso en su labor como docente, un 40% a través del trabajo cola-
borativo, el 20% menciona que con una planeaciéon educativa de acuerdo
con el contexto, y por ultimo, un 10% del profesorado menciona como
estrategia de soluciéon de problemas la elaboracién de materiales de
acuerdo con el contexto.

Chihuahua es el tercer estado de la republica en el cual se analiza la si-
tuacion de la Educacion Indigena desde la voz de los actores participan-
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tes, los maestros. La extension de esta entidad asciende a 247,087 km?.
En su cuadrante suroeste se localiza la Sierra Tarahumara, constituida
por la zona de altas montanas y la de las barrancas profundas. Esta re-
gion que ocupa el 30% de la superficie del estado, -75, 910 Km2-, alberga
el grupo indigena tarahumara o rardmuri, a quien brinda el servicio el
grupo magisterial que colabora en este proyecto.

Los tarahumaras con una presencia étnica estatal mayoritaria del
81.9%, comparten la region serrana con los tepehuanos, pimas y gua-
rijios. Actualmente se les puede localizar en todo el estado realizando
actividades comerciales en pueblos y grandes ciudades. Sin embargo, 16
de los 67 municipios del estado, concentran el mayor porcentaje de ta-
rahumaras: Balleza, Batopilas, Bocoyna, Carichi, Chinipas, Guadalupe
y Calvo, Guachochi, Guazapares, Maguarichi, Matachi, Morelos, Moris,
Nonoava, Ocampo, Urique y Uruachi (Granados, 2006). Sin embargo,
al dia de hoy, esta etnia va perdiendo predominio en los municipios de
Moris, Nonava y Ocampo (Serrano, 2006). Las estadisticas corroboran
que las comunidades de la Sierra Tarahumara con alto porcentaje de ha-
bitantes de la etnia tarahumara, o en algunas donde se encuentran con-
viviendo con grupos de mestizos, presentan niveles de alto o muy alto
rezago social (CONEVAL, 2012). Ello es ocasionado por multiples fac-
tores, entre lo que se cuentan el intermediarismo comercial, usurpacién
de su territorio, olvido politico, deterioro ambiental que contribuye a la
destruccion de su habitat; las sequias afectan la agricultura y ganaderia
de autoconsumo, agudizando el hambre y la desnutricion, a lo que se
agrega el trafico de estupefacientes y la violacion constante de los dere-
chos humanos.

En Chihuahua, para el ciclo escolar 2015-2016 en las 355 Escuelas
Primarias Indigenas del estado, se atienden 20,112 estudiantes, por 935
maestros. En este ambito se desempenia el grupo de 294 docentes parti-
cipantes en el presente proyecto, 169 maestras y 125 maestros. Del total,
un 91% son originarios de la Sierra Tarahumara. No obstante, de ellos,
98 docentes no hablan o hablan menos de 20% la lengua raramuri, 76
entre 21 al 60%; 46 de 61 y 80%, y sélo 73 dominan mas del 80%.

En el subsistema de educacion indigena a nivel primaria, los profeso-
res que ingresan al servicio no tienen perfil de docentes; generalmente
son bachilleres que toman un taller de Induccién. Segun datos del 2013,
de los sujetos participantes del proyecto, en ese tiempo 40 son bachille-
res, 4 de secundaria y uno con primaria, 143 cursaron o estdn cursando
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una licenciatura con caracter de nivelacién pedagdgica, por lo que ini-
ciaron como bachilleres, 36 omitieron la respuesta y el resto se encuentra
cursando algin posgrado.

Por tanto, por el bajo perfil de formacién en la docencia de maestras
y maestros que ingresa al subsistema de educacién indigena, era de espe-
rarse la presencia de diversos desafios como entes actuantes que obstru-
yen el 6ptimo desarrollo de la practica educativa del profesorado en estos
ambitos. Un total de 176 docentes reconocen que en su practica afecta
demasiado la falta de conocimiento didactico; 160, la dificultad para ade-
cuar los contenidos al contexto; 159 la falta de formacion profesional para
encarar los retos educativos.

Ademas, es necesario agregar los desafios infraestructurales identifi-
cados por 187 docentes, los cuales precisan que las malas condiciones
materiales de las escuelas afectan el buen desarrollo de la practica educa-
tiva. Principalmente en los lugares mas aislados de las regiones étnicas ta-
rahumaras existen escuelas de educacion primaria indigena con espacios
en malas condiciones: aulas, canchas, patios, bafos, areas de juegos. Asi-
mismo, es evidente la falta de mobiliario y la ausencia de material didac-
tico apropiado para el desarrollo del trabajo en el aula en estos contextos.

Otro grupo de problemas son los actitudinales. 192 maestros y maes-
tras sefialan el poco apoyo de autoridades educativas; 191 la falta de res-
ponsabilidad y compromiso del profesorado al trabajo en contextos indi-
genas; 239, la poca participacion de los padres de familia en la educacion
de los hijos; 262 el ausentismo infantil, lo que contribuye a problemas
de aprendizaje, que, segiin 209 docentes, afectan demasiado la practica
educativa.

En Guanajuato, la presencia de hablantes de lengua indigena segtin el
INEGI (2010), asciende al 3%, lo que da un total de 14,835. Igualmente
que en los tres estados anteriores, la poblacion indigena se encuentra ubi-
cada en regiones de mediano, alto y muy alto rezago social (CONEVAL,
2012). Los estudios revelan que en una determinada zona existe una rela-
cion directa entre pobreza y porcentaje de poblacion indigena habitando
el lugar.

De los grupos indigenas considerados originarios del estado de Gua-
najuato por mencionar algunos, se encuentra el chichimeca-jonaz, des-
cendiente de grupos guerreros, que por diferentes presiones coloniales,
terminan por asumir una actitud pacifista. Actualmente se localizan en
la Mision de San Idelfonso de Chichimecas, en el municipio de San Luis
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de la paz, su poblacién de acuerdo al INEGI (2010) asciende a 2142 ha-
bitantes.

Otro grupo nativo son los otomies, originarios del Estado de México,
pero que llegan a estas tierras y se establecen en asentamientos conforma-
dos en la época prehispanica al acompanar a los espafoles en sus viajes,
fue asi que se quedaron en tierras del Bajio. Al presente su poblacion
asciende a 3210 hablantes (INEGI, 2010). Se les encuentra en numero
mayoritario en los municipios de Tierra Blanca, Victoria, Xichd, San José
Iturbide y San Miguel Allende.

Los purépechas es otro de los grupos considerado originario de Gua-
najuato, pero que en realidad proviene de Michoacan. En la época pre-
hispanica conformaron un gran imperio al sur del estado y en parte de
Michoacan, Guerrero y el Estado de México. Actualmente en Guanajuato
se le localiza principalmente en la parte sur de la entidad, y su poblacién
asciende a 556 hablantes.

En este estado es un gran desafio para las instancias responsables aten-
der a una poblacién indigena que por su condicion migrante se difumina
entre la poblaciéon no-indigena. Las escuelas indigenas en esta entidad
asumen una condicion pluricultural por la procedencia del alumnado de
diferentes etnias de la republica mexicana, y de algunas que se les con-
sidera originarias. Se identifican la chichimeca-jonaz, chinanteco, chol,
chontal, huasteco, huichol, lacand6n, mame, maya, mayo, mazahua, na-
huatl, otomi, pima, tarahumara, tepehuano, tojolabal, totonaca, tzeltal,
yaqui, zapoteco entre otros, ademas de la inclusién de mestizos. Por tan-
to, la Educacion Indigena demanda una atencion diferencial, en un am-
biente de respeto y consideracion del otro. Cuestién critica, porque en
Guanajuato debido a las escasas escuelas y poblacion indigena, no existe
una entidad juridica que se ocupe de manera especifica de la educacion
de grupos étnicos.

Las escuelas indigenas realmente no lo son, sino que ofrecen atencién
si cuentan con poblacidn estudiantil proveniente de alguna etnia, asig-
nando a maestros regulares que hablen la lengua indigena. Durante el
periodo del 2010 al 2011, en Guanajuato se atendié poblacion indigena
en 39 escuelas primarias regulares y en 4 preescolares, con 45 docentes
hablantes de una lengua indigena. Instituciones que, de acuerdo con la
vision de los actores participantes (30 maestros y maestras que acceden
participar en esta investigacion y que dan respuesta al cuestionario),
existen problemas acuciantes en la practica educativa desarrollada en es-
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tas escuelas primarias para indigena.

Entre los elementos que el profesorado reconoce que afectan dema-
siado los procesos de ensefianza aprendizaje vivenciados por nifios y ni-
fas de los diversos grupos étnicos que viven en Guanajuato, por orden
de importancia estd el ausentismo infantil; comentan que el alumnado
suele desplazarse a trabajar con los padres de familia sin preocuparse por
la asistencia a la escuela. Asi, los problemas de aprendizaje del alumna-
do, son considerados como otro de los desafios magisteriales. El profe-
sorado tiene como reto implementar mejores estrategias para enfrentar
el bajo aprovechamiento escolar, favoreciendo asi el dominio de conte-
nidos curriculares.

En tercer grado de jerarquia, se identifica segin opinién de encues-
tados, un problema de caracter actitudinal: la falta de responsabilidad y
compromiso del profesorado para desarrollar el trabajo que le corres-
ponde en contextos escolares indigenas. En cuarto y quinto lugar, se
identifican problemas de formacion docente, asumidos por dos tercios
de los entrevistados. Reconocen que tienen una formacién insuficiente
para enfrentar los desafios de ensefiar y/o gestionar, lo que afecta dema-
siado la practica educativa, al igual que carecen de conocimiento didac-
tico para trabajar los contenidos escolares.

También se mencionan reiteradamente otras problematicas que in-
ciden en la labor de los docentes: poca participacion de los padres en la
educacion de sus hijos, falta de material en lengua indigena, bajos sala-
rios. Asimismo, se identifica poco dominio de la lengua indigena que
hablan los alumnos que el profesorado atiende. El 95% de los maestros
que se desempefian en estas escuelas son regulares, no hablantes de len-
gua indigena, a quienes les resulta ajena la interculturalidad. Situacion
mas complicada, cuando en estas instituciones regulares de educacion
primaria y preescolar, el numero de nifios mestizos atendidos es bastante
significativo, asi como es evidente el desconocimiento que tienen de la
cultura de sus compaiieros indigenas.

Conclusiones

En diversos documentos normativos nacionales e internacionales,
la educacion es reconocida como un derecho ineludible de los pueblos
indigenas. Por mencionar algunos, la Declaraciéon Universal de los De-
rechos Humanos, el Convenio 169 de la OIT sobre Pueblos Indigenas y
Tribales en Paises Independientes, Constitucion Politica de los Estados
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Unidos Mexicanos, entre otros.

Es una realidad que en diversos paises se han obtenido grandes avan-
ces en la atencion educativa a nifas y nifios indigenas. Pero en el caso de
México, que actualmente propugna en el ambito de educacion étnica la
propuesta de educacion bilingtie e intercultural, los resultados educati-
vos de los indigenas no han sido los esperados, ademas de encontrarse
muy por debajo de los que ha conseguido la poblaciéon no indigena.

Por tanto, sin pasar por alto la importancia de algunos logros guber-
namentales alcanzados a lo largo del siglo XX en el ambito de la educa-
cién indigena, es necesario sefalar que los esfuerzos realizados no han
sido suficientes. Segun los hallazgos, la educacion Primaria Indigena a
nivel nacional presenta un fuerte rezago. El olvido politico de esta moda-
lidad educativa se expresa en malas condiciones materiales de sus escue-
las, carencia de material didactico, y sobre todo, la insuficiencia de ins-
tancias que ofrezcan una sélida formacién en docencia a jovenes de las
etnias provenientes de los estados aqui estudiados, que deseen formarse
como maestros. Ello ocasiona que el alumnado indigena sea atendido
comunmente por docentes sin un perfil adecuado.

De los cuatro estados estudiados desde precisiones de ENLACE
(2013-1016), el que presenta mayores logros en Educacién Primaria a
nivel nacional es Chiapas y el mas bajo Guanajuato. En Educacién Pri-
maria Indigena una vez mas, obtiene el mas alto logro Chiapas, mientras
que el mas bajo result6 ser Jalisco. Sobre inequidad educativa hacia el
interior de los estados, en la educaciéon que se ofrece a indigenas y no-
indigenas, el de mayor inequidad resulté ser Chihuahua, y el mas equi-
tativo Guanajuato.

En cuanto a problematicas en Educaciéon Primaria Indigena iden-
tificadas desde la vision del magisterio participante, y comunes en los
estados bajo analisis, estan: que el magisterio que atiende la docencia
en las regiones indigenas en estudio no domina las lenguas originarias;
enfrenta una raquitica formacion profesional; ademas adolece de falta
de herramientas didacticas para trabajar los contenidos escolares y de
competencias para adecuarlos al contexto. En cuanto al alumnado, los
desafios compartidos por el profesorado para mejorar la practica educa-
tiva en regiones étnicas, estd el ausentismo estudiantil y el bajo aprove-
chamiento escolar.

Por lo que no es arriesgado afirmar que respecto de la Educacion
Indigena quedan multiples compromisos por resolver, aquellos que de
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manera incesante van pasando de una agenda oficial a otra, sin ser solu-
cionados. Son tareas acuciantes que estdn ahi pendientes, como un re-
clamo a los hacedores de politicas publicas y al magisterio, por parte de
los grupos humanos étnicos que se encuentran viviendo en condiciones
de gran rezago social y econémico, clamando por un poco de equidad y
de justicia.
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1.4 LAS POLITICAS EDUCATIVAS PARA LA FORMACION
DOCENTE DE PROFESORES INDIGENAS EN MEXICO

Anibal Huizar Aguilar

En este apartado se presenta un andlisis de las politicas educativas que
han estado presentes en México con respecto a la Formacién Docente de
Profesores Indigenas. Para esto fue necesario realizar una revision de los
conceptos de politica educativa y formacion docente con la finalidad de
contar con un punto de partida, un referente claro de los asuntos que se
estan tratando en el presente capitulo. Lo que nos interesa es recuperar
como el Estado ha considerado la formacion docente de los profesores
indigenas en nuestro pais.

La revision retom¢ la politica educativa en la formacion de docentes
indigenas en México, desde la creacion de la Secretaria de Educacion
Publica con José Vasconcelos, hasta las ultimas disposiciones en materia
educativa que datan del afo 2012, con la reforma educativa promovida
por el presidente Enrique Penia Nieto. De tal suerte que se identificaron
referentes legales, pretensiones formativas y procedimientos empleados
en la formacion inicial, formacion en el servicio, formacién continua y
la profesionalizacion docente.

Un punto de partida, los conceptos clave.

Al revisar las conceptualizaciones se hace desde la conciencia de sa-
ber que cualquier idea corresponde a posturas especificas en un mo-
mento histdrico, sin embargo se requiere tener referencias que sirvan de
marcos comunes para establecer didlogos y posiciones. Asi se retomo el
concepto de Politica educativa, palabras que permiten reconocer y re-
cuperar los marcos legales que regulan las acciones del Estado en rela-
cion a las practicas educativas sistematicas, mismas que se manifiestan
y pretenden incidir en la sociedad. Se trata de disposiciones legales que
enmarcan y determinan el tipo de educacién que se debe de promover
en un determinado momento histérico. En este sentido Teresa Sirvent
la define “...como la accién del Estado sobre la educaciéon sistematica
que restringe una concepcion de educacion permanente como derecho
inalienable de todos los ciudadanos a lo largo de su vida”

Las politicas educativas dibujan las condiciones ideales de la educa-
cién que se propone, ademds, procuran permear las estructuras sociales
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al determinar los ideales que se pretenden y al orientar las acciones coti-
dianas en el ambito educativo. En este sentido Contreras (1997) advierte
que “Las politicas no so6lo crean marcos legales y directrices de actua-
cién. También suponen la expansidon de ideas, pretensiones y valores
que paulatinamente comienzan a convertirse en la manera inevitable de
pensar. Al fijar unas preocupaciones y un lenguaje, establecen no sdlo
un programa politico, sino un programa ideoldgico en el que todos nos
vemos envueltos”.

En nuestro pais las politicas educativas se llegan a perder en el tiem-
po, debido a que su aplicacion se limita a las pretensiones y proyectos
educativos de los gobernantes en curso. En repetidas ocasiones los efec-
tos de las politicas educativas no son los esperados, los tiempos son muy
cortos para verificar las nuevas condiciones sociales. Asi nos referiremos
a la politica educativa como el conjunto de leyes, decretos, disposicio-
nes, reglamentos y resoluciones, que conforman la doctrina pedagdgica
de nuestro pais y determinan los propdsitos y los procedimientos ne-
cesarios para alcanzarlos. Por lo tanto, se presentara la revision de las
disposiciones legales que ha emitido el gobierno mexicano relacionadas
con la formacion docente de profesores indigenas y algunas pretensiones
educativas.

Ahora bien, para comprender el concepto de formacién docente de
profesores indigenas en nuestro pais, se parte de la idea de formacion,
que bien se pudiera considerarse como un dispositivo, es decir, ofrecer
ciertas condiciones para que se dé la formacion, o bien, implementar
ciertos programas y contenidos de aprendizaje. Sin embargo, se recono-
ce que no se le puede llamar formacién a las condiciones para formar, o
a la implementacion de programas. La formacion consiste en encontrar
formas para cumplir con ciertas tareas para ejercer un oficio, una profe-
sién o un trabajo. De acuerdo con las ideas de Ferry (1997), nadie puede
formar al otro. El individuo que se forma es quien encuentra su propia
manera de formarse, es él quién se desarrolla. Pero formalmente se de-
fine a la formacion docente como “..un proceso integral, sistematico y
permanente que permite a los maestros tener diferentes acercamientos
de la realidad de la practica docente, con la idea de reconstruirla y trans-
formarla” (DGEI, 2011:317). Las maestras y maestros se ven influencia-
dos por las ideales y aspiraciones de los diferentes actores involucrados
en la tarea educativa que se expresan en las politicas publicas al respecto,
incidiendo en la incorporacion de estos y la realidad vivida.
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Los sujetos determinan su forma, y en el caso que nos ocupa, se trata
de personas que ejercen la docencia y que se forman para tal fin, por
ejemplo los profesores que toman la iniciativa para mejorar su desem-
peno docente e interviene sus practicas, se afirma que ellos viven proce-
sos de formacion, en tanto que el sujeto esta buscando su forma de ser
docente. Sin embargo, para que esa formacion docente permita arribar
a las practicas profesionales que establecen las politicas educativas, no
son suficientes las experiencias que se puedan emprender y recrear en el
campo de accion de los docentes, se requiere una formacion especializa-
da, brindada por las instituciones creadas para tal fin.

La formacion docente de los profesores indigenas se concreta en mul-
tiples espacios, que van desde los escolarizados, para quienes tuvieron la
oportunidad de cursar una licenciatura en una Escuela Normal o en la
Universidad Pedagogica Nacional, hasta quienes han aprendido la do-
cencia en el servicio. En este altimo caso, los profesores a pesar de no
contar con una preparacion especifica en instituciones escolarizadas tu-
vieron la necesidad de incorporarse al servicio profesional como profe-
sores indigenas y formarse dentro de la practica.

Se advierte pues la presencia de una diversidad amplia en torno a la
formacion de los profesores indigenas, en donde ademas de las politicas
nacionales inciden las politicas locales, asi como elementos contextuales,
tales como la poblacién indigena, la cantidad de grupos originarios y
nativos, la migracion, asi como los proyectos personales de los sujetos en
formacion a lo largo de su desarrollo profesional.

El desarrollo profesional de los docentes, considerado como el re-
corrido personal-profesional, de acuerdo con Julian (2009) se le puede
comparar con un sendero que abarca las primeras experiencias vividas
como alumnado, pasa por el desempefo de manera profesional de la ac-
tividad docente, hasta el retiro del servicio. Dicha representacion ayuda
aidentificar las etapas formativas de los profesores indigenas, puesto que
el autor distingue cuatro fases:

Fase de preentrenamiento: se presentan las primeras expe-
riencias vividas como alumnos/as y que son de una impor-
tancia extraordinaria. Tiene gran influencia en el desarrollo
de creencias.

Fase de pre-servicio: comiinmente se denomina formacion
inicial, que se realiza en instituciones formadoras de nivel
superior, donde el futuro docente adquiere los conocimien-
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tos necesarios para abordar la profesion desde los compo-
nentes de la formacion.

Fase de induccion o iniciacion: es lo correspondiente a los
primeros afios de docencia como profesional, generando
mecanismos de supervivencia que se ha denominado como
un periodo critico para el aprendizaje de la ensefianza (Fie-
man-Nemser, 1988; Del Villar, 1993).

Fase de servicio: se manifiesta a lo largo de la vida profe-
sional del docente e incluye todas aquellas actividades que
persiguen el desarrollo profesional y el perfeccionamiento
de la ensefianza, también se le conoce como formacion per-
manente.

Los profesores indigenas de nuestro pais se forman bajo diferentes
circunstancias. Asi se reconoce a los profesores que no recibieron forma-
cién formal antes de incorporarse al servicio, antes de contratarse solo
participaron en un curso de induccién de duracion corta, luego se les
asignd un grupo de alumnos para promover la educacién basica. En su
fase de induccién a la docencia, vivieron su formacién en el servicio.
También se reconoce la existencia de profesores que concluyeron la fase
de la formacién inicial en instituciones destinadas para tal fin, como lo
son las Escuelas Normales. Algunos otros, siguieron con su preparacion
al tomar talleres, cursos, diplomados, especialidades que les dieron for-
macion continua, incluso la profesionalizacion de la practica en algunas
Maestrias y Doctorados. El proceso oficial de formacion de los profeso-
res indigenas en México responde al contexto sociopolitico e historico
en que se genera, es decir, no es indiferente a las condicionantes sociales,
politicas del momento y espacio en el que se origina.

Revision histdrica de las politicas educativas para la
formacion de docentes indigenas en México

En una nacién que se jacta de reconocer su diversidad cultural y que
pretenda cuidar sus manifestaciones culturales, historia y dignidad, de-
bera de asegurar que sus instituciones brinden el respeto y la garantia
de los derechos de los pueblos originarios, el tipo de educacién que se
promueva debera de fomentar la educacién intercultural, recuperar las
lenguas indigenas, ofrecer dicho servicio en la lengua de los pueblos ori-
ginarios que se atienden, ademas de promover el estudio de las lenguas
indigenas en la poblacién mayoritariamente mestiza.
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La formacion de profesores indigenas constituye un elemento funda-
mental en la Educacién Publica de nuestro pais, puesto que, no se po-
dria cumplir con las disposiciones establecidas en la carta magna si no
se cuentan con programas de formacion para maestros de los pueblos
originarios. Cabria entonces hacernos la pregunta sobre cual ha sido la
politica educativa que se ha dictado en torno a la formacién de profeso-
res indigenas en México.

La atencion a la educacidon indigena en México ha existido des-
de el surgimiento mismo de la Secretaria de Educacién Publica (SEP)
en 1921. Con las Misiones Culturales (1923), que tenian la funcién de
formar maestros para el medio rural e indigena, hasta la creacion de la
Coordinacién General de la Educacién Intercultural Bilingiie (CGEIB)
en el afio del 2001, que contintia hoy con la funcién de promover la edu-
cacién intercultural para todos los mexicanos y la educacién intercultu-
ral bilingiie para las poblaciones de diverso origen cultural y lingiiistico.
Posteriormente la reforma educativa del 2011 establece con claridad la
obligacion de los gobiernos nacional y local de brindar una educacion
intercultural y bilingiie a la poblacion indigena del pais, sea cual fuere
su condicidon de ubicacion geografica, de cantidad poblacional, de mi-
gracion, entre otros. Asi como las disposiciones que recientemente se
establecieron en el Modelo Educativo 2016.

En la época cardenista (1934-1940), se buscéd que el indigenismo se
consolidara como una politica gubernamental. Sin embargo, el ambiente
educativo adquiri6 una posicién mas radical por las influencias de los
maestros que integran lo que se le denomina Escuela Rural Mexicana,
quienes promovieron los principios nacionalistas y los anhelos agraris-
tas. El pensamiento de estos maestros sintetizaba tanto los ideales educa-
tivos, como el anhelo de enrolarse en la lucha agraria, politica y cultural
de los grupos autdctonos (Sariego, 2002).

Durante el periodo presidencial del Lic. Miguel Aleman Valdez
(1946-1952) se creo el Instituto Nacional Indigenista, instancia que im-
pulsd a nivel nacional la creacién de 20 Centros de Capacitacion para
indigenas. Estas instituciones surgieron con el propdsito de formar jo-
venes indigenas para que promuevieran el desarrollo de su propia etnia:
“Los promotores eran capacitados en distintas areas como: salud, desa-
rrollo agricola, gestoria legal, entre otras; fungian como agentes de cam-
bio e interlocutores entre la comunidad indigena y la sociedad nacional
(Franco: 2003: 32)”.
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En el afio de 1951 se crearon los Centros Coordinadores Indigenistas
del Instituto Nacional Indigenista, a los cuales se les asignd la respon-
sabilidad de la formacién de los docentes para el medio indigena. Los
jovenes elegidos para ser habilitados como promotores y ejecutar la nue-
va politica educativa eran de las mismas comunidades originarias que
seran atendidas, a quienes se les capacita en su propia lengua materna.
Impulsaron la educacion integral y de alfabetizacion bilingiie para nifios
indigenas, fueron los generadores del cambio que se di6 a través del INI
en los aflos cincuenta.

En el gobierno de Manuel Avila Camacho (1941-1946), el Instituto
Federal de Capacitacion del Magisterio (IFCM) asumio el compromiso
de formar los cuadros magisteriales para la educacién indigena, quien
asumio a nivel nacional la tarea de la actualizacién de los docentes. A
esta institucion asistian maestros de diversos estados de la republica,
quientes tenian escolaridad de primaria, algunos maestros rurales bi-
lingties con estudios limitados a nivel de secundaria, que fungian como
docentes de zonas indigenas o campesinas, a quienes se les otorgd su
titulo de maestros de educaciéon primaria. La modalidad de estudio se
dividia en una parte por correspondencia y otra presencial en periodos
vacacionales (Hernandez, 2000). El IFCM fue sustituido en 1971, por
la Direccién General de Capacitacién y Mejoramiento Profesional del
Magisterio (DGCMPM).

En el gobierno de el Lic. Luis Echeverria Alvarez (1970-1976) se ins-
taurd por decreto presidencial la Direccion General de Educacién Ex-
traescolar en el Medio Indigena, un acuerdo publicado en el Diario Ofi-
cial de la Federacion del 30 agosto de 1973. La tarea que se les asigno fue
que a través de los Centros Coordinadores Indigenistas se continuara
formando maestros bilingiies y promotores culturales en internados in-
digenas de educacion bilingiie que atendia a nifios y nifias, denominados
en este momento Centros de Integracion Social (CIS). En el mandato de
Echeverria, los centros coordinadores indigenistas aumentaron de 12 a
70.

En 1978 en el gobierno del Lic. José Lopez Portillo (1976-82), se cre6
la Universidad Pedagdgica Nacional como alternativa enfocada a elevar
la calidad de la educaciéon en México, a través de la superacion profesio-
nal del magisterio en servicio que contaban con normal basica o bachi-
llerato. Desde sus origenes se generaron diversos programas, no obstante
es el de 1990, especificamente la licenciaturas en Educacion Preescolar y
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Educacién Primaria para el Medio Indigena (LEPEPMI 90), que atendia
las necesidades de profesionalizacion de docentes de educacion indige-
na.

En 31 de octubre de 1988, con el Lic. Miguel de la Madrid Hurtado, se
decreté el Acuerdo 146 mediante el cual se cred el Centro de Bachillerato
Pedagoégico, que se dedico a atender poblacion bilingiie, esto como res-
puesta al compromiso asumido en el Programa Nacional de Educacion,
Cultura, Recreacion y Deporte 1984-1988, consistente en la ampliacion
de los servicios educativos a todas las comunidades ubicadas en contex-
tos rurales e indigenas del pais; impulsar la educacion indigena en armo-
nia con la cultura y el entorno caracteristico de cada etnia. La magnitud
de la tarea, exigié formar un nimero suficiente de maestros especializa-
dos para el medio rural e indigena; racionalizar los servicios asistenciales
y propiciar la participacidn activa de las comunidades en los procesos
educativos. Se consideraba que la formacién de profesores demandaba
planteles de bachillerato pedagégico, como puente de ingreso a las es-
cuelas normales para personas bilingiies en las regiones habitadas por
los grupos indigenas, pero debido a la ausencia de estas instituciones for-
madoras de docentes en varias regiones del pais, los jovenes egresados de
esta institucion tuvieron la oportunidad de ejercer la docencia.

En el afio de 1989, se identificaron nuevas acciones gubernamentales
en la formacion de maestros, asi se fusionaron la Direccion General de
Educacion Normal y la Direccién General de Capacitacion y Mejora-
miento, denominando a la nueva institucion, Direccion General de Edu-
cacion Normal y Actualizacion del Magisterio (DGENAM), a la que se
le asignan las funciones de formacion y actualizacion del magisterio, a
través de los Centros de Actualizacion del Magisterio (CAM) en los es-
tados, asi como de las Normales existentes. (SEP 2003:105). La Direccion
General de Educacién Normal y Actualizacion del Magisterio, a través
del CAM, abrié al profesorado la oportunidad de formalizar su perfil
docente dentro de la educacion basica y certificar su desempefio.

Al entrar en vigor el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacion (1992), propuesta en el periodo del C. Presidente de la Re-
publica Carlos Salinas de Gortari (1988-1994), permanecié como prio-
ridad en el Estado la educacion para los pueblos autdctonos. La educa-
cion bilingiie abrié paso a la interculturalidad, una alternativa educativa
que, seguin la propuesta, trasciende el rescate de la cultura y propone una
educacion que vaya en busca de la equidad y el beneficio mutuo de los
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pueblos que comparten un espacio geografico, conocimientos y valores.

Estas pretensiones se llevaron al pleno y se autorizé una modificacion
a la Constitucidn Politica de los Estados Unidos Mexicanos. En el arti-
culo 2° menciona el caracter pluricultural, refiriéndose especificamente
a la existencia de pueblos indigenas existentes antes de la colonizacién y
que guardan una identidad propia como pueblos originarios (CPEUM,
1992). La modificacion a la Carta Magna implicé una serie de cambios,
reformulaciones y ajustes del Estado en su relacion con los pueblos in-
digenas expresados especialmente en la conformacién y funcionamiento
del Sistema Educativo Nacional, por lo que en el inciso b) del mismo
articulo, se asentaron las bases para abatir el rezago, garantizar e incre-
mentar los niveles de escolaridad, favoreciendo la educacién bilingiie e
intercultural, asi como el acceso a los niveles educativos, medio y su-
perior, con la creacion de un sistema de becas. Asimismo, el desarrollo
de programas educativos de contenido regional donde se reconociera
la riqueza cultural y se promoviera el respeto y conocimiento de las di-
versas culturas. A su vez, en el articulo 3° constitucional se estableci6 la
igualdad de derechos para todos los mexicanos, evitando privilegios por
raza, sexo, religion o condicién social.

En el periodo del Lic. Ernesto Zedillo Ponce de Ledn, se realiza-
ron modificaciones a la Ley General de Educacién, la cual plantea
en su Articulo 7, fraccion IV que se debera “Promover mediante la
enseflanza el conocimiento de la pluralidad lingiiistica de la nacién
y el respeto a los derechos lingiiisticos de los pueblos indigenas. Los
hablantes de lenguas indigenas tendran acceso a la educacion obli-
gatoria en su propia lengua y espafiol.” Asimismo, en el Articulo 8 se
plantea, entre otras cosas, que “El criterio que orientara (...) la for-
macion de maestros de educacién basica se basara en los resultados
del progreso cientifico, luchara contra la ignorancia y sus efectos, las
servidumbres, los fanatismos y los prejuicios” (LGE, 1998).

A principios del siglo XXI y bajo la presion social de dar respuesta
a las demandas de educacion intercultural para los pueblos autédcto-
nos, el gobierno federal continué sin asumir el compromiso de crear
nuevas normales indigenas. Ante esta urgencia desatendida y como
una medida paliativa, a partir de 2005, estando al frente de la repu-
blica el Lic. Vicente Fox Quezada (2000-2006), se decidié que a ni-
vel nacional las normales no indigenas ofrecieran la Licenciatura en
Educacion Primaria Intercultural Bilingiie (LEPIB), como estrategia
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para impulsar la interculturalidad. En las tltimas décadas, ademas
las maestrias profesionalizantes en interculturalidad empiezan a ser
ofertadas en multiples universidades. No obstante, dadas las distan-
cias geograficas entre las comunidades que atienden y los espacios
educativos donde se ofrecen estos posgrados, resultan inaccesibles a
la mayoria de los jévenes o maestros de las etnias. Se observa la nece-
sidad de establecer modalidades a distancia o bien, que un grupo de
asesores se traslade periddicamente a las poblaciones indigenas para
atender a los grupos de maestros y maestras interesados en cursarlos.

En el Programa Nacional de Educacién 2001-2006 (ProNaE, 2001-
2006) se menciona de manera transversal, a lo largo de todo el do-
cumento, la implementacion de la Educacion Intercultural Bilingiie.
En lo que respecta a la formacion de los docentes, se advierte en dos
de sus apartados que el docente es la figura primordial en el avance
de cualquier programa educativo sostenible, por lo que se establecen
varias acciones para apoyar a los docentes ubicados en zonas indi-
genas y de alta marginacion para que puedan contar con las mejores
condiciones para realizar su labor educativa.

Como una de las respuestas del sistema educativo a las conside-
raciones anteriores, asi como a las metas trazadas por acuerdo del
Ejecutivo Federal, en el afio 2001 se cre6 la Coordinacion General de
Educacioén Intercultural Bilingiie (CGEIB) de la Secretaria de Educa-
cién Publica que se le asigno, entre otras funciones, la de coordinar
las acciones que concretizaran la politica en una mejor educacion
para los pueblos indigenas.

Otro aspecto importante es la emision de la Ley General de De-
rechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas, vigente desde marzo
de 2003, donde se sefiala que tanto las lenguas indigenas como el
espafol, son lenguas nacionales, por lo que el Sistema en general, y el
Sistema Educativo en especial, deben realizar acciones para asegurar
su desarrollo y revitalizacién en los ambitos comunitario, municipal,
estatal y nacional.

En el periodo presidencial del Lic. Felipe Calderén Hinojosa
(2006-2012), la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI),
implementa una estrategia de formacidn inicial para jovenes intere-
sados en ingresar al ambito de la educacién indigena, el cual se re-
conoce como Proceso de Induccion a la Docencia (PID) “.. a través
del Taller de Induccién a la Docencia para el medio indigena, que es

122 "



EL CASO DE MEXICO, CHILE, COLOMBIA, PERUY VENEZUELA

propiamente una etapa de capacitacidon para los aspirantes a docen-
tes que sin contar con un perfil profesional como egresados de li-
cenciatura, se incorporan al trabajo docente. (DGEI, 2011:292). Con
estos talleres se pretendié que los futuros maestros y maestras que
atenderian alumnos de grupos étnicos, se habilitan para enfrentar
las dificultades que surjan en el ejercicio de su practica docente. Sin
embargo, contintia pendiente la tarea de establecer instancias creadas
ex profeso para la formacion de maestros de regiones étnicas.

Hasta el ciclo escolar 2014-2015, los esquemas que habian regido
las exigencias de profesionalizacidon del magisterio de educacion ba-
sica a nivel nacional eran los parametros de carrera magisterial y los
cursos de actualizacion ampliamente difundidos en los dltimos afios.

Con la reforma implementada en el sexenio del Lic. Enrique Pefia
Nieto (2012 - 2018), los criterios de seleccion del docente se estable-
cen mediante un mecanismo diferente. La Ley General del Servicio
Profesional Docente (2013), plantea en su Articulo 7, Fraccion 1V,
que el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEE),
tiene la competencia de autorizar los parametros e indicadores que
establecen las secretarias en los estados para el ingreso, la promocion,
el reconocimiento y la permanencia, asi como las etapas, aspectos y
métodos de evaluacion obligatorios. Por lo que las autoridades edu-
cativas estatales tienen la competencia para establecer los perfiles de
ingreso para los maestros de educacién indigena, siempre y cuando
sean autorizados por el INEE.

En los requerimientos del concurso de oposicidn para aspirantes a
docentes de educacién indigena (SEP, 2015), se les exige cumplir con
diversos parametros, como conocimiento de enfoques educativos, de
los procesos de desarrollo y aprendizaje de los alumnos, del marco
normativo de la educacién. Por otro lado, deben tener la capacidad
para acceder a textos especializados, ademas de habilidades cultura-
les y lingiiisticas para relacionarse con sus alumnos, los padres de fa-
milia y, en general, con el contexto comunitario en el que labora. ;En
qué instancias estatales se prepararan los maestros que atenderan en
los proximos afos la educacion indigena de los raramuris?, ;Como
accederan los bachilleres al dominio de los parametros requeridos
gubernamentalmente? Situacion grave, ante la inseguridad laboral
que con la nueva legislacion enfrenta el campo de la educacion basi-
ca.
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La formacion inicial docente indigena en
Instituciones formadoras de docentes.

Las Escuelas Normales son instituciones dedicadas a la formacién de
docentes, mismas que fueron apareciendo de manera esporadica a lo lar-
go del siglo. Existen diversos tipos, como las denominadas Beneméritas
y Centenarias, las Rurales, los Centros Regionales, las Experimentales y
las Particulares o incorporadas. En sus inicios no contaban con el respal-
do del gobierno, pero la necesidad de formar a nuevos maestros llevaron
a que se autorizara su creacién con objetivos especificos. Son precisa-
mente estas, las que empiezan a jugar un papel esencial en el impulso de
la educacion intercultural en la nueva politica educativa.

Estas instituciones se rigen por programas que son de caracter na-
cional. Sin embargo, en cada uno de los estados se encuentran parti-
cularidades en su operacién, dependiendo de la cantidad de grupos
originarios en cada estado, asi como la poblacién que se atiende. Asi
en Michoacdn nacié en 1995 la Escuela Normal Indigena, reconocida
oficialmente hasta el 2003; en Oaxaca se crea en 1999 la Escuela Normal
Bilingtie e Intercultural, y en Chiapas aparece en el 2000, la Escuela Nor-
mal Indigena Intercultural Bilingtie en San Cristébal de las Casas. Todas
ellas desde sus origenes se esfuerzan por mantener un programa propio,
pero finalmente el gobierno termina por imponerles los esquemas na-
cionales de las normales no indigenas, bajo el pretexto de homogeneizar
dichos programas.

Las escuelas normales del pais dependen directamente de la Direc-
ciéon General de Educacion Superior para Profesionales de la Educacion
(DGESPE), instancia cuya mision es proponer y coordinar las politicas
educativas de educacion superior para las instituciones formadoras de do-
centes a fin de lograr 6ptimos niveles de calidad y cobertura, asi como su
integracion a las necesidades de la educacion basica del pais. La DGESPE
es quien promueve la aplicacion de planes de estudio con caracter na-
cional en cada una de las licenciaturas que se ofertan para la formacion
inicial de docentes de educacion basica, entre las que se tienen las licen-
ciaturas en Educaciéon Primaria, Educacion Preescolar, Educacion Fisica,
Educacién Especial, Educacién Primaria Intercultural Bilingiie y Educa-
cion Secundaria.

Los profesores indigenas que en este momento se encuentran laboran-
do y que tuvieron la fortuna de contar con formacion inicial en alguna
escuela normal, es altamente probable que lo hayan hecho con los Planes
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de Estudio 1997 de la Licenciatura en Educacion Primaria y 1999 de la
Licenciatura en Educacion Preescolar.

Los Planes de Estudio 1997 de la Licenciatura en Educaciéon Prima-
ria y 1999 de la Licenciatura en Educacion Preescolar, definidos en los
Acuerdos Secretariales 264 y 268 respectivamente (SEP: 1997), pretendian
promover competencias que definen el perfil de egreso. Se agrupan en
cinco grandes campos, y solo el numeral V toca asuntos de la diversidad e
interculturalidad. En el inciso a) Aprecia y respeta la diversidad regional,
social, cultural y étnica del pais como un componente valioso de la nacio-
nalidad, y acepta que dicha diversidad estara presente en las situaciones en
las que realice su trabajo. Son ofertas educativas que no hacen propuestas
especificas para atender la diversidad étnica y cultural de nuestro pais, se
trata de disefios pensados para la formacion de profesores mestizos.

Las Escuelas Normales de acuerdo con la Ley General de Educacion,
fueron las instituciones que tenian la rectoria en la formacion inicial de
docentes, pero esta situacion cambid a partir de la Reforma Educativa
promovida en la administracion del presidente de la republica el Lic. En-
rique Pena Nieto, en la que se sefialé que son una opcién mas de forma-
cién. En ese marco reformista, aparecieron los Planes de Estudio 2012
para la Educacién Normal.

Los planes de estudio se ofertan actualmente para las licenciaturas en
Educacién Primaria y Preescolar, asi como Primaria y Preescolar Inter-
cultural Bilingiie se les denomina Planes de Estudios 2012 (SEP, 2012e).
En estas propuestas se deja ver un esfuerzo por parte de la DGESPE para
atender la tarea pendiente de la formacién docente para la intercultu-
ralidad bilingtie. Sin embargo, son pocos estados que tienen esta oferta
educativa. Los jovenes que desean prepararse para docentes deberan ha-
cerlo en las licenciaturas de Educacién Preescolar o Educacidon Primaria,
2012.

En los acuerdos secretariales del gobierno de México, se autoriza los
programas nacionales. Asi se pudieron identificar el denominado 649
por el que se establece el Plan de Estudios para la formacion de maestros
de Educacion Primaria; 650 por el que se establece el Plan de Estudios
para la Formacién de Maestros de Educacion Preescolar; 651 por el que
se establece el Plan de Estudios para la Formacion de Maestros de Edu-
cacion Primaria Intercultural Bilingiie; y 652 por el que se establece el
Plan de Estudios para la Formacién de Maestros de Educacién Preesco-
lar Intercultural Bilingiie Licenciatura en Educacion Preescolar Intercul-

p125



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

tural Bilingiie. Todos plantean Competencias genéricas y profesionales
con unidades o elementos que describen lo que el egresado sera capaz
de realizar al término del programa educativo y sefiala los conocimien-
tos, habilidades y valores involucrados en los desempefios propios de su
profesion.

Se plantea con claridad que en sus competencias genéricas debera ac-
tuar con sentido ético, respetar la diversidad cultural, étnica, lingiiistica
y de género. Mientras que en las profesionales plantea propiciar y regular
espacios de aprendizaje incluyentes para todos los alumnos, con el fin de
promover la convivencia, el respeto y la aceptacion. Atiende la diversi-
dad cultural de sus alumnos para promover el dialogo intercultural.

En estas opciones de formacion se incluyd en los discursos la atencién
a la diversidad cultural, étnica, lingiiistica y de género, asi como la regu-
lacion de espacios incluyentes. Sin embargo, al comparar los Planes de
estudio para mestizos y los que se supondria se ofertarian para formar
profesores indigenas, se encontrd que los cuatro tienen el mismo perfil
de egreso.

Los cambios existentes se encontraron en la malla curricular. En los
cuatro planes de estudio, los cursos estan organizados en trayectos for-
mativos, los cuales son: psicopedagdgico, preparacion para el aprendiza-
jey el desarrollo, lengua adicional y tecnologias para la informacién y la
comunicacion, cursos optativos y practica profesional. Para las licencia-
turas interculturales bilingiies de preescolar y primaria solo se agrega el
trayecto denominado lenguas y culturas de los pueblos originarios.

Nuestro pais manifiesta diversidad cultural en sus 32 entidades que
conforman la republica. En cada una de ellas existe un Departamento o
una Secretaria de Educacion Local, que dispone sus politicas para aten-
der la formacion de profesores indigenas, bajo el discurso de atender a
las necesidades de la diversidad étnica de su poblacion. De esta manera
se pueden citar ejemplos, como el caso del estado de Jalisco en donde se
reconoce la existencia de dos grupos originarios los Nahuas y los Wixa-
rrikas. Para su atencidn existe la Direccion General de Educacion para la
Equidad y Formacion Integral a la cual pertenecen la Direccion de Edu-
cacion Indigena (DEI), la Direccion de Educacion Inicial y la Direccion
General de Programas Estratégicos que, entre otros, tiene a su cargo el
Programa Escuelas de Calidad y el Programa de Acciones Compensato-
rias para Abatir el Rezago de Educacion Inicial y Basica, todas relaciona-
das con la educacién de las comunidades indigenas. Sin embargo, a pesar
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de contar con poblacién de este tipo, nunca se ofertaron las Licenciatu-
ras en Educacion Preescolar o Primaria Intercultural Bilingiie, los jove-
nes que aspiran a formarse para la docencia deberan hacerlo en alguna
escuela normal con Planes de Estudio para los mestizos, como es el caso
de la Escuela Normal Experimental de Colotlan, ubicada en la region
norte, lugar donde se encuentran los territorios de los Wixarikas, o bien
en el Centro Rural de Educacién Normal, ubicado en Ciudad Guzman,
cerca del lugar donde han vivido algunos asentamientos Nahuas.

Se identificé la existencia de las Escuelas Normales Indigenas en otros
estados de la republica, mismas que nacieron con la aparicion en Mi-
choacan en el afio de 1995 de la primara instituciéon de este tipo, pero
reconocida oficialmente hasta el 2003. En Oaxaca se cre6 en 1999 la Es-
cuela Normal Bilingiie e Intercultural y en Chiapas aparecio en el 2000,
la Escuela Normal Indigena Intercultural Bilingiie en San Cristdbal de
las Casas. Todas ellas desde sus origenes se esforzaron por mantener un
programa propio, pero finalmente el gobierno termina por imponerles
los esquemas nacionales de las normales no indigenas, bajo el pretexto
de homogeneizar dichos programas, pero quiza lo que en realidad se
busca, es seguir imponiendo la ideologia del Estado (Velasco y Jablons-
ka, 2010).

A partir de 2005, estando al frente de la republica el Lic. Vicente Fox
Quezada (2000-2006), se decide que a nivel nacional las normales no
indigenas ofrezcan la Licenciatura en Educaciéon Primaria Intercultural
Bilingtie (LEPIB), como estrategia para impulsar la interculturalidad. En
el estado de Chihuahua, la Escuela Normal Experimental Miguel Hidal-
go ubicada en Hidalgo del Parral, Chihuahua, en el 2010 incorpora den-
tro de sus programas la LEPIB (Velasco y Jablonska, 2010). No obstante,
dadas las distancias geograficas entre las comunidades que atienden y los
espacios educativos donde se ofrecen las opciones de formacion docente,
resultan inaccesibles a la mayoria de los jévenes o maestros de la etnia
tarahumara. Se observa la necesidad de establecer modalidades a dis-
tancia o bien, que un grupo de asesores se traslade periodicamente a las
poblaciones indigenas para atender a los grupos de maestros y maestras
interesados en cursarlos.

Formacion docente en el servicio educativo para profesores indigenas
Por su parte, la Universidad Pedagogica Nacional cuenta con 76 uni-
dades en la Republica Mexicana. Las unidades y las subsedes buscan
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responder a las necesidades estatales y regionales del magisterio y del
sistema educativo nacional.

La UPN cumple con tres funciones fundamentales: Docencia, In-
vestigacion y Difusion de la cultura. Ofrece los servicios de forma-
cion en el servicio, y su oferta académica se desprendid de los Plan
de Estudios de las Licenciaturas en Educacién Preescolar y en Edu-
cacién Primaria para el Medio Indigena, aunque se reconoce que
en otro momento histérico se ofert6 la Licenciatura en Educacién
Indigena.

Los programas educativos que se brindan con los denominados
Licenciaturas en Educacién Preescolar y en Educaciéon Primaria
para el Medio Indigena Plan 1994, pretenden formar profesionales
de la docencia con grado académico de licenciatura, capaces de ela-
borar propuestas pedagdgicas congruentes con la situacion de los
pueblos indigenas, en un proceso que implica la transformacion de
su practica docente y el reconocimiento de la diversidad cultural,
lingiiistica y étnica. En cuanto a las competencias se encontrd que
sefala 15 atributos, y que la gran mayoria estan relacionados con la
interculturalidad.

La modalidad de trabajo es semiescolarizada, los profesores acu-
den a las sedes que se les ofertan para trabajar en periodos cortos
que se programan en los recesos del Calendario Oficial de la SEP. Asi
realizan actividades presenciales en los periodos vacacionales deno-
minados verano, Semana Santa y Fiestas decembrinas. Las jornadas
con mayor duracidn las concretan en verano.

La formacion que se promueve en la Universidad Pedagdgica Na-
cional no es garantia para atender las necesidades de la etnia, ni de
los enfoques de la educacion intercultural. No obstante que la Licen-
ciatura en Educacion Primaria y Preescolar para el Medio Indigena
ofrece un perfil de egreso que incluye habilidades relacionadas con
la atencion a la diversidad étnica y cultural desde los procesos de la
intervencion de la practica docente, como se muestra en los rasgos
del perfil de egreso del Plan 1990.

No se pone en tela de juicio la capacidad y el trabajo que se realiza
en la Universidad Pedagogica Nacional, quienes ante el reto han asu-
mido ofrecer formacidn a los profesores, pero los disefios de estos
planes de estudio tienen fundamento en el multiculturalismo, no en
la interculturalidad.
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La formacion continua para los profesores indigenas

Los cursos se constituyen como espacios de trabajo que permiten a
los docentes y directivos de Educacioén Basica, adquirir las competen-
cias necesarias para ser facilitadores y promotores del aprendizaje de los
alumnos, reflexionar en colectivo sobre sus resultados educativos, asi
como disefar y desarrollar estrategias que mejoren dichos resultados.
De acuerdo con la Direccién General de Formacion Continua para Pro-
fesionales de la Educacion, cada uno tiene una caracterizacion especifica
que determina su conceptualizacién y operacién, como lo son: el Curso
Basico de Formacion Continua, los Cursos de Actualizacién, Cursos de
Actualizacién con Valor Escalafonario, Diplomados presenciales, Talle-
res breves y Ofertas de Formacién Continua relacionadas con el domi-
nio y uso pedagogico de las TICs.

El Curso Basico de Formacién Continua se llevaba a cabo al inicio
de cada ciclo escolar. El que se oferté en el 2015 pretendia sensibilizar al
personal docente en torno a la necesidad de fortalecerse académicamen-
te sobre las prioridades educativas nacionales, reformas curriculares de
Educacién Preescolar, Primaria y Secundaria, asi como brindar elemen-
tos para la identificacion de sus necesidades especificas de formacion.
Se oferta de manera conjunta con los niveles de Educacién Basica desde
una perspectiva articulada y homogénea.

En cuanto a los cursos de actualizacion, son programas que inician
propiamente la formacién especifica de los diversos destinatarios en
funcién del nivel, modalidad y/o asignatura en donde se desempefian
cotidianamente. Estos cursos se imparten de manera presencial y tienen
una duracién de 30 a 40 horas. Se buscaba contribuir al fortalecimiento
de las competencias docentes especificas y necesarias para el ejercicio de
su funcién (maestro frente a grupo, directivo o de asesoria técnico-pe-
dagogica). Por otra parte, estos espacios de formacion buscaban apoyar
también a aquellos docentes que deseaban participar en los Exdmenes
Nacionales para la Actualizacion de los Maestros en Servicio (ENAMS)
y/o con referentes basicos para acceder, posteriormente, a programas de
formacion que aborden con mayor profundidad las tematicas planteadas
en estos espacios formativos.

Existian otras opciones tales como: a) Cursos de actualizacién con
valor escalafonario, definidos como programas dirigidos a los docentes,
directivos y personal en funciones técnico pedagogicas de educacion ba-
sica con el propdsito de contribuir al mejoramiento de la calidad de la
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educacion y fortalecer su practica profesional; b) Diplomados presencia-
les que tienen la finalidad de fortalecer las competencias profesionales y
van dirigidos a los colectivos y los docentes de Educacion Basica y Media
y Superior; y ¢) Los Talleres Breves de Actualizacion (TBA), definidos
como programas de estudio que permiten a los docentes, directivos de
educacion basica y personal de apoyo técnico pedagdgico, reflexionar en
colectivo y profundizar en un aspecto o tema muy especifico relacionado
con los contenidos y los enfoques propuestos en los planes y programas
de estudios vigentes para la Educacion Basica.

Las alternativas de formacion no dan respuesta efectiva a las necesi-
dades de los docentes. Se considera que es necesario que la formacion
inicial y continua de los profesores aborde la atencién a la diversidad
como un elemento configurador de la escuela. Asi mismo que los pro-
fesores deberian ser vistos como el principal agente en la intervencion
educativa: sin contar con ellos, cualquier proyecto destinado al fracaso.

Algunas reflexiones finales

La politica educativa en México se ha orientado a la consolidacion de
un proyecto de nacion homogénea. Ante ello, los programas nacionales
para la formacion de profesores en México han sido elaborados de acuer-
do con los requerimientos establecidos por dichas politicas. A partir del
afno 1992, México se reconoce como pais multicultural y plurilingiie, lo
que lo ha llevado a desarrollar una serie de cambios del propio sistema
educativo, asi como de las leyes y programas que se derivan de ellos.

En ese sentido, Mena (citado por Munoz, 2002:106) expone en torno
a las politicas educativas en contextos indigenas mexicanos: “Podriamos
afirmar que se ha avanzado (como siempre) en el terreno de las politicas,
desgraciadamente se sabe que este nivel puede congestionarse de retéri-
ca, impidiendo que las realidades sociales de estos grupos sean impac-
tadas cualitativamente por estas disposiciones legales” Los principios
propios de las politicas educativas indigenistas a lo largo del siglo XX
manifiestan contradicciones entre lo real e ideal, el discurso y la practica,
lo que se promete y lo que se cumple, lo que realmente se ofrece y los fi-
nes que se buscan. Se tifien de posturas positivistas impasibles al rezago
social y explotacion que enfrentan los grupos étnicos. Otras veces plan-
tean visiones mas radicales, criticas y transformadoras, discursos forza-
dos a los que histéricamente se cuestiona su concrecion.

Pese a ello, las politicas educativas cobran relevancia. En ellas subya-
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cen los ideales del Estado en este ambito y demarcan los lineamientos
o derroteros que guiaran el quehacer de la practica educativa. Empero,
para cobrar vida una politica educativa demanda la participaciéon del
magisterio, el cual pasa a jugar un papel central por ser el nexo entre
los ideales del Estado y su concrecién. Los requerimientos que el Estado
enfrenta para dar respuesta a las necesidades y demandas de educacion
indigena en educacion basica estan mediatizados por los procesos de
formacion y los perfiles profesionales de los docentes a los que se ha
apostado gubernamentalmente.

La implementacion de una politica educativa no es una tarea simple y
mecanica. Al contrario, enfrenta fuertes exigencias. Al docente se le re-
quieren competencias profesionales. A lo anterior, hay que sumarle que
las exigencias son aun mas fuertes por el rezago en que actualmente se
encuentra la educaciéon indigena en nuestro pais. En virtud de esto, el go-
bierno no sélo tiene el reclamo social de legislar a favor de la educacion,
sino que paralelamente enfrenta el compromiso de crear las condiciones
propicias para que las propuestas educativas funcionen, asumiendo la
educaciéon como un derecho y bien social, y no una mercancia.
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1.5 FORMACION DOCENTE. ALGUNAS CONSIDERACIONES
PARA SU INTERPRETACION Y ANALISIS

Nancy Leticia Herndndez Reyes
Rigoberto Martinez Sanchez

Introduccion

Iniciamos este capitulo abordando el concepto de formacién desde
distintas perspectivas. Dicho analisis se va perfilando consecuentemente
hasta vincular la formacién con la educacién y los diferentes proyectos
que han tenido como foco central al ser humano, tanto en su constitu-
cién como en las dimensiones que lo conforman. Un segundo analisis
nos lleva a reconocer la importancia de la formacién —inicial y perma-
nente— para la practica profesional de los docentes, pues son ellos quie-
nes ponen en accion los curriculo para conseguir los propositos forma-
tivos segun cada proyecto de nacién y para enfrentar los retos que la
sociedad actual les va imponiendo. Las reflexiones finales nos llevan a
pensar la formacién docente con aquellos profesores que trabajan en
contextos indigenas, para quienes los procesos formativos por los que
han atravesado, poco les han ofrecido para desempenarse con éxito en
estos contextos tan adversos.

Sobre el concepto de formacion

Cuando hablamos de formacion en el ambito educativo podemos ha-
cer referencia a diferentes concepciones, desde las filoséficas, cuya cuna
occidental la encontramos en la antigua Grecia, hasta las concepciones
mas actuales y criticas del término.

El recorrido empieza en la Grecia antigua donde se consideraba for-
macion al hecho de que los hombres hubieran desarrollado una serie de
habilidades para la vida politica en sociedad. Aunque en esa época no
se hablaba propiamente del concepto de formacion ni se le vinculaba
con los procesos educativos propiamente dichos, se hacia referencia a
“un proceso de construccién consciente”, que de acuerdo con Espinoza
(1989:78), es basico en la constitucion del concepto que se encuentra en
constante construccion.

El término formacion también estuvo asociado a la “paideia” Para
Villalpando (2000) el término “paideia” utilizado por los griegos signi-
fica el proceso integral de la formacién humana, que conjugado con la
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concepcion del areté como fuerza, energia, actividad y virtud, significa-
ba entonces el areté del cuerpo y del alma. De esta manera se entendia a
la formacién como instrumento del desarrollo cultural. Histéricamente
se identifican cuatro grandes momentos cuyos fines educativos eran: el
areté agonal (formacion para la guerra); el areté personal (formacién de
individualidades); el areté politica (formacion de los ciudadanos); y, el
areté enciclica (formacién del sabio universal).

Mas adelante, Gadamer (1991) en el mas amplio sentido del término
y basado en un andlisis realizado con las ideas de Hegel y Hemholtz, afir-
ma que la formacion se refiere a “algo mas elevado y mds interior, es de-
cir, al modo de percibir que procede del conocimiento y del sentimiento
de toda la vida espiritual y ética y se derrama armoniosamente sobre la
sensibilidad y el caracter” (:39). En este mismo sentido, pero situando ya
el concepto de formacion en el ambito educativo, Diaz (1991) refiere que
“la formacién en ultima instancia es un problema que se refiere a la ad-
quisicion de conocimientos y destrezas, [pero ademas] a la asuncion de
un conjunto de valores, asi como al acceso a la cultura [...] y ala recons-
truccion histdrica que de la misma puede hacer sélo el hombre” (:58).

Este breve recorrido se complementa con el argumento de Carrizales
(1991) con respecto a que la formacion se localiza en el sujeto y no fuera
de él; es decir, ni en las politicas educativas, ni en los proyectos curricu-
lares, pues estos sdlo contienen propuestas de formacion, pero “la for-
macion radica en la experiencia de cada sujeto, en sus saberes, valores,
formas de razonar, en sus afectos y emociones” (:33).

Del mismo modo que Freire (1973) afirmaba que nadie educa a na-
die, nadie forma a nadie; formacién y autoformacion parecieran ser par-
te del mismo proceso. Sin embargo, para Freire significaba “la educacion
para la libertad [lo que] implica constante y permanentemente, el ejerci-
cio de la concientizacion tornandose hacia si misma y su relaciéon con el
mundo” (citado por Torres, 2001: 43-44), de esta manera afirma también
que nadie puede liberar a otros, pero “los hombres no pueden liberarse
solos, a si mismos, porque los hombres se liberan a si mismos en comdn”
(:48). La formacion o autoformacién mads bien se refiere a un formar-se
con otros y en otros a través de la concientizacion y la comunicacion. El
conocimiento no se transmite del que se juzga sabio, hacia aquellos que
se juzgan no sabios; el conocimiento se constituye en las relaciones hom-
bre-mundo, en las relaciones de transformacion y se perfecciona en la
problematizacion critica de estas relaciones (Freire, 1973); [la concienti-
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zacion] “permite a los individuos apropiarse, criticamente, de la posicion
que ocupan con los demas en el mundo. Esta apropiacién critica, los
impulsa a asumir el verdadero papel que les cabe como hombres: la de
seres sujetos a la transformacion del mundo, con la cual se humanicen”
(Freire, 1973: 39-40).

De la misma forma Gadamer (2000) explicaba que “la educacion es
educarse, [...] la formacién es formarse” (:11); asumia la idea del “sen-
tirse en casa” como la situacion de autoaprendizaje mas sublime en la
que el ser humano encuentra gratificacion y satisfaccion al buscar por él
mismo lo que no entiende, y al encontrarlo esta “orgulloso y radiante”,
asi, “nos educamos a nosotros mismos, [...] uno se educa y que el llama-
do educador participa solo [...] con una modesta contribucién” (:15). En
este proceso de educarse y de formarse, la comunicacion juega un papel
trascendental pues “cumple este proceso del llegar a estar en casa que yo
designaria con el mayor énfasis como la idea directriz de toda clase de
educacion y de formacion” (:17).

La reiterada forma de ver a la formacién como un proceso individual
ha llevado también a concebir distintos ambitos implicados de forma
separada. Los ambitos a los que generalmente se alude de manera dife-
renciada con respecto a la formacién, son el ambito personal y el am-
bito profesional, como aspectos o procesos separados. Contrario a ello,
Carrizales (1991) menciona que dichos ambitos poseen su espacio y su
tiempo imbricados, por ello la formacion “es un proceso que se realiza en
diversos ambitos que integran, en la experiencia, la formacién personal
y profesional” (:34); asi el ambito de la formacién es multidimensional.

Por su parte, Garcia Carrasco y Garcia del Dujo (1996), sefialando lo
contrario, aluden a que en el individuo, “la accién que produce la ‘expe-
riencia’ es aquella que alcanza el centro de su interés o que se aproxima
a él” (:61); por ello considera importante la distincion entre lo que es la
formacion personal y la formacion profesional, pues la primera “produce
la acciéon del hombre en el mundo de la vida que pone el ser en cuestion”
(:62); v, la segunda, “propone una cuestion de ser desde fuera” (:62), por
lo tanto, agregan, que la intencidn de toda propuesta curricular es tratar
de ingresar al campo de los intereses de las personas.

Carrizales mas acorde con Gadamer en el sentido de que la formacién
es un movimiento interior del ser humano, planteamiento enriquecido
por Freire como un proceso que se realiza a su vez “con otros”, menciona
que aunque existan intereses externos al individuo planteados como ob-
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jetivos, estos también provienen de una reflexion interior: “la formacion
no conoce objetivos que le sean exteriores [...] la formacién no puede
ser un verdadero objetivo; ella no puede ser querida como tal si no es en
la tematica reflexiva del educador” (Gadamer, 1991:40).

Willmann (citado por Sarramona, 1989) menciona que “la forma-
cién comparte con la instruccion el ofrecimiento de un contenido, pero
excede a la simple adquisiciéon de conocimientos o de destrezas en el
sentido que convierte la materia transmitida en un elemento libremente
disponible y fecundo espiritualmente” (:41); asi, la formacion es vista
como parte del proceso educativo y no debe confundirse con este, pues
la educacién es mas bien un proceso permanente que no termina nunca.

Han sido muchas las discusiones tedricas surgidas acerca del concep-
to de formacion; sin embargo, situdandonos en el contexto actual y espe-
cificamente en la formacion universitaria, ha tomado matices que se re-
fieren a necesidades ocupacionales y profesionales. Al respecto Meneses
(2002) menciona que “el bildung", la formacién, en manos de la menta-
lidad sajona camind como engranaje perfecto, se transformé empobre-
ciéndose —formation-, se convirtié en preparacién profesional y laboral”
(:55). La idea de una formacién integral mas cercana a la mentalidad
humanista se redujo considerablemente con el apogeo de la universidad
moderna, aquella que busca la profesionalizacién mas que un cultivo de
una personalidad multiple, multidiversa.

En otras palabras, existe un alejamiento y un rompimiento entre el
concepto de formacion con caracter mas practico, del construido histo-
ricamente y que representaba en términos hegelianos un acercamiento
del hombre con la cultura, esa que consideraba que sélo “el hombre es el
unico ser que puede tener conciencia de si mismo, y al mismo tiempo es
el unico sujeto capaz de reconstruir una vision histérica sobre si mismo”
(Diaz, 1991: 59).

Lo cierto es que al referirnos al término formacion, esta implica un
cambio. Carrizales (1991) se refiere mas bien a una dimension de con-
tinuidad, funciona como proceso de adaptacion del sujeto a los ambitos
(personal y profesional) para hacerlo madurar, es decir, para hacer suya

15 Término alemén para denominar o referirse a la formacion, la cual “significa también la cultura
que posee el individuo como resultado de su funcion en los contenidos de la tradicion de su
entorno. Bildung es, pues tanto el proceso por el que se adquiere cultura, como esta cultura
misma en cuanto patrimonio personal del hombre culto (...) estrechamente vinculado a las
ideas de ensenanza, aprendizaje y competencia personal” (n. del t. En: Gadamer, 1991:38). Para
ampliar el conocimiento sobre este término ver: M. Miiller, Bildung, 1958.
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la racionalidad del otro, de que aspire en cierta forma a lo que social-
mente se tiene entendido como éxito. Pero ante esta dimension de la
formacion que mas bien es adaptacion, se plantea otra, la dimension de
ruptura, la cual “implica el cambio de las estructuras subjetivas-objeti-
vas que producen la experiencia” (:45), lo cual quiere decir que existen
momentos en los que, en lugar del cambio por adaptacion o por llegar a
alcanzar el modelo de lo que debemos ser, se dan procesos de duda, con-
fusion, indagacion y creacion, motivados por una forma distinta de mi-
rar lo cotidiano: “la ruptura es discontinuidad, lo que significa dejar de
pensar en lo que he pensado y dejar de pensar como he pensado” (:47).

Carrizales (1991) denomina a este tiempo -el de ruptura- como el
mas idéneo para los procesos formativos, ya que el cambio esta orien-
tado por una intencion transformadora. No obstante, precisa que toda
formacion deviene en adaptacion, por ello es necesario acortar los tiem-
pos entre ruptura y ruptura, donde ese tiempo sea mds bien una etapa de
consolidacién de la razén y de preparacion para nuevas rupturas.

Vista asi, la formacion es algo mds que un proceso de adquisicion de
habilidades y destrezas para desempefar determinadas actividades, con-
cepcion que encierra una vision de la formacién como mero adiestra-
miento. En otro sentido, a favor de una formacion ciclica que no implica
afladiduras, sino enriquecimiento de rupturas y de uniones, una forma
de hacerse en las idas y en las vueltas de la experiencia. Semejante vision
nos conduce a la autonomia y a las fuerzas que impulsan a esa autono-
mia. Ademas, da pie a conjuntar otras dimensiones culturales como la
tradicion, por ejemplo.

Posiblemente podemos hallar relaciéon con las siguientes lineas de
Gadamer cuando menciona que:

Formar no es hacer. La formacion esta estrechamente vincu-
lada a la representacion de aquello para lo que algo se forma,
de tal modo que ahora es asi y sdlo asi. La formacion no
significa, por lo tanto, desarrollar ciertas capacidades como
habilidades. La capacidad de apretar el boton correcto en
el momento adecuado, y de ese modo adecuarse al servicio
de un proceso de produccion, es ciertamente una habilidad
y una capacidad que debe ser constantemente aprendida y
debe ser dominada perfectamente. Cuando se trata de for-
macion, no se trata de esta posibilidad de formar destrezas,
sino que se trata de que uno sea de tal forma que se pueda
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servir con sentido a las propias capacidades. La formacion
no es, por tanto, intercambiable con el aprendizaje de destre-
zas. Estas son cosas necesarias y nuestra educacion deberfa
desarrollar las capacidades de nuestros sentidos de manera
mas razonable y perdurable que la forma en que se lleva a
cabo en el sistema social controlado por los intereses politi-
cos y economicos de la sociedad industrial (1991: 128-129).

Mirz (2001) ilustra de manera mas clara la crisis del concepto de la
formacion refiriéndose a ella en el mismo sentido que Gadamer, al afir-
mar que “la formacion, concebida como ‘orientacion fundamental del
ser humano’ (intelecto, voluntad y sentimiento) hacia la totalidad del
ser’ (M. Miiller, Bildung, 1958) ha sido objeto de una desvalorizacién
progresiva al convertirla en una preparacion especializada de aptitudes
individuales para desempenos o funciones plenamente determinados”
(: 102).

Contrario a esa preparacion especializada de aptitudes a la que critica
Mirz (2001), también se encuentra la postura de Imberndn (1998) quien
plantea que la formacion es algo mas que adiestramiento, es “introducir
un componente artistico, cultural e intencional alaacciéon” (: 11). De esta
manera la formacion -refiriéndose a la formacién profesional- engloba,
en un sentido mas amplio, diversos componentes, tales como la cultura,
el contexto, el conocimiento disciplinar, la ética, la competencia, entre
otros.

En el mismo sentido, Honoré (1983) menciona que la formacién con-
cierne al porvenir del hombre y se refiere a actividades con significacion
politica y social pues son objeto de una organizacién en el plano profe-
sional e institucional. Por consiguiente, la formacion debe ser la busque-
da de las condiciones para que un saber recibido del exterior se interio-
rice, se supere y, posteriormente, se vuelva a exteriorizar bajo una nueva
forma, enriqueciendo con significado, una nueva actividad. Procesos a
los que Carrizales (1991) denomina de ruptura- adaptacion- consolida-
cién- nueva ruptura.

Garcia Carrasco y Garcia del Dujo (1996) al respecto dirian que “la
accion produce una ‘movilizacion’ de la personalidad (un proceso co-
rrelativo a lo que los cognitivistas denominan reestructuracion en el
aprendizaje significativo) que se reorganiza —en tanto que sistema com-
portamental- y se recompone y se redispone para seguir actuando” (:
61); sin embargo, inicamente lo hacen refiriéndose a la formaciéon como
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adquisicion o aprendizaje de habilidades y destrezas necesarias para el
desempefio de una profesion.

Por lo tanto, podemos entender que la formacién no es algo que se
pueda adquirir sino, mds bien, un conjunto de practicas, de actividades
y de ambitos que entran en relacion con los saberes y practicas del in-
dividuo, con su experiencia, enriqueciéndola, superandola y mejoran-
do cada vez mas la aplicacion de esos saberes engrosados. Finalmente,
Pacheco y Diaz (1993) sintetizan que “el concepto de formacion estara
siempre asociado a referentes del campo del conocimiento y la realidad”
(:7).

Tomando como base los pensamientos de Gadamer y Carrizales se
pueden analizar las contradicciones que encierra la concepcion actual
dominante planteada desde un ambito educativo-institucional donde la
formacion se convierte en el conjunto de actividades en torno a la ad-
quisicion de destrezas, habilidades y saberes desde un plan politico-cul-
tural determinado que habra de propiciar los medios necesarios para el
cumplimiento de sus fines. En el ambito de la formacion profesional, se
tratard asi de la formacion de profesionales en unarea determinada del
conocimiento humano.

La postura de Gadamer, la cual contrasta con la anterior, se precisa
primordialmente en cuanto a que “el resultado de la formacion no se
produce al modo de los objetivos técnicos, sino que surge del proceso
interior de la formacién y conformacion y se encuentra por ello en un
constante desarrollo y progresion” (Gadamer, 1991:40).

Se comparte con Carrizales (1991) el planteamiento de cémo la pos-
tura actual dominante entiende a la formacién mas como adaptacion
que como un proceso permanente de rupturas que le permiten al indivi-
duo un crecimiento igualmente permanente.

Situados asi en el ambito de la formacién profesional, nos permitimos
abordar a continuacion la importancia de la formacion en la practica
profesional del docente.

La importancia de la formacion —inicial y permanente-
en la practica profesional del docente

La formacion inicial del profesorado se ha caracterizado por la bus-
queda del mejoramiento de la practica docente que se ha ido confor-
mando a través de la historia. Sin embargo, los modelos de formacion
han pasado de una vision a otra sin obtener resultados significativos en
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la realidad educativa. Son propuestas que coinciden en una formacién
intelectual sdlida, pero que se encuentran con grandes problemas al ope-
rativizar la relacion de la teoria con la practica.

La formacion inicial del profesorado -al igual que la formacién ini-
cial de cualquier profesién- es vital en la construccion del estudiante
como profesionista, pues es el momento en que debe aprender a generar
conocimiento propio de su profesion a partir del conocimiento del ya
existente. Sin embargo, muchas veces esta formacion carece de elemen-
tos basicos que permitan al estudiante trabajar en la consolidacién de
su identidad profesional, pero sobre todo, y en el caso de la formacion
del profesorado, esta se caracteriza por la incompatibilidad entre dicha
formacion profesional y las necesidades del sistema educativo; es decir,
formar al docente para que tenga una practica acorde a las practicas es-
colares constituidas a partir del diario vivir y hacer de la institucion edu-
cativa. En este sentido me parece importante la propuesta de Joyce y Clift
(1984) en cuanto a modificar el contenido de la formacioén inicial y res-
ponder a las necesidades del sistema educativo para buscar la posibilidad
de innovar desde dentro; de esta manera, el contenido de la formacion
inicial tendria mayor coherencia con la realidad y se promoveria a través
de la formacion -tanto inicial como permanente- la actitud de innova-
cién de los profesores cuando estos se encuentren ya en activo.

Quiz4 la visién de Alvarez se corresponde con la visién de Joyce y
Clift al decir que el conocimiento de los profesores esta basado tnica-
mente en un saber experiencial, primero como alumno y después como
profesor, y no lo atribuye basicamente a algun tipo de formacion —inicial
o permanente-: “la mayoria de profesores que habitan la escuela han sido
socializados en un modo determinado de pensar y de actuar, cuyo basa-
mento no es otro que la experiencia” (Alvarez, 2001:33), de tal manera
que formar al profesorado acorde a la realidad que se vive en las escuelas,
pero con un sentido critico que promueva un pensamiento innovador
puede ser mas rico y transformador.

Otras propuestas interesantes son las de Gimeno Sacristan y Fernan-
dez Pérez (1980) en cuanto a implicar al alumno en la decision de su pro-
pia formacion, presentando un modelo curricular con mayor optativi-
dad y una ensefianza interdisciplinar que fomente la interrelacién entre
teoria y practica. Imbernén (1994) también plantea que en la formacion
inicial del profesorado el eje lo constituyen las practicas profesionales y
el fomento de la investigacion.
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La formacion profesional del profesorado y el cambio educativo

De acuerdo con Michael W. Apple, todo programa de formacion de
profesores adopta una postura con respecto a la vision establecida insti-
tucionalmente, ya sea para adaptarse a ella o para adoptar una postura
critica frente a esa realidad con el fin de transformarla. El objetivo de la
formacién “no debe limitarse solo a conseguir la excelencia y a fortalecer
la competencia intelectual, sino que debe incluir un compromiso apasio-
nado a favor de la igualdad educativa y la eliminacién de las condiciones
de pobreza” (en: Liston y Zeichner, 1993:22).

Pero ;qué papel juega la formacion en la conformacién del cambio
educativo? Es dificil promover un cambio de tal magnitud desde una
sola trinchera. El cambio requiere construccion desde varias vias, una
sola no lo puede conseguir. De acuerdo con Santos (1998), la solucion
no puede venir de prescripciones legales, ni técnicas, ni de explicacio-
nes teoricas, ni de recetas didacticas; debe ser el propio profesor a través
de la reflexion y la investigacion de su vivencia diaria en la escuela. En
estos procesos de reflexion, la formacién permanente puede ser un ele-
mento que apoye y promueva espacios de reflexion siempre y cuando
dicha formacion tenga ese sentido y que se construya con los profesores
a partir de su experiencia en el aula y a la forma como van atendiendo
su problematica; y no, el ofrecer una serie de curso y actividades que lo
conciben como un ser ajeno a todo el proceso y cuya funcién se reduce a
la aplicacion de nuevas y mejores técnicas de ensefianza y de aprendizaje.

La formacion permanente o continua hasta ahora ha consistido, ge-
neralmente, en una serie de cursos que se ofertan a los profesores a través
de los centros o departamentos de formacidn continua; sin embargo, en
varios espacios formativos los profesores sefialan que el sentido de esta
formacion permanente es basicamente el cumplimiento burocratico de
una funcioén especifica, sin un sentido formativo profundo hacia nuevas
concepciones en educacion.

En cuanto a la formacion inicial, consideramos que la brecha entre
esta y la practica requerida por el sistema educativo (que es quien a fin
de cuentas resuelve la contratacion, o no, de nuevos profesores) es cada
vez mayor. Por un lado, en las escuelas normales o universidades peda-
gogicas se forma a los futuros profesores en la vision de un curriculum
mas abierto y democratico y en la consecuente funcién que ha de cum-
plir el profesor desde esta nueva perspectiva. Tal como lo sefiala Blanco
“aprender a ser profesor/a significa algo mas que adquirir conocimientos
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y destrezas, algo mas que competencia profesional (Gimeno, 1988: 85) o
competencia practica [...]. Significa también la adquisicion de los intere-
ses, los valores y las actitudes que caracterizan la profesion docente” (en:
Angulo, et al, 1999:275). En este sentido, tanto la organizacién escolar
como las practicas educativas han de atender esta vision de formacion
donde concretamente la practica profesional signifique uno de los aspec-
tos de mayor relevancia en la formacion del profesorado.

Una visién mas amplia de la formacion inicial del profesorado: la de
Montero defiende la postura acerca de “la formacion inicial del profeso-
rado como un proceso de desarrollo profesional” (Montero, 2002:71), es
decir, el desarrollo profesional que inicia desde la formacion profesional
primaria y no como un proceso que se inicia cuando ya se es profesional,
porque ser profesional no se refiere a la ostentacion de un titulo univer-
sitario sino a la permanente construcciéon de la identidad profesional.
Esta vision de la formacion inicial se relaciona con la idea de practicum
reflexivo en la formacion de profesionales de la que habla Schon, pues
considera importante la formacién de profesionistas con una vincula-
cién desde la practica, lo que redundaria en la conformacion del profe-
sionista desde su formacién inicial, es decir, su desarrollo profesional.
“La creacion de un practicum reflexivo demanda formas de investiga-
cién nuevas para la mayoria de las instituciones que forman a profesio-
nales; la investigacion sobre la reflexién en la accién que caracteriza a
los practicos competentes, sobre todo en las zonas indeterminadas de la
practica, y la investigacion sobre la labor tutorial y el aprender haciendo”
(Schén,1987:157).

Aun con todos los aspectos por superar en este sentido, uno de los
principales problemas a los que se estan enfrentando los egresados de la
formacion inicial docente es a las oposiciones para adquirir una plaza de
trabajo, pues si bien fueron formados en este nuevo enfoque sobre la edu-
cacion, se les sigue evaluando en exdmenes de ingreso al servicio para
una practica docente instrumental y de muy poca autonomia. Al respecto
Schon menciona que cada vez son mas amplias las preocupaciones de los
profesores que se dedican a la enseflanza de profesionistas “sobre la fal-
ta de conexion existente entre la idea de conocimiento profesional que
prevalece en las escuelas profesionales y aquellas competencias que se les
exige a los practicos en el terreno de la realidad” (Schon, 1987:23).

Los que logran obtener un espacio laboral, han de establecer los crite-
rios sobre los cuales fundamentaran su practica profesional una vez que
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se encuentren inmersos en una cultura institucional determinada. Aun
asi, su conocimiento o sus concepciones educativas -en permanente cons-
truccidn- se veran acompanadas de la gran influencia de la experiencia
profesional que empezaran a vivir.

La formacion de profesores en contextos
interculturales. Consideraciones finales

Indudablemente, trasladar el tema de la formacién a una situacién in-
tercultural conlleva suponer de manera distinta determinadas caracteris-
ticas generales para ofrecer una descripcion de la misma. En otro momen-
to hemos abordado lo intercultural y sus procesos educativos en contextos
indigenas (Hernandez y Martinez, 2017; 2016; 2014a; 2014b). A partir de
estos estudios, en las siguientes lineas, planteamos ciertas ideas con el pro-
posito de discutir la formacion del profesor en contextos interculturales.

Puntualicemos en primer lugar que un profesor mestizo que se forma
en una escuela normal o universidad aprende los conocimientos peda-
gogicos y didacticos, aprende el idioma requerido segtn los propdsitos
de la curricula profesional; poco después o en el mismo proceso forma-
tivo asimila la practica politica y sindical del gremio; asimismo, tendra
que entender la situacion cultural y social del contexto en el que se en-
cuentre o con miras del lugar a desempenar. Esta sintética idea encierra
un conjunto de interrogantes. Podriamos abreviarlas en una sola cues-
tion, ;responde la formacion profesional del docente ante la situacion
contextual a la que él mismo culturalmente no pertenece, y si pertenece,
qué conflictos le genera?

Una primera idea seria que la formacion del profesor tanto en su as-
pecto inicial y continuo, en un contexto indigena, se enfrenta a cuestio-
nes sociales y culturales. Asi, la profesionalizacién debe tomar en cuenta
en su planificacion curricular la lengua de la region, esto es mas que ob-
vio para las escuelas normales. Hacer lo contrario, que sucede en algunas
escuelas normales mestizas (Hernandez y Martinez, 2012a), provocaria
la total falta de comunicacién entre el profesor y los estudiantes, ademas
de la casi imposibilidad de tratar a la comunidad misma.

En ese sentido, una idea de lo intercultural es su caracter diverso en
términos culturales. Ligada a la diversidad lingiiistica, es evidente que
la formacién en los idiomas requeridos en el que trabaja o trabajara el
profesor ha sido uno de los problemas principales y actuales (Hernandez
y Martinez, 2017). Pero esto se debe, al menos en gran parte, a la prac-
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tica politica del Estado nacidn, esto es, poner en practica un curriculo
homogeneizador que pondera e incentiva una sola vision de la realidad,
defendida por una élite e intereses de la clase social dominante. Se estaria
con una visién etnocéntrica de la cultura que es legitimada por la poli-
tica educativa.

A pesar del desconocimiento de la o las lenguas, el docente se desem-
pefa o se ha desempefado usando recursos de todo tipo: mediadores,
uso limitado de la lengua a tratar, formacion en una lengua pero enviado
a trabajar en otra region, usar la experiencia didactica, entre otros (Her-
nandez y Martinez, 2017; 2016).

El aspecto social y politico de una comunidad también trae consigo
otros retos. Construir con ayuda de los propios agentes educativos un
programa curricular que recupere el saber regional de los pueblos ori-
ginarios, que permita introducir un modelo intercultural para disolver
la visidn etnocéntrica del conocimiento, lo cual puede argiiirse como un
aspecto para la formacion de muchos profesores. En ese sentido, cual-
quier analisis sobre la formacion tendria que tomar en cuenta este asun-
to para hacerlo notorio como un hecho politico.

Dicha situacién escapa, incluso, al marco escolar pues al reconocer la
politica oficial como trasfondo real sabemos que el esfuerzo tendria que
ser de lucha social: es trastocar el establishment. Villoro (2007) sostie-
ne que mientras predomine un Estado homogéneo dificilmente podre-
mos incidir en otras realidades, seguira presentandose el etnocentrismo
en todos los ambitos culturales. Para Villoro la salida seria concebir un
Estado plural o multidiverso de tal manera que se presente un proceso
horizontal entre culturas distintas con el afin de que prevalezca un en-
tendimiento mutuo. Asi, la escuela tendra un tinte participativo, demo-
cratico, si se sigue tal pensamiento politico.

Otro punto a destacar consiste en la participaciéon comunitaria con
la actividad educativa (Schmelkes, 2003). Podria decirse que esta en la
agenda de las escuelas normales, pertenece a las consideraciones de la
formacion profesional del profesor. De ahi que ver el enfoque pedago-
gico con el matiz intercultural sugiere desarrollar “la demanda de las
comunidades para que la escuela contribuya a reproducir, fortalecer y
enriquecer la cultura comunitaria. Sin el acercamiento de la escuela a la
comunidad, sin el desarrollo de un proceso de apropiacidn de la escuela
por parte de sus miembros, dificilmente podra avanzarse mediante pro-
cedimientos unidireccionales en este propésito” (Hernandez y Martinez,
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2012: 82). El profesor tendria que comprometerse con esta exigencia que
pertenece a la esfera de la formacion continua, ademds de definir un
ethos politico paralelo a la exigencia de la participacion activa sefalada
anteriormente.

En el mismo tenor, en las escuelas normales y en la participacion aca-
démica de profesores en activo impera la obligaciéon de definir una iden-
tidad con base en el contexto indigena. En los estudios citados (Hernan-
dez y Martinez, 2017; 2016; 2014a; 2014b), se descubrié que en buena
parte de la experiencia de los docentes nativos (originarios de las comu-
nidades en las que se desempefian) estos han sufrido los estragos de la
aculturacion; es decir, se trata del resultado de la formacion mestiza que
reciben desde los primeros niveles de escolaridad hasta llegar al nivel
profesional: se produce en ellos una merma de su lengua nativa, valores
y tradiciones. A su vez, buscan identificarse con la sociedad mestiza que
los educé. Sin embargo, muchos de ellos comienzan a darse cuenta del
rol que pueden fungir como lideres de sus comunidades, pasar a repre-
sentar las figuras que formulen los cuestionamientos al sistema educati-
vo para dar a conocer las necesidades reales de los pueblos originarios.
Esto es una situaciéon que podria indicar ricas posibilidades de cambio
en la enseflanza de profesores nativos y mestizos.

Otro punto es la practica de la investigacion. Construir una propuesta
educativa para la formacion de profesores orientada hacia la investiga-
cidn es significativo. No quiere decir que en la curricula de las normales
no existan contenidos relativos a la investigacion, sino que se trata de
reforzar y seguir trabajando con el tema, pero ahora se busca la relacion
con otros agentes (la participacion de investigadores profesionales) para
fortalecer mas esta parte académica. La idea es que se pueda trabajar en
las comunidades tanto a nivel teérico como en la intervencion de los
procesos educativos que se den en las escuelas y en las mismas comuni-
dades.

Por ultimo, el analisis de la educacién intercultural implica un com-
promiso con el seguimiento a la labor de inclusion. También un com-
promiso con la comprension mas certera sobre las barreras y conflictos
economicos, politicos y culturales a la justicia social y con la voluntad
de compartir verdaderamente el poder pasando de una simple critica a
estrategias y contenidos programaticos para edificar y transformar las
escuelas, los sistemas econdmicos y la vida comunitaria. Nuestras socie-
dades, en este sentido, poseen una estructura multicultural que funciona
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como una légica de dominacioén, discriminacion y exclusion. Introducir
en este marco, instituciones, discursos y practicas interculturales pro-
positivas y pluralistas no estard exento en la transicion de conflictos y
barreras de diversa naturaleza.

Las acciones y programas tendientes a insertar politicas intercultura-
les en educacion han tomado claramente el camino de la institucionali-
zacion, estableciendo nuevas bases juridicas, reorganizando o sustitu-
yendo instituciones, transformado programas de formacion docente y
ampliando las colecciones de textos normativos y programaticos.

De acuerdo con todo lo anterior, la formacién del profesor en con-
textos indigenas (ademas de contextos urbanos y rurales) puede consti-
tuir la piedra angular de un proyecto intercultural. Para ello, se requiere
asignarle un papel de gestor y emancipador, sumandose a un proyecto
compartido de region cultural. Este proyecto se tiene que concretizar
desde arriba y desde abajo, desde el Estado, desde la participacion activa
del profesor y desde las comunidades interculturales.
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1.6 LA EDUCACION QUE QUEREMOS. UN
ANALISIS DESDE LA VOZ DE LOS AGENTES
EDUCATIVOS EN LOS PUEBLOS INDIGENAS

Rosa Evelia Carpio Dominguez

Introduccion

La comunicacion con los integrantes de una misma cultura no es facil,
debido a los elementos que intervienen en este proceso. Mas dificil resulta
la comunicacion entre las distintas culturas por la diversidad de signifi-
cados, de valores, de patrones, etc., que convergen en la interaccion entre
estas, pues cada cultura en su interior impone sus patrones como norma-
lidad que se convierte en normatividad (dominantes), por lo que las nor-
mas o pautas distintas se excluyen. Los mecanismos de exclusion se dan
dentro y fuera de la cultura. Asi, la propia cultura centrada en costumbres
dominantes empieza a excluir todo lo que no responda a la “normalidad”

Los grupos culturales tienden a generar costumbres que luego se im-
ponen como regla, y a convertir la normalidad en fuente o criterio de nor-
matividad. Es la via por la que las culturas se estabilizan y alcanzan una
imagen. Lo que lleva a que los significados de una cultura no sean los mis-
mos significados en otra, o no tienen significado. Lo que ocasiona malos
entendidos entre los miembros de ambas culturas.

Meéxico es un pais pluricultural: diversas culturas interactuamos en el
mismo territorio. Y la cultura dominante excluye a las minoritarias, fe-
némeno que lleva afios en esta dindmica. Con la globalizacién aumentan
los grupos culturales por la migracién de personas de otros paises, lo que
hace necesario una educacion intercultural que contribuya a proporcionar
elementos a la poblacion en general, para aprender a vivir y respetar en la
diversidad.

Poblacion indigena en México

En el 2016 la poblacion en México era de 127 540 423. De estos el 21.5
% se considera indigena (cultura, historia y tradiciones) y el 6.5 % de la
poblacién menores de tres aflos y mas hablan alguna lengua indigena de
las 68, con 368 variantes que existen. Las lenguas indigenas que mas se
hablan son Néhuatl, Maya, Tzeltal, Mixteco y Tzoltzil y las que menos ha-
blantes tienen son Huichol, Chatino, Amuzgo de Guerrero, Popoluca y
Mayo.
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En todos los Estados de la republica mexicana hay comunidades in-
digenas. Las que tienen mayoria de hablantes de lengua indigena son:
Oaxaca, Yucatan, Chiapas, Quintana Roo y Guerrero, y los de menor
numero de hablantes de alguna lengua indigena son Zacatecas, Aguas-
calientes, Guanajuato y Coahuila. En los estados hay 623 municipios
considerados indigenas de acuerdo con el CDI. Aunque debido al feno-
meno de la migracion, en todos los estados hay indigenas de los diversos
estados.

En México los pueblos indigenas viven en municipios de alta y muy
alta marginacion y con los indices mds bajos de desarrollo humano. De-
bido a que sus condiciones de salud, educacion, vivienda, alimentacion,
servicios publicos, empleo e ingresos no son suficientes para una vida
digna (PNUD; 2010).

Los datos anteriores nos hacen ver las condiciones en que viven los
pueblos y comunidades indigenas del pais, a pesar de que la Constitu-
cidén los reconoce como ciudadanos mexicanos. Y con ello merecedores
de derechos y obligaciones. Una de estas es proporcionarles una educa-
cién de calidad.

Lamentablemente la educacion que reciben se sostiene con un presu-
puesto bajo, lo que lleva a que operen con una infraestructura deficiente
(Schmelkes, 2005), teniendo como consecuencia carencias en todas las
instituciones educativas que atiende a la poblacién indigena. Esto auna-
do a la pobreza de los grupos indigenas, contribuye a su rezago educa-
tivo.

El anterior modelo educativo que se les proporciond a los grupos in-
digenas tenia como objetivo la castellanizacion, en la que se pretendia
ensenarles el espanol y los valores de la cultura dominante, lo que se
tradujo en una educacion de discriminacién a su lengua y su cultura.
Empeoraron las condiciones de marginacion y pobreza. Actualmente se
pretende combatir la discriminacion y mejorar sus condiciones de vida,
y se opta por el modelo de Educacion Intercultural Bilingiie.

Modelo educacion intercultural bilingie

La educacidn intercultural bilingiie recupera los elementos culturales
para establecer una comunicacion entre las culturas, de convivencia en
la diversidad, a través del uso de los principios de igualdad, de diferencia
y de interaccion positiva (Guilherme y Gunther Dietz; 2014).

Walsh propone una interculturalidad critica, “para comunicarse entre
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culturas a través de estructuras sociales, epistémicas y de existencias que
ponen en escena y en relacion equitativa logicas, practicas y modos cul-
turales diversos de pensar, actuar y vivir’ (2010:79), siendo un dialogo
intercultural en el que se pueda intercambiar las practicas contextuales
mediante las cuales se va dibujando la identidad de una cultura o inter-
cambio de biografias.

Esta nueva forma de interaccionar entre las culturas requiere de un
proceso de aprendizaje, para lo cual se elabora la educacién intercultural
bilingiie, que se retoma para los grupos étnicos, pero que deberia estar
presente en todos los subsistemas y niveles educativos, debido a los retos
que nos ha planteado la globalizaciéon. Uno de estos es el fenémeno de las
migraciones constantes, lo que conlleva que en la vida cotidiana interac-
tuemos con diversos patrones culturales. Ello trae como consecuencia
roces entre estos, por la normalidad de lo incluido.

La Secretaria de Educacion Publica en México implementa este pro-
grama para la poblacién indigena, y de manera horizontal, incluye la
interculturalidad en los programas de las escuelas regulares. Y define la
Educacién Intercultural Bilingiie como “aquella que reconozca y atienda
a la diversidad cultural y lingiiistica; promueva el respeto a las diferen-
cias; procure la formacion de la unidad nacional, a partir de favorecer
el fortalecimiento de la identidad local, regional y nacional, asi como el
desarrollo de actitudes y practicas que tiendan a la busqueda de libertad
y justicia para todos” (SEP, 2001:11). A continuacion, planteamos el plan
de estudios que contiene los lineamientos para la educacion intercultural
bilingiie.

Parametros curriculares.

El plan de estudios se complementa con el documento de “Parame-
tros curriculares” que surge en el aftlo 2008. En ¢l se establecen las ca-
racteristicas propias de la ensefianza de la lengua y cultura indigena. Se
organiza en cuatro ambitos: la vida familiar y comunitaria; la tradicién
oral, la literatura y los testimonios histéricos; la vida intercomunitaria y
la relacion con otros pueblos vy, el estudio y difusion del conocimiento.

Se contemplan para su desarrollo el enfoque de las practicas sociales
y el sentido comunicativo y funcional propio del campo formativo de
lenguaje y comunicaciéon donde pertenece el aprendizaje de la lengua
indigena.

Las practicas sociales del lenguaje son pautas o modos de
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interaccion que, ademas de la produccion e interpretacion
de textos orales y escritos, incluyen una serie de actividades
vinculadas con éstas. Cada practica esta orientada por una
finalidad comunicativa y tiene una historia ligada a una si-
tuacion cultural particular. En la actualidad, las practicas del
lenguaje oral que involucran el didlogo son muy variadas.
Este se establece o se continta de acuerdo con las regula-
ciones sociales y comunicativas de las culturas donde tiene
lugar...(SEP, 2008:12).

Los propositos de la asignatura Lengua Indigena son:
1. Desarrollar en los nifios y nifias su autoestima, autonomia
y capacidad para expresar opiniones y puntos de vista sobre
asuntos que les competen y les afectan.
2. Apropiarse de los recursos gramaticales, retoricos y expre-
sivos de sus lenguas maternas de acuerdo con los principios
culturales que rigen los diversos ambitos de la vida social.
3. Reflexionar sobre las normas que rigen la expresion oral y
escrita de las lenguas indigenas.
4. Reconocer las variantes de su lengua a partir de las practi-
cas sociales del lenguaje propias de su cultura.
5. Tomar conciencia del papel de su lengua materna en el
contexto de la diversidad lingiiistica del pais y del mundo.
6. Ampliar los usos sociales del lenguaje, abarcando nuevos
espacios y nuevas formas de interaccion relacionados con la
vida social y escolar.
7. Entender el bilingliismo como un enriquecimiento cul-
tural de las comunidades y como un enriquecimiento inte-
lectual o cognitivo de las personas, y no como un obstéculo
para el desempeno escolar y la movilidad social de las perso-
nas ni como un estigma de las comunidades.
8. Fomentar la valoracion de las lenguas indigenas e impul-
sar el conocimiento de sus derechos lingiiisticos como ciu-
dadanos de una nacién plural.
9. Fortalecer el orgullo por su lengua y el sentimiento de
pertenencia, y comprender que poseen una lengua que re-
fleja la cultura y las instituciones sociales de su pueblo.

De esta manera el desarrollo de la lengua indigena es el centro de

gravedad de la escuela intercultural bilingiie. A través de ella es posible
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presentar los conocimientos, valores, costumbres, tradiciones, y todos
los componentes de la cultura indigena. Sin la lengua es dificil promo-
ver las culturas de los pueblos originarios, por ello se puede afirmar que
al morir la lengua indigena, con ella muere la cultura y poco a poco el
pueblo indigena.

Ante esta situacion, surge la propuesta de la educacion intercultural
bilingiie, la cual se entiende como el conjunto de procesos pedagogicos
intencionados que se orientan a la formacion de personas capaces de
comprender la realidad desde diversas dpticas culturales, de intervenir
en los procesos de transformacion social que respeten y se beneficien
de la diversidad cultural. Esto supone que los educandos reconozcan su
propia identidad cultural como una construccion particular y, por tanto,
acepten la existencia de otras légicas culturales igualmente validas, in-
tenten comprenderlas y asuman una postura ética y critica frente a éstas
y la propia. En México, su implicacién es el reconocimiento y la dignifi-
cacion de las culturas originarias, tanto para los pueblos indigenas como
para la sociedad mayoritaria (CGEIB, 2006).

El plan y programa de estudios de la educacion bésica 2011, parte
de considerar al alumno como un sujeto que trae consigo patrones y
un codigo lingiiistico que forma parte de su cultura y continta desa-
rrollandolo en su contexto social y familiar. Por lo que la educacion es
otro espacio social que le brinda al alumno la oportunidad de interactuar
con alumnos de otras culturas, a través del dialogo intercultural para
expresar sus ideologias, patrones culturales e identidad individual y de
su grupo étnico.

El documento de pardmetros curriculares plantea que el perfil del do-
cente debe “conocer y dominar las multiples practicas sociales asociadas
al lenguaje oral (entienda y hable) y al lenguaje escrito (lean y escriban)
en lengua indigena” (SEP, 2001; 21), lo que le permitira al maestro pro-
mover el desarrollo de la lengua materna o L1 y la conservacién de sus
patrones culturales.

Y por otro lado se piensa que el docente indigena podria recuperar
los patrones de su cultura en el trabajo de los contenidos escolares, para
propiciar el didlogo intercultural entre los alumnos de la misma cultura
como de diversas culturas. En el primer caso, reafirmar su identidad y
en el segundo, intercambiar las practicas de su cultura con las de otras
culturas, poniendo en un plano de igualdad y respeto lo incluyente con
lo excluido, favoreciendo asi la convivencia de las diferencias.
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Todas estas consideraciones que son planteadas en el plan de estudios
aun estan lejos de concretarse para los nifios indigenas en el pais, atn si-
guen siendo muy pocas las escuelas con el enfoque de interculturalidad,
y mucho menos las que pueden considerarse bilingiies. Los maestros
interculturales bilingiies reciben presiones muy fuertes por ensefar la
lengua y cultura dominante por encima de la lengua y cultura indigena.
Resulta muy impresionante que una importante fuente de esta presion
viene de los mismos grupos indigenas, quienes a través de los padres de
familia solicitan a los maestros ensefien a sus hijos el espafol y la cultura
dominante, a fin de que sus hijos puedan integrarse y desenvolverse lo
mas rapido posible en la sociedad mayoritaria (Carpio et al., 2016).

Metodologia:

Este trabajo es de corte cualitativo, se sigui6 el método hermenéutico.
Participaron cuatro equipos de investigacion de los estados de Jalisco,
Chihuahua, Chiapas y Guanajuato. Se aplicaron entrevistas semi-estruc-
turadas en Escuelas Primarias Interculturales Bilingiies en los estados
participantes. Se trabajo con las autoridades educativas de los estados
mencionados, en donde se nos proporciond datos de las escuelas como:
nombre, ubicacion de la escuela, datos del personal que labora en estas.
Y estadisticas educativas de los nifos.

Se seleccionaron algunas escuelas para llevar a cabo las entrevistas.
Cabe mencionar que ya se habia aplicado un cuestionario a los maestros
interculturales bilingiies, del cual se retoman algunos datos como refe-
rentes. Se visitaron las escuelas y se acordé con los directivos la aplica-
cion de las entrevistas a nifos, padres de familia, maestros y directores.

Para conocer sus perspectivas sobre la atenciéon educativa que desean
se les proporciond el programa de Educacion Intercultural Bilingiie. E1
numero de entrevistas fueron 100 entre los agentes educativos mencio-
nados.

Tabla 5 Cuadro de nUmero de entrevistas a los agentes educativos

Agentes Educativos  Numero de
Interculturales Bilingles  Entrevistas
Nifos 24
Padres 38
Maestros 32
Directores y autoridades 6
Total de Entrevistas 100
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Resultados

Después de analizar las entrevistas a los agentes educativos hablantes
de alguna lengua indigena de los estados participantes, se identificaron
los planteamientos que ellos deseaban y se les proporcionaran en el ser-
vicio de Educativo Intercultural Bilingiie. Para mostrarlos, primero se
plantearan las condiciones en que se encuentras los aspectos y posterior-
mente lo que solicitan, con la idea de contextualizar al lector.

a). - Infraestructura

Las escuelas que se encuentran en comunidades indigenas carecen
de una infraestructura adecuada, ya que algunas escuelas trabajan en
aulas prefabricadas, en patios y las que cuentan con edificio al carecer
de mantenimiento suelen tener goteras, les faltan vidrios a las ven-
tanas; la estructura metalica de las puertas y ventanas estan en mal
estado, el piso es de cemento y en ocasiones de tierra. Un ejemplo es
una escuela primaria que labora a un costado de la estacion ferroviaria
abandonada, pero el tren sigue pasando por las vias. Actualmente el
tren traslada materias primas y productos elaborados por las empresas
extranjeras, como es el caso de los vehiculos que se ensamblan en M¢é-
xico y se envian a Estados Unidos.

En este se instalaron tres salones prefabricados, y uno de ellos
funciona también como direccién. Los nifios realizan actividades de
educacidn fisica y llevan a cabo su receso junto a las vias del tren, en
campo abierto, exponiéndolos a peligros. Por tal motivo los nifios ha-
blantes de alguna lengua indigena, asi como algunos maestros y direc-
tivos que fueron entrevistados mencionaron que les gustaria que su
escuela cuente con un edificio propio y en el caso de los que ya cuentan
con uno, tener salones suficientes, una biblioteca, canchas de fatbol y
basketbol, salén de cémputo y un comedor equipados y con materiales
de calidad.

“...queremos salones, una biblioteca, dormitorios,
comedores, profes y canchas para jugar basket, boli,...”
(ENG)

Algunos municipios cuentan con internados para los nifios que ha-
blan alguna lengua indigena, en donde estdn de lunes a viernes y los
sabados, y parte del domingo en la casa de su familia, por las distancias
para asistir a la escuela. Estos nifios ademas solicitan dormitorios y
comedores en mejores condiciones. Ante estas carencias es pertinente
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que los agentes educativos soliciten contar con una escuela digna.

b). — Profesores

Las escuelas interculturales bilingiies trabajan bajo dos modalidades,
en la primera los maestros que imparten los cursos del plan de estudios
de primaria son maestros mestizos, por lo que imparten las clases en
espafiol. Y cuentan con un docente bilingiie que imparte dos horas a la
semana la ensefianza de la lengua indigena del grupo o los grupos que
atienden. Mientras que en la segunda los docentes son bilingiies, atien-
den los cursos y la ensefianza de la lengua materna al mismo tiempo.

En el primero de los casos, los padres y nifios solicitan la ensefianza
de otra lengua como el inglés, en lugar de su lengua materna, debido a
que los padres cuando fueron nifos se les discriminaba y en la escuela
se les castigaba por hablar su lengua materna. Ahora como padres optan
por que sus hijos aprendan el espafiol para que no sean discriminados y
se inserten al mundo de los mestizos.

“...hablar otras lenguas, como inglés y francés” (EPG)

Y en el segundo de los casos los maestros optan por ensefar en es-
panol los contenidos, por presién de las evaluaciones nacionales que
imparte el Sistema Educativo. De acuerdo a los resultados de estas, las
escuelas indigenas obtienen los niveles mas bajos. Con esta alternativa
los maestros piensan que pueden mejorar los resultados educativos de
estos ninos.

Por otra parte, los maestros comentan que, en las asignaturas de edu-
cacién primaria hay términos que no tienen traduccién a su lengua ma-
terna, por lo que los nifios hablantes de alguna lengua materna no logran
adquirir algunos conocimientos, pues no les son significativos. Ello les
provoca confusion, por lo que prefieren ensenar en espafiol para que
aprendan o memoricen los contenidos de los planes de estudio.

“...en aspectos semdnticos no puedes comparar la lengua
wixarika con la lengua espafiola ;no? o en este caso y al que-
rer traducir todo como estd ahi provoca muchos conflicto,
entonces pero de cualquier manera uno trata de sacar de
traducir no, pues eso es uno de lo que mds se me dificulta
a mi en lo personal. C. N. términos No se pueden traducir”
(EMIBJ)

En los Estados que tienen el 40 % de poblacion indigena en compa-
racion con la poblacidn total, siguen hablando su lengua materna, por lo

§153



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

que estos solicitan que los maestros sean 100 % bilingties y que ensefien
los contenidos escolares en su lengua materna o alternen ambas lenguas
para que los niflos aprendan los contenidos en su lengua y aprendan el
espafiol. Ademas que comparten la misma cultura y cosmovision, por
lo que se sienten a gusto con los docentes indigenas, a diferencia de los
maestros mestizos.

Las escuelas interculturales bilingiies tienen diversa organizacion: bi-
docente (dos maestros en la escuela y cada uno atiende tres grados esco-
lares distintos al mismo tiempo), tridocente (tres docentes en la escuela
y cada uno atiende dos grados distintos al mismo tiempo) o tetradocente
(cuatro docentes en la misma escuela y dos maestros atienden dos gru-
pos cada uno y dos atienden un grupo cada uno), ademas algtin profesor
desempena el puesto de director, lo que hace que se reduzca el tiempo
de atencion al grupo (afecta el trabajo de los contenidos escolares) por
atender dos o tres planes de estudios o dos funciones distintas a la vez.
Otras escuelas cuentan con un docente para cada grupo. En algunos ca-
sos llega a faltar algiin maestro, por algunos meses o todo el ciclo escolar,
debido a que la Secretaria de Educacion del Estado no envia el recurso
porque no se cuenta con una plaza que sea cubierta por algin docente.

Debido a lo anterior los agentes educativos hablantes de alguna len-
gua indigena solicitan contar con un profesor para cada grado escolar,
que sean bilingiies y conozcan su cultura al 100%, desde el inicio de cada
ciclo escolar. Que sean de la comunidad para que puedan asistir a la es-
cuela bilingtie sin problemas de traslado, ya que la mayoria de las comu-
nidades indigenas se encuentran alejadas de las cabeceras municipales
y sin caminos viables para llegar. Por ejemplo, para llegar a las escuelas,
algunos docentes se trasladan, una parte en camion y otra en bicicleta o
en burro/caballo o caminando.

c)- Materiales Educativos:

En las Escuelas Interculturales Bilingiies carecen de material didacti-
co, el que tienen es poco. Lo que les dificulta realizar sus clases de manera
practica, llevando a los docentes a realizar clases tradicionales. Comen-
tan que los nifios requieren material concreto para manipular y con ello
aprender de manera significativa. Considerando que algunos conceptos
no tienen traduccion a su lengua, al ser reproducido el fenémeno o con-
cepto ante los nifios y asignarle el término, sera mas facil comprenderlo
y apropiarse de este, por significarles. Por lo que los agentes educativos
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solicitan contar con material didactico para las diversas materias, sufi-
ciente y en su lengua materna.
“Tenemos libros de testo de primero a tercero y nos faltan de
cuarto a sexto. Y nos faltan materiales diddcticos por lo que
tenemos que elaborar materiales, nos falta el recurso econo-
mico”.

“Entre todos hemos elaborado material como memoramas, loterias,
este vocabulario, estamos traduciendo los libros de INAEBA también,
para darles clases de lengua a los adultos, son varios materiales que he-
mos hecho ahorita, pero aun falta mucho material” (EMIBG)

Considerando que la mayoria de los hablantes de alguna lengua ma-
terna no tienen opciones de salir de su comunidad, por cuestiones eco-
noémicas, la no existencia de transporte adecuado y las distancias a las
cabeceras, les es dificil adquirir materiales para consulta y con ello rea-
lizar sus tareas, lo que les lleva a quedarse con la informacidon que les
proporcionan sus libros de texto y el docente intercultural bilingiie.

“...ejemplo que los nifios puedan investigar, en este caso se
habla mucho del internet, en este caso creo que seria un
buen medio para que los nifios puedan consultar pues ;no? y
desgraciadamente ahora estdn instalando antenas para in-
ternet en las zonas donde ya hay acceso y estin quedando
abandonadas las escuelas mds alejadas, como siempre pues
se ha hecho”.(EMIB]J)

Ante esta situacion los agentes interculturales bilingties solicitan
contar con una biblioteca actualizada y volimenes suficientes y un sa-
l6n de computo con equipos suficientes que cuenten con internet para
tener alternativas de consulta para reforzar y ampliar los conocimientos
de los niflos y que el maestro intercultural bilingiie pueda realizar una
practica educativa de corte constructivista, que garantice aprendizajes
significativos y con esto los alumnos lo puedan vincular a su vida coti-
diana, contribuyendo a tomar decisiones fundamentadas y les permita
continuar sus estudios e integrarse al campo laboral en su comunidad
u otras.

d). - Capacitacion a los docentes interculturales bilingUes:

La Secretaria de Educaciéon Publica para atender la Educacién Inter-
cultural Bilingiie se vio en la necesidad de contratar gente de la misma
comunidad en la que se ubican las escuelas de este subsistema, lo que
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garantizaba que hablaban la lengua y conocian la cultura del grupo ét-
nico que se atenderia en la escuela primaria. Debido a que en las comu-
nidades no existen todos los niveles educativos, estos solo contaban con
primaria o secundaria.

Se les contrato como docentes, condicionados a que continuaran es-
tudiando hasta obtener el grado de Licenciados en Educacion, de pre-
ferencia en Educacién Indigena. En los estados donde el 40 % de la
poblacidn total es indigena, si cuentan con instituciones de Educacion
Superior que ofertan dicha licenciatura, mientras que los estados con
menor poblacién indigena, ninguna institucion de Educacién Superior
tiene esta licenciatura, lo que llevé a que hay docentes que cuentan con
una licenciatura en Educacion Preescolar o Primaria o en Educacion Ba-
sica y otros con licenciatura relacionada a la educacion indigena.

“..estoy estudiando todavia, el 7° cuatrimestre de la licen-
ciatura en pedagogia. Todavia no concluyo” (EMIBG).

Que los docentes no cuenten con una licenciatura acorde a la funcién
que van a desempeifiar, mas el que algunos docentes fueron discrimi-
nados y castigados por ser indigena, les llevéd a no manejar su lengua
materna y a no querer mostrar su cultura a los demas.

“...es una historia discriminadora, yo no queria que mis hi-
jos pasaran por esa etapa, les hablé en espaiiol y lo apren-
dieron, ahorita ya hablan su idioma, empecé habldndolo
en casa y aqui en la escuela estdn aprendiendo a escribirlo.
Cuando entré a estudiar estaban maestras que no hablaban
la lengua, yo no podia dialogar con ellos, me cohibia. A parte
hubo mucha discriminacion por el municipio hacia la gen-
te que vivia ahi, a nosotros nos decian “mecos” que éramos
ignorantes y no sabiamos nada y todo eso. Y por eso mucha
gente ha ido perdiendo su lengua Unos la han conservados y
algunos la estdn ensefiando” (EMIBG).

Y al no contar con una licenciatura en educacion indigena, les resulta
dificil entender qué es la interculturalidad y por ende sus implicaciones
en su practica docente. De ahi que ellos demandan cursos de capacita-
cion para comprender los documentos oficiales como el de parametros
curriculares, ademas de como integrar su cultura en la planeacion de
los contenidos curriculares, como trabajar la interculturalidad, aprender
estrategias de ensefianza aprendizaje, entre algunos.

Aunque han recibido capacitaciones desde que ingresaron al Sistema
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Educativo, no logran comprender los planes y programas asi como co-
nocer estrategias de ensefianza, debido a que los cursos de capacitacion
eran en cascada, no llevan continuidad en la tematica y los encargados
de estos son maestros mestizos que desconocen su cultura y los ejemplos
que ponen no se relacionan con los saberes de los maestros intercultura-
les bilingiies, ademads de que existen términos que no tienen traduccién
a sus lenguas, quedandoles confusiones.

Por eso los agentes educativos solicitan que los cursos de capacita-
cién que se oferten a los maestros interculturales bilingiies sean en su
lengua materna, partan de las necesidades de estos, tengan continuidad
tematica, cuenten con tiempo necesario hasta que se apropien del con-
tenido, sean practicos al llevarlos a la practica, cuenten con materiales
suficientes, tedricos y practicos de la tematica, recaben informacién de
los resultados, referentes al aprendizaje de sus alumnos y puedan recibir
retroalimentacion para mejorar los resultados mencionados y con ello se
garantice un servicio de calidad a estas comunidades indigenas.

“..los talleres a lo mejor lo impartieran gente como nosotros,
sno? indigenas. Que sea alguien que conozca el contexto, que
nos conozca cémo vivimos, como trabajamos mm que sea
alguien una persona que tenga todos los conocimientos nece-
sarios, que él vea realmente lo que nos hace falta como como
docentes ;no? no s¢” EMIBJ.

e- Evaluaciones Nacionales

El sistema educativo mexicano implementé la politica de la evalua-
cion de los resultados educativos como una manera de lograr la calidad
educativa, para lo cual crean varios organismos que se encargan de dise-
far, aplicar y proporcionar los resultados como mecanismo de mejora-
miento escolar de pruebas como son: Ceneval, INEE y ENLACE.

La Evaluacién Nacional de Logro Académico en Centros Escolares
(ENLACE) opera en la Secretaria de Educacion Publica y se aplica en es-
cuelas publicas y privadas. Su propésito es contribuir al avance educativo
de cada alumno, cada centro escolar y cada entidad federativa. Se aplica
en Educacion Basica a alumnos de tercero a sexto en primaria y a los tres
grados de secundaria. Por ende, también se aplican en las escuelas del
programa Educacion Intercultural Bilingiie.

Estas se disefiaron sin contemplar las caracteristicas y condiciones de
la poblacién indigena, lo que ha llevado a que obtengan los resultados
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mas bajos. Y que al igual que las escuelas regulares buscan mecanismos
(Padilla, 2010) para mejorar los resultados educativos de los alumnos.
“...no me parece la formacion de evaluaciéon implementadas
en la actualidad desde organismo nacionales e internacio-
nales (enlace, pisas, excale) y sobre todo las formas como se
dan a conocer los resultados. Son pruebas para otros con-
textos y no valoran lo que el nifio indigena es, su conoci-
miento tan amplio que posee desde su propia cosmovision...”
(EMIBCHI)

Los agentes educativos no se niegan a ser evaluados, lo que solicitan
es que las evaluaciones se elaboren contemplando sus condiciones y su
lengua. Pues como comentamos, algunos nifios no hablan el espaiiol o
no leen en espaiol, hay conceptos que no tienen traduccién a su lengua.
Lo que hace pensar es que a veces ni siquiera entienden lo que leen. Por
otro lado, se les evalua como si fuesen una escuela que cuenta con recur-
sos, cuando hay un abismo entre las escuelas regulares y las indigenas.

f)- Plan de estudios y libros de texto

A través de los procesos de capacitacion se les ha dado a conocer a los
maestros interculturales bilingiies el plan de estudio y los textos. Ellos
reconocen que a la fecha no han logrado comprenderlos por completo. Y
los textos no corresponden a su realidad como grupo étnico, reflejando
el desconocimiento que tienen de estos los que elaboran ambos.

Debido a ello, los agentes educativos interculturales bilingiies solici-
tan que los planes y programas de estudio sean elaborados, consultando
a los grupos étnicos, para que se incluya su contexto, su cultura y su len-
gua, por ende, sean escritos en cada una de las lenguas que existen, para
que estos correspondan a su cosmovision, su lengua, sus tradiciones, etc.

“Pues a mi me gustaria que los contenidos o el plan pues,
aunque lo veo muy lejos ;no? pues fueran en wixarika. Yo
creo que de esa manera al menos habria un cambio, este ya
no, ya no este, y que los libros gratuitos, los libros de texto
sean también en la lengua materna” EMIB]

El programa de Educacién Intercultural Bilingiie no ha logrado lle-
var a la practica muchos de sus objetivos de manera acorde. Las autori-
dades educativas como los agentes educativos de las escuelas indigenas
se esfuerzan por lograr mejoras educativas. Da la impresion de ser dos
culturas (mestiza y la indigena) que no han logrado encontrar los meca-
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nismos para comunicarse y con ello conocerse.

Por lo que se da la imposicion de un sistema sobre una poblacion en
desventaja. La educacion que se les proporciona no ha logrado dignifi-
carlos econémica, social y culturalmente.

Ademas de las peticiones mencionadas con anterioridad los agentes
educativos plantean una educacién a los mestizos que les ensefie a res-
petarlos como personas que son, con sus diferencias de lenguaje y cul-
turales. Y a ellos una educacion de calidad que les proporcione conoci-
mientos y habilidades para ser aceptados en los ambitos de los mestizos
y acceder a puestos de trabajo como cualquier otro ciudadano mexicano.

También, que les permitan hablar en su lengua materna, realizar sus
tradiciones, usar sus vestimentas, tener acceso a servicios publicos en sus
comunidades, contar con una vivienda digna, un salario que les permita
cubrir sus necesidades basicas. Para lo cual solicitan ser escuchados y
trabajar en conjunto con las diversas instituciones gubernamentales.

Reflexiones

Como afirma Ruth Paradise, “..no debemos olvidar que sélo se puede
hablar de una verdadera educacion intercultural en la medida que la
aceptacion, el respeto y el reconocimiento del otro sean mutuos y recipro-
cos” (Paradise, 2004: 59).

La situacion de la educacion indigena en el pais es precaria conforme
se ha mencionado: existen enormes desigualdades en infraestructura;
cobertura educativa; condiciones de contratacion y capacitacion de los
maestros interculturales bilingiies. El uso y manejo de la lengua indigena
en las localidades indigenas sean de origen nativo o de migraciéon que
cada vez tiende al desuso; ausencia y escasez de materiales didacticos y
apoyos bibliograficos; procesos de evaluacion de los aprendizajes inequi-
tativos; etc., llevan a considerar que atin estamos lejos de brindar una
educacion de calidad a las poblaciones indigenas del pais.

Recuperar la identidad pluricultural de nuestra Nacion nos llevara a
enriquecernos y fortalecernos como pais. Desde la dindmica de transfor-
macion de las escuelas interculturales bilingties existe la razén de catali-
zar el reconocimiento de esta caracteristica poblacional y dignificar a las
poblaciones indigenas.

La educacion basica y especificamente aquella con caracteristicas in-
terculturales bilingiies tiene latente la atencién a la demanda de incorpo-
racion y desarrollo social de los pueblos originarios y brindar a la mayo-
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ria de la poblacion mestiza de un sentido de reconocimiento e identidad
pluricultural que tanta falta nos hace para crecer como pais.

Las politicas y los programas se realizan desde la cuspide y con la 16-
gica de la poblacion mestiza, por lo que se crean con una forma de ser y
pensar para otra forma de ser y pensar. Sin darnos a la tarea de, primero
conocerlos y después preguntarles qué tipo de educacion quieren y con-
templarlo en los planes y programas dirigidos a esta poblacion.
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2. POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS
PROFESORES INDIGENAS. EL cASO DE COLOMBIA KOGUIS

Nubia Esperanza Castro Reina
Marta Osorio de Sarmiento

2.1 Politicas para la Educacion Indigena en Colombia

Introduccion

Desde tiempos ancestrales, la diversidad de los pueblos indigenas
de América Latina ha sido discriminada y vista como un problema; no
como una oportunidad para enriquecer el conocimiento y la sociedad de
la cual hacen parte.

En Colombia, el pueblo indigena Kogui, localizado en la Sierra Ne-
vada de Santa Marta, no ha sido la excepcion. Este ha sufrido el despla-
zamiento forzado a causa de violaciones a los derechos humanos, pero
mas grave aun, ha padecido el avasallamiento educativo que el Estado
ha promovido e implementado a través de sistemas educativos nacio-
nalizados, dominantes y asimilacionistas, que no han validado los sabe-
res, quehaceres, y poderes de culturas minoritarias, desconociendo entre
otros, la pertinencia pedagdgica, las cosmovisiones y los derechos como
sujetos de los indigenas, que a la postre han acentuado los problemas de
exclusion y desigualdad.

A través de un trabajo de campo con la comunidad educativa del pue-
blo indigena Kogui, ubicada en la parte baja del Resguardo Kogui-Mala-
yo-Arhuaco (ubicado en la linea negra del cordéon ambiental de la cuen-
ca del Rio Tucurinca, vereda Santa Rosa, comunidad Kogui de Sebaizhi,
en el corregimiento Palmor de la Sierra, municipio de Ciénaga, depar-
tamento del Magdalena en la Sierra Nevada de Santa Marta) al norte de
Colombia; se ha hallado un problema centrado en el desconocimiento
e incomprension desde el punto de vista educativo, de la especificidad
que conlleva la educacién del pueblo indigena Kogui en un contexto in-
tercultural que no ha logrado entablar un didlogo de saberes, haceres y
poderes que resignifiquen el valor de cada uno de ellos, para que ante el
inicio del Sistema de Educacién Indigena Propio (SEIP) se analicen las
relaciones entre la educacién indigena y la educacion formal desde un
enfoque intercultural que promueva la equidad mas que la igualdad.

Es en este contexto, es que uno de los apartados de la investigacion
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denominada “La educacion del pueblo indigena Kogui: una mirada in-
tercultural y dialogica” (Castro, 2018), retoma las politicas relacionadas
con los pueblos indigenas nutridas por la realidad que vive el pueblo
Kogui hasta plantear la educacion que queremos: un analisis desde la voz
de los agentes educativos en los pueblos indigenas en consonancia con el
tema general que convoca esta publicacion.

2.2 Historia de la educacion indigena en Colombia

En Colombia, la educacién de los indigenas se ciment6 sobre epi-
sodios referenciados en la historia nacional como el proceso de expo-
liacién, sujecién y maltrato de las etnias raizales, y de las comunidades
indigenas que se inicié con la llegada de los espafioles, representados
principalmente por la iglesia catélica; la resistencia de los pobladores
indigenas en pro de la pervivencia de su cultura; el reconocimiento pau-
latino de la diversidad cultural de estas etnias; el fortalecimiento de la et-
noeducacién y recientemente la administracion de un sistema educativo
indigena propio que apuesta por la educacion superior.

Al respecto, segun la Organizaciéon Nacional Indigena de Colombia
(ONIC) (OINC, 1992:30), desde su existencia los indigenas contaron
con conocimientos propios relacionados con la agricultura, la medicina
tradicional, las expresiones culturales, las lenguas y la astronomia; siem-
pre en armonia con la naturaleza. Sin embargo, durante los siglos XVI
y XVII, con la llegada de los espafoles a nuestras tierras, se implanté
una organizacion social, educativa y del trabajo excluyente entre estos,
los indigenas, los mestizos y los esclavos, impartiendo una educacién
religiosa caracterizada por el adoctrinamiento cristiano, la obediencia, el
monoteismo, el autoritarismo y el aprendizaje memoristico.

Con la iglesia catolica como protagonista de la evangelizacion de los
indigenas, segtn Jaramillo (citado por Sdenz y Salamanca, 1982) se bus-
6 la “salvacién” de los nativos por considerarlos diabdlicos o salvajes
sin alma y el sometimiento y apaciguamiento de estos, que garantizara
la asimilacion de las creencias, las ideas y comportamientos dominantes,
con la consecuente persecucion y ajusticiamiento de los lideres nativos,
chamanes y mamos en la plaza publica, porque estos transmitian su cos-
movision. Ademads, se les ved6 hablar en sus lenguas para sustituirlas
por el castellano. De esta manera violenta, se pretendié doblegar o ex-
terminar a los pueblos indigenas e implantar esta nueva cultura, aunque
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sin lograrlo completamente debido a la existencia de zonas topografica-
mente inaccesibles, la dispersion de los pueblos y los diferentes idiomas,
lo que oblig6 a que los misioneros los aprendieran por lo que recibieron
el nombre de “lenguaraces” o “lenguas” Segin Molina (2012:277), todo
ello ocurrié cuando:

Carlos V de Espafia asumio el trono en 1516 tras la muerte

de su abuelo; poco tiempo después, convirtié la obligacion

de alfabetizacion en una facultad del encomendero. Felipe

IV, en 1624, ordend que se les ensefiara a las mujeres indige-

nas la lengua castellana y se les prohibiera hablar la nativa.

En 1627 se decret6 que se ensefiaran publicamente las len-

guas mas habladas por los indigenas, un verdadero antece-

dente de etnoeducacion, pero, como vemos, no hubo una

politica bien definida en la materia.

Entre los siglos XV al XIX, se expidieron las cédulas reales, es decir,
ordenes emitidas por el rey de Espafia y en cumplimiento de estas, se
crearon las escuelas para espafioles e hijos de caciques indigenas, orien-
tadas por religiosos. La instruccion se basé en la religion, la lectura, la
escritura y la gramatica, asi se originaron las primeras escuelas publicas,
y a mediados del siglo XIX, se nombraron maestros seculares en la es-
cuela publica, sin embargo, los indigenas continuaron bajo el influjo de
la Iglesia catdlica con elobjeto de convertirlos al cristianismo por consi-
derarlos salvajes(ONIC, 1992).

En el siglo XIX la iglesia, ademds de la educacion publica, empoderé
a la educacion privada a través del Concordato de 1887 firmado en el
gobierno de Rafael Nuiiez, por el cual el Estado le entrego la educaciéon
a la iglesia catdlica y decreté la educacion religiosa como obligatoria,
causando que la educacién de los indigenas recayera en las misiones re-
ligiosas, que ademas trataron de incidir directamente en la vida social
de estas comunidades para adaptarlas a las estructuras “civilizatorias”
(Romero, 2002).Se configuraron los internados indigenas, caracteriza-
dos por la lejania, los horarios rigidos, el uso del idioma espafiol, la en-
sefianza de oficios (ebanisteria, agricultura, mecanica) para los varones
y labores domésticas para las nifias (Molina, 2012).

Esta educacion modelada en contravia de las concepciones y tradi-
ciones indigenas trajo como consecuencia el bajo rendimiento escolar,
la desmotivacion, la apatia, la desercién y la dificultad para mantener la
comunicacién. Mas grave aun, el catalogar a los nifios indigenas como
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brutos e ignorantes, inferiores a los blancos en su coeficiente intelectual;
el menosprecio por su cultura y la consecuente deculturacion de los pue-
blos al prohibirles la utilizacion de sus dialectos, considerar sus tradi-
ciones como un atraso cultural, asimilarlos a la cultura homogenizante,
y aunado a esto, hacerles sentir dicho proceso como humanizador para
justificar las formas de actuar de las misiones religiosas (Romero, 2002).

Ante estas circunstancias, a mediados del siglo XX, en el gobierno de
Eduardo Santos, los pueblos indigenas liderados por Manuel Quintin
Lame (indigena nasa) se sublevaron y los movimientos sociales se torna-
ron violentos por la reivindicacion de los derechos a la tierra. Ademas,
Quintin Lame, quien logré educarse, sent6 un precedente sobre el razo-
namiento de los indigenas a través de su publicaciéon “El pensamiento
del indio que se educé dentro de las selvas colombianas” realizada en
1939 y que expres6 en uno de sus apartados:

No es verdad que solo los hombres que han estudiado quince
o veinte afos, los que han aprendido a pensar para pensar,
son los que tienen vocacion, etc. Porque han subido del valle
al monte. Pues yo naci y me crié en el monte, y del monte
bajé hoy al valle a escribir la presente obra (...) La naturaleza
humana me ha educado como educo a las aves del bosque
solitario que ahi entonan sus melodiosos cantos y se prepa-
ran para construir sabiamente sus casuchitas sin maestro.
(Citado por Romero, 2002:2).

Es asi como después de tantas luchas, en 1971, cuando gobernaba
Misael Pastrana Borrero, se crearon el Consejo Regional Indigena del
Cauca (CRIC), el cual ha liderado el proceso educativo indigena en Co-
lombia, y posteriormente los Consejos Regionales de: Tolima (CRIT) en
1975, Arhuaco (COIA), Vaupés (CRIVA), entre otros, y finalmente, la
Organizacion Nacional Indigena de Colombia (ONIC) en 1982 (Rome-
ro, 2002). Segun el CRIC (2004), las reivindicaciones de estos pueblos se
centraron en:

Recuperar la tierra de los resguardos; ampliarlos resguardos;
fortalecer los cabildos indigenas; no pagar el terraje; hacer
conocer las leyes sobre indigenas y exigir su justa aplicacion;
defender la historia, la lengua y las costumbres indigenas;
formar profesores bilingiies para que ensefien de acuerdo
con la situacion de los indigenas y en sus respectivas lenguas;
impulsarlas organizaciones econémicas comunitarias y de-
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fender los recursos naturales y proteger el medio ambiente.
(2004:28)

Tiempo mas tarde, es decir, 87 afios después de la firma del Concor-
dato, en el gobierno de Alfonso Lopez Michelsen, este fue reformado a
través de la Ley 20 de 1974, que en su Articulo VI cre6 una Comision
Permanente integrada por funcionarios designados por el Gobierno Na-
cional y prelados elegidos por la Conferencia Episcopal (reglamentada
de comun acuerdo), que programaria y vigilaria el desarrollo progresivo
de las condiciones humanas y sociales de los indigenas. Es aqui, donde
la iglesia catolica perdid el monopolio de la educacion de los indigenas y
actuo junto con el Estado, lo cual facilité el acceso de los indigenas a las
escuelas publicas y el paulatino abandono de los internados.

Esta emancipacion educativa dio pie para que, en 1971, el CRIC crea-
ra el Programa de Educacion Bilingiie e Intercultural (PEBI), a partir de
alli, evoluciono el movimiento indigena y sus relaciones con el Estado,
trazando como ejes de accion para la educacion indigena del pais segun
este ente (2004:15-20):

a) La resistencia, con el lema “Unidad y Tierra” para revertir
el proceso secular de dominacidn, las primeras escuelas se
constituyeron en comunidades comprometidas con la lucha
por la tierra y el desarrollo del programa de educacion cen-
trado mas en lo organizativo que en lo pedagodgico;

b) La cultura, ampliando el lema a “Unidad, Tierra y Cultu-
ra’ para valorar e impulsar el uso de las lenguas propias, la
autoconciencia de los pueblos y la cosmovisién como fuente
basica de la identidad y la educacién propia;

c) El proyecto popular, donde se reafirmo que los indigenas
hacen parte del pueblo colombiano y su lucha es por la cons-
truccion de una sociedad justa y democratica para todos;

d) La autonomia, como exigencia irrenunciable reconocida
en los tratados internacionales, y el esfuerzo constante por
construir una educacion propia como pilar de la autonomia
indigena;

e) Las relaciones con el Estado, participando en espacios ins-
titucionales con el proposito de afianzar su proyecto politi-
co, logrando el reconocimiento oficial de proyectos propios
como el Proyecto Educativo Comunitario (PEC), obtenien-
do financiacidn estatal para diversas propuestas indigenas y
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hoy en dia se trabaja por la implementacion de un sistema
indigena de educacién superior;

f) La pedagogia para proyectos de vida, como propuesta pe-
dagdgica coherente con las transformaciones del movimien-
to indigena relacionadas con la definicion de los saberes y
contenidos escolares, la elaboraciéon de materiales didacti-
cos, las estrategias pedagogicas, la concepcion de los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje y un saber, saber hacer y unas
problematicas propias de maestros y maestras, de los nifos y
de las escuelas; razones que dieron un sentido y un por qué,
para que el movimiento indigena caucano asumiera la edu-
cacion en su territorio;

g) La construccidn de poder propio, que busca el transito de
la resistencia de un concepto defensivo, de supervivencia fi-
sica, organizativa y cultural hacia una proyeccion politica en
construccion de su propio destino, donde la labor educativa
reviste una enorme importancia.

Se evidencia entonces, que estos pilares han respaldado la perviven-
cia de estos pueblos gracias a la capacidad de reflexionar sobre su exis-
tencia, y mas que pretender asumir representaciones del mundo lo que
buscan son representaciones en el actuar afianzadas en la educacién por
considerarla el vehiculo para defender la cosmovision, la autonomia y la
cultura.

Ademas, desde su creacion el PEBI ha mantenido los criterios sobre:
priorizar las ensefianzas que dan ejemplo sobre las teorias foraneas que
coartan la practica y su identidad; las escuelas como centros para soste-
ner la recuperacion de los derechos sociales y de tierras; maestros que
sean seleccionados por las mismas comunidades; los maestros deben ser
bilingtiies o estar dispuestos a recuperar su lengua autdctona; las escuelas
bilingiies deben ser semilleros para revitalizar las culturas; la comunidad
debe participar en la orientacion de las actividades escolares; la escuela
debe ensenar lo de adentro y lo de afuera de manera critica; a los nifios
hay que encaminarlos para que se queden en las comunidades y les pres-
ten sus servicios; no se debe partir del curriculo oficial, sino que hay que
construir colectivamente nuevos programas de estudios; se debe ensefar
tanto en la lengua indigena como en el castellano (CRIC, 2004).

Desde esta perspectiva, no se pensaba “en hacer la escuela en si, sino
en lograr un fortalecimiento politico de toda la comunidad a través de
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la escuela” (CRIC, 2004:38). A raiz de estos movimientos y este pensa-
miento educativo, se crearon las primeras escuelas comunitarias en luga-
res donde se sostuvieron luchas por la tierra y existio riesgo de pérdida
del idioma y de la cultura, entre ellas la Laguna de Siberia, Chiman-La
Marquesa (Silvia), El Cabuyo (Tierradentro), Vitiy6 (Jambalo), Potrerito
(Toribio), El Canelo (Popayan) y Las Delicias (Buenos Aires).

La situacién vivida al interior de estas comunidades educativas se re-
flejo en las palabras del maestro Jorge Penagos de la escuela El Cabuyo:
“Con la educacién, pasa que en las escuelas oficiales para el indio era
muy reprimido. Yo recuerdo que nos avergonzabamos de ser indigenas
por hablar el propio nasa yuwe”(CRIC, 2004:40). De esta manera se dio
vida a una educacion propia con las limitaciones de un sistema educati-
vo estatal vigilante y hegemonico.

Posteriormente, en el gobierno de Julio César Turbay Ayala, en 1978,
se hizo el reconocimiento de la pluralidad cultural y lingtiistica del pais,
legalizando el nombramiento de maestros indigenas bilingties, la mayo-
ria sin formacion docente. En este sentido, los pueblos indigenas estaban
a favor de un maestro indigena que dominara su lengua, su identidad
y cultura, y que, ademas estableciera una relacion afectiva con el nifo,
preferiblemente un dirigente local que inspirara confianza y respeto. El
CRIC les impartié formacion sobre legislacion indigena, historia de las
comunidades, metodologias de recuperacion cultural y en las escuelas:
“No habia alfabetizacion, no habia dreas, era mas bien una vision critica
de la escuela oficial” (CRIC, 2004:49).

Sobre la planta fisica que constituia la escuela; no se consideraron las
aulas tradicionales, eran aulas en pleno campo y no se utilizaban los ta-
bleros o la tiza, los maestros no fueron pensados como aquellos en ejer-
cicio, sino gente para formar. Se presentaron entonces, cuestionamientos
como: ;Maestros con segundo de primaria?, y se planted el desarrollo de
algo nuevo con maestros no formados porque de lo contrario esto no
iba a ser posible, y sobre lo académico, segtin estas poblaciones, eso se
aprende, y lo que se hizo fue constituir las escuelas experimentales como
laboratorios segun lo afirmé Graciela Bolafios (CRIC, 2004). Posterior-
mente se capacitaron y para ello se integraron grupos interétnicos e in-
terdisciplinarios, los primeros conformados por indigenas y mestizos y
los segundos por educadores, socidlogos y antropologos, pero siempre
“la comunidad era la principal fuente de la formacién docente” (CRIC,
2004:50).
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En el gobierno de Belisario Betancur, en 1985, se cred la Oficina de
Etnoeducacion, con la cual se operativizé la politica sobre la capacita-
cién y profesionalizacion de maestros indigenas y no indigenas, y agentes
educativos, el disefio y produccion de materiales educativos en lenguas
verndaculas y espanol, el apoyo a investigaciones, asesoria, seguimiento
y evaluacion (Enciso, 2004). De igual forma, segiin Molina (2012), en
este periodo se consolidaron los movimientos indigenas al convertirse
en interlocutores nacionales para los asuntos de politica indigena, la des-
centralizacion y organizacion de las regiones indigenas del pais.

Después de las luchas hasta aqui enfrentadas, los indigenas obtuvie-
ron su mayor logro cuando en 1991, en el gobierno de Cesar Gaviria
Trujillo, la nueva Constitucion Politica de Colombia reconocié al pais
como pluriétnico y multicultural. Asi, Colombia ocupa el segundo lugar
en América Latina en diversidad de los pueblos indigenas después de
Brasil (ONU,2011). Estos conforman una poblacion de “1 392 623 per-
sonas distribuidas en 87 pueblos indigenas, los cuales habitan en 788 res-
guardos que ocupan una extension aproximada de 31 millones de hecta-
reas (29,84% del territorio nacional)”, distribuidos a lo largo y ancho de
la geografia colombiana como se muestra en la Figura 1.
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Figura 1. Distribucion de la poblacion indigena en Colombia
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Recuperado de: “Segundo Foro Internacional de Educacién Superior
Inclusiva. Un camino hacia el reconocimiento de la diversidad étnica y
cultural”. Bogota, Colombia, 2008.

A partir de alli, la Constitucion Politica oficializé las lenguas de los
grupos étnicos en sus territorios, establecié el derecho de los grupos
étnicos con tradiciones lingiiisticas propias a una educacion bilingiie;
institucionalizé la participacion de las comunidades en la direccion y
administracion de la educacion y establecid el derecho que tienen a una
formacion que respete, y desarrolle su identidad cultural.

Lo anterior dio paso a que en el gobierno de Ernesto Samper Pizano,
en 1995, se reglamentara la atencién educativa para grupos étnicos a la
luz de los principios de la etnoeducacion referidos a la integralidad, la
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diversidad lingiiistica, la autonomia, la participacién comunitaria, la in-
terculturalidad, la flexibilidad, la progresividad y la solidaridad (Rome-
ro, 2002:5); e igualmente, se determiné que se definieran los calendarios
académicos de acuerdo con las formas propias de trabajo, los calenda-
rios ecoldgicos, las concepciones particulares de tiempo y espacio y las
condiciones geograficas y climaticas respectivas; la incorporacion de sus
creencias, tradiciones, usos y costumbres en la organizaciéon y manua-
les de convivencia y la concertacion de la infraestructura fisica con las
comunidades, de acuerdo con las caracteristicas geograficas, las concep-
ciones de tiempo y espacio y en general con los usos y costumbres de las
mismas (Decreto 804, Articulos 17 al 19).

Desde entonces, se han creado programas universitarios en etnoe-
ducacion en instituciones como la Universidad Abierta y a Distancia, la
Universidad Mariana, la Universidad Pontificia Bolivariana, la Univer-
sidad del Cauca, la Universidad Tecnoldgica de Pereira, la Universidad
Distrital, entre otras. Ademds, se cre6 el fondo ALVARO ULCUE CHO-
CUE por la Ley de Presupuesto, con el propésito de facilitar el ingreso de
los indigenas colombianos a programas de pregrado y posgrado.

Ese fondo esta reglamentado mediante el convenio de Cooperacién
Interinstitucional para la administraciéon del Fondo, suscrito entre el
Ministerio del Interior y el ICETEX; y es un mecanismo creado con
el proposito de realizar acciones que promocionen el etnodesarrollo y
crecimiento integral de las comunidades indigenas, que se apoya en la
formacion y capacitacion de sus recursos humanos para integrarlos al
desarrollo nacional (Gil, 2015).

A pesar de la intencionalidad de estos programas, la poblacién in-
digena presenta un 18% de analfabetismo, cifra que sobrepasa la sefia-
lada para la poblacion general que alcanza el 8%. Solo 33 nifios logran
terminar la secundaria y de ellos alrededor del 1% pueden acceder a la
educacion superior. Del total de la poblacidon universitaria del pais solo
el 0,60% corresponde a estudiantes indigenas, se presenta baja capaci-
dad de retencidn, alta deserciéon y aunque no existen estadisticas oficiales
sobre los indices de desercion de estudiantes pertenecientes a pueblos
indigenas, mas del 50% de los estudiantes matriculados no finalizan su
programa de formacion. La desercién es una problematica que empieza
en la basica, se mantiene en la secundaria y se agudiza en la educacion
superior, segtn el Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2008).

Por lo anterior y ademads, por el escaso retorno a las comunidades de
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origen, la no existencia de politicas que permitan la vinculacién profe-
sional de los egresados indigenas al interior de sus territorios, egresados
con poca insercion en la vida comunitaria de las comunidades y pro-
gramas poco pertinentes, se cre6 la Universidad Auténoma Indigena e
Intercultural (UAII), hace mas de una década, con motivaciones, funcio-
namiento y objetivos diferentes a la educacion superior oficial, porque
en ella, progresivamente se han ido implementando procesos de profe-
sionalizacion docente y nuevos campos de formacion tales como: “Peda-
gogia Comunitaria, Derecho Propio, Administracién y Gestion Propia,
Desarrollo Comunitario, Salud” entre otros programas, basados en los
planes de vida, las costumbres y cosmovisiéon de cada pueblo (CRIC,
2004).

Finalmente, en 2014, durante el gobierno de Juan Manuel Santos, se
cre6 un régimen especial con el fin de poner en funcionamiento los Te-
rritorios Indigenas respecto de la administracion de los sistemas propios
de estos pueblos, entre ellos, orienta la conformacion del Sistema Edu-
cativo Propio (SEP).

Este articula de manera coherente los procesos politico-organizativos,
pedagdgicos y administrativos, y considera los distintos niveles escolari-
zados y no escolarizados, para el mejoramiento integral de la educacidn;
todo ello, en un ambiente de expectativa por la puesta en marcha que
no segregue aun mas la educacién de los indigenas solo para indigenas
como sin6nimo de baja calidad o educacion de segunda clase, sumado a
la ejecucion efectiva de recursos financieros y logisticos del Estado para
el logro de los objetivos alli planteados.

Se concluye entonces, que ante la resistencia de los pueblos indige-
nas que pretende lograr la pervivencia de su cultura, en el pais ha sido
representativo el poder organizacional y la visién politica de algunas et-
nias, soportada en los derechos, el territorio, los recursos naturales y la
biodiversidad, la mujer y la familia, la educacion propia e intercultural,
los planes de vida y desarrollo propio, la medicina tradicional y salud
occidental, la investigacion, la informacién y las comunicaciones, las fi-
nanzas, entre otros, como se muestra en la Figura 2.

De igual forma, la educacién ha sido el eje para la preservacion de sus
costumbres y cosmovision; sin embargo, los resultados de inclusividad
en el sistema educativo colombiano presentan brechas considerables,
mas ain cuando de validar sus saberes se trata, acompanada por la baja
inversion financiera destinada para ello y los lentos resultados en pobla-
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ciones indigenas del pais, un tanto diferentes a las etnias del Cauca que
han liderado los procesos educativos.

Figura 2. Organizacion de los pueblos indigenas en Colombia

Recuperado de: http://www.onic.org.co/gobierno-propio

Ello se evidencia, en el reporte del Departamento Administrativo Na-
cional de Estadistica (DANE, 2005), en el cual en materia educativa los
resultados reflejan que los indigenas presentan los indicadores mas re-
zagados, con las menores tasas de alfabetismo total (71,4%). En cuanto a
las tasas de asistencia escolar a la educacion formal, son los indigenas los
que tienen las menores tasas para todos los grupos de edad; la educacion
basica primaria es el maximo nivel alcanzado, portando solo el 43,7% de
esta poblacidn, lo cual es consecuente con el hecho de que un 30,1% no
ha estudiado. Las diferencias educativas, entre otros factores, se atribu-
yen a que la mayoria de la poblaciéon indigena reside en los resguardos
donde los establecimientos educativos son pocos, solo atienden el nivel
de la educacion basica primaria, son solo algunos los que tienen progra-
mas de etnoeducacidén que permiten la integraciéon de su tradicion, fun-
damentalmente oral, con los conocimientos de la sociedad mayoritaria.

Por ultimo, se enfatiza que si bien se han realizado avances en el re-
conocimiento de la poblaciéon indigena en Colombia; no son suficientes
para reivindicar a estos colombianos como sujetos de derecho, respe-
tando sus especificidades educativas, y la realidad muestra el abandono
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en todas las areas implicadas en la prestacion del servicio educativo, por
lo cual, se aboga por una educacion para la poblacion indigena que la
atienda respetuosa y dignamente.

2.3 Politica educativa para grupos étnicos en Colombia

Como fenémeno global, las naciones han incurrido en el desconoci-
miento de las minorias llegando a extremos insospechados que atentan
contra la dignidad humana, es el caso de los pueblos indigenas relega-
dos, excluidos y desconectados de las sociedades coloniales y modernas.
No obstante, es conveniente decirque se han generado leyes, politicas,
decretos, etc., desde organismos nacionales e internacionales que han
reivindicado los derechos y visibilidad de los pueblos originales, como la
UNESCO, la ONU, la OEA, entre otros, aunado a las luchas aguerridas
y prolongadas de estos pueblos por el derecho de sus derechos, han ori-
ginado nuevos modos de relacion de estos con la sociedad y los Estados,
y por ende marcos normativos y politicas publicas que aunque carac-
terizadas por lentos avances en el cierre de brechas de desigualdades e
injusticas, en los ultimos tiempos han sido producto de disertaciones y
negociaciones como respuesta a las movilizaciones y presiones sociales.

Durante los ultimos afos se han producido en Colombia importantes
modificaciones en el marco juridico y en las politicas educativas vin-
culadas con el reconocimiento y tratamiento educativo de la diversidad
sociocultural y lingiiistica. En la Figura 3, se presentan las leyes, decretos
y resoluciones mas relevantes sobre la politica educativa para los pueblos
étnicos en Colombia.
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Figura 3. Politica educativa para los pueblos étnicos en Colombia

Siglo XIX - mitad XX.
Politica nacionalista de
asimilacion y paternalismo.
Ley 089 de 1890. Determina
la manera como deben ser
gobernados los salvajes
que vayan reduciéndose
a la vida civilizada

A 4
Luchas indigenas afios 70s
y 80s por recuperacion del

territorio 0 ampliacion de
resguardos. Algunos grupos
inician sus experiencias de
educacion propia (CRIC, CIT)

A 4
Presion indigenas arhuacos
(CIT) para participar en la
administracion educativa de la
Sierra Nevada de Santa Marta

A 4
Aumento de organizacio-
nes politicas y presion por

respeto a la cultura, territorio,

lengua y autonomia de
los pueblos indigenas.
Se manifiesta presion de
afrocolombianos y raizales
por igualdad de derechos

A 4
El Ministerio de Educacion
Nacional incorpora en 1989,
los consensos del Convenio
169 de la OIT, Declaracién
Universal sobre los Derechos
Indigenas (Proyecto de
Naciones Unidas. Oaxaca).

v
1991 Constitucion Politica de
Colombia Articulos 7°, 10°,
13,27,63, 68, 70 y 243

|

POLITICA EDUCATIVA
PARA GRUPOS
ETNICOS EN COLOMBIA
PROCESO HISTORICO

Reglamento el articulo 11
del Decreto Ley 088 de
1978 sobre educacion de
las comunidades indigenas
Nombramiento de maestros
indigenas bilingties, la mayoria
sin formacion docente.

Ministerio de
Educacion Nacional

Reconocimiento de
la pluralidad cultural
y lingtiistica del pais:
Decreto 1142/78

A 4
Primer intento de con-
certacion departamental
en etnoeducacion

Resolucion 3454 de
1984 Crea comision
tripartita: MEN, Depar-
tamento del Cesar y
autoridades indigenas

1985 se crea oficina
de Etnoeducacion

Resolucion 9549
de 1986.
Profesionalizacion de
maestros indigenas

A4
Politica:

- Capacitacion y profesio-
nalizacion de maestros
indigenas y no indigenas
y agentes educativos.

- Disefio y produccién de
materiales educativos en
lenguas vernaculas y espafiol.
- Apoyo a investigaciones.

- Asesoria, seguimien-
to y evaluacion.

Se incluye a San Basilio de
Palenque y a San Andrés,
Providencia y Santa Catalina.

v
Convenios con universidades,
grupos de investigacion y
organizaciones indigenas

1990 se crea el
Fondo de Becas Alvaro
Ulcué. Ministerio de
Gobierno. Direccién de
Asuntos Indigenas
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Ley 21 de 1991/ Ratifica el Convenio
169 de la OIT, Ginebra 1989.

Ley 70 de 1993 / Comunidades
Afrocolombianas

Ley 47 de 1993 / Comunidades Raizales.

Oficializa los idiomas creole y

espafiol, entre otras cosas.

Ley 99 de 1993 / Raizales. Crea la
Corporacion Regional para el Desarrollo
Sostenible del Archipiélago — Coralina.

Ley 115 de 1994 - General de Educacion | |

Ley 33 de 1997 - General de Cultura
Presion de los grupos étnicos para que
se cumplan las leyes. Participan en la
reglamentacion de algunos decretos.
Proponen los fundamentos y
principios de la etnoeducacion.

Ley 1381 de 2010. Preservacion y
fortalecimiento de las lenguas de

los grupos étnicos de Colombia y
sobre sus derechos lingisticos

y los de sus hablantes.

v

Comunidades indigenas cuestionan
la Etnoeducacion por desconocer
especificidades de cada pueblo

y abogan por un Sistema

Educativo Indigena Propio

|

2010. Decreto 2500. Contratacion

de la administracion de la atencion
educativa por parte de las entidades
territoriales certificadas, con los
cabildos, autoridades tradicionales
indigenas, ... en el marco del proceso
de construccion e implementacion del
sistema educativo indigena propio SEIP

2014. Decreto 1953. Régimen

especial con el fin de poner en
funcionamiento los Territorios Indigenas
respecto de la administracion de

los sistemas propios de los pueblos
indigenas, entre ellos el SEIP.

1991 Comienza a aplicarse
la Constitucion. Se inicia
politica de concertacion

Decreto 804 de 1995
Reglamentario del Titulo IIl,
Capitulo 3° de la Ley 115.
Reglamenta la atencion
educativa para grupos étnicos

Decreto 2249 de 1995
Crea Comision Pedagogica
Nacional - Afrocolombianos

Decreto 1396 de 1996 crea la
Comisién de Derechos Humanos
de los Pueblos Indigenas y se
crea el programa especial de
atencion a los Pueblos Indigenas

Decreto 1122 de 1998.
Reglamentario del Articulo
39 de laLey 70.

Reestructuraciones MEN
Julio 2001 y Mayo 2003:
mayor descentralizacion.
Decreto 165 de 2002 permite
incluir Rom y otras

Decreto 2406 de 2007. Crea la
Comision Nacional de Trabajo
y Concertacion de la Educacion
para los Pueblos Indigenas

2010 - 2014. Sistemas Propios
de los Pueblos Indigenas
— Sistema de Educacion
Indigena Propio - SEIP

de los grupos étnicos

C991 Contratacion de funcionarios ]

1992 Crea Comités Departamentales
de Etnoeducacion.

Nombra coordinadores de etnoeducacion
de la Educacién Contratada.
Capacita coordinadores y docentes
(nivelacion, profesionalizacion

y actualizacion).

Financia investigaciones y produccion
de materiales bilingties.

Apoya primeras licenciaturas

en etnoeducacion.

v
1996 Documento politica

de etnoeducacion.

Incluye principios y fundamentos
sugeridos por lideres de grupos étnicos

2001 Cétedra de Estudios
Afrocolombianos

Funcion principal: formular y adoptar
politicas, planes y programas.
Asesorar y fortalecer administracion
regional. Disminuye némina

y equipo etnoeducacion.

2002 Revolucion Educativa:

calidad, cobertura, eficiencia.

2003 Directiva 08 / Poblacién indigena.
Prestacion del servicio educativo en
las comunidades indigenas del pais
2003 Directiva 12 / Educacion
Contratada 2003. Decreto 2582.
Evaluacion del desemperio de los
docentes y directivos docentes

2004 Directiva 011 / Poblacion
afrocolombiana y raizal.

TomadodeEnciso(2004,p.7,8)yactualizadoporlainvestigadora(Castro,2017)
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En el pais, desde tiempo atras, la concepcidn, el tratamiento y disposi-
ciones relacionadas con las poblaciones indigenas se caracterizaron por
una mirada y accion excluyente, y avasalladora, como se muestra en la
Ley 089 de 1890:

Por la cual se determina la manera como deben ser goberna-
dos los salvajes que vayan reduciéndose a la vida civilizada.
La legislacion general de la Republica no regira entre los sal-
vajes que vayan reduciéndose a la vida civilizada por medio
de Misiones. En consecuencia, el Gobierno, de acuerdo con
la Autoridad eclesiastica, determinara la manera como esas
incipientes sociedades deban ser gobernadas.

Desde ese entonces, segiin la Comision Nacional de Trabajo y Con-
certacién de la Educaciéon para los Pueblos Indigenas (CONTCEPI)
(CONCEPI, 2013), entre 1900 y 1960, se contdé permanentemente con
la injerencia de la iglesia catélica como tutelar de la educacién indigena
que desconocio la riqueza cultural de los pueblos impidiendo que se ha-
blara su lengua y proyectando valores ajenos a estas comunidades.

El pais legitim¢ a través del Concordato un reordenamiento social
que extendio la “civilizaciéon” y la “nacionalidad” hacia los “salvajes in-
dios”, ademads de otras disposiciones como la ensefianza obligatoria de la
religion, universidades, colegios y escuelas, a la cual no escapd la pobla-
cion indigena en su contacto con las misiones, considerando necesario
“llevar la luz” a “nuestros pobres indios (que) viven tristes, sin esperan-
zas” y “no saben de donde vienen ni para donde van” segtin Builes (cita-
do por Jimeno, 1988).

Como se mencion6 anteriormente, hacia 1939, surgi6é un indigenis-
mo critico, con el indigena nasa Manuel Quintin Lame, quien en su obra
"Los Pensamientos del Indio que se educd dentro de las selvas colombia-
nas" (Quintin, 1939:39), quien, ademas de liderar las luchas indigenas
en el pais por la defensa de los derechos que los asisten, “aport6 al pen-
samiento pedagogico las relaciones entre la naturaleza, el saber y el tipo
de educacion que se derivaria de esta relaciéon.” (CONTCEPI, 2013:10).

Igualmente, desde los afos setenta, y después de movilizaciones so-
ciales indigenas violentas en defensa del territorio, la cosmovision y la
autonomia, se consolidé en Colombia el movimiento indigena que se
inicié de manera organizada con la creacion entre otros del CRIC (CRIC,
2004) en febrero de 1971, y hacia 1982 se conformé la primera ONIC,
visibilizando a la educaciéon como uno de los componentes principales
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de los procesos de las distintas organizaciones indigenas.

En este contexto, el reconocimiento y defensa de los derechos de los
pueblos indigenas en el pais se dio en la Constitucion Politica de 1991,
con la participacidon de tres constituyentes indigenas. Alli se proclamoé
el paso del Estado monocultural al multicultural y pluriétnico. Asi se
expresa en el Articulo 7, “Principio de la diversidad étnica y cultural: se
reconoce y protege la diversidad cultural de la nacién colombiana, cam-
bia formalmente nuestra nacion”. A partir de alli, se abrio el camino para
reconocer a los pueblos indigenas una educacion con especificidades y
tradicion, iniciada veinte afios antes empiricamente por indigenas del
Cauca y la Sierra Nevada de Santa Marta.

Al dinamizar el proceso educativo, el CRIC y el Ministerio de Edu-
cacion Nacional, a través del Decreto 1142 de 1978, consensuaron los
curriculos para estos pueblos con la participacion de las comunidades
indigenas y una educacion ligada al medio ambiente, al proceso produc-
tivo y a toda la vida social y cultural de la comunidad, con elementos
esenciales del nivel de educacién basica (primaria y secundaria), ajus-
tandose a las caracteristicas especificas de cada comunidad, el desarrollo
de tecnologias autdctonas, el establecimiento de horarios y calendarios
escolares flexibles, que respondan a las caracteristicas sociales, econo-
micas y culturales y a las necesidades de la Comunidad indigena, y una
alfabetizacion para las comunidades indigenas en la lengua materna. De
igual manera, la seleccién de los maestros por las comunidades indi-
genas entre los miembros de la misma comunidad, con conocimientos
minimos de la lengua materna de la comunidad y del espaiiol.

Posteriormente, se conformo la primera comision tripartita entre el
Ministerio de Educacion Nacional, el departamento del Cesar y las au-
toridades indigenas para administrar la educacién indigena en la Sierra
Nevada de Santa Marta, mediante la Resolucidon 3454 de 1984; fallando
por el incumplimiento de los acuerdos entre otras razones, pero que for-
taleci6 la capacidad de negociacidon entre otros pueblos indigenas y el
Estado, ademas de oficializar los lineamientos generales de educacion
indigena segun lo mencioné Enciso (2004).

Durante el periodo comprendido entre 1985 y1995, se inicié y conso-
1id¢ la etnoeducacion en el pais, destacando hechos como:

a) La profesionalizacion de maestros indigenas que laboraron en estas
comunidades (Resolucion 9549 de 1986), a cargo de los Centros Experi-
mentales Piloto, con el fin de que obtuvieran el titulo de bachiller peda-
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gogico y tuvieran un minimo de quinto grado de educacién basica como
nivel de entrada. Para este nivel debieron cursar y aprobar hasta diez
etapas, con un minimo de seis, e intensidad de 240 horas cada una, con
sesiones presenciales y a distancia. Las instituciones u organizaciones
participantes en el proceso fueron:
El Centro Colombiano de Estudios en Lenguas Aborigenes
(CCELA) adscrito a la Universidad de los Andes, la Univer-
sidad Nacional de Colombia, la Universidad de Antioquia, la
Universidad del Valle, la Universidad del Cauca, la Universi-
dad de la Amazonia, la ONIC, la OIA, la OREWA y el CRIC,
el Instituto Caro y Cuervo, las fundaciones Gaia, Colombia
Nuestra, Etnollano y Puerto Rastrojo (Enciso, Serrano y
Nieto, 1996) (Enciso, 2004:11).

b) La aprobaciéon de derechos humanos y libertades fundamentales
para los pueblos indigenas y tribales (Ley 21 de 1991 que aprob6 el Con-
venio 169 de la OIT, 1989). Entre ellos, derechos generales de ciudada-
nia, trabajo y del nivel de salud y educacién incorporados en los planes
de desarrollo econdémico; adquirir una educacién a todos los niveles, por
lo menos en pie de igualdad con el resto de la comunidad nacional, abar-
cando su historia, sus conocimientos y técnicas, sus sistemas de valores
y todas sus demas aspiraciones sociales, econémicas y culturales; forma-
cion de miembros de estos pueblos y su participacion en la formulacion
y ejecucién de programas de educacion; el derecho de esos pueblos a
crear sus propias instituciones y medios de educacion, a leer y escribir en
su propia lengua indigena asegurando la oportunidad de llegar a domi-
nar la lengua nacional, preservar, desarrollar y practicar las lenguas in-
digenas. Todo ello, siempre y cuando se cumplieran las normas minimas
establecidas por la autoridad competente.

¢) Laincorporacion de la educacion para grupos étnicos en la Ley Ge-
neral de Educacion (Ley 115 de 1994, titulo III), definiendo la etnoedu-
cacién como la educacion para grupos étnicos la que se ofrece a grupos
o comunidades que integran la nacionalidad y que poseen una cultura,
una lengua, unas tradiciones y unos fueros propios y autdctonos; ligada
al ambiente, al proceso productivo, al proceso social y cultural, con el
debido respeto de sus creencias y tradiciones, orientada por la integrali-
dad, interculturalidad, diversidad lingiiistica, participaciéon comunitaria,
flexibilidad y progresividad, afianzando los procesos de identidad, co-
nocimiento, socializacidn, proteccion y uso adecuado de la naturaleza,

»191



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

sistemas y practicas comunitarias de organizacion, uso de las lenguas
vernaculas, formacion docente e investigacion en todos los ambitos de la
cultura. La selecciéon de docentes se realizaria concertadamente entre las
autoridades competentes y los grupos étnicos, preferiblemente entre los
miembros de las comunidades y que acreditaran formacion en etnoedu-
cacién, conocimientos basicos del respectivo grupo étnico, en especial
de su lengua materna, ademas del castellano.

Es de anotar que, para incorporar los aspectos mencionados en esta
ley, se dieron discusiones con los grupos indigenas, sin embargo, al fina-
lizar y aprobar los articulados, estos se mostraron inconformes porque
consideraron que no reflejaban la especificidad de las culturas indigenas
y por tanto, se podran presentar inconvenientes, como los que a la postre
se presentaron, segtn los identificé Enciso (2004:15):

La etnoeducacion venia impulsando el disefio de curriculos
integrados y los articulos que ordenaban trabajar con areas
obligatorias fueron entendidos como una contradiccidn; en
muchos departamentos se pensd que los indigenas y afro-
colombianos debian replantear sus propuestas curriculares.
Algo similar ocurrié con los temas de proyectos transversa-
les, nombramiento de maestros y seleccion de contratos.

La mayoria de los grupos habia avanzado en procesos de formacién de
bachilleres pedagodgicos a través de la profesionalizacion de maestros(as)
indigenas y no indigenas. La Ley fue interpretada como una manera de
acabar con las aspiraciones de muchos de estos(as) docentes en ejercicio
que esperaban ser nombrados(as) y de otros(as) que sofiaban con pose-
sionarse luego de su grado, porque al emitirse la Ley se comenz¢ a exigir
que todos los docentes fueran licenciados.

Se habia avanzado en la posibilidad de contratar a los sabedores de las
comunidades como maestros tradicionales. La Ley 115 cerrd esa posibi-
lidad porque a pesar del Art. 62 lo que se hizo en las regiones fue seguir
las pautas para nombramiento de docentes ordinarios, que aparecen es-
pecificadas en otro capitulo de la Ley.

d) En la atencién educativa para grupos étnicos a través del Decreto
804 de 1995, se definieron los principios de la etnoeducacion, asi: a) La
integralidad, que posibilita una relacién armonica y reciproca entre los
hombres, su realidad social y la naturaleza; b) La diversidad lingiiistica,
entendida como las formas de ver, concebir y construir el mundo que
tienen los grupos étnicos, expresadas a través de las lenguas que hacen

1927y



EL CASO DE MEXICO, CHILE, COLOMBIA, PERUY VENEZUELA

parte de la realidad nacional en igualdad de condiciones; c) La autono-
mia, entendida como el derecho de los grupos étnicos para desarrollar
sus procesos etnoeducativos; d) La participacion comunitaria, entendida
como la capacidad de los grupos étnicos para orientar, desarrollar y eva-
luar sus procesos etnoeducativos, ejerciendo su autonomia; e) La inter-
culturalidad, entendida como la capacidad de conocer la cultura propia
y otras culturas que interactian y se enriquecen de manera dinamica
y reciproca, contribuyendo a plasmar en la realidad social, una coexis-
tencia en igualdad de condiciones y respeto mutuo; f) La flexibilidad,
entendida como la construccidon permanente de los procesos etnoeduca-
tivos, acordes con los valores culturales, necesidades y particularidades
de los grupos étnicos; g) La progresividad, entendida como la dindmica
de los procesos etnoeducativos generada por la investigacion, que arti-
culados coherentemente se consolidan y contribuyen al desarrollo del
conocimiento, y h) La solidaridad, entendida como la cohesion del gru-
po alrededor de sus vivencias que le permite fortalecerse y mantener su
existencia, en relacion con los demas grupos sociales.

También, se especificaron aspectos sobre el proceso y seleccion de
etnoeducadores capaces de: dinamizar el proyecto global de vida en las
comunidades de los grupos étnicos, identificar, disefar y llevar a cabo
investigaciones y propiciar herramientas que contribuyeran a respetar
y desarrollar la identidad de los grupos étnicos, identificar formas pe-
dagogicas propias, usar permanentemente la lengua vernacula, liderar
la construccion y evaluacion de los proyectos educativos. Asi mismo, se
continu6 con el proceso de seleccion de los docentes concertado con las
autoridades indigenas excepcionando el requisito del titulo de licenciado
o de normalista y del concurso. Ademas, se dio via para que se gene-
raran programas de pregrado en educacion o de las escuelas normales
superiores con un sistema especial de profesionalizacion para maestros
indigenas.

Se establecié también que el curriculo de la etnoeducacion se funda-
mentara en la territorialidad, la autonomia, la lengua, la concepcion de
vida de cada pueblo, su historia e identidad segtin sus usos y costumbres;
la creacion de alfabetos oficiales de las lenguas y de los grupos étnicos y
la investigacion colectiva.

Los proyectos educativos institucionales definieron los calendarios
académicos de acuerdo con las formas propias de trabajo, los calenda-
rios ecoldgicos, las concepciones particulares de tiempo y espacio y las
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condiciones geograficas y climaticas respectivas. En cuanto al funciona-
miento del gobierno escolar y la definicién del manual de convivencia,
debian tener en cuenta sus creencias, tradiciones, usos y costumbres. La
infraestructura fisica debia concertarse con las comunidades. La elabo-
racion, seleccidon, adquisicion de materiales educativos, textos, equipos
y demas recursos didacticos, debian tener en cuenta las particularidades
culturales de cada grupo étnico.

Por otra parte, en 1996 con el Decreto 1396 se cred la Comision de
Derechos Humanos de los Pueblos Indigenas y se cred el programa es-
pecial de atencion a los Pueblos Indigenas para velar por la proteccién
y promocion de los derechos humanos de los pueblos indigenas y de los
miembros de dichos pueblos, y especialmente de sus derechos a la vida,
a la integridad personal y a la libertad.

Hacia el 2003, se expidi6 el Decreto 2582, el cual en el Paragrafo 1
menciona que:

El Ministerio de Educacion Nacional expedird una regla-
mentacion especial, concertada con los representantes de las
organizaciones indigenas del orden departamental, para el
desarrollo del proceso de la evaluacion de desempenio de los
docentes y directivos docentes que laboran en los estableci-
mientos educativos estatales ubicados en sus comunidades y
que atienden poblacion indigena.

A pesar de ello, este decreto no tuvo en cuenta las especificidades ét-
nicas y la evaluacion se torné en ejercicio rudimentario e interrumpido.
En ese mismo aio, se ratificaron los aspectos mencionados en los decre-
tos y resoluciones hasta entonces emitidos sobre la educacién indigena,
a través de la Directiva Ministerial 08 dirigida a Gobernadores, alcaldes
y Secretarios de Educacion y emanada por el Ministerio de Educacién
Nacional, para el proceso de reorganizacion de entidades territoriales
que atienden poblacion indigena.

Posteriormente, 2007, por el Decreto 2406 se cre6 la CONTCEPI con
el objeto de garantizar el derecho a la educacién propia y asegurar una
adecuada y pertinente atencion educativa a los estudiantes indigenas
en los niveles y ciclos educativos, una vez se demostrara la insuficiencia
cualitativa o cuantitativa. Alli se especificé que se entenderia por insufi-
ciencia de caracter cuantitativa cuando el nimero de docentes o directi-
vos docentes de los establecimientos educativos oficiales no permitiera
atender las necesidades educativas de determinada comunidad indigena;
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y cualitativa cuando los docentes o directivos docentes de los estableci-
mientos educativos oficiales no fueran idéneos y/o el modelo pedagégi-
co de dichos establecimientos no estuviera acorde con las caracteristicas
socioculturales de los pueblos indigenas y no hubiese sido concertado
con las autoridades indigenas. Se intervendra cuando las entidades te-
rritoriales certificadas deban contratar la administracion de la atencion
educativa que requieran con los cabildos.

En el afo 2010, a través de la Ley 1381, se dictaron normas sobre
reconocimiento, fomento, proteccion, uso, preservacion y fortalecimien-
to de las lenguas de los grupos étnicos de Colombia y sobre sus dere-
chos lingiiisticos y los de sus hablantes. Las lenguas nativas de Colombia
constituyen patrimonio cultural inmaterial de los pueblos y por ello, se
promovera la preservacion, la salvaguarda y el fortalecimiento de las len-
guas nativas, mediante la adopcion, financiacién y realizacion de progra-
mas especificos. Para ello, se especificaron los derechos de los hablantes
de lenguas nativas relacionados con: la no discriminacion, el uso de las
lenguas nativas y del castellano, los nombres propios y toponimia en las
lenguas nativas, las relaciones con la justicia para actuar en su propia
lengua, las relaciones con la administracion publica en su propia lengua
en sus actuaciones y gestiones ante los érganos de la administracion pu-
blica y de igual manera las relaciones con las entidades de salud.

Se determiné que el Ministerio de Cultura seria el encargado de coor-
dinar el seguimiento, la ejecucion y la evaluacion de los Programas de
Fortalecimiento de Lenguas Nativas, entre ellos: proteccion y salvaguar-
dia de las lenguas nativas, lenguas en peligro de extincion, lenguas en es-
tado de precariedad y la reivindicaciéon de lenguas extintas. Igualmente,
la produccion de materiales de lectura, audio, audiovisuales y digitales.

Sobre los programas de Investigacion y de Formacion se encarg6 al
Sistema Nacional de Ciencia, Tecnologia e Innovacion para apoyar pro-
yectos de investigacion sobre lenguas nativas y velar para que el resul-
tado sea conocido por las comunidades donde se hayan desarrollado;
realizar la observacidn de la situacidn de las lenguas nativas adelantando
cada cinco afos una encuesta sociolingiiistica que permita realizar una
observacion sistematica de las practicas lingiiisticas y evaluar la situa-
cién de uso de las lenguas nativas de Colombia.

En cuanto a la Gestion de la Proteccion de las Lenguas Nativas, par-
ticiparan El Ministerio de Cultura y las lenguas nativas y Consejo Na-
cional Asesor de Lenguas Nativas, ademas, se declaré el 21 de febrero de
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cada afio como Dia Nacional de las Lenguas Nativas.

Por ultimo, a través del Decreto 1953 de 2014 se cre6 un régimen
especial con el fin de poner en funcionamiento los Territorios Indigenas
respecto de la administracion de los sistemas propios de estos pueblos.
En este, se adoptaron conceptos concertados con estas comunidades re-
presentadas en la CONTCEPL

A continuacidn, se presenta una sintesis de este decreto, el cual se
sustenta en principios y los planes de vida, entendidos estos como los
principios rectores de los procesos de planeacion y administracion de las
competencias y funciones publicas que involucra a la Educacion Indige-
na Propia y el Sistema Educativo Indigena Propio (SEIP). El SEIP, sopor-
ta su accionar en objetivos y los niveles educativos de primera infancia
denominado Semillas de Vida y Preescolar, Basica y Media. La Figura 4,
lo sintetiza ast:
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Figura 4. Sintesis Decreto 1953 de 2014. Funcionamiento
de los Territorios Indigenas respecto de la administracion
del Sistema Educativo Indigena Propio

PRINCIPIOS Decreto 1953 de 2014/ PLANES DE VIDA
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nacion, - Identidad Cultural, - Reco- genas respecto de la administracion Educacion Indigena Propia
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cultural,. - Territorialidad, - Unidad,. pueblos. Sistema Educativo Indigena Pro-

- Integralidad, . - Universalidad, | pio - SEIP

- Coordinacion,. - Interpretacion Sistema Educativo Indigena

cultural Propio — SEIP
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multicultural, Fortalecer identidades
étnicas y culturales, Preservar, revi- Estrategias y acciones de Dirigir, _planificar 'y administrar
talizar y recuperar las lenguas nati- Semillas de Vida, para que el SAEIP, en sus diferentes ciclos
vas, Impulsar procesos de investiga- nifios y nifias indigenas: 0 niveles, de acuerdo con las
cién, Integrar el didlogo de saberes, particularidades de cada pueblo,
practicas 'y conocimientos propios | | No se desliguen de sus familias, Administrar y distribuir los recur-
con saberes y conocimientos univer- | | permanezcan con sus padres, 08 flhanCIeros,lAdmlnlstr.a( los
sales, Fortalecer el multiingtismo, la | | alimentacion y nutricion sana, pro- espacios educativos, Administrar
autonomia y estructuras de gobiemo | | puestas pedagagicas con los nifios la planta fie personal, Evaluar el
propio, los planes de vida de acuerdo | | y niias que rescaten y preserven la desempefio de los dinamizado-
con laLey de Origen, Derecho Mayor | | cyltura, cosmovision y la relacion res del SEIP, Asesorar y coordi-
0 Derecho Propio. con la madre naturaleza, ejercicio nar la articulacién y el desarrollo

pedagégico, Construccion e
implementacion de los Proyectos
Educativos Comunitarios, PEC,
Desarrollar estrategias y meca-
nismos que garanticen la parti-
cipacion de la comunidad en los
procesos educativos, Apoyar el
fortalecimiento de los planes de
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Administrar, suministrar y respon-
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Territorios Indigenas

de la ritualidad como medios de
vivencia y formacion cultural, Los
sabedores, sabios, mayores y au-
toridades indigenas propias como
los principales orientadores de la
formacion de las Semillas de Vida
y sus familias, Familias ejerzan su
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A 4

Competencias de la Nacién respecto del Sistema Educativo Indigena Propio
en lo que corresponda a los niveles de educacion preescolar, basica y media.

Concertadamente con las poblaciones indigenas:

Formular las politicas y objetivos del SEIP, Impulsar, coordinar, financiar, cofinanciar y evaluar programas, planes y
proyectos de inversion, Establecer los principios curriculares y pedagdgicos, Definir, disefiar y establecer instrumen-
tos y mecanismos para el logro de los objetivos del SEIP, Evaluar la gestion financiera, técnica y administrativa del
SEIP, Prestar asistencia técnica, administrativa y financiera a los Territorios Indigenas certificados, Distribuir los re-
cursos para educacion del Sistema General de Participaciones, Definir los criterios y parametros para la modificacion
de las plantas de personal, Establecer incentivos para los Territorios Indigenas y sus diferentes espacios educativos
establecidos en el componente pedagdgico del SEIP, por el logro de metas en cobertura, calidad y eficiencia en el
uso de los recursos. Realizar las acciones necesarias para mejorar la administracion de los recursos del Sistema
General de Participaciones, Financiar la evaluacion de logros de los objetivos del SEIP a los Territorios Indigenas

Tomado de Enciso (2004, p. 7,8) y actualizado por la investigadora (Castro, 2017)
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Uno de los aspectos mas importantes de este decreto, es la incorpo-
racion de las concepciones de los pueblos indigenas que contrarrestan
las dificultades presentadas en normatividades anteriores, en cuanto a
interpretacion se refiere, por ello, en la Tabla 6, se presentan algunas de-
finiciones contempladas en el Decreto 1953 de 2014, ast:

Tabla 6 Algunas definiciones de las concepciones concertadas
con los pueblos indigenas

Definiciones Decreto 1953 de 2014

a. Autonomia y libre auto-determinacion: Es el ejercicio de la ley de origen,
derecho mayor o derecho propio de los Pueblos indigenas, que con fundamento
en sus cosmovisiones les permite determinar sus propias instituciones y
autoridades de gobierno, ejercer funciones jurisdiccionales, culturales, politicas
y administrativas dentro de su ambito territorial, el pleno ejercicio del derecho
de propiedad de sus territorios y vivenciar sus planes de vida, dentro del marco
de la Constitucion Politica y de la ley

b. Identidad Cultural: Es el reconocimiento de la cosmovision de cada uno
de los Pueblos Indigenas, como fundamento para comprender el orden de la
naturaleza y establecer las formas de convivencia en ella.

c. Reconocimiento de la diversidad étnica y cultural: Es aceptar, respetar y
fortalecer la existencia de diversas formas de vida y sistemas de comprension
del mundo, de valores, diversidad lingiiistica, formas de comunicacién propias,
creencias, actitudes y conocimientos.

d. Territorialidad: Es la fuente desde donde se explica y comprende la
integralidad de la vida de los diversos seres de la naturaleza, donde la tierra es la
madre, la maestra, el espacio donde se vivencia la ley de origen, y esté integrada
por seres, espiritus y energias que permiten un orden y hacen posible la vida, de
conformidad con las tradiciones culturales propias de cada pueblo.

e. Unidad: Es el encuentro de pensamientos, la palabra, la accién, saberes
ancestrales y experiencias comunitarias, que constituyen la legitimidad de
las decisiones colectivas de los pueblos en todos los espacios auténomos de
deliberacion. Esto los constituye en sujeto colectivo de derechos fundamentales.

f. Integralidad: Es la relacién de armonia y equilibrio constante entre todos
los seres de la naturaleza y procesos de los pueblos indigenas que garantiza el
desarrollo de los planes de vida y en ellos, los sistemas propios y el ejercicio de
las funciones publicas, de acuerdo a las cosmovisiones de los diferentes pueblos.

g. Universalidad: Todos los indigenas de Colombia tienen acceso al ejercicio
de los derechos que se garantizan mediante los sistemas y demds funciones
publicas de que trata el presente Decreto. En este sentido el Estado dispondra
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los recursos para la cobertura de toda la poblacién indigena del pais, de manera
gradual y progresiva.

h. Coordinacion: La administracion de los sistemas propios de los pueblos
indigenas regulados en este Decreto y el cumplimiento de las consecuentes
funciones publicas propias se hard de manera coordinada, concurrente y
subsidiaria.

i. Interpretacion cultural: Cuando surja alguna duda sobre la interpretacion
de los términos utilizados en el presente Decreto, su alcance, objeto, o efectos,
se acudird a las disposiciones constitucionales pertinentes, al pensamiento,
lenguaje, Ley de origen, Derecho Propio y Derecho Mayor de los diferentes
pueblos.

j. Educacién Indigena Propia. Proceso de formacioén integral colectiva, cuya
finalidad es el rescate y fortalecimiento de la identidad cultural, territorialidad y
la autonomia de los pueblos indigenas, representado entre otros en los valores,
lenguas nativas, saberes, conocimientos y practicas propias y en su relacion con
los saberes y conocimientos interculturales y universales.

k. Sistema Educativo Indigena Propio -SEIP-. Es un proceso integral
que desde la ley de origen, derecho mayor o derecho propio contribuye a la
permanencia y pervivencia de los pueblos indigenas. Este proceso integral
involucra el conjunto de derechos, normas, instituciones, procedimientos
y acciones que garantizan el derecho fundamental a la educaciéon indigena
propia e intercultural, el cual se desarrolla a través de los componentes politico-
organizativo, pedagégico y administracion y gestion, los cuales seran regulados
por las correspondientes normas.

1. Semillas de Vida. Son parte del ciclo cultural de vida delos pueblos indigenas
que inicia desde antes del nacimiento, en la cual se cimientan los valores de las
cosmovisiones de los pueblos indigenas a través de sus saberes, practicas y de la
lengua materna. El programa Semillas de Vida implica la interaccion dinamica
y permanente del territorio, la comunidad y la familia en lo relacionado con la
proteccion, el cuidado, la crianza, la educacidn, la alimentacién y nutricién y la
participacion de los niflos y nifias como sujetos fundamentales en la vida de los
pueblos indigenas y del resto de la sociedad colombiana. Semillas de vida como
parte del desarrollo del reconocimiento de la diversidade étnica y cultural, y
en particular sobre las concepciones de infancia, familia y comunidad que
tienen los pueblos indigenas permite desarrollar procesos de atencion a los
nifios y nifias conforme a lo establecido en los planes de vida, la ley de origen,
el derecho mayor, derecho propio, la Constitucion Politica, se reconoce que
existen otras nociones para referirse a la primera infancia, segun la cosmovision
de los pueblos.

Fuente: Sintesis Castro (2017) del Decreto 1953 de 2014.
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Ante lo expuesto, se evidencia el lento transito de las poblaciones
indigenas hacia estadios de reconocimiento de su diversidad cultural,
cosmovision y autonomia por parte de la sociedad mayoritaria y hege-
monica, cuanto mas, para desarrollar y legalizar los procesos educativos,
signados por tensiones y luchas internas de los pueblos indigenas, auna-
das a las luchas por el territorio, la grave violacion de los derechos hu-
manos y el avasallamiento estatal a sus formas de conocimiento, saberes
y practicas. Sin embargo, es plausible y ejemplificante la lucha de estos
pueblos por la pervivencia a través de vislumbrar en la educacion la per-
petuidad de sus pueblos, desafiando procesos de globalizaciéon, mercado
y consumismo y por qué no, el menosprecio y la incomprension hacia su
forma de ver el mundo.

Sin embargo, entre avances y retrocesos, inconformidades y descono-
cimientos que se denotan en el trasegar de la politica educativa para los
pueblos indigenas, se puede inferir que gran parte de los desencuentros
en este tema, han sido ocasionados por una mirada unificadora y masi-
ficadora de los seres humanos, en este caso de los pueblos indigenas, por
el simple hecho de habitar el territorio nacional. Prueba de ello, es pre-
tender formular e implementar politicas, decretos, leyes y resoluciones a
la luz de los derechos humanos universales que a la postre no coinciden
con el pensamientos de todas las culturas, porque como lo mencioné6 De
Sousa (2010:71-72), “Todas las culturas poseen ideas sobre la dignidad
humana pero no todas conciben la dignidad humana como equivalente
a los derechos humanos (...) No todas las igualdades son idénticas y no
todas las diferencias son desigualdades”. Es en este punto, donde al plan-
tear escenarios de igualdad como el objetivo que debe ser alcanzable por
los pueblos minoritarios para ser aceptados en la sociedad hegemonica,
perpetuan las tensiones y las injusticias, donde al parecer el camino sera
el comprender y reconocer que existen otras tipologias de derechos hu-
manos considerados y vivenciados por estas minorias.

Por ejemplo, cuando los pueblos indigenas reclaman el reconocimien-
to a su identidad cultural, a una educacion indigena propia, a un SEIP, y
auna diversidad étnica y cultural, es evidente el deseo para que prevalez-
ca el derecho a conocimientos alternativos, emancipatorios y solidarios
que no siempre son los regulados, como lo sugirié De Sousa (2010).

Cuando los pueblos indigenas resaltan la comunitariedad (CRIC,
2004), como pilar fundamental para sus relaciones politicas y pedago-
gicas, este aspecto es congruente cuando se habla de la Unidad, enten-
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dida como “el encuentro de pensamientos, la palabra, la accion, saberes
ancestrales y experiencias comunitarias, que constituyen la legitimidad
de las decisiones colectivas de los pueblos en todos los espacios auténo-
mos de deliberacion. Esto los constituye en sujeto colectivo de derechos
fundamentales” (Decreto 1953, 2014), que, aplicada también a la forma
de tenencia de la tierra, se aboga por una transformacion del derecho
a la propiedad individual hacia una tenencia colectiva, es decir, a “un
dominio social en el que el derecho a una transformacion orientada a
la solidaridad de los derechos de propiedad esté politica y socialmente
anclada” (De Sousa, 2010:91).

Asimismo, al considerar la territorialidad como “la fuente desde don-
de se explica y comprende la integralidad de la vida de los diversos seres
de la naturaleza, donde la tierra es la madre, la maestra, el espacio donde
se vivencia la ley de origen” (Decreto 1953, 2014). Ademads, al establecer
las Semillas de vida “como parte del desarrollo del reconocimiento de la
diversidad étnica y cultural, y en particular sobre las concepciones de
infancia, familia y comunidad que tienen los pueblos indigenas permi-
te desarrollar procesos de atencién a los nifios y nifias” (Decreto 1953,
2014), se esta reclamando el “derecho al reconocimiento de derechos a
entidades incapaces de ser titulares de deberes, concretamente la natu-
raleza y las generaciones futuras” (De Sousa, 2010:92), porque cuando la
naturaleza, los nifos, las mujeres, entre otros, son excluidos de derechos
son tratados como objetos que tampoco tienen deberes.

El reconocer que existe el derecho a la autonomia y libre autodeter-
minaciéon de estos pueblos, “les permite determinar sus propias insti-
tuciones y autoridades de gobierno, ejercer funciones jurisdiccionales,
culturales, politicas y administrativas dentro de su ambito territorial”
(Decreto 1953, 2014), reivindica que “los pueblos son entidades politicas
y no abstracciones idealizadas” (De Sousa, 2010:93), es decir, se expresan
y sus voces se legitiman a través de la participacion colectiva.

Por otra parte, la capacidad de estos pueblos a resistir esquemas de
asimilacion y avanzar en mesas de concertacion con el Estado, evidencia
que existe “el derecho a organizar y participar en la creacion de los dere-
chos” (De Sousa, 2010:94), que, a lo largo de la historia, ha sido la razén
de ser de los pueblos indigenas, es decir, la lucha por el derecho de sus
derechos.

Por ultimo, ante el inicio de un SEIP en nuestro pais, es menester ha-
cer un llamado de atencidn a las entidades responsables y a la sociedad
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para que no se convierta en el medio para generar una educacion indige-
na segregada y de baja calidad, es decir, de indios para indios, y donde el
Estado se comprometa a cumplir con los recursos, la logistica, el recurso
humano y la inclusién prioritaria en los planes de desarrollo de la edu-
cacidn para estas etnias, que debiera pasar de dar un trato de educacion
indigena hacia una educacion intercultural.

Figura 5. Ubicacion Sierra Nevada de Santa Marta.
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2.4 Caracterizacion del pueblo indigena Kogui

Descripcion del contexto sociocultural del pueblo indigena Kogui

El escenario natural en el cual se encuentra el pueblo indigena Kogui
es la Sierra Nevada de Santa Marta, localizada al norte de la Republica de
Colombia en el departamento del Magdalena. El area de esta es de apro-
ximadamente 21 158 km2 (Figura5); fisiograficamente esta caracteriza-
da por zonas quebradas, cuchillas, valles, rios caudalosos, zonas aridas,
selva huimeda, paramos y nieves perpetuas orientadas sobre un eje con
direccién este-oeste por encima de los 3000 metros sobre el nivel del mar
(Fundacion Pro Sierra Nevada de Santa Marta, 2009).

En la actualidad, a pesar de la exuberante belleza natural de la Sie-
rra, esta presenta problemas ambientales reportados por la Corporacion
Ambiental del Magdalena (2013), entre ellos: la tala y quema de los bos-
ques para la siembra de praderas destinadas a la ganaderia, la introduc-
cién de variedades de café, la siembra de cultivos ilicitos, la sobreexplo-
tacion de maderables, que conlleva la destruccién de la riqueza natural
entre ellas la flora y la fauna, la erosion, sedimentacion y contaminacion
de las cuencas hidrograficas, y la grave afectacion de la cobertura bosco-
sa con pérdidas hasta del 80%. Esta situacion se torna insostenible para
los asentamientos indigenas que han tenido que desplazarse a las partes
altas de la Sierra ante los conflictos sociales generados por los grupos
armados, narcotrafico y contrabando, que impide su acceso a las zonas
templadas y calidas, asi como a la zona costera, con la cual se limita la
actividad econémica y se alteran las costumbres de los indigenas.

Enla Sierra Nevada de Santa Marta, se ubican cuatro tribus indigenas:
“(...) los koguis (sic) de la vertiente norte, los sanhas (sic) de la vertien-
te nororiental, los hoy desaparecidos kankuamos de la vertiente orien-
tal, y los ikas o arhuacos de las vertientes sur y suroccidental” (Uribe,
1993:20). Con respecto a los Koguis, aparecieron las primeras investiga-
ciones hacia el aflo 1950 con el antropdlogo Gerardo Reichel-Dolmatoff,
con la publicacion “LosKogui, una tribu de la Sierra Nevada de Santa
Marta”, desde entonces, se utilizaron los términos lingtiisticos: koguis,
con la cual se designa al jaguar, en la actualidad castellanizado como
Kogui, ykaggabaokoggaba, que en su idioma significa “gente’”, “la gente”
o “la verdadera gente”, ampliamente utilizado por los miembros de esta
etnia (Uribe, 1993:21), sin embargo, el educador indigena Francisco Gil
Nacogui afirma que “kagaba” traduce literalmente: “gente original, ka
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(tierra) gaba (humano) humano terrenal” (Gil, 2015:3).

Los koguis se encuentran distribuidos en los departamentos de: La
Guajira (5 757 personas), Cesar (1738 personas) y Magdalena. (2 416
personas) para un total de 9911 pobladores (DANE, Censo 2005); y su
lengua tradicional el Kawagian, pertenece a la familia lingiiistica Chib-
cha; esta etnia representa el 10% de la poblaciéon indigena que habita
en la region de la Sierra Nevada de Santa Marta, calculada en 96 361
personas por la Fundacion ProSierra Nevada de Santa Marta (citado por
Observatorio del Programa Presidencial de Derechos Humanos y DIH,
2009:1-2).

El lenguaje de los koguis o kagabas, corresponde a un idioma verna-
culo de la Sierra Nevada de Santa Marta, su lengua tradicional elKawa-
gian, pertenece a la familia lingiiistica Chibcha (Arango y Sanchez,
2004), a través de esta los koguis “(...) interactiian, dialogan, concretan
los aprendizajes significativos (...) constituyen la expresion de pensa-
mientos, sentimientos y del desarrollo de la identidad colectiva™(Gil,
2015:3).

El pueblo Kogui, se caracteriza por la vocacién agricola que demanda
tierras productivas, alternada con un pastoreo de montana, sin embargo,
sus tierras no son controladas como tampoco explotadas de una forma
efectiva en primera instancia, por estar ocupadas de hecho por campe-
sinos colonos o por terratenientes y en segundo lugar, por un desplaza-
miento deliberado para rechazar cualquier contacto con sus “hermani-
tos menores’, aun si ello implica perder territorios (Uribe, 1993:83-87).
A ello se suma el conflicto armado y el narcotrafico por los cuales han
sido objeto de despojo de sus tierras, por ello, esta poblacion indigena
vive en condiciones precarias, “(...) hay enfermedades, problemas socia-
les, divisiones politicas, decadencia moral y espiritual” (Gil, 2015:4).
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Figura 6. Asentamiento indigena Kogui.

Fuente: https://www.elheraldo.co/cesar/mision-medica-334485

Por estas caracteristicas, los koguis se han asentado cerca a la rivera
de los rios, construyendo viviendas de forma circular con materiales de
bahareque y barro, con un techo cénico cubierto de paja prolongado
hasta parte de las paredes, y unas viviendas mas grandes, también de
forma circular con paredes de cafa y techos pajizos altos y conicos ter-
minados en estructuras hechas con varas de madera, que ofician como
templos (llamados nuhué en koguian, o cansamarias en espafol) como
se muestra en la Figura 6; el conjunto de estas estructuras fisicas y areas
dedicadas a la agricultura y ganaderia situadas cerca o lejos de estas,
constituyen el llamado “pueblo” o asentamiento permanente, conforma-
do por la gente del comun, denominados por ellos mismos como los
vasallos, sus sacerdotes nativos o mamos y los hombres mayores de alto
rango (Uribe, 1993:94). Al respecto, por cultura:

(...) los koguis siempre tienen dos modelos de bohios se-
gun el género, los hombres se reinen cada dos semanas en
“Cansa Maria” o “nujue” donde él mamo o nikuma, ensefia
todos los roles de la personalidad humana. De esta forma
se percibe que el hombre esta lleno de obras, por lo tanto,
construyen conocimiento y basado en los proyectos de vida.
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Las mujeres se reinen “nujue tsewd” en un bohio del género
femenino, donde solamente las damas tienen acceso a entrar
para oir consejo de las mujeres de edad avanzada. Alli las
mujeres tejen conocimiento ancestral. (Gil,2015:3).

Para los koguis, el territorio ancestral (Ezwama, sitios sagrados, linea
negra), define la identidad y el espacio necesario que el Pueblo Kaggaba
requiere para desarrollarse cultural, social, politica y econémicamente
de acuerdo con sus necesidades y aspiraciones, sustenta todas las accio-
nes y mandatos que deben seguir, recrea la memoria, la historia y la re-
lacion con la madre tierra Jaba, y su alianza con el espiritu de la vida. La
tierra se convierte entonces en el vehiculo para reafirmar la identidad del
indigena como indigena, esto es, “a su continuidad como un ser cultural
y socialmente diferente, como miembro de una minoria étnica con sus
propias formas distintas de hacer, pensar y actuar” (Uribe, 1993:94).

En cuanto a la agricultura se refiere, los koguis acuden a la practica de
tala y quema para preparar los terrenos agricolas antes de la siembra, que
en su mayoria corresponden a zonas de ladera en las dreas de influencia
de cada pueblo. A su vez, los cultivos de gran variedad de especies son
plantados irregularmente y entreverados, siendo el platano la base de su
alimentacion, y a pesar de contar con fuentes de proteina en zonas de
pastoreo como el ganado bovino, lanar, porcino y las aves de corral, estos
raras veces los consumen y prefieren sacar a la venta la carne, los huevos
y la leche, lo que conlleva desnutriciéon de estos indigenas generando
alta movilidad y mortalidad principalmente entre la poblacion infantil.
Por su parte, los hombres consumen poca comida por ritual cultural de
pureza espiritual y de ayuno; “los hombres kaggaba prefieren masticar
hojas de coca (Erytrhoxylumnovogranatense) mezcladas en sus bocas
con cal, que por medio de un palito extraen de un calabazo o poporo”
(Uribe, 1993:94-96), como se muestra en la Figura 7.

La extension de los cultivos o posesiones de los Koguis, estan catego-
rizados en “suficiente” (getzama) y en “medio” (muen), esto se refiere en
el primer caso, a tener en el area productos (la cana o el café) suficientes
para el sistema de intercambio, y en el segundo, se trata de un heterocul-
tivo que requiere de complemento para el consumo (Perafan, 1993:72).

La unidad familiar de los koguis la constituye un hombre adulto, su
esposa, sus hijos e hijas solteros y de estas, las mujeres casadas con sus
maridos. El yerno debe cumplir con una cuota de trabajo en el grupo
familiar de la esposa, (aproximadamente de un afno) y al cumplimiento
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Figura 7. La cocay el poporo Kogui.

Tomado de: Cultura Indigena Colombiana Tribu Kogui.
https://sites.google.com/site/loskogui/home/caracteristicas/la-coca-y-el-poporo

de esta, la pareja puede migrar al nicleo familiar del esposo. En ambos
casos, se trabaja la tierra comunalmente y el padre de la familia que co-
rresponda serd el duefio de los distintos terrenos agricolas cultivados
conjuntamente, al igual que el ganado; en el caso de las aves seran pro-
piedad de la madre de familia o suegra, y los cerdos pueden pertenecer a
integrantes individuales de la unidad familiar. Como se aprecia, entre los
koguis existe cierto tipo de propiedad privada sobre la tierra, lo mismo
que la propiedad privada de animales (Uribe, 1993:98-100).

Por otra parte, la divisién del trabajo esta relacionada con el ideal de
ser los guardianes del universo, y, ademas, con las siguientes actividades:
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Tabla 6 Division del trabajo del pueblo indigena Kogui

ACTIVIDAD HOMBRES | MUJERES| ANOTACION
Construccion de casas X Las mujeres pegan el barro y la cons-
truccion es comunitaria
Construccion de puentes/caminos X
Arreglo de puentes/caminos X
Hilanderia X
Tejidos X
Chinchorros
Redes de carga X
Lavar, remendar X Nifas
Coser vestidos nuevos X X Adultos
Torcer cordones de algodon X X Adultos
Torcer cuerdas de fique X X Adultos
Abanicos X
Cueros-cortezas X Escogido por el Mamo.
Ceramica X Los alfareros no son los mismos que
elaboran los otros elementos
Recipientes vegetales X X 2 a 5 personas en cada poblado
Talla de madera X Actividad sujeta a secreto
Produccion de fuego X X Adultos
Armas X
Preparar terreno X Santiguada por el Mamo
Siembra X X Adultos/Santiguada por el Mamo
Deshierba X Santiguada por el Mamo
Cosecha X X Santiguada por el Mamo
Siembra de café X X Santiguada por el Mamo
Zocola de café X Santiguada por el Mamo
Deshierba de café X X Santiguada por el Mamo
Cosecha de café X X Santiguada por el Mamo
Transporte con bueyes X X
Transporte con mulas X X
Transporte con burros X X
Transporte personal X X
Comercio de panela X
Comercio de café X
Compras en las cooperativas X Si el tendero es indigena
puede comprar la mujer
Compras en mingueo
Compras Santa Marta/Riohacha X
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Compra o trueque pescado seco X

Compra o trueque chirrinchi X

Consecucion de lefia/agua

Preparacion comida

Caza X

Recoleccion de frutos silvestres X

Recoleccion de tumas X Mamos

Recoleccion de conchas de mar X Para el mambe del hayo'®

Propiedad X

Herencia X Herencia bilateral. En ciertos
casos pueden heredar menores

Flautas X Escogido por el Mamo

Maracas X Escogido por el Mamo

Uso de trompetas X Mamos

Uso de tambores X Escogido por el Mamo

Cantos religiosos X

Cantos magicos X

Recitacion X

Consumo coca X

Consumo alcohol X

Adivinacion X Hombres y mujeres son objeto de sue-
fios que adivinan los Mamos

Confesor Mamos

Confesado X Nifios también

Cuidado lagunas X Mamos especificos son encargados del
cuidado de las lagunas, para lo cual
poseen ayudantes; sin embargo esta
actividad se entiende como responsa-
bilidad comunal.

Promocion de salud X Algunas mujeres estan involucradas en
programas de madres comunitarias del
servicio de salud, con participacion de
las Madres Lauras.

Activismo Gonawindua X

Funciones comisariales X

Manejo de cuentas X

Manejo de dineros X

Fuente: Modificacion del cuadro respectivo en Perafan, 1993:90-91.

16 Hayo: Erytrhoxylon novogratense. La especie E.coca la siembran colonos en la parte baja para
elaboracion de sulfato de cocaina - basuco - y de clorhidrato de cocaina, esta especie es llamada
por los kogui Dugayo, pero no es usada por ellos “porque no tiene el mismo sabor”
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Culturalmente los koguis se acogen a las obligaciones de reciprocidad
en el trabajo acorde con las ensefianzas del primer hombre que traba-
jo y sembré: Dugunabi; estas tienen que ver con preceptos como: usted
me ayuda y yo lo ayudo (Zhigoneshi), yo ayudo al suegro (Naes hos ge
gone), ayudeme (Nagone), vamos a hacer comunitario (Sazhinga Sha-
kualika), entre otras (Perafan, 1993:92-93).

Situacion social en el pueblo indigena Kogui

La organizacion social Kogui se caracteriza por clanes patrilineares
(TUXE) y matrilineares (DAKE), cada uno de los cuales reconoce un
antepasado comun, se identifica con un animal o planta y tiene determi-
nadas funciones ceremoniales (Agudelo, s.f.:33), segun los koguis, esto
obedece a una mirada de caos necesario para llegar a consensos a través
de una dialéctica de opuestos, esto significa que:

(...) un hombre sélo podra contraer matrimonio con una
mujer que pertenezca a un clan cuyo totem sea "alimento”
para su propio tétem. Asi, por ejemplo, "un hombre jaguar”,
esto es, un hombre que pertenezca alhukuméiji tixe, sélo
podra casarse con una "mujer saino” (séi-ndke dake); un
"hombre buho" (hukukui tuxe) debe contraer con una "mu-
jer serpiente” (mitamdu dake); el "hombre zorro" (kurcha
tuxe) debe contraer con una "mujer armadillo” (nige-nake
dake). (Uribe, 1993:121-122)

Seguin Agudelo (s.f:34), la novia es elegida segtin estos puntos de vista:
(...) que tenga buena cabeza, que trabaje, que cuide los ni-
fos, que sepa cocinar, tejer, hacer mochilas. La prefieren
gorda, la belleza fisica no cuenta; por el contrario, una mujer
fea es garantia de fidelidad ya que nadie se la quitaria (...)
una nifia esta en condiciones de casarse cuando tiene su pri-
mera menstruacion, (...) sin embargo, los jévenes dicen: me
casé con vieja porque saben mucho y asi aprendo. Cuando
se muera la vieja me caso con jovencita porque ya sé todo.

La comunidad Kogui es auténoma, tienen sus propias autoridades
tradicionales quienes se encargan de dirigir y controlar a sus miembros
para mantener el orden colectivo y espiritual regido bajo la ley de origen
. El concejo de autoridades tradicionales es la base del gobierno propio y
su eje principal radica en el control territorial, cultural, social y politico.
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El mamo es la autoridad maxima que regula la ley sagrada, funda-

mentado en la ley de origen'. Luego siguen las autoridades tradicionales

que dirigen la comunidad en diversos sectores en la esfera de la sociedad
(Gil, 2015:15), como se muestra en la Figura 8:

Figura 8. Jerarquia sociopolitica del pueblo Kogui

Mamo { Es la autoridad méximo que interpreta la ley de Origen ]

Nikuma { Es la autoridad civil que regula las normas internas }

Jafiguakukui { Es la autoridad que ejecuta las normas de los mayores }
— >[ Es la comunidad en general que hace parte de la colectividad J

Sobre los mamos, Uribe (1993) citando especialmente a Reichel-Dol-
matoff, enfatiza el papel de estos como fildsofos, astrénomos, expertos
ambientales, lideres y curanderos o chamanes, sapientes en la botanica,
la cura de enfermedades, la oscilacion de los cuerpos celestes, las esta-
ciones y otros campos que redundan en la supervivencia y el bienestar
de los indigenas. Ademas de ello, se enfatiza en la dimension politica de
los mamos, evidenciada en la habilidad para unir y controlar los factores
que tiendan a disociar la vida y la sociedad indigena y el discurso trasla-
pado politicamente desde lo sagrado, lo ancestral, el pasado, lo sagrado,
la tradicion, el ritual, los simbolos, para determinar la conducta de los
indigenas y a su vez, el mantener la autoridad sobre los vasallos mante-
niendo su distancia para no perder el respeto y la dominacién.

Esta realidad ha venido cambiando, cuando el Estado sefiald la nece-
sidad de tener una interaccion organizada con los indigenas de la Sierra
Nevada, y se cre6 la Organizaciéon Gonawindua Tairona en 1993, que
asocid a los indigenas del resguardo Kogui-Arzario-Arhuaco, encabe-
zados por la figura de su primer cabildo-gobernador, representado por
un indigena que sin ser mamo, habla bien el castellano como fuente de
poder y prestigio, con dotes de conviccién y liderazgo para movilizar va-

17 La Ley de Origen o Derecho Mayor “describe las raices originarias y constituye los principios
rectores de cada pueblo indigena, que establece las maneras de relacionarse consigo mismo, con
la comunidad, con la naturaleza y con el universo, con el propésito de mantener el equilibrio y
armonia entre el ser indigena y la naturaleza. Es la vida misma de cada pueblo indigena” (:33)
Sistema Educativo Indigena Propio SEIP (2013).
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sallos de varios pueblos y tener influencia mas alla de su propio pueblo,
de esta manera, segun lo afirm¢é Uribe (1993:135-137):
Los koguis han aceptado la nocién de que solo su discurso
sagrado es ahora insuficiente, aunque los pronunciamientos
de la organizacion hagan alusion “al poder de los sacerdotes”,
a lo que ellos han “adivinado” o decidido como conveniente
para los koguis, o a la “tradicion”.

Todo ello, ha creado fricciones en la comunidad indigena, por acce-
der a la educacion, a hablar el castellano para ganar poder y prestigio,
a la tierra; ademas, porque al entender que la sociedad de los koguis se
encuentra estratificada entre mamos, autoridades y vasallos se presentan
disparidades entre los que creen en el poder de sus autoridades y escépti-
cos miembros con cargos y representacion social y otros que no pueden
acceder a ellos, mayores respetados y jovenes dictaminados, maestros
bilingiies, promotores de salud o educacién y otros que no han podido,
familias con tierra y ganado y otras con ninguna de estas, familias que
superan la autosubsistencia y otras con insumos minimos, personas le-
tradas asi sean pocas y otras analfabetas, gente que entiende el espaiiol y
otros que no lo hablan, grupos con vinculos regionales y otros invisibles
para la sociedad (Uribe, 1993:139-141).

En otro sentido, la poblacién Kogui ha sido afectada por fenémenos
sociales que han incidido gravemente en la vida, la cultura, la economia
y el territorio que los arraiga como indigenas y portadores de cultura.
Estas realidades han estado ligadas a la presencia de cultivos ilicitos en la
region, prueba de ello son las 1262 hectareas de este cultivo detectadas en
2004 en la Sierra Nevada de Santa Marta, causantes del despojo de tierras
y el desplazamiento de los indigenas hacia otros departamentos o lugares
mas altos de la Sierra; sin embargo, asi como la Oficina de Naciones Uni-
das contra la Droga y el Delito (UNODC) (UNODC, 2015:29) reportd
esta cifra, también informé que actualmente existen menos de 10 hec-
tareas gracias a la: “intervencion en desarrollo alternativo, fuerte trabajo
en temas de seguridad, un auge de la actividad turistica y un accionar
continuo de acciones de erradicaciéon manual en la zona”.

Otro fendmeno tiene que ver con la presencia de grupos armados ile-
gales desde la década de los ochenta, en los municipios habitados por el
pueblo Kogui como FARC, ELN, autodefensas que actuaban a través de
los frentes Resistencia Tayrona y Martires del Cesar y otros grupos como
Las Aguilas Negras, todos ellos enfrentados y accionados por el dominio
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territorial y control social a través de la extorsion, el secuestro, el homici-
dio, el reclutamiento forzado, el cobro de tributos por la salida y entrada
de alimentos, drogas ilicitas, gasolina, y armas (Fundacion Pro Sierra Ne-
vada de Santa Marta, 2009). Sin embargo, a partir de la desmovilizacion
de las autodefensas en el afio 2006, “se redujo la tasa de homicidios en un
50%, pasando de 193 homicidios en 2013 a 97 en 2014” (Fundacién Paz
y Reconciliacidn, 2015), en esta zona, y en la actualidad con la desmovi-
lizacion de las FARC en el marco de los Acuerdos de La Habana en 2016
(Presidencia de la Republica de Colombia, 2018), se espera una mejora
sustancial en estos aspectos, no obstante persiste una situacién de zozo-
bra por la aparicion de grupos ilegales como los Urabefios y la liberacion
de las carceles de miembros de las autodefensas por beneficios otorgados
en el marco de la Ley de Justicia y Paz Ley 975/05;por “posibles ajustes de
cuentas, asesinatos selectivos y otros, lo cual podria conllevar su retorno
alailegalidad y a las armas, abandonando los compromisos de la desmo-
vilizacién”(Fundacion Pro Sierra Nevada de Santa Marta, 2009).

Finalmente, la presencia de los grupos armados ilegales en esta region
va en desmedro de las costumbres, la movilidad econdmica, la cohesion
social y bienestar del pueblo Kogui, aunado a ello, internamente la si-
tuacion social muestra que las desigualdades marcan una realidad poco
conocida de la comunidad indigena Kogui, pues el imaginario social a
privilegiado una dindmica social indigena simple, anclada en la carencia
de conflictos internos, donde prima el bien comun y desecha los intere-
ses individuales, el trabajo desinteresado sin motivaciones personales, los
procesos sociales integradores sobre la ruptura y el conflicto. De alli, que
importan las formas y validacion del poder, las actuaciones para neutrali-
zar el conflicto y los niveles de tolerancia ante la violencia, por lo cual, las
iniciativas encaminadas a interactuar con estas comunidades o promover
politicas publicas deben considerar estos aspectos de lo contrario estan
condenadas al fracaso.

2.5 Identificacidn y situacion de los principales problemas
sociales y educativos del pueblo indigena Kogui

Desde tiempos ancestrales, la diversidad cultural representada por los
pueblos indigenas de América Latina ha sido una realidad discriminada
y vista como un problema mas que una oportunidad para enriquecer el
conocimiento y la sociedad de la cual hacen parte. Sin embargo, ante la
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autodeterminacién y movilizaciones sociales de estas etnias por la per-
vivencia de la cultura, el territorio, la gobernanza, la cosmovisién y el
reclamo de los derechos como personas, se han logrado algunos avances
en el reconocimiento a la existencia y diferencia de estos pueblos como el
que se hizo en la Declaracion de las Naciones Unidas, sobre los Derechos
de los Pueblos Indigenas (Ley 21 de 1991), en la cual, estos son iguales
a otros, diferentes en si mismos y respetados como tales; con derecho a
establecer y controlar sus sistemas e instituciones docentes, a impartir la
educacién en sus propios idiomas con sus métodos culturales de ense-
flanza y aprendizaje sin discriminacion.

Como se menciond anteriormente, en Colombia la diversidad es re-
conocida por la Constitucion Politica Nacional de 1991, Articulo 7, en
el cual: “El Estado reconoce y protege la diversidad étnica y cultural de
la Nacion colombiana”, estos conforman una poblacion de “1 392 623
personas distribuidas en 87 pueblos indigenas, los cuales habitan en 788
resguardos que ocupan una extension aproximada de 31 millones de hec-
tareas (29,84% del territorio nacional)” (ONU, 2011). Uno de ellos es el
pueblo Kogui o Kaggaba que: “habita la vertiente norte y sur de la Sierra
Nevada de Santa Marta (...) en lo que se conoce como Mauramake del
Resguardo Arhuaco (...) en los departamentos de La Guajira, el Cesar y
el Magdalena, para un total de 9911 pobladores” (DANE, 2005).

Este pueblo ha sufrido el desplazamiento forzado causado por las vio-
laciones a los derechos humanos, pero mas grave audn, lo es el avasalla-
miento educativo que el Estado ha promovido e implementado a través
del sistema educativo nacionalizado, dominante y asimilacionista que no
valida los saberes, quehaceres, y poderes de culturas minoritarias, desco-
nociendo entre otros, la pertinencia pedagdgica, las cosmovisiones y los
derechos como sujetos de los indigenas, que a la postre han acentuado
los problemas de exclusion y desigualdad. Todo ello se da en un marco
de pseudo inclusion educativa en la cual se promulga la interculturalidad
entendida, “como la capacidad de conocer la cultura propia y otras cultu-
ras que interactuan y se enriquecen de manera dinamica y reciproca, con-
tribuyendo a plasmar en la realidad social una coexistencia en igualdad
de condiciones y respeto mutuo” (Decreto 804 de 1995, Art. 2).Cabe en-
tonces preguntar ;Igualdad para quién? Es una interculturalidad que re-
conoce la igualdad siempre y cuando las minorias se comporten como la
sociedad mayoritaria, es decir “la igualen” y re-signifiquen o abandonen
los origenes constitutivos de su ser, su cultura y formas de ver el mundo.
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Reflejo de ello, en Colombia, del total de estudiantes, solamente el
1,43% (1 155) corresponde a estudiantes indigenas que unicamente se
encuentran en el nivel de primaria, registrados en el sistema nacional. En
cuanto a los docentes del sector oficial, se reportan 320 046 a nivel nacio-
nal, y de estos, solamente el 1,30% son etnoeducadores que atienden a la
poblacion afrodescendiente, indigena y gitana'®. Las poblaciones indige-
nas reportan un 18% de analfabetismo, cifra que sobrepasa la sefialada
para la poblacion general que alcanza el 8%. Sélo 33 por ciento de los es-
tudiantes logran terminar la secundaria y de ellos sélo alrededor del1%
pueden acceder a la educacion superior segiin Arango y Sdnchez (2004).

Estas cifras ratifican la baja atencidon educativa a los grupos étnicos,
porque en el entendido que la poblacion indigena reportada asciende a
1.392.623 pobladores, segin se mencion6 anteriormente, los estudiantes
indigenas contemplados en el sistema educativo que acceden a la educa-
cién primaria no alcanzan al 0.08%' del total de la poblacién, excepto
que por dificultad en los reportes, el nimero sea mayor pero no signi-
ficativo. Igual situacion se presenta con la poblacion docente dispuesta
para atender a estas etnias. Esta realidad se extiende y caracteriza a la
educacion del pueblo Kogui, detectada a través del trabajo de campo rea-
lizado por la investigadora del estudio, Nubia Castro (2016), en la Sierra
Nevada de Santa Marta, corregimiento de Palmor y que se describe a
continuacion:

En lo que corresponde a los estudiantes, estos no se encuentran debi-
damente reportados en el sistema educativo colombiano, debido a la in-
formacion dispersa, escasa y no caracterizada que circula de la poblacion
estudiantil de la comunidad Kogui y la carencia del documento de identi-
dad como ciudadano colombiano no tramitado por los padres de familia
(Koguis) para sus hijos por considerarlo poco importante.

Asi pues, los estudiantes que asisten a las escuelas de la comunidad Ko-
gui, se ven abocados a caminar largas distancias, carentes de utiles esco-
lares, mal nutridos y con el compromiso de trabajar en las tierras de sus
padres o ajenas en las épocas de cosecha, periodo en la cual suspenden los
estudios. Por esta razon los centros educativos hacen la planeacion acadé-
mica de enero a octubre sin considerar vacaciones. Los estudiantes de la
comunidad Kogui cursan los niveles de primero a cuarto de primaria, y

18 Interpretacion de cifras estadisticas reportadas por el Ministerio de Educaciéon Nacional,
Educacion Preescolar, Basica y Media 2015, http://www.mineducacion.gov.co

19 Interpretacion de cifras estadisticas reportadas por el Ministerio de Educaciéon Nacional,
Educacion Preescolar, Basica y Media 2015, http://www.mineducacion.gov.co
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aunque no se llevan registros de desercion, por experiencia de los docentes
y los padres de familia calculan en un 50% esta problematica. Los grupos
de estudiantes generalmente son atendidos por un solo profesor que, en un
aula, imparte los contenidos para todos los niveles de formacion, en gru-
pos que oscilan entre 10 y 50 estudiantes que hablan en un 98% solamente
la lengua Kogui, presentando dificultad con el idioma espaiiol, cuando el
docente no es nativo sino un profesor formado con el método convencio-
nal, situacién que acentta la desmotivacion y poca participacion en las cla-
ses generandose una baja autoestima. Esta problematica no solo se vive en
la primaria, también ha incidido en los resultados de la educacion superior,
en la cual, “desde el afio 2000 al 2015, del total de la poblacién Kogui, han
ingresado a la Universidad del Magdalena 87 jévenes indigenas y de estos
solamente 8 se han graduado” (Gil, entrevista Agosto, 2015), lo cual recon-
firma el grado de desmotivacion frente a la educacion de los estudiantes
del pueblo Kogui.

En cuanto a los docentes, los nombramientos de los etnoeducadores
para las escuelas de la poblacion Kogui ubicadas en la Sierra Nevada de
Santa Marta, los realiza la Secretaria de Educacion del Departamento del
Magdalena, a través de la contratacion efectuada por Organizaciones no
gubernamentales (ONG). Los licenciados son maestros foraneos que no
hablan o conocen la lengua del pueblo Kogui, bloqueando la comunicacion
con los estudiantes, en medio de un rechazo generalizado de los padres
de familia y autoridades del cabildo por el desconocimiento de la cultura
Kaggaba, con los consecuentes ausentismo y desercion de los maestros por
las distancias y condiciones inhospitas de la Sierra.

Por otra parte, en el marco de la etnoeducacion, también se nombran
maestros indigenas Kogui atin escasos. Son bachilleres pedagogicos o aca-
démicos, la mayoria poseen bajo nivel de formacion disciplinar y peda-
gogica, por ello, aplican estrategias de clase y evaluaciones inadecuadas,
ademas, emplean castigos fisicos que dentro de la educacién occidental
estan prohibidos por ser antipedagogicos; pocos manejan el idioma caste-
llano que permita al maestro acceder a los conocimientos actualizados en
las areas especificas y pedagogicas, con el agravante de la no inclusion de
programas de capacitacion docente para estos maestros indigenas desde
los planes de desarrollo departamentales y locales.

Los contenidos curriculares estan determinados por el Ministerio de
Educacion Nacional, en los cuales los nifios indigenas en el nivel de educa-
cion basica deben aprender ademas del espaiiol, el idioma inglés, cuando
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estos jovenes solo hablan idioma Kogui. De igual manera, la imposicién de
contenidos y espacios académicos como estadistica, cultura civica e infor-
matica, no se encuentran en consonancia con la realidad cultural de esta
etnia, aunado a las condiciones precarias con las que pretende prestar el
servicio educativo en la region; y si bien es cierto, se tratan de incluir en
el plan de estudios algunos temas propios del devenir cultural del pue-
blo Kogui, como los relacionados con el medio ambiente, o actividades de
formacion artistica y folkloricas, estos se imparten como un agregado de
saberes y no como eje central de su formacion, por lo tanto, los contenidos
desconocen entre otros, la cosmovision y los derechos de esta etnia como
sujetos de derechos.

En cuanto a los recursos educativos, la situacion no es diferente, basta
con afirmar que existe carencia de materiales didacticos, y en algunos casos
por gestion de los docentes se acceden a textos que solo incorporan temas
y concepciones de la cultura hegemodnica, dominante u occidental como
ellos la denominan, es decir, que desconocen la cultura y el contexto de los
ninos y docentes del pueblo Kogui. De igual manera, la falta de ttiles esco-
lares, equipos de computo y otros medios educativos comunes en escuelas
de la cultura occidental, segregan a la educacion indigena de esta etnia.

Sobre las escuelas a las que asisten los nifios Koguis, se mencionan las
siguientes: Dumingeka, Pueblo Viejo, Tufigeka, Sewiyaka, Mulkuakufgui,
Mukuawitana, San José de Maruamake, Chenua,, Ukuldua, Gunguldaxa,
Mankuaxa y Mamarongo, todas ellas caracterizadas por la precariedad de
recursos en infraestructura, dotacion inmobiliaria, recursos pedagogicos,
docentes, servicios publicos y alejados de la cabecera municipal entre diez
(10) y doce (12) horas de camino atravesando la selva sin medios de trans-
porte, la mayoria han sido construidas por los indigenas con materiales de
la zona reduciéndose a una sola aula y en el mejor de los casos a dos o mas
bohios. A pesar de ello, por parte del pueblo Kogui, se ha fortalecido el
nucleo educativo de Palmor, conformado porcinco (5) escuelas, cinco (5)
maestros, un directivo docente (1), y trescientos sesenta (360) estudiantes
aproximadamente, los cuales seran de interés para este estudio.

En la zona cobra especial importancia el corregimiento de Palmor, que
pertenece al municipio de Ciénaga Magdalena, ubicado en la Sierra Neva-
da de Santa Marta, porque alli se ubica la institucion educativa La Isabel
de la Trinidad que imparte los niveles de educacion preescolar basica pri-
maria y secundaria a estudiantes occidentales e indigenas. Es a esta insti-
tucion, a la que acuden pocos jovenes del pueblo Kogui con asentamiento
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en la Sierra, que en un marco de aculturacion, reciben tinicamente conte-
nidos y practicas educativas hegemonicas, desconociendo por completo
la cultura de esta etnia, como la integracion de lo comunitario, la familia,
el papel de las autoridades del Cabildo (caciques, chaman, ancianos) en el
proceso de formacion y calendarios académicos acorde con sus creencias
y actividad econdmica de la comunidad Kogui, aspectos que estan exclui-
dos del Proyecto Educativo Institucional.

Es decir, que al poner en contacto a estudiantes del pueblo Kogui con
los estudiantes de la cultura occidental o mayoritaria, en las aulas de clase,
se ha logrado el resultado contrario propuesto por la interculturalidad, es
decir, en lugar de promover la igualdad y encuentros con equidad, se han
ampliado las brechas y diferencias con los estudiantes indigenas, repro-
duciendo esquemas de desigualdad social, de exclusiéon y marginacion.
Se puede sostener que los indigenas llegan a considerarse como extrafos
o desconectados en su propia tierra, yalgunos en contraprestacion sacri-
fican su cultura por alcanzar los objetivos trazados en una educaciéon no
diferenciada.

Es evidente entonces, la incapacidad y abandono sistematicos, entre
otros, de la educacion a poblaciones indigenas por parte del Estado, a pe-
sar de la implementacion de la Educacion Intercultural Bilingtie (EIB) y
la Etnoeducacion con desarrollos lentos y poco efectivos, ante lo cual y
desde siempre, estas etnias han reclamado un SEIP, que en apariencia es
empirico pero que no lo es en la realidad y se ha hecho presente al interior
de la educacion indigena como forma de resistencia y pervivencia de su
cultura, que para el pueblo Kogui estan centradas en el territorio ancestral,
la identidad y lengua, el gobierno propio y la autodeterminacion.

En la actualidad, a través del Decreto 1953 de 2014, por el cual se crea
un régimen especial con el fin de poner en funcionamiento los Territo-
rios Indigenas respecto de la administracion de los sistemas propios de
los pueblos indigenas, entre ellos el SEIP?, se presentan desafios para este
y para la Educacion Indigena Propia®, relacionados con una articulacion

20 Sistema Educativo Indigena Propio -SEIP-. Es un proceso integral que desde la ley de origen,
derecho mayor o derecho propio contribuye a la permanencia y pervivencia de los pueblos
indigenas. Este proceso integral involucra el conjunto de derechos, normas, instituciones,
procedimientos y acciones que garantizan el derecho fundamental a la educacion indigena
propia e intercultural, el cual se desarrolla a través de los componentes politico-organizativo,
pedagodgico y administracion y gestion, los cuales seran regulados por las correspondientes
normas.

21 Educacion Indigena Propia. Proceso de formacion integral colectiva, cuya finalidad es el rescate y
fortalecimiento de la identidad cultural, territorialidad y la autonomia de los pueblos indigenas,
representado entre otros en los valores, lenguas nativas, saberes, conocimientos y précticas
propias y en su relacion con los saberes y conocimientos interculturales y universales.
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entre elementos interculturales y de educacion propia que ayuden a la per-
vivencia de la cultura de estas etnias, que aunque propuestos por cada
pueblo indigena, se moveran en un marco de vigilancia y control estatal
que lo regira. En conclusion, con este didlogo intercultural realizado con
la comunidad Kogui, se desvirtiian imaginarios sociales en la cultura ma-
yoritaria en cuanto al no deseo de acceder a la educacién por parte de los
indigenas, mas alla de acentuar la cosmovision y ciertas nociones sobre
practicas agricolas, desconociendo el pensamiento propio del pueblo Ko-
gui.

En este caso, el problema se centra en el desconocimiento e incompren-
sion desde el punto de vista educativo, de la especificidad que conlleva la
educacion del pueblo indigena Kogui en Palmor, Sierra Nevada de Santa
Marta, en un contexto intercultural que no ha logrado entablar un dialogo
de saberes, haceres y poderes que re signifiquen el valor de cada uno de
ellos desde y con esta etnia, para que ante el inicio del SEIP se analicen
las relaciones entre la educacion indigena y la educacion formal desde un
enfoque intercultural que promueva la equidad mas que la igualdad.

2.6 Situacion actual de la educacion del pueblo indigena Kogui

Para efectos de explorar la situacion actual de la educacion del pueblo
indigena Kogui, se accedié al Resguardo Kogui Malayo Arhuaco,en la
Sierra Nevada de Santa Marta, Departamento de Magdalena, Municipio
de Ciénaga, Corregimiento de Palmor, Vereda delrio Tucurinca, Centro
Educativo Indigena Kogui Mukuawitana (2015), ubicado en la parte baja
denominado zona de ampliacién del Resguardo Kogui Malayo Arhuaco,
donde habitan 1 734 indigenas, y se entabl6 un didlogo de saberes rea-
lizando talleres y entrevistas con 12 maestros del Centro Educativo y se
encontro6 lo siguiente:

Caracteristicas socio demograficas de los educadores de la po-
blacion Kogui: Las edades de los maestros oscilan en su mayoria entre
31 y 39 afios (58%), un segundo segmento se encuentra entre 25y 30
afios (25%) y otro entre 40 y 45 afos (17%); que hablan la lengua nativa
(100%) y el castellano (100%); 92% son maestros del género masculino,
casados (100%) con tres (3) hijos en promedio y viven en la comunidad
donde laboran (100%), los maestros son oriundos de Santa Marta (58%
) y otros municipios del Departamento del Magdalena; el 92% es jefe de
hogar y el 92% no tiene otra actividad remunerada fuera del servicio

9219



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

educativo que presta, sin embargo, se encuentran en una posicion eco-
ndémica y social mejor que la de sus padres.

Antecedentes académicos: el 75% de los maestros cuentan con estu-
dios de mas de diez (10) afios, y entre cinco (5) y diez (10) afios el 8%, los
restantes no contestaron. El 75% de los maestros son bachilleres y el 8%
son licenciados, uno de ellos cuenta con maestria, el 92% no cuentan con
otros estudios diferentes al de educador y no se encuentran estudiando
actualmente (92%). La mayoria labora en jornada de la mafiana (83%).

Antecedentes laborales: el 75% de los docentes laboran en el nivel
de primaria, con una antigiiedad que oscila entre 1y 3 afos (67%), 3y 6
anos (17%) y de 3 a 6 afios (16%). Al preguntar por el escalafén docente,
el 25% afirma estar en el escalafén antiguo (2277), y el 67% no contesto.
El 55% de los maestros son evaluados acorde con su desempefio docente
y otros no (36%).

Experiencia profesional: se encontré que las actividades mds impor-
tantes estan relacionadas con formar a los que no saben la lengua nativa,
trabajar en la huerta, trabajos tradicionales, enfoque de los estandares,
educar a las personas Kogui para mejorar la calidad de vida y el director
de nucleo hace un trabajo integral, practica de proyectos ambientales y
enseflanza a los docentes para que transforme la sociedad Kogui.

Problemas que aquejan a los maestros en su practica: estan relacio-
nados con la falta de materiales didacticos en lengua bilingiie para gru-
pos indigenas; pertinencia de los docentes y uso adecuado de la lengua
nativa; conocimientos didacticos para la ensefianza de contenidos; un
enfoque hacia la interculturalidad para interactuar con las sociedades
mayoritarias; padres de familia con bajo compromiso en la formacion de
sus hijos para seguir construyendo el saber de los Koguis; articulacion
del saber propio y la debilidad en la lectura; no ser consultado en las
decisiones de politica educativa.

Estrategias que han empleado para resolverlos: tienen que ver con
la produccién de pequenos textos para facilitar el aprendizaje por parte
de los educadores bilingiies y su presentacion ante las autoridades tradi-
cionales para la formacion en diferentes saberes. Igualmente, para el for-
talecimiento del pensamiento Kogui a través del saber propio y el saber
occidental han reforzado la comprensién de lectura, la solucion de pro-
blemas matematicos e involucrar a los padres de familia. Y para enfatizar
en la metodologia de acuerdo al entorno social, reforzar la produccion
textual y un enfoque etnocultural con incorporacion del didlogo de sa-
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beres y el conocimiento ancestral.

Cursos de formacion para los maestros: los maestros afirmaron
haber recibido cursos de formacion sobre educacion propia en la tribu
(1 ano), planes curriculares por la Universidad Catolica del Norte (80
horas), profesionalizaciéon indigena por el programa de Etnoeducacion
(2 anos) y uno de ellos realizé estudios de Maestria en Educacion en la
Universidad Santo Tomas (2 afos).

En la institucion educativa: afecta demasiado la falta de materia-
les didacticos en lengua bilingiie tanto para el maestro como para los
estudiantes, el ausentismo de los alumnos, falta de responsabilidad y
compromiso para el trabajo dentro del subsistema indigena, falta acom-
panamiento para el trabajo, falta de conocimientos didacticos para la
ensenanza de contenidos, no hay adecuada infraestructura, falta de
nombramientos docentes y espacios de participacion, falta de maestros
indigenas, y cualificacion de docentes en la educacion bilingiie.

Los retos para la formacion de maestros: se centran en el apoyo es-
tatal (42%), lograr la motivaciéon de los jefes de la tribu (33 %) y dar
importancia a la educacion intercultural (25%).

Conceptos y finalidades educativas: se indagé por conceptos educa-
tivos que desde los actores dieran luces sobre la educacion indigena en el
marco de un didlogo de saberes encontrando lo siguiente:

La educacion: reflexionar sobre los procesos de construccion
identitarios, asi como el trabajo pedagdgico del aula y la es-
cuela.

La escuela: lugar donde se imparte educacion o ensefianza.
La ensefianza: transmision de conocimientos, valores, ideas
y costumbres.

El aprendizaje: proceso de adquisiciéon de conocimientos,
habilidades, actitudes y experiencias; repeticion de un pro-
ceso observado que implica tiempo, espacio y recursos.

Los profesores: quienes se dedican a ensefar.

La formacion: proceso educativo o de ensefianza — aprendi-
zaje; conjunto de conocimientos.

La educacién intercultural: convivencia de diferentes grupos
étnicos y culturales en un contexto dado; forma de entender
y vivir la educacion con cardcter inclusivo.

La calidad educativa: forma de construir nuestra realidad y
actuar sobre ella; forma de solucionar problemas.
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Por otra parte, segiin algunos maestros koguis, ain no se ha com-
prendido la vision de etnoeducacion contemporanea en Colombia, par-
ticularmente respecto de su cultura asentada en la Sierra Nevada de San-
ta Marta, y como resultado de ello, no se ha hecho una aproximacién a
la cosmogonia Kogui para conocer su identidad y valorar la autenticidad
de su pensamiento ancestral que esta estrechamente ligado a la cosmo-
gonia, ideologia y educacion para la vida. En su territorio atavico, la edu-
cacion formal académica se ha convertido en una dificultad al no lograr
articular su cultura con el denominado “sistema educativo occidental”; a
su vez afectando a padres de familia, mamos y las autoridades tradicio-
nales, que no quieren perder sus tradiciones,sin embargo, la influencia
de la occidentalizacion hace que ellos se vean subsumidos por las cos-
tumbres del entorno.

A nivel educativo, los koguis se rigen por lo regulado en la Ley 115 de
1994, emanada del Ministerio de Educacién Nacional, la cual establece
las politicas educativas para el territorio colombiano, por esto, las escue-
las de esta comunidad han adoptado el modelo pedagdgico de la escuela
nueva (Colombia aprende, 2018)*, en la cual la comunidad educativa
no muestra interés, no participa en forma conjunta de dicho modelo,
aunado a la baja formacién de los docentes (75% bachilleres) y escasos
nombramientos de estos para los respectivos establecimientos educati-
vos, asi como la alta rotacion, razén por la cual apenas se cuenta con una
antigiledad en la institucion de 1 a 3 afios en la mayoria de los docentes
(67%).

En el pais existe el escalafén docente en la educacion basica y media
que cubre también a los maestros indigenas, consistente en un sistema
de clasificacion de los docentes y directivos docentes de acuerdo con su
formacion académica, experiencia, responsabilidad, desempefio y supe-
racion de competencias, constituyendo los distintos grados y niveles que
pueden alcanzar progresivamente durante su vida laboral y que garanti-
zan la permanencia en la carrera docente y la asignacion salarial (Arti-
culo 19 del Decreto 1278 de 2002).

En la actualidad existen dos escalafones docentes denominados po-

22 “Escuela Nueva es un modelo pedagdgico que surgié en Colombia en la década de los afos 70,
como respuesta a las necesidades educativas de los nifios de primaria de las zonas rurales del
pais... cuando empieza a evidenciarse que en el campo son pocos los nifios matriculados por
grado, razén por la cual, no era viable tener un solo profesor para cada curso. Entonces, surge
la figura del maestro multigrado, es decir, aquel que atiende varios grados al tiempo; aun asi,
esta nueva situacion no garantizo la calidad y eficiencia de la educacion que recibian los nifios”
Tomado de: Colombia Aprende. Disponible en: http://www.colombiaaprende.edu.co/html/
home/1592/article-94519.html
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pularmente el antiguo (Decreto 2277 de 1979) y el nuevo (Decreto 1278
de 2002), al respecto, el Decreto 2277 de 1979, en su Articulo 9, estable-
cio el escalafon nacional docente para la clasificacion de los educadores,
el cual estard constituido por catorce grados en orden ascendente, del 1
al 14; y el Decreto 1278 de 2002, que expide el Estatuto de Profesionali-
zacion Docente, y que establece los requisitos para inscripcion y ascenso
en el Escalaféon Docente de los docentes o directivos docentes al servicio
del Estado en los niveles de preescolar, basica (primaria y secundaria) o
media. Este decreto en su Articulo 21 establece los requisitos que deben
cumplir los docentes para ascender al Grado Tres del Escalafén, entre
ellos se plantea en el inciso (b), “Poseer titulo de maestria o doctorado
en un area afin a la de su especialidad o desempeiio, 0 en un édrea de
formacion que sea considerada fundamental dentro del proceso de en-
sefianza-aprendizaje de los estudiantes”

Al indagar por el escalafén docente de los maestros indigenas, el 67%
de los docentes no contestd, y solo el 25% afirmé estar en el escalafon
antiguo. Ante estas circunstancias y estas exigencias, ;cuando y cuantos
de estos maestros llegaran al grado tres de este escalaféon? A esto se suma
lairegularidad en la evaluacion de los docentes requerida para el ascenso
y la poca utilidad de la misma al no ser conocida por el maestro como
tampoco retroalimentada o no realizada.

En cuanto a las actividades docentes, se evidencia el énfasis en la
educacion ambiental y el abordar los elementos de su cultura: lengua,
tradiciones, costumbres, entre otros, sin embargo, la realidad lleva a co-
rroborar las fuertes limitaciones que presentan los maestros en cuanto al
dominio de contenidos tematicos en dreas como matematicas, lenguajey
otras areas establecidas en los planes de estudio, asi como en pedagogia y
didactica que viabilice la defensa y preservacion de su cultura pero a su
vez, el conocimiento que los haga participes y competitivos en la socie-
dad hegemonica que amenaza sus derechos ante el desconocimiento y el
rezago educativo, incrementado por el abandono estatal que no atiende a
la educacion indigena de este pueblo con los minimos requeridos (mate-
riales, infraestructura, maestros, etc.), para la prestacion del servicio, lo
que obliga a los maestros a utilizar estrategias minimas o paliativas para
superar los problemas detectados.

Siguiendo los lineamientos de la educacion nacional, los koguis brin-
dan a sus estudiantes las jornadas de estudio establecidas para el pais:
dos jornadas (mafnana y tarde) y en otros resguardos, la jornada comple-
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ta. Acorde con los testimonios de los maestros, las ventajas de la jornada
mafana o tarde radican en que los nifios pueden descansar y participar
de la vida familiar y recuperar las costumbres de sus antepasados en con-
tra jornada. En la jornada completa el nifio permanece mas tiempo en la
escuela, por lo tanto en el Proyecto Educativo Institucional de la Escuela
deben aparecer actividades que le permitan al nifio hacer inmersién en
el énfasis que quieran rescatar, como por ejemplo el aprendizaje de su
propia lengua Kogui que esta en via de extincidn o trabajar en aquellos
parametros culturales que quieran fortalecer las autoridades de la escue-
la y del cabildo.

Las instituciones educativas koguis, cuentan con el nivel de primaria
a la cuales acuden un 75% de los nifios, la escuela unitaria se caracte-
riza porque un maestro debe atender los cinco niveles de escolaridad
primaria al mismo tiempo. Esto dificulta los procesos de ensefianza y
de aprendizaje porque existen niflos que requieren mayor atenciéon por
parte de sus profesores. Los estudiantes que desean ingresar al nivel de
secundaria, deben hacerlo en colegios del Estado, siendo muy bajo el
numero, porque culturalmente no existe la necesidad para que los jove-
nes estudien, lo importante es que se dediquen a las labores del campo
especialmente a la agricultura.

Ante lo expuesto, la educacién del pueblo indigena Kogui no escapa
a los problemas identificados en otros escenarios (MEN, 2008), entre
los cuales se encuentran el debilitamiento del acervo cultural (lenguas,
espiritualidad, comunitariedad), lenguas indigenas en grave situacion de
vulnerabilidad, altos indices de desadaptacion sociocultural de los jove-
nes, un sistema escolar (basica, media y educacion superior) inadecuado
con poca pertinencia y baja calidad, dinamicas socioculturales y econo-
micas que no permiten la reproduccion de valores, usos y costumbres
comunitarias, y carencia de una politica publica que permita el acceso
con equidad a una educacién de calidad.

Como lo propone Castro (2016), cabe entonces reconocer que el co-
nocimiento de la situacion actual de la educacién del pueblo Kogui, no
hara la diferencia para lograr transformaciones sociales y educativas. Se
hace necesario transitar hacia una educacién desde una mirada inter-
cultural y dialégica, que no reproduzca el enfoque relativista del cual
se alejo Diaz Couder (2009:49): “ —cada pueblo o cultura con su pro-
pia educaciéon— pero no intercultural, reproduciendo la llamada “edu-
cacién indigena’, que tiende a ser una educacion segregada para estos
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pueblos”. Por otra parte, que respete su cultura, para no caer en lo que
Rojas (2011:18) llam¢ la “tecnologia de gobierno de la alteridad”, es de-
cir, “como un programa que defina la manera en que deberdn compor-
tarse quienes son pensados como los otros de la nacién” Igualmente,
mejorar la educacion del pueblo Kogui, desde un enfoque intercultural
que promueva la equidad atn sobre la igualdad, porque como lo afirmé
Schmelkes (2010:217): “La igualdad es dar lo mismo a todos. La equidad
es darle a cada quién lo que necesita para lograr los propésitos que son
de todos y los que les son propios”.

2.7 Politicas para la formacion de docentes que
atienden los pueblos indigenas (Koguis)

La formacién de los docentes a nivel nacional ha estado nutrida por
politicas y programas que promueven su cualificacion. En el caso de la
educacion para grupos étnicos incluido el pueblo Kogui, el Estado co-
lombiano ha enfocado la seleccién, formacion y capacitacion del per-
sonal docente partiendo de maestros que sean seleccionados por las co-
munidades indigenas entre los miembros de la misma comunidad, que
sea bilingiie, es decir, ademas de la idoneidad para el ejercicio docente,
conocimientos minimos de la lengua materna de la comunidad y del es-
panol; todo ello con el compromiso del Ministerio de Educacién Nacio-
nal de disenar el curriculo para la formacion y capacitacion del personal
docente de las comunidades indigenas, incluyendo todos los elementos
de educacién no formal que contribuyan al desarrollo de las comuni-
dades (Art. 11, Decreto 1142 de 1978 y Art. 62 de la Ley 115 de 1994),
fortaleciendo el dominio de las culturas y lenguas de los grupos étnicos,
el desarrollo curricular, la elaboracion de textos y materiales educativos
y en la ejecucion de programas de investigacion y capacitacion etnolin-
glistica (Art. 58, 59, Ley 115 de 1994).

Sin embargo, no fue ni ha sido facil encontrar perfiles docentes al
interior de las comunidades que por su saber pedagdgico, lingiiistico y
cultural puedan suplir las plazas docentes requeridas por estas etnias.
Por ello el Estado decidi6 en el afio 1986, establecer y autorizar un siste-
ma especial de profesionalizacidon para maestros indigenas que laboran
en comunidades indigenas, dirigido por Centros Experimentales Piloto,
con el fin de optar por el titulo de bachiller pedagdgico ofrecido a los
educadores indigenas en servicio que deseen obtener su titulo de bachi-
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ller pedagégico y tengan un minimo de 50. grado de educacién basica
como nivel de entrada. (Art, 1,2, Resolucion 9549 de 1986) y de igual
manera, en el aflo 2003, nombrar docentes indigenas y de directivos do-
centes indigenas que presten sus servicios en sus respectivas comunida-
des, exceptuandolos del requisito del titulo de licenciado o de normalista
y del concurso docente (Directiva Ministerial No. 08 de 2003).

Como resultado, el Estado no ha cumplido los compromisos edu-
cativos adquiridos con las etnias incluido el pueblo Kogui, sometido al
abandono institucional, la carencia de textos, materiales educativos, de-
sarrollos curriculares, infraestructura, y maestros escasos en nimero y
en formacion disciplinar y pedagogica, que consecuentemente inciden
en el rezago educativo de la nifiez indigena incrementando las dificulta-
des en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la apatia, la desmotivacion
y la desercién escolar.

En 1995, se dio via a la formacioén de etnoeducadores por parte de
instituciones como las Normales y las Instituciones de Educacion Supe-
rior con programas aprobados para educadores de poblaciones étnicas;
y cuando se trata de proyectos especificos de actualizacion, especializa-
cidén e investigacion para etnoeducadores pueden vincularse los comités
de capacitacion de docentes departamentales o regionales (Art, 8 y 9,
Decreto 804 de 1995). Para ello se ha marcado el derrotero a través de
los lineamientos del Ministerio de Educacién Nacional para la educa-
cién de los pueblos indigenas, relacionados con apropiar elementos para
dinamizar proyectos de vida de los grupos étnicos, llevar a cabo inves-
tigaciones que contribuyan a respetar y desarrollar la identidad de los
grupos étnicos, profundizar en las pedagogicas propias, el conocimiento
y uso permanentes de la lengua vernacula de las comunidades, y liderar
la construccion y evaluacion de los proyectos educativos en las institu-
ciones (Art. 6, Decreto 804 de 1995).

Como resultado de estas acciones, en la actualidad existen Universi-
dades que ofrecen programas de Etnoeducacion: Universidad Nacional
Abierta y a Distancia, Universidad Tecnoldgica de Pereira, Universidad
del Cauca, Universidad Distrital, Universidad Bolivariana de Medellin,
Universidad Mariana, Universidad de la Amazonia y Universidad de La
Guajira. De estas solamente una es de caracter privado (Universidad Ma-
riana), lo cual deja en entre dicho el compromiso de las instituciones con
estas causas. Los programas impartidos son Licenciaturas en Etnoedu-
cacién, con una duracién entre ocho (8) y once semestres (11), metodo-
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logia mayoritariamente a distancia y un valor entre US$ 266 y US$ 934
por semestre.

Los pocos indigenas que pueden acceder a la educacidn superior op-
tan por estudiar en universidades publicas, no solamente por la imposi-
bilidad frente a los costos de las universidades privadas sino porque en
la practica lo publico se asocia a lo comunitario. De acuerdo con algunos
testimonios de los mismos indigenas, la vision de las universidades priva-
das es que tienden a integrar a los estudiantes al mercado, al patrén indi-
vidual y por lo tanto a una mayor desarticulaciéon con sus comunidades.

Al analizar los programas de la Educacion Superior relacionados con
la etnoeducacion, se encuentra que unos estan adscritos a las Faculta-
des de Educacion y otros a Ciencias Sociales y Humanas. Los programas
estan caracterizados de manera general por encuadrar la etnoeducacion
como el ejercicio educativo en contextos diversos y socialmente diferen-
ciados, fundamentados en la investigacion sociocultural, en la pedago-
gia, en el analisis critico y permanente de los problemas sociales, el tra-
tamiento del ambito de los saberes propios y no propios de la realidad
cultural, comprension de los procesos comunitarios y pedagdgicos enca-
minados a consolidar los proyectos de vida de las comunidades, teorias
y practicas que fundamentan la educacion desde las culturas, el dialogo
intercultural, los saberes y conocimiento de los contextos, y algunos pro-
gramas (Universidad de la Guajira, 2018), orientados ademas, a estudios
interdisciplinarios sobre los procesos de globalizacion, regionalizacion,
integracion latinoamericana y caribefia en sus aspectos econdmicos, so-
ciales, culturales, ecolégicos y politicos, como base de programas de coo-
peracion y colaboracion interinstitucional en el ambito regional. Incluso
otros (Universidad Mariana, 2018), que por su naturaleza articulan los
principios conceptuales del Humanismo Cristiano en el proceso educati-
vo de la etnoeducacion.

Los perfiles profesionales de los egresados estan encaminados a co-
nocer teorias, enfoques y modelos educativos y etnoeducativos; basar
su quehacer en la existencia de otredad y participar de la critica y de la
autocritica, asumir una posicion coherente frente al etnodesarrollo, a la
lucha contra el analfabetismo y a la preservacion del medio ambiente, y
desarrollar habilidades para el trabajo educativo con grupos culturales y
socialmente diferenciados.

En cuanto al perfil ocupacional, el desempeifio estd enfocado a ejer-
cer funciones como director o docente de instituciones de educacion del
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nivel primario, secundario y de educacion superior segun las necesida-
des de las respectivas comunidades étnicas, lider de procesos educativos,
investigador con énfasis en lo cultural, pedagégico educativo y formal,
investigador social, promotor de procesos de desarrollo local, coordi-
nador, operador, evaluador y sistematizador de programas y proyectos
sociales y comunitarios y acompafante de procesos con comunidades de
base; administrador educativo y etnoeducativo y asistencia y promocién
comunitaria.

Los planes de estudio estdn orientados a cursar principalmente: peda-
gogia comunitaria, etnodesarrollo, biodiversidad, lenguas e intercultu-
ralidad, oralidad y escritura, etnografia, practica pedagdgica, legislacion
educativa en Colombia,valores democriticos, los derechos civiles y los
derechos humanos, manifestaciones culturales, étnicas, historicas y re-
gionales, curriculo y didactica en etnoeducacion, pedagogias y saberes
propios, estilos pedagogicos, educacion inclusiva. Otros programas se
enfocan en el maestro etnoeducador y sus competencias profesionales,
como dinamizador de la institucion educativa, y su compromiso con el
contexto, su formacion disciplinar y los procesos pedagogicos, todo ello
fortaleciendo el ejercicio docente desde lineamientos mas generales y
formales indicados por la educacion tradicional. En la mayoria de estos
programas se trata la oralidad y escritura sin profundidad, existe sola-
mente un programa donde se imparten tres (3) niveles de lengua nativa
y otro donde se enfatiza la fonética, en un solo programa se enfatiza en
saberes ancestrales y salud y otro imparte la Cristologia (estudio sobre
Jesus).

Tal como se puede observar, a pesar de la existencia en el pais de una
legislacion encaminada a preservar la lengua materna, la formacion de
educadores como garantes para la preservacion de la cultura propia, el
desarrollo de curriculos para la cultura propia y los planes de vida de
cada grupo étnico existente en el pais, persiste una fractura y total des-
articulacion entre las facultades de Educacion y las realidades étnicas del
pueblo colombiano.

En general, a pesar de las buenas intencionalidades, los espacios aca-
démicos en los planes de estudio son genéricos y no contemplan las espe-
cificidades de los pueblos indigenas y menos profundizan en ellas, como
por ejemplo las cosmovisiones, la lengua que requiere de expertos, mas
aun cuando son 87 a 102 pueblos indigenas con fonemas y estructuras
diferentes en su idioma, las tradiciones que trascienden la folclorizacion
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y son objeto de construccion identitaria, el conocimiento tradicional y
las necesidades de formacion especifica al interior de las etnias. Por lo
tanto, los programas de la educacidon superior no son pertinentes y el
etnoeducador no indigena egresado de estas instituciones que sea se-
leccionado para prestar el servicio a estas comunidades se encontrara
con barreras lingiiisticas, culturales y pedagogicas dificiles de superar
como ha ocurrido y sigue ocurriendo en la educacion de estos pueblos.
En el caso de los indigenas que cursen estos programas, no encuentran
la pertinencia, la descontextualizacion es evidente y el conocimiento no
estd en consonancia con las necesidades de su comunidad, incluso en
ocasiones puede entrar en conflicto al estar obligado a cursar espacios
académicos que estan en contravia de su cultura (Cristologia, preceptos
de humanismo cristiano, entre otros).

Por otra parte, del total de la poblacién universitaria del pais solo el
0,60% corresponde a estudiantes indigenas. Segin Cortés (2010), en
Bogota son estudiantes universitarios 2 500 aproximadamente, los cua-
les cursan ciencias sociales, ingenierias y ciencias de la salud. Aun asi,
las universidades no cuentan con modelos pedagégicos especificos que
tengan en cuenta las particularidades culturales de los estudiantes in-
digenas, por lo tanto, se plantean importantes interrogantes como los
siguientes:

;Contribuye la universidad a fortalecer la identidad cultural
delos estudiantes indigenas o, por el contrario, a que abando-
nen su identidad étnica? ;Los egresados de las universidades
son un recurso humano al servicio de sus comunidades y de
los procesos politico-organizativos de los pueblos indigenas?
;Cudl es el efecto de la presencia de estudiantes indigenas
en el ambiente universitario? ;Contribuye dicha presencia
a la apertura y enriquecimiento cultural de la universidad?
;Como enfocan las universidades indigenas el tema de la
interculturalidad? ;Qué condiciones se requieren para los
dialogos de saberes? ;La diversidad cultural y por tanto la
educacion intercultural, se reduce a lo étnico? ;De lo que se
trata es de crear programas especiales para indigenas o de
construir una sociedad incluyente de la diversidad? (:34)

Por estas realidades, los pueblos indigenas representados especial-
mente por el CRIC (2004) han abordado la formacion docente y una pe-
dagogia propia, implementando procesos de profesionalizacion docente
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y nuevos campos de formacion tales como la Pedagogia Comunitaria,
el Derecho Propio, la Administracion y Gestion Propia, Desarrollo Co-
munitario, Salud, entre otros programas que la Universidad Auténoma
Indigena Intercultural (UAIIN) creada en 1990, desarrolla. Esta dinami-
ca articula los desarrollos locales, zonales, regionales y orienta la con-
formacion del Sistema Educativo Propio; igualmente, entidades como la
Escuela de Medicina Tradicional (en Caldas); el Instituto de Educacion
Indigena (en Antioquia); la Escuela de Derecho Propio (en Narifio) y la
Universidad Auténoma Indigena Intercultural (en Cauca), entre otras,
en alianza con las Universidades publicas imparten cursos de actualiza-
cién ajustados a su realidad cultural, Cortés (2010:34).

A esto se suma una formacion que se oferta en los centros de educa-
cién superior que propicia el alejamiento de los egresados de sus comu-
nidades de origen debido a que el modelo profesional no se ajusta a las
condiciones socioculturales de las mismas comunidades indigenas. De
igual forma, no existen politicas que permitan la vinculacion profesional
de los egresados indigenas al interior de sus territorios, y en otros espa-
cios laborales las condiciones y exigencias (sueldos, condiciones labora-
les, horarios) entran en conflicto con las expectativas personales y de las
comunidades.

De otra parte, para apoyar la educacion indigena, el Estado cred el
fondo ALVARO ULCUE CHOCUE, dirigido a estudiantes pertenecien-
tes a las comunidades indigenas con el propdsito de facilitar el ingreso
de los indigenas colombianos a programas de pregrado y postgrado en
instituciones de Educacion Superior que estén registradas ante el Minis-
terio de Educacion Nacional. El crédito es de caracter condonable por
cumplir con a) La prestacion de servicios ante la comunidad indigena a
través de un proyecto comunitario a desarrollar durante la época de es-
tudios con el respectivo aval de la comunidad a la cual pertenece y el acta
de socializacion del proyecto ante la comunidad, y b) La culminacién
exitosa del programa financiado. Los rubros que cubre son matricula y/o
sostenimiento, y un giro adicional para gastos de tesis de grado /certifi-
cado por la Institucion de Educacién Superior.

La Universidad Nacional de Colombia (2018) cuenta con un “Progra-
ma especial para la admisién de bachilleres miembros de comunidades
indigenas”, que otorga inscripcién sin costo para el proceso de admi-
sién, un cupo equivalente al dos por ciento (2%) de los cupos estable-
cidos para cada programa curricular de la convocatoria de admision, y
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en caso de ser admitido obtiene pago de matricula minima y residencias
universitarias, sometido a la disponibilidad de cupo. Para el ingreso de
los miembros de las comunidades indigenas el aspirante debera obtener
como minimo en la respectiva prueba de admisién un puntaje igual al
minimo obtenido por el ultimo aspirante regular admitido en la Univer-
sidad en todos sus programas curriculares para el periodo académico
que se concurse. Ademas, debe obtener un puntaje que lo ubique dentro
del cupo del 2% establecido para el programa curricular y prestar obliga-
toriamente sus servicios profesionales en las comunidades de origen por
un término no inferior a un afo.

Otras Universidades privadas como la Universidad Central otorga
becas para familias afro y comunidades indigenas, las cuales deben de-
mostrar que no cuentan con recursos para cancelar la matricula y estar
inscrito en alguna asociacion. Este beneficio es otorgado semestralmente
y tiene un cupo de 30 becas.

Algunas Instituciones de Educacion Superior han pretendido elimi-
nar los cupos especiales de acceso para miembros de comunidades in-
digenas por considerar que no se respeta el derecho a la igualdad de
los otros aspirantes. Sin embargo, la Corte Constitucional (2010) ordena
que en ejercicio de la autonomia universitaria, las Universidades tienen
lalibertad de decidir si suprime el sistema de cupos especiales, condicio-
nada a que implemente otras medidas de proteccion, similares al sistema
de cupos especiales en su impacto y cobertura.

Ante las realidades presentadas, la poblacién indigena esta signada
por la baja calidad educativa, la marginacién y la pobreza, por ende, se
les ve y trata como distintos e inferiores, y se crean politicas de acceso a
la universidad bajo acuerdos, resoluciones y/o convenios encaminados
a facilitar el ingreso a través de cupos especiales para indigenas o dis-
minucién o flexibilizacion de algunos requisitos y costos de matricula.
La mayoria de los indigenas que han logrado acceder a la educacién su-
perior lo han hecho a través de gestiones de sus propias autoridades y
programas como las becas estatales, porque a nivel familiar o individual
es practicamente imposible acceder a las Universidades en términos de
financiacion.

Se concluye entonces que las politicas publicas relacionadas con la
formacion de educadores para las poblaciones indigenas han avanzado
en una legislacion que de una u otra forma ha escuchado las voces de
las organizaciones indigenas después de sus movilizaciones sociales. Sin
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embargo, ante las realidades de las etnias, el Estado no ha cumplido los
compromisos y menos aun se han realizado los esfuerzos para trascender
de la norma a la acciéon que compromete recursos logisticos, financieros
y humanos y la articulacion con los actores vinculantes que verdadera-
mente asuman la educacién indigena como una prioridad y no como un
adendo de la sociedad educativa colombiana. Por ello, urgen los cambios
estructurales en esta materia, el desmonte del corte asistencialista como
tecnologia para la asimilacion de estas comunidades y la necesidad de
conocer, respetar y dignificar las especificidades culturales para el logro
de transformaciones requeridas.
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2.8 La educacion que queremos. Un analisis desde la voz
de los agentes educativos en los pueblos indigenas.

Producto del acercamiento a la comunidad del pueblo indigena Ko-
gui, es menester escuchar sus propias voces como actores que nos dan
luces sobre la educacion, la cual debe ser respetada y garantizada por la
pervivencia de su cultura, y a su vez, pueda interactuar y articular los
elementos y conocimientos interculturales en el marco de un sistema
educativo estatal que debe velar no solo por la inclusiéon como incor-
poracioén fisica de los nifios a las aulas de la escuela, también desde un
enfoque intercultural de la educacién donde la diversidad no sea la ex-
cepcidn, y permita a todos los actores indigenas (maestros, estudiantes,
padres de familia, autoridades) el acceso a una educacion de calidad que
valide sus saberes y haceres y comprometa las politicas y recursos del Es-
tado para la atencion educativa de esta etnia. Segun Hernandez (citado
por Castro y Osorio, 2018:148-170), “La educacién del pueblo Kogui ,
tiende a contribuir a los procesos de paz”, lo cual contribuye a fortalecer
los didlogos de saberes, viabilizado por los maestros Kogui traductores,
las voces de los padres de familia se convierten en elemento fundamental
para desarrollo pedagogico y de gestion en la escuela indigena, porque
aunque todos hablan el idioma nativo y escasamente el 20% habla el es-
panol, ademas de no haber accedido a la escuela en su inmensa mayoria,
tienen claridad sobre la educacién que reivindica su cultura y también
la necesidad y el anhelo para sus hijos de acceder a niveles superiores de
la educacion que retorne a su pueblo para el beneficio de la comunidad
Kogui, ante los escenarios globalizados que inciden en su cotidianidad
como lo muestran estas afirmaciones: “Quiero que mi hijo termine su ba-
chillerato y estudie una carrera profesional para el beneficio de la comuni-
dad Kogui”; “Si, yo quiero que mi hijo reciba educacién formal académica,
para que mejore las condiciones de vida social del pueblo Kogui”; “Afrontar
la situacion actual del mundo globalizado, porque por mucho que seamos
una cultura siempre la economia de una u otra manera nos afecta”; “En la
actualidad todos los rincones del pais debemos eliminar el analfabetismo.
La cultura Kogui no estd exento de la globalizacion del mundo, por lo tan-
to, nuestros hijos tienen que ser educados”; “Para mi es importante que mi
hijo reciba educacion, porque de esta manera podemos mejorar la calidad
de vida y proyecto de vida basado en la cultura Kogui”.
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Al interior de la comunidad Kogui, los padres de familia reivindican
el arraigo de su cultura a través de la educacion, aquella que privilegia la
practica, el pensamiento, la identidad, las costumbres y que se ve forta-
lecida por su participacion y el apoyo en el proceso educativo, como lo
muestran estas afirmaciones: “Antes era mds que todo tedrica, sin tener
en cuenta el ambiente, hoy en dia lo hacen teniendo en cuenta el ambiente
donde uno vive, segun al acomodo de los nifios”; “Veo que la educacion que
ofrecen en la actualidad es mejor, le ayuda a desarrollar la habilidad de
pensamiento”; “La escuela es un espacio donde nuestros hijos construyen
su proyecto de vida. Por lo tanto nosotros como padres de familia tene-
mos que buscar la escuela que le sirva para nuestros hijos”; “En la escuela
realizan actividades tales como artesania, actividades culturales, nosotros
como padres tenemos que promover esta actividad para el fortalecimiento
de la cultura ancestral”; “Donde estd estudiando mi hijo, le hace énfasis en
educacion bilingiie y fortalecimiento del conocimiento cultural, es la mejor
manera de preservar nuestra cultura ancestral”; “Bueno mi hijo estudia en
un colegio adecuado, donde él pueda aprender los valores culturales y de
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la nacion colombiana”; “El proceso de ensefianza y aprendizaje tienen en
cuenta la parte cultural del pueblo Kogui”; “Que le ensefian a nunca perder
su identidad. Porque asi hard que nunca se avergiience de su identidad y
sus costumbres”; “Como padre de familia participar conjuntamente con
los maestros que ensefian”; “Estar en proceso continuo de la reestructura-
cion del tema educativo del pueblo Kogui”; “Asistir en las reuniones de los
padres de familia y la planeacion del afio escolar”; “En la planeacion del
centro y la reunion de los padres de familias, o talleres que el centro ade-
lanta; como artesania y oralidad, acompario a los maestros tradicionales
también”; “Tratar de hacer reuniones cada mes, para estudiar las buenas
cosas y las que todavia hay que mejorar. Preguntar, sugerir, mirar”.

Los padres de familia de la comunidad educativa del pueblo Kogui,
también son conscientes de la problematica educativa que se presenta en
la escuela relacionada con la desercién escolar, la falta de nombramiento
de maestros, la poca cualificacion de estos y su ausentismo, la pésima
infraestructura, la carencia de mobiliario, materiales didacticos, libros,
tanto en idioma nativo como en idioma espanol, entre otros, como lo
muestran estas afirmaciones: los niflos o muchachos dejan de ir a la es-
cuela por “La falta de los docentes”; “Dentro de la cultura Kogui, cuando
comete un grave delito en la comunidad, en ese caso las autoridades tra-

dicionales toman la decision de no seguir enviando su hijo a la escuela”;
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”Si no hay mejoramiento de la calidad educativa nosotros como padres
dejamos de mandar nuestros hijos en la escuela, por eso necesitamos una
educacion que nos garantice”; “Cuando los docentes no cumplen con sus
obligaciones en la escuela”; “Cuando la comunidad no los apoya, cuando
los padres no los apoya’.

Sobre la problematica educativa comunitaria, los padres de familia
hacen énfasis en los siguientes aspectos: “Pienso que el centro educati-
vo debe tener una vision amplia y mejorar la infraestructura”; “Falta de
nombramiento de los docentes, dotacion de la escuela como los pupitres,
tablero y utiles escolares™; “Veo que la entidad territorial debe asesorar a
los docentes para el mejoramiento de educacion del pueblo Kogui”; “Como
toda institucion debe mejorar el PEI”; “Se necesita mds aula de clase”. La
situacién precaria se presenta porque “Creo que pasa esto porque el direc-
tor que estd al frente no tiene una vision futurista”; “Pasa eso por la falta
de mayor atencion de las entidades territoriales y la gestion de la parte
directiva”; “No hay interés de la poblacion indigena de la Sierra Nevada,
eso es preocupante”; “Muchas veces los directivos no tienen en cuenta la
necesidad mds prioritaria de la institucion”; “La irresponsabilidad de las
mismas entidades encargadas de la educacion”.

Para resolver estos problemas los padres de familia sugieren la gestion
por parte de las autoridades indigenas, el director del centro y los padres
de familia ante el Ministerio de Educacion Nacional. A su vez, que la ase-
soria, la formacion y la actualizacion de los docentes como lo muestran
estas afirmaciones “El director debe pedir asesoria de las entidades terri-
toriales y el Ministerio de Educacion Nacional, donde participen padres de
familia, docentes y autoridades tradicionales”; “Nosotros como padres de
familia tenemos que exigir a los directivos para que gestionen en la secre-
taria de educacion”; “El cabildo gobernador del Resguardo Kogui Malayo
Arhuaco, junto con el director del Centro Educativo deben buscar la solu-
cion de esta problemdtica”; “Como madre de familia, lo tinico que exijo es
que los directivos hagan gestiones para la dotacion de la escuela”; “Bueno,
sugiero que deben reforzar la educacion bilingiie y producir materiales di-
ddcticos: de esta forma se refuerza la educacion bilingiie”; “Me gustaria
que nombren el maestro y la dotacion de la escuela para mejorar el am-
biente escolar”; “Debe seguir construyendo mds espacio para brindarle un
segundo hogar de los nifios dindmicos”; “Me gustaria que los docentes se
preparen académicamente, para ofrecer una educacion con calidad”; “Lo

unico que quiero es que la escuela siga mejorando su proceso de ensefianza
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y aprendizaje del pueblo Kogui”; “Que los maestros sigan buscando mds y
mds asesoria para mejorar la calidad de educacion”.

Los padres de familia sabiamente presentan sus voces para la mejora
de la educacion, con peticiones y sugerencias que al unisono tienen que
ver con el acceso a la educacidn superior y su financiacién, asi como el
acompanamiento académico y social junto con la asignaciéon responsa-
ble de las entidades del Estado, rebatiendo con ello el imaginario social
de querer permanecer como comunidades resignadas y condenadas al
rezago, como lo demuestran estas afirmaciones, “Queremos una educa-
cion gratis de nuestros hijos en cualquier Universidad, en la drea de Pe-
dagogia”; “Como padre de familia, quiero que las universidades ayuden
a los maestros indigenas para que ellos se formen como profesionales. De
esta manera se nos garantiza la educacioén en su totalidad”; "Los docentes
deben formar parte de la investigacion de la educacion del pueblo Kogui,
de esta forma podemos mejorar la calidad educativa”; “Me gustaria que
las Universidades abren un espacio para que los Kogui, tengan acceso a la
educacion de los docentes y de los jovenes para preparar para el futuro de
nuestra generacion’; “Capacitar a los docentes indigenas para que respon-
dan la necesidad de la calidad educativa del pueblo Kogui”; “El Estado co-
lombiano debe estar en constante proceso de la formacion de los docentes”;
“Bien, esperar que realmente estas respuestas las tengan en cuenta para
una solucién de mejorar la calidad de educacion en los pueblos indigenas”;
“Tenemos que luchar para la educacién de nuestros hijos y la comunidad
indigena, porque necesitamos aiin bastante. Tales como nombramiento
de los docentes, infraestructura, dotacion entre otros”; “Para mejorar la
calidad educativa del pueblo Kogui se debe preocupar por todo el pueblo
Kogui”; “Convocar las entidades territoriales y el ministerio de educacion
nacional para mejorar la calidad educativa del pueblo Kogui”; “Acompa-
fiar a los directivos para que mejoren el sistema educativo Kogui, junto con
las entidades territoriales”.

De igual forma, desde las voces de los maestros, se han detectado
problemas de los nifios indigenas que asisten a la escuela, y a su vez debi-
lidades que ellos tienen como maestros, por ejemplo el monolingiiismo,
dificultad para leer e interpretar por no contar con materiales didacticos
adecuados, dificultad para acceder a tecnologia informatica, precaria
infraestructura que afecta el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
nifios, como lo muestran las siguientes afirmaciones, “Como los nifios y
nifias son monolingiies, su etapa de proceso de ensenianza y aprendizaje

2367y



EL CASO DE MEXICO, CHILE, COLOMBIA, PERUY VENEZUELA

se les dificulta el buen manejo de la lengua castellano como su segundo
idioma. La comprension lectora y la buena pronunciacion de los vocabula-
rios en castellano se les presentan dificultades”; “Los materiales diddcticos
estan disefiado para no indigena, razon por la cual los nifios indigenas le
dificulta leer e interpretar imdgenes. No hay textos disefiados especifica-
mente para nifios y nifias Kogui que esté de acuerdo la realidad cultural”;
“Los maestros indigenas que ensefiamos en todas las dreas en educacion
bdsica primaria se nos presentan dificultades en la ensefianza del drea de
tecnologia e informdtica. Ademds, en la zona rural se presenta muy poca
favorabilidad para desarrollar esta asignatura. Pero en la actualidad es ne-
cesario aprender a manejar la tecnologia con el fin de enfrentar este mun-
do moderno”; “El espacio donde los maestros ensefiamos no contamos con
buena infraestructura y dotacién de la escuela. Existe la necesidad de la
intervencion inmediata por parte del Estado colombiano, para mejorar la
calidad educativa del pueblo Kogui”.

Igualmente, los maestros ratifican la falta de formacion disciplinar
y pedagogica, dificultad para acceder a la Educacion Superior, falta de
interés de los docentes por la cualificacion, ausencia de oferta educati-
va de la Educacion Superior para cualificarse, como se aprecia en estas
afirmaciones, “Falta de formacion en las Escuelas Normales o Educacion
Superior. Falta de recursos econémicos para cubrir gastos en una Univer-
sidad en la drea de pedagogia”; “El principal problema que me impide ser
un buen docentes es la Falta de capacitacion con énfasis a la educacion in-
tercultural bilingiie”; “Es la falta de disposicion de los docentes Kogui, para
cualificacion, de esta forma podemos garantizar una educacién de cali-
dad”; “Por la falta de formacion profesional muchos maestros indigenas no
demuestran interés de estudiar para el mejoramiento de la hoja de vida”;
“La Universidad de Magdalena debe acercar en las zonas indigenas para
organizar un grupo de docentes indigenas con el fin de ofrecer una carrera
profesional en la drea de pedagogia, de esta forma los maestros indigenas
podemos desempeniar en los centros Etnoeducativos”.

Los maestros indigenas del pueblo Kogui, plantean una educacién in-
tercultural que incorpore conceptual y metodolégicamente aspectos como:
equidad, calidad, pertinencia cultural, articulacion de saberes, ensefianza
de asignaturas a través de la observacion, el arte y la arquitectura, respeto
por el pensamiento y las dindmicas culturales del pueblo indigena, la re-
flexion colectiva y el sistema de consulta, entre otros, como lo muestran
las siguientes afirmaciones, “El concepto de equidad y calidad se relaciona
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también con el concepto de pertinencia cultural, entendido como la edu-
cacion, la articulacion entre las formas de aprendizaje y los conocimientos
culturalmente determinados, las capacidades y valores de los educandos con
los métodos y contenidos usados por el docente, construyéndose los conoci-
mientos desde una perspectiva situada, dentro de un contexto del territorio
ancestral”; “La metodologia de trabajo del aula dependerd de las concep-
ciones educativas de la comunidad, pero siempre y cuando sea una pedago-
gia que considere la triada desarrollo-ensefianza-aprendizaje, y que integra
conocimientos disciplinares y experiencias con distintos tipos de interaccio-
nes”; “La estrategia metodoldgica de los Kogui para ensefiar la matemadtica
es observando, practicando a través del arte y la arquitectura. Las nifias
desde su temprana edad comienzan a tejer mochilas contando, disefiando
figuras y midiendo la longitud, tamario y forma. De esta forma comienzan a
concretar su aspecto ludico que constituye una herramienta pedagogica que
conlleva el desarrollo de la habilidad y destreza del pensamiento en el marco
de la construccion del conocimiento autonomo y colectivo”; “Esta metodolo-
gia ayuda a consolidar un enfoque epistemoldgico auténtico para disefiar
una educacion propia. Con este principio pedagégico Kogui se construyen
los conocimientos de los educandos en su entorno social y cultural, haciendo
énfasis en su vivencia y practicas familiares y comunitarias; la capacidad
de desarrollar la habilidad oral y escrita de su vivencia donde contribuye la
construccion de nuevos conocimientos”; “De la estructuracion activa y de la
puesta en marcha de un proceso de formacion intercultural que respete el
pensamiento y las dindmicas culturales del pueblo indigena y sus metodo-
logias propias para la ensefianza y el aprendizaje, de la apropiacion de los
espacios de reflexion colectiva y del sistema de consulta o recreacion de los
saberes propios resulta la perpetuidad de nuestra identidad”.

En este mismo sentido, construir curriculos propios en los cuales se
privilegien los saberes, cosmovisiones y autonomia del pueblo Kogui,
como lo muestran las siguientes afirmaciones, “El Ministerio de Edu-
cacion Nacional debe revisar los curriculos que vienen desarrollando los
Centros Etnoeducativos, para que la educacion del pueblo indigena esté
acorde con sus usos y costumbres”; “Se requiere asesoria de los expertos
en curriculos, a los rectores y directores del pueblo Kogui para que puedan
construir un curriculo propio, que parte desde la ley de origen y la cosmo-
vision ancestral que es el hito del pensamiento Kogui”; “El disefio curricu-
lar propio del pueblo Kogui debe considerar la historia propia, la tradicién
oral, la medicina tradicional; con una formacion en el aula que incentive
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una prdctica educativa ancestral, recuperando espacios diddcticos del pue-
blo Kogui, con la metodologia de estancias dialdgicas o dialogo de saberes
que enriquezca el conocimiento de los educandos”; “Los lineamientos cu-
rriculares del pueblo Kogui deben favorecer el fortalecimiento de la cultura
donde incluyen nuestros usos, costumbres y tradicionales que socializan
en espacios comunitarios y familiares bajos unas condiciones sociales”; “El
disefio curricular debe revalorizar la sabiduria ancestral, aprovechando
los espacios pedagégicos naturales y utilizando los elementos naturales en
el proceso educativo”.

Refiriéndose a los retos para la formacion de maestros de educacion
intercultural bilingtiie, estan relacionados con privilegiar a maestros in-
digenas de la misma etnia, que dominen su cultura, el idioma nativo y el
castellano, fortalecer las competencias para interactuar con dos culturas
0 mas, cualificar a los maestros en Universidades y Normales, fomentar
y convertirse en investigadores, como lo muestran estas afirmaciones,
“Colombia es un pais pluriétnico y multicultural, por lo tanto la educacion
en los territorios indigenas debe tener enfoque en educacion intercultural
bilingiie. En los territorios indigenas es indispensable tener maestros de la
misma etnia, conocedores de su propia cultura, hablantes de su idioma,
pero también practicantes de castellano para que la educacion sea bilin-
giie”; “La educacion del pueblo Kogui es bilingiie porque es necesario esta-
blecer elementos que permitan impulsar y mantener el idioma Kogui en los
diferentes factores de aprendizaje propiciando una ensefianza-aprendizaje
donde se interactiia las dos o mds culturas”; “Los maestros que trabajan en
los territorios indigenas deben recibir una capacitacion continua por parte
del Ministerio de Educacién Nacional, con el programa de Etnoeducacion”;
“Los Kogui en pleno siglo XXI, no cuentan con maestros profesionales en
los Centros Etnoeducativos, todos los maestros indigenas son bachilleres
académicos, algunos son bachilleres pedagogicos. El reto es la cualificacion
del maestro, en las Escuelas Normales o en las Instituciones Superiores”;
“El reto de la formacion del maestro Kogui, es en Pedagogia, Curriculo,
Planes de Estudio y Sistema de evaluacion, para ofrecer una educacion de
calidad para el mejoramiento de los estandares de vida y la pervivencia
de la cultura. El maestro Kogui debe convertirse investigador de su propia
educacion intercultural”.

Por lo anterior, las Escuelas Normales o en las Facultades de Edu-
cacion deberian ensefiar a los maestros que se estan formando como
profesionales de nifios y nifias indigenas, normatividad indigena, arti-
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culacion del proyecto de vida de la etnia, proyectos que beneficien a la
comunidad, curriculo y planes de estudio, incorporacién de los maestros
a semilleros de investigacion, como lo muestran las siguientes afirma-
ciones, ‘A Los maestros indigenas que estdan formando como profesionales
en las Escuelas Normales o Instituciones Superiores, se les debe hacer una
induccion general de las leyes, decretos y resoluciones que hablan cémo
tiene que ser la educacion de los pueblos indigenas. Para que los maestros
indigenas puedan enfocar su educacion segiin las normas que rige el Esta-
do colombiano”; “Su proceso de ensefianza-aprendizaje debe articular con
el proyecto de vida del pueblo Kogui”; “El proyecto de grado debe beneficiar
la comunidad a la cual pertenece”; “La ensefianza debe estar enfocado en
la educacion intercultural, con énfasis en curriculo y planes de estudio”;
“Deben ser involucrados en conciencia para que puedan hacer parte del se-
millero de la investigacion de educacion propio de la etnia Kogui. Ademads,
deben abrir un portal de la pdgina web, para que puedan aportar articulos,
proyectos entre otros para construir conocimiento del pueblo indigena”.

Reflexiones a manera de cierre
Ademas de lo expuesto, y escuchando las voces de los actores indige-
nas, vale la pena enfatizar que en la educacién del pueblo Kogui:

1. Existen necesidades de cualificacion en el campo de la formacién
de los maestros koguis, especialmente desde la basica primaria, de tal
manera que se atienda a todos los sectores de su poblacién. Los mis-
mos ven en la educacién una oportunidad de mejoramiento profesional
y técnico. Los programas de educacion basica y media no deben estar
unicamente orientados hacia los nifios y jovenes sino también hacia sus
padres, desde la creacion de auténticas “escuelas para padres de familia”
quienes serian activos cooperadores del proceso pedagogico de sus hijos.

2. En el caso de la etnia Kogui es importante orientar la educacién ala
formacion profesional del estudiante en su respectivo campo de desem-
pefo (maestro, agente de salud, promotor social, agente de produccion,
cabildante, gobernante).

3. La educacion Kogui, igualmente, debe estar orientada hacia la con-
solidacién de lineas laborales enmarcadas en el desarrollo interno de sus
comunidades. Igualmente es importante apostarle a la educacion etno-
cultural e intercultural, integrando los discursos entre pensamiento in-
digena y mundo occidental-capitalista, de tal manera que se beneficien
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sus comunidades y resguardos, tan duramente golpeados por la violen-
cia de los grupos armados que han invadido sus territorios.

4. Es urgente establecer redes de apoyo e intercambio entre las ONG
y grupos oficiales a nivel educativo, ademas del concurso de la empresa
privada, de tal manera que se genere una adecuada interaccion con la
etnia Kogui, esto permitiria una articulacion e interlocucién entre uni-
versidades, organizaciones y las autoridades tradicionales koguis.

5. Se hace necesario crear un Fondo Nacional de Becas (o adecuar los
Fondos existentes) e incentivos para que los koguis, se beneficie con un
aporte para sostenimiento, manutencion, pago de los costos académicos,
financiacion de proyectos de investigacion que articulen estudiantes- co-
munidad y desarrollo de cursos propedéuticos de nivelacién que permi-
tan el ingreso de todos los nifos y jovenes koguis, al sistema educativo
en mejores condiciones de competencia en la sociedad occidental.

6. Se debe conceder reconocimiento y apoyo a los procesos de etnoe-
ducacioén y al proyecto denominado “Educacion Propia entre los koguis”,
el cual vienen desarrollando en ejercicio del principio de autonomia,
condicion para hacer efectivo el didlogo de saberes, el desarrollo y po-
sicionamiento de epistemologias y tradiciones propias de su cultura. La
cosmovision Kogui, es una fuente rica de sabiduria y conocimiento, que
bien puede ser ensefiada también en los centros de ensefianza de corte
occidental y en los modelos clasicos que ha implementado el gobierno
de Colombia.

7. Es igualmente urgente el fortalecimiento de la investigacion en es-
pecial en el campo educativo, de tal manera que la propuesta de la etnia
Kogui sea fortalecida con sentido social desde el ambito de la formacion
para la vida, la convivencia y el desarrollo de su cultura, sus conocimien-
tos cientificos, desde el valor sagrado de su cultura y su dignidad, en
armonia con los mandatos constitucionales y al desarrollo de la sociedad
civil actual. Lo anterior permitira un trato justo y solidario con la cultura
Kogui que siendo ancestral y raizal, ha sido marginada de las fuerzas
decisorias de la sociedad contemporanea.

Por ultimo, es en el marco de un SEIP, y las reivindicaciones de los
pueblos indigenas por el derecho de sus derechos, que la sociedad, las
Universidades, y los entes nacionales y territoriales deben superar los
diagnosticos y asumir responsablemente las acciones reales que com-
batan el rezago educativo de esta etnia, producto del abandono y la et-
nofagia del Estado, en el entendido que es insuficiente la promulgacion
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de leyes y decretos sin una voluntad cierta en cuanto a la asignacion de
recursos logisticos, financieros y humanos se refiere para la atencién de
una educacion de calidad que los indigenas reclaman y merecen.
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3. ESCUELA Y EDUCACION SIKIANI: ENTRE
LA TRADICION Y LAS POLITICAS PUBLICAS.
EL CASO DEL RESGUARDO WAKOYO

Magnolia Sanabria Rojas
Edwin Nelson Agudelo Blandén
Fabidn Benavides Jiménez

Introduccion

Este documento hace parte de los hallazgos del grupo de investigacion
Merawi: Subjetividades, Saberes y Territorios de la Universidad Pedago-
gica Nacional de Colombia, y contribuye a la reflexiéon y propuestas de
accion que interesan a la investigacion internacional “Educacion Intercul-
tural desde la voz de los actores” que lidera la Universidad de Guadalajara
(México) y que convoca universidades de México, Guatemala, Venezuela,
Chile, Colombia y Per, con el objetivo de presentar la realidad educativa
en el medio indigena de los paises participantes, donde el concepto de es-
cuela es eje central de discusion para, entre otras, al finalizar esta actividad
académica, elaborar un diagnostico sobre las necesidades de formacion de
los diferentes agentes educativos de las escuelas primarias indigenas: do-
centes, directivos y padres de familia a partir de los saberes profesionales,
disciplinares, curriculares y experienciales, con la finalidad de disefiar una
propuesta de politica publica de formacion de maestros dirigida al desa-
rrollo de la educacion intercultural bilingiie en los paises participantes.

En este caso, la investigacion se realizé con maestras y maestros indi-
genas del pueblo Sikuani, ubicado en el municipio Puerto Gaitan, en el
Departamento del Meta — Colombia, en especifico del resguardo Wako-
yo, algunos miembros de la comunidad y lideres.

Por tratarse de una investigacion que aborda practicas de sujetos en
contexto que en su mayoria son indigenas Sikuani, el estudio se desarro-
116 dentro del paradigma interpretativo, apoyado en la etnografia, puesto
que a través de ella se puede acceder y entender otro tipo de conoci-
miento, asi como comprender una serie de dindmicas fundamentales de
este pueblo indigena, permitiendo develar la estructura de pensamiento,
la cual contiene relatos, acciones, que tienen como base su cultura y su
tradicion.

Se traté de un estudio de caso en tanto que buscd, por un lado, reco-
nocer las concepciones que los profesores tienen de la escuela. Y por el
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otro, reflexionar y construir discurso sobre lo que tejen los sujetos con
ello.

La poblacion con la cual se trabajo fue con 30 profesores indigenas
Sikuani, la mayoria de ellos del Resguardo Wakoyo quienes se desem-
pefian como maestros de educacion basica primaria. Algunos lideres y
directivos escolares.

Como estrategia fundamental para la recoleccion de informacion se
tuvo la salida de campo, la observacion participante, registros, toma de
notas y talleres.

La conversacion o el didlogo de saberes: fue otro de los instrumentos
utilizados, pues con los pueblos indigenas conversar es entendido como
la oportunidad de activar la memoria viva de la cultura que esta depo-
sitada y materializada en el cuerpo del sabedor (encargado de pensar y
equilibrar la intersubjetividad de los seres que habitan en el cosmos).
Para ello el preguntar y saberlo hacer en el marco del pensamiento in-
digena y del contexto en donde se realiza la pregunta, es fundamental.

Resultados

Las formas de ser, saber y conocer en el contexto colombiano se esta-
blecieron, antes de la Constitucién Politica Nacional de 1991, bajo una
concepcion univoca y excluyente que obedecia a unas directrices im-
puestas por los sectores dominantes quienes en su ejercicio de poder
centralizaban las dinamicas culturales y las diversidades de pensamiento
que existian desde tiempos ancestrales; de tal manera, la idea de un pais
con diversidad cultural y lingiiistica no tenia ningun tipo de reconoci-
miento ni aceptacion, por el contrario, las diferencias eran inducidas a
la homogenizacion por medio de practicas educativas y religiosas segre-
gantes, como sucedi6 en Latinoamérica.

A partir de 1991 en la Constituciéon Politica de Colombia se expre-
sa el caracter plural de la nacién exhortando al reconocimiento, valo-
racion y proteccion de la diversidad étnica, esto se materializaba en el
reconocimiento y proteccion de la diversidad cultural y a la diversidad
lingiiistica; sin embargo, lo dicho alli dista de la realidad nacional, pues
las practicas hegemonicas siguen desconociendo las sociedades que han
sido minorizadas como los pueblos indigenas y mas aun en aspectos tan
relevantes como la educacidn, desconociendo las particularidades y las
necesidades de pueblos con cosmovisiones diferentes y otros saberes.

Gavilan (2011) plantea que el pensamiento occidental o con carac-
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teristicas occidentales es netamente lineal, mientras que para el caso de
los pueblos indigenas es una constante espiral. Asi pues, en lo referido al
pensamiento lineal se explica que es “altamente determinista, como tam-
bién reduccionista toda vez que descompone el total en pequenas partes,
reduciendo las interacciones entre ellas” (Gavilan, 2011:16) Por ende,
este tipo de perspectiva no permite conocer en su totalidad las actitudes,
los sentires, el comportamiento y las dindmicas culturales de los seres
humanos. En contraposicion, el autor aborda el concepto de pensamien-
to en espiral en el cual debido a la interaccion de las partes que conectan
el universo es como se presenta una armonia y un equilibrio, de tal ma-
nera que “el modelo en espiral permite generar y compartir conocimien-
to y experiencias colectivamente y en cada contexto tanto los individuos
como el colectivo se desarrollan simultineamente” (Gavilan, 2011:18).

Bajo una logica dicotéomica y en consonancia con lo planteado por
Gavilan, German Zuluaga (2012) reconoce ciertas diferencias entre lo
que se denomina el pensamiento occidental y el pensamiento tradicional
de los pueblos indigenas, explicando que el sustento del conocimiento en
occidente se basa en los principios de la modernidad y la concepcién de
que la razén esta por sobre todas las cosas, es decir que se le da fuerza a
la idea del papel fundamental de la razén para adquirir conocimiento.
En contraste, se explica que los fundamentos cognitivos del pensamien-
to tradicional se establecen desde lo espiritual, entonces, los fenémenos
intangibles, poco atendidos por occidente, en las 16gicas ancestrales ad-
quieren una explicacion vélida la cual da cabida a pensar en lo que se de-
nomina pensamiento mitico que no se desliga del pensamiento racional,
sino que se convierte en una de sus manifestaciones.

Por otra parte, Zuluaga (2012) continta identificando que dentro de
las 16gicas occidentales se concibe la posibilidad de existencia del azar o
la casualidad, lo cual, desde una perspectiva opuesta como la indigena,
tiene un sentido diferente pues, la suerte no existe en tanto que todo
lo que le acontece al ser humano es porque previamente se ha buscado
o se ha venido llamando con el corazoén, es una consecuencia de ello.
Ahora bien, producto de los planteamientos positivistas, en occidente
se ha pensado la condicion del conocimiento desde la objetividad. Esto
genera una distancia cortante entre el sujeto y su forma de acceder al
conocimiento, empero, desde la vision tradicional lo objetivo existe y se
da, pero no se puede dejar de lado la subjetividad y la forma de asumir
el mundo desde unos sentires propios y con unas visiones arraigadas a
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los preconceptos. Lo anterior lleva a pensar, por un lado, en unas logicas
excluyentes en las cuales solo se conciben en una condicién del saber, y
por el otro, unas formas incluyentes que no desconocen las condiciones
de conocimiento occidental sino que las tienen en cuenta y le aportan
desde sus saberes y formas de ser-saber en el mundo.

En lo que concierne a los mecanismos para llegar al saber, en las epis-
temes occidentales este se comprende desde el entendimiento, mientras
que, en lo tradicional, existe el entendimiento, pero también la memoria
y la voluntad, lo cual se configura en funcion de ser y saber para asi en-
sanchar las posibilidades unicas que implican las 16gicas racionalistas. En
lo que respecta a los métodos para construir y compartir conocimiento,
desde la parte occidental se ha establecido la catedra como practica esen-
cial, no obstante, desde un saber opuesto, en el pensamiento ancestral se
explica que bajo el ayuno, la vigilia, la abstinencia y la convivencia con el
entorno, ademas de construir, se comparten los saberes en un ejercicio
de colectividad y reciprocidad. De esto se infiere que las construccio-
nes sociales asumen un matiz diferente en cada pensamiento, pues en
el primero se asume la experimentacién como proceso constructivo del
individuo, mientras que para la segunda, la experiencia constituye un
eje fundamental en la construccion social. Una tltima dicotomia que se
plantea es la de las finalidades del conocimiento la cual estd enmarcada
por las légicas econdmicas de la nacion, pues desde el panorama occi-
dental el fin del conocimiento es extrinseco ya que consiste en la relacion
estar-tener, sin embargo, en las ideas tradicionales se plantea la relacion
ser-vivir con la cual se invita a pensar en la finalidad intrinseca del co-
nocimiento humano.

En este escenario cotidiano, se hace imperante reflexionar acerca de
cémo las practicas occidentales y sus visiones de mundo no solo se han
impuesto con respecto al ser y al conocer, sino que han determinado
espacios y politicas para aprender y construirse dejando de lado la idea
de una nacién plural. En el ejercicio de reconocimiento de esos sabe-
res otros y la posibilidad de ponerlos en discusién con lo dictaminado
arbitrariamente, se puede reconfigurar el escenario sesgado que se ha
mantenido durante largos periodos de tiempo y en el cual se ha erigi-
do una brecha social discriminatoria entre los sectores dominantes y las
subalternidades y pese a que la construccién epistemoldgica frente al
concepto de educacion o el de escuela parece estar predeterminado, es
necesario escuchar a los actores que durante décadas han sido invisibili-
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zados o excluidos pues, en sus saberes y sus concepciones se hace posible
reconfigurar la l6gica de una escuela univoca que pretende encerrar el
conocimiento en cuatro paredes y dictaminarlo con lo dicho por unos
cuantos académicos, y pensarlo en términos puntuales de una escuela
que es el territorio y unos saberes compartidos de la naturaleza a los
abuelos, de los abuelos a los hijos y asi sucesivamente.

En razoén a lo anterior, en el desarrollo de la investigacion realizada
con las maestras y los maestros indigenas Sikuani, respecto del concepto
de escuela se encontraron dos posturas que parecen repelerse. Una dis-
cursiva, caracterizada por la repeticion de concepciones ajenas que mas
bien parecieran necesitar la aprobacion del mundo formal occidental
entendida como un espacio del blanco y otra practica que pareciera se-
guir invisibilizada, entendida como el fortalecimiento de las pedagogias
propias, de los saberes propios.

3.1 La escuela como espacio o lugar de practicas del blanco

En un taller desarrollado con los maestros, a propdsito del concepto
de escuela, ellos consideraron con claridad que es el lugar en el cual se
desarrolla la actividad educativa, de ahi que hayan afirmado:

“Para mi entender, la escuela es un espacio de formacion
donde el educando recibe una orientacién para su vida dig-
na’%,

“La escuela es un aula de aprendizaje de todos los conoci-
mientos y de dar buenos ejemplos a los estudiantes para que
tenga buena disciplina para que sea lideres hacia el futuro.”

“La escuela es un sitio de enseflanza donde uno recibe la
formacion.”

“La escuela es donde el nifio va a estudiar y va a aprender”.

“La escuela es un espacio de formacién de personas. Lugar
de informacion de las diferentes actividades”.

“Es un lugar de semillero de experiencia, conocimiento, ma-
nejo, disciplina, vision y mision”

“Es un lugar que facilmente puede intervenir definir y suge-
rir y hasta aclara la mente”.

“Es un lugar adecuado para manifestar, e intercambiar sobre

23 Estas frases fueron expresadas por los maestros durante el taller “Pensemos la escuela” y se
tomaron literalmente para ser analizadas en el contexto de la categoria concepto de escuela.
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un tema que les preste atencion y que se quiera conocer y
dominar”.

Esta sencillez y humildad con que expresan sus ideas los maestros
dan cuenta de la comprension de la existencia de un espacio donde se
van a realizar acciones referidas al aprender, al ensefar y al formar, apa-
rentemente, lejana de sus cosmovisiones, quienes al preguntarles por
qué conciben esto, manifestaron casi por unanimidad, “porque esas son
cosas del blanco y lo manda el Ministerio”, quedando nuevamente en
evidencia la irrupcion del mundo hegemonico oficial en el mudo de pue-
blos indigenas como el Sikuani.

Si bien antes se mencion6 que a partir de 1991 en la carta magna se
expresa el caracter plural de la nacién exhortando al reconocimiento, va-
loracién y proteccion de la diversidad étnica y que esta se materializa en
el reconocimiento y proteccidn de la diversidad cultural, se hace preciso
para este documento ahondar en tal expresion, reconociendo que es la
Constitucion Politica de 1991 en su articulo 67, la que define y plantea el
desarrollo de la organizacion y la prestacion de la educacion formal en
sus niveles preescolar, basica (primaria y secundaria) y media, no formal
e informal, dirigida a nifios y jévenes en edad escolar, a adultos, a cam-
pesinos, a grupos étnicos, a personas con limitaciones fisicas, sensoriales
y psiquicas, con capacidades excepcionales y a personas que requieran
rehabilitacion social, permitiendo con esto el marco amplio para la Ley
General de Educacion Colombiana.

Esta Ley General de Educacion 115 de 1994 (LGE, en adelante) in-
cluye en sus Fines y Objetivos (Articulo 5), el estudio y la comprension
critica de la cultura nacional y de la diversidad étnica y cultural del pais,
como fundamento de la unidad nacional y de su identidad; ello lo ratifi-
ca de manera enfatica en los lineamientos de educacién para los grupos
étnicos (Capitulo 3, Articulos 57 a 63), y que esta educacion debe estar
ligada al ambiente, al proceso productivo, al proceso social y cultural,
con el debido respeto de las creencias y tradiciones de los diferentes gru-
pos étnicos (Articulo 55), entonces ;por qué es otra distinta la realidad
que se tiene?

Veinte y tres aftos después de ser promulgada la LGE, los esfuerzos
para aclarar la concepcion epistemoldgica, pedagogica y didactica de la
educacion para las poblaciones (como lo sefala el titulo III de la LGE),
en especial para los pueblos indigenas, siguen siendo un reto, mas atn
con nuestras herencias del pensamiento occidental y en ese sentido po-
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cas han sido las acciones realizadas a la fecha para asumir estos retos.

Pareciera que se ha instalado un obstaculo epistemoldgico, al decir de
Bachelard (1987), entender la escuela y por tanto la educacién que atien-
da la diferencia, que dialogue con otras formas de comprender y habitar
los territorios y la vida. Este problema nos obliga como educadores a la
busqueda de alternativas pedagogicas, las cuales, sin que sea tan eviden-
te, ellos mismos han comenzado a resolver identificando la importancia
de la educacion propia en sus cotidianidades en el aula.

Los sistemas simbdlicos o sea al mismo lenguaje en si, se convierten
en un obstaculo importante pues cada c6digo, en este caso, trae consigo
una sus formas de interpretar la realidad y en la escuela. Al menos en
la Sikuani convergen dos sistemas el de este pueblo indigena y el de la
sociedad mayoritaria. No obstante, no se puede percibir esto como un
limitante general en los seres humanos o pensar concretamente en la
conciencia o reduccion a un sistema lingiiistico, lo que si se puede afir-
mar en términos de Bruner (1998) es que aquellas personas poco cons-
cientes del lenguaje que hablan resultan siendo victimas de los sistemas
de enseflanza de otras lenguas. De todas maneras, este limitante se su-
pera con el don metalingtiistico que Brunner (1998) cita sobre las afir-
maciones de Jacobson, es decir: “la capacidad de volverse hacia nuestro
propio lenguaje para examinar y transcender sus limites” (Bruner, 1998,
37). Es aqui donde la escuela y la educacion en lenguaje desempefian un
papel fundamental, asi como la construccion que se hace de la realidad
(incluyendo la escuela) a través de las herramientas de la cultura, pues,
como dice Brunner, “la realidad se hace, no se encuentra” (Bruner, 1998,
38). Desde alli la escuela debe convertirse en una herramienta para que
los niflos encuentren la forma cdmo utilizar esas herramientas y asi pues
puedan construir su realidad.

3.2 La escuela como parte de la cotidianidad, de la vida

“La escuela es el pasado, es presente, es el futuro. Es el reco-
rrido, de la formacién del ser humano™*.

“Es lo permanente, es el manejo y la convivencia humana y
la naturaleza. Es tener el conocimiento de su misma Historia
para conducir su pueblo. Mucho mas”

24 Estas frases fueron expresadas por los maestros durante el taller “Pensemos la escuela” y se
tomaron literalmente para ser analizadas en el contexto de la categoria concepto de escuela.
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“Es la escuela donde se educa los nifios donde se recibe la
cultura de nosotros”.

“Las selvas, selva o bosque muy importante porque en la
escuela el indigena trabaja para tener su sustento, ir alla al
monte a cazar sus animales, a recolectar sus frutas, ir alla a
traer su medicina”.

Esto afirmaron algunos de los maestros en el marco de la concepcién
de escuela asumida por los maestros indigenas, y evidencian diversos as-
pectos que contrastan con las formas de comprensiéon occidental, como
por ejemplo las formas de acceder al conocimiento que no solo se limi-
tan a las clases magistrales tal como se acostumbra en occidente, pues
este tipo de saber deja de lado la experiencia que se adquiere al ser uno
con la naturaleza, como se muestra al iniciar este apartado.

Un aspecto que se relaciona con la propuesta de Zuluaga (2012) se
direcciona hacia las formas de acceder al conocimiento, pues, si bien es
cierto, desde los supuestos en occidente se aprende a manera de experi-
mentacion en el mundo de la academia para que estos sean validos; en
los saberes tradicionales por su parte, se aprende con la experiencia, es
decir, se aprende del espacio que nos rodea, se aprende de los otros y con
los otros.

Ahora bien, en cuanto a los actores implicados en la construccion
de escuela, hay claridad en que toda la comunidad debe estar impli-
cada en este proceso, pues la labor de ensefianza no solo puede ser
desarrollada por los maestros, sino que es la comunidad completa la
que debe ayudar en la construccién de los horizontes institucionales.
Por ello los maestros expresaron que el ejercicio educativo sobrepasa
la labor docente y se convierte en un espacio de formacién a partir de
los saberes de toda la comunidad, por eso un docente comentaba en
una entrevista realizada respecto de su concepto de escuela que, “en
la escuela es donde aprendemos a formar para recibir conocimientos
adquiridos a través con nuestro profesores, la comunidad y la familia
para preparar hacia el futuro””. En esta misma entrevista el maestro
resalta la necesidad de que los médicos tradicionales estén haciendo
parte de este proceso, pues a partir de sus consejos y sus saberes se
logra una formacion completa de los estudiantes, asi pues, se piensa

25 Expresion del maestro 1 durante una entrevista y se tomaron literalmente para ser analizadas
en el contexto de la categoria concepto de escuela. (Dentro de la poblacion sujeto de estudio
serealizaron 5entrevistas y para proteger los nombres de estas personas, se denominaron:
maestro 1, maestro 2, etc.)
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la escuela como un lugar en el cual todos deben intervenir, por tal ra-
z6n, cuando se le pregunta a uno de los docentes entrevistados si hay
que invitar a los médicos tradicionales a la escuela, él afirma que, “si,
nosotros estamos ya este afio... estamos solicitando uno... los médi-
cos que estan por ahi y vienen en cada escuela puede estar durando...
puede estar trabajando una semana, para los nifios es un aprendizaje
hacia el futuro® es decir que mas alla de los roles de los docentes y
los padres, los médicos aportan sus saberes particulares en pro de las
garantias futuras de los educandos.

En este sentido, se encontré que hay tres concepciones de escue-
la: la del maestro indigena quien manifiesta algunos conceptos como
el caso del punto 1, es decir un lugar de practicas de blanco en la
cual se asumen, como lo sefiala Walsh (2010) un ejercicio de aparente
mediaciéon como ejercicio de interculturalidad meramente relacional,
“la que hace referencia de forma mas basica y general al contacto e
intercambio entre culturas, es decir, entre personas, practicas, sabe-
res, valores y tradiciones culturales distintas, los que podrian darse en
condiciones de igualdad o desigualdad” (Walsh 2010, 2), que no tiene
presente el contexto ni las interacciones que ello implica.

El segundo concepto de escuela es aquel en el que los maestros
sienten la necesidad de apropiar la escuela y vincular los saberes en
un ejercicio intercultural donde ambos, saber sikuani y saber blan-
co, pueden construir légicas igualmente validas, con un discurso in-
cluyente como el de los ejemplos arriba citados, es decir desde una
idea de vinculacidn al sistema social mayoritario, es decir, desde una
interculturalidad funcional (Walsh, 2010), desde el dialogo, la convi-
vencia pacifica y la tolerancia; pero es una construccién vertical, que
busca reconocer la diferencia que invisibiliza el conflicto étnico y las
dinamicas propias de la colonizacién para propiciar cierta estabilidad
incluyente.

En este sentido, la comprensién de la llegada de la escuela, posee
un matiz colonial evangelizador, pues como bien afirma uno de los
docentes: “vino la evangelizacion, ya venian unos profesores contra-
tados por la mision catdlica, pero era con una meta de evangelizar al
pueblo indigena y decian que no coman tal mico que eso parece un

26 Expresion del maestro 3 durante una entrevista y se tomaron literalmente para ser analizadas
en el contexto de la categoria concepto de escuela. (Dentro de la poblacion sujeto de estudio se
realizaron 5 entrevistas y para proteger los nombres de estas personas, se denominaron: maestro
1, maestro 2, etc.)
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humano, que por qué ese rezo de tal cosa, que eso ya es el diablo”* de
tal manera que detras de las ideas que irrumpen en las dindmicas del
pueblo, se hace evidente una invisibilizacion del pensamiento y de los
patrones culturales de cada pueblo indigena, por ello los maestros y
los miembros de la comunidad tienen claro de dénde viene la escue-
la, al respecto uno de los entrevistados asevero: “la escuela llego, la
trajeron los wowai*, los wowai trajeron escuela, primero los wowai
trajeron, ejercito trajeron, vinieron por acd primeramente™ luego, es
indiscutible que el concepto fue impuesto por el wowai, el blanco, en
un espacio en donde era concebido el aprendizaje y el saber de otra
manera.

En esta misma linea, desde la optica de los padres de familia, la es-
cuela se asume como un lugar en el cual se van a mecanizar aspectos
como la lectura y al escritura pero no debe estar fundamentada en un
resultado cualitativo, esto se evidencia cuando se habla de su funcio-
nalidad y se comenta, “a mi me sacaron de una escuela, también yo
creo que estaba en cuarto, para el pueblo indigena las notas como las
dan las otras instituciones no tienen sentido...nimero tal...no, hasta
que el padre no mire su hijo leer, escribir, él no valora ese conocimien-
to”*° de tal manera, mds alld de pensar en la escuela como un lugar
para la formacion completa del estudiante, deviene en un lugar en el
que se va a aprender espanol en las habilidades comunicativa de es-
critura y lectura. Otro aspecto relevante es que la configuracion cuali-
tativa de los resultados no tiene mayor relevancia, pues lo importante
es evidenciar que el nifo aprendié la lengua dominante de la nacién
para poderse defender en contextos externos a su pueblo.

Sin embargo, lo que queda en evidencia es que para los actores de este
pueblo indigena la escuela se debate entre las acciones ordenadas por el
Estado, por el gobierno de turno y por las tradiciones ancestrales que les
dan vida y sustento como pueblo, que dejan en evidencia la dificultad
de poder construir una escuela intercultural que desde la perspectiva de

27 Concepto del maestro 4 durante una entrevista y se tomaron literalmente para ser analizadas
en el contexto de la categoria concepto de escuela. (Dentro de la poblacion sujeto de estudio se
realizaron 5 entrevistas y para proteger los nombres de estas personas, se denominaron: maestro
1, maestro 2, etc.)

28 Wowai: (Sik.) Es el hombre blanco.

29 Expresién del maestro 2 durante una entrevista y se tomaron literalmente para ser analizadas
en el contexto de la categoria concepto de escuela. (Dentro de la poblacion sujeto de estudio se
realizaron 5 entrevistas y para proteger los nombres de estas personas, se denominaron: maestro
1, maestro 2, etc.)

30 Fragmento de una de las entrevistas a padres de familia. Para proteger la identidad de los sujetos
de estudio, se les colocé un nimero a cada uno y esta corresponde a la entrevista a padre 2.
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la propuesta de Walsh (2010), es decir que la interculturalidad se con-
vierta en “una herramienta, como un proceso y proyecto” (Walsh 2010,
4) construido desde el seno de los indigenas, en este caso Sikuani, que
incluya sus formas de pensar, vivir y ser en el mundo, mas alld de lo
que ya esta instalado en la escuela: espacios académicos Sikuani a sa-
ber “Cultura Sikuani”, “lengua Sikuani”, se trata mas bien de un proyecto
en construccion que requiere de la intervencion de los miembros de la
comunidad como lo sefiald uno de los maestros, un accionar politico,
social, ético y epistémico de cara a la resignificacion de la vida y que la
escuela comparte en consonancia con el contexto.

Reflexiones a manera de cierre

En el mestizo, el choque cultural con la matriz hegemdnica es un acto
civilizatorio que nos abandona al olvido de esas practicas otras del dife-
rente. Estas acciones desde el mundo del wowai (como llaman los Sikua-
ni a los blancos) insisten, perpetuan la reanudacién y compromiso con
una politica publica, con acciones de poder sobre los otros que nada tie-
ne que ver con la memoria ancestral, con la tradicién cultural epistémica
de los pueblos indigenas, con el reconocimiento del otros y los otros.
Por eso para Latinoamérica asumir estas nociones desde el concepto de
interculturalidad implica el reconocimiento del otro en el plano racional
y sensorial, es decir, aceptar este concepto como constitutivo del hacer
en nuestro continente obliga a producir analisis e interpretaciones de las
realidades desde lugares ajenos a las narrativas oficiales en la medida en
que reconoce el valor histdrico, social, cultural, estético y epistémico de
esas otras discursividades como campo de produccién de nuevas subje-
tividades y nuevos saberes, que no niegan el pasado, sino que desde su
reconocimiento, plantean otros niveles de interpretacion de la realidad.

Reconfigurar el papel y concepto de escuela desde el hacernos visi-
bles socialmente en nuestras diferencias permite entender el entrama-
do de experiencias y vivencias que configuran sociedades que son en
un mismo tiempo campesinas/ indigenas, indigenas, afrodescendientes,
populares y en esa mismidad, que han sido obligadas a negarse por la
vergiienza impuesta desde los discursos oficiales lo que se espera en la
escuela entonces es un mestizaje decolonizador que obliga al reconoci-
miento de la diversidad y la interculturalidad, entonces no basta con la
invencién de la fabula del malo (el otro), es menester inventar/definir
también al fabulado.
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De esta manera, la interculturalidad como critica a la cultura ma-
yoritaria y a la matriz civilizatoria de occidente, propicia pensar en la
construccidon de una ciudadania intercultural diferencial que no entien-
da solo a los sujetos de derecho como seres individuales sino que por el
contrario, comprenda que la vincularidad y relacionalidad entre comu-
nidad-naturaleza-cultura-individuo, obligan a plantear las formas como
nos enseflaron desde las memorias silenciadas a relacionarnos con la
naturaleza en donde los individuos inmersos en comunidades rurales,
campesinas y populares agenciaban también formas de comunalidad,
entendida esta como:

Una forma de nombrar y entender al colectivismo indio. Es mas que
un gusto por lo gregario, siendo en realidad un componente estructu-
ral de los pueblos indios. Es la 16gica con la que funciona la estructura
social y la forma en que se define y articula la vida social. La vida india
se da en un territorio concreto, entendible, propio y apropiado simbo-
licamente, un territorio natural sacralizado, compuesto de gentes, natu-
raleza y fuerzas sobrenaturales que interactuan en él y cuyas relaciones
estan mediadas ritualmente y estan fundadas y explicadas en mitos y
otras narraciones. Este territorio es el ambito de la comunidad, com-
puesta por familias interrelacionadas mediante lazos rituales y que cons-
truyen la vida comunitaria a partir de la reciprocidad como regla --que
Alicia Barabas (2001b) ha categorizado como Etica del Don-- y la par-
ticipacion, manifestadas en tres tipos de actividad: el trabajo, el poder
y la fiesta, todos ellos de caracter comunal, organizados en funciéon de
lograr objetivos colectivos. Las relaciones a nivel familiar, interfamiliar
e intercomunitario tienen a ambas (reciprocidad y participacién) como
sus caracteristicas bdsicas, a partir de las cuales se construye lo colectivo
en los tres niveles mediante el trabajo: trabajo en el ejercicio del poder,
trabajo en la vida econdmica, trabajo en la cimentacion festiva y ritual
de la identidad. Tal es en sintesis la idea de la comunalidad: cuatro ele-
mentos centrales (territorio, trabajo, poder y fiestas comunales) que son
atravesados por los demas elementos de la cultura (lengua, cosmovision,
religiosidad, conocimientos, tecnologias, etcétera) en un proceso ciclico
permanente (Maldonado, 2004. 4).

La practica de formacion escolar y en particular el concepto que los
maestros tienen de escuela no solamente evidencia una de las mas im-
portantes concepciones forjadoras de conocimiento sino también refie-
ren formas de comunalidad y estilos de vida anclados en las epistemolo-
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gias propias, en la ancestralidad, maneras de relacionarse con el mundo
y la sociedad; adquiriendo asi un compromiso ético con la vida.

Es en las manos del maestro donde radica la mayor responsabilidad
del proceso educativo; un maestro debe estar siempre comprometido
con la vida; dentro de su actuar, el maestro es un investigador, no puede
ser simplemente una persona que llega a la instituciéon o comunidad en
la cual trabaja a transmitir informacién y los maestros indigenas lo tie-
nen muy claro especialmente en su cotidiano actuar, solo que en funcién
de dar cuenta a la norma, a todo aquello que implique una supervision,
priman los recuerdos y usos discursivos “oficiales”, no el empoderamien-
to de sus saberes y pedagogias propias, las cuales poco visibiliza y valora
como acciones fundamentales en su quehacer pedagdgico, esto es inter-
culturalizacién.

La interculturalidad para Latinoamérica debe ser entendida como un
mecanismo que reconoce que en el hacer del otro, una manera diferente
de vivir la vida, que busca tomar desde la interculturalizacion el prin-
cipio de encantamiento de mundo que fue anulado por la racionalidad
moderna, es considerando al otro y los otros como interlocutores va-
lidos, la caracteristica del maestro indigena Sikuani. Esta es pues una
muestra del ejercicio intercultural en el campo de la educacién ;y en la
sociedad mayoritaria cuando?
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4. UNA MIRADA HISTORICA DE LA RELACION DEL
ESTADO NACION CHILENO CON LOS PUEBLOS
ORIGINARIOS. EL CASO MAPUCHE

Jorge Sir Cdceres
Javier Huechuqueo Ancamil

Introduccion

En América Latina las politicas publicas se han generado histérica-
mente desde el Estado naciéon respondiendo a las demandas de la eli-
te con un enfoque mono cultural que excluye los modos de vida de las
comunidades que constituyen lo multicultural. Los pueblos indigenas
de América Latina han experimentado las politicas de segregacion, ho-
mogeneizacion, asimilacion, integracion y exclusion, y no obstante ello,
mantienen vigentes sus demandas de justicia socioecondmicas y cultu-
rales centradas en la reivindicacion de estas. En el contexto latinoameri-
cano la reflexion intercultural, como eje de una educacion inclusiva, no
se limita a un simple analisis tedrico, sino que esta constituye la base de
investigaciones asociadas a una practica en relacion con realidades con-
cretas, como es el caso de la elaboracion de programas de educacién, en
las cuales el bilingiiismo y la interculturalidad son los fundamentos de la
practica educativa (Montoya, 1990; Gasché, 1989, 1998, 1999; Godenzzi,
1996).

La interculturalidad busca construir relaciones pedagdgicas y un dia-
logo en términos de igualdad, que articule de manera creativa los di-
versos conocimientos y los diferentes sistemas de valores. En América
Latina la escuela oficial es tributaria del modelo occidental: desde el siglo
XIX se institucionaliza paralelamente a la constitucion de las republicas,
y es a partir del siglo XX que la educacién oficial y los programas de al-
fabetizacion impondran sistemas de valores foraneos a las culturas indi-
genas. A pesar de la resistencia cultural y la represion que provocaron, el
occidente impuso su visiéon de mundo, su lengua y su cultura. (Montoya,
1990, 1998; Marin, 1992, 1994; Ugarteche, 1999). La educacion a partir
de la reflexion intercultural y bilingiie constituye el vehiculo a través del
cual se expresa la canalizacién de la defensa de estos derechos en Affrica,
Asia, Oceania, Europa, América del Norte y algunos paises de Améri-
ca Latina. (Lipka, J. & Stairs, A.; Rostowski, J., 1973; Teasdale, 1999).
Es importante destacar que la educacion intercultural bilingtie, EIB, ha
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ganado espacios en los tltimos afios en América Latina. Desde sus prin-
cipios, como ensayo modesto de parte de los misioneros, con folletos y
abecedarios mimeografiados, hasta su modalidad oficial al interior de
los sistemas educativos de los Estados. Este camino ha sido posible gra-
cias a las luchas de las organizaciones indigenas y al apoyo externo de las
Agencias de Cooperacion, de los Bancos Multilaterales y de las ONG. Las
innovaciones que tienen mas impacto e influyen también en los sistemas
nacionales son las siguientes: el papel preponderante de la comunidad y
de sus saberes, lo que lleva a un curriculo mas pertinente y con mayor
preponderancia en la dinamizacion de la comunidad y en el creciente rol
atribuido a las comunidades lingiiisticas en la administracion de la edu-
cacion, preludio a una descentralizacién y/o autonomia regional y local;
la adopcion de nuevas didacticas y trabajos de aula en sintonia con una
Pedagogia de Reforma, apoyada por el desarrollo de nuevos materiales y
un enfoque constructivista.

En la Declaracién de Temoaya del Segundo Encuentro Continental
de Pueblos Indigenas, realizado en 1993 en el Estado de México, se men-
ciona que la educacién en territorios indigenas debe tener como base la
filosofia y opinidn de la gente indigena, reclamando a los Estados-nacion
apoyar la instruccién indigena en sus propios idiomas, cosmovision y de
igual manera en el Primer Encuentro Internacional de la Participacion
Social en Educacién del Abya Yala, efectuado en Cochabamba, Bolivia,
en octubre del 2008, entre otros aspectos se acordd impulsar como politi-
ca de Estado el desarrollo de la educacioén intracultural intercultural plu-
rilingiie en los pueblos indigenas y no indigenas del Abya Yala; asi como
conformar los 6rganos de participacion social en educacion de acuerdo
a sus formas propias de organizacidn social, territorial y contexto cultu-
ral de los paises que lo forman, ademas recuperar, potenciar y replicar
las experiencias nacionales e internacionales de educacion intercultural
bilingiie de los pueblos, naciones y nacionalidades indigenas originarias
como base para el desarrollo de la EIB del Abya Yala. Machaca (2012). En
México se les ha denominado como sabiduria popular, saber local, folklo-
re, ciencia indigena De Gortari, (1963), ciencias nativas Cardona, (1985),
conocimiento campesino Toledo, (1994), sistemas de conocimiento tradi-
cional Seminario Internacional, (1996) o sistemas de saberes indigenas
Argueta, (1997; Argueta et al., 2002). En otras latitudes se les ha llama-
do ciencia de lo concreto Lévi-Strauss, (1972: 11), conocimiento popular,
ciencia del pueblo Fals Borda, (1981 y 1987), ciencia emergente y mas re-
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cientemente epistemologias locales o epistemologias alternativas Descola
y Palsson, (2001: 24); Hviding, (2001: 198). En la literatura anglosajona
se les ha denominado Local and indigenous knowledge systems (LINKS,
2005) y Non western knowledge. En los textos sobre temas ambientales
se les denomina: conocimiento ecolégico tradicional, conocimiento am-
biental y Traditional ecological knowledge Johnson, (1992). En el ambito
de la medicina, medicina indigena, medicina tradicional, medicina her-
bolaria, Non western medicine, Folk medicine (Foster, 1953) y en la agri-
cultura conocimiento campesino, saberes agricolas locales, conocimiento
tecnoproductivo campesino Diaz et al., (2004: 59), persistiendo la idea de
su lejania con lo racional cientificamente demostrable. La Declaracion
de Budapest ICSU-UNESCO (1999) llama a preservar y promover el pa-
trimonio y saber cultural ancestral, sugiriendo a los Estados nacionales
el reconocimiento de dichos saberes tradicionales.

Las sociedades latinoamericanas se han caracterizado por ser desinte-
gradas y fragmentadas por la persistencia de la pobreza y la desigualdad
de la distribucion de los ingresos, lo que genera altos indices de exclu-
sion, como sefala Tedesco (2004) por las tendencias de la nueva econo-
mia y suimpacto en las desigualdades y en la segmentacion cultural de la
poblacion. Estas desigualdades, en funcion del origen socioeconémico,
son significativas en América Latina y estan relacionadas, ademas, con la
pertenencia una zona rural o a un pueblo indigena, situando a un por-
centaje alto de la poblacién como vulnerable. CEPAL (1998).

Es asi como los nifios pertenecientes a pueblos originarios se encuen-
tran en situacion de desigualdad educativa y social, se ubican en zonas
rurales o aisladas con mayores indicadores de pobreza y son objeto de
discriminacion. Los indices de repitencia, de desercion y de analfabetis-
mo son mayores en los pueblos originarios, aun cuando en los ultimos
afios se ha avanzado en la educacion intercultural y bilingiie, siendo la
inclusion en educacion un medio para una mayor equidad y el desa-
rrollo de sociedades inclusivas y democraticas Ainscow (2004) que se
lograrian, segun el Informe de Educacién para Todos UNESCO (2005)
en base a tres elementos: el respeto de los derechos de las personas, la
equidad en el acceso y la pertinencia de la educacion.

Es por eso que el desarrollo de la EIB en los paises latinoamerica-
nos se ha profundizado en los ultimos veinte aflos mediante diversas
experiencias e implementando distintas estrategias y metodologias de
aprendizaje. Los avances mas importantes los encontramos en aquellos
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paises en que la poblacion indigena ha cobrado mayor relevancia por
la mayor cantidad de personas indigenas que comprometen a un sector
significativo de la poblacion total, como es el caso de Guatemala, Pera
y Bolivia, CEPAL (2010). Uno de los cambios mas significativos que ha
experimentado la sociedad contemporanea es la irrupcion de las iden-
tidades que tradicionalmente estuvieron subsumidas por los discursos
dominantes, pero que ain es compleja y distante en la cotidianidad de la
escuela que discrimina y excluye.

Bello (2014) nos sefala que a partir de la década pasada en nuestro
pais comienzan a visibilizarse y a aumentar las demandas de los pueblos
originarios, lo que replantea el repensar los mecanismos de inclusion
de los actores sociales marginados por el modelo de sociedad homogé-
nea del Estado nacion chileno. Es asi como a partir del afio 2001, con el
compromiso de la Comision de Reconocimiento y Verdad Histérica, se
busca avanzar hacia soluciones planteadas por los pueblos originarios y,
en especial, del pueblo mapuche.

Entre las demandas mas sentidas manifestadas desde las moviliza-
ciones de estos pueblos destacamos dos grandes dimensiones: una de
caracter socio-econdmica relacionada con mejorias en vivienda, sa-
lud, educacion y tierras, y la otra enmarcada en demandas de respeto
a su identidad étnica, a sus lenguas y a sus particulares cosmovisiones
(Foerster y Vergara, 2000). Para que el cambio sea efectivo se requieren
varias acciones. Parafraseando al consejero José Llancapan Callfucura
en el Debate Nacional de los Pueblos Indigenas 2006, sefialar que es res-
ponsabilidad del Estado y de la sociedad chilena en su conjunto esta-
blecer una nueva relacién de entendimiento y de reciprocidad entre las
organizaciones de la sociedad civil para establecer puentes de respeto y
conocimiento mutuos. Asi, un proyecto de sociedad intercultural debe,
primero, incluir a los excluidos de la identidad nacional y resignificar los
espacios publicos de la sociedad civil en donde converjan la diversidad y
la pluralidad de visiones de mundo Tubino (2004).

En el documento Informe de Comisién Asesora, Propuesta para la
Generacion Participativa de una Politica Indigena Urbana, de 2006, des-
tacamos la inclusion de fundamentos relevantes en el transitar hacia el
tratamiento de la diversidad: a) Derecho a la Identidad, establecido en la
Ley N° 19.253 desde el aflo 1993, en que el Estado reconoce a las etnias
que existen en el territorio nacional; b) Derecho a la Diversidad, en que
el Estado y la sociedad deben respetar, proteger y promover el desarrollo
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de los indigenas, estableciendo normativas para la proteccion de sus cul-
turas y sus particulares expresiones, y que son patrimonio comun de los
chilenos y chilenas; ¢) Derecho a la Participacion, establecida en la Ley
19.253, Ley Indigena en que el Estado deberd asegurar la participacion
de los indigenas en todos los ambitos que tengan relacion con ellos, es
decir, potenciar las politicas publicas tendientes a igualar las oportuni-
dades de participacion de los pueblos indigenas con y en la sociedad; d)
Derecho a la Autogestion: en tanto pertenecientes a los grupos indigenas
reconocidos por el Estado, tienen el derecho de orientarse hacia el desa-
rrollo econdmico, social y cultural, de practicar , manifestar sus modos
culturales, de ensefar sus lenguas, ceremonias y ritos en sus espacios y
contextos rurales y urbanos; e) Derecho a la Reparacion, establecido en
la Comision Verdad Histdrica y Nuevo Trato, en que se pretende dis-
tanciar a los pueblos indigenas de la discriminacion y despojo histérico
perpetuado por el Estado y la sociedad chilena, relevando el sentido del
principio de inclusién para que estos puedan llagar a convivir en un am-
biente libre de discriminacion.

Las politicas publicas y sus acciones tienen como objetivo ser aplica-
das por parte del Estado y sus entidades teniendo en cuenta los elemen-
tos de identidad y modos culturales de los pueblos indigenas sumidos
en una situacion agobiante de pobreza y marginalidad, producto de los
conflictos experimentados en su relacion con los gobiernos y con el Es-
tado chileno a través de su historia. En el Informe de Comisién Asesora
(2006). Caro (1997), citando a Herkovits y Grebe se establece que en
todas las sociedades los nifios deben y necesitan capacitarse para vivir en
sociedad de acuerdo a las normas establecidas por esta.

La familia mapuche genera un espacio caracterizado por el habla, la
lengua materna o el castellano, que es la portadora de los significantes y
significados del conocimiento y de los saberes culturales de la herencia
social del grupo al cual se pertenece y que los padres pretenden ense-
far a los niflos como los valores y las tradiciones que acompafaran a
estos en su vida personal, familiar y comunitaria, en la construccion de
identidad, sentido de pertenencia, memoria histérica y transmision de
conocimientos.

Los pueblos indigenas de América Latina que han experimentado
las politicas de segregacion, homogeneizacion, integracion y exclu-
sién, mantienen vigentes sus demandas socio econémicas y culturales
centradas en la representacion de la interculturalidad, por constituir
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la herramienta defensora de los derechos adquiridos por los pueblos
originarios latinoamericanos (Lipka, J& Stairs, A.; Rostowsky,]., 1973;
Teasdale,1999). Los procesos de democratizaciéon de los ochenta y de
los noventa favorecen el fortalecimiento de las demandas indigenas que
no fueron tomadas en cuenta en las décadas anteriores por la situacion
politica que afectaba a la region.

El proceso de las relaciones interculturales significa un esta-

do de relaciones tensionantes entre/con el otro; la educacion

intercultural implica asumir esta tensién y contribuir a la

identidad del otro por medio del reconocimiento de él, no

asimilando, sino que integrando procesos culturales”. (Lopez

,2007:.4)

4.1 Construccion homogénea del Estado nacion chileno

Chile se ha desarrollado histéricamente desde la homogeneidad cul-
tural, marginando a indigenas y a grupos populares de la vida social y
cultural y que a partir del siglo XIX se constituye como un Estado mo-
derno, creando para ello una férrea y sélida identidad uniforme que nos
caracterice como nacion para si alcanzar el desarrollo. Bengoa (2008)
Los dos siglos de vida independiente han reafirmado la idea de unifor-
midad bajo un discurso politico que no reconoce la diversidad cultural.

El sistema educativo chileno se caracterizo, hasta la década de los no-
venta, por su concepciéon homogeneizadora, aunque el discurso oficial
planteaba la flexibilidad y adecuacion curricular hacia los estudiantes.
Hevia (2012) ha dejado en claro que la identidad nacional esta com-
puesta por diversas comunidades culturales que se han desarrollado en
contextos historicos y geograficos diversos y que tensiona el sustento de
que en Chile solamente existe una solo nacion: la chilena. Constitucion
Politica de Chile, 1980.

El Estado chileno ha promovido normativas juridicas en resguardo de
las culturas de los pueblos originarios al interior del territorio nacional.
La Ley N° 19.253 es un instrumento de real significacion para el desarro-
llo y pervivencia de estas culturas. La creacion de CONADI, Corpora-
cién Nacional de Desarrollo Indigena, como instituciéon permanente del
Estado, es un avance valorable en la promocion de politicas educativas
hacia los pueblos originarios. La Ley N°19.253 en el Titulo IV, Articulo
28 se explicita :a) El uso y conservacion de los idiomas indigenas, junto
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al espanol en las areas de alta densidad indigena; b) El establecimiento
en el sistema escolar nacional de una unidad programatica que posibilite
a los educandos a acceder a un conocimiento adecuado de las culturas e
idiomas indigenas y que los capacite para valorarlos positivamente; c) La
promocion y el establecimiento de catedras de historia, cultura e idiomas
indigenas en la enseflanza superior; d) La promocidn de expresiones ar-
tisticas y culturales y la proteccion del patrimonio arquitecténico, cultu-
ral e histdrico indigena.

Si bien es cierto que en el momento en que se promulgo la institucio-
nalidad indigenista vigente en Chile, Ley N° 19253 o Ley Indigena, se
presentd un ambiente favorable a las demandas histéricas de este sector,
entre ellas las del acceso a un tipo de educacion pertinente, la carencia
de politicas coherentes sostenidas en el largo plazo ha impedido, hasta
la actualidad —salvo excepciones muy especificas— el surgimiento de un
marco eficaz de EIB. En este sentido, a las buenas intenciones de ciertos
marcos regulatorios y de personas e instituciones puntuales, se contra-
pone la persistencia de un modelo de Estado homogéneo en el que la
diversidad étnica y cultural es mirada con sospecha y recelo, e incluso
como un elemento antagdénico del sentir nacional.

En las primeras décadas del siglo XX surge en América Latina un
pensamiento que postula que la escuela debe ser concebida como inter-
mediaria del cambio social en la region. En el contexto latinoamericano
la reflexion intercultural va mas alla de una mirada tedrica, puesto que
constituye la base de investigaciones sociales, multidisciplinarias e inter-
disciplinarias, asociadas a las practicas efectivas de elaboraciéon de pro-
gramas en el tratamiento de la diversidad cultural sean los fundamentos
del quehacer educativo al interior de las aulas de nuestras escuelas. La
inclusion de saberes de los nifios y nifias mapuche de contextos comuni-
tarios rurales podria representar, a futuro, una contribucion significativa
en el desarrollo de politicas educativas que propendan al establecimien-
to efectivo de la interculturalidad en las escuelas con poblacién escolar
indigena. En Chile, la Dra. Nolfa Ibafiez es precisa en su planteamiento:

Entendemos la diversidad como la consecuencia de modos
distintos de construir significados que dan lugar a una visién
de mundo en algunos o en muchos sentidos, no mejor o peor
sino sdlo diferente, que se constituye en el lenguaje segun el
modo de convivencia propio de cada cultura (2004:61).

La memoria familiar y comunitaria ha permitido la formacién de las
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personas desde los saberes y conocimientos culturales mapuche Quila-
queo, Quintrequeo, Catrifir, Llanquinao (2014).

4.2 Modos culturales del pueblo mapuche

El pueblo mapuche corresponde a una de las etnias que el Estado de
Chile reconoce como poblacion originaria en el territorio nacional, la
que posee diversas caracteristicas culturales, siendo el pueblo originario
de Chile que en la actualidad tiene una densidad poblacional mayor a
la de otras etnias reconocidas en la Ley N° 19.253. Como tal la cultura
mapuche se funda en valores ancestrales y espirituales en su relaciéon con
la tierra y el medio. Ello a través de una estructura social tradicional,
una cosmovision que pone al centro al Wall Mapu (universo-territorio) y
como producto de ello el nacimiento del mapuche (hombre de la tierra),
donde podemos sefialar que existe una concepcion integral, holistica, de
este pueblo con el universo.

Es asi que la familia mapuche genera un espacio normativo, caracte-
rizado por cédigos verbales y no verbales usados por los padres, quienes
pretenden ensefar valores y tradiciones culturales situadas y que acom-
pafaran al nifio en su vida personal, familiar y comunitaria. Estos apren-
dizajes se establecen en relacion con hechos concretos, los que se repiten
muchas veces hasta que el nifio aprende.

Enlos aprendizajes de los nifios estdn presentes las metéforas o mora-
lejas que en base a los mecanismos culturales se van reproduciendo. La
formacion de los nifios implica a ambos padres, aunque habitualmente,
es la madre la que permanece mas tiempo con sus hijos en tanto que el
padre entrega conocimientos y aprueba o desaprueba conductas. Este
proceso de aprendizaje incluye a otros miembros de la familia, basica-
mente a patriparientes, posibilitado por la temprana incorporacion del
nifo en las actividades cotidianas familiares y comunitarias, proceso en
que aprende a través de la observacion y de la imitacion de lo que sus
padres hacen. Los nifios juegan mientras trabajas y trabajan mientras
juegan y asumen, mientras juegan, tareas comunitarias. Coincidimos
con Mauss (1979) en que los imaginarios sociales son referencias espe-
cificas en el vasto sistema simbolico que produce toda colectividad y a
través del cual ella se percibe, se divide y elabora sus finalidades y, de
este modo, mediante estos imaginarios sociales una colectividad estable-
ce su identidad por la incorporacién de creencias comunes. Para Schiiltz
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(1973) la construccién de lo social pasa por la relacién intersubjetiva,
la que es posible en el acto de comprensién de un espacio y tiempo de-
terminados. Dicha comprension se hace posible por el accionar en un
mundo cotidiano preexistente en el que crecen y se desarrollan las perso-
nas, los nifos en este caso, construyendo la realidad de su contexto. Esta
realidad la componen, en los primeros afos de vida, el ambito familiar y
educativo, asumidos como interacciones sociales en las que se constru-
yen los significados y los sentidos.

Parafraseando a Geertz sefialamos que el ser humano es un animal
inserto en tramas de significacion, y la cultura es esa urdimbre, ese con-
junto de enlaces que constituyen el horizonte de significados a partir
del cual nos movemos y existimos (:58). Rodriguez y Miranda (2001:
79) nos aproximan al concepto de cosmovisidn, “es una abstraccion
que ensefa los aspectos mas primarios y fundamentales en los cua-
les descansa la historia de la propia sociedad: la creaciéon del mundo,
el hombre y la comunidad; el origen de los elementos. Este acervo, se
constituye en un modelo arquetipico del universo, elaborado y recrea-
do colectivamente a través de un complejo de creencias que hunde ge-
neralmente sus raices en el mito, el que es actualizado muchas veces
por el rito”.

El pueblo mapuche ha experimentado un proceso migratorio que
implica estrategias adaptativas en el nuevo medio en el que se inserta,
vivenciando un proceso constante de aculturacion, el que ha afecta-
do su identidad étnica puesto que las nuevas generaciones nacen y se
desarrollan en el ambito urbano y no rural, como sus ancestros. En el
desarrollo de adaptacidon se funden lo propio y lo ajeno y, de este modo,
surge el redescubrimiento y valoracion de lo ancestral, de sus saberes
culturales y, como antitesis, la cercania y aprecios por manifestaciones
culturales ajenas a su comunidad de origen produciéndose, también,
una fusion entre ambas posibilidades. Sacristan (1998:101) nos indi-
ca, “El habitus produce acciones y reproduce prdcticas porque el esque-
ma generado historicamente asegura se presencia en el futuro a través
de formas de percibir, de pensar, de hacer y de sentir. Una vez asumido
el habitus tiene mds fuerza que cualquier norma formal porque ha sido
interiorizado, y gracias a ello la reproduccion de la prdctica pasa inadver-
tida”. En palabras de Castel citado por Sacristan (op.cit), “La identidad se
estd convirtiendo en la principal, y a veces la tinica, fuente de significado
en un periodo caracterizado por una amplia desestructuracion de las or-
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ganizaciones, deslegitimacion de instituciones, desaparicion de los princi-
pales movimientos sociales y expresiones culturales efimeras” (:238).

En el mundo mapuche resulta relevante la adquisicién del saber y
el conocimiento que se expresan en el Rakiduam (pensamiento) y el
Kimun (sabiduria). Son estos dos elementos que permiten hablar de
una estructura cultural mayor, el Icrofil Mogiien, concepto dificil de
traducir en el mundo occidental, pero en su etimologia se distinguen
tres partes: Icro que indica totalidad sin exclusion, Fil que senala la
integridad sin fraccion y la Mogfien que se refiere a la vida y todo lo
viviente, por lo tanto podriamos decir que el Icrofil Mogifien se refiere
al conjunto del mundo viviente, insistiendo en su unidad. “para nues-
tras comunidades, este concepto es al mismo tiempo la biodiversidad, asi
el concepto es el medioambiente en lo occidental comprendiendo en sus
dimensiones fisicas, sociales y culturales, ya que, nosotros los Mapuche
nos consideramos parte de toda la naturaleza que nos rodea...” Curivil
(2009).

La concepcion integral que mantiene el hombre con la tierra es pro-
ducto, principalmente, de una tradicién oral relevante fundada a través
del idioma “mapudungun” o “mapuchedungun” (lengua del hombre de
la tierra) y que se transforma en el eje fundamental bajo el cual este
pueblo mantiene, desde su memoria histérica, sus especificos y singu-
lares modos culturales. Es pertinente sefialar que el pueblo mapuche es
poseedor en la actualidad de una riqueza cultural material importan-
te, reflejada en la textileria, orfebreria, alfareria, la produccién agraria,
un patrimonio ceremonial y espiritual que permanece hasta el dia de
hoy, contenido en un patrimonio cultural vivo expresado por kimches
(sabios mapuches), poetas y lingiiistas que configuran y reconfiguran
constantemente unos modos culturales que se manifiestan en los espa-
cios en que este pueblo estad presente.

La Oralidad primaria Ong (1996:20) es descrita como la oralidad de
una cultura que carece de todo conocimiento de la escritura o de la im-
presion, constituy6 la tnica forma de comunicacion de las culturas de
pueblos originarios de nuestro pais para la reproduccion, ensefianza y
el aprendizaje de sus saberes comunitarios, en tanto sujetos como asi-
mismo en tanto colectivo. Todorow (1998) sefiala que el lenguaje solo
existe por el otro, no solo porque uno siempre se dirige a alguien sino
también en la medida que permite evocar a un tercero ausente. La va-
lidacion de dichos saberes en estas culturas agrafas la encontramos en

»271



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

personas especializadas en su conservacién como los/as ancianos/as, por
lo que resulta relevante, ademads, saber quién las dice y cudl es el men-
saje que desea entregar adquiriendo asi importancia y sentido de ser en
el contexto en que estas se utilicen. Las palabras, en las culturas orales,
evocan el mundo que se esta viviendo estando cargadas de sentidos y
cuenta con metodologias de aprendizaje particulares, parafraseando a
Ong (1996:18) que nos indica que los sujetos pertenecientes a culturas
originarias sinescritura aprenden mucho, tienen sabiduria y la practican,
pero no la estudian.

Entonces, la formacion de la persona, AzChe, contiene practicas pro-
pias de educar bajo preceptos éticos, morales, creencias y practicas pro-
pias que se desarrollan al interior del lof, comunidad mapuche. Entre
los métodos se encuentra: a) - alkiitun, el aprender sabiendo escuchar;
b) - azkintun, el aprender sabiendo observar; ¢) - kimkantun, aprender a
aprender en un contexto situado; d) — pepilkantun, la puesta en practica
de lo aprendido y que incidira en su desarrollo posterior en el ngiine-
duamiin que es la capacidad para darse cuenta sobre su accionar cotidia-
noy el rakiduamiin que es la capacidad de pensamiento auténomo, prac-
ticas que constituyen saberes y conocimientos que son los fundamentos
epistemolodgicos situados de la cultura mapuche.

4.3 Saberes educativos mapuche

;Qué es un saber? Savater (1997:49) lo concibe como la habilidad de
aprender un plan de ensefianza bien elaborado y que posibilita otros sa-
beres sean estos cerrados o abiertos. Esta definicion humana del con-
cepto de saber permite explorar los saberes del mundo indigena y los
conocimientos culturales occidentales. La pregunta que sigue es ;qué es
un saber indigena? Los saberes y conocimientos indigenas han sido de-
nominados como saberes populares por Friedberg (1999), constituidos
por un corpus de conocimientos basados en las concepciones que cada
comunidad tiene de las personas y situadas en un contexto de tiempo y
espacio en que los saberes populares se mantienen en las practicas téc-
nicas y también sociales y su eficacia depende de las relaciones entre las
personas que participan, Friedberg (1999:9). Estos saberes no son estati-
cos y se construyen y modifican dependiendo de los contextos en donde
Kusch (1977:31) sostiene que el saber no es el de una realidad construida
por objetos, sino llena de movimientos o aconteceres.
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Los saberes indigenas se entienden como holistico, subjetivo y ex-
perimencial. Por estas caracteristicas no son tomados en cuenta ni re-
conocidos por la ciencia occidental aduciendo carencia de método. Sin
embargo, desde la mirada indigena, en base al discurso sobre saberes y
conocimientos propios, se articula una perspectiva coincidente con su
realidad social al ser construida por hechos socio-histdricos de su co-
munidad. El concepto de cultura, en un tiempo no lejano, se entendia
como algo firme y definido por las certezas de occidente con respecto a
lo que era ya lo que no era Geertz (1996), en cambio para Simard (1988)
los problemas de interaccion cultural entre occidente y las culturas in-
digenas serian partir de su ciencia objetiva, y plantea como discurso ex-
perimental aquello de lo que se puede hablar en una practica discursiva,
especificamente el campo que esta constituido por diferentes objetos que
adquirirdn o no un estatuto cientifico, por lo que no existiria saber sin
una practica discursiva definida.

El conocimiento cientifico no constituye todo el saber Lyotar
(1994:55) porque siempre ha estado en conflicto con otro tipo de saber
que ¢l denomina saber narrativo y que el entendimiento de estos saberes
indigenas no es obstaculo para la interacciéon de unos y otros, en donde
“no se puede, pues, considerar la existencia ni el valor de lo narrativo
a partir de lo cientifico, ni tampoco a la inversa. Por tanto, los criterios
permanentes no son los mismos en uno que en el otro”. Los saberes in-
digenas se orientan hacia la comprension de la vida en tanto relaciones
hombre-sociedad y hombre-naturaleza que sustentan las relaciones de la
familia y de la comunidad. La coexistencia de dos tipos de pensamiento
y la interaccién entre miembros de las culturas indigenas y occidentales
se manifiesta en el sincretismo cultural resultante de ello. En la cultura
mapuche predomina un pensamiento construido al interior de la familia
y de la comunidad mientras que el pensamiento occidental es elaborado
en la escuela. El corpus de los conocimientos mapuche tiene su raiz en
la memoria social como légica de pensamiento situado desde la expe-
riencia oral Quilaqueo (2005). “..eso es muy valido es muy importante
especialmente parta los jovenes que algun dia no se olviden de sus como
se llama, de sus tradiciones que tienen de antepasados...’"”

El lenguaje es, parafraseando a Gadamer, (1997) el elemento para
comprender el mundo y los conocimientos histdricos del sujeto, situados

31 Comunicacién oral de comunero mapuche Dario Melifiir N
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en los contextos espaciales, culturales y sociales. El lenguaje y el pensa-
miento constituyen una relacién reciproca puesto que el lenguaje es el
vehiculo del pensamiento que lo contiene y lo expresa, por lo que no
hay distanciamiento entre estos. Conesa y Nubiola, (1999: 94). La cons-
truccion de lazos sociales se posibilita por el lenguaje. En todo nuestro
pensar y conocer estamos ya, desde siempre, sostenidos por una inter-
pretacion lingiiistica del mundo. Gadamer (1992).

En la cultura mapuche los significados se constituyen a partir de la
experimentacion y es a través de la oralidad del idioma mapudungun,
la lengua de la Tierra, que se incorporan los saberes por la interaccién
constante de las personas componentes y miembros del lof, comunidad
en donde existe una estrecha relacion dialéctica entre el hombre y la na-
turaleza y que se transforma en el eje fundamental de la incorporacién
de conocimientos, con un patrimonio cultural vigente y presente apor-
tado por los kimche (sabios mapuche) quienes resignifican constante-
mente la existencia de su cultura, la mapuche, enclavada al interior del
Estado-nacion chileno. La construccion de identidad, segiin Goolishian
(1998), es narrativa.

La contextualizacion y la vinculacién de los aprendizajes culturales
como del medio natural y del entorno social componen las bases en que
se han cimentado y desarrollado la familia y la comunidad al interior
de la comunidad mapuche. La obtencion de conocimiento siempre esta
situada, Brown (1988). A partir del discurso oral, en mapudungun, se
construyen los saberes que dan significado a la cultura mapuche y que
la diferencian de los modelos culturales del exterior del lof, comunidad
mapuche, desde la modalidad de apropiacién cultural Bonfil-Batalla
(1987), Quilaqueo (2005).

Coincidiendo entonces con Carretero (1994), el conocimiento del su-
jeto es el constructo y empoderamiento de su propia realidad a partir del
lugar en que esté situado. La incorporacion de saberes para este pueblo,
al interior del lof, comunidad mapuche, esta contenida en el Rakiduam
(pensamiento) y en el Kimiin (sabiduria) que son elementos de una enti-
dad mayor, Icrofil Mogiien de dificil traduccién en el mundo occidental y
que se aproxima a la coexistencia de diferentes formas de vida que se ne-
cesitan mutuamente y que en su etimologia se distinguen tres partes: icro,
que indica totalidad sin exclusion; fil, que sefala la integridad sin fraccion
y mogfen, que se refiere a la vida y todo lo viviente, por lo que decir Icrofil
Mogiien, es referirse al conjunto del mundo viviente desde su unidad.
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Trascendencia de lo ancestral

El en el trabajo de campo se descubre/manifiesta la relevancia y tras-
cendencia que los comuneros le otorgan a las tradiciones de los ances-
tros las que replican en sus hijos y cuyo basamento se encuentra en la
memoria colectiva de la comunidad que es transmitida-ensefiada me-
diante el recurso de la oralidad, en mapudungun y en castellano. Rele-
vamos, como Categoria de Aprendizaje desde lo ancestral, el idioma de
esta cultura porque es en ese idioma en donde encontramos los basa-
mentos filoséficos de ella, tal como asevera un comunero:...me dice que
hablaba puro mapudungun... pero dicen que historiaban ellos como era
en el pasado antes como se trataban antes, como eran los parientes antes
los abuelos bisabuelos tatarabuelos, de las raices que se tiraban conver-
sando poh...*, lo que implica la existencia de una identidad cultural y
un sentido de pertenencia que se asocia a los preceptos dejados por los
antepasados y que se replican en la formacion de la personas, Azche, en
mapudungun. Esto lo expone un comunero que sostiene: lo que hacen
los padres o lo que han hecho lo mas los antepasados los mas antiguos
ellos le interesa de ir sabiendo eso las tradiciones todo eso costumbres
de antes,” reiterando, una vez mas, que los saberes que se les ensena a los
nifios tienen su basamento en los preceptos ancestrales de la comunidad,
mencionados en el discurso de los comuneros entrevistados.

Es asi que en las tardes, después del trabajo, surgen los relatos histo-
ricos de la comunidad, “historiaban”, segtin los comuneros, en donde los
niflos escuchan las narraciones contadas por los mayores (padres, fami-
liares) y cuyo recurso pedagégico es el epew, cuento, el peuma, suefio,
siendo el conocimiento del pasado la base fundamental de la formacion
de la persona, en este caso, del pichikeche (nifio): la memoria histérica
del pueblo mapuche radica en su idioma por ser una cultura agrafa y por
transmitir sus saberes mediante la oralidad.

En el rito funerario encontramos las evidencias de la réplica de for-
mas ancestrales: cuando fallece una persona, lo despiden y el ritual im-
plica comida, baile y palabras de la familia y/o del lonko de la comuni-
dad, para que deje el cuerpo y viaje a otra tierra, al wenumapu, la tierra
de arriba. El Amulpiilliin* es la ceremonia funeraria, de despedida de la

32 Comunero mapuche Julio Melifir N. ~

33 Comunero mapuche Juan Bautista Melifiir N.

34 Comunicacién oral de comunero para despedida de persona fallecida: Rungun wenu amu
aymi, hacia el cenit te irds; éewta wifio wicha aymi ta mi chew, ya has sido llamado de regreso;
kiime amu fimu aymi, que te vaya muy bien; wifiu la yami ta mi piillii, que no vuelvas con tu
personalidad.
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persona fallecida y que constituye un legado cultural en la formacién de
los nifos.

En la investigacion local, es decir en Chile y centrada en el pueblo
mapuche, constatamos lo trascendente de la oralidad, tanto para cono-
cer su pasado como asimismo para enfrentar el futuro, manteniendo su
identidad cultural y su sentido de pertenencia, ligado a su memoria his-
torica y que el colectivo valora como algo trascendental para mantener
viva su cultura, situacién que también se evidencia en los trabajos de los
investigadores de México, Venezuela, Colombia y Peru.

4.4 El tratamiento de la EIB por el Estado chileno

En el caso de Chile, la Ley 19.253 o Ley Indigena de 1992 y la L.G.E,
Ley General de Educacién, del afio 2009, se constituyen como herra-
mientas que propenden al desarrollo cultural de los pueblos originarios.
En 1996, el curriculo chileno, en su Decreto 40, aprueba los Objetivos
Fundamentales (OF) y Contenidos Minimos Obligatorios (CMO) para
la Educaciéon Basica y fija las normas generales para su aplicaciéon. En
este Decreto se establece, por primera vez en Chile el reconocimiento de
las lenguas indigenas y se autoriza la readecuacion de las secuencias de
los OF y CMO para dar paso a la ensefianza bilingiie.

Para fortalecer la democracia, los sistemas educativos deben tomar
en cuenta el cardcter multicultural de la sociedad y procurar contribuir
activamente a la coexistencia pacifica y la interaccion positiva entre los
diversos grupos culturales ONU (2007). El respeto de los derechos de las
personas, la equidad en el acceso y la pertinencia de la educacién favo-
recerian el desarrollo de sociedades inclusivas y democraticas UNESCO
(2005)

En la actualidad, algunas de las aspiraciones del movimiento indigena
han sido incorporadas en los Planes y Programas de Estudio del Minis-
terio de Educacién. Sin embargo, estos contenidos se refieren casi ex-
clusivamente al despliegue de un conjunto de elementos culturales mas
o menos traspasables a los contextos formales, dejando en un segundo
plano el desarrollo de iniciativas que promuevan el bilingiiismo activo
en zonas donde la poblacion indigena es mayoritaria, Censo 2002. Otra
situacion que va en desmedro de la EIB en Chile es que sus esfuerzos se
han centralizado en los ambitos rurales, aunque el mayor porcentaje de
poblacién con adscripcién étnica es urbano (Censo 2012).
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A esta situacion se suma la de la formacién inicial docente en la Edu-
cacion Superior, salvo los casos puntuales de experiencias universitarias,
como la Universidad Catdlica de Temuco con programas de EIB en con-
texto mapuche, y la Universidad Arturo Prat, a través del Proyecto del
Instituto ISLUGA de EIB que se realiza en escuelas del altiplano con ni-
flos aymaras. Las mallas curriculares no han incorporado el tratamiento
de la interculturalidad y de la diversidad cultural, lo que en la practica
significa la carencia de docentes con formacioén intercultural para las es-
cuelas basicas del pais. Ademas, son pocos los profesores que hablan o
leen algtin idioma indigena lo que incide en que aquellas escuelas que
ofrecen la modalidad de interculturalidad apenas se diferencien de las
que imparten clases en castellano. Se suma otro factor agravante: como
han demostrado algunos estudios de caso en que los padres de los nifios
indigenas prefieren que sus hijos hablen correctamente el castellano y no
su lengua nativa. Williamson (2004:35).

En sintesis, las experiencias de EIB generalmente no obedecen a un
plan maestro coordinado por la instancia superior en la materia, es de-
cir, el Ministerio de Educacidn. Las experiencias relativamente exitosas,
desarrolladas en zonas con alta tasa de poblacion indigena, tienden mas
bien a orientarse de acuerdo con iniciativas puntuales que se han realiza-
do a partir, por ejemplo, de Fondos Concursables de los municipios que
financian actividades o proyectos que no tienen continuidad ni sistema-
tizacién y que, por lo general, dejan de realizarse una vez concluidos.
Diagnostico del desarrollo cultural del pueblo mapuche (2011). Consejo
Nacional de la Cultura y de las Artes.

Entonces, de modo preliminar, podemos plantear que en estos mo-
mentos los planes y programas de EIB mas o menos eficaces aplicados
en Chile responden, en un nimero importante, a inquietudes llevadas a
cabo por comunidades u organizaciones rurales o de indigenas urbanos,
que se enmarcan en el rescate y la preservacion de una forma de inter-
pretar sus modos culturales ancestrales, ya sea en la comunidad rural o
en la urbe hacia donde han emigrado. Muchas de estas experiencias no
fueron replicadas en el mundo indigena ni en las esferas oficiales de go-
bierno por falencias epistémicas, metodoldgicas, de entendimiento y de
comprension de las concepciones culturales de los pueblos originarios,
lo que impide que el Estado desarrolle politicas de pertinencia y de iden-
tidad cultural de los pueblos originarios de Chile.

El tratamiento de la Educacién Intercultural Bilingiie, en adelante
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EIB, comienza a abordarse a partir de los afios 90 cuando Chile recupera
la democracia, Sir (2008), sin experiencias ni conocimientos previos lo
que ha dificultado su instalacion. A partir de 1993, con la aprobacién de
la Ley 19.253, conocida como Ley Indigena, el tema ha tomado relevan-
cia. El reconocimiento a las etnias que habitan el territorio nacional ha
implicado el uso y la conservacion, por ejemplo, de las lenguas indigenas
Hirmas (2005) en zonas con alta densidad de personas con adscripcion
étnica, asi como también la inclusiéon de contenidos propios de las cul-
turas e idiomas de los pueblos originarios. Abarca (2004). Las escuelas
con alta concentracién de poblacion escolar indigena trabajan con un
curriculo descontextualizado de la cultura y lengua de las comunidades.

En 1996 se crea el Programa de Educacién Intercultural Bilingiie
(PEIB) con objetivos muy precisos: a) mejorar la calidad de la educacién
de los estudiantes integrantes de los pueblos indigenas reconocidos por
el Estado chileno, fortaleciendo la identidad y autoestima de los nifios y
nifias; b) mejorar los aprendizajes de los nifios y nifias indigenas median-
te la incorporacion de contenidos didacticos pertenecientes a su realidad
cultural, social e historica; ¢) fortalecer y propiciar el aprendizaje y va-
loracion de las lenguas indigenas junto al castellano; d) incorporar a las
familias y a las comunidades indigenas en los procesos de construccion
de las actividades curriculares de los establecimientos educacionales; e)
incorporar métodos de ensefianza/aprendizaje desarrollados por fami-
lias y comunidades indigenas Abarca (2004:245).

En el afio 2009 se aprueba la incorporacion al curriculum de Educa-
cién Basica el Sector de Lengua Indigena (SLI) considerando el rol de
la lengua en la valoracion y respeto de una cultura, exigiendo que las
escuelas con mas de 50% de nifios de origen indigena desde el afio 2010
y mas de 20% desde el afio 2013 ofrezcan obligatoriamente el SLI en su
curriculo, Division Juridica MINEDUC (2020). Pretende la transmision,
de forma mas fluida, de aspectos significativos de las culturas indigenas
como “la circularidad del tiempo, la relacion de parte a todo con la natu-
raleza, la posicion y definicion de la persona con relacién al entorno y la
armonia entre partes” MINEDUC (2009:1).

La implementacién del SLI incluye tres elementos esenciales: a) las
escuelas deben estar adscritas al programa para acceder al apoyo del
PEIB en asesoria y material didactico; b) el establecimiento debe propo-
ner un programa de estudios para ejecutar el SLI en su contexto y ¢) la
implementacién del SLI dependera de una “dupla pedagogica” integrada
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por un educador tradicional y por un profesor guia, relevando la signifi-
cancia y respeto del educador tradicional ante la comunidad y el aporte
del profesor mentor que asegura la implementacion del SLI de acuerdo a
las exigencias didacticas. MINEDUC (2009).

Una caracteristica esencial de los pueblos originarios es la oralidad.
La oralidad ‘constituye una forma de transmision del conocimiento ances-
tral que, a través de la palabra, se expresa y se enriquece de generacion en
generacion” MINEDUC (2009:122). La tradicion oral es entendida como
“las practicas lingiiisticas asociadas a la cultura, que forman parte del
patrimonio histérico de cada pueblo” MINEDUC (2009:122) en que la
tradicion oral apunta a escuchar y comprender los relatos fundacionales
de la memoria comunitaria y a la reproduccion de los modos culturales
en los espacios locales mediante este recurso de a La oralidad posibilita,
en las culturas indigenas, tanto el aprendizaje de la lengua como la incor-
poracion de saberes situados que los padres, la familia y la comunidad
les ensefia a los niflos y nifias y que contienen tanto la identidad cultural
como el sentido de pertenencia sustentados en sus particulares cosmo-
visiones de mundo.

4.5 Caracterizacion del pueblo en estudio

En la zona austral de América, en lo que hoy es el sur de Chile y la
zona patagonica de Argentina, tiene su origen el pueblo Mapuche, cuya
génesis se evidencia en multiples relatos, siendo uno de los principales el
relacionado con el mito del diluvio universal y que se denomina Treng
Treng y Kai Kai vila (serpientes mitoldgicas), mito donde José Bengoa,
historiador chileno en su texto Historia del pueblo Mapuche (1985), se-
nala, “El diluvio indica el comienzo de los tiempos. Al parecer, no hay
noticias en su cultura acerca del origen del hombre y del mundo. De los
primeros habitantes, de cudndo y como llegaron. El relato del diluvio es el
mito original de un pueblo ya establecido en las regiones del sur, cuya vida
como nacion, poblar la tierra, comienza a partir de esa catdstrofe”.

Al pueblo citado, el Estado de Chile lo reconoce como una de las
‘etnias™” presentes en el territorio Nacional. En la actualidad el pueblo
mapuche tiene una densidad poblacional mayor a la de otras etnias re-
conocidas en la Ley Indigena del pais. Como tal, la cultura mapuche se
funda en valores ancestrales y espirituales, en su relaciéon con la tierra

35 Ley 19253, Ley Indigena.
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S
Nirias mapuche, Escuela Rulo, Nueva Imperial, region de La Araucania,
Chile. Fotografia: Jorge Sir C (2010).

y el medio. Ello a través de una estructura social tradicional, una cos-
movision que pone al centro la Wallmapu (universo-territorio) y como
producto de ello el nacimiento del hombre de la tierra (mapu-che). En
razon de ello es que podemos senalar que existe una concepcidn inte-
gral, holistica del hombre con su medio. Sumamos a lo anterior que es
necesario explicitar que existe una relevancia trascendental respecto de
la adquisicion del saber y el conocimiento para este pueblo, el que se
expresa en el Rakiduam (pensamiento) y el Kimun (sabiduria), son estos
dos elementos que permiten hablar de una estructura cultural mayor, el
Icrofil Mogfien, ya referido anteriormente.

La relacién del hombre y la tierra, es sostenible producto de una tra-
dicién oral fundada en el idioma “mapudungun” o “mapuchedungun”
(lengua del hombre de la tierra) y que se transforma en el eje funda-
mental de la memoria histérica de este pueblo que, en la actualidad se
caracteriza por una riqueza cultural tanto material como espiritual, ma-
nifestada en la textileria, orfebreria, alfareria, la produccion agraria, un
patrimonio ceremonial y espiritual que permanece presente y que cons-
tituye un recurso cultural vivo, expresado en Kimches (sabios mapuche),
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poetas y lingiiistas que configuran y reconfiguran constantemente los
modos culturales de un pueblo que se desenvuelve en los diversos espa-
cios del contexto nacional.

La llegada del espafol, significd para el pueblo mapuche en el con-
texto historico de dominacion, la necesidad permanente de defender el
espacio, el lugar, el territorio, sobre el cual se expresa toda la carga sim-
bélica, politica, cultural, religiosa y social, generandose por ello, diversos
conflictos y/o enfrentamientos, hechos histéricos de relevancia que Vic-
tor Toledo Llancaqueo, en su libro “Pueblo Mapuche, derechos colecti-
vos y territorios’, resume, “Entre 1860 y 1881, el sur de América vivié un
dramatico proceso. Los territorios indigenas autéonomos (el wallmapu),
que se habian consolidado por medio de un complejo sistema de pactos
con la Corona espafiola durante los siglos XVI a XIX, fueron invadidos
y fraccionados entre las republicas argentina y chilena. Sin embargo, la
invasion no implico la desaparicion del territorio y la memoria histérica
mapuche... A diferencia de todos los pueblos originariosque desde el
siglo XVT sufrieron la conquista y dominacién colonial espafola... ha-
bian logrado revertir la situacién inicial de sometimiento. En el “Reino
de Chile’, la tenaz resistencia mapuche obligé a espaioles y criollos a un
cambio de politica y al reconocimiento de una frontera”. Sin embargo, la
insistencia de conflicto de la republica chilena y la resistencia Mapuche,
marcaron sucesivamente la historia de fines del siglo XIX, hecho que
concluye con la respuesta organizada del Estado chileno y argentino, mi-
litarizando el conflicto, situacion que se funda en procesos ideoldgicos,
geopoliticos y econdmicos.

A dichos procesos se les denomina hasta nuestros dias como “Pacifi-
cacion de la Araucania” en Chile y “Campana del desierto” en Argenti-
na y que terminan por despojar al Mapuche de su espacio territorial, el
cual no solo se interpreta como espacio geografico, sino que también de
aquellos aspectos esenciales que componen su cosmovision. Situacion
similar que viven otros pueblos originarios que hoy habitan Chile. “La
invasion republicana del territorio mapuche significé la incorporacion a
su soberania de vastas extensiones geogrdficas, la apropiacion de tierras y
riquezas” Toledo (2006).

Desde ahi en adelante, la cuestion mapuche, comienza a caracterizar-
se en Chile por la creciente pauperizacion de las personas, la usurpacion,
el saqueo, discriminacion, pobreza, utilizacion de la mano de mano de
obra y servidumbre, la nacionalizacion de los individuos, imposicién de
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credos, lengua, cultura. También comienza a establecerse una estructura
juridica o legal que permitié enajenar terrenos a través de titulos de mer-
ced, delimitacion de espacios de ocupacion, liquidacién de la propiedad
comunitaria indigena, situacion que se mantiene durante el 1900, déca-
das en la que las acciones fundamentadas en lo econdémico y productivo,
encuentra su validacion, generandose en Chile, grandes transformacio-
nes y apuestas en lo referido a la agricultura. Comienzan con ello tam-
bién los éxodos rurales indigenas, hacia las grandes ciudades, proceso
que las mismas comunidades Mapuche denominan como exilios. He-
chos que también desde el punto de vista criollo, se complementa con
la cuestion social en Chile hacia la década del 50 y 60, momento en los
que las ciudades comienzan a sufrir transformaciones de sus cordones
urbanos, generando grandes fendmenos de mendicidad, hacinamientos,
problemas sanitarios, ampliacion del radio urbano, hechos que en el caso
de la poblacion Mapuche se incrementa como factor de vulnerabilidad
debido a la discriminacion existente en la época, producto de la escaza
adquisicion del castellano, asi también los habitos propios de las grandes
ciudades.

Durante la dictadura militar y tras el golpe de Estado ocurrido el 11
de septiembre de 1973, las comunidades mapuche en resistencia, sufren
nuevas expropiaciones que sin duda marcan el caracter de la politica
economica neoliberal en Chile en lo que respecta a las politicas campesi-
nas. La opresion permanente genera, a su vez, acciones de organizacion
y de resistencia al gobierno de facto.

En el periodo post dictadura la situacion indigena no varié sustan-
tivamente: “En la coyuntura de la transicion hacia la democracia, la si-
tuacion indigena era compleja. EIl movimiento mapuche se encontraba
fraccionado y debilitado... la debilidad del movimiento mapuche se com-
pensaba con el alto valor simbolico que tenia incluir la cuestion indigena
en el programa de la transicion democrética. Asi, con la ayuda del indi-
genismo y de la Iglesia, se llega al Acuerdo de Nueva Imperial entre las
organizaciones indigenas y los partidos de la Concertacion, que en 1990
asumieron la conduccion del Estado” Toledo (2006).

Con el retorno de la democracia, comienzan los esbozos vinculados
a la restitucién del Estado de derecho en Chile o “transicion a la demo-
cracia”, como también a la gestion gubernamental desde un Estado dis-
minuido, con reformas en los modelos de desarrollo econémico y social
pais, como opcion tras el desmantelamiento las politicas de bienestar
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de la dictadura anterior y la desconcentracion de ministerios y servi-
cios gubernamentales. Hacia 1990, surgen en Chile los primeros inten-
tos de generar aspectos de reconocimiento indigenas, si con dificultades
para dirimir aspectos relevantes asociados al tratamiento como mino-
rias étnicas o su reconocimiento del derecho de los pueblos, situacion
que termina por establecer la primera institucionalidad en la materia
a través de la Comision Especial del Pueblos Indigenas (CEPI), segtin
Toledo (2006), “la CEPI de corte indigenista, molde6 los contenidos de
la politica; administré el debate y la demanda indigena, las politicas de
tierras y contener la demanda indigena, en el contexto de una fragil tran-
sicion democratica pactada” En 1993, se promulga la Ley 19.253 o Ley
Indigena, estableciendo normas sobre proteccion, fomento y desarrollo
de ‘etnias indigenas”, a partir de ella se crea la Corporacion Nacional
de Desarrollo Indigena (CONADI), cuyo objetivo se orienta hacia “la
promocion, coordinacién y ejecucion de las acciones del Estado, a favor
del desarrollo de las personas y comunidades indigenas en los ambitos
economico, social y cultural, asi como de impulsar su participacion en
la vida nacional”.

Desde el retorno de la democracia en Chile, hasta nuestros dias, la
tematica indigena se configura y reconfigura a partir de elementos que
entrega el derecho internacional, asi también a partir de conceptuali-
zaciones y reconceptualizaciones asociadas a la cosmovision del pueblo
mapuche (para este caso especial), generando incluso en el presente pa-
rrafo un analisis mds que reduccionista de lo ocurrido en estos 26 afos,
desde 1990. Espacio en el cual la reivindicaciéon mapuche se mantiene a
partir de reclamaciones que se justifican en el andlisis historiografico y
juridico, en oposicion a las acciones estatales y gubernamentales que se
forjan en lo juridico para la opresion, contraviniendo de manera perma-
nente Derechos Humanos y pactos multilaterales del escenario interna-
cional.

4.6 Situacion social de la comunidad en estudio

(Basados en CASEN 2013, encuesta de Caracterizacién Socioecond-
mica Nacional, instrumento utilizado para indagar en aspectos demo-
graficos, de educacion, de salud, vivienda, trabajo e ingresos, en contex-
tos rurales y urbanos).
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Segun lo indica el Ministerio de Desarrollo Social, uno de los princi-
pales objetivos de la aplicacion de la encuesta, corresponde a poder Eva-
luar el impacto de la politica social: estimar la cobertura, la focalizacion
y la distribucion del gasto fiscal de los principales programas sociales de
alcance nacional entre los hogares. En razon de los principales resulta-
dos asociados a la encuesta CASEN aplicada en 2013, y con énfasis en
aquellos resultados vinculados a la caracterizacién socioeconémica de
los pueblos originarios, se expone lo siguiente.

Poblacion indigena de Chile: tamafio, distribucion y composicion

Respecto de la comparacion CASEN, realizada en los afios 2006, 2009,
2011y 2013, se expresa un crecimiento constante respecto de la cantidad
absoluta de personas pertenecientes a pueblos originarios que habitan
en Chile, poblacion que corresponde actualmente a 1.565.915, por tanto
un 9,1% de la poblacion total del pais y que se distribuyen a partir de
9 etnias reconocidas por el instrumento (Aimara, Rapa nui, Quechua,
Mapuche, Likarantay, Coya, Kawésqar, Yagan y Diaguita).

Se puede sefalar respecto de la poblacion perteneciente a pueblos
originarios que comparativamente entre los afios incorporados para el
analisis 2006-2013 se produce un aumento poblacional de un 2,5%, equi-
valente a 505.129 personas. Se ubica también en el intervalo de 2006-
2009, el periodo con menor crecimiento, expresado en 0,3% (86.136
personas). A la inversa, también se puede mencionar que el intervalo de
mayor crecimiento se encuentra entre el 2009 y 2013, siendo tal un 1,2%
6 196.352 personas.
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Considerando lo anterior y la expresion absoluta de pertinencia
a pueblos originarios, también se hace necesario desagregar los datos
aportados, tomando en cuenta a la etnia y poblacion total expresada en
nimero y porcentaje. Datos que aporta el Ministerio de Desarrollo So-
cial de Chile y desagregado entre los afios 2006, 2009, 2011 y 2013.

El siguiente grafico evidencia que el pueblo mapuche representa la
mayor poblacional histdrica entre las diferentes etnias reconocidas, te-
niendo en la actualidad una poblacién de 1.321.717 personas, alcanzan-
do un 84.4% de la poblacion total con pertinencia indigena. Le sigue el
pueblo Aimara con un total poblacional de 120.621 personas, represen-
tando un 7,7 del total de pueblos originarios. Posteriormente se encuen-
tran los Diaguita, con una poblaciéon total de 50.653 personas, repre-
sentando un 3,2% del universo con pertinencia a pueblos originarios,
siendo esta la etnia con mayor crecimiento porcentual entre los afos
2006 y 2013 (1,7%), el que ademas se ha sostenido a lo largo de los afios
de aplicacion de la encuesta.

Grafica 17 Tamafio y Composicion indigena, nUmero y poblacion
indigena por pueblo originario (2006-2013)

2006 2009 2013
Pueblo Numero % Numero % Numero Numero %
Aimara 83.265 7.8 89.009 7.8 99.270 7,2 120.621 7,7
Rapa Nui 2.221 0,2 5.232 0,5 4.893 0,4 2.553 0,2
Quechua 6.435 0,6 16.739 1,5 11.636 0,8 30.096 1,9
Mapuche 924.560 87,2 984.316 858 1.183.102 86,4 1.321.717 844
Atacamefio 29.461 2,8 26.860 2,2 23.241 1,7 23.327 1,5
Coya 3.310 0,3 5.602 0,5 9.865 0,7 12.579 0,8
Kawésqar 1.812 0,2 1.906 0,2 1.177 0,1 3.498 0,2
Yagan 1.246 0,1 2.031 0,2 1.690 0,1 871 0,1
Diaguita 8.476 0,8 15.227 1,3 34.689 2,5 50.653 3,2

1.060.786 100,0 1.146.922 100,0 1.369.563 100,0 1.565.915 100,0

Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afios respectivos

El grafico refleja la evolucion poblacional, respecto del porcentaje de
personas que habitan o viven en zonas urbanas y aquellas que lo hacen
en zonas rurales. Expresandose con claridad un aumento de lo urbano,
entre lo indicado para 2006 y lo que se presenta en 2013, generandose un
aumento poblacional en dicha zona, y que representa un 4,6%, mismo
porcentaje de retroceso expresado en la relacién proporcional.

A pesar de existir tendencias relativamente estables respecto de la lo-
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calizacién indigena, donde se observa la categorica tendencia a vivir en
zonas urbanas, dicha condicidn genera su mayor aumento entre los aflos
2009 y 2011, alcanzando para el periodo un 4,5%, manteniendo estabi-
lidad para los afios posteriores, misma condicion a la baja ocurre en los
espacios rurales.

Grafica 18 Presencia y distribucion en el territorio.Distribucion de la poblacion
perteneciente a pueblos indigenas por zona urbana y rural (2006-2013)

100
R 30,6 31,1 26,6 26,0
80 —
70 —
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50 —
40—
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20 69,4 68,9 73/4
10
o
2006 2009 2011 2013
I urbana Rural
Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afnos respectivos

A partir de la desagregacion por Pueblo Originario que realiza el Mi-
nisterio de Desarrollo Social de Chile, se observa la tendencia de con-
centracion de poblacion indigena en zonas urbanas y se expresa en la
siguiente tabla la distribucion de las diversas etnias respecto de su pobla-
cién porcentual en zonas urbanas y luego en espacios rurales.

Segtn lo mencionado en apartados anteriores, donde se indica que
el Pueblo Mapuche representa la etnia con mayor concentracién pobla-
cional en la escala nacional, también expresa la mayor concentracién in-
digena viviendo en zonas urbanas, observandose una leve disminucion
por afo, en los que se realiza la medicién, siendo la mas significativa
aquella que se encuentra entre 2011 y 2013 (2.4%)

Asi también del total de pueblos originarios que viven en zonas rura-
les, la etnia Mapuche representa el afio 2006 al 93,4% del total de perso-
nas indigenas viviendo en dichos lugares, mientras que en el afio 2013
llega a un 91,6%.
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Grafica 19 Presencia y Distribucion en el territorio. Composicion de la
poblacion por pueblo indigena seguin zona urbana o rural (2006-2013)

2006 2009 2011 2013
Zona urbana Mapuche 84,4 82,9 84,3 81,9
Aimara 9,5 9,3 8,5 8,9
Diaguita 0,9 1,5 2,9 3,6
Quechua 0,7 1,9 1,1 2,4
Atacameno 3,4 2,8 1,6 1,6
Coya 0,4 0,6 0,9 1
Rapa Nui 0,3 0,6 0,5 0,2
Kawésqar 0,2 0,2 0,1 0,2
Yagan 0,2 0,2 0,2 0,1
Total 100,0 100,0 100,0 100,0
Zona rural Mapuche 93,4 92,3 92,2 91,6
Aimara 4,2 43 3.9 42
Diaguita 0,5 0,1 1,5 2,1
Atacamefio 1,4 1,3 1,9 1,1
Quechua 0,4 0,4 0,3 0,5
Coya 0,2 0,3 0,1 0,3
Kawésqar 0,0 0,0 0,0 0,2
Rapa Nui 0,2 0,1 0,1 0,1
Yagan 0,0 0,2 0,0 0,0
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afios respectivos

Considerando la composicion de hogares y perfiles demograficos de
personas con pertinencia indigena en Chile, se expresa en la siguiente
tabla, un comparativo respecto de los afios de medicion de CASEN, ge-
nerando comparaciéon de mismos indicadores frente a poblacién indige-
na, versus aquella sin pertinencia. Pudiendo sefialarse a modo general,
que las personas pertenecientes a pueblos originarios siguen la misma
tendencia que la poblacién no indigena, respecto de indicadores asocia-
dos al tamano de hogar, jefatura femenina, monoparentalidad del hogar,
promedio de edad del jefe o jefa de hogar, hogares con nifios, nifias y
adolescentes, hogares con adultos mayores, etc. Sin embargo es impor-
tante sefialar que la presente encuesta genera una medicion en términos
absolutos, no existiendo valoracién respecto de elementos culturales y
subjetivos respecto de la composicion de los hogares. A pesar de ello uno
de los aspectos mas relevantes de los datos que se exponen, hace alusion
a la diferencia histérica que presentan los hogares indigenas con nifios,
nifas y adolescentes entre 0 y 17 afios, significando para los pueblos ori-
ginarios un porcentaje mayor a lo que expresa la poblacion general no
perteneciente a alguna etnia, existiendo en la medicién de 2013 una di-
ferencia de 8,7%.
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Gréfica 20 Perfil demografico de hogares,
segUn pertinencia indigena (2006-2013)

Indigenas No indigenas

2006 2009 2011 2013 2006 2009 2011 2013

Indicadores

Tamafio promedio del hogar

(N° de integrantes) 38 36 35 34 37 35 34 33
Jefatura femenina

(% de hogares) 29,5 32,8 383 391 297 331 388 378
Hogares monoparentales

(% de hogares) 3319 37/9 39/2 41,7 32/3 35/8 39/0 40/3
Edad promedio del jefe/a

del hogar (afios) 491 49,4 49,5 501 5,3 52,5 544 52,7

Hogares con nifios/as y
adolescentes (0 a 17 afios) (%) 043 599 596 57,2 592 543 51,8 485

Hogares con adultos mayores
(60y més afios) (%) 311 327 32,5 341 352 385 386 392

Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afios respectivos

Situacion de pobreza e ingresos

La siguiente informacién hace alusién a comparaciones estadisticas
asociadas porcentualmente de personas en situacion de pobreza, compa-
rando la poblacién con y sin pertinencia indigena en el pais. Para lo cual
también es relevante sefialar que en Chile como en otros paises de Lati-
noamérica, la forma de medicién de dicho fenémeno, se relaciona con
el nivel de ingreso y la capacidad de cubrir necesidades basicas. Para ello
el Instituto Nacional de Estadistica de Chile, principal institucién guber-
namental encargado de operacionalizar y generar datos en la materia,
sefiala que, “Se entiende que el hogar esta en situacion de pobreza si sus
ingresos totales per capita mensuales no le permiten cubrir sus necesida-
des basicas alimentarias y no alimentarias (el valor de la canasta basica
alimentaria y no alimentaria es la linea de pobreza). La composicién de
la canasta basica alimentaria de la Metodologia Tradicional de medicién
de pobreza esta definida sobre la base de los patrones de consumo de
los hogares, registrados en la Encuesta de Presupuestos Familiares 1986-
1987 y el valor de esta canasta difiere entre zonas rurales y urbanas”

El siguiente grafico, presenta un avance permanente respecto de la
disminucién de la pobreza comprendida desde los ingresos, sin embargo
y de manera concluyente se indica que, segiin la medicién respectiva, la
poblacion total con pertinencia indigena es porcentualmente mas pobre
que aquella sin pertinencia, existiendo una brecha del 16% en el afo
2006, disminuyendo de manera paulatina los afios posteriores y llegando
recién en 2013 a, un 9,9 %.

288"



EL CASO DE MEXICO, CHILE, COLOMBIA, PERUY VENEZUELA

Gréfica 21 Pobreza por ingresos, % de personas
en situacion de pobreza

(Poblacion por pertenencia a pueblos indigenas, porcentaje)
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Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afos respectivos

Condicion similar ocurre con la pobreza extrema, fendmeno en el
que la encuesta sefiala que durante 2006 la poblacién no indigena repre-
senta un 11,9%, mientras que aquella perteneciente llega a 22,8%, y en
2013 la poblacién no indigena con extrema pobreza llega a un 4,1%, las
personas con pertinencia a Pueblos Originarios corresponden a un 8,2%

Con la finalidad de generar un enfoque mas comprensivo de la po-
breza en Chile, es que la Encuesta de Caracterizacién Socioeconémica,
también en los ultimos afos viene incorporando la pobreza en su con-
cepcién multidimensional, considerando cuatro dimensiones en aten-
cion a su relevancia para el bienestar de los hogares, siendo por tanto tal
enfoque un complemento a la medicidon centrada en el ingreso y se in-
corpora la dimension de educacidn, salud, vivienda, trabajo y seguridad
social. En dicha medida también se incorporan indicadores de acceso y
logro, y en los casos de vivienda, trabajo y seguridad social, se incorpo-
ran también indicadores de calidad del acceso a servicios.

Considerando la ampliacién en la comprension del fenémeno de la
pobreza, es que la encuesta CASEN, aporta también datos comparativos
para los afios 2009, 2011 y 2013, atendiendo a la poblacién con perti-
nencia étnica y, aquella sin pertinencia. Datos a partir de los cuales se
reiteran las brechas que posicionan a la poblaciéon indigena como grupo
de mayor vulnerabilidad.

Durante 2009 la brecha entre poblacién perteneciente y no pertene-
ciente alcanzaba un 16,7%, situacién que va incorporando mejoras en
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los afios 2011 y 2013, llegando a ser este ultimo de un 11,9%. Situacién
similar se expresa, cuando los datos son comparados con aquellos ho-
gares en situacion de pobreza, segun pertinencia del jefe/a de hogar a
pueblos originarios, datos en los que para los afios 2009, 2011 y 2013
existe 1 punto porcentual de aumento, versus % de personas en situacion
de pobreza para mismos afos.

Grafica 22 Pobreza multidimensional, % de personas
en situacion de pobreza, seqgun su pertenencia a pueblos originarios.

(Poblacion por pertenencia a pueblos indigenas, porcentaje)
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Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afios respectivos

Grafica 23 Pobreza multidimensional, % de hogares en situacion de pobreza,
segun pertenencia del jefe/a de hogar a pueblos originarios

(Hogares por pertenencia del jefe/a de hogar a pueblos indigenas, porcentaje) |nd|’genas
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Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afnos respectivos

En funciéon de comprender el fenémeno de la pobreza en la poblacién
indigena de Chile, también se hace importante sefialar que segtn la des-
agregacion por quintil que realiza el Ministerio de Desarrollo Social, en
lo referido a la encuesta CASEN, se expresa que atendiendo a la profun-
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dizacion de la pobreza hacia los quintiles menores, es que en el caso de
los hogares con pertinencia indigena existe una agrupacion importante
entre los quintiles I, II y III, sumando los tres un 69,7% del total de ho-
gares, mientras que el quintil I y II suman mas de la mitad de hogares
distribuidos, llegando a un 51,6%.

Gréfica 24 Ingresos, distribucion de hogares por quintil de ingreso auténomo
per capita, segun pertinencia del jefe/a de hogar a pueblos indigenas (2013)

40 —(Poblacion por pertenencia a pueblos indigenas, porcentaje)
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Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afios respectivos

En razén de los mecanismos subsidiarios que genera el Estado de
Chile para hacer frente a las desigualdades de ingreso, se presentan en
el siguiente grafico los aportes monetarios que se entregan por hoga-
res, donde si bien la tendencia central se orienta hacia generar mayores
aportes en los primeros quintiles, evidenciandose ciertas diferencias con
la poblacién no indigena (comparacién grafico anterior), se observa a
modo de analisis un logro solo parcial para mejorar las condiciones de
igualdad con la poblacién no indigena, siendo esta ain mayor en los
casos de las comparaciones que se pueden realizar en aquellas ubicadas
entre el I y el V quintil.
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Grafica 25 Ingresos, subsidios monetarios promedio del hogar por quintil de
ingreso auténomo per capita del hogar segun pertenencia del jefe/a de hogar
a pueblos indigenas (2013)

($ Noviembre 2013)
60.000
50.000 —
£40.000 —
30.000 —
20.000 —
o] | H om
| 1 111 1V Vv Total
Indigena 55.448 26.938 22.498 14.491 4.984 29.773
Noindigena | 51.429 27.500 17.832 9.778 4.577 21.761
Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afio 2013

4.6.1.1 Educacion

Una de las mediciones realizadas en CASEN también apuntan a co-
nocer aspectos relacionados con indicadores en educacion, siendo estos
principalmente tasa de analfabetismo, aios de escolaridad formal, nive-
les de educacion, dependencia administrativa de las instituciones donde
asiste la poblacién indigena en comparacién con la no indigena.

Respecto del analfabetismo, la medicion respectiva muestra que la
poblacion indigena analfabeta corresponde a un porcentaje menor, pero
a pesar de ello cuando se realiza la comparacion entre poblacién indi-
gena y aquella no perteneciente, encontramos que la brecha mas amplia
estd en el aflo 2009, siendo de un 2,8%, mientras que en 2013 disminuye
aun 1,4%.
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Grafica 26 Analfabetismo, tasa de analfabetismo segun
pertenencia a pueblos indigenas (2009-2013)
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Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afios respectivos

En cuanto al promedio de escolaridad para personas mayores de 18
afios, se observa que la poblacion no indigena logra en promedio entre
los afios 2009, 2011, 2013, 10,6% afos de escolaridad, mientras que el
promedio para personas pertenecientes a pueblos originarios en los mis-
mos afos de medicidn, 9,2 afos de escolaridad.

Grafica 27 Escolaridad, promedio de afios de escolaridad
de las personas mayores de 18 afios segun pertenencia
a pueblos indigenas (2009-2013)
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Fuente: Ministerio de Desarrollo Social, Encuesta Casen afios respectivos
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Nirios mapuche, Escuela Rulo, Nueva Imperial, Region
de La Araucania, Chile. Fotografia: Jorge Sir C. (2010).

Seguin la distribucion de poblaciéon que asiste a educacion media y
segun dependencia administrativa del establecimiento, se puede indicar
que la poblacién con pertinencia originaria concentra su asistencia a co-
legios municipales y particulares subvencionados, siendo la brecha en el
primero de los casos de un 7,2% cuando se compara con poblacién no
indigena asistiendo a mismos establecimientos.

Situacion inversa ocurre en el caso de establecimientos particulares
subvencionados donde la poblacién indigena que asiste a dichos espa-
cios corresponde a un 0,9%, mientras que la poblacién sin pertinencia
corresponde a un 6,2%, estableciéndose una diferencia 5,3%. Mientras
tanto en otros establecimientos la diferencia comparada es entre un 0,4%
y un 1,6%.
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Grafica 28 Dependencia administrativa, distribucion de la poblacion
que asiste a educacion media segun dependencia administrativa
del establecimiento por pertenencia a pueblos originarios (2013)

(Poblacion de 14 a 17 afios 50 —
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Ministerio de Desarrollo
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i Corp. adm. deleg. 3,9 55
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Hl NS/NR 1,1 1,0

En el caso de la asistencia a la educacién superior, la comparacién
entre aquellas personas pertenecientes de aquellas no pertenecientes es
similar en cuanto a la dependencia administrativa de asistencia. Sin em-
bargo, la poblacién indigena que asiste a la educaciéon universitaria co-
rresponde a un 62,8%, mientras que la no indigena se eleva a un 67,2%,
generando una diferencia de al menos 4%. La situacion anterior es equi-
parada en relacion a la asistencia a institutos profesionales y centros de
formacion técnica, espacios donde la poblaciéon indigena suma un 36.9%
de la poblacion total en educacion superior, mientras que aquella no per-
teneciente a pueblos originarios solo un 32,3%, diferencia entre ambos
aproximadamente un 4% también.

Grafica 29 Dependencia administrativa, distribucion de la poblacion que
asiste a educacion superior segun tipo de institucion por pertenencia a

pueblos indigenas (2013)

(Poblacién de 18 a 50 — Fuente:
24 afios que asiste a 45 — Ministerio de Desarrollo
educacion superior por 40 Social, Encuesta
pertenencia a pueblos 35 Casen afio 2013
indigenas, porcentaje) 30 —
25
20 —
15 —
10 —
5
[} B .
Indigena No Indigena
Univ. del C. de Rectores 29,5 30,1
Universidad Privada 33,3 37,1
I Instituto Profesional 29,2 24,7
M Centro de Form. Técnica 7,7 7,6
Il NS/NR 0,4 0,6
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También se incorpora en el presente apartado lo indicado en el texto
“Cultura Mapuche en el Curriculo Nacional: El pulso de la Intercultura-
lidad en Chile”; donde Carvajal y Dresdner sefialan que en el proceso de
escolarizacion universal y la migracion del campo a la ciudad, ha reper-
cutido en un decrecimiento sostenido de la poblacion indigena que uti-
liza su lengua originaria para comunicarse. Solo la mitad de la poblacién
indigena mayor de 60 afios habla y entiende su lengua, y son cada vez
menos los nifos y jévenes que tienen un dominio minimo de su lengua
trasmisora de conocimiento (Casen, 2009). Asi pasan los afios y los jove-
nes emigran a la ciudad, los ancianos van muriendo y con ello la lengua
y cultura de los pueblos originarios se arriesga a desaparecer. Entre los
afios 2006 y 2009 la poblacion indigena que habla y entiende su lengua
paso del 14% al 12%, y se proyecta que esta cifra seguira cayendo con el
paso del tiempo (Casen, 2009).

El pueblo mapuche representa al 84.4% de toda la poblacién indigena
que habita el territorio chileno. Sin embargo, sélo el 15,6% de los mapu-
che son bilingiies con el mapuzugun (idioma mapuche) como primera
lengua, el resto de mapuche tiene como primera lengua el espafiol, de
los cuales el 63% ha perdido su lengua originaria y sélo es monolingiie
del espafiol, Conadi-Utem (2008). Los datos sociodemograficos men-
cionados, tienen su correspondencia en las estadisticas generales de es-
tablecimientos educacionales que existen en el pais. Segun los registros
de matricula del afio 2013, existen 167.693 estudiantes de ascendencia
indigena en el sistema educativo chileno. Estos estudiantes estan distri-
buidos en 8.259 establecimientos, es decir, en 68% de los establecimien-
tos educacionales del pais asiste al menos un estudiante indigena. De
estos, 6.517 establecimientos (79%) poseen una baja concentracién de
matricula indigena. Esto significa que existen 88.384 (53%) estudiantes
indigenas del pais que son minoria dentro de sus establecimientos edu-
cacionales y en sus aulas. En la mayoria de las escuelas los indigenas
estan invisibilizados y los procesos educativos apuntan hacia la estanda-
rizacién de los aprendizajes, Cassasus (2010), por lo cual, son institucio-
nes con pocas posibilidades para que se incentive o demande desde los
padres un enfoque intercultural de ensefianza, lo que arriesga la conser-
vacion de su cultura.

En conclusion y, a partir de datos estadisticamente expresados, es que
se observa en las diversas dimensiones brechas relevantes asociadas a
mayor vulnerabilidad de los pueblos originarios, situaciones que princi-
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palmente se expresan en condiciones de ingreso, y acciones subsidiarias
del Estado, donde a pesar de desplegar diversos mecanismos, estos no
disminuyen de manera significativa las brechas existentes, inclusive en la
desagregacion a partir de quintiles de ingresos se observa una profundi-
zacion de la pobreza indigena, situacion que se constata en los hogares
agrupados en los quintiles mds pobres o de menor ingreso (I y II).

En el avance de la politica publica y la incorporacién de nuevos com-
ponentes para comprender la pobreza desde elementos que no solo iden-
tifiquen el ingreso, se da cuenta también de la complejidad de la medi-
cion a partir del enfoque multidimensional, perspectiva desde la cual se
incorporan diferentes dimensiones de bienestar, sin embargo las conno-
taciones de desigualdad siguen marcando los diversos indicadores, ya
sea en comparacion con la poblacion no indigena, como también aquella
vinculada con la comparacion con otros quintiles y niveles de acceso.

También se indica que en Chile no existen actualmente instrumentos
complementarios que permitan caracterizar en mayor magnitud a la po-
blacién indigena y desagregar resultados por Pueblo Originario, siendo
las principales estadisticas e instrumentos estandarizados a la poblacién
general, motivo por el cual no se logra dar cuenta de la diversidad inter-
cultural existente. Tampoco se logra evidenciar la existencia de indica-
dores propios y exclusivos a la interculturalidad, motivo por lo cual tam-
bién la adscripcion a pueblos originarios mantiene la discusion respecto
de pardmetros objetivos de pertinencia y aquellos subjetivos asociados a
la identificacion.

Por lo anterior también es la homogenizacion estadistica poblacional
como estrategia la que permite la invisibilizacion de las principales bre-
chas de desigualdad, centrando la discusion y las problematicas de los
pueblos originarios en las contingencias noticiosas y acciones de resis-
tencia y conflicto, no profundizando en la discusion de fondo y profunda
que pudiera responder a la comprension respecto de la interculturali-
dad, las paradojas asociadas a los paradigmas de integracién/inclusion,
la ciudadania indigena y la representacion politica, etc. Sin embargo, ac-
tualmente la homogenizacién poblacional genera analisis de bienestar
extensible a toda la sociedad, indices econémicos y sociales que amplian
las condiciones de bienestar objetivo y subjetivo del chileno/a, imagenes
que en el escenario politico nacional aportan tranquilidad y percepcion
social de desarrollo sostenible y equitativo.
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Reflexiones a manera de cierre

Las problematicas de los pueblos originarios en Chile y América La-
tina son diversas, teniendo denominadores y situaciones comunes que
se expresan de manera similar en los contextos nacionales donde viven
comunidades indigenas. Domenech (2003) sefiala adicionalmente que el
multiculturalismo en Latinoamérica no es un fenémeno problematico
reciente en términos de convivencia y entendimiento, sino que lleva mas
de 500 afos de existencia. Por tanto, son diversas las formas de describir-
los, comprender, relatarlos, observarlos y clasificarlos.

Por tanto y para efectos de orden, se presentaran en el siguiente apar-
tado una distincién arbitraria, pero respondera a la necesidad de com-
prender el fenomeno de problemas de los Pueblos Originarios en el caso
chileno.

a. Problematicas asociadas a la politica pUblica (estructurales)

Las problematicas estructurales hacen referencia a los frentes de
desigualdad/inequidad de la politica publica, espacio que tradicional-
mente opera con fines correctivos a las imperfecciones del modelo de
mercado y que resguarda los fundamentos esgrimidos en el respeto por
los derechos humanos y el bienestar de la ciudadania. Sin embargo, a
pesar de configurarse hoy diversas formas de ajuste distributivo y alter-
nativas equitativas al modelo de desarrollo, permanece invisibilizado,
homogenizado y desconfigurado el “sujeto indigena”, resumiendo su
participacion a la de “sujeto beneficiario”, receptor de recursos, cuyas
problematicas son homologables a la de la poblacion general, desco-
nociendo el contexto histdrico y las relaciones de vulnerabilidad que
amplian las relaciones de desventajas y las posibilidades de desarrollo
equitativo

En el avance de la politica publica y la incorporacién de nuevos
componentes para comprender la pobreza desde elementos que no solo
identifiquen el ingreso, se da cuenta de avances y de complejizacion de
los paradigmas de comprensién, ampliando en lo descriptivo las con-
notaciones de desigualdad presentes en los diversos indicadores. En el
pais ser indigena aumenta las probabilidades de un individuo de ser
pobre, considerando solo factores educativos, ingresos, trabajo, vivien-
da y composicion de hogares.

En tematicas de viviendas, a nivel latinoamericano se observan
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grandes complejidades respecto del ordenamiento territorial de las
areas metropolitanas, misma situaciéon evidencia Chile en sus princi-
pales ciudades, ello debido a las oportunidades laborales, en servicios,
bienestar y calidad de vida que ofrecen, no solo para resistir a la mi-
gracion rural/urbana, sino que también aquella que originan ciudada-
nos de otras nacionalidades. La poblacién mapuche en dicho contexto
también ha generado desplazamientos hacia las principales ciudades
del pais, hecho que, sin embargo, no necesariamente ha significado una
mejora en la calidad de vida, sino que ha comportado enfrentarse en
muchos casos a vivir en condiciones marginales, de vulnerabilidad y
localizacion en sectores periféricos de las ciudades.

Sumado a lo anterior, aparecen en la literatura, articulos, investi-
gaciones, indicaciones respecto de los motivos que intentan explicar
el surgimiento de dichas problematicas. Espacio donde por ejemplo
Alkire 2005, sefiala que lo anterior tiene su origen en: a) Definicién
sesgada de programas y proyectos, pues al no entender adecuadamente
la influencia cultural de un pueblo se asumen posturas erréneas acerca
de determinadas conductas o valores; b) Imposicion de valores, pues se
intenta deliberadamente cambiar normas culturales o practicas que se
consideran negativas pero que no son entendidas en contextos cultu-
rales diversos; ¢) Recursos sin potenciar, especialmente por no tomar
en cuenta métodos de trabajo, formas de relacion, riqueza cultural.; d)
Imprevision de impactos no deseados, pues no han entendido o no han
anticipado factores negativos para ellos. A ello se suma lo mencionado
por Valdés 2000, quien especifica que la negativa situacion socioeco-
nomica de estos pueblos se ha visto agravada por politicas sistematicas
que no han tomado en cuenta sus necesidades reales y por acciones
emprendidas sin “identidad”

Desde otra mirada Pirttijarvi (1999) y Rey (2002) agregan que otro
problema es que la mayoria de las politicas publicas indigenas enfatizan
demasiados aspectos cuantitativos, materiales o econémicos, dejando
a un lado aspectos sociales y culturales por considerarlos de menor
importancia, pero que claramente forman parte de las demandas de
los pueblos indigenas. En ese sentido, los estudios identifican fallas de
dos tipos: a) no se han recogido adecuadamente las prioridades de es-
tos pueblos, y b) ha existido un pobre entendimiento de las relaciones
entre componentes sociales, culturales, econémicos, politicos y ecold-
gicos propios de estos pueblos.

$299



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS
b. Problematicas asociadas a la participacion
ciudadana de los pueblos originarios

La problematica de la ciudadania respecto de la participacion politica
y en la vida nacional, plantea la relaciéon paraddjica del empoderamiento
de los pueblos originarios para la incorporacién al debate y la vida poli-
tica nacional a través de sus propios actores, versus el reconocimiento de
los movimientos y sus demandas historicas. Actualmente los pueblos ori-
ginarios que habitan y viven en el territorio, no cuentan con los espacios
de participacion exclusivos o representativos, reduciendo todo espacio
a la eleccién de representantes en las escalas comunales y nacionales en
elecciones a través del voto, hecho que por si solo no constituye un ejer-
cicio para el didlogo democratico y escasamente cercano a las practicas
culturales ejercidas por los diversos pueblos indigenas. La emergencia
étnica es, en este sentido, el reflejo de una incipiente conciencia ciuda-
dana que busca cauces de participacion y nichos de inclusién desde los
parametros de la diversidad cultural y la identidad. Lo anterior requiere
encontrar nuevos modos de conjugar la dimension universal de la ciuda-
dania y la sociedad civil con las diferencias especificas de estos pueblos,
Hopenhayn y Bello, (2001).

En lo anterior también se indica que, si bien Chile ha firmado los
tratados internacionales que propugnan derechos reconocidos para los
pueblos originarios y triviales a través de la via multilateral, aun asi, en
el contexto nacional no conciben los mecanismos para efectivizar su
operatividad, asi como su justiciabilidad. Un ejemplo de ello es el con-
venio 169 de la OIT, cuyas bases propugnan ejercicios ciudadanos para
pueblos originarios, ante la necesidad de generar medidas legislativas y
administrativas susceptibles de afectar directamente a tal poblacion.

También es necesario indicar que el debate de participacién y ciuda-
dania en Chile, en los tultimos afios presenta una importancia relevante.
Los diagndsticos son compartidos respecto del agotamiento y crisis de
los espacios disponible para ello, espacios que por lo demas no solo se
fundan en el debate coyuntural, sino mas bien en aquellos asociados a
las acciones del Estado, sus servicios y como producto la politica publica.
Por tanto y como respuesta a los escasos canales de comunicacion, de
participacion efectiva, es que aparecen en la vida nacional las acciones
coordinadas de la sociedad civil organizada, que afio tras afio genera di-
versos movimientos a través de los cuales logra impactar la agenda de
gobierno, posicionando temas emergentes en el debate nacional. Algo

300y



EL CASO DE MEXICO, CHILE, COLOMBIA, PERUY VENEZUELA

similar constatamos con el movimiento mapuche, el que tras largos afios
de aparente latencia, emerge en el contexto nacional posicionando a un
nuevo actor politico.

Por tanto, participacion social y las organizaciones propias de la so-
ciedad civil con pertinencia indigena, genera, funda y refunda nuevos
modelos de accidn e interlocucion con la esfera publica, pero sin embar-
go aparece también la problematica o el caracter centralista de planifica-
cidn, por tanto, las logicas participativas en las escalas locales, comuna-
les, provinciales y regionales presentan innumerables desafios.

c. Problematicas asociadas a la expresion cultural
y vida cotidiana de los pueblos originarios

Produccién y reproduccion de elementos simbdlicos que constituyen
la cosmovision de los pueblos originarios son afectados directamente
a partir de los procesos de modernizacion, situacién que impone una
restriccion y desconocimiento de las formas culturales que adquiere la
vida cotidiana de dicha poblacidn, sustituyendo aspectos caracteristicos
como el uso de la lengua materna u originaria, desplazamientos migra-
torios hacia la ciudad, pérdida de tradiciones, expresiones e identidad,
crecientes procesos de individuacion por sobre la acciéon comunitaria
originaria.

En su texto “La realidad de los pueblos indigenas en Chile: una apro-
ximacion sociodemografica para contribuir al disefio de politicas publi-
cas pertinentes”, Veronica Figueroa Huencho aporta sefialando que el
Informe de la UNICEF 2001 enfatiza que, “el uso de las lenguas es un
elemento central en la definicién de la cultura e identidad de los pue-
blos. Su conocimiento y uso por parte de la poblacién permite visualizar
procesos de transmision y preservacion cultural, asi como también la
identificacion de fenémenos que inciden en la pérdida y fortalecimiento
de la identidad de los pueblos originarios” (UNICEF, 2011: 23).

Estas cifras adquieren una nueva dimension cuando se consideran a las
nifias, nifios y jovenes indigenas. Como sefiala la UNICEE, desde el afio
2000 se observa una pérdida de la utilizacion de las lenguas originarias en
la poblaciéon mayor y menor de 18 afios de edad. El afio 2009, el 89,4% de
la poblacién infantil indigena declara no hablar ni entender ninguna len-
gua originaria, un 6,9% solo entiende y un 3,7% habla y entiende. Entre los
aflos 2000 y 2009, disminuyeron en un 37,3% los menores de edad que solo
entienden la lengua. El analisis desagregado sobre el uso y comprension de
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las lenguas originarias segin rangos etarios y zona de residencia devela una
brecha generacional. En este sentido, la poblacién sobre 45 afios habla y en-
tiende en mayor proporcion lalengua (UNICEF 2011). En la zona urbana, el
10,2% de la poblacion entre 46 y 59 afios habla y entiende alguna lengua, en
tanto solo un 2,4% de los adolescentes entre 14 y 17 afios lo hace. En la zona
rural se observa una mayor utilizacion de las lenguas originarias que en la
zona urbana en todos los grupos de edad. No obstante, la brecha generacio-
nal se mantiene; el 33,5% de la poblacion entre 46 y 59 afios habla y entiende,
y un 11% de los adolescentes entre 14 y 17 afios lo hace (UNICEEF, 2011).

La conjugacion de todos estos elementos ha desembocado en la “revita-
lizacion” de determinadas reivindicaciones y manifestaciones en defensa de
su patrimonio, asi como la resignificacion de lo originario en los espacios
urbanos, situacion que por ejemplo fundamenta el movimiento mapuche de
los ultimos 26 afios, el que utiliza como estrategia la visibilizacion de las de-
mandas en los espacios publicos, obteniendo como ganancia la emergencia
de un nuevo actor en la vida nacional y el posicionamiento obligado de las
demandas en la agenda de gobierno.

A lo anterior, también seria posible incluir aquellas tematicas territoria-
les, derechos de autonomia y autodeterminacion, sin embargo dicha pro-
blematica corresponde a un espacio sobre el cual es necesario indagar en
extenso, incorporando aspectos histéricos, juridicos y reclamaciones de las
diversas comunidades mapuche cuyas demandas se orientan en un plano
de significacion territorial, vida cotidiana y expresion particular de la cultu-
ra, cuyo tratamiento para el presente articulo representaria una descripcion
abreviada de lo que ampliamente requiere ser expuesto.
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5.- VENEZUELA, LO EDUCATIVO Y LOS WARAOS

Eliseth Rodriguez
Maria Victoria Veldsquez
Tomas Fontaines-Ruiz

5.1 La educacion intercultural en Venezuela

La Republica Bolivariana de Venezuela esta ubicada al norte de Amé-
rica del Sur. Tiene una extension territorial de aproximadamente 916.445
km2 distribuidos entre las montafnas nevadas de los andes, las planicies
de los llanos, el macizo guayanés, la cuenca del rio Orinoco, las densas
selvas del Amazonas, y las costas del Mar Caribe. Posee una poblacién
multicultural compuesta por descendientes de culturas europeas, africa-
nas, asiaticas y pueblos originarios representados por 41 etnias que, en
conjunto, suman 724.592 habitantes (INE, 2013).

La presencia indigena oblig6 al pais a pensar en un proyecto de Edu-
cacion Intercultural Bilingiie que fue promulgado el 18 de septiembre
de 1979, mediante decreto presidencial N°283 del entonces presidente
Luis Herrera Campins (Lopez, 2009). El mismo tenia caracter de obli-
gatoriedad para todas las instituciones escolares con poblacién indigena
(Silva y Cisnero, 2011; UNESCO, 2017), favoreciendo la Interculturali-
dad, entendida como “... un proceso continuo de relacion y aprendizaje
que propicia el respeto mutuo y el desarrollo pleno de las capacidades de
cada individuo” (Hernandez, 2015:103). Con este acto, se generan adap-
taciones curriculares y se visibilizan algunas singularidades discursivas
que impulsaron los primeros alfabetos indigenas de Venezuela mediante
la Resoluciéon N° 83, del 15 de marzo afio 1982 del Ministerio de Educa-
cioén (ver Figura 8), en la cual se autorizan los alfabetos experimentales,
conformado por seis vocales (a, e, i, 0, u, it) y 16 consonantes (ch, j, k, 1,
m, n, i, p, 1, S, sh, t, v, w, y (apdstrofo), (Guerra, y Guerra, 2017; Castillo,
Salazar y Lloretn 2014).

La arrancada intercultural tuvo sus particularidades. En Venezuela
se creyé que homogenizar lo diverso, desconociendo el poder cultural,
simbolico y discursivo de lo singular era la clave para satisfacer la ne-
cesidad educativa no declarada del pueblo indigena. En este contexto,
las politicas educativas llegan a parecer, en el mejor de los casos, una
construccion textual que revela la promesa del Estado por educar a un
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pueblo desprovisto de los saberes sociales para su integracion al mundo
occidental. El Estado aparece como responsable de educar a la poblacion
indigena y crea dispositivos para formar una identidad ciudadana garan-
te de la interaccion con la sociedad civil. Creemos que esta concepcion
reflejé su desconocimiento sobre la complejidad de los pueblos indige-
nas, quienes terminan introyectando el dispositivo educativo, pero no
lo incorporan como agente cultural para el desarrollo colectivo. Supo-
nemos que la escuela, en el contexto indigena, fue disefiada para formar
ciudadanos que interactuaran con la sociedad civil, aunque esto repre-
sent6 su desidentificacion cultural. Lo paraddjico es que la formacion
obliga a dejar de ser lo que eres para convertirte en lo que no conoces.

Figura 8 Diacronia de la educacion intercultural
bilingle venezolana.

Resolucion Constitucion | Decreto Decreto Ley de Proyecto
Decreto dela Presidencial | Presidencial Idiomas de Ley de
Presidencial Republica N°1.796 N°3.645 Indigenas Educacién
N°283 Bolivariana Creacion Creacion de Intercultural
Proyecto de deVenezuela |del Consejo Comision Bilingle
Educacion Nacional de Presidencal
Intercultural Educacion, para la Pre-
Bilinge Culturae vencion y Eli-

Idiomas minacion de

Indigenas todas las For-

mas de Dis-

criminacion
Racial y otras
Distinciones
en el Sistema
Educativo

1979 1999 2005 2008 Actualidad
Decreto
Presidencial
Ne1.795
Uso obligato-
rio de idioma
indigena (oral
Resolucion y escrito), en|Ley Organica
N°83 planteles pu-| parala
Primer Ley Organica | blico y priva-| Proteccion
alfabeto dePueblosy | dos ubicados| de los Nifios,
indigena de Comunidades | en comunida-| Nifasy Ley Organica
Venezuela . Indigenas desindigenas || Adolescentes de Educacion
Presidente 1 Presi
. . esidente
Luis Herrera Campins : Hugo Rafael Chavez Frias
- i
1979 - 1984 . 1999 - 2013
1
1

Pero sin ser fatalistas, posteriormente, hay que reconocer la presen-
cia de algunos cambios. La educacién intercultural bilingiie obtiene ran-
go constitucional a partir del afio 1999. Los pueblos indigenas ganan
visibilidad. La Constitucion de la Republica Bolivariana de Venezuela
(CRBV), en su articulo 9 declara el uso oficial de los idiomas indige-
nas por constituir patrimonio cultural de la naciéon y la humanidad. Ya
para el afio 2002, durante el gobierno del presidente Hugo Rafael Cha-
vez Frias, se promulgan los decretos presidenciales N°1795 y N°1796. El
primero impulsé el uso obligatorio de los idiomas indigenas en todas las
escuelas publicas y privadas en areas rurales y urbanas habitadas por in-
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digenas. El segundo instald el Consejo Nacional de Educacién, Culturas
e Idiomas Indigenas como ente consultivo de las politicas dirigidas a la
EIB.

En este contexto, creemos que ha habido la pretension de un didlogo
entre los saberes ancestrales y académicos para que se genere la media-
cién cultural entre los pueblos indigenas y la sociedad occidental. Parece
que empieza a entenderse que los pueblos indigenas tienen requerimien-
tos que difieren de los tradicionales y que las politicas ptblicas deben
tener flexibilidad sociocultural para su implementacién. La idea seria
fortalecer desde el ambito social, politico, y econémico la educacién in-
tercultural para generar alianzas entre comunidades indigenas y no indi-
genas con entes gubernamentales, universidades, institutos de investiga-
cién, y empresa privada para impulsar el desarrollo sostenible, segtin lo
estipulado la Agenda Educativa 2030 (UNESCO, 2019), sin desconocer
las particularidades de los actores y la autonomia sociocultural de los
indigenas en el disefio de la geometria del poder.

Esto ha obligado a que el pais transforme y adapte sus normativas
para garantizar la inclusion y desarrollo de los pueblos indigenas, tal
como lo estable la Declaraciéon Universal de Derechos de los Pueblos
Indigenas (2007), la Declaracion Universal sobre la Diversidad Cultural
(UNESCO, 2001), y los documentos mas recientemente que se centran
en el desarrollo sostenible y la convivencia de diversidad de saberes y
cosmovision del mundo (UNESCO, 2015). En este sentido, la educacion,
ademads de intercultural, evidencia la condicién bilingiie para resguardar
la identidad de cada pueblo indigena, la conservacién de su cosmovision
y por ende, de sus tradiciones. Evidencia de esto lo constituyen la pro-
mulgacion de otros instrumentos normativos como la Ley Organica de
Pueblos y Comunidades Indigenas (2005), cuyos objetivos pretenden:
a) promover una sociedad democratica, participativa, protagénica, mul-
tiétnica, pluricultural y multilingiie, en un Estado de justicia, federal y
descentralizado; b) desarrollar los derechos de los pueblos y comunida-
des indigenas reconocidos en la Constitucién de la Republica Bolivaria-
na de Venezuela, en las leyes, convenios, pactos y tratados validamente
suscritos y ratificados por la Republica; c) proteger las formas de vida y
el desarrollo sustentable de los pueblos y comunidades indigenas, con
fundamento en sus culturas e idiomas; d) establecer los mecanismos de
relacion entre los pueblos y comunidades indigenas con los érganos del
Poder Publico y con otros sectores de la colectividad nacional y, e) ga-
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rantizar el ejercicio de los derechos colectivos e individuales de los pue-
blos, comunidades indigenas y de sus miembros (Art. 4).

De igual manera, los derechos culturales estan garantizados en la Ley
Organica para la Protecciéon del Nifio, Nifia y el Adolescente (2007). En
sus articulos 36y 60, se destaca el derecho a la vida cultural, con libertad
para adoptar sus creencias y profesion religiosa, hablar su propio idio-
ma, y de manera particular, en el caso de los indigenas, el acceso a los
conocimientos generados por su cultura y a una educacién que proteja
su vida cultural.

Otro signo de la transformacion juridica ha sido la promulgacion de
la ley de idiomas indigenas (2008) cuyo objetivo es regular, promover
y fortalecer el uso, revitalizacion, preservacion, defensa y fomento de
los idiomas indigenas, basada en el derecho originario de los pueblos y
comunidades indigenas al empleo de sus idiomas como medio de co-
municacion y expresion (Art. 1), y el reconocimiento de la educacion
intercultural como una modalidad destinada a educar al pueblo indige-
na con las respectivas adecuaciones curriculares y didacticas, segun lo
establecido en el articulo 27 de la Ley Organica de Educacion (2009). En
la actualidad, la Comision Permanente de los Pueblos Indigenas para el
periodo 2016-2020 trabaja por la construccion de la Ley de Educacién
Indigena, en la cual se prevé el consorcio de los instrumentos juridicos
antes sefialados.

5.2 La comunidad Warao en Venezuela

Los Warao (guarauno) son una sociedad indigena de pescadores y
recolectores que habitan los humedales del Delta del Orinoco a las ori-
llas de los caflos y rios al noreste de Venezuela, principalmente en los
estados del Delta Amacuro, Monagas y Sucre. Representan la segunda
comunidad originaria mas grande de Venezuela, con un aproximado de
48.771 habitantes equivalente al 6,73% del total de la poblacién indigena
del pais, segun el ultimo censo de Instituto Nacional de Estadisticas INE,
(2011). Su nombre significa, gente sobre agua o gente de embarcacién o
canoa (Navarro, 2009). Se estima que su aparicion en el Delta del Orino-
co se remonta a unos 7.500 a 8.000 afos de aproximadamente, constitu-
yéndose en una de las presencias ancestrales mas antiguas de Venezuela
(Wilbert, 2001).
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Desarrollo econémico Warao

La economia Warao ha dependido del bosque y el agua para la ad-
quisicion de los alimentos, medicinas e insumos para la manufactura.
La palma de moriche (arbol de la vida) constituye la materia prima para
la confeccion de artesanias. De manera particular, este pueblo indigena
se dedica a la manufactura de bejucos o cabuyas para la elaboracion de
cestos y chinchorros, que luego son comercializados en las poblaciones
vecinas. La elaboracion de cesteria y tejido de chinchorros son el princi-
pal oficio de las mujeres, siendo un atributo al momento de buscar pareja
y formar familia. El moriche también es empleado como fuente de ali-
mentacion. Su fruto puede producir hasta 80 kilos de carne vegetal que
ademas de ser una importante fuente de alimentacion, es utilizado con
fines medicinales para atender un buen numero de enfermedades como
la tos, fiebre con dolor de cabeza, vémitos, dolor de estémago, hemorra-
gias postparto, herida profunda producida por una picadura de raya, o
como medio para la esterilizacion voluntaria de la mujer (Wilbert, 1996).
Otros rubros vegetales presentes en la dieta de los Waraos son el ocumo
chino, yuca, cambur, maiz, platanos que son cultivados por las mujeres,
mientras los hombres estan dedicados a la caza y la pesca (UCV, 1956).

Distribucion de asentamiento

La familia Warao tiene un matriarcado extendido y sus asentamientos
estan ubicados a las orillas de las aguas. Sus construcciones son cua-
dradas o rectangulares. Estan hechas de madera y moriche. Se orientan
hacia el cafio, y generalmente, carecen de paredes. Las cocinas estan al
aire libre y, curiosamente, las casas suelen tener una pista para bailar o
para asambleas. También poseen chozas para las menstruantes, que se-
gun Wibert, (1996) no se hallan comunicadas con el resto (:28).

Los medios de transporte son la curiara y las embarcaciones a mo-
tor. Las curiaras son elaboradas artesanalmente, utilizando como ma-
teria prima el cedro (cedrela cf.), ceiba (Ceiba pentandra), cachicamo
(calophyllum sp), siendo este ultimo el preferido por sus implicaciones
miticas. Las embarcaciones son el medio esencial para el traslado de las
cosechas y para la movilizacion hacia otros pueblos o comunidades in-
digenas (Wilber W,, 1996). En cuanto a su vestimenta, a comienzos del
siglo XX, sus prendas de vestir fueron sustituidas por vestidos de confec-
cién propia, como consecuencia de la formacidon misionera. Tienen pre-
ferencia por los colores vivos y adornos llamativos de elaboracion propia

3127y



EL CASO DE MEXICO, CHILE, COLOMBIA, PERUY VENEZUELA

(Ayala Lafée y Wilbert, 2001).

El pueblo Warao cree en la existencia del bien y el mal. Lo materia-
lizan en dos fuerzas espirituales (Hebu), relacionadas con el viento y el
agua que son controladas por varias figuras chamanicas, como el wisira-
tu, el hoarotu y el bahanarotu (UNESCO, 2006). Tienen un sistema po-
litico llano u horizontal. En cada comunidad existe una maxima autori-
dad que media por el bienestar comunitario ante las autoridades locales.
Esta persona es reconocida como coordinador o jefe. Generalmente es la
de mayor experiencia dentro de la comunidad y goza del respeto de sus
miembros para ejercer tal posicion (UCV, 1956; Ayala y Wilber, 2008).

La educacion de los Warao

La educacion de los niflos Warao se enfoca en dos vertientes (UCYV,
1956; Ayala Lafée y Wilbert (2008): a) la educacion para el desenvolvi-
miento en la comunidad y, b) la educacién para el trabajo. En el primer
punto, la madre es quien orienta a las nifias en actividades que tiene ver
con labores de la casa, como la construcciéon de fogdn, actividades de
siembra, elaboracion de alimentos, asi como los oficios artesanales, con-
feccion de su propia ropa entre otras. Los padres, se dedican a ensenarle
al nifo las labores de construccion de curiara, corte de leia, pesca, ges-
tion del agua, siembra, entre otras. Aprender a nadar es una de las prin-
cipales actividades que deben conocer los nifios, asi como manipular las
curiaras y trasladarse con seguridad de un lado a otro. También toma
especial interés el entrenamiento de la agudeza visual para reconocer los
riesgos que ponen en peligro sus vidas.

La educacion sexual es abordada de forma diferente en cuanto al gé-
nero. A los varones se les ensefa a valerse por si mismos para poder op-
tar a una familia, mientras que, a la nifa se le ensefian estos temas luego
de la primera menstruacion.

El aprendizaje de las tradiciones, cantos, danzas y ritos son de gran
importancia para los Warao quienes, a menudo, acuden a sus rituales
durante el desarrollo de sus actividades cotidianas (Barral 2000). La en-
seflanza de elaboracion de instrumentos musicales es esencial en las fes-
tividades de la comunidad. También se les presta especial atencion a las
preferencias vocacionales por las practicas chamanicas para los nifios y
la fitoterapia para nifias (Wilbert, 1996).

En los tltimos afios el Estado venezolano ha implementado en la edu-
cacion formal o escolarizada, politicas educativas como cuidados diarios,
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preescolares y escuelas de educacién primaria. Dentro de la atencién que
se da en estas instituciones estan los programas de alimentacién que han
sido de especial atencion a las comunidades indigenas, constituyéndose
en la principal motivacion para la asistencia a clases. Adicionalmente se
garantiza la posibilidad de recibir formacién en su propio idioma, segiin
lo establece en su articulo 81, la vigente Ley de Pueblos y Comunidades
Indigenas.

Es importante sefialar que a pesar de contar con un marco juridico
que respalda la educacién intercultural bilingiie (EIB), actualmente, son
pocas las instituciones de educacidn universitaria que brindan dentro de
su oferta académica la formacion docente con esta especialidad. Existen
pocas experiencias de formacion como es el caso de la Universidad Pe-
dagogica Experimental Libertador, y la Universidad de Zulia que brin-
dan una alternativa de formacion a los profesores indigenas.

5.3 La actualidad escolar de los Warao

Para identificar la problematica de la educacién en las comunidades
Waraos, hicimos una inmersién en las orillas del cafio Manamo, mu-
nicipio Libertador, parroquia Tabasca, Estado Monagas. De manera
particular, seleccionamos las poblaciones del circuito 7 de Guaicaipu-
ro, conformado por las localidades de Las morochas, Guamalito Cafio
adentro, Boca de Guamalito, El Pajal, Santo Domingo, Isla de Manamito,
El Cocal, El Guamal, Guamal adentro y El Remanso (ver Figura 9). Es-
tas comunidades, segiin la memoria colectiva de sus pobladores, fueron
constituidas hace aproximadamente 50 afios, como consecuencia de la
movilidad de los pueblos impulsada por la naturaleza de los Waraos y
los trabajos de explotaciéon que hiciera la Corporacién Venezolana de
Guayana (CVG) en una seccion del caio Manamo (MSDSRBY, 2005).
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Figura g9 Ubicacion de las comunidades y colegios en estudio

EBBI"REMANZON" ﬁ

BBI "MANGO SANUKA"

EBBI“EL PAJAL"

EBBI "BOCA DE GUAMALITO”
EBBI"DOJO SANUKA"

Para definir nuestro contexto de interaccidn sociodiscursiva, recorde-
mos que en la comunidad Warao la responsabilidad por la escolarizacion
de los hijos la tienen los padres, aunque el acompafiamiento y apoyo esta
sesgado hacia la madre. Los nifios inician su formacién educativa a par-
tir de los 4 afios. Se trasladan hasta la escuela, generalmente caminando,
en curiara o lancha, de acuerdo con la distancia por transitar de su casa
a la escuela. Las tareas de refuerzo se cumplen en la escuela con apoyo
docente ya que en casa los nifios se dedican a las labores cotidianas. Esta
situacion es una causa de desercidn escolar ya que, al decidir entre la es-
cuela y el trabajo cotidiano, la balanza se inclina por apoyar a la familia
y sus labores socioproductivas.

Durante la actividad de campo, observamos que quienes estan al
frente de las escuelas, son lugarefios con roles docentes. De acuerdo con
las estadisticas de la Zona Educativa del Estado Monagas, se registran
48 docentes (ver Tabla 7), de los cuales, 15 completaron su educaciéon
primaria, 31 son bachilleres, 1 es licenciado en educacion y 1 es técnico
superior. Como se puede notar, la naturaleza de los datos devela una de-
bilidad formativa que va a incidir en la poca competitividad que tiene la
escuela como artefacto de preservacién y mediacion intercultural. Y es
que al no haber docentes formados, la escuela pierde protagonismo y se
convierte en una extension de la casa sin diferenciacion alguna.
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Tabla 7 Poblacion de Estudiantes y Docentes de las Escuelas Escuela Basica
Bolivariana Indigena del Circuito 7 Cacique Guaicaipuro, Cacique Guaicaipuro,
Cafo Manamo, Municipio Libertador, Edo. Monagas.

Estudiantes Docentes
Escuela Basica Boliva- Educacion Educacion Educacion Educacion
riana Indigena (EBBI) Inicial Primaria Total Inicial Primaria  Total
EBBI “Eliana Morillo” 11 22 33 1 7 8
EBBI "Dojo Sanuka” 19 47 66 1 2 3
EBBI “Boca de Guamalito” 12 27 39 1 3 4
EBBI “El Pajal” 37 60 97 4 9 11
EBBI “Santo Domingo” 30 78 108 1 5 6
EBBI “Jesus Liendro” 13 45 58 1 4 5
EBBI “Angel Marin” 22 90 112 1 2 3
EBBI “El Guamal” 18 48 66 1 2 3
EBBI “"Mango Sanuka” 6 15 21 1 2 3
EBBI "Remanzon” 11 39 50 1 1 2
Total 179 471 650 12 42 48
Fuente: MPPE- Zona Educativa Monagas. Estadistica Periodo Escolar 2017-2018. Mayo 2018.

Los docentes son conscientes de sus carentes estrategias pedagogicas.
Alimentan sus contenidos de las enciclopedias de la coleccion bicente-
nario, aunque manifiestan limitaciones para contrastar la idoneidad de
su transposicion didactica. A pesar de que la escuela ha recibido algunos
recursos educativos, estos ya estan deteriorados o simplemente ya no
existen. Ubicandonos en el ejercicio microcurricular, los docentes tienen
clases rutinarias y marcadas por la improvisacién. No realizan eventos
extracurriculares por carecer de orientaciones para ello. Los docentes
reconocen la necesidad de formacién y son criticos al sefialar que po-
cas veces son convocados a capacitaciones. Indican que las autoridades
educativas sélo los llaman en ocasidon de presentar algun baile para un
evento cultural.

La organizacion de las aulas es multigrado. Los nifios estan juntos en
un mismo ambiente y se van educando simbidticamente. Como conse-
cuencia de ello, los docentes reportaron debilidades en lectoescritura y
pensamiento l6gico-matematico. A nivel general, las escuelas poseen un
alto indice de rezago y cuentan con muy poco apoyo por parte de los
padres para las labores académicas, dado que la mayoria son analfabe-
tas. Adicionalmente se registran escasas oportunidades de prosecucién
de estudios de los nifios debido a que no cuentan con instituciones de
educacion media o diversificada en la localidad.

Ante lo visto consideramos que la escuela de los Waraos estd en crisis.
Los documentos oficiales disean una realidad que desaparece cuando
la buscamos materialmente. Lo tangencial en la educacion intercultural

316y



EL CASO DE MEXICO, CHILE, COLOMBIA, PERUY VENEZUELA

nos dibuja una escuela en decadencia e integralmente desatendida por el
Estado. Es una zona de riesgos para el futuro de las comunidades indi-
genas y un espacio que debe ser fertilizado para que pueda legitimarse.
Es importante dejar constancia de que los problemas sociopoliticos y
economicos que tiene el pais en la actualidad simplemente agravan esta
realidad y hace que los objetivos de formacion den paso a los objetivos
de supervivencia. Las comunidades estan emigrando para satisfacer sus
necesidades basicas.El observatorio de los derechos indigenas en su ana-
lisis sobre el inicio del afio escolar 2018-2019, hablan de deterioro de la
infraestructura escolar como consecuencia de la desatencion estatal, el
crecimiento de los rios y las respectivas inundaciones. Se registran es-
cuelas con paralizacién de actividades con antigiiedad de hasta 5 afios
y, en definitiva, que el derecho a la educacion intercultural solo es un
derecho constitucional en la constitucion.

5.4 Lo educativo en medio de la convulsion. Reflexiones finales

La realidad venezolana, en la actualidad, parece una historia surrea-
lista. Hablamos de un pais con grandes reservas auriferas y petroleras,
y una gran desestabilizacion estructural, que lo ha llevado a encabezar
titulares internacionales de hambre, abandono institucional, migracién,
necesidad de ayuda humanitaria, entre otros. La lucha por sobrevivir
ocupa el interés de los pobladores en todo el pais y en este contexto lo
educativo es una necesidad que se cubre si alcanza el tiempo. A nivel de
pais se experimenta lo que reportaban las etnografias escolares en las co-
munidades indigenas. Ahora la desercién escolar es la consecuencia de
no tener para cubrir las necesidades basicas. El tiempo del venezolano y
en particular del Warao esta destinado a sobrevivir y la escuela no forma
parte del equipamiento.

La convulsion del pais acentta la vulnerabilidad de una comunidad
que debe moverse con mayor rapidez para poder comer y afrontar las
tensiones del entorno.

Esta investigacion nos mostré dos mundos. El primero de ellos, lo
denominamos “mundo de papel” construido por el Estado para justificar
su atencidn institucional. En este espacio se habla de proyectos educati-
vos indigenas y se muestran estrategias para preservar la singularidad
de los pueblos, mediante la adaptabilidad del curriculo y la formacion
constante del personal docente. Estos documentos comparten el contex-
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to pragmatico internacional, pero aunque parezca paraddjico, mientras
mas se acercan al ideal educativo, mas se alejan de la realidad material
de los pueblos indigenas. Irénicamente hablando, estan bien pensados,
pero ausentemente operados.

El otro mundo que vimos refleja el esfuerzo de una comunidad por
mantener la infraestructura de sus conquistas, aunque reconoce su vul-
nerabilidad para profundizarlas. Los actores se autodesignan y la cotidia-
nidad los legitima. Ser docente, por ejemplo, es un acto de voluntad de
poder y de reconocimiento publico, antes que una obra de construccion
académica. Ser escuela es una extension de la casa. Un lugar de visita en
el cual se adquieren conocimientos importantes, pero no siempre utiles
para sobrevivir. Educarse es una opcion a la que se accede si esta dis-
ponible durante el anclaje de la curiara. En este mundo, el sentido de la
educacion intercultural se reduce a una invencidon del hombre occidental
para cuidarse mientras se acerca al indigena. Es una creacién que no es
propia del intercambio de saberes ancestrales y que quiere aprender de
este proceso para justificar su presencia.

En estas reflexiones hemos mostrado una Venezuela de contrastes e
incongruencias, donde lo escrito no se parece a la verdad y lo que se
vive es un mal tiempo. Lo educativo, en la representacion social existe,
pero parece que no es su momento. La escuela sigue alli, el docente sigue
siendo reconocido por el otro como un miembro de la comunidad, que
también debe luchar por vivir en un momento histérico en el que dete-
nerse no es una opcion e invertir en los intangibles, no alimenta a nadie.

En definitiva, creemos que lo educativo esta en crisis y el ser Warao
estd en riesgo. Pensamos que es necesario esperar a que la complejidad
de las relaciones humanas ejerza su accion en la resignificacion del mun-
do que tenemos y el que construiremos.
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LA EDUCACION INTERCULTURAL BINLINGUE EN EL PERU.
LA EXPERIENCIA DEL PROGRAMA DE
FORMACION DE MAESTROS BILINGUES DE LA
AMAZONIA PERUANA - FORMABIAP

Josefa Alegria Rios Gil
Sandra Robilliard

Introduccion

La Ley General de Educacion vigente en el pais declara a la Educacién
Intercultural como parte de todo el sistema educativo en el pais, es decir,
debe estar presente en su concepcion y en su practica en todos los niveles,
modalidades y formas.

Para implementar de manera adecuada esta finalidad que declara la
Ley, necesitamos contar con docentes formados bajo esta perspectiva, por
ese motivo, la formacion de los docentes bilingiies interculturales ha sig-
nificado y continta significando un gran reto, ya que dentro de su forma-
cién debe introducirse elementos que valoricen la multiculturalidad y el
bilingliismo para que en el futuro, ya como docentes en ejercicio, favo-
rezcan en sus estudiantes la valoracion de su propia cultura y su lengua,
permitiéndolos interactuar de manera competente dentro de una cultura
universal y globalizada.

Bajo estas consideraciones, en la primera parte del escrito se realiza
una descripcion general de la nacién peruana destacando su diversidad
cultural y lingiiistica. Asimismo, se da conocer la realidad de la region
Loreto, lugar en el que se desarrolla el Programa que se expone. De igual
manera se abordan los antecedentes, la situacion actual, identificando los
avances, el marco legal y los fundamentos de la educacion Bilingiie Inter-
cultural en el pais.

En la presentacion de la experiencia de Formacion de Maestros Bilin-
giies en la Amazonia Peruana - Formabiap, se describe la historia de su
fundacion, sus caracteristicas de gestion, sustentada en la coejecucion en-
tre dos organizaciones, el Instituto Superior Pedagégico Loreto — ISPL y la
Asociacion Interétnica para el Desarrollo de la Selva Peruana - Aidesep.
Asimismo, se detalla la propuesta educativa/formativa y de qué manera se
aborda las lenguas indigenas y el castellano en la formacion docente.

De otro lado, se expone cudl es el papel de la investigacion, indaga-
cion y recuperacion de saberes previos en el proceso formativo, concebida
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como el encuentro entre los conocimientos académicos con la herencia
cultural de los pueblos indigenas.

De igual manera se explica la estrategia del desarrollo de la practica
preprofesional, el mismo que se sustenta en el trabajo coordinado con di-
versos actores sociales.

Finalmente se da a conocer las actividades que complementan la for-
macion docente, los logros, los retos y los desafios del programa.

6.1 Breve descripcion general de la Republica del Per0

El Pert es una nacion situada en el lado occidente de América del sur.
Cuenta con aproximadamente 30.165.000 habitantes. Su extension geografi-
caes de 1.285.000 Km?2 y limita por el norte con Ecuador y Colombia, al Este
con Brasil, al sureste con Bolivia, al sur con Chile y al oeste con el Océano
Pacifico.

Geograficamente el Pert se divide en tres regiones: Costa: Bafiada por el
océano Pacifico con playas y valles. Sierra: Zona dominada por la cordillera
delos Andes. Alcanza los 6.768 msnm (22.334 pies) en la cumbre nevado del
Huascaran. Selva: Zona de vegetacion tropical que corresponde a la Amazo-
nia peruana en las que se ubican las mas grandes reservas naturales del pais.

Administrativamente el pais esta dividido en 25 regiones. Cada region
tiene un gobierno electo y se compone de un Gobernador y de un consejo
que dirige la region por un periodo de cuatro afos.

De otro lado, segin informes del Banco Mundial (2019), entre los afios
2002y 2013, el Perti fue uno de los paises con mayor dinamismo econdmico
en América Latina, con una tasa de crecimiento promedio del PBI de 6,1%
anual. Las convenientes politicas macroeconomicas y estructurales del pais,
que se han combinado con circunstancias externas propicias, han generado
un crecimiento financiero significativo.

Sin embargo, entre los afios 2014 y 2107 la economia se desacelerd en un
promedio de 3% anual, producto de la caida del precio internacional de las
materias primas, como lo hizo el cobre, principal producto de exportacion
del pais.

La inflacién promedio se ubicé en 1,3% en el 2018, muy cerca al limite
inferior que sefiala el Banco Central. Las proyecciones del crecimiento eco-
noémico son alentadoras, sin embargo, hay que considerar que también son
vulnerables a impactos externos, como un ajuste de las condiciones finan-
cieras internacionales o una caida de precios de las materias primas, no obs-
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tante, se espera que al 2021el crecimiento se mantenga cercano al 4% anual
sustentada en la demanda interna y en el aumento de las exportaciones.

6.2 Una rapida mirada a la diversidad cultural y lingiistica del pais

En el afio 2017 se realizd el ultimo Censo Nacional de Poblacién y Vi-
vienda, que por primera vez incluyé una pregunta para recoger informa-
cion sobre la autoidentificacion étnica y lengua materna. Los resultados
de este censo han sido difundidos en la cartilla informativa emitida por
el Ministerio de Cultura (2019), que a continuacion lo presentamos de
manera resumida.

Debemos empezar destacando que en América Latina somos el cuar-
to pais en diversidad lingiiistica, existen 55 pueblos indigenas u origina-
rios que hablan 48 lenguas indigenas, 4 andinas y 44 amazonicas. En ese
sentido, la cartilla sefiala que del total de la poblacion, el 30% (6 millo-
nes) se autoidentifica como parte de algun pueblo indigena u originario
y el 4% (828 mil) como poblacién afroperuana.

Es necesario sefialar que la autoidentificacion étnica es la conciencia
de la identidad que tienen las personas en concordancia con sus tradi-
ciones, costumbres, familia y antepasados, teniendo en cuenta los ele-
mentos que se escogen acentuar o revalorar de manera absolutamente
personal. En el caso peruano, conlleva sentirse miembro de un pueblo
indigena de la Amazonia, de los andes, de la poblacion afroperuana,
asidtica o de otros grupos. (Ministerio de cultura -Cartilla Informativa,
2019:16).

Se considera pueblos indigenas u originarios a quienes tienen su ori-
gen antes del establecimiento del Estado y conservan una parte o to-
das sus instituciones particulares. Asimismo, son afrodescendientes los
hombres y mujeres que descienden de la poblacion africana que vinieron
a las Américas dentro de las actividades del comercio esclavista entre
los siglos XVI y XVIII. Estan considerados como un grupo étnico que
amerita especial atencion debido a la situacion de vulnerabilidad, invisi-
bilidad y desigualdad estructural en el que vive.

De otro lado, entre los pueblos indigenas u originarios de la Ama-
zonia, el pueblo Ashaninka es el que cuenta con el mayor porcentaje de
poblacién (26,1%) y lo que es importante, se autoidentifica como parte
de él.

A la luz de estos resultados se puede concluir que es indiscutible que
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el Pert es un pais pluricultural y multilingiie y que es una necesidad que
el sistema educativo atienda de manera pertinente a una poblacién tan
heterogénea.

A continuacion se describe de manera general la region en la cual se
desarrolla la experiencia del Programa de Formacion de Maestros Bilin-
glies en la Amazonia Peruana — Formabiap.

6.3 Laregion Loreto

La region Loreto se encuentra ubicado en el extremo Nor Oriente
del territorio peruano. Cuenta con una linea limitrofe internacional ex-
tensa con los paises de Ecuador, Colombia y Brasil. Es la regién mas
extensa del Pert, pero también es la mas despoblada. Su superficie es de
368.851.95 Km 2 (28,7%) del territorio nacional. Su poblacién represen-
ta solo el 3,2% de la poblacion total del pais, al igual que la densidad que
solamente significa 2,0 habitantes por Km. 2.

Loreto se encuentra dividida en siete provincias: Alto Amazonas, Da-
tem del Marafidn, Loreto, mariscal Ramon Castilla, Maynas Requena y
Ucayali; y posee 51 distritos.

Es el tnico departamento del pais que no cuenta con conectividad
terrestre a las demds regiones, siendo también una de las regiones con
menor indice de desarrollo humano.

De otro lado, debe destacarse que la region Loreto también presenta
altas potencialidades ya que es el menos deforestado (menos de 3%), el
menos densamente poblado, el que tiene mayor nimero de grupos indi-
genas (27 aproximadamente) y el inico departamento del pais, tal como
se manifiesta lineas arriba, que cuenta con tres fronteras. (Dourojeannie,
2013:23).

El clima de la region Loreto es tropical: Calido, humedo y lluvioso.
Las temperaturas son constantemente altas y la media anual superior a
25° C. Las maximas absolutas son mayores de 35° C y las minimas osci-
lan entre 11°y 18°C.

La variacion térmica diaria es poco sensible y el calor persiste a lo
largo del dia y de la noche. Las precipitaciones anuales son siempre supe-
riores a 1 000 mm3. Sin embargo, esta precipitacion no esta igualmente
distribuida a lo largo del afio y existen meses con menos de 100 mm3 de
lluvias. La humedad atmosférica es siempre alta.

En la region se cuenta con una red de caudalosos y pequefios rios,

325



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

riachuelos y quebradas que confluyen en cinco vertientes formadas por
los rios Ucayali, Maraindn, Napo y Yavari, los que a su vez van a confluir
en la gran cuenca del rio Amazonas, que constituye la cuenca fluvial na-
vegable mas grande del mundo y la de mayor caudal. En el afio 2012 fue
declarada como maravilla natural del mundo.

La selva Baja o region Omagua es parte del llamado trépico humedo
y sus suelos son de baja fertilidad por las continuas lluvias que desplazan
los nutrientes organicos (humus) del suelo. Cuenta con varias extensio-
nes de arboles maderables, una gran variedad entre flores silvestres y
frutas tropicales. También cuenta con una gran riqueza hidrobiologica,
asi como también existe una gran variedad de aves y mamiferos, algunos
de ellos en peligro de extincion.

Algunos datos sobre la realidad social de Loreto

Loreto, como ya se menciono, presenta una baja densidad de habi-
tantes, solo cuenta con el 2,0 hab/Km2, 10 veces menos que el promedio
nacional (21,3 hab/Km2). La poblacion esta concentrada especialmente
en la provincia de Maynas, cuya capital es Iquitos, que aglutina el 41% de
la poblacién del departamento.

La poblacién actual de Loreto sobrepasa el millén de habitantes (Ta-
bla 8), segtin el ultimo censo realizado por el INEI, siendo la poblacién
masculina ligeramente mas alta que la femenina. Ademas de ello en la
Tabla 9 se muestra que la mas alta concentracion de la poblacién se en-
cuentra en el grupo etario de 15 a 64 afios.

Tabla 8 Poblacion estimada al afo 2017

DEPARTAMENTO Poblacién afio 2017
Total Hombre Mujer
CORETO 1059946 552 865 506 081

Fuente: INEl 2018
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Tabla g Composicion de la poblacion por edad y sexo

Loreto De o0 a 14 afnos Mujer 171 300

Loreto De o0 a 14 afios Hombre 177 214

Loreto De 15 a 64 afios Hombre 346 934

Loreto De 15 a 64 afios Mujer 308 635

Loreto De 65y mas afios Hombre 23118

Loreto De 65y mas afios Mujer 21527
Fuente: INEI 2018

6.4 Antecedentes de la Educacion Intercultural BilingUe en el Peru

En Peru la interculturalidad ha sido asumida como uno de los princi-
pios rectores de la educacion, cuya aspiracion es garantizar la pertinen-
cia del servicio educativo que se oferta en el pais, caracterizado por su
pluriculturalidad y multilingtiismo. Desde esta vision todo nifio, nifia y
adolescente tiene el derecho de formarse como persona y ciudadano/a
desde su propia cultura, reconociendo y valorando a las otras culturas
con las que cohabitan, ademas de fortalecer y desarrollar su propia len-
gua.

Segun el Ministerio de Cultura en Peru existen cincuenta y cinco (55)
pueblos originarios que hablan cuarenta y siete (47) lenguas. Estas estan
agrupadas en diecinueve (19) familias lingiiisticas, 43 en la selva y 4 en
la sierra. Tradicionalmente el sistema educativo ha tratado de responder
a esta diversidad étnica, cultural, lingiiistica y geografica, pero con una
falta de vision holistica como sociedad y sin atender de manera diferen-
ciada a sectores vulnerables como la poblacion afroperuana.

La primera propuesta registrada para atender la educacion bilingiie
en el pais corresponde al afio 1903, cuando el profesor Manuel Z. Cama-
cho fundé la escuela de Utawilaya en el pueblo aimara de Plateria, plan-
teando ensefar a los nifios en su propia lengua y en el castellano. Afios
mas tarde (década de los veinte) el gran maestro José Antonio Encinas,
propuso que la escuela tenia la obligacion de considerar las diferencias
culturales de los pueblos.

En la Amazonia peruana, con la aprobacion del Ministerio de Edu-
cacion, se fundd la primera escuela bilingiie denominado Instituto Lin-
giifstico de Verano (ILV) con el evidente proposito de la ensefianza de la
biblia. En 1962, el departamento de lingiiistica de la Universidad de San
Marcos con el fin de compensar esta iniciativa desarroll6 la ensefianza
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del castellano como segunda lengua en la comunidad de Quinua, Ayacu-
cho. (Hacia una Educacion Intercultural Bilingiie de Calidad. Propuesta
Pedagdgica, 2018).

Sin embargo, la formalizacién de la politica nacional de educacién
bilingiie, recién se produjo en el afio 1972.

Esta primera politica reconocio la realidad multilingiie y pluricultural
del pais, sefialando que “la educacién bilingiie se dirige a evitar la impo-
sicion de un modelo exclusivo de cultura y a propiciar la revalorizacion
dindmica de la pluralidad cultural en términos de igualdad”. En 1989 se
avanzé en cuanto a incluir el concepto de educacion intercultural, am-
pliando la cobertura de la educacion bilingiie a los niveles de educacion
inicial, primaria y secundaria, mediante la promulgacion de la Politica
de Educacion Bilingtie Intercultural (PEBI).

En 1991 se promulga la Politica de Educacién Intercultural y de Edu-
cacion Bilingtie Intercultural (PEIEB) planteandose a la interculturali-
dad como principio regente de todo el sistema educativo, proponiendo
lineamientos diferenciados para toda la poblacion estudiantil y especi-
ficamente para los pueblos originarios. Pese al enfoque reformador de
esta politica, en la practica la interculturalidad fue concebida y ejercida
como un mecanismo para enfrentar la discriminacidn, limitandose su
potencialidad como mecanismo integrador de toda la diversidad que
identifica a nuestro pais.

En el afo 2000 se inicia el proyecto de una Politica Nacional de Len-
guas y Culturas en la Educacion, la misma que fue aprobada en el afio
2005 por la Direccion Nacional de Educacion Bilingiie (DINEBI) como
“Lineamientos de Politica de la Educacion Bilingiie Intercultural’, en-
tendiéndose a la Educacion Intercultural Bilingiie (EIB) como la politica
educativa que se orienta a formar a los estudiantes de los pueblos origi-
narios para el ejercicio de su ciudadania, competentes para participar en
la construccién de una sociedad democratica y plural, tanto en su medio
social y natural como en otros escenarios socioculturales y lingiiisticos.

De otro lado, actualmente en el sistema educativo del pais se con-
ceptualiza y operativiza a la Educacién Intercultural para Todas y Todos
(EIT) como la politica educativa que orienta el tratamiento pedagégico
de la diversidad de todo el sistema educativo de forma contextualizada,
reflexiva y critica, que busca que cada nifio, nifia, adolescente, jovenes,
persona adulta y persona adulta mayor del pais que puedan construir
identidades plurales desde la afirmacion de lo propio y en relaciéon con lo
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culturalmente distinto para el ejercicio de una ciudadania participativa,
democrdtica e intercultural. (MINEDU, Politica Sectorial de Educacion
Intercultural y Educacién Intercultural Bilingiie, 2018:41).

Asimismo, el Proyecto Educativo Nacional proyectado hasta el 2021,
afiade a la interculturalidad como eje transversal desde un punto de vista
que incluya a toda la poblacion escolar. Agrega ademas como politica
la construccion de un marco curricular nacional que oriente una ense-
fanza desde una perspectiva intercultural en todos los niveles educati-
vos, con el fin de conseguir una ciudadania intercultural e inclusiva que
conozca, respete y valore las diferencias ambientales, socio culturales y
de género, promoviendo el rechazo de toda circunstancia de racismo y
discriminacion.

En esta evolucion de la concepcion y la practica de la educacién in-
tercultural es innegable que las Organizaciones No Gubernamentales -
ONG han jugado un importante papel en el pais ya que han contribuido
en el enriquecimiento de las propuestas en el sistema educativo desde las
costumbres culturales ancestrales y los lenguajes de los pueblos indige-
nas. También han contribuido en este desarrollo la Defensoria del Pue-
blo, que realizé un estudio sobre la situacion de la EIB y a su vez plante6
una serie de recomendaciones para mejorarla.

El Consejo Nacional de Educacién (CNE) también ha aportado sig-
nificativamente en la elaboracion de los criterios de un buen desempeno
docente, con saberes y habilidades que debe poseer un docente de EIB.
Asimismo, los Gobiernos Regionales desde sus respectivos Proyectos
Educativos han incluido orientaciones para la formaciéon de docentes
bilingiies, el disefio de curriculos nacionales con enfoque intercultural
bilingiie, ademas de haber amparado de manera normativa el uso oficial
de las lenguas indigenas en la educacion y en diversos espacios publicos.

6.5 Situacion actual

El Ministerio de Educacién desde el afio 2012 estd promoviendo con-
diciones para que de manera consensuada se construyan los lineamien-
tos orientadores del desarrollo de la educacion intercultural para todos
y todas, ademas de ser incluido en el curriculo nacional los materiales
educativos, la gestion y la practica educativa.

En ese horizonte existe una organizacion y un seguimiento a las poli-
ticas educativas relacionadas con la equidad, al tratamiento de la diver-
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sidad, a la poblacion vulnerable perteneciente a los pueblos originarios y
de ambitos rurales; todas ellas orientadas al cierre de brechas educativas.

Bajo esta perspectiva en el afio 2013 se ha creado una comision inter-
sectorial encargada del seguimiento y evaluacion de metas e indicadores
en los planes multisectoriales en los que participa el sector educacion,
en cuanto a la transversalizacion de los enfoques de derechos humanos,
igualdad de género e interculturalidad. Sumado a la creacion de esta co-
mision, se ha incorporado en el curriculo nacional como enfoque funda-
mental la interculturalidad, en toda la practica educativa.

De igual manera, como criterios fundamentales, tanto en los procesos
de evaluacion de directores, como de docentes, que desarrolla el Minis-
terio de Educacion, se considera al enfoque intercultural como criterio
principal, tanto en los procesos pedagogicos de aula, como en la gestion
institucional, para considerarlo como un Buen Desempefo profesional.

En ese sentido, el docente debe promover un ambiente inclusivo, aco-
gedor y colaborativo, atendiendo con pertinencia la diversidad existente
en su aula, considerando las caracteristicas individuales, socioculturales
y lingiiisticas de sus estudiantes. En cuanto a los directores de las insti-
tuciones educativas, deben promover y sostener la participaciéon demo-
cratica de los diversos actores a favor de los aprendizajes, generando un
clima escolar basado en el respeto, el estimulo, la colaboracién y el reco-
nocimiento de la diversidad.

Asimismo, se ha logrado construir de manera concertada con otros
sectores del Estado y la sociedad civil, lineamientos de politica de Edu-
cacion Intercultural para Todos y Todas, asi como un Plan de atencion
para una educacion intercultural dirigida a nifas, nifios y adolescentes
afroperuanos. Otro avance destacado es la incorporacion del enfoque de
interculturalidad en los lineamientos de politica en educacién ambiental,
promovida por el Ministerio del Ambiente.

De la misma forma, en el afio 2012 el Ministerio de Educacién en
coordinacion con las Direcciones Regionales de Educacion (DRE) y las
Unidades de Gestion Educativa (UGEL), registraron a las instituciones
educativas que acogen a estudiantes que pertenecen a los pueblos indige-
nas y que deben brindar servicio de EIB.

En el listado de las instituciones educativas EIB estan considerados no
solo estudiantes que hablan lenguas originarias como lengua materna,
sino aquellos que por diversos motivos han perdido el uso de la lengua
de sus ancestros.
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Sin embargo, de todas las instituciones empadronadas, no todas estan
realizando el servicio de EIB debido a que la oferta de docentes formados
para desarrollar la practica de EIB es insuficiente para atender a todos los
pueblos y a sus lenguas. En ese sentido el Ministerio viene realizando es-
fuerzos para que gradualmente sea atendida toda la demanda que existe
en el pais.

Las estadisticas del Ministerio proyectan que solamente un 40% de
planteles estan desarrollando la practica pedagdgica EIB, con todos los
componentes que deben considerarse, es decir, con docentes que cono-
cen la cultura y dominan la lengua de los estudiantes, aplican las estrate-
gias de EIB, cuentan con recursos educativos en lenguas originarias y en
castellano, manejandolos de manera adecuada, ademas de realizar una
gestion participativa.

Los reportes estadisticos también expresan que el 33% de institucio-
nes educativas de inicial y primaria reciben acompanamiento pedagogi-
co EIB garantizando un mejor servicio de la propuesta respondiendo a
los escenarios socioculturales y lingiiisticos en los que se encuentran. Es
importante destacar que el Ministerio de Educacién viene desarrollando
una serie de medidas con la finalidad de garantizar el acceso a una educa-
cion de calidad, a los nifios, nifias, adolescentes, jovenes, personas adul-
tas, personas adultas mayores que pertenecen a los pueblos originarios.

En el Informe N° 174 de la Defensoria del Pueblo del afio 2016, reali-
zada entre mayo de 2014 a enero de 2016 manifiesta que se ha incremen-
tado el nimero de estudiantes que han mejorado la comprension lectora
en lengua originaria:

Los resultados de las ultimas evaluaciones censales mues-
tran que los estudiantes indigenas siguen presentando los
resultados mas bajos de todo el sistema educativo. No obs-
tante, se puede observar que hay una progresiva mejoria en
comprension lectora en lengua originaria. En el caso de las
lenguas andinas (quechua y aymara) el porcentaje de estu-
diantes que han logrado el nivel “satisfactorio” practicamen-
te se ha duplicado, mientras que en lenguas amazonicas el
porcentaje en el caso del awajun se ha triplicado y en el caso
de los shipibos cuadriplicado, pero sin que en ninguno de
los casos sobrepase el 22%. (Informe de la Defensoria del
Pueblo N° 174. 2016:166).
Estos resultados se han logrado cristalizar como consecuencia de la
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creacion y aplicacion de diferentes estrategias de colaboracion entre el
Estado y la sociedad civil, destacdindose la Comisién Nacional de Educa-
cién Intercultural Bilingtie (CONEIB), conformada por representantes
amazonicos, andinos y afroperuanos; ademas de la Mesa Técnica EIB que
retine a organizaciones y expertos especializados en EIB; y el TINKUY
que recoge las voces de los estudiantes indigenas y no indigenas, a quie-
nes esta destinada la Educacion Intercultural Bilingiie (EIB) y la Educa-
cién Intercultural para Todos y Todas (EIT), correspondientemente.

Los avances mas significativos son los siguientes:

Existencia de un Plan Nacional de Educacién Intercultural
Bilingiie como politica publica con metas, resultados, estra-
tegias y acciones al 2021, con la perspectiva de atencién cre-
ciente a todos los pueblos, lenguas y regiones.

Sistema de informacién que cuenta con el registro de insti-
tuciones educativas EIB, de docentes bilingiies, ademas de
tener identificadas las lenguas originarias habladas en el pais.

Propuesta pedagogica de EIB que incluye materiales de ca-
lidad, innovadores y de alta demanda cognitiva, en lenguas
originarias y en castellano. Hasta el 2015 han sido imple-
mentadas alrededor de cinco mil escuelas EIB.

El modelo de servicio educativo EIB contempla formas de
atencion diferenciadas con la finalidad de fortalecer cultural
y lingiiisticamente los contextos urbanos, periurbanos o ru-
rales que lo requieran.

Los componentes elementales del servicio educativo EIB,
son en primer lugar los docentes que conozcan la cultura y la
lengua de los estudiantes, asi como el dominio de estrategias
metodoldgicas. La pertinencia curricular es factor primor-
dial, los materiales educativos de calidad en lenguas origina-
rias y en castellano; ademas de una gestion descentralizada y
participativa del servicio educativo.

De otro lado, en la regioén Loreto en diciembre de 2018, bajo la asis-
tencia técnica de UNICEF, se reunieron los especialistas de EIB de las
Unidades de Gestion Educativa Local (UGEL) de las ocho provincias de
la region y funcionarios de la Direccién Regional de Educacién - DRE
con el objetivo de evaluar la implementacion de la Politica Nacional EIB
en la regidn, arribando a las siguientes conclusiones que se detallan en el
siguiente cuadro:
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Objetivo Desafio Oportunidad
1. Acceso, « Cerrar la brecha de docentes bilinglies | Presencia de Institutos de
permanencia por lengua originaria y nivel, aseguran- | Educacién superior -IESP con
y culminacion do una adecuada racionalizacion segun | la carrera de EIB, asi como
oportuna la lengua hablada en la institucién edu- | institutos de investigacion, el
(condiciones cativa. Formabiap y otros aliados con
para la EIB) + Capacitar a los docentes intitulados | quienes se puede desarrollar
que prestan servicios en EIB, y promo- | una estrategia para cerrar la
ver progresivamente su profesionaliza- | brecha docente.
cion.
2. Curriculo * Asegurar los procesos de distribucion | < La Ugel Nauta perteneciente
y propuesta de materiales para que lleguen de ma- | a la regién Loreto ha desarro-
pedagégica nera oportuna y eficiente para cada | llado el aplicativo KUKA para
(materiales edu- | lengua. asegurar la entrega de material
cativos y logros | * Promover la produccion de materiales | educativo con un sistema de
de aprendizaje) | en todas las lenguas presentes en la | georreferenciacion, reconoci-
region. do por el Minedu como buena
+ Promover evaluaciones de aprendizaje | practica, y que se puede ex-
en las principales lenguas originarias de | tender a las demas Ugel de la
la region Loreto, ademas de awajun y | region.
shipibo-konibo. * Loreto ya cuenta con evalua-
* Mejorar los logros de aprendizaje en | ciones propias en comprension
comprension lectora tanto en lengua | lectora y matematicas para
originaria y en castellano como segunda | EBR, que han permitido mejo-
lengua. ras en los logros. Experiencia
que se puede replicar en EIB.
3. Formacion  Ampliar y descentralizar la oferta de | * Trabajo sostenido del Progra-
docente inicial formacion inicial docente, tomando en | na Nacional de Becas - PRO-
y en servicio. consideracion la diversidad de lenguas | NABEC-Loreto para lograr be-
a atender desde la region. carios EIB.
+ Extender la oferta de formacién en ser- | « Aceptacion en la region del
vicio para docentes EIB. soporte pedagdgico Intercultu-
ral - SPI.
4. Fortale- + Desarrollar mayores oportunidades | ¢ Desarrollo del PDP y de pa-
cimiento de de capacitacion a los especialistas de | santias en la region.
capacidades. la Direccién Regional de Educacién -

DRE y Unidades de Gestion Educativa
Local - UGEL, especialmente en gestion
territorial.

* Incluir en las capacitaciones tanto a
especialistas EIB como otros de EBR
para una mejor atencion a la intercultu-
ralidad.

Elaboracion Propia
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A partir de estos desafios y oportunidades que se identificaron por
objetivos, la comision determind los siguientes desafios regionales en la
implementacién de la politica nacional EIB:

Cerrar la brecha de docentes bilingties por lengua originaria
y nivel, asegurando una adecuada racionalizacién segtn la
lengua hablada en la institucion educativa.
Capacitar a los docentes intitulados que prestan servicios en
EIB y promover progresivamente su profesionalizacion.
Asegurar los procesos de distribucion de materiales para que
lleguen de manera oportuna y eficiente para cada lengua.
Promover la produccion de materiales en las lenguas de la
region.
Promover evaluaciones de aprendizaje en las principales
lenguas originarias de la regién Loreto, ademas de awajun,
shipibo-konibo y shawi (lengua con mayor numero de ha-
blantes en Loreto).
Mejorar los logros de aprendizaje en comprension lectora
tanto en lengua originaria y en castellano como segunda
lengua.
Ampliar y descentralizar la oferta de formacion inicial do-
cente, tomando en consideracion la diversidad de lenguas a
atender desde la region, y un curriculo de formacion perti-
nente.

Extender la oferta de formacion en servicio para docentes
EIB.

Desarrollar mayores oportunidades de capacitacion a los
especialistas de DRE y UGEL, especialmente en gestion te-
rritorial.

6.6 Marco legal de la educacion indigena en el Peru

La Constitucién politica peruana reconoce y protege la pluralidad ét-
nica y cultural de la nacién. Asimismo, se sefiala que el Estado fomen-
ta la educacion bilingiie e intercultural segin las caracteristicas de cada
zona, preserva las diversas manifestaciones culturales y lingiiisticas del
pais, y promueve la integracion nacional (art. 17). Sobre las lenguas ha-
bladas en el pais se declara que son idiomas oficiales el castellano y en
las zonas donde predominen, también los son el quechua, el aymara y las
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demas lenguas aborigenes (art. 48).

En el Convenio N° 169 OIT (1989) en los articulos 26 y 28 acerca de
los pueblos indigenas y tribales en paises independientes, ratificado por
el Estado peruano mediante Resolucion Legislativa N° 26253 se estable-
ce que deberan adoptarse medidas para garantizar a los miembros de los
pueblos interesados la oportunidad de adquirir una educacion en igual-
dad de oportunidades con el resto de la comunidad nacional. Ademas,
el articulo 28 sostiene que “siempre que sea viable debera ensenarse a los
nifios de los pueblos interesados a leer y a escribir en su propia lengua
indigena”

De otro lado, la Ley General de Educacion 28044, en su articulo 8,
literal f, sefiala que uno de los principios fundamentales del sistema
educativo peruano es la interculturalidad, asumiéndose como riqueza
la diversidad cultural, étnica y lingtiistica del pais, promoviendo el reco-
nocimiento y el respeto a las diferencias. Asimismo, se fomenta el mutuo
conocimiento y actitud de aprendizaje del otro, que sustenta la convi-
vencia armodnica y en intercambio entre las diversas cultural del mundo.

En el articulo 19 la mencionada ley indica que de conformidad con lo
establecido en los tratados internacionales el Estado reconoce y garanti-
za el derecho de los pueblos indigenas a una educacién en condiciones
de igualdad con el resto de la poblacién. De acuerdo con ello deben im-
plementarse programas especiales que garanticen igualdad de oportuni-
dades y equidad de género en todo el territorio del pais, especialmente
en las zonas rurales.

Asimismo, el articulo 20 de la misma Ley sefiala que la educacién
Bilingiie intercultural fomenta la estimacién y enriquecimiento de la
propia cultura, el didlogo intercultural y la toma de conciencia de los
derechos de los pueblos indigenas, y de otras comunidades nacionales
y extranjeras. Agregado a ello, se incorpora la historia de los pueblos,
sus sabidurias y tecnologias, sistemas de valores, pretensiones sociales y
economicas; también garantiza el aprendizaje en la lengua materna de la
poblacién estudiantil y del castellano como segunda lengua y el poste-
rior aprendizaje de lenguas extranjeras.

Ademas, estipula el compromiso de las y los docentes de dominar tan-
to la lengua originaria del sitio donde laboran como el castellano. Tam-
bién afirma la participacion de los miembros de los pueblos indigenas
en la organizacion y realizacion de programas de educacion, asumiendo
gradualmente la direccion de dichos programas, preservando las lenguas
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de los pueblos indigenas y promoviendo a su vez su desarrollo y practica.

La Ley 27818 en su articulo 1 sefiala que el Estado reconoce la diver-
sidad cultural como un valor y promueve la educacion bilingtie intercul-
tural en los territorios donde residen las poblaciones indigenas. Sefala
que para dar cumplimiento a este mandato el Ministerio de Educacion
disefiara el plan nacional promoviendo la participacion activa de los
pueblos indigenas en el planteamiento de estrategias educativas en lo
que les corresponda.

Del mismo modo, en el literal c) del articulo 9 de la Ley 27558, Ley de
Fomento de la Educacién de las Nifias y Adolescentes Rurales, se sefiala
como uno de los principales objetivos para lograr equidad en la calidad
educativa el contar con programas de educacién bilingiie que permitan
la posibilidad de comunicarse en dos lenguas, apropiandose de lo mas
valioso de cada cultura, favoreciendo el enriquecimiento de la identidad
personal y dirigiendo la atencién a los elementos que discriminan a las
nifias y adolescentes rurales.

Asimismo, la Ley 29735, numeral 1.2 del articulo 1, declara de interés
nacional el uso, preservacion, desarrollo, recuperacion, fomento y difu-
sién de las lenguas originarias del Peru, consagrando como derecho de
toda persona, el de recibir una educacién en su lengua materna y en su
propia cultura, bajo un enfoque de interculturalidad; teniendo en cuenta
que todas las lenguas originarias manifiestan una manera distinta de con-
cebir y de describir la realidad.

Igualmente, mediante Decreto supremo N° 003-2015-MC, se aprueba
la politica nacional para la transversalizacion del enfoque intercultural
que promueve un Estado que reconoce la diversidad innata en nuestra
sociedad; orientando, articulando y sefialando los mecanismos de accion
para garantizar el ejercicio de los derechos de la poblacion, especialmente
de los pueblos indigenas y la poblacion afroperuana, contribuyendo a la
inclusion social y eliminacion de la discriminacién.

Ademas, el Proyecto Educativo Nacional (PEN) AL 2021 y el Plan Es-
tratégico Sectorial Multianual (PESEM) establecen a la EIB como una
politica prioritaria del Estado, orientada a la atencion de los pueblos indi-
genas por ser un sector poblacional altamente vulnerable.

De otro lado, en la regiéon Loreto en el afio 2018 el Gobierno Regional
emiti6 la Ordenanza N° 16 teniendo como antecedentes la normatividad
internacional y nacional respecto de la responsabilidad del Estado de re-
conocer la diversidad cultural del pais y promover la educacion intercul-
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tural en las regiones donde habitan los pueblos indigenas. En ese sentido
esta Ordenanza crea el Consejo Regional de Cultura de Loreto, confor-
mada por instancias del Estado y de la sociedad civil, ademas de estable-
cer politicas regionales, vinculandolas con los lineamientos nacionales.
Estas politicas, entre otros importantes lineamientos proponen im-
pulsar y consolidar el enfoque intercultural; reconocer, valorar y proteger
el aporte de los pueblos originarios; promover el conocimiento, apren-
dizaje, difusion y uso de las lenguas originarias amazdnicas, respaldar y
fomentar la investigacion cientifica y tecnoldgica en materia de cultura,
asi como los conocimientos y saberes de los pueblos y originarios.
Finalmente, la Politica Sectorial de la Educacion Intercultural y Edu-
cacion Intercultural Bilingiie se sustenta en los siguientes fundamentos:

6.7 Fundamento Pedagdgico. Necesidad de aprender de acuer-
do con la cultura y en la lengua materna y de lograr aprendi-
zajes significativos en contextos de diversidad cultural.

La experiencia educativa en los ambitos mundiales ha demostrado
que los estudiantes alcanzan mejores aprendizajes cuando los proce-
sos didacticos consideran principalmente el contexto ambiental, social
y cultural del alumno/a, promoviendo su identidad y su autoestima. El
desarrollo de estos valores redunda de manera determinante en la efecti-
vidad y en el éxito de los aprendizajes.

La sabiduria de los diversos pueblos debe considerarse como el fun-
damento y el punto de partida del sistema educativo basico intercultural.
Para ello se requiere de un profundo conocimiento y un procedimiento
particular y especifico para cada pueblo o sector poblacional. Es en refe-
rencia a la sabiduria de los pueblos o cultura didactica local que se puede
comprobar cualquier contribucién acreditada para mejorar la calidad de
la educacion.

La ensefianza de los conocimientos y practicas de la herencia
cultural de la poblacién estudiantil, asi como de su lengua
originaria, sea esta como lengua materna o como lengua de
herencia (en aquellas situaciones en las que por diversas ra-
zones tienen ahora el castellano como lengua predominan-
te), promueve el sentido de pertenencia a sus familias y co-
munidades locales, lo que fortalece su identidad, autoestima,
sentido de pertenencia y autonomia. Esto les da seguridad
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y redunda positivamente en la mejora de sus aprendizajes.
Un aprendizaje cultural y lingiiisticamente situado contribu-
ye a fortalecer la dimension afectiva, que es determinante
para un aprendizaje efectivo. (MINEDU, Politica Sectorial
de Educacion Intercultural y Educacion Intercultural Bilin-
giie, 2018:50).

Los escenarios educativos sufren una evolucidn significativa cuando
los principales actores del sistema educativo, es decir los estudiantes, se
convierten en los protagonistas de la construccion de formas democrati-
cas y respetuosas de las diferencias culturales, de género, generacionales
y de cualquier otro motivo; haciendo que toda forma de discriminacién
y racismo en la sociedad en que vive sea superada de manera paulatina.

6.8 Fundamentos politicos — democraticos Contribucion a la
construccion de una ciudadania Intercultural y convivencia democratica.

Es fundamental que en el pais exista un proyecto colectivo en el cual
todos los ciudadanos se sientan representados y en este propdsito la edu-
cacion debe brindar a todas y todas las oportunidades de constituirse
como ciudadanos que acepten de manera positiva la diversidad que ca-
racteriza al pais, valorando y respetando la pluriculturalidad y el multi-
lingiiismo.

De otro lado, la educacion, por su caracter formativo, debe desarro-
llar en las personas la capacidad de conocer, comprender y resolver con-
flictos histdricos, politicos, sociales y econdmicos, mediante el didlogo,
la deliberacidn y la exploraciéon de consensos, asumiéndolos como una
oportunidad de crecimiento y desarrollo de valores.

El espacio educativo, y en particular la educacion intercultu-
ral y la educacion intercultural bilingiie permiten desarrollar
capacidades y actitudes, asi como adquirir conocimientos
para el manejo de diversas situaciones de conflicto a través
del didlogo, la deliberacion y la busqueda de consensos.(MI-
NEDU, Politica sectorial de Educacién Intercultural y Edu-
cacion Intercultural Bilingtie, 2018:50).

Todos los pobladores del pais y en particular los miembros de los
pueblos indigenas necesitan una educaciéon contextualizada que respon-
da a su visién de desarrollo personal y como sociedad, garantizando su
derecho como ciudadano y ciudadana.
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EPiLOGO

Sylvia Catharina van Dijk Kocherthaler*

“Yo siempre queria alzar la voz, para que no nos discriminen y nos
ayuden a conservar nuestras culturas”. Natalia Lizeth Lopez Lopez”

Presentar las realidades educativas de los pueblos originarios en pai-
ses latinoamericanos es un reto. A partir la valiosa informacion presen-
tada en esta obra, en este epilogo se problematiza la configuracion de los
planteamientos, dilemas, obstaculos y oportunidades en las propuestas
y realidades de la politica publica para la educacién intercultural y bilin-
glie de las naciones aqui incluidas: México, Colombia, Chile, Venezuela
y Peru.

Con la finalidad de no perder la perspectiva historica del tema que
nos ocupa quisiera empezar por recordar que antes del siglo XX las na-
ciones de este continente en sus politicas publicas ignoraron la existencia
plurilingiie, pluricultural y multiétnica de sus habitantes.

El antecedente colonial comin en Latinoamérica marcé el someti-
miento y la integracion de los pueblos originarios a una nueva cultura
y a la lengua espafola mediante la fuerza; proceso que fue acompanado
desde su origen por esfuerzos educativos de misioneros religiosos por
“civilizar” y “salvar las almas” de los individuos que poblaban estas tie-
rras. Desde su perspectiva hegemonica habia que liberar a estos pueblos
de su ignorancia y atraso, a la vez, que se despojaba a los habitantes de
sus tierras fértiles en los valles y de las riquezas minerales de sus monta-
fas. Se trato de someter a los pueblos originarios para usar su mano de
obra en las haciendas y minas, y se requeria que trabajaran de manera
diferente a la conocida por ellos y bajo esquemas de opresiéon y explo-
tacion. Quienes no se sometian fueron expulsados a montanas y tierras
inhdspitas donde conservaron sus practicas ancestrales y adaptaron sus
conocimientos con la finalidad de lograr su supervivencia en lugares
donde esto es mucho mas dificil. La consecuencia fue su aislamiento y

36 Correo electronico: sylviavd@ugto.mx; dijkhoog@prodigy.net.mxProfesora Normalista,
Licenciada en Lengua y Letras Hispdnicas por la UNAM, Maestra en Lengua y
Letras Espanolas con especialidad en Ensenanza del Espafiol como Segunda Lengua
por la Universidad de Amsterdam, Doctora en Ciencias de la Educaciéon por la
Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo. Estancias postdoctorales en Educacién
por Competencias e Innovacion Curricular en la Universidad de Wageningen.

37 Nifia indigena nahua-otomi
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la pauperizacion en todos los sentidos. Sin embargo, pudieron crear una
gran resistencia y, sobretodo, protegieron de la depredacion ambiental
grandes extensiones territoriales (20% de la superficie nacional en Méxi-
co y casi 30% de la misma en Colombia). Los colonizadores también se
dedicaron invalidar los conocimientos ancestrales de manera sistemati-
ca, lo que provocé la pérdida de muchos saberes.

Después de la independencia de la Corona Espaiola, los grupos liber-
tarios de los paises latinoamericanos, dominados por mestizos y criollos,
siguieron con las mismas politicas y, en muchos casos, como el chileno
que se documenta en esta obra (p. 300), desconocieron los acuerdos lo-
grados por pueblos originarios con la Corona. Asi los mestizos y mi-
grantes europeos del siglo XIX terminaron arrebatando los territorios a
los pueblos mapuches, obligandolos a sobrevivir en ciudades y pequenas
comunidades rurales sin tierras.

Desde la perspectiva de los colonizadores y sus herederos, los pueblos
originarios han sido y todavia son un obstaculo para el desarrollo y el
progreso, pues siempre ha sido dificil introducirlos a las légicas del pen-
samiento occidental o dominarlos para convertirlos en personas utiles
al sistema en turno. Sus estrategias de resistencia y supervivencia son
multiples.

Desde mediados del siglo XX, en muchos paises de este continen-
te, incluyendo Canadd y Estados Unidos de Norteamérica, las practicas
depredadoras y extractivas de la cultura occidental han encontrado re-
sistencia por parte de los pueblos originarios. Actualmente, en México
son motivo de conflictos fuertemente reprimidos: el robo del agua a los
pueblos yaquis para la zona industrial de Hermosillo, la defensa de las
semillas ancestrales del maiz frente a los hibridos y transgénicos de em-
presas multinacionales, las concesiones mineras canadienses del 10% de
la superficie territorial del pais durante el régimen de Calderdn, las pre-
sas en Jalisco, los parques edlicos en el Istmo, el tren Maya en el sureste,
por mencionar unos cuantos.

La respuesta mas eficaz a las practicas de resistencia de los pueblos
y a estos conflictos abiertos ha sido la escolarizacion de la poblacién
infantil. La educacion publica en todo occidente promueve de mane-
ra sistematica, a partir del curriculo oculto, los valores del progreso: la
primacia del estatus econdémico de las personas y del crecimiento del
producto interno bruto de las naciones; el desarrollo medido con indica-
dores del “tener” acceso a: un buen ingreso monetario, servicios, afios de
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escolaridad, infraestructura sanitaria occidental; el valor del desarrollo
individual por encima de los intereses colectivos, entre otros. Ademas,
promueve el imaginario de que la vida urbana es mejor a la vida rural,
por lo que se han introducido a las comunidades rurales e indigenas la
vivienda urbana, el drenaje, las redes de agua potable como indicadores
del progreso. Un modelo rural serian sanitarios compostadores, cister-
nas de captacion de agua pluvial, viviendas modernas con materiales na-
turales de la region, entre otros.

;Como se ha procedido en este proceso de colonizacion del pensa-
miento de los pueblos originarios, que inici6 hace mas de quinientos
afios, en el siglo XX? Esta obra nos hace un buen recuento y analisis de
las politicas educativas de Estado promovidas en los diferentes paises
presentados y ejemplifica, con la caracterizacion de algunas etnias, como
se ha concretado su implementacion.

Como expresaron los investigadores en este libro, el primer paso en
la politica publica ha sido el reconocimiento y la visibilizacion de los
pueblos originarios que inicié en algunos paises a principios del siglo
XXy que culmina con el reconocimiento constitucional de la conforma-
cién pluriétnica, pluricultural y plurilingiie de las naciones. En México
en 2014 se modificaron los Articulos 2°, 3°, y 4° de la Carta Magna en los
que se reconoce su composicion pluricultural; en Colombia en 1991, (p
193); en Chile solo existe una Ley indigena desde 1993 (p 297); en Vene-
zuela la educacion intercultural bilingiie adquiere rango constitucional
en 1999, (p. 381); en Peru se establece la Educacion bilingiie en 1972 y la
Educacion bilingiie e intercultural en 1989 (p. 352 y 353).

El reconocimiento constitucional de la composicién pluricultural y
plurilingiie en los paises es una respuesta y concesion a la creciente vi-
sibilidad, a las reivindicaciones de los pueblos originarios y a la emer-
gencia de los conflictos entre estas poblaciones y los gobiernos hege-
monicos. Desde los aflos de 1970 hasta inicios del nuevo milenio este
reconocimiento se ha ampliado en los paises por presiones locales e in-
ternacionales.

Durante este periodo el espiritu del tiempo en occidente se caracte-
riz6 por la profundizacion de las democracias que, a la vez, se han visto
amenazadas por regimenes autoritarios y golpes de Estado en Latinoa-
mérica, ultimamente, en su modalidad blanda a través de las redes so-
ciales, los fraudes electrénicos en las elecciones y la judicializacion de la
politica, entre otros.
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La lucha por los derechos humanos, de las mujeres y los discapacita-
dos que son mas bien individuales y por los derechos colectivos de nifios,
trabajadores, migrantes y pueblos originarios han dominado las dispu-
tas politicas y los discursos publicos nacionales e internacionales. Estos
esfuerzos por la igualdad social ocuparon los corazones y las mentes de
los ciudadanos que se empezaron a empoderar a partir de la Revolucion
Francesa. Procesos que se han visto interrumpidos en su continuidad
por las crisis econdémicas que azotan a las poblaciones de manera ciclica
y los conflictos armados. Sin embargo, en la segunda mitad del siglo XX
las ciudadanias nacionales pasaron por alto la creciente invasion de las
empresas multinacionales y de los grupos financieros que se han apo-
derado de las principales decisiones politicas de Estado, sin el conoci-
miento pleno, ni el consentimiento de sus poblaciones. Las empresas y
diferentes gobiernos hicieron acuerdos en aras del “bienestar econémi-
co” que han resultado en una profundizacion de las desigualdades en el
mundo entero, pero con mayor crudeza en Latinoamérica. Mientras esto
sucedia de manera silenciosa (Hertz, 2002). Estos grupos hegemonicos
establecieron un discurso de la “Era del conocimiento” como elemento
decisivo en el progreso y en el crecimiento econdmico de las naciones.
Se referian al conocimiento cientifico y tecnoldgico que se genera en las
universidades (la mayoria subsidiadas por los gobiernos) y que se vin-
culan a las empresas. Este discurso le dio fuerza e impulso al derecho
colectivo a la educacion en el mundo entero, a partir del cual todas las
naciones se han visto comprometidas en llevar la escuela hasta el ultimo
rincon del planeta.

Los y las investigadores/as que participan de esta obra colectiva vi-
sibilizan el largo y dificil proceso de establecer politicas educativas que
incluyan a las poblaciones pertenecientes a las etnias de sus paises. Las
politicas han tratado de integrar a la poblacion indigena al desarrollo
hegemdnico mediante la castellanizacion a los pueblos originarios; pri-
mero en internados y escuelas rurales como fue en el México posrevolu-
cionario y unas décadas después en los demas paises. Ante las dificulta-
des de tal cometido, se reconoci6 que sélo a partir de la lengua materna
seria posible involucrar plenamente a nifios y nifias monolingiies de los
pueblos indigenas. De esta manera, se instituyeron las escuelas bilingiies
y fue necesario involucrar a maestros pertenecientes a estos grupos lin-
gliisticos. Esta reivindicacion de los pueblos originarios fue un primer
paso para conservar en manos propias la educaciéon de las nuevas ge-
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neraciones. Sin embargo, como lo expresan maestros indigenas cuyas
voces se recogen en uno de los estudios de caso presentado por nues-
tros colegas colombianos, la escuela sigue siendo una de las “...cosas del
blanco y lo manda el Ministerio” (p.271), es decir, una imposicién de los
gobiernos en turno.

No todos los pueblos tienen esta conciencia de manera explicita, ya
que, sobre todo en los casos de México, Pert y Chile donde los impac-
tos de las politicas neoliberales han devaluado los productos agricolas y
artesanales; los pueblos carecen de tierras fértiles suficientes para su so-
brevivencia digna y cuyos gobiernos han desplegado esfuerzos mas con-
sistentes de incluir a la poblacién indigena a las escuelas, la colonizacién
del pensamiento® ha avanzado y, actualmente, los pueblos originarios
reivindican el derecho a la educacidn, sin que hayan podido develar el
efecto colonizador de las escuelas en las nuevas generaciones.

La falta de recursos para establecer las escuelas en las comunidades
indigenas y para formar a los docentes es un fenémeno comun en todos
los paises aqui presentados y la consecuencia es el rezago educativo. Los
pocos materiales traducidos mantienen los contenidos del curriculo he-
gemonico nacional y no incorporan conocimientos ancestrales de los
pueblos a los que pertenece la poblacién infantil atendida. Finalmente,
lo que se busca es su integracion a la cultura hegemdnica nacional. El re-
sultado de estas politicas educativas ha sido que las nuevas generaciones
de los pueblos originarios, aunque precariamente educadas, adquieren
los elementos minimos necesarios para migrar en busqueda del suefio
occidental urbano a las grandes ciudades de sus paises o del suefio ame-
ricano hacia Estados Unidos de Norteamérica. Ejemplo de ello son gran-
des grupos de indigenas maya, zapotecos, mixtecos y nahua que tienen
nucleos significativos de poblacion que residen en Nueva York, Chicago,
Los Angeles y en otras ciudades del Norte. Como son bilingiies, tienen
facilidad para aprender un tercer idioma (el inglés) y con ello tienen una
ventaja competitiva sobre otros migrantes hispanos.

Ahora bien, analicemos el fenémeno del rezago educativo reportado
para los cinco paises en esta obra. El rezago educativo se mide por el
numero de afios escolares concluidos y por los resultados de las pruebas
estandarizadas, promovidas por la OCDE (Organizacion para la Coope-

38 Como aclar6 Franz Fanon (1952) en su obra Peau noire, masque blanche, el oprimido y
sometido se identifica con el opresor y como consecuencia empieza a desarrollar una conciencia
colonizadora en su propio detrimento.

$345



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

racion en el Desarrollo) como las adaptaciones de PISA en los diversos
paises o ENLACE y EXCALE en México.

Como se reporta para Venezuela en esta obra y, en menor medida
para los demas paises, el abandono escolar se da cuando la asistencia a la
escuela es incompatible con la incorporacion de los nifios y nifias en las
tareas comunitarias que aseguran la supervivencia de sus pueblos. Y, en
mi experiencia con los pueblos indigenas y campesinos mexicanos, tam-
bién ocurre, aunque en menor medida, como respuesta a una oferta edu-
cativa que no les hace sentido a los nifios y nifas. Prefieren incorporarse
a las tareas cotidianas con sus familias, donde sienten que aprenden mas.

;Qué es lo que se valora en los examenes estandarizados a nivel na-
cional e internacional? La comprension lectora, las habilidades 16gi-
co-matematicas y la capacidad de analisis de acuerdo a los paradigmas
vigentes en la Ciencia, todo, ademas, en una segunda lengua para los
nifios, nifas y adolescentes de los pueblos indigenas. No se incorporan
la comprension lectora de los tejidos, de las plantas medicinales, del cli-
ma, de las caracteristicas del suelo, de los astros, de las nubes, de los
volcanes. Lecturas que los pueblos ancestrales dominan, pero que son
invalidadas por los paradigmas vigentes en las escuelas y, por lo tanto,
se estan perdiendo. La légica racional de occidente es la unica que se
examina, y se omite la logica mitica, simbdlica y hermenéutica de los
pueblos originarios. La capacidad analitica se requiere para resolver los
problemas que se presentan en esos examenes y se omite la capacidad
sincrética y hermenéutica de los saberes ancestrales. Por lo anterior, el
rezago educativo no es un parametro para valorar los aprendizajes de
las nuevas generaciones de los pueblos originarios, ya que s6lo miden el
nivel de aculturacion logrado por el sistema publico de educacion en los
nifios, nifias y adolescentes indigenas. Esto lo sefialan de alguna manera
los profesores indigenas mexicanos que ante las politicas nacionales de
evaluacion reclaman otro tipo de exdmenes como reportan autoras en
este libro (p. 164).

A partir de la incorporacion de profesores bilingties en todos los pai-
ses ha iniciado un didlogo timido y superficial en torno a la necesidad
de disefar curriculos interculturales, en los que ambas culturas sean tra-
tadas con el mismo peso, con la misma carga curricular en tiempos y
en importancia, con metodologias propias de ambas culturas para pro-
mover el aprendizaje de las nuevas generaciones. Sin embargo, como la
escuela es “cosa del hombre blanco” estos esfuerzos siguen dominados
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por intelectuales occidentales que tienen buenas intenciones pero que,
dificilmente, podran establecer un auténtico didlogo horizontal entre la
cultura dominante y las culturas subalternas. Se hace un esfuerzo por
incorporar a los maestros indigenas bilingiies en la elaboraciéon de pro-
puestas, pero estas deben caber en el marco de pensamiento de la escuela
vigente en los planes nacionales.

En Peru, a partir de 2012, se ha iniciado un proceso de busqueda de
consensos para los programas educativos interculturales, incorporando-
los a toda la poblacién y no sélo a la poblacién originaria. Sin embargo,
la colonizacion del pensamiento de los profesores indigenas se hace pa-
tente cuando sefalan que el curriculo es exigente en términos cogniti-
vos, en ambos idiomas (p.358). El pensamiento ancestral no prioriza la
cognicion por encima de los saberes que nos permiten sentir, conectar-
nos con, dialogar y ser Uno con la Madre Tierra.

Es tiempo que los educadores descubran e imaginen las posibilidades
de escuelas abiertas a la comunidad: periodos en las bancas escolares, y
tiempos dedicados a la elaboracion y lectura de tejidos, a la fabricacion
de la alfareria, a la siembra sustentable, a caminar por los bosques, rios,
montafias y desiertos que conforman sus territorios, aprendiendo a sen-
tir la energia de la tierra, las fuerzas magnéticas que se concentran en
ciertos lugares, a llamar la lluvia, a comunicarse con los volcanes, como
parte del curriculo.

Con la excepcion del Pert, como plantean las investigadoras mexica-
nas: “Las politicas y los programas se realizan desde la cuspide y con la
légica de la poblacion mestiza, por lo que con una forma de ser y pensar
se piensa y planea para otra forma de ser y pensar” (p.166). Nos encon-
tramos ante un obstaculo epistémico como bien sefialan los investigado-
res colombianos (p 272) en esta obra.

De este reconocimiento del estado de las cosas, surge un paradigma
emergente en torno a la construccién de la interculturalidad en la edu-
cacion, que se vincula al esfuerzo de convertir las escuelas en espacios
de emancipaciéon® en lugar de que se constituyan en el brazo suave de la
aculturacion que sigue siendo una forma blanda de dominacioén, explo-
tacion y exclusion.

En México, oficialmente, los parametros curriculares para la cons-
truccion de escuelas interculturales y bilingiies se desarrollan en 2008

39 Como lo planted el educador brasileiro Paulo Freire en sus mds de 20 obras y cientos de
conferencias.
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como sefalan las colegas mexicanas en este libro. (p. 153). Si bien hay
una propuesta de incluir a partir de la lengua, la cultura y los valores
propios de la misma, ésta no tiene un caracter emancipatorio en el sen-
tido epistémico, ya que se plantea el aprendizaje en las aulas al estilo
occidental (p. 154).

En Colombia el discurso oficial si se vincula al empoderamiento ge-
neral de las comunidades y contempla la tierra, la cultura y la educacion
como una triada constitutiva de las reivindicaciones de los pueblos origi-
narios. En consecuencia, las practicas de algunos docentes han iniciado
la configuracién de escuelas que asumen un “mestizaje decolonizador
que obliga al reconocimiento de la diversidad y la interculturalidad”
(p-274).

En Chile, los planteamientos de politica publica con débiles y los au-
tores sustentan que “permanece invisibilizado, homogenizado y descon-
figurado el “sujeto indigena’, resumiendo su participacion a la de “sujeto
beneficiario’, receptor de recursos, cuyas problematicas son homologa-
bles a las de la poblacion general”(p.319).

En Venezuela mediante decreto presidencial se inician los esfuerzos
para una educacion Intercultural bilingiie en 1979, sin embargo, los dé-
biles esfuerzos se han visto comprometidos por la crisis generalizada en
el pais que afecta de manera mas fuerte al sector educativo intercultural
y bilingiie, asi como a los pueblos indigenas en general (p. 351).

En Peru, sin duda el pais con los planteamientos mas sélidos para una
politica publica generalizada y descentralizada de la Educacion Intercul-
tural, ha emprendido el reto de un multi-didlogo constructivo con los
actores en las escuelas y con quienes apoyan los procesos como Orga-
nizaciones Civiles y Universidades participantes. Cuentan con un plan
iniciado en 2012 que culmina en 2021 y ambicionan contar con material
de alta calidad en las lenguas originarias y en el castellano. La pertinen-
cia curricular, asi como la atencién a la capacidad de los docentes, tanto
en su lengua materna como en formacion didactica, son elementos a
resaltar en la estrategia peruana (pp 357 y 358).

Como se observa esta resefia problematizadora de las realidades pre-
sentadas y analizadas por diversas académicas y académicos latinoame-
ricanos, hay muchos retos por delante.

Los pueblos originarios han resistido a 500 afios de politicas coloni-
zadoras y han sufrido una creciente exclusion de sus territorios lo que
ha causado el deterioro cultural y de bienestar de las poblaciones. El

3487y



EL CASO DE MEXICO, CHILE, COLOMBIA, PERUY VENEZUELA

modelo de desarrollo de Latinoamérica es totalmente occidental dada la
primacia que se da siempre al crecimiento econdémico sin fin, mediante
la explotacidn y extraccion de los productos naturales y que se funda-
menta en el esfuerzo y las capacidades individuales de quienes lideran
empresas, servicios, comercio, cultura. Este paradigma es opuesto al de
los pueblos originarios que conciben el bienestar a partir de procesos
productivos y econdmicos circulares y ciclicos, vinculados a una rela-
cién respetuosa, amorosa y armodnica con la Madre Tierra. Estas mane-
ras de estar en el mundo son casi irreconciliables. Sin embargo, para la
supervivencia de la humanidad son precisamente estos conocimientos
ancestrales, que nos dan acceso a otra manera de estar en el mundo, los
que podran dar respuesta a las enormes problematicas ambientales y de
extincion masiva que enfrenta nuestro planeta®.

A ambas concepciones filosoficas se corresponden propuestas educa-
tivas. En los modelos occidentales el referente para el nifio es su propio
desarrollo que se da a partir de sus aprendizajes que se adquieren, ya sea
por repeticion e imitacidon o por una construccion propia, en un recinto
que se crea exprofeso para ello y que se desvincula de la comunidad a la
que pertenece. En los modelos de los pueblos originarios los referentes
son relacionales y multiples, pues el nifio se incorpora desde edades tem-
pranas a la vida comunitaria y aprende haciendo. Los abuelos y demas
familia extendida comparten saberes con las nuevas generaciones.

En occidente el nifio se incorpora al mundo laboral a partir de sus
certificaciones escolares que justifican desigualdades sociales y econd-
micas por la valoracion diferenciada que se da a diversas profesiones y
quehaceres. Los pueblos indigenas incorporan a los nifios desde peque-
nos, amplian sus responsabilidades paulatinamente y fomentan la bus-
queda de sus “dones” para colaborar y enriquecer al colectivo dentro de
una division extricta de actividades propias por género.

;Como construir la interculturalidad cuando el intercambio de sabe-
res parte de maneras tan diferentes de estar en el mundo y de concebir el
lugar de las personas en el universo y en las sociedades?

40 Para muestra de boton, recomiendo los mensajes de tres nifias que desde el corazon llaman a un
cambio radical en el mundo, ya que plantean cada una a su manera la necesidad de sentirnos y
comprendernos como Una humanidad en el mundo y en el univeso.

Severn Cullis Suzuki, originaria deVancouver, Canada.1992. Disponible en https://www.
youtube.com/watch?v=n6yVTSReTQ4

Natalia Lopez Lopez, originaria de Veracruz México, 2013. Disponible enhttps://www.youtube.
com/watch?v=n6yVTSReTQ4

Greta Thunberg, originaria de Estocolmo, Suecia, 2019. Disponible en https://www.youtube.
com/watch?v=_pnDwRHeuD8
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Es mas facil comprender y describir grandes obstaculos epistémicos
que encontrar formas de conciliar maneras diferentes de hacer en la edu-
cacion, donde haya espacio para las visiones que conforman nuestros
pueblos diversos. .

Las teorias de la interculturalidad partieron de un intercambio entre
diferentes culturas occidentales, que al menos, en lo fundamental, com-
partian formas de estar en el mundo. Cuando se empezaron a pensar
formas de dar vida a la educacion intercultural con integrantes de los
pueblos originarios, no se comprendieron los obstaculos epistémicos y
tampoco la realidad del poder desigual a partir del cual se dialoga. La
invencion de la escuela, como institucion en la que se recluta y encierra
a los niflos y nifas cada vez por periodos mas prolongados de su vida, es
un invento occidental que sirve a su vision del mundo y a sus intereses.

Por lo anterior, la auténtica interculturalidad, desde un didlogo hori-
zontal, deberia partir desde pensar si la escuela es el mejor espacio para
formar a las nuevas generaciones o no; y, en caso negativo, pensar en las
alternativas.

Con las politicas del miedo y el incremento de la violencia social y
criminal, sobre todo en paises como México y Colombia, actualmente,
las escuelas se cierran cada vez mas y se encierran en si mismas, obsta-
culizando aiin mas, que en décadas anteriores, la permeabilidad entre es-
cuela y comunidad. En la tradicion de la escuela moderna los profesores
no quieren injerencia de los padres de familia y mucho menos de otras
personas de la comunidad. Ultimamente, se ha querido fomentar la par-
ticipacion de los padres pero desde la logica escolar delegando en ellos
parte de las responsabilidades que antes asumia el sistema escolar, como
son mantenimiento, supervision y correccion de tareas, entre otros.

Estas practicas contrastan con la educacién indigena en la que la co-
munidad es la instancia formadora y educadora de las nuevas generacio-
nes. Los nidos de lengua, promovidos en Oaxaca, México (Meyer y Mal-
donado, 2010), La Escuela Zapatista en Chiapas, México (Baronet, 2010)
y la trayectoria de la Escuela Primaria “Miguel Hidalgo”, en Guanajuato,
México. (Rivera &van Dijk, 2017) son ejemplos donde se ha retomado
a la comunidad como espacio formador en propuestas interculturales
construidas desde las bases y en la vida cotidiana escolar.

Otro aspecto que requiere de un dialogo profundo, por las grandes
diferencias culturales, es como pensar en la participacion de las nuevas
generaciones asi como en las diferencias de participacion por género.
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En otras palabras, la educacion intercultural no puede ser, inicamen-
te, la incorporacién en el modelo escolar occidental de la lengua y la
cultura concebida en sus manifestaciones artesanales y rituales.

;Qué ha sucedido en los esfuerzos por conservar las lenguas origina-
rias?: se les ha dado un tratamiento occidental. A la lengua indigena, que
ha sobrevivido principalmente en una tradicidon oral, se le inventa un
abedecedario, una ortografia y una gramatica, se escribe y en su apren-
dizaje se valora a los nifios por la comprension lectora de las grafias,
desvinculadas del sentido profundo de una lectura compleja de nuestro
entorno y nuestra existencia en ¢l, como se hace en las tradiciones ances-
trales de los pueblos de este continente. No se aprende a leer en la lengua
a través de simbolos, tejidos y formas en ejercicios hermenéuticos del
entorno natural y social, que le dan sentido al uso de las palabras para
nombrar el mundo tal y como se concibe en su cosmovision.

La verdadera ecologia de saberes como la plantea De Souza (2010) es
mas facil de pensar en términos abstractos y occidentales, que de poner-
la en practica en propuestas de educacion intercultural para la forma-
cién de las generaciones jovenes.

Lo que se observa es la inclusion de ciertos elementos como la lengua
y algunos saberes cognitivamente aprehendibles a los sistemas escolares
occidentales. Es una integracion, un esfuerzo mas por lograr la acultu-
racion de los pueblos indigenas a las formas de pensar y de hacer domi-
nantes y hegemonicas.

;Sera este esfuerzo de las politicas publicas para una educacion inter-
cultural y bilingiie el esfuerzo mas eficaz para occidentalizar e incorpo-
rar de manera definitiva a los pueblos originarios de nuestro continente
en los modelos de desarrollo vigentes?

Con esta pregunta en la cabeza invitamos a los lectores de esta obra
a que formen su propio criterio sobre la valia y los impactos esperados
de los esfuerzos de nuestros gobiernos en las ultimas décadas, en las que
se ha impulsado la Educacion Intercultural y Bilingiie para los pueblos
originarios que habitan los territorios de nuestras naciones cada dia mas
despojados de su Madre Tierra.
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CONCLUSIONES

José Arles Gémez Arevalo

Una vez finalizado el recorrido por esta obra colectiva, denomina-
da Politicas para la educacion y formacion de los profesores indigenas.
El caso de México, Chile, Colombia, Pert y Venezuela, en la que varios
equipos de docentes investigadores a lo largo y ancho de la geografia del
continente latinoamericano han expuesto sus analisis y estudios, se ex-
tractan algunas conclusiones que pretenden ser mas un punto de partida
que de llegada en el andlisis de los temas expuestos, a la vez que pueden
constituirse en referentes para futuros trabajos que de multiples maneras
aborden los mismos o similares argumentos.

La primera conclusiéon es que de entre los multiples problemas que
enfrenta la educaciéon y formacion de profesores indigenas en México,
Chile, Colombia, Peru y Venezuela, respecto al contexto educativo lati-
noamericano, esta el relativo a la formacion y permanente actualizacion
de los mismos en materia pedagogica, didactica, cultural y epistemolo-
gica. Ante la poca presencia de instituciones formadoras de maestros
para el medio indigena en nuestros paises latinoamericanos, se deben
crear estrategias efectivas para preparar a los futuros maestros indigenas,
teniendo presente estandares de alta formacion cientifica y académica,
de tal manera que estén destinadas a la formacion de los futuros lideres
y ciudadanos indigenas quienes a su vez seran los multiplicadores del
cambio sociocultural y politico en sus comunidades locales y nacionales.
Segun los argumentos de algunos de los autores, son justamente ellos,
quienes deben formarse en los elementos tedrico-metodologicos nece-
sarios para posteriormente contribuir en la formacién de sus colegas as-
pirantes a la docencia en contextos inter y multiculturales.

Se requiere igualmente de un proceso de evaluacion y seguimiento
que pondere los procesos formativos de los docentes indigenas, igual-
mente un sistema para reconocer los reales perfiles de los aspirantes a la
docencia en escenarios de poblacion indigena y raizal, de tal suerte que
se pueda planear de mejor manera la capacitacion y formacion de los
mismos docentes.

Igualmente se requiere de un sistema No se dispuso de un sistema de

41 Posdoctor Ciencia.Narrativa, Posdcotor en Educacion, Ciencias, Sociales e Interculturalidad,
Doctor en Teologia, Magister en Filosofia, Especialista en Orientacion y Filosoffa Colombiana.
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seguimiento y evaluacion que diera cuenta de los logros alcanzados por
los promotores en los cursos ni de su desempefo de su labor docente en
el nivel que atendian. Ademas de condicionar la capacitacion, a la sola
preparacion del aspirante para desempefarse en los dos primeros grados
de la educacién primaria, lo cual, es cuestionable dadas las necesidades
educativas en el campo.

Igualmente existen atin muchos obstaculos con relacién a las impli-
caciones tedrico-metodoldgicas, asi como en relacion a las reflexiones
sobre las practicas docentes en los centros educativos que laboran con
poblacién indigena, en especial en cuanto al tema del bilingiiismo mul-
ticultural, en especial en lo referente al tema de la lecto-escritura en las
lenguas autoctonas y sobre la formacién gramatical tanto de los docentes
como de los estudiantes indigenas en procesos pedagdgicos.

No menos importante es igualmente la falta de politicas claras en
cuanto a las metodologias para la ensefianza del espanol como segunda
lengua, asi como la afinidad de contenidos multiétnicos y su tratamiento
pedagdgico; la conceptualizacion misma de lo que se comprende como
practicas docentes en perspectiva multi y transcultural desde la cosmo-
visién de nuestras comunidades amerindias.

De la misma manera, se explicita la importancia de optar por una
formacion docente indigena definida, la cual puede permitir el acceso
a nuevas interpretaciones de la realidad socio-histdrica, econdmica, so-
cio-cultural y educativa, en que subyacen en las colectividades y los cen-
tros escolares indigenas; igualmente, se debe optar por una formacién
que otorgue a los educadores, los compendios suficientes para buscar
alternativas de solucion a los problemas que enfrenta la misma educa-
cién indigena.

Cabe destacar que los referentes de la formacion de los docentes in-
digenas, se han consolidado por intermedio de diversas organizaciones
y estamentos educativos, entre las que se cuentan las encargadas de lide-
rar procesos investigativos asi como de organizar cursos de formacion
dirigidos al personal que aspira a ingresaren el ambito de la docencia
indigena.

Es igualmente importante sefialar que muchos docentes indigenas en
servicio que han tenido una formacién pedagogica, lo hicieron segtiin
directrices formativos de programas que algunas veces no responden de
manera particular a las necesidades y desafios educativos de los mis-
mos colectivos indigenas, pues muchos de ellos han sido adaptaciones de
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programas de educacion formal orientados a los sistemas de educacién
local o nacional, en donde especificamente el interés no es la formacion
en el bilingiiismo y la inter o multiculturalidad, desde una mirada mas
compleja y ecosistémica.

A la par, es importante recalcar que frente a este complejo panorama
de la formacién de maestros indigenas en nuestros paises latinoameri-
canos, salen a colacion varios interrogantes que ayudan a vislumbrar la
carta de navegacion para seguir la pista de lo que podria ser un plan de
formacion docente en el presente y en un futuro préximo, en materia
de formacién de profesores indigenas: ;qué se esta haciendo desde el
contorno educativo indigena frente a problemas como la marginacion, la
pobreza y la exclusion?, ;cudles son los retos y desafios en materia de for-
macion de maestros indigenas que se deben asumir de cara a un mundo
globalizado, inter y multicultural, ala vez que excluyente y ambivalente?,
scudles son los enfoques didacticos y pedagdgicos mas adecuados para
la afirmacion y apropiacion de la diversidad socio-cultural, educativa y
lingiiistica desde las cosmovisiones indigenas?, ;cuales son las técnicas
mas apropiadas a nivel tedrico-conceptual y metodolégico que deberian
utilizar los docentes en una perspectiva educativa intercultural desde la
mirada de nuestras culturas ancestrales? Y por ultimo: ;Qué valores y
principios éticos universales se deben impulsar en los docentes indige-
nas para optimizar los enfoques en investigacion educativa y que se re-
viertan en proyectos que impulsen la formaciéon de nuestros docentes
indigenas desde sus necesidades y carencias reales?

Desde luego estos interrogantes no agotan las inquietudes y los plan-
teamientos y preguntas son aiun multiples, de manea sucinta, se puede
concluir que:

a. En términos generales, las politicas y planes de formacion
pedagodgica del profesorado indigena son ain insuficientes,
sobresale el que los planes formativos ain carecen de perti-
nencia y consistencia en relacién al fenémeno de la educa-
cién intercultural y desde la misma diversidad socio-histdri-
ca de los colectivos de estudiantes segtin sus étnicas y grupos
lingiiisticos.

b. Atn se perciben “modelos formativos homogeneizantes” que
desconocen la diversidad multicultural de nuestros pueblos
ancestrales; desde esta perspectiva, se plantea como funda-
mental el que las decisiones educativas se ubiquen en la linea
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de convertir a los escenarios educativos en espacios abiertos
de aprendizajes y en donde se conceda mayor equilibrio en-
tre las oportunidades de formacién tanto para los docentes
como para los estudiantes, respetando y valorando sus ca-
racteristicas culturales propias.

. Igualmente se concluye que tanto los directivos docentes

como los maestros tienen un gran compromiso en la gene-
racion de nuevas dinamicas formativas, superando diversos
prejuicios culturales, de género, étnicos y religiosos. Desde
esta Optica, se hace necesario que susciten estrategias educa-
tivas, de alto contenido ético-politico asi como conceptua-
les y metodoldgicas, las mismas que se obligan a revisar las
construcciones de nuevos modelos educativos que piensen
una sociedad mas diversa, incluyente y solidaria, lo que im-
plica concebir a la educacién como una oportunidad social
para aprender y crecer juntos desde idearios mds generosos
de participaciéon democratica.

La escuela desde la perspectiva de la educacion indigena, se
entiende en muchos de nuestros paises, a partir de espacios
y practicas limitantes que distan de los saberes y las formas
de vida de las comunidades indigenas a lo largo y ancho de la
geografia de la América amerindia; en consecuencia, el sen-
tido fundamental de los futuros planes de formacién de los
maestros indigenas, debe focalizarse en la via de identificar y
comprender las concepciones que se asumen por las mismas
etnias indigenas con respecto a la concepcidn que tienen de
qué significan los escenarios educativos desde la dinamica
de la inter y multiculturalidad, asi como desde las propuestas
actuales que giran en torno a la conformacién de un sistema
de educacion propia.

. De la misma manera, conviene decir que segtn los diversos

contextos de la investigacion realizada por los distintos auto-
res de esta obra, se observa que aunque los maestros indige-
nas, procuran establecer criterios para la ensefianza y revita-
lizacion de sus lenguas nativas, atin se presentan dificultades
al implementar en las aulas, sus iniciativas pedagogicas, las
cuales van desde la falta de materiales apropiados hasta la
precaria situacion de las edificaciones donde se congregan
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docentes y estudiantes para sus practicas educativas.

f. Muchos maestros y estudiantes indigenas, al estar en perma-
nente contacto con otros grupos étnicos, se sienten absor-
bidos y buscan adaptarse a otros habitos que les permiten
desplegarse mas facilmente en una sociedad caracterizada
por la competencia hegemonica, el consumismo y la globali-
zacion del conocimiento. Lo anterior, va en detrimento de su
propio legado historico-cultural y herencia ancestral.

g. Por otra parte, son escasos los maestros que lideran procesos
de rescate de la propia lengua indigena, bien sea porque no
todos dominan su lengua, al carecer de una adecuada forma-
cién gramatical asi como inter y trandisciplinar, o bien sea
porque no se interesan por ensefarla o porque los interesa-
dos en la ensefianza la misma no son apoyados por los direc-
tivos docentes o por el mismo equipo de colegas docentes.

h. Finalmente, considerando las preguntas de investigacion
formuladas a lo largo de esta obra colectiva, es importante
plantear que hay posibles propuestas a la problematica de
la formacion de docentes indigenas, las mismas que van en
la linea de la etnoeducacién como modelo pedagdgico para
lograr la pervivencia de las mismas culturas indigenas, con-
virtiéndose en una buena opcion para su exigencia de inclu-
sioén y reconocimiento social. Los denominados “grupos mi-
noritarios’, entre los cuales se encuentran las comunidades
indigenas de Latinoamérica, sometidos al vaivén de politicas
de educacién hegemonica, aplicadas sin tener presente su
lengua, costumbres, escritura, formas de ser y de, asi como
de sentir y de actuar, lo que los ha conducido a un olvido de
su propio ser como miembros activos de las sociedades lati-
noamericanas, cada vez mas complejas y paraddjicas.
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becaria de la Organizacion de Estados Americanos OEA por estudios
realizados en el curso Gerencia de Instituciones Educativas en Bogota
— Colombia, y ex becaria del Ministerio de Relaciones Exteriores del Es-
tado de Israel por haber realizado el Curso Intensivo “Desde el Centro
Maternal hasta el Primer Grado’, en el Centro Internacional de Capaci-
tacion Golda Meir.

Es autora y coautora de diversos textos pedagogicos y ha sido direc-
tora fundadora de la Revista Pedagogica La gota que Camina, publicada
por la UNAP, en la que ha publicado diversos articulos sobre temas edu-
cativos.

Magnolia Sanabria Rojas
Correo electronico: sanabriamagnolia@gmail.com,
msanabria@pedagogica.edu.co

Licenciada en Lingiiistica y Literatura, maestria en Etnoliteratura,
maestria en Educacion con énfasis en Lenguajes y Literaturas.

Su linea de investigacion es formacion de maestros, interculturalidad
y comunicacion, asi como pedagogias interculturales, en especial con
pueblos indigenas de Colombia.

Cuenta con dos libros resultado de investigaciones, dos articulos en
revistas indexadas, y tres articulos en compilaciones de investigacion.

Actualmente es profesora investigadora del Departamento de Len-
guas de la Universidad Pedagogica Nacional, lider del Grupo de Inves-
tigacion Merawi, “Subjetividades, Saberes y Territorios” y miembro del
grupo de investigacion internacional “Educacién Intercultural desde la
voz de los actores”.

Miembro Red Iberoamericana de Estudios Sobre Oralidad.

Maria Victoria Velasquez

Correo electronico: mv_vict@yahoo.com

Doctorando en Educacion. Magister en Educacion Superior y Ma-
gister en Gerencia Educativa. Profesora en Educacién Comercial. Coor-
dinadora del Nucleo de Investigacion para el Acontecer Pedagdgico
(NIAP) de la UPEL. Coordinadora de la Linea de investigacion Cultura
Investigativa e Informacional en el acontecer pedagogico. Investigadora
PEII Nivel A-1 del MppEUCT - Venezuela. Experiencia concentrada en
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Cultura Investigativa, Formacion de investigadores, Tecnologia Educati-
va y Formacién Docente.

Marta Osorio de Sarmiento

Correo electronico: marta.osorio@juanncorpas.edu.co

Profesora Normalista. Licenciada en Ciencias de la Educacion, Licen-
ciada en Ciencias Sociales, Especialista en Direccién de Centros Educa-
tivos, MBA en Direccién General, Doctora en Filosofia y Ciencias de la
Educacion, Universidad de Granada Espana, Posdoctorado en Narrativa
y Ciencia Universidad de Cordoba Argentina y la Universidad Santo To-
mas de Bogota Colombia.

Linea de Investigacion Gestion Educativa: Cuenta con 2 libros, 8 ca-
pitulos de libros y con 18 articulos en revistas indexadas.

Actualmente Decana de la Escuela de Educacion y Ciencias Sociales
de la Fundacién Universitaria Juan N Corpas, profesora del Doctorado
en Educacion de la Salle, profesora de la Maestria en Educacion para la
Salud de la Fundacion Universitaria Juan N Corpas, profesora en la Li-
cenciatura en Lenguas Extranjeras de la Fundacion Universitaria Juan N
Corpas, Directora del Grupo de Investigacion Cibeles avalado por Col-
ciencias en Colombia, clasificado en C.

Nancy Leticia Hernandez Reyes

Correo electronico: nancylet54@hotmail.com

Licenciada en Pedagogia y Maestra en Educacion Superior por la
Universidad Auténoma de Chiapas (UNACH). Obtuvo el Doctorado en
Educacion en la Universidad de Malaga, Espafa. Actualmente es lider
del cuerpo académico Educacién y Desarrollo Humano de la UNACH.
Profesora de Tiempo Completo en los programas de Licenciatura en Pe-
dagogia y en la Maestria en Estudios Culturales de la Facultad de Hu-
manidades; asimismo ha sido Coordinadora del Doctorado en Estudios
Regionales inscrito en el PNPC. Sus lineas de investigaciéon son curri-
culum, formacién docente y problemas educativos regionales, donde ha
formado multiples recursos humanos asociados a proyectos de investi-
gacion.

Es miembro del Sistema Nacional de Investigadores Nivel I y del
Consejo Mexicano de Investigacion Educativa. Ademas, es integrante de
redes académicas entre las que se encuentran la Red Mexicana de Inves-

»363



POLITICAS PARA LA EDUCACION Y FORMACION DE LOS PROFESORES INDIGENAS

tigadores en Investigacion Educativa (RedMIIE), y la Red de Profesores
de Formacion y Asesoria en Posgrados y Educacion en Iberoamérica.

Nubia Esperanza Castro Reina

Correo Electronico: nubiacastroreina@gmail.com

Agrologa, Especialista en Mercadeo Agroindustrial, Magister en Do-
cencia, Doctora en Educacion y Sociedad de la Universidad de La Salle-
Colombia. En el campo educativo se ha desempeniado como docente y
en cargos de direccion en Instituciones de Educacion Superior colom-
bianas por mas de 20 afios. La produccién académica ha girado en torno
a la linea de investigacion: saberes educativos, pedagogicos y didacticos,
con énfasis en la interculturalidad y la educacion para el desarrollo so-
ciocultural; generadora de la metodologia dialdgica intercultural inte-
grada - MDII, como ruta pedagogica para conocer las culturas mino-
ritarias. Actualmente vinculada al Comité Curricular de la Facultad de
Ciencias Basicas y Educacion y Asesora de la Oficina de Acreditacion
de la Universidad Popular del Cesar (Norte de Colombia), cercana a la
Sierra Nevada de Santa Marta, que facilita la interacciéon y conocimiento
del pueblo indigena Kogui, el cual se ha convertido en objeto de estudio
permanente.

Rosa Evelia Carpio Dominguez

Correo electronico: reve-cad@hotmail.com

Cuenta con Licenciatura en Psicologia de la Universidad de Guana-
juato, Maestria en Pedagogia en la Unidad UPN de Ajusco y Doctorado
en Educacion en la Unidad UPN 111. Realiza investigacion en temas de
Interculturalidad y Formacion de Docentes. Cuenta con 8 capitulos de
libros, 4 articulos en revistas y ponencias en eventos.

Actualmente es profesora de la Licenciatura en Intervencién Educa-
tiva y en la Licenciatura en Psicologia Educativa, coordina el area de
investigacion de la Unidad UPN 111 en Guanajuato, México. Es Perfil
Prodep, participa en la Red Mexicana de Investigadores en Investigacion
Educativa (RedMIIE), en la Red de Profesos de Formacién y Asesoria en
Posgrados e Educacion en Iberoamérica y en la Asociacién Interuniver-
sitaria de Investigacion Pedagégica (AIDIPE).
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Rigoberto Martinez Sanchez

Correo electronico: rigobert19@hotmail.com

Licenciado en Ciencias de la Educacién con especialidad en Ciencias
Sociales por la Universidad Valle del Grijalva, Maestro en Educacion con
Especialidad en Investigacion Educativa y Doctor en Estudios Regiona-
les por la Universidad Auténoma de Chiapas.

Su linea de investigaciéon es Epistemologia, cultura y educacion.
Cuenta con capitulos de libros, libro y articulos en revistas indexadas.

Actualmente es Profesor de la Maestria en Estudios Culturales, de la
Especialidad en Procesos Culturales lecto-escritores, Coordinador de
Investigacion y Posgrado en el Centro de Estudios para la Construccion
de la Seguridad y Ciudadania, Universidad Auténoma de Chiapas, cuen-
ta con el reconocimiento en el Sistema Nacional de Investigadores.

Sandra Robilliard

Educadora peruana con mas de 20 afos de experiencia de trabajo en
Educacién

Intercultural Bilingtie (EIB). Con estudios profesionales de educacion
en el Instituto

Superior Pedagégico Publico Loreto, en la Universidad Femenina del
Sagrado Corazoén del Peru y con estudios de maestria por la Universidad
Nacional Mayor de San Marcos.

Autora y coautora de diversos materiales para la educacion basica y
la formacion docente en EIB. Particip6 en el disefio, desarrollo y eva-
luacién de curriculos innovadores para la Amazonia Peruana y para los
pueblos Kichwas, Kukama-Kukamiria y Matsiguenka. Colabor6 en la
construccion de propuestas educativas para la formacion y capacitacion
docente EIB. Trabajé como coordinadora del equipo de Propuesta Peda-
gogica de la Direccion General de Educacién Intercultural Bilingiie del
Ministerio de Educacion del Peru y actualmente labora en el Programa
de Formacion de Maestros Bilingiies de la Amazonia Peruana (Forma-
biap) como coordinadora del proyecto “Castellano Activo para Pueblos
Indigenas Amazdnicos”.

Tomas Fontaines-Ruiz:

Correo electronico: tfontaines@utmachala.edu.ec

Doctor en Ciencias Humanas, Posdoctorado en métodos, técnicas y
metodologias aplicada a las ciencias sociales y humanidades. Doctoran-
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do en Estudios del Discurso. Especialista en metodologia de la investiga-
cion. Profesor Principal de la Universidad Técnica de Machala, Ecuador.
Coordinador de la Red de Ensenianza de la Investigacion.

Yolanda Isaura Lara Garcia

Correo electronico: ylara@upnech.edu.mx

yolislara_1@hotmail.com

Profesora Normalista, Licenciada en Educacion Primaria, Licencia-
da en Matematicas, Maestria en Pedagogia, Doctora en Investigaciones
Educativos por el Instituto de Investigaciones Sociales y Humanas S. C.
de Oaxaca de Judarez, Oaxaca, México.

Su linea de investigacion es Curriculum, Formacién docente e Inter-
culturalidad, cuenta con 4 libros publicados, 6 capitulos de libros, 5 arti-
culos en revistas indexadas.

Actualmente es Profesora de la licenciatura en Pedagogia, y como res-
ponsable de tutor en titulacion del Doctorado en Educacion de la Uni-
versidad Pedagogica Nacional del Estado de Chihuahua, (UPNECH),
participa en la Red de Investigadores de Chihuahua.
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La historia de las sociedades humanas esta asociada a los
procesos de migraciones y a los contactos culturales, princi-
pio de multiples influencias reciprocas. Estos encuentros se
han desarrollado de diversas maneras, ya sea de rechazo y
confrontaciones o mediante intercambios pacificos y apren-
dizajes mutuos. Las diversas culturas se han construido y se
han re estructurado en contextos dindmicos por las colecti-
vidades y los individuos en tanto individuos participantes
de interacciones de su propia historia, sometidos a influen-
cias y a presiones multiples, que han permeado la construc-
cion de sus identidades. Por lo anterior, no es extrafo el
constatar el sincretismo cultural de nuestra Ameérica en las
tradiciones y en los ritos de celebracién o de conmemora-
cion que tienen como significacion el re inaugurar y el re
establecer el inicio de los tiempos mediante un mito funda-
dor, elemento cohesionador de la memoria colectiva y de la
existencia y permanencia de pueblos originarios y de sus
culturas y modos de vida. La vigencia de sus idiomas, de sus
mitos, de sus tradiciones, de cosmovisiones y filosofias de
vida especifica y significativa son, en sintesis, los elementos
sustantivos que posibilitan su existencia, su identidad y su
diferencia con la cultura global.
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