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Editorial

1 estudio del campo educativo desde diversas perspectivas teo-

rico-metodolégicas, formd parte del quiebre politico que refor-

muld la practica antropoldgica mexicana en los afios sesenta del
siglo xx, al ser cuestionado el enfoque indigenista que predominaba en
la investigacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje de los pue-
blos originarios. Una inmersion en los archivos editoriales de Nueva
Antropologia, evidencia diferentes formas en las que se estudiaron las
instituciones y los procesos educativos, indagaciones que ya no sélo
se realizaron entre los indigenas, sino también entre obreros, grupos
populares y urbanos, mujeres y movimientos sociales. Dicho quiebre
promovié tematicas emergentes de estudio en nuestra disciplina rela-
cionadas con la descentralizacion del sistema educativo, la dinamica
magisterial y el entramado de actores que la componia, los procesos
de reproduccién y la resistencia en la ensefianza-aprendizaje. Algunos
trabajos representativos de este nuevo viraje en la antropologia de la
educaciéon en México y América Latina quedaron plasmados en el nu-
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mero 21 de Nueva Antropologia, publicado en 1983 y que lleva por ti-
tulo “Educacion popular en América Latina”.

Otro momento importante en la reflexién antropoldgica de los pro-
cesos educativos en la revista se presentd diez afnos después, ante la
llegada de una reforma educativa en México. La nueva antropologia
de la educacion emanada de la impronta reformista que nacera en el
gobierno de Salinas de Gortari —perdurando hasta nuestros dias como
una constante del sistema educativo mexicano—, mantuvo su espiri-
tu de integrar reflexiones que reformularon la manera de estudiar los
temas clasicos de nuestra disciplina. En consecuencia, el campo edu-
cativo fue analizado mediante el enfoque etnografico por una nueva
generacion de antropodlogas y antropodlogos, que con el paso del tiempo
se convirtieron en grandes especialistas: Beatriz Calvo, Justa Ezpele-
ta, Elsie Rockwell, Etelvina Sandoval, Ruth Mercado, Rafael Quiroz
y Maria Bertely, quienes rompieron con la éptica estadocentrista que
predominaba en los estudios educativos, para explicar las interaccio-
nes de la vida cotidiana entre maestros y estudiantes en las escuelas y
los salones de clase. Dichas reflexiones se encuentran en el nimero 42
titulado “Etnografia de la educacién”, publicado en 1992.

El tercer viraje, que coincide con el cambio de siglo, quedé reflejado
en el numero 62 de Nueva Antropologia, que se publicd bajo el nombre
de “Educacion: perspectivas antropolégicas” en 2003. Este dossier tra-
z6 lineas sobre el futuro desarrollo de los temas educativos en la an-
tropologia, con el objetivo de apuntalar las lineas de investigacién que
se habian establecido en los dos quiebres anteriores. Particularmente,
las y los autores atienden aspectos de la descentralizacién educativa,
la educacion basada en competencias, la falta de equilibrio entre la
oferta y la demanda educativas, las relaciones entre la educacién y
la industria, asi como la importancia de la etnografia en el registro y
analisis de lo que acontece en las escuelas. Antes de proseguir, y para
hacer justicia a otras y otros colegas que en las paginas de la revista
han posicionado el tema educativo desde innovadores enfoques tedri-
co-metodologicos, resulta necesario destacar la existencia de articulos
del acervo editorial que, a pesar de no formar parte de un niimero te-
matico enfocado a lo educativo, apuestan por desarrollar sugerentes
reflexiones sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje, el bilingiiis-
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mo en los entornos escolares e, incluso, las particularidades en la for-
macién de nuevas generaciones de antropélogas y antropdlogos.

Veinte anos después, en este nimero tematico de Nueva Antropo-
logia, dedicado a los procesos educativos interculturales y bilingiies,
queremos reconocer la importancia de las reflexiones que nos prece-
den, pues marcan momentos medulares no sélo de los contextos so-
ciales e histéricos de México y América Latina, sino de los derroteros
conceptuales y metodologicos de la disciplina antropolégica. Por ello,
nuestra intencion es presentar el panorama contemporaneo del estu-
dio en torno a la politica educativa, el curriculo, la evaluacion, el tra-
bajo colaborativo y la etnografia en México y Argentina, con el objetivo
de mostrar diversas configuraciones de la educacién formal destinada
a los pueblos originarios, sin dejar de poner atencién a las relaciones
que éstos tienen con el Estado, los efectos del paradigma basado en lo
intercultural y las nuevas maneras de investigar el campo educativo.

El dossier se divide en bloques que atienden los procesos educativos
interculturales de dos paises latinoamericanos (México y Argentina),
que comparten una tradicién antropoldgica importante y problemati-
cas similares en los ambitos de la ensenanza y el aprendizaje. Como
texto de apertura del apartado mexicano se incluye el desarrollado por
Betzabé Marquez Escamilla, “Traducciones y apropiaciones de la poli-
tica publica: reformas educativas y educacién intercultural bilinglie en
México (1993-2021)”, el cual analiza discursivamente la politica educa-
tiva destinada a los pueblos originarios en las Gltimas décadas. La au-
tora disecciona los articulos de la Ley General de Educacién, asi como
de diversos decretos, acuerdos y documentos legales que se relacionan
con la ensenanza y el aprendizaje de lenguas y culturas indigenas en
México. Dando continuidad a los aportes del tercer viraje del estudio
antropolégico de los procesos educativos, dicho trabajo propone identi-
ficar las traducciones tanto del corpus juridico-legislativo en los planes
y programas de estudio de educacién primaria, como las realizadas por
maestras y maestros indigenas en dos escuelas que implementan un
proyecto educativo autogestivo que refuerza sus légicas culturales y
lingtisticas.

En el articulo “Entre la prescripciéon normativa y la descripcion
etnografica: desafios para un curriculum intercultural”’, Alma Karina
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Garcia Torres cuestiona la l6gica etnocéntrica, reguladora, eficientista
y altamente prescriptiva del curriculo de educaciéon basica en México.
Esta critica sienta las bases para explorar los diversos sentidos que
construyen las y los actores sociales, asi como las dimensiones que tie-
ne la nocién de lo curricular: normativa, politica, de facto, entre otras.
La autora se pregunta sobre grupos e intereses que disputan el pro-
yecto educativo para definir los contenidos y practicas de la educacion.
Hace énfasis en la tension que surge entre el curriculo prescrito y los
actores que lo implementan en la cotidianidad escolar de dos escuelas
urbanas (docentes, autoridades educativas, padres y madres de fami-
lia, organizaciones sociales y lideres locales). Con el objetivo de supe-
rar dicha tension, propone complementar los disenos preestablecidos
de los contenidos educativos y las estrategias didacticas marcadas por
el Estado, para abrir el espacio a légicas mas democraticas, colectivas,
plurales y diversas donde se considere la participacién de multiples
actores (nifias, nifos, jévenes, docentes, pueblos, mujeres, etc.) en las
escalas local, municipal y regional del pais. Para la autora, el anhelo
de reconfigurar las visiones unidireccionales en el disefio e implemen-
tacion de las politicas educativas, tendria como fin la construccion de
un curriculo intercultural.

Roxili Nairobi Meneses Ramirez nos comparte una reflexién sobre
“La evaluacion de los aprendizajes en educacién intercultural y pluri-
linglie en México: de la politica nacional a las experiencias de proyectos
auténomos en gestién educativa”. Este texto hace un recorrido sobre
los mecanismos de evaluaciéon de la educacién a nivel institucional.
La autora reconstruye las funciones de cada sistema, instituto y comi-
si6n que ha llevado a cabo la tarea de evaluar. Asimismo, menciona los
cambios y continuidades en las valoraciones diagnésticas y formativas
impulsadas por la Secretaria de Educacién Publica a partir de las ulti-
mas reformas educativas, que recuperan lineamientos de organismos
transnacionales. Este recorrido le permite senalar los limites de las
dindmicas y tendencias internacionales de evaluacion estandarizada
y comparativa. La critica se sustenta en los datos de su trabajo de
campo derivados de las evaluaciones que realizan los docentes p’urhe-
pechas en el Proyecto autogestivo T’arhexperakua, implementado en
dos escuelas del nivel basico en Michoacan, México. En la experiencia
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colaborativa que retrata, se aprecia una evaluacién dialégica en donde
el saber y el hacer construyen conocimientos basados en el consenso y
la participacién de diversos actores educativos.

A partir del acompanamiento a maestros indigenas del pais que
llevaron a cabo su practica docente en contextos de diversidad cultu-
ral y lingiistica, particularmente quienes impartieron la asignatura
de Lengua y cultura indigena (ch’ol) en secundarias del estado de Ta-
basco, México, Noemi Cabrera Morales nos comparte sus “Reflexiones
sobre la conformacién de saberes docentes indigenas y su articulacion
con el aula y la comunidad”. La autora presenta tres recortes tedri-
cos para explicar las dificultades y potencialidades de la propuesta de
incluir en el curriculo la Asignatura de Lengua y Cultura Indigena
para la Educacion Secundaria (aLciks). El primer recorte aborda con-
ceptualmente “lo intercultural” como una necesidad ante la naturaleza
pluricultural de las sociedades. El segundo recorte conceptualiza a las
y los docentes como “sujetos pedagdgicos” que interpelan o articulan
su realidad y que generan reflexiones acerca de los aprendizajes de su
experiencia cotidiana y profesional en su hacer pedagégico. El tercer
y ultimo recorte vincula los dos anteriores y aterriza en las experien-
cias docentes respecto de la implementacién de la ALCIES, a partir de
conceptualizar la experiencia como proceso relacionado con la emocién
y el entendimiento, asi como con las relaciones sujeto-objeto de cono-
cimiento que producen saberes existenciales, sociales y pragmaticos.

Las propuestas que integran el apartado al campo educativo argen-
tino comienzan con el texto de Soledad Aliata y Ana Carolina Hecht ti-
tulado “Aportes en clave antropoldgica en torno a la interculturalidad
y el bilingtiismo en la Educacion Intercultural Bilingiie en Argentina”.
Las autoras presentan algunos debates sobre las nociones de inter-
culturalidad y bilingliismo en el campo de la Educacién Intercultural
Bilingiie en aquel pais, a partir de sus investigaciones sobre la diver-
sidad, los procesos de identificacién y las trayectorias de docentes in-
digenas toba/qom en la provincia de Chaco. Al igual que en el caso
mexicano, en Argentina surgio la perspectiva intercultural en respues-
ta al modelo hegemoénico educativo que se caracterizd por la ensefianza
obligatoria del espafiol en la educacion basica. En su articulo proponen
entender la interculturalidad como un enfoque que implica una mira-
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da multidimensional de los campos politico, epistemolédgico, cultural y
educativo, que parte de propuestas contextualizadas y toma en cuenta
los saberes y demandas locales. Aliata y Hecht suscriben la critica tan-
to de los posicionamientos universalistas, como de los particularistas,
al decantarse por contextualizar los procesos educativos en momentos
histéricos que reflejan determinadas relaciones de poder, permitiendo
con ello recuperar los saberes locales en la practica educativa en pro de
darle contenido a la nocion de interculturalidad.

En el siguiente articulo, “Reflexiones sobre el territorio, la educa-
cién y la agencia infantil a partir de las experiencias de investigacion
y extensién universitaria con infancias indigenas”, Laura Macarena
Cortez y Noelia Enriz presentan una experiencia de investigacion
sobre practicas de socializacién en torno al territorio y la identidad
llevadas a cabo en una escuela primaria rural en Salta, Argentina. A
partir de un proyecto de extensidén universitaria de la Universidad Na-
cional de Salta, un grupo de investigacién recuperd, mediante estrate-
gias Iudicas basadas en el arte, los puntos de vista de nifias y nifios en
torno al territorio y los sentidos que éstos otorgan al espacio. El dibujo
posibilité el acercamiento de los sentidos y sentires del alumnado en
torno al contexto geografico en el que se enclava la escuela, también
detallé las multiples maneras de transitar cotidianamente sus espa-
cios. La experiencia en su conjunto, incluyendo los dibujos producidos
por las y los nifos, apunta a la necesidad de que lo intercultural sea
una politica que atienda a las infancias, con el objetivo de fortalecer su
agenciamiento en sus comunidades, para romper el sesgo adultocen-
trista que limita el reconocimiento de sus saberes y perspectivas sobre
el mundo.

Como colofén del apartado y cierre del dossier, se presenta el arti-
culo titulado “Lo ‘no documentado’ de la sexualidad en el aula: contri-
buciones de la etnografia para pensar los sentidos de las sexualidades
y la nifiez en la escuela”, de Lucia Romano Shanahan y Mariana Gar-
cia Palacios, quienes analizan el vinculo entre sexualidad y la nifez
en una escuela primaria rural en la provincia de Buenos Aires, Ar-
gentina. Las autoras consideran que las formas de significar la sexua-
lidad en la escuela no estan solamente en los contenidos académicos,
sino también en el curriculo oculto y omitido. Apuntan que la escuela
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tradicionalmente ha perpetuado una perspectiva biolégica, heteronor-
mativa y restringida de la sexualidad, donde la ninez es asexuada; es
decir, se asume que las infancias no tienen curiosidad, conocimiento
ni opinién sobre las identidades, fantasias y practicas sexuales. Esta
vision adultocéntrica deja de lado que la sexualidad entre las infancias
tiene otras dimensiones que incluyen las emociones, la afectividad y la
corporalidad, las relaciones interpersonales, las diversas identidades
sexo-genéricas, asi como las relaciones de poder que atraviesan a las
construcciones generizadas.

Las siete contribuciones del presente nimero de Nueva Antropo-
logia contribuyen al estudio de los procesos educativos desde multi-
ples miradas y latitudes, con el objetivo de sefialar que la antropologia
de la educacion sigue siendo una agenda de investigaciéon importante
en nuestra disciplina. Asimismo, evidencia que el campo educativo ha
sido y seguira siendo un espacio de disputa sociocultural, que permite
la emergencia de nuevos enfoques de investigacion tedrico-metodoldgi-
cos, para analizar los complejos entramados de actores y representa-
ciones sociales que surgen en los procesos de ensenanza y aprendizaje,
pero como lo muestran las contribuciones de las autoras de este dos-
sier, dichos enfoques deben surgir de la imbricacién o contradiccion
entre las categorias analiticas y los datos etnograficos construidos en
el marco del trabajo de campo.

BrrzaBt MARQUEZ / ALicia CIVERA
Departamento de Investigaciones Educativas, Cinvestav



TRADUCCIONES Y APROPIACIONES DE LA POLITICA PUBLICA:
REFORMAS EDUCATIVAS Y EDUCACION INTERCULTURAL
BILINGUE EN MEXICO (1993-2021)

Betzabé Marquez Escamilla*

Resumen: El articulo analiza desde un enfoque antropoldgico el disefio de las reformas
educativas en México desde 1993 hasta el 2021. Se pone particular interés en los li-
neamientos que refieren a la educacién intercultural bilingtie. En el ambito legislati-
vo-normativo, las interpretaciones se enfocan en la traducciéon de dichos lineamientos
en los Planes y Programas de Estudio para la educacién bésica. En el Ambito cotidiano
de la accidén publica, se atienden los procesos de traduccion y apropiaciéon por parte de
los destinatarios de las politicas educativas, a través del proyecto de educacion inter-
cultural bilingiie T’arhexperakua implementado en dos comunidades p’urhepechas de
Michoacan.

Palabras clave: reformas educativas, interculturalidad, educacién indigena.

Translations and Appropriations of Public Policy: Educational Reforms
and Bilingual Intercultural Education in Mexico (1993-2021)

Abstract: The article analyzes from an anthropological approach the design of edu-
cational reforms in Mexico from 1993 to 2021. Emphasis is placed on the guidelines
that refer to bilingual intercultural education. In the legislative-normative field, the
interpretations focus on the translation of said guidelines in the Study Plans and
Programs for basic education. In the daily sphere of public action, the processes of
translation and appropriation by the recipients of educational policies are addressed
through the T’arhexperakua bilingual intercultural education project implemented in
two P’urhepecha communities in Michoacan.

Keywords: educational reforms, interculturality, indigenous education.

INTRODUCCION

1 objetivo del presente articulo es mostrar los cambios y modificacio-
nes en el diseno de la politica educativa que refiere a la educacién
intercultural bilingiie en México, y las traducciones y apropiacio-
nes de dicha politica que llevan a cabo diversos actores del campo edu-
cativo. Para lograrlo, identifico tres niveles: 1) el legislativo, a partir de

* Investigadora posdoctoral del Departamento de Investigaciones Educativas del Cinvestav. An-
tropo6loga social, maestra y doctora en Ciencias Antropolbgicas por la uaMm-Iztapalapa. Correo elec-
trénico: <betzabe.marquez@gmail.com>. Agradezco al Conacyt-México por el apoyo recibido para
realizar las presentes reflexiones en el marco de mi estancia de investigacién posdoctoral.
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la Ley General de Educacion (LGE);
2) el normativo, desde los planes de
estudio de la Secretaria de Educa-
cién Puablica (sEp), y 3) el de imple-
mentacion local, a través de la expe-
riencia de un proyecto colaborativo
en educacion bésica en el estado de
Michoacan. Sobre todo, me concen-
tro en aquellos lineamientos que ha-
blan de la relacién entre las lenguas
indigenas y el espanol, asi como los
que mencionan la composiciéon pluri
e intercultural de la nacién.

El punto de partida documen-
tal es la primera LGE, promulgada
en 1993, y que fue la base de todas
las modificaciones y ajustes de los
lineamientos lingiisticos y cultura-
les, hasta el 2019 cuando se publi-
¢6 una nueva normativa. Mostraré
como tales cambios dependieron de
otras legislaciones, acuerdos y de-
cretos que reformularon el texto de
la ley, modificando también los sen-
tidos que conceptualizan las rela-
ciones entre el Estado y los pueblos
originarios en el campo educativo.
Asimismo, identifico una traduc-
cién estatal en los planes de estudio
de la sEp, por medio de los conte-
nidos curriculares que refieren el
tratamiento de las lenguas que se
hablan en el pais y de aquellos que
refieren a la diversidad cultural. Fi-
nalmente, expongo la experiencia
del Proyecto T’arhexperakua,' como
una forma de advertir un tltimo ni-

! Proyecto autogestivo de educacién inter-
cultural bilingiie implementado en dos escuelas
primarias p’urhepechas del estado de Michoa-
can, México.

vel de traduccién y los procesos de
apropiacién que de estos materiales
hacen las y los destinatarios de una
politica educativa en sus practicas
cotidianas.

REFORMAS EDUCATIVASE
INTERCULTURALIDAD EN MEXICO
(1993-2021)

El estudio socioantropolégico de las
reformas educativas en México ha
considerado una multiplicidad de
problematicas que responden tanto
a la configuracion de los contextos
sociopoliticos donde se disefian e im-
plementan, como a las tendencias
tedricas y modelos culturales que
imperaron en uno u otro momento
de la historia. No obstante, el re-
formismo en la politica educativa
ha sido una constante que reconfi-
gura las practicas asociadas al uso
de lenguajes de poder y a las for-
mas de conocimiento inscritas en
la educacion oficial; dichas practi-
cas permiten observar los cambios
y continuidades que suceden en los
procesos educativos. Asi, podemos
ubicar que, al menos, desde la re-
forma de 1993 ha habido una serie
de adaptaciones y rupturas en los
enfoques pedagodgicos y de instru-
mentacién en los entornos escola-
res indigenas.

El punto de partida del anali-
sis de la reforma educativa es la
promulgada en 1993 con el decreto
de la nueva Ley General de Educa-
cibn, la cual se caracterizd por poten-
ciar una politica “modernizadora” en
el nivel basico (primaria y secunda-
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ria), que coincide con el avance de
las politicas neoliberales en el pais.
Dicha norma es reglamentaria del
articulo 3o. constitucional —que ga-
rantiza el derecho a la educacion de
todas y todos los mexicanos—, y en
ella existen dos articulos que ata-
nen directamente a la relacion entre
lenguas, culturas y ensefanza: me
refiero al 7 y 38, y dos més, el 32 y
33, asociados a la “equidad en edu-
caciéon” y su implementacién en cen-
tros escolares, que también hacen
referencia a los pueblos originarios o
la modalidad de educacion indigena.
Tales articulos seran retomados a lo
largo de este escrito, para dar cuenta
de las adaptaciones y modificaciones
que ha sufrido la legislacion dirigida
a la poblacién indigena en lo referen-
te a educacion hasta 2021. Asimis-
mo, presentaré diversos acuerdos y
decretos de reforma y/o adicién a ta-
les articulos, con el objetivo de iden-
tificar los transitos entre las leyes y
otras normatividades documentales
que inciden en la redaccién y opera-
tivizaciéon de la legislacion.

En la versién de la LGE de 1993, el
articulo 7 fraccion 4, en su redaccion
final apuntaba que la educacién que
imparta el Estado debe: “Promover
mediante la ensefianza de la lengua
nacional —el espanol—, un idioma
comun para todos los mexicanos, sin
menoscabo de proteger y promover
el desarrollo de las lenguas indi-
genas™ (DoF, 13/07/1993). Mientras
que en el articulo 38 se estipuld que:

2 La redaccién de este articulo es muy simi-
lar al del articulo 5 fraccién 3 de la Ley Fede-

La educacién basica, en sus tres
niveles, tendra las adaptaciones re-
queridas para responder a las carac-
teristicas lingiiisticas y culturales
de cada uno de los diversos grupos
indigenas del pais, asi como de la
poblacién rural dispersa y grupos
migratorios” (DOF, 13/07/1993).

De la redacciéon de estos dos ar-
ticulos conviene destacar lo siguiente:
por un lado, la forma en que se con-
ceptualiza a las lenguas —el espaniol
como lengua nacional y comin para
todos los mexicanos versus las len-
guas indigenas—, y las adaptaciones
educativas que requiere la innega-
ble diversidad lingtistico-cultural del
pais. Por el otro, surge la pregunta
sobre las maneras en que se operara
la promocién y desarrollo de las len-
guas indigenas, asi como la respues-
ta de las necesidades particulares de
cada uno de los grupos indigenas en
México.

En los gobiernos subsecuentes se
presentaran algunas modificaciones,
devenidas de esta legislacién, en los
materiales y programas de estudio,
que retomaré en el siguiente apar-
tado, asi como desde diversas depen-

ral de Educacion de 1973 (vigente antes de la de
1993), en donde se lee que la educacién que im-
parta el Estado tiene como finalidad: “Alcanzar,
mediante la ensenanza de la lengua nacional, un
idioma comun para todos los mexicanos, sin me-
noscabo del uso de las lenguas autéctonas”. No
obstante, en este documento no hay mas referen-
cias a la diversidad cultural y lingtistica de la
nacién mexicana. A continuacién, utilizaré cur-
sivas en las diversas normativas para resaltar y
distinguir elementos discursivos que son impor-
tantes en el andlisis del contenido de las leyes.
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dencias gubernamentales (como la
Direccién General de Educacién In-
digena); sin embargo, sera hasta el
2003, con la promulgacién de la Ley
General de Derechos Linguisticos de
los Pueblos Indigenas (LGDLPI), que
se refleje un cambio discursivo en los
contenidos del articulo 7, fracciéon 4,
de la LGE, quedando asi lo referente a
la educacién que imparta el Estado:

Promover mediante la ensefianza el
conocimiento de la pluralidad lin-
giiistica de la Nacion y el respeto a
los derechos lingiiisticos de los pue-
blos indigenas. Los hablantes de len-
guas indigenas tendrdn acceso a la
educacion obligatoria en su propia
lengua y en espanol (Dor, 13/03/2003).

Como podemos observar, en esta
nueva redaccion cambia la forma
en que se conceptualiza la relacién
entre las lenguas: ya no es mas la
ensefianza de la lengua nacional, el
espanol, sino que el objeto de ésta
es ahora el conocimiento de la plu-
ralidad lingiiistica de la nacién y el
respeto a los derechos lingtisticos de
los pueblos. También podemos notar
un cambio en el acceso a la educa-
cién de la poblacion indigena, que
pasé de requerir adaptaciones a una
educacién bilingiie obligatoria, en su
lengua y espanol.

El siguiente cambio estructural
que devino en una nueva reforma,
conocida como Reforma Integral de
Educacién Béasica (RIEB) y que modi-
ficd la LGE, tuvo lugar hasta 2011. Si
bien hubo ajustes al articulo 7, no se
realizaron en la fracciéon que corres-

ponde a la conceptualizacién y trata-
miento de las lenguas que se hablan
en el pais, sino que el cambio signifi-
cativo sobre este tema se presentd a
través del Acuerdo ntiimero 592 por
el que se establecif la articulacion de
la educacion basica y que establece
en sus consideraciones:

Que la Ley General de Derechos Lin-
glisticos de los Pueblos Indigenas
establece que las lenguas indigenas
son parte integrante del patrimonio
cultural y lingtiistico nacional y que
las lenguas indigenas que se reconoz-
can en los términos de dicha Ley y el
espanol son lenguas nacionales, por
lo que las autoridades educativas
federales y las entidades federati-
vas garantizardn que la poblacion
indigena tenga acceso a la educacion
obligatoria bilingtie e intercultural,
y que los profesores que atiendan la
Educaciéon Bésica bilingiie en comu-
nidades indigenas hablen y escriban
la lengua del lugar y conozcan la cul-
tura del pueblo indigena de que se
trate (Dor 19/08/2011).

En esta nueva redaccion, el espa-
nol y las lenguas indigenas ya tienen
el caracter de “lenguas nacionales”
y a la educacién obligatoria bilingiie
se le agrego el adjetivo de “intercul-
tural”. Ambos cambios son producto
de legislaciones como la LaDLPI y de
lineamientos que se establecieron
para la educaciéon intercultural bi-
lingiie desde la Direcciéon General
de Educaciéon Indigena (DGED) de la
SEP, como veremos en el siguiente
apartado.
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En el sexenio 2012-2018 se pre-
senté una nueva reforma educativa
que tuvo como base el discurso de la
“calidad de la educacién” y extendid
las directrices internacionales de
evaluacién a los docentes, afectan-
do sus derechos laborales. También,
desde 2015 se tom6 el Acuerdo nu-
mero 11/09/15 en el que se emitieron
los lineamientos de operacién del
Programa de la Reforma Educativa,
que tuvo como objetivo proveer apo-
yo técnico y financiero “con el ob-
jetivo de fortalecer las acciones de
asesoria y acompanamiento sistema-
tico a las escuelas para el ejercicio
de su autonomia de gestién y el lo-
gro de las cuatro prioridades educa-
tivas nacionales” (sepr, 2015).® Esto,
contribuiria a mejorar “las condicio-
nes para que el servicio educativo
en las escuelas publicas de educa-
cién basica con mayor rezago en sus
condiciones fisicas, se desarrolle en
condiciones de calidad, inclusion y
equidad’ (SEp, 2015). Si bien la im-
plementacién de este nuevo Pro-
grama de la Reforma Educativa no
modificé los articulos que hasta aho-
ra se presentaron, si situé a los pue-
blos indigenas como los principales

3 En los lineamientos de operaciéon del
Programa de 2015 se mencionan las siguien-
tes cuatro prioridades: mejora del aprendizaje,
Normalidad Minima de Operacién Escolar, alto
rezago educativo desde la escuela y conviven-
cia escolar. “Estas prioridades ubican a la es-
cuela en el centro de la politica nacional para
la educacién bésica y apuntan a garantizar un
funcionamiento regular del sistema educativo
nacional, como lo establece la reciente Reforma
Constitucional y legal en materia educativa”
(sEp, 2015: 7).

destinatarios del programa —junto
a zonas rurales, migrantes, de alta
y muy alta marginacién y/o rezago
social en comunidades dispersas y
de poca poblacién— al representar
“mayor rezago”’, asi como los que
mas requieren la calidad, inclusién y
equidad en educacion.

Finalmente, con la llegada a la
presidencia de Lépez Obrador y su
proyecto de transformacién social
(2018), se ha promulgado una refor-
ma mas que busca desmarcarse de
las anteriores, utilizando un discur-
so orientado a poner “la educacién
al servicio del pueblo” y que devino
en la publicacién de la Ley General
de Educacion el 30 de septiembre de
2019. En esta reciente legislacion
encontramos cambios, omisiones y
agregados referentes a la diversidad
cultural y lingtistica del pais, que se
expresan en diversos articulos, asi
como en la “declaratoria de invalidez
de los articulos 56, 57 y 58 del Capi-
tulo VI “De la educacién indigena”,
dictada mediante una sentencia de
la Suprema Corte de Justicia de la
Nacién (ScJN) en la Accién de Incons-
titucionalidad 121/2019. Esta decla-
ratoria de invalidez también aplico
a los articulos 61, 62, 63, 64, 65, 66,
67 y 68 del Capitulo VIII “De la edu-
cacion inclusiva” de la LGE del 30 de
septiembre de 2019.* De tales cam-
bios son significativos para el pre-

4 “Las acciones de inconstitucionalidad tie-
nen por unico objetivo plantear la posible con-
tradiccion entre una norma general y la Cons-
titucién” (Accién de Inconstitucionalidad 121/
2019: 25).



Traducciones y apropiaciones de la politica publica...

17

sente analisis los que se expresaron
en el articulo 7, que sigue refiriendo
a la educacién que corresponde e
imparte el Estado, pero que elimi-
no6 todo lo referente a la ensenanza
en lenguas indigenas y espafiol, asi
como lo relacionado con los dere-
chos lingiiisticos de los pueblos. En
cambio, en la fraccién 1 inciso b se
menciona que la educacién sera uni-
versal y “Tendra especial énfasis en
el estudio de la realidad y las cultu-
ras nacionales”, lo que presenta un
nuevo discurso asociado a la diversi-
dad cultural, donde el factor lingtis-
tico no es central, a diferencia de la
tendencia que aparecié en los docu-
mentos legales desde 1993.

En el Capitulo 2 de este nuevo or-
denamiento, titulado “La funcién de
la nueva escuela mexicana”, se ma-
nifiesta que para cumplir los fines y
criterios de la educacién se promove-
ra un Acuerdo Educativo Nacional
(AEN), que considerara y promovera
“la participacién de pueblos y comu-
nidades indigenas en la construccion
de los modelos educativos para reco-
nocer la composicién pluricultural
de la Nacién” (articulo 14, fracciéon
V), lo que indica que los pueblos y co-
munidades indigenas del pais ya son
concebidos como corresponsables de
los modelos educativos y que tal ac-
cién devendria en el reconocimiento
de una nacién pluricultural, mas no
plurilingiistica.

Dicha redaccion, que apunta a la
corresponsabilidad Estado-pueblos
en la construccién de modelos edu-
cativos, abre el debate sobre como se
implementara el AEN y si de éste se

podria abrir una brecha al camino
de la autonomia de los pueblos en el
campo educativo o si se trata de una
nueva forma de tutela estatal. Tam-
bién surge la cuestion sobre la elimi-
nacién del componente lingiiistico
que venia apareciendo en la legisla-
cién y que es un referente para con-
ceptualizar la educaciéon indigena en
el pais, pues ésta se identifica, sobre
todo, con la ensefianza y el aprendi-
zaje de las lenguas originarias y el
espanol.

En cuanto a la declaratoria de
invalidez del Capitulo 6 “De la edu-
cacién indigena”, asi como de los ar-
ticulos 56, 57 y 58, que lo componen,
la Comision Nacional de los Derechos
Humanos (cNDH) promovi6 la Accién
de Inconstitucionalidad 121/2019 ar-
gumentando que se violaban dere-
chos y preceptos constitucionales y
convencionales de la legislacién na-
cional e internacional sobe el derecho
a la consulta de los pueblos. En res-
puesta a dicho recurso, en la senten-
cia de la sciN se lee:

A efecto de atender esta pretension,
es necesario reiterar la doctrina de-
sarrollada por esta Suprema Corte
de Justicia de la Nacién en torno a
los derechos de los pueblos y comu-
nidades indigenas y el deber de las
autoridades del Estado de garan-
tizar y promover los principios de
autodeterminacion de dichos pueblos
originarios y sus integrantes, espe-
cificamente a través de su derecho
a ser consultados en forma previa,
informada, culturalmente adecua-
da a través de sus representantes o
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autoridades tradicionales, informa-
da y de buena fe, cuando las autori-
dades pretendan emitir una norma
general o adoptar una accién o me-
dida susceptible de afectar sus dere-
chos e intereses (DOF 13/03/2023).

La falta de una consulta para pue-
blos y comunidades indigenas sobre
lo dispuesto en el Capitulo 6 de la
LGE, invalida la normatividad refe-
rente al componente lingiiistico que
vengo mostrando en el andamiaje
juridico de dicha norma desde 1993,
principalmente en el articulo 7. Tam-
bién implica la modificacion de este
articulo, en la dltima versién, como
mostré en lineas anteriores. En su-
ma, considero que al dia de hoy exis-
te un vacio legislativo en cuanto a los
derechos lingiiisticos de los pueblos
indigenas que se expresan en la LGE
debido a la “Accién de Incostituciona-
lidad”, y al mismo tiempo, tal recur-
so garantiza la participacién de los
pueblos y comunidades indigenas del
pais al exigirse dicha consulta, la que
podria abrir el camino hacia la auto-
nomia escolar, generar mas o nuevas
luchas, resistencias y negociaciones
entre los actores educativos, o erigir-
se como una simulacién de la parti-
cipacién de los pueblos en el disefo
legislativo de sus derechos.

TRADUCCIONES Y APROPIACIONES
DE LA POLITICA EDUCATIVA

El panorama general de los cambios
y adaptaciones del andamiaje legis-
lativo de la educacién indigena en
México, abre la cuestién sobre las

formas en que el Estado lleva a cabo
lo dispuesto en la ley, y las maneras
como pueblos y comunidades reciben
y aplican tales normativas en sus
entornos cotidianos, particularmente
en la escuela y el aula. Una propues-
ta para dar cuenta de la relacién Es-
tado-pueblos en la implementacion
de la LGE considero que se encuentra
en el curriculo, el cual es Gnico y obli-
gatorio en el nivel basico. ® Para los
fines del presente articulo, me con-
centraré en los planes y programas
de estudio de la primaria, con el ob-
jetivo de mostrar, por un lado, cémo
aparecen y se representan las diver-
sas lenguas y culturas del pais —si
a través de contenidos de asignatu-
ra, de enfoques de ensenanza, desde
otra subnormativa, etc.—. Por otro,
qué hacen con ese material maes-
tros y alumnos indigenas en un caso
particular.

PROCESOS DE TRADUCCION:
LOS PLANES Y PROGRAMAS DE
ESTUDIO 1993-2021

En 1993, junto con la expedicién de
la LGE, fue publicado el Acuerdo 181,
que establecié el plan y programas
de estudio para la educacién prima-
ria, que determind los contenidos
académicos y la distribucién hora-
ria en este nivel educativo, asi como
su aplicacion en todas las escuelas
mexicanas. En dicho plan y progra-
mas busqué alguna correspondencia

5 El nivel basico en México comprende tres
anos de educacién preescolar, seis anos de pri-
maria y tres anos de secundaria.
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con el articulo 7, fraccion 4, “Pro-
mover mediante la ensenanza de la
lengua nacional —el espafiol—, un
idioma comun para todos los mexi-
canos, sin menoscabo de proteger
y promover el desarrollo de las len-
guas indigenas”, asi como con el ar-
ticulo 38: “La educacion basica, en
sus tres niveles, tendra las adapta-
ciones requeridas para responder a
las caracteristicas lingtiisticas y cul-
turales de cada uno de los diversos
grupos indigenas el pais, asi como
de la poblacion rural dispersa y
grupos migratorios”. Si bien en el
primer articulo se observa una re-
ferencia clara al espanol como “len-
gua nacional”, ya que es “un idioma
comun para todos los mexicanos”,
se enuncia que tal ensefanza sera
sin menoscabo del desarrollo y pro-
teccion de las lenguas indigenas. No
obstante, en el plan sélo se considera
la ensenanza de la asignatura “Es-
panol”, en donde en 3er grado, en el
apartado “reflexiéon sobre la lengua”
se apunta como objetivo:

Que los alumnos adviertan que en el
espafiol hablado en México se usan
numerosos vocablos pertenecientes
a las lenguas indigenas del pais.
A partir de esta comprobacién, los
alumnos reconoceran que la exis-
tencia plena de diversas lenguas in-
digenas es parte de la riqueza de la
cultura nacional (sep, 1993: 21)

La “riqueza cultural” que se men-
ciona en el plan, sin embargo, sélo
tiene una referencia mas en dos con-
tenidos de la asignatura de Educa-

cién civica, en 50 y 60 grados, con los
temas “México, un pais pluriétnico y
pluricultural” y “México, un pais con
diversidad” (sep, 1993b: 136, 140).
También, a partir de tercer 3er gra-
do, en la asignatura de Historia, en-
contramos dos contenidos sobre “Las
conquistas espafnolas en América” y
“La Nueva Espana y las colonias de
Espana en América”, que dan cuenta
de la presencia indigena y el proceso
de colonizacién hispanico. Estas su-
cintas alusiones evidencian una tra-
ducciéon a contenidos escolares que
es muy escueta sobre lo dispuesto
en la LGE sobre un tema complejo en
su alcance en el marco de la politica
educativa nacional.

Respecto a las “adaptaciones re-
queridas para responder a las carac-
teristicas lingiiisticas y culturales
de cada uno de los diversos grupos
indigenas del pais”, plasmadas en
el articulo 38 de la LGE de 1993, no
encontré materiales o normativas
hasta la publicacién de los Linea-
mientos generales para la educacion
intercultural bilingiie para las ninas
y los ninos indigenas (sEp, 1999), en
donde se define a la educaciéon inter-
cultural como

[...] aquella que reconozca y atienda
a la diversidad cultural y lingiis-
tica [...] Se entendera la educacion
bilingtie como aquella que favorezca
la adquisicion, fortalecimiento, de-
sarrollo y consolidacion tanto de la
lengua indigena como del espanol, y
elimine la imposicion de una lengua
sobre otra (sep, 1999: 11-12).
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Ademas de determinar a qué se
refiere la educacién intercultural bi-
lingtie (EB) y las relaciones entre
lenguas en el ambito escolar, los Li-
neamientos generales... definen un
conjunto de competencias (para co-
municar y expresar, interactuar con
el mundo natural y social, y cuantifi-
car), que se articulan con “contenidos
escolares esenciales —conocimien-
tos, habilidades y destrezas, habitos,
actitudes y valores— que se conside-
ra estan involucrados en cada com-
petencia” (sep, 1999: 41). Cada uno
de estos contenidos se presentan en
el documento a manera de listado,
sin una progresién por grado escolar
o elementos didacticos que permitan
a los docentes su aplicacién sistema-
tica en los salones de clase, con ni-
fias y nifios indigenas.

Dos afios mas tarde, en 2001, y
sin hacer modificaciones a la LGE, la
SEP emitia el Programa Nacional de
Educacion (2001-2006), en el cual
se hace una critica sobre “el reco-
nocimiento de la multiculturalidad”,
el cual

[...] se limita a las escuelas bilingles
dirigidas a los nifios indigenas, cuan-
do deberia estar presente en todas las
modalidades y tipos. Son sobre todo
los no indigenas los que tienen que
valorar la diversidad que sustenta
nuestra riqueza como nacién” (SEP,
2001: 63).

No obstante, en el apartado del
subprograma sectorial en educacion
bésica se proponen tres ajustes curri-
culares sé6lo para poblacion indigena:

1) la incorporacion de la lengua indi-
gena como asignatura en la EIB; 2) el
disenio “para 2003, de una propuesta
de ensenianza del espanol como se-
gunda lengua y de las 10 principales
lenguas indigenas como segunda len-
gua entre poblaciones en que se es-
ta perdiendo la lengua materna”, y
3) la incorporacién “en 2004, y con
base en los aportes de las organiza-
ciones y grupos indigenas, contenidos
interculturales a las diversas asig-
naturas del curriculo de educacién
primaria” (SEp, 2001: 134-136). Esto
indica que, aunque discursivamente
sea deseable que todas las escuelas
mexicanas participen del enfoque in-
tercultural, al final las propuestas se
hacen para los pueblos originarios,
mientras que “los no indigenas” si-
guen sin contar con contenidos que
muestren una aceptacién de la in-
terculturalidad como elemento en-
riquecedor de la nacién o donde la
diversidad se valore positivamente.
En continuidad con el Programa
Nacional de Educacién, en el siguien-
te sexenio (2007-2012) se elabord
el “Programa Sectorial de Educacién
2007-2012”, y en 2011 se publicé la
Reforma Integral de Educacién Ba-
sica (RIEB),® la cual incluyé un nue-
vo plan de estudios que contiene
un apartado especial dedicado a los
“Marcos curriculares para la educa-

6 A partir de un conjunto de reformas y adi-
ciones a diversas disposiciones de la LGE, asi
como en el Acuerdo nimero 592 por el que se
establece la articulacién de la educaciéon basica,
y que presenté en el apartado “Reformas educa-
tivas e interculturalidad en México (1993-2021)”
del presente articulo.
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cién indigena”, donde se presenta
“la concepcion de la creacién de los
marcos curriculares para atender la
diversidad”, que ha

[...] implicado romper algunas per-
cepciones tradicionales: 1) que si del
curriculo nacional se hace uno espe-
cifico, se estaria creando un curricu-
lo paralelo; 2) que para la educaciéon
indigena, y la nifiez en situacién de
migraciéon y rezago, se deben ha-
cer adaptaciones curriculares (SEP,
2011b: 60).

Es decir, que si bien se presentan
estos parametros para la poblacién
indigena, el plan de estudios es el
mismo para toda la nacién mexicana
y las adaptaciones son tipicamente
materiales adicionales destinados
a grupos especificos.” Tampoco se
considera la diversidad cultural y
lingtiistica en los “Estandares Curri-
culares y los aprendizajes esperados”
de este plan, pues se pondera la ne-
cesidad de “eliminar la brecha de los
ninos mexicanos ubicados debajo del
nivel 2” de desempeno del Programa
para la Evaluacion Internacional de
Alumnos de la ocbE (conocido como
pisA). Dichos niveles se establecen
para la comprension lectora, las ma-
tematicas y las ciencias en educa-
cién basica, cada uno determinando
estandares curriculares que para el
campo de lenguaje y comunicacién

7 Programas de lengua nahuatl, hrdhni,
mazahua y mephaa; Programa espanol segun-
da lengua; Pardmetros curriculares de lengua
indigena.

solo consideran al espanol, la habi-
lidad lectora, y la segunda lengua:
inglés (sEp, 2011b: 85-87).

La siguiente reforma educativa,
marcada por un cambio de gobierno
(2012-2018), se concentrd6 en modi-
ficar y reformar diversos articulos
y apartados de la LGE, con el obje-
tivo de promover la equidad y cali-
dad educativa. También implicé una
nueva propuesta curricular: Apren-
dizajes clave para la educacion in-
tegral. Plan y programas de estudio
para la educacion bdsica. En dicha
propuesta se consideran hasta tres
asignaturas para las y los hablantes
de lenguas indigenas como primera
lengua: 1) Lengua materna y litera-
tura: lenguas originarias, 2) Espanol
como segunda lengua y 3) Lengua
extranjera (inglés). En ese sentido,
en la planificacién anual de los tiem-
pos lectivos de dicho curriculo para
educacién primaria se menciona en
una nota al pie que, para educaciéon
indigena, las horas asignadas a “len-
gua materna” se deben dividir para
la ensenanza tanto de “lengua ma-
terna”, como de “segunda lengua”
(sEp, 2017: 138-140), mientras que el
resto de estudiantes —que tienen al
espanol como primera lengua (L.1)—,
al s6lo cursar dos materias, Lengua
materna: espanol y Lengua extran-
jera (inglés), disponen de mas horas
para el estudio de la lengua mater-
na y no cursan ninguna asignatura
relacionada con lenguas originarias,
lo que reafirma que quienes necesi-
tan ser interculturales son los pue-
blos indigenas y no la sociedad en su
conjunto.
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Finalmente, la reforma educati-
va de 2019 también establecid, a tra-
vés del acuerdo ntumero 20/11/19,
el “Plan y los programas de estudio
para la educacion basica: aprendiza-
jes clave para la educacién integral”,
donde el Campo de Formaciéon Aca-
démica de Lenguaje y Comunicaciéon
considera tres asignaturas, al igual
que en el plan anterior de 2017, sélo
que para el caso de la ensenanza y
el aprendizaje de la lengua indigena
se establecieron seis “organizadores
curriculares de las practicas sociales
del lenguaje de tradiciéon oral”. & Su-
mado a lo anterior, en dicho acuerdo
también se modificaron los tiempos
de la ensenanza de los diversos “es-
pacios curriculares” que abarcan las
diversas asignaturas, en donde des-
taca que se ampliaron las horas des-
tinadas a la ensefanza de lenguas,
y se continuaron los ambitos en el
espacio denominado “autonomia cu-
rricular”’, ? lo que permite que cada

8 Estos organizadores curriculares para len-
gua indigena en primaria se presentan en la pa-
gina electrénica de la sep, recuperada en: <https:/
/www.planyprogramasdestudio.sep.gob.mx/prim-
intro-lenguaje-indigena.html#indigenaap>. No
obstante, s6lo se encuentran actualizados los “li-
neamientos generales” del campo de lenguaje y
comunicacion; es decir, que hasta diciembre de
2021, no hay una planeacién definitiva para la
ensenanza y el aprendizaje de dicho campo, y
vale decir que Unicamente existe un “documento
de trabajo preliminar” para todo el plan de estu-
dios de la educacién basica.

9 Este espacio ya aparecia en el mapa curri-
cular de 2017. En aquella versién se explicaba
en una nota al pie que la definicién de los con-
tenidos estaria “a cargo de la escuela con base
en los lineamientos expedidos por la SEP” (SEP,
2017: 132).

escuela pueda determinar los con-
tenidos que deben reforzarse o am-
pliarse dentro de la jornada escolar
(sEp, 2019D).

El componente curricular asocia-
do a la autonomia de las escuelas
—que tiene como objetivo introducir
y fortalecer conocimientos locales—
es una buena pista para seguir en
las escuelas primarias intercultura-
les y bilingiies, pues en su imple-
mentacion se puede dar cuenta de
las traducciones, asi como de proce-
sos de apropiacién que las y los acto-
res educativos realicen en el disefio
de contenidos propios y en la cons-
truccion interactiva que se despliega
en los salones de clase entre docen-
tes y estudiantes indigenas al estu-
diar dichos contenidos.

PROCESOS DE APROPIACION: LOS
PLANES DE ESTUDIO EN MANOS
DE DOCENTES INDIGENAS Y EN
LOS SALONES DE CLASE

Los procesos de apropiacion y tra-
duccién entre las fases de un de-
creto educativo son producto de los
acuerdos y divergencias aconteci-
dos entre los actores institucionales
y los destinatarios de una politica
educativa: las comunidades escola-
res locales (profesores, alumnos, or-
ganizaciones de padres de familia,
asesores técnico-pedagogicos, su-
pervisores de zona, lideres locales,
entre otros). Por ello, resulta nece-
sario realizar etnografia de aula,
con el objetivo de profundizar en los
procesos de traduccién e interme-
diacién sociocultural a nivel local,
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ya que este enfoque si atiende las
interacciones de la vida cotidiana
de los multiples actores relaciona-
dos en el campo educativo. El aula
sigue siendo el principal espacio
donde se desarrollan los procesos
de ensenanza-aprendizaje, aunque
obviamente influyen en ellos una
serie de factores externos. Es difi-
cil llegar a conclusiones sobre como
funciona cualquier proceso edu-
cativo escolarizado sin explicar la
forma en que se traducen y recon-
figuran los andamiajes juridico-ins-
titucionales en los salones de clase
(Marquez y Rodriguez, 2021).

Los insumos para interpretar la
amplia gama de interacciones que
acontecen en los espacios educativos
locales, son los registros de obser-
vacion de clases en escuelas indige-
nas de Michoacan que he hecho en
los ultimos 10 anos en el marco del
Proyecto T’arhexperakua/Creciendo
juntos/. Esta iniciativa surgié en
1995 por decisién de la planta do-
cente con el objetivo de reducir la
desercién escolar y el abandono que
atacaba las escuelas primarias de
San Isidro y Uringuitiro en aquellos
anos. La primera explicacién que en-
contraron las y los profesores es que
el estudiantado no asistia porque to-
da la ensefanza se impartia en espa-
nol, la que no era su lengua mater-
na, y que este hecho dificultaba el
aprendizaje de las ninas y los nifos.
También identifican su organizacién
a partir de la reforma educativa y el
cambio de programas de 1993, como
se aprecia en el siguiente testimonio
de uno de los profesores fundadores:

Y bueno, en el 92-93 viene el cam-
bio de... programas, de la reforma,
de la movilizacién educativa y todo
eso pues nos movié el tapete, jchin!,
siempre cualquier reforma asi como
que incomoda y como que molesta y
como que le buscas, y en ese enton-
ces ahi empezamos a buscar alterna-
tivas de trabajo con los compas y ya
teniamos el colectivo [...] Entonces
empiezo a trabajar y digo: “oye! y
spor qué no consideramos la lengua?,
pus somos maestros indigenas”, era
mi fundamento, “maestros indigenas
y tenemos que usar la lengua” |[...]
tonces para los ingresos empezamos
a aplicar los exdmenes, en dos len-
guas, p'urhepecha y espafiol, y en-
tonces era un esfuerzo y hacer todo,
todo, la toma de decisiones, interve-
nir, para que se valorara el cincuen-
ta y cincuenta [...] y luego viene el
profe Valente, él trabajaba en la DGEI
y tenia mucha experiencia en capa-
citar gente, hacer materiales y todo
eso; entonces llega a la escuela y dice
sl no nos gustaria trabajar; él fue el
primero que nos empezé a hablar de
proyecto, como en un plan piloto y
nos arranco, nos despertd; de hecho,
ya nosotros ya teniamos pues pensa-
do en algo diferente; bueno, pos aqui
estd, ;no? Se conjuntaron las ideas y
asi iniciamos este proyecto que hasta
hoy todavia estamos... pregonando,
(no? Nunca pensamos que fuera tan
complejo y que diera tanta satisfac-
cién (entrevista a profesor de San
Isidro, 2015).

La coyuntura entre el anuncio de
una nueva reforma, la movilizacion
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magisterial y sindical, las luchas
etnopoliticas de los pueblos,'® la ex-
periencia y trayectorias de la planta
docente como alumnos castellaniza-
dos y después como profesores in-
digenas,!' gener6 que en estas dos
escuelas se iniciara un trabajo siste-
matico para la ensefianza y el apren-
dizaje de la lengua purhepecha y de
contenidos culturalmente pertinen-
tes que se relacionaran con las di-
versas areas del curriculo nacional.
Como consecuencia de ello, hoy en
dia, el proyecto cuenta con un Pro-
grama de Ensefanza de la Lengua
P’urhepecha como primera lengua
(L1), un Programa de Ensefanza
de la Lengua Espafiol como segun-
da lengua (L.2), Unidades Tematicas
P’urhepechas (utp), asi como el de-
sarrollo de mas de 1 800 conceptos y
vocabulario para la ensefianza de la
lengua indigena'?, que se articulan
con el plan de estudios de la Secreta-
ria de Educacién Pablica.

Todo este trabajo colectivo mues-
tra que las y los beneficiarios de una
politica educativa, en este caso la
dirigida a la poblacién indigena del
pais en los temas asociados a la en-
senanza y aprendizaje intercultural
y bilingiie, no han seguido a pie jun-

10 Cuya maxima expresion por aquellos afnos
fue el levantamiento del EzLN en México.

11 Para un estudio detallado de las biogra-
fias lingtiisticas de las y los maestros del proyec-
to, véase a Hamel et al. (2018).

12 Los instrumentos curriculares del proyec-
to, asi como la reconstruccién de los procesos de
planificacién linglistica se pueden encontrar
con detalle en Hamel, Erape y Marquez (2018);
Marquez (2019; 2022), y Meneses (2018).

tillas lo establecido en los lenguajes
de poder y formas particulares de
conocimiento (Agudo, 2009) que se
encuentran en la legislaciéon y en
los planes de estudio de la sEp; asi-
mismo a través de un analisis de los
procesos de apropiacién en entornos
locales se pueden ubicar acciones de
resistencia y lucha que develan fisu-
ras en la politica educativa; prueba
de ello es la narrativa que construye
un profesor p'urhepecha:

Adecuamos nosotros el plan del go-
bierno federal a nuestro ritmo de
trabajo [...] buscando, rescatando
palabras, cosas y si, ver a los alum-
nos que les gusta asistir a la escuela
porque es en su lengua [...] pero tam-
bién no dejamos [...] ya buen tiempo
que estamos trabajando en el p’urhe-
pecha y el espanol; lo haciamos nada
mas escrito [...] redactaban bien los
nifos y ya luego juntamente con us-
tedes que vienen a hacer la inves-
tigacion vimos la necesidad, lo que
hacia falta y eso que ahorita todavia
estd en proceso de mejorar [...] por
eso no hay una receta de este pro-
yecto porque si hubiera ya un plan
hecho, fuéramos siguiendo nada
mas; estamos abriendo camino, como
hacer una autopista con este trabajo
(entrevista a profesor de Uringuiti-
ro, 2016).

Aunada a la exploracién sobre
el disefio colaborativo de materia-
les curriculares autogestionados del
Proyecto escolar T arhexperakua,
realicé una etnografia de aula du-
rante varios ciclos escolares, pues
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este enfoque permite observar coémo
opera una politica educativa —in-
tercultural y bilinglie— en los am-
bitos cotidianos y desde ahi evaluar
su implementacion. Entre los ha-
llazgos de las observaciones en los
salones de clase y su analisis deta-
llado,'® encontramos diversas dina-
micas de interaccién alrededor de
dos grandes tematicas que refieren
a la relacién entre cultura y lengua:
1) el desarrollo de contenidos curri-
culares propios de la cultura p’ur-
hepecha y 2) la ensefianza de todos
los contenidos curriculares de edu-
cacion basica (plan de estudios de la
SEP) en lengua indigena. En el caso
de la primera, me concentré en una
unidad didactica planificada sobre
el territorio comunitario, en la cual
se trabaja a partir de una cartogra-
fia y donde los alumnos identifican
15 comunidades que pertenecen a
dicho territorio (incluyendo las de
ellos/as), asi como las fronteras y las
relaciones sociales que acontecen en
este espacio: relaciones de vecindad,
problematicas asociadas al bosque y
su cuidado, trabajo comunitario, en-
tre otras. En el caso de la segunda
tematica, analicé un conjunto de cla-
ses de matematicas impartidas en
p’urhepecha, en donde se aprovecha
la estructura de esta lengua para la
ensenanza de ntmeros fraccionarios
y se demuestra que el trabajo siste-
matico de planificaciéon lingiistica

13 Los andlisis minuciosos de las interac-
ciones que acontecieron durante el trabajo de
campo en las aulas del proyecto escolar se en-
cuentran en Marquez (2019).

promueve los usos del purhepecha
hacia otros dominios.

La experiencia colectiva del Pro-
yecto escolar T arhexperakua, en
particular la asociada a disefo cu-
rricular, muestra que las y los be-
neficiarios de una politica educativa
—indigena, intercultural y bilinglie—
no siguen a pie juntillas las disposi-
ciones oficiales y que en su proceso
de implementacion se observan mul-
tiples traducciones y apropiaciones
que realizan los pueblos y que mo-
difican los sentidos de la legislacién
y planes de estudio oficiales. Asi-
mismo, comprueba que no sélo los
discursos y puntos de vista de las y
los actores son significativos para
develar las representaciones que se
hacen de una politica o plan de es-
tudios, sino que a través de sus
practicas (planificacién, actividades
y tareas académicas, evaluaciones
cotidianas, entre otras) pueden reo-
rientar los sentidos estructurales de
la politica ptblica.

REFLEXIONES FINALES

El objetivo del articulo fue presen-
tar, a partir del disefno de la politi-
ca educativa dirigida a los pueblos
indigenas del pais, las multiples
traducciones y apropiaciones que
presenta dicha politica en su im-
plementacién. Consideré necesario
comenzar con la reforma educativa
que se promulgé con la Ley General
de Educacién de 1993, 1a cual sufrid
modificaciones y adaptaciones en
diversos articulos, pero fue base de
la legislacion educativa hasta 2019
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que formé parte de una nueva nor-
mativa, que ademaéas fue objeto de
una Accién de Inconstitucionalidad
en lo referente a educacion indige-
na, invalidando su contenido hasta
realizarse una consulta indigena.
Los cambios y adaptaciones que
rastreé en la LGE en lo referente a
la educaciéon que impartira el Es-
tado para la poblaciéon indigena del
pais, muestran que fueron producto
de una interdependencia entre le-
gislaciones; por ejemplo, en 1993 se
reconocia que no sélo se hablaba la
lengua espafiola en el territorio, pero
si se le identificaba como “la lengua
nacional”’, “un idioma comun para
todos los mexicanos”, situacién que
no cambid sino hasta 10 afos des-
pués, con la promulgacién de la Ley
General de Derechos Lingtisticos de
los Pueblos Indigenas (LapLP) en
2003, donde se anuncia que todas
las lenguas que se reconozcan en di-
cha norma, y el espafiol, son naciona-
les.™ Asimismo, decretos, acuerdos
y lineamientos de otras institucio-
nes gubernamentales, como la DGEI,
generan ajustes a las normativas
estatales. Sin embargo, estas trans-
formaciones discursivas no nece-
sariamente modifican a los demaés
documentos disefiados para la im-

14 En el articulo 2 de la LGDLPI se anuncia
que se modifica el articulo 7 fraccién 4 de la LGE,
quedando como sigue: “Promover mediante la
ensefnanza el conocimiento de la pluralidad lin-
glistica de la Nacién y el respeto a los derechos
lingtiisticos de los pueblos indigenas. Los ha-
blantes de lenguas indigenas tendran acceso a
la educacién obligatoria en su propia lengua y
en espanol”.

plementaciéon de una politica edu-
cativa, como propongo identificar en
los planes y programas de estudio;
prueba de ello es que si bien se cam-
bi6 la redaccion del articulo 7 frac-
cién 4 de la LGE a partir de la LGDLPI,
el plan y programas 93 —que poco
consideraba la diversidad lingiisti-
ca— sigui6 siendo la base curricular
hasta 2011, cuando la SEP presenté el
Plan de Estudios de la Reforma Inte-
gral de Educacién Bésica. Al mismo
tiempo, esta impronta curricular no
altero el disenio de la Ley General de
Educacién.

Sumado a las traducciones al in-
terior del aparato estatal, que como
propongo se pueden identificar en
la relacion andamiaje juridico-pla-
nes de estudio para el caso de la
educacién intercultural bilingiie, se
encuentran tanto las representacio-
nes como las practicas de profesores
y estudiantes indigenas, quienes
ademas de ser los beneficiarios de
los derechos culturales y lingiisti-
cos para la educacién basica, llevan
a cabo otros procesos de traduccién
y apropiacién que aparecen cuando
nos adentramos en los salones de
clase. En consecuencia, la etnografia
de aula revela que diversos aspectos
culturales facilitan u obstaculizan su
aplicacién en los distintos entornos
escolares locales, también ofrece evi-
dencias respecto a las interacciones
entre el estudiantado indigena que
dan cuenta de las condiciones reales
de la ensenanza y el aprendizaje.

Considerando lo anterior, en
este texto se propone un estudio so-
cio-antropolégico de los matices que
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presenta la politica educativa oficial
enfocada a los pueblos indigenas, a
partir de la instrumentacion cotidia-
na de una reforma educativa. Parti-
cularmente, desde las traducciones
e intermediaciones que los actores
involucrados realizan, pues éstas
modifican los disefios normativos
hechos desde el Estado, reconstru-
yendo en la practica los elementos
formales de la educacion escolari-
zada. Los resultados del presente
estudio socio-antropolégico de las re-
formas educativas prevén aportar
evidencias que podrian complemen-
tar los andlisis normativos acota-
dos al disefio e implementacion de
los cambios en el sistema educativo
nacional. Entender el sentido e im-
portancia de las traducciones socio-
culturales de la politica educativa,
constituye un insumo para redefinir
los andamiajes juridico-institucio-
nales de la educacion béasica, con el
objetivo de que las acciones guberna-
mentales en este campo respeten y
promuevan las formas de vida y los
derechos de los diversos pueblos in-
digenas de nuestro pais.
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ENTRE LA PRESCRIPCION NORMATIVA Y LA DESCRIPCION
ETNOGRAFICA: DESAFIOS PARA UN CURRICULUM
INTERCULTURAL
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Resumen: El presente trabajo sittia la posibilidad de emplazar el caracter altamente
prescriptivo del curriculum de la educacién basica en México, a partir del acercamien-
to al sujeto que lo desarrolla y los procesos de resignificacién curricular via la etnogra-
fia educativa, dadas sus aportaciones al conocimiento del plano vivido y practico de
estos documentos. Ademds, se sefialan algunas tensiones y articulaciones presentes
en la configuraciéon de un curriculum intercultural y la necesaria articulacién entre
los planos prescriptivo y descriptivo para la configuraciéon de proyectos educativos y
curriculares flexibles, democratizadores e interculturales.

Palabras clave: curriculum intercultural, etnografia, prescripcion, sujetos del curriculum.

Between Normative Prescription and Ethnographic Description:
Challenges for an Intercultura Curriculum

Abstract: This paper presents the possibility of locating the highly prescriptive na-
ture of the curriculum of basic education in Mexico, from the approach to the subject
that develops it and the processes of curricular resignification via educational eth-
nography, given its contributions to the knowledge of the lived plan and curriculum
practice. In addition, some tensions and articulations present in the configuration of
an intercultural curriculum and the necessary articulation between the prescriptive
plane and the descriptive plane for the configuration of flexible, democratizing, and
intercultural educational and curricular projects are pointed out.

Keywords: intercultural curriculum, ethnography, prescription, subjects of the curriculum.

INTRODUCCION

n los dltimos 30 afos, la educaciéon basica y obligatoria en Méxi-
co ha sufrido una serie de reformas educativas y curriculares que,
segun Gallardo (2018a), siguen una logica desarrollista, economi-
cista y eficientista marcada por los debates politicos, econdémicos y peda-
gbgicos del momento, y pese a ello, no se ha logrado responder al problema
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de la desigualdad educativa que
enfrenta el sistema educativo y la
sociedad mexicana.

Hoy en dia se impulsa una nueva
reforma educativa en el marco de lo
que se denomina La Nueva Escuela
Mexicana, lo que ha implicado, ade-
mas de la derogacién de la reforma
del 2013, la modificacién del articu-
lo 3° constitucional, de la Ley Gene-
ral de Educacion y la elaboracion de
nuevos planes y programas para la
educacién béasica y la educacién nor-
mal (destinada a la formacién inicial
de profesores) que sustituiran a los
publicados en 2017. No es menester
realizar un analisis minucioso de la
politica educativa actual, sin em-
bargo, nos parece relevante situar el
momento coyuntural que atraviesa
la sociedad mexicana, ya que forma
parte de la sobredeterminacién so-
cial (De Alba, 1991) que condiciona
el curriculum.

El presente trabajo centra la aten-
cién en la necesidad de replantear
la légica etnocéntrica, centralista, re-
guladora, controladora, eficientista y
altamente prescriptiva del curricu-
lum (Gallardo, 2018a y b; Hermida,
2014; Gimeno, 2007; Gysling, 2007; y
Terigi, 1999) de la educacién basica.
Asimismo, se destaca la relevancia
de recurrir a la etnografia educativa,
ya que aporta conocimiento en torno
al plano vivido, real y practico de los
curricula (Levinson, Sandoval y Ber-
tely, 2007; Rifa; 1994) y se senala su
urgente articulacién en la construc-
cién de un curriculum intercultural
para la educacion basica en México.
Se sitda la posibilidad de emplazar

el caracter altamente prescriptivo y
controlador del curriculum, a partir
del acercamiento al sujeto del desa-
rrollo curricular (De Alba, 1991) y
a su experiencia en los procesos de
resignificacion.

En el presente trabajo contempla-
mos cuatro apartados. En el primero
abordamos el tema de la prescrip-
cién curricular y su relacién con la
regulacién y control de la educacién
basica; en el segundo senalamos al-
gunas tensiones y articulaciones pre-
sentes en la configuracién de un cu-
rriculum intercultural; en el tercero
abordamos la necesaria articulacién
entre los planos prescriptivo y des-
criptivo para la configuracién de
proyectos educativos y curriculares
flexibles, democratizadores e inter-
culturales y, por ultimo, proponemos
una reflexién final en torno a la con-
figuraciéon de un curriculum inter-
cultural para la educacién basica.

CURRICULUM DE LA EDUCACION
BASICA: PRESCRIPCION,
REGULACION Y CONTROL

El diccionario de la lengua espa-
nola senala que la palabra prescri-
bir proviene del latin praescribére,
que significa “preceptuar, ordenar,
determinar algo”. El caracter alta-
mente prescriptivo del curriculum
de la educacién basica en México
ha sido una de sus principales ca-
racteristicas; senalar qué, quién,
como, cuando, desde qué perspec-
tiva se ensena y se evaltia ha sido
un interés central. Tal como afirma
Terigi (1999: 42), “minimamente
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se prescribe sobre las finalidades
y los contenidos de la ensefianza;
pero en general el curriculum se ex-
tiende sobre otras cuestiones”, que
frecuentemente se detallan con un
nivel de exhaustividad.

Dicho interés es sobredetermina-
do por distintos grupos de la sociedad
civil, quienes se disputan el control
del proyecto educativo. La sobrede-
terminacién curricular se puede en-
tender como

[...] aquellos [procesos] en los cua-
les, a través de luchas, negociaciones
0 imposiciones, en un momento de
transformacién o génesis, se produ-
cen rasgos o aspectos sociales que, de
acuerdo con una determinada articu-
lacién, van a configurar una estruc-
tura social relativamente estable y
que tiende a definir los limites y las
posibilidades de los procesos sociales
que en el marco de tal estructura se
desarrollen (De Alba, 1991: 89).

En este sentido se puede consi-
derar el curriculum como una pro-
puesta politico-educativa en tanto
representa una sintesis de los pro-
yectos politico-sociales de dichos
grupos.

Historicamente, se buscé la regu-
lacién social de la educacién a partir
de la formaciéon de las instituciones
producto de las transformaciones
politicas, econémicas, culturales de
la modernidad y vinculado a la for-
macién de las subjetividades moder-
nas (Rifa, 1994). De esta manera, el
caracter normativo del curriculum
garantizaria la eficacia del proceso,

sobre todo aunado a la organizacion,
progresividad y estandarizaciéon de
los contenidos a ensenar.

Segiun Gimeno (2007), algunas
funciones del curriculum prescrito
son: referir una cultura comun, se-
leccionar y organizar el saber en la
escolarizacién y controlar la practica
de la ensenanza.

En relacion con la primera fun-
cién,

la prescripcion [...] supone un pro-
yecto de cultura comtn para [...] una
determinada comunidad, en la me-
dida en que afecta a la escolaridad
obligatoria por la que pasan todos
los ciudadanos [...] es inherente a un
proyecto unificado de educacién na-
cional (Gimeno, 2007: 132).

En sociedades pluriculturales co-
mo la mexicana, la determinacién
del referente cultural curricular ten-
dria que ser consensuada democrati-
camente, ser producto del consenso
social y representar la diversidad
que configura dicha sociedad; sin em-
bargo, lejos de esto, histéricamente
el referente cultural del curriculum
de la educacién basica y obligatoria
ha sido un referente monocultural, a
decir de Gallardo (2018b) “el nacio-
nalismo mexicano”, cuya base ideo-
l6gica es el mestizaje, desde el que se
niegan, ocultan e invisibilizan otras
identidades y conocimientos referi-
dos a la existencia de pueblos y cul-
turas indigenas y afromexicanas.

Se trata de una légica etnocén-
trica que prevalece en el proceso de
sobredeterminacion curricular, ya
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que se identifican y reconocen otras
culturas sélo en relacién de la propia

[...] que hace las veces de modelo y
de instrumento de valoraciéon. En la
medida en que las culturas sélo pue-
den ser comprendidas plenamente
desde su interior, el etnocentrismo
comporta siempre incomprensiones
y sesgos equivocados e implica ac-
titudes de desconfianza hacia otras
culturas (Herrada, 2007: 35).

La segunda funcién del curricu-
lum prescrito refiere a la seleccion y
organizacion del saber dentro de la
escolaridad (Gimeno, 2007), ya que
se definen los contenidos, su orga-
nizacién, secuencia, progresion, asi
como la prioridad de algunas disci-
plinas frente a otras y los tiempos
para su aprendizaje.

Por supuesto, al seleccionar y
definir los saberes que se incluyen,
se definen también los que quedan
fuera. Al respecto, Hermida (2014)
expresa que hoy en dia cuando se
habla de curriculum, necesariamen-
te se hace referencia a por lo menos
tres categorias: curriculum explicito,
prescrito o escrito; implicito u oculto,
y nulo, que alude a “aquello que la
escuela no ensenia y que puede ser
tanto o mas importante que aquello
que se ensena” (Eisner, 1979: 83, ci-
tado en Hermida, 2014: 334). El cu-
rriculum nulo tiene dos dimensiones:

1) los procesos intelectuales que la
escuela deja de lado y 2) los conteni-
dos o asignaturas que estan ausen-
tes en el curriculum explicito [...] lo

no dicho, lo descartado como conteni-
do, como objetivo de formacién, como
bibliografia a incorporar, es paradé-
jicamente parte del curriculum [...]
en tanto afirmamos que detras de
cada ausencia hubo una decisién de
seleccién, de priorizar un conteni-
do por sobre otros (Hermida, 2014:
334-335).

Aunado a lo anterior, Hermida
establece una relacién entre el curri-
culum nulo y la proscripcién, enfati-
zando con ello su dimensidn politica.
Afirma que la proscripcién de ciertos
contenidos implica no s6lo que no se
incluyan en el curriculum explicito,
SINO que se censuren, persigan y cas-
tigue su ensenanza, tratandose de
una practica de poder.

Por ejemplo, la ensefianza de las
lenguas indigenas en la educacién
basica mexicana a lo largo de los ul-
timos cien afos, ha transitado por
“politicas lingiiisticas y educativas
[que van] desde la castellanizacion y
la asimilacién cultural compulsivas,
hasta las culturas politicas de plu-
ralismo cultural de la nacién” (Diaz,
2015: 50). En relacion con las prime-
ras, se partia del supuesto de que las
lenguas indigenas, en el mejor de los
casos, serian un vehiculo para acce-
der al espafiol y con ello al desarrollo
y progreso nacional. Si bien la poli-
tica educativa, curricular y lingiis-
tica no establecia de forma abierta
la proscripcién de las lenguas indi-
genas, las practicas que se desarro-
llaron en el aula vinculadas con las
formas en las que opera el racismo
estructural en la escuela (Gallardo,
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2014), derivaron en la prohibicién e,
incluso, en el castigo corporal de ni-
fias, ninos y jovenes hablantes.

Solo recientemente se reconoce
que las lenguas indigenas no son un
medio, sino un fin en si mismo, y que
su ensenanza en la escuela es un de-
recho de los pueblos indigenas.

Dicha proscripcion ocurre de for-
ma compleja y se relaciona con la
disputa por un capital especifico,
el capital cientifico, objetivo (Bour-
dieu, 1999, citado en Hermida, 2014)
que se define en términos de poder
en tanto determina lo que es cono-
cimiento cientifico y lo que no. En
este sentido, la funcién de la pres-
cripcién curricular en relacién con
la selecciéon de saberes desde una
perspectiva hegemoénica del conoci-
miento, la racionalidad cientifica oc-
cidental moderna, establece una
frontera infranqueable para que sa-
beres provenientes de otras légicas
racionales como la de los pueblos in-
digenas, afromexicanos y grupos di-
versos de la sociedad, sean excluidos
tajantemente de la selecciéon de los
contenidos, o en el mejor de los casos,
articulados a la propuesta curricular
nacional como anexo o como un apar-
tado que corresponde sé6lo a la educa-
ci6n de dichos sujetos, sin afectar al
conjunto; tal ha sido la situacién de
la educacién indigena en México.

La dltima funcién del curriculum
prescrito, que interesa destacar, es
el control sobre la practica de ense-
nanza. En la medida en que la edu-
cacion basica y obligatoria considera
“aprendizajes, objetivos educativos,
formas de evaluacién que abarcan

todo un proyecto de desarrollo hu-
mano en sus vertientes intelectua-
les, afectivas, sociales y morales”
(Gimeno, 2007: 137), se produce un
sistema de control y estructura esco-
lar que muchas veces se superpone a
la ensenanza. En palabras de Gime-
no (2007: 137):

La evolucién pedagdégica y la amplia-
cién de fines de la escolaridad refle-
jados en los contenidos curriculares
dentro de una tradicién administra-
tiva intervencionista y controladora,
lleva a pretender gobernar, modificar
0 mejorar la practica escolar a través
de las prescripciones curriculares.

En este sentido, se asume que la
prescripcién representa la totalidad
del proyecto curricular y que, en
ella, se agota, lo que, por un lado, de-
riva en la imposibilidad de reconocer
los procesos curriculares “de acepta-
cién, rechazo, redefinicién que ope-
ran sobre lo prescrito y contribuyen
a transformarlo” (Terigi, 1999), y por
otro, se establecen relaciones de de-
pendencia a las regulaciones de la
administracién, lo que limita la au-
tonomia del docente, ademas de que
se subestima su capacidad para to-
mar decisiones propias respecto del
curriculum y la didéctica.

Las funciones mencionadas dan
cuenta de la relevancia de la pres-
cripeién, en tanto practica curricu-
lar hegemonica, a partir de la que
se define la direccionalidad politica
(Zemelman, 2003) del proyecto cu-
rricular, es decir, la direccién posi-
ble en el marco de lo que De Alba
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(1991) reconoce como la determina-
cién social.

En México, como se dijo, en las dl-
timas tres décadas han tenido lugar
distintas reformas educativas y cu-
rriculares para la educacién béasica.
En 1992, el Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacién Ba-
sica (ANMEB), en 2004 la reforma del
preescolar, en 2006 la reforma del cu-
rriculum de secundaria, en 2009 el
curriculum de primaria, en 2011 la
Reforma Integral de la Educacién
Béasica (rRiEB), en 2013 la reforma
educativa en el marco de lo que se
denominé “El Pacto por México”, que
en 2017 derivé en la elaboraciéon de
un Nuevo Modelo Educativo (Gallar-
do, 2018a) y, finalmente, en 2019 se
decreta la reforma educativa que de-
roga a la anterior.

Gallardo (2018a) expresa que
una linea de continuidad a lo largo
de estas reformas, relacionada con
los contornos sociales en los que se
configuran, refiere a la presencia de
significante calidad,

[...] que apunta como central para
las finalidades de la educacion mexi-
cana [...] la calidad se sitia como
bisagra para la modernizaciéon y el
desarrollo humano [...] se engarza
con la competitividad y, con ello, se
establece como finalidad la relacién
educacién-mercado de trabajo (Ga-
llardo, 2018a: 328).

Asi, el curriculum de la educa-
ci6én basica en México en las ultimas
tres décadas ha dado continuidad a
una visién eficientista, desarrollista

y economicista de la educacién, ya
que, entre otros aspectos,

[...] los significantes calidad y forma-
cién para el mercado de trabajo ope-
ran como horizontes de la sociedad
para la que forma la educacién basi-
ca, aludiendo a los cambios de econo-
mia globalizada [...] y a la necesidad
de alinearse con los estandares in-
ternacionales (Gallardo, 2018a: 328).

Bajo esta logica el curriculum pres-
criptivo y normativo en las ultimas
reformas educativas tiende a ser ex-
tenso y exhaustivo: no se quiere de-
jar ningun elemento fuera de su in-
fluencia y control. Por ejemplo, en
el curriculum de 2011 se elaboraron
marcos y parametros curriculares pa-
ra la educacion indigena; si bien en di-
chos documentos se hacia referencia
a los derechos lingiiisticos de los pue-
blos indigenas, entre ellos el derecho
a recibir educacién en su lengua ma-
terna, su articulacién se propuso en
términos de la légica monocultural y
etnocéntrica del curriculum hegemo-
nico, ya que dichos planteamientos
sblo se consideraron para ser imple-
mentados en las escuelas de educa-
cién indigena y no en la totalidad del
nivel educativo; es decir, marcos y pa-
rametros curriculares no incidieron
en la transformacién del curriculum
nacional ni en la formacién de todas
y todos los nifas, nifnos y jévenes.

Si analizamos esta relacién con-
siderando al conjunto, podemos afir-
mar que este tipo de dispositivos
curriculares —planteados como ane-
x0s 0 complementos— reproducen
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una educacién segregadora (Torres,
2000), dado que crea fronteras cul-
turales infranqueables dentro del
propio sistema, alejandose de la po-
sibilidad de una educacién inter-
cultural y bilingiie en un contexto
pluricultural y plurilingiie como el
que representa México.

Asimismo, la prescripcién intenta
ser exhaustiva abordando el plano
pedagdgico y didactico. En el Modelo
Educativo 2017 dicha exhaustividad
se ve reflejada en el planteamiento,
desglose y progresion de los llama-
dos “aprendizajes esperados”, en los
que se consideran también orien-
taciones didActicas y para la eva-
luacién. Asimismo, se considerd un
espacio curricular nombrado “auto-
nomia curricular” que supeditaba
dicha facultad a “ambitos” predefini-
dos, asi como a un proceso de gestion
y administraciéon educativa minucio-
samente detallado por parte de la
Secretaria de Educacion Publica.

En este sentido coincidimos con lo
que afirma Jacqueline Gysling:

[...] la extensiéon del nucleo curri-
cular oficial deja poco tiempo para
incorporar realistamente otros obje-
tivos y contenidos que se consideren
relevantes a nivel local, restando fle-
xibilidad y por ende posibilidades de
adecuacién a proyectos educativos y
realidades diversas [...] existe una
aspiracién a que todo lo que se con-
sidera relevante de aprender tenga
presencia en el curriculum nacional,
y por ende, sea obligatorio para todos,
restringiendo a su vez el espacio de
definicién local (Gysling, 2007: 338).

La prescripcién curricular opera
como un mandato sobre los sujetos
del curriculum, condicionando y su-
bordinando el plano didactico a su
l6gica normativa, reguladora y con-
troladora, légica que al articularse
con el dispositivo de la administra-
cién escolar termina subordinando
lo pedagogico a lo burocratico, mer-
mando con ello la actuacién auténo-
ma y transformadora de los sujetos
docentes.

Como mencionamos, a partir del
2018 se plantea una reforma educa-
tiva en el marco de lo que se denomi-
na La Nueva Escuela Mexicana. Un
aspecto que interesa destacar es la
reapariciéon del caricter intercultu-
ral de la educacién en todas sus mo-
dalidades y niveles plasmado en la
Ley General de Educacién (2019). Lo
anterior se fortalece con el recono-
cimiento constitucional del caracter
pluricultural de la nacién mexica-
na, que reside en la existencia de los
pueblos indigenas y afromexicanos,
asi como con la meta social que el
gobierno actual ha planteado de “no
dejar a nadie atras y no dejar a na-
die afuera” (SEp, 2020).

Esto nos permite reconocer un
momento coyuntural en el que es
posible la transformacion del carac-
ter altamente prescriptivo del cu-
rriculum de la educacién béasica, en
aras de responder no a la relacién
educacién-mercado laboral, sino a
un proyecto social basado en la jus-
ticia e igualdad educativa (Torres,
2000), considerando que la educa-
cién basica representa para paises
como México la posibilidad de crear
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las condiciones para garantizar el
derecho a la educaciéon de todas las
ninas, nifios y jovenes.

Mientras el curriculum conserve
el caracter prescriptivo y centralizado
asociado a las funciones de estable-
cer una cultura, controlar y regular
los conocimientos y la ensenanza, se
estaran limitando las posibilidades
para construir un proyecto educativo
mucho mas inclusivo, intercultural y,
por supuesto, avanzar hacia el logro
de la igualdad educativa y la garan-
tia del derecho a la educacion.

TENSIONES Y ARTICULACIONES EN
EL CURRICULUM INTERCULTURAL

La sobredeterminacién curricular
implica ciertos grupos e intereses
que disputan el proyecto educativo,
es decir, que no todos los sujetos so-
ciales son sujetos de la determina-
cién curricular y en ello reside una
de las principales tensiones cuando
pensamos en el caracter prescriptivo
del mismo, ya que conlleva el cues-
tionamiento sobre /quién prescribe?,
jquién define el curriculum?, ;bajo
qué légica? y jcon qué finalidad?

Dichos intereses no necesariamen-
te representan a una sociedad plural
y democratica, sino so6lo los de aque-
llos grupos que ocupan una posiciéon
hegemoénica en dicho proceso. En
este sentido, las y los docentes hace
tiempo que participan marginalmen-
te como sujetos de la determinacion
curricular y se ubican mas como su-
jetos del desarrollo curricular (De
Alba, 1991), es decir, en el plano de
la “implementacién”.

De acuerdo con De Alba, por cu-
rriculum

[...] se entiende a la sintesis de ele-
mentos culturales (conocimientos, va-
lores, costumbres, creencias, habitos)
que conforman una propuesta poli-
tico-educativa pensada e impulsada
por diversos grupos y sectores socia-
les, cuyos intereses son diversos y
contradictorios, aunque algunos tien-
dan a ser dominantes o hegemoénicos,
y otros tiendan a oponerse y resis-
tirse a tal dominacién o hegemonia
[...] la sintesis implica el caracter de
lucha (expresada de muy distintas
maneras) que se desarrolla, tanto en
la conformacién inicial de un curricu-
lum como en su desarrollo y evalua-
cién [...] es una arena en la cual se
ejerce y desarrolla el poder. Poder en
tanto relaciéon de fuerzas que se ejer-
cen (De Alba, 1991: 59, 61).

Asumimos que el curriculum, en
tanto sintesis cultural, no puede res-
ponder a la totalidad social (en rea-
lidad es imposible), sin embargo, en
la medida en que dicha construccién
representa la propuesta politico-edu-
cativa de una sociedad democratica
en el proceso de sobredeterminacion,
tendrian que participar directamen-
te los distintos sujetos sociales que
la conforman.

Por el contrario, tal como sefiala
Gallardo (2018a), lo que ha prevale-
cido es una tendencia economicista
desde la que se articulan los distin-
tos componentes curriculares, produ-
ciendo con ello proyectos politico-
educativos afines a los intereses del
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mercado mundial, dejando por fuera
o al margen intereses sociales, am-
bientales, culturales, entre otros.

La prescripcién curricular al inter-
relacionarse con el plano administra-
tivo escolar adquiere una connotacion
regulatoria, normativa y controla-
dora, con lo que se corre el riesgo de
accionar mecanismos y practicas es-
colares —a través de la supervisién
y evaluacion— que busquen a toda
costa seguir la prescripcién, descono-
ciendo con ello los procesos curricu-
lares (Terigi, 1999), los sujetos que
los promueven y negando la posibi-
lidad de la transformacién educativa
y social.

En este sentido, es necesario re-
conocer que el curriculum represen-
ta una construcciéon histérica y no
lineal, por lo que tienen lugar distin-
tos niveles de significacion

[...] constitutivas de la sintesis de
contenidos culturales que determi-
nan a un curriculum, asi como de
aquellas que se van generando en su
devenir histérico-social. Estas signi-
ficaciones pueden ser implicitas y
explicitas, directas, indirectas, mani-
fiestas o latentes (De Alba, 1991: 74).

Dichos niveles de significacion
configuran una tensién entre el cu-
rriculum prescrito y la autonomia de
las partes, principalmente de los su-
jetos del desarrollo curricular.

En los dltimos anos, a partir de
las reformas educativas ha tenido
lugar una ruptura importante entre
los sujetos del curriculum. Durante
el sexenio 2013-2018, el gobierno en

turno (presidido por Enrique Pena
Nieto) llevé a cabo reformas en ma-
teria educativa y laboral que inci-
dieron negativamente en la imagen
y prestigio del magisterio nacional.
Al reformar el articulo 73, fraccion
XXV de la Constitucién mexicana,
se dio pie a la creacién del Servi-
cio Profesional docente, a partir del
cual se estableci6 la normatividad
para el ingreso, la promocién y la
permanencia de docentes, directivos,
supervisores y asesores técnico-pe-
dagégicos, entre lo que destacd la
incorporacion a dicho servicio me-
diante concursos de oposicién cuya
finalidad se centré en la “idoneidad”
de los conocimientos y las capacida-
des de los postulantes.

Esta reforma parti6 del supues-
to, secundado por la interpretacion
de los resultados de las evaluacio-
nes educativas nacionales e inter-
nacionales, de que las y los docentes
en servicio no tenian el perfil idéneo
para hacer realidad la calidad de
la educacidén, por lo que se impuso
dicha reforma junto con mecanismos
de evaluaciéon externos (en manos
del Instituto Nacional de Evalua-
cion Educativa), antes que de una
politica educativa y curricular des-
de dentro que implicara la partici-
pacién de los sujetos del desarrollo
curricular.

Como menciona Gimeno (2007),
cuando el ambito administrativo su-
bordina al técnico-pedagdgico se ge-
neran las condiciones para el control
de la ensenanza, suponiendo con ello
su mejora a partir de prescripciones
curriculares, pero se trata de una 16-
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gica simplista causa-efecto desde la
que se desconocen los procesos y su-
jetos curriculares.

Desde hace ya varias décadas, la
sociologia de la educacion, las pers-
pectivas hermenéutica e interpreta-
tiva, la pedagogia critica radical, asi
como la pedagogia critica y la teoria
curricular latinoamericana (Furlan,
1997; Diaz, 1997 y 2015; De Alba,
1991, entre otros), han sefalado los
limites de la prescripcién curricu-
lar frente a los procesos curriculares
complejos que tienen lugar en los
espacios escolares a partir de la in-
tervencién de los sujetos; asimismo,
senalan su caracter politico en tan-
to invencién social y resultado de
procesos que implican conflictos y
luchas en torno a la definiciéon de
los conocimientos, su organizacion,
disposicién en la escuela, asi como la
ausencia de ciertas voces en la defi-
niciéon de los contenidos culturales,
por ejemplo, las culturas infantiles
y juveniles, las naciones, pueblos y
culturas minoritarias de los Estados,
el mundo femenino (Torres, 2000),
por citar algunos.

En este sentido, es importante
plantear formas distintas y posibles
de la articulacién curricular, para
avanzar en la construcciéon de pro-
yectos politico-pedagdgicos, educati-
vos y curriculares mucho mas inclu-
sivos, democraticos, interculturales,
abiertos y flexibles. Construcciones
que emplacen el caracter prescrip-
tivo, regulador, controlador y cen-
tralizado que hasta hoy ha tenido el
curriculum de la educacién basica en
México.

Asi, pensar en el desarrollo de
un curriculum intercultural resulta
oportuno ya que éste

[...] delinea las formas en que estas
sintesis [curricular] conforman arti-
culaciones de conocimiento, saberes
y valores de distinto cufio y cémo
se disponen para la construcciéon de
aprendizajes para la convivencia.
Enuncia [...] las relaciones de poder
que mediante la definiciéon de con-
tenidos se disputan determinados
saberes y, por tanto, los posiciona-
mientos de los distintos sujetos que
contienden en una propuesta educa-
tiva (Gallardo, 2013: 21).

Tal como hemos sefialado, el ca-
racter prescriptivo del curriculum de
la educacién béasica representa un
aspecto de su propia configuracion,
sin embargo, dicha prescripcién pue-
de ser desplazada por propuestas
indicativas basadas en logicas mas
democraticas, participativas, colec-
tivas, plurales y diversas. Asi como
considerar la participaciéon de acto-
res y espacios geopoliticos diversos,
por ejemplo, nifios, nifias y jévenes,
docentes, pueblos y comunidades in-
digenas, afromexicanas, migrantes,
grupos de mujeres, asi como la or-
ganizacién de dichos actores a nivel
local, municipal, regional y sus posi-
bles vinculos.

Aunque la Ley General de Edu-
cacién de 2019 senala que “La Se-
cretaria determinara los planes y
programas de estudio, aplicables y
obligatorios en toda la Republica
Mexicana, de la educacién preesco-
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lar, la primaria, la secundaria, la
educacién normal y demadas aplica-
bles para la formacién de maestras y
maestros de educacién basica”, como
mencionamos, dicha determinacién
podria ser producto de una negocia-
cién mucho mas abierta, participati-
va y representativa de los intereses
de la sociedad mexicana en su con-
junto, y no sélo de algunos grupos e
intereses hegemonicos.

Sobre ello ahondaremos en el si-
guiente apartado, reconociendo la
relevancia que tienen los sujetos del
desarrollo curricular, el conocimien-
to que construyen a partir de su prac-
tica docente y su sistematizacion.

LA DESCRIPCION ETNOGRAFICA:
POSIBILIDADES PARA LA
CONFIGURACION DE UN
CURRICULUM INTERCULTURAL

Como hemos senalado, los proce-
sos que tienen lugar a partir de la
intervenciéon de los sujetos del de-
sarrollo curricular implican la rein-
terpretaciéon de la prescripcion. Se
trata del plano procesal-practico
del curriculum que refiere al tipo de
significaciones que se van generan-
do en su devenir historico-social
(De Alba, 1991).

[...] de acuerdo a nuestra nocién de
curriculum, son los sujetos del desa-
rrollo curricular los que retraducen, a
través de la practica, la determina-
cién curricular, concretada en una
forma y estructura curricular espe-
cifica, imprimiéndole diversos sig-
nificados y sentidos y, en dltima ins-

tancia, impactando y transformando,
de acuerdo a sus propios proyectos
sociales, la estructura y determina-
cién curricular iniciales (De Alba,
1991: 93).

Lo que sucede en las aulas, en la
escuela y la configuracién del sujeto
pedagébgico, evidencia formas mul-
tiples y diversas de construir, re-
significar, usar y difundir el conoci-
miento, formas que desde el plano
prescriptivo no se consideran, alien-
tan o potencian; por el contrario, se
invisibilizan, construyendo asi una
frontera —que luego se fortalece con
la articulacién de los sistemas de
evaluacién y las pruebas estandari-
zadas— que excluye a los sujetos, sus
experiencias y que al mismo tiempo
los incluye como base de la construc-
cién de una masa homogénea.

Sin embargo, tal es la fuerza dis-
locadora del curriculum vivido (Fur-
lan, 1996) que resulta urgente re-
conocerla y, a partir de ello, crear
las condiciones para la construccién
de articulaciones curriculares mucho
mas flexibles, abiertas y representa-
tivas. Es aqui en donde la etnografia
educativa juega un papel crucial, en
tanto que

[...] la etnografia es siempre una ne-
gociacion constructiva que involucra
por lo menos a dos, habitualmente
a mas sujetos conscientes y politica-
mente significantes. En este contexto,
emergen las estrategias de produc-
cién de narrativas etnograficas en las
formas de la autoridad discursiva,
que se preocupan por las cuestiones
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de representacion del conocimiento y
que reconocen que los contextos de la
investigacién [educativa] estan atra-
vesados subjetiva y politicamente [...]
la etnografia desde el paradigma dis-
cursivo critico reconoce la mediacion
de las relaciones de poder en la inves-
tigacion, en la que los sujetos estan
autorizados de forma distinta a parti-
cipar. En el marco de este paradigma
discursivo se desarrollan la etnografia
dialégica y la etnografia como polifo-
nia (Rifa, 1994: 227).

Dichas perspectivas etnograficas
inscriben légicas de construccién de
conocimiento complejas, participa-
tivas e intersubjetivas. Logicas que
contradicen la prescripcion curricu-
lar. En este sentido, la articulaciéon
entre el caracter prescriptivo-nor-
mativo del curriculum y las posi-
bilidades cualitativas, subjetivas,
interpretativas de lo descriptivo es
fundamental, ya que representa la
posibilidad de redireccionar el pro-
yecto politico-educativo del curricu-
lum de la educacion basica hacia un
horizonte plural, participativo y de-
mocratizador, en tanto se consideran
las multiples voces de los sujetos y
no sélo la voz hegemonica que lo ha
sobredeterminado, por lo menos en
los ultimos 30 anos.

Las y los docentes tienen un cono-
cimiento directo de lo que acontece
en el aula y en la escuela; son ellos
quienes al reflexionar sus propias
vivencias, y al articularlas con su
practica, construyen proyectos edu-
cativos que de una manera u otra re-
configuran el vinculo pedagdgico.

La investigacion educativa ha en-
contrado en la etnografia un apoyo
importante en la construcciéon de co-
nocimiento sobre el campo. Hoy en
dia, los giros tedrico-metodoldgicos
que ha enfrentado la etnografia per-
miten reconocer formas de autoridad
etnografica que van mas alla de la
experiencia y la interpretaciéon del
investigador; nos referimos a la au-
toridad dialdgica y la polifénica que
consideran que “el conocimiento cons-
truido y la diversidad cultural favo-
recer el intercambio entre diferentes
modelos de subjetividad en el trabajo
etnografico” (Rifa, 1994: 224).

En las etnografias dialégicas se
negocia de forma compartida la cons-
truccion de la narrativa etnografi-
ca en torno a la realidad educativa,
aspecto que adquiere relevancia ya
que permite un mayor conocimiento
y comprension en torno a la partici-
pacién de los sujetos del curriculum.
“Desde esta perspectiva. La etnogra-
fia puede ser vista como un espacio
textual que puede dar cabida a la
complejidad discursiva y a la inte-
racciéon dialégica de voces” (Rifa,
1994: 228).

La etnografia ha mostrado ser
una herramienta investigativa re-
levante cuando el interés se centra
en la comprensién de los sentidos y
significados culturales que constru-
yen determinados sujetos en torno
a cierto fenémeno, que en el caso de
la etnografia educativa se refiere a
la cultura escolar, en un sentido es-
tricto, y a la cultura de los sujetos en
procesos educativos y pedagdgicos,
en un sentido més amplio.
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En México, la etnografia educa-
tiva (Rockwell, 2009; Corenstein,
2005; Bertely, 2000) ha aportado co-
nocimiento relevante en torno a la
escuela, los procesos y las relaciones
de poder que ahi tienen lugar, lo que
abona a la comprension de lo que su-
cede en contextos especificos con los
conocimientos, practicas, rituales, or-
ganizacion, entre otros referentes
“que permite reconstruir analitica-
mente los procesos y las relaciones
del entramado real educativo” (Le-
vinson, Sandoval y Bertely, 2007:
827). De hecho, a través de las dis-
tintas investigaciones acerca de la
escuela y lo que sucede en ella es po-
sible el acercamiento al curriculum
vivido, al curriculum real.

Si bien la etnografia educativa
es realizada por investigadores con
intereses en la comprensién de lo
que ocurre en la escuela, es impor-
tante reconocer que en este campo
la incorporacién de docentes frente
a grupo, haciendo investigacion et-
nografica con la intencién de com-
prender e incidir en problematicas
educativas relevantes en su contex-
to, se ha vuelto una constante, sobre
todo en aquellos espacios en los que
el colectivo magisterial asume critica
y reflexivamente su labor educativa
y pedagdégica. En este sentido, intere-
sa destacar que dichas aportaciones
tienen implicaciones importantes en
términos metodolégicos ya que

[...] se generan métodos, técnicas e
instrumentos alternativos y funda-
dos en el interaprendizaje, la co-par-
ticipaciéon y estilos creativos de

intervencion; y se usan nuevos géne-
ros narrativos que aluden a las auto-
rias, entre otras, infantil, docente e
indigena, buscando develar el carac-
ter significativo de los aprendizajes
escolares, democratizar las practicas
de ensefianza y resolver los retos del
multilingliismo, la interculturalidad
y la diversidad sociocultural y lin-
glistica en las escuelas (Levinson,
Sandoval y Bertely, 2007: 828).

Dichas aportaciones representan
referentes importantes para pensar
la articulacién entre el plano pres-
criptivo y el plano descriptivo-prac-
tico del curriculum, y avanzar en el
desplazamiento del primero frente
a la introduccion de una légica mu-
cho maéas indicativa vinculada con
los contenidos basicos a ensefar en
tanto propuesta comun (articulada
desde la diversidad), que como iden-
tificamos, constituye una tensién
permanente en la teoria curricular.

Los hallazgos derivados de una
multiplicidad de investigaciones edu-
cativas en el campo pedagégico y
curricular desde la perspectiva et-
nografica, permiten afirmar que el
curriculum vivido transgrede y re-
significa el vinculo pedagdgico que
desde la prescripcion se intenta de-
terminar. La practica docente re-
significa aquello que la prescripcién
senala en relacion con los conoci-
mientos, saberes, formas de ensefar
y evaluar, incluso, las formas de re-
lacionarse con las y los educandos.

Si bien el curriculum actia cons-
truyendo y reconstruyendo las sub-
jetividades e identidades docentes,
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también es un mediador de las sub-
jetividades e identidades del estu-
diantado. Segun Giroux (1990), el
papel del docente como intelectual
transformativo relaciona las posibi-
lidades emancipatorias y la critica
para repensar y reestructurar el rol
de los trabajadores del curriculum,
es decir, no sélo como sujetos que lo
desarrollan pasivamente, sino como
sujetos que lo sobredeterminan.

Algunos hallazgos derivados de
investigaciones que se han realiza-
do desde la perspectiva etnografica,
dan cuenta de lo mencionado.

[...] los docentes a través de su prac-
tica pedagodgica cotidiana contribu-
yen a la construccién de la educacion
intercultural dentro de la Escuela
Primaria “Luis de la Brena” [ello
implica] reconocer en el docente a
un sujeto critico, creativo, complejo,
que parte de sus propios horizontes
interpretativos, perspectivas peda-
gbgicas y teorias de la practica como
elementos constitutivos para tomar
decisiones de caracter curricular y
didactico dentro del aula [...] impli-
ca reconocer que a pesar de que los
docentes de escuelas primarias pu-
blicas regulares urbanas no han sido
formados en y para la diversidad,
éstos han tenido que actuar a partir
de sus propias teorias de la practica
para enfrentar y dar respuesta a las
demandas de la poblaciéon cultural-
mente diversa [...] El docente [...]
“ha tenido que sacudirse todo lo de
antes” para poder adoptar una pos-
tura flexible y abierta que le permita
transitar hacia la interculturalidad.

Para ello ha tenido que reconocer su
historia y la historia de la escuela
y la comunidad en la que se inserta
(Garcia, 2011: 136).

En otra investigacién etnografica
relacionada con la ensefianza de las
artes en el nivel secundaria, algu-
nos de los testimonios recuperados
a partir de entrevistas realizadas
por la investigadora en torno a los
planes y programas de la educacién
béasica, destacan los procesos curri-
culares que atraviesan a las y los
docentes, por ejemplo, cuando una
profesora menciona:

“Cuando llego aqui a la ESANS me
doy cuenta de que aqui si hay un
programa de Musica (1976 de Be-
llas Artes). Entonces, en base a ese
programa haciamos nuestra progra-
macién anual y nuestra dosificacion,
pero antes se hacia todo al inicio del
curso y ya ibas adaptando tu dosifi-
cacién de acuerdo con tu grupo. Pero
el chiste era que tu debias hacer ese
trabajo durante todo ese ciclo escolar
[...] asi se trabajaba” (Erika, 24 de
febrero de 2014). No obstante, conti-
nua el relato la maestra de Musica:
“[...] el programa del 2003 ya era
un programa oficial, entonces tuvi-
mos que hacer ajustes. Al principio
me costé mucho trabajo; yo tuve
mucha renuencia a ese programa,
muchisimo porque toda la riqueza
para mi que tenia el programa del
76 [1976] lo quitaron. Toda la his-
toria, la historia de la musica desa-
parecié. La flauta se veia solamente
en uno o dos bimestres. Era muy
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enfocado a lo cotidiano de los chicos,
a que entendieran mas su entorno,
desde la parte cultural y lo que ellos
escuchaban diario. Entonces a mi
se me hizo un programa muy pobre.
Muy, muy pobre, porque la rique-
za de que conozcan por lo menos a
Felipe Villanueva o Carlos Chéavez
o estos compositores mexicanos.
Entonces yo tuve mucha renuencia
a ese programa, pero finalmente lo
llevamos a cabo [...] para el progra-
ma del 2006, la tUnica ventaja que
yo le vi es que si se respaldaron en
un Kodaly (pedagogo de la Miusica),
como que por lo menos lo menciona-
ron. Entonces si, se mejord con estos
pedagogos. Después de todo, lo que
ellos nos pedian lo pudimos incluir
al programa” (Erika, 24 de febrero
de 2014) (Lechuga, 2016: 63).

En ambos registros podemos iden-
tificar las tensiones en la relacién cu-
rriculum prescrito-practica docente,
asi como el posicionamiento y accio-
nes por parte de las y los docentes.

Si bien la etnografia educativa da
cuenta en un nivel micro de la rea-
lidad educativa en las aulas y en
las escuelas que dificilmente podria
generalizarse para el conjunto, es
importante reconocer que sus apor-
taciones radican en la posibilidad de
establecer “articulaciones epistemo-
logicas entre las situaciones particu-
lares que documenta el etnégrafo y
los procesos sociales mas amplios en
que dichas situaciones se insertan
[y] sacar a la luz el sentido politico
de las inscripciones e interpretacio-
nes” (Bertely, 2000: 36). De ahi la

relevancia de la etnografia educati-
va en la comprensién de lo que su-
cede en la escuela, pues se trata de
contribuir a la “creacién de nuevos
consensos politicos que modifiquen
las versiones hegemoénicas” (Bertely,
2000: 36) acerca del curriculum pres-
crito, la escuela y la cultura escolar.

REFLEXIONES FINALES

Como mencionamos a lo largo del
texto, el caracter prescriptivo del
curriculum ha sido hegemoénico en
tanto se concreta en la normativa y
regulacién escolar, produciendo en
conjunto un dispositivo de control
que incide directamente en los con-
tenidos que se incluyen y excluyen,
en el papel que se le asigna (explici-
ta o implicitamente) al docente, asi
como en el proceso de ensenanza y
evaluacién.

Sin embargo, consideramos que
la prescripciéon podria ser desplaza-
da por una propuesta de caracter in-
dicativo, abierta e inacabada, basada
en una légica democratica, plural,
participativa e intercultural, antes
que la légica etnocéntrica, eficientis-
ta y economicista caracteristica de
las dltimas reformas educativas.
Para ello recurrimos a los aportes de
la etnografia educativa en cuanto a
la cultura escolar, los procesos de ne-
gociacion, disputa y resignificacién
curricular por parte de los sujetos
del curriculum.

Lo anterior implica un giro im-
portante en relacién con: 1) el reco-
nocimiento de diversos sujetos de la
sobredeterminacién, la formulacién
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formal y el desarrollo curricular, su-
jetos que hasta ahora han permane-
cido al margen e —incluso excluidos
abiertamente en ciertos periodos—,
tales como los pueblos indigenas,
afromexicanos, los grupos migran-
tes entre otros; 2) la urgente necesi-
dad de un curriculum intercultural
en tanto via para avanzar hacia la
igualdad y justicia educativa, y 3)
la centralidad de la etnografia edu-
cativa y el conocimiento producido
por ésta en torno a los sujetos y el
curriculum vivido, para reorientar
la articulacién entre el caricter pres-
criptivo-normativo del curriculum y
las posibilidades cualitativas, subjeti-
vas, interpretativas de lo descriptivo.

En conjunto, lo anterior represen-
ta la posibilidad de redireccionar el
proyecto politico-educativo de la edu-
cacion basica hacia un horizonte plu-
ral, participativo y democratizador, en
tanto se consideran las multiples vo-
ces de los sujetos del curriculum y no
s6lo la voz hegemoénica que hasta aho-
ra lo ha sobredeterminado, producien-
do con ello exclusién, invisibilizacién,
menoscabo de otras voces igual o mas
importantes que las primeras, sobre
todo cuando hablamos de la educacion
béasica y su propoésito social.
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Resumen: En este articulo se exponen las politicas de evaluacion educativa para eva-
luar los aprendizajes de los alumnos en educacién bésica y la discusién sobre el para-
digma cuantitativo, mediante pruebas estandarizadas y el enfoque intercultural en
contextos culturales diversos y plurilingties de México. Se analizan las implicaciones
y consecuencias de esas evaluaciones dirigidas a una poblacién mayoritariamente his-
panohablante en comunidades indigenas. Asimismo, se muestra la experiencia de un
programa de evaluacion, por medio de pruebas bilingiies, de un proyecto auténomo en
gestién educativa basado en el enfoque comunicativo y en las dimensiones de la eva-
luacién dialégica como alternativa a la evaluacién tradicional.
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through standardized tests and the intercultural approach in diverse and multilin-
gual cultural contexts in Mexico. The implications and consequences of standardized
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INTRODUCCION

no de los temas que mas ha
I | causado debate en torno a la
educacion en México es el de
la evaluacién, por todas las implica-
ciones sociales y politicas que conlle-
va su aplicacién en los muy diversos
contextos, y por las confrontacio-
nes entre el Estado y los diferentes
actores de la educacién como con-
secuencia de la politizacién de su
implementaciéon y los cambios sus-
citados con las reformas educativas
mas recientes. La institucién respon-
sable de llevar a cabo los procesos de
evaluacién del Sistema KEducativo
Nacional (SNE), fue el Instituto Na-
cional para la Evaluacién de la Edu-
cacion (INEE), desde su creacién en el
ano 2002 hasta su desintegracion en
2019. Dicho organismo se encargaba
de evaluar los componentes, los pro-
cesos y resultados, el rendimiento
académico de los estudiantes, el des-
empeno de los docentes y directores,
la calidad de la oferta educativa —in-
cluida la evaluacién de escuelas e
instituciones educativas—, asi como
la eficacia de los programas educati-
vos y la pertinencia de las politicas
educativas.

Con la controvertida reforma edu-
cativa del 2013, el INEE se convirtid
en la autoridad maxima de la eva-
luacién educativa: establecié los ob-
jetivos centrales y los criterios de la
evaluacidn, tales como el logro aca-
démico, los docentes y los progra-
mas. También se encargé de disenar
y aplicar las pruebas estandarizas
para evaluar los aprendizajes de los

alumnos de educacidén basica, como
la prueba ENLACE (Evaluacién Nacio-
nal de Logro Académico en Centros
Escolares) del ano 2006 a 2013, y
utilizé sus resultados para elaborar
directrices que informaran de las
politicas educativas y asi mejorar la
calidad y la equidad de la educacién
(Flamand et al., 2020: 746).

Finalmente, se derogé dicha re-
forma y el INEE fue suprimido en
2019 con la entrada del nuevo go-
bierno, consecuencia de los reclamos
del magisterio por los efectos pu-
nitivos de la evaluacién hacia los
docentes, por el alegato de que las
politicas educativas amenazaban la
educacién publica y, ademaés, por-
que no atendian las necesidades de
los estudiantes en regiones rurales
e indigenas. En consecuencia, se es-
tablecié la Nueva Escuela Mexicana
(NEM) vy se disen6 el Acuerdo Educati-
vo Nacional para derogar la Reforma
Educativa implementada en 2013,
el cual también se ve reflejado en
la Ley General de Educacion y en la
Ley General del Sistema para la Ca-
rrera Docente.

De esta manera se establece que
la NEM es la institucién que tiene co-
mo centro la formacion integral de
ninas, ninos, adolescentes y jévenes,
y cuyo objetivo es promover el apren-
dizaje de excelencia, inclusivo, plu-
ricultural, colaborativo y equitativo
a lo largo del trayecto de su forma-
cién (sep, 2019). Tiene un enfoque
de derechos humanos, una visién en
la que la educacion es clave para el
conocimiento, el ejercicio y la defen-
sa de otros derechos; se fundamenta
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en el humanismo social y uno de
sus principios es la promocién de la
interculturalidad, a través de la com-
prension y el aprecio por la diversi-
dad cultural y linglistica, asi como
el didlogo y el intercambio intercul-
tural sobre una base de equidad y
respeto mutuo (SEP, 2019; Mejoredu,
2020).

Adicionalmente, en 2019 se de-
cret6 regular el Sistema Nacional
de Mejora Continua de la Educacion
(sNMCE) a través de la Comision Na-
cional para la Mejora Continua de
la Educaciéon (Mejoredu) y el Siste-
ma Integral de Formacion, Actua-
lizacion y Capacitacion, los cuales
absorbieron gran parte de las res-
ponsabilidades que tenia a su cargo
el INEE, entre ellas la de emitir pro-
gramas de formacién y desarrollo
profesional para docentes. Asimis-
mo, se determiné que el primer eje
de actuacion del Mejoredu seria la
evaluacién con tres propositos: el
primero, monitorear las dimensio-
nes y subdimensiones del horizonte
de mejora de la educaciéon para que
pueda informar del progreso integral
de los actores, las instituciones y de
los sistemas en funcién; el segundo
y tercero, centrados en las evaluacio-
nes de los alumnos.

A partir de esta reestructuracién
se senala que dichas evaluaciones
seran diagnosticas y formativas. Por
un lado, la evaluacion diagnéstica se
empleara con la finalidad de recopi-
lar informaciéon para implementar
acciones de mejora, cuyas caracte-
risticas consideran los contextos so-
cioculturales —locales y regionales—

desde el planteamiento de los propé-
sitos y aspectos que seran evaluados,
y por el otro examinar los procesos y
problemas en las implementaciones
de la evaluacién; mientras que la
evaluacion formativa estard orienta-
da a valorar el desarrollo del elemen-
to o dimensién que serd evaluado y
tiene como propésito brindar retro-
alimentacién para realizar ajustes
que contribuyan a su mejora (Mejo-
redu, 2020: 71-73).

A pesar de estos cambios y con
la extincién del INEE, un hecho rele-
vante en este campo ya se habia
dado afos atras, cuando se elimind
la prueba ENLACE por los sesgos en su
diseno y por el reclamo de los docen-
tes indigenas, ya que la prueba se
aplicaba s6lo en espafiol y sus resul-
tados tenian consecuencias punitivas
para ellos. Al respecto, se disefi la
prueba Planea (Plan Nacional para
la Evaluacién de los Aprendizajes)
para evaluar los “aprendizajes cla-
ve” que todos los alumnos deberian
tener y asi evitar sesgos culturales,
pero la prueba no contempla la di-
versidad linglistica porque se sigue
aplicando sélo en espanol, a pesar de
que el Subsistema de Educacion In-
digena Basica cuenta con 1 052 620
alumnos hablantes de una lengua
originaria de los 68 grupos lingliisti-
cos existentes, y un total de 366 541
alumnos en secundaria, que no for-
man parte del Sistema de Educacién
Indigena pero estan distribuidos en
telesecundarias y escuelas multigra-
do (INEE, 2019).

Pese a esta realidad, se siguen
utilizando pruebas estandarizadas
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solamente en espanol para evaluar
los aprendizajes como si la poblacién
de alumnas y alumnos fuese homo-
génea, ignorando a quienes hablan
una lengua indigena y se encuen-
tran en condiciones de marginacién
social y con bajo aprovechamiento
escolar, pues mas de 80% de estos
alumnos en educacién primaria re-
portan un nivel de logro académico
insuficiente en areas como Lengua-
je y Comunicacién, y Matematicas
(INEE, 2017a). Sumado a esto, en la
Nueva Escuela Mexicana se declara
que la interculturalidad en educa-
cién no se debe entender como un
programa bilinglie, sino mas bien co-
mo una perspectiva que permee la
forma de pensamiento y cosmovisiéon
propias de cada lengua originaria
para entender las asignaturas, al
mismo tiempo que se pretende al-
canzar lo inclusivo y lo integral. Lo
anterior resulta complejo por la am-
plitud de enfoques que se pretenden
abarcar y puede resultar dificil la
comprension de diversas orientacio-
nes (Tiburcio y Jiménez, 2020: 91),
ademads de que, en décadas pasadas,
ya presentaban problemas para lle-
varlos a la practica.

Ante esta problematica, evaluar
un sistema educativo que contemple
todas esas especificidades represen-
ta un gran desafio para reformular
las légicas de evaluacion, que tengan
en cuenta las diferentes realidades
de nuestro pais, sumado a la falta de
diversidad de programas educativos
para los grupos sociales que han sido
excluidos o que no forman parte de
la cultura dominante a la que se di-

rige, en mayor medida, el sistema de
educacién basica nacional. En par-
ticular, el tema central que aborda
este articulo es el de la evaluacién
educativa y el enfoque intercultural
y plurilinglie, incorporando la dis-
cusién de como evaluar en escuelas
indigenas, donde se presenta diver-
sidad cultural y lingiiistica en edu-
caciéon basica.

Por ello expondré el caso del Pro-
yecto auténomo de gestion educati-
va de larga data “T’arhexperakua-
Creciendo dJuntos” y el Programa
Comunidad Indigena y Educacién In-
tercultural Bilingiie (ciemB) de las es-
cuelas primarias indigenas bilingles
y su experiencia con la evaluacién
de aprendizajes a través de pruebas
de habilidades lingtisticas, conoci-
mientos y diversos contenidos en dos
lenguas. En contraposiciéon a la vi-
sién de la politica nacional, la pro-
puesta de evaluacién de este proyecto
colectivo esta centrada en las necesi-
dades especificas de las escuelas, en
un curriculo propio intercultural bi-
lingiie y en la ensefianza fincada en
la cultura y las lenguas de los alum-
nos, cuyos ejes principales son la
metodologia de la evaluacién de los
idiomas, el enfoque comunicativo y
cualitativo, ademés de una perspec-
tiva dialégica de la evaluacion.

Para ello, en el primer aparta-
do discutiré las orientaciones de la
evaluacién que se han adoptado en
México institucionalmente para eva-
luar el Sistema de Educaciéon Ba-
sica, la estandarizacién de pruebas
como instrumentos para medir y com-
parar el logro académico de los alum-
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nos, y las problematicas e implica-
ciones que surgen de retomar estas
orientaciones en contextos diversos
y multilingiies, cuyos principios se
rigen por los paradigmas cuantita-
tivos basados en la medicion y en la
comparacién, omitiendo los factores
asociados a las variables culturales y
las discusiones sobre los métodos
y las perspectivas de evaluacién con-
textualizadas para valorar las dife-
rencias lingtisticas y culturales.

En la segunda parte mostraré
la experiencia de evaluacién de los
aprendizajes bilinglies del proyecto
auténomo, asi como la descripcion
de sus principales premisas y com-
ponentes mediante la investigacién
colaborativa. Describiré el enfoque,
los objetivos y los principales ha-
llazgos de la evaluacién a través de
un corpus de pruebas experimenta-
les de forma bilingiie, cuyos compo-
nentes se inclinan por elementos de
evaluacién cualitativa y formativa,
y retomaré la discusion sobre las
perspectivas dialdgicas de la eva-
luacion en contextos de diversidad.
Por dltimo, las reflexiones finales
apuntan al balance de las politicas
nacionales de evaluacién sumativas
y estandarizadas a nivel macro, y las
propuestas alternativas que surgen
por iniciativa de las comunidades in-
digenas, que se formulan desde pro-
yectos educativos auténomos hacia
una evaluacién contextualizada en
el ambito local, con pertinencia cul-
tural y con perspectiva dialégica.

LA EVALUACION DEL SISTEMA DE
EDUCACION BASICA NACIONAL Y

LOS CONTEXTOS DE DIVERSIDAD

CULTURAL Y LINGUISTICA

Los programas de evaluaciéon que
empezaron aplicarse con mas én-
fasis a partir de la década de los
noventa del siglo pasado en nues-
tro pais mediante instrumentos es-
tandarizados, no han logrado pro-
porcionar informacién que pueda
mostrar decisiones o consideracio-
nes que hayan contribuido a mejo-
rar la calidad del Sistema de Edu-
cacion Basica y, mucho menos, en
las aulas. Por el contrario, el siste-
ma a través de la estandarizacién
ha favorecido practicas que apun-
tan en sentido opuesto a la mejo-
ra de la educacién, estandarizacion
que ha sido impulsada por orga-
nismos financieros internacionales
que abordan la educacién como un
proceso mecanico que no contem-
pla el sentido formativo de la eva-
luacién; mas bien, lo ve como un
mecanismo para medir y comparar
en los términos de esos organismos
(Vazquez, 2016: 111).

Mas aun, la evaluacién educati-
va en contextos donde se presenta
diversidad cultural y linglistica
siempre es compleja, como ocurre en
diversos paises de América Latina,
donde existe una gran variedad de
lenguas y grupos étnicos. En México
no existe un enfoque claro, desde las
instituciones educativas formales, so-
bre cémo evaluar los aprendizajes
contemplando el plurilingtiismo, la
pertinencia cultural y las diferencias
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socioeconémicas. Los métodos de
evaluacién a nivel nacional se han
enfocado en el paradigma cuantita-
tivo aplicando pruebas estandariza-
das que miden los conocimientos y
las competencias por igual, omitien-
do las diferencias de los estudiantes
y los problemas estructurales del
pais (Trevifio, 2006; Blanco, 2017).

Este paradigma, basado en la
medicién y el predominio de las ideo-
logias neoliberales, y la dificultad de
la generacion de cambios en las ins-
tituciones educativas y sus procesos
de evaluacién, producen consecuen-
cias para los alumnos indigenas.
Bajo esta ideologia se desarrolla una
visién de la evaluacién de forma ins-
trumental, que acttia desde lo orga-
nico y normativo, facilitando con ello
la apropiacion de conocimientos y
patrones culturales en los alumnos,
que legitiman la sociedad moderna
dominante y los apartan de sus pro-
pias formas culturales de generar
conocimiento. Asi, la evaluacién fun-
ciona como un instrumento de coer-
ciéon que (re)produce la asimilacién
de la cultura mayoritaria (Guerrero
y Benavent, 2002; Friz, Carrera y
Sanhueza, 2009, citados en Vargas,
2019).

Ante esta problematica causa-
da por la evaluacién estandarizada,
junto a los reclamos legitimos de los
principales actores de la educacién
indigena, entre otras consecuencias,
el extinto INEE puso en marcha un
conjunto de acciones para atender la
evaluacién con enfoque intercultu-
ral. Asenté que este tipo de evalua-
cion debia reconocer, comprender y

atender la diversidad cultural y lin-
gliistica para mejorar la calidad de la
ensenanza y el aprendizaje. Por ello,
establecié una serie de principios
para realizar una evaluacién, con en-
foque intercultural, en el marco de
referencia del derecho a la educa-
cién, para disminuir las brechas de
desigualdad reflejadas en los indica-
dores educativos que desfavorecen a
los alumnos que hablan una lengua
indigena, o a grupos minorizados o
excluidos que no forman parte de la
cultura dominante (Schmelkes, 2018:
193-194): 1) La evaluacion es para
mejorar, 2) la evaluacion persigue la
equidad, 3)la evaluacién valora la di-
versidad y la atiende, 4) la evalua-
cién es justa porque debe ser valida
y confiable y 5) las evaluaciones se
definen con la participacién de la
sociedad y de manera especial con
la de aquellos que se ven implicados
en el proceso de evaluacién.

Aunado a los principios para una
evaluacién intercultural, también se
reemplazé la prueba ENLACE por la
prueba Planea, para evaluar los
“aprendizajes clave” y se eliminaron
las consecuencias de sus resultados
para definir incentivos econémicos a
los docentes. Igualmente, se aplico
un nuevo protocolo de validez cultu-
ral para controlar el sesgo cultural
en el proceso de la construccién de
las pruebas, esto con la finalidad de
proporcionar informacién para com-
parar lo que puede compararse. A
pesar de estas acciones y cambios, la
evaluacién se mantiene bajo un es-
quema estandarizado que no aborda
la evaluacién en las diferentes len-



La evaluacién de los aprendizajes en educacion intercultural y plurilingte... 53

guas que hay en nuestro pais, ni las
dificultades que los alumnos podrian
enfrentar al contestar la prueba si
su primera lengua no es el espanol
(Schmelkes, 2018: 196-197).

Estos hechos contradicen los li-
neamientos para una evaluacion con
enfoque intercultural, porque no ha-
cen una evaluacion justa si no se
contempla el tipo de diversidad lin-
giiistica. Las pruebas de evaluacion
estandarizadas que se hacen en un so-
lo idioma en contextos multilinglies
podrian confundir el conocimiento
de los contenidos o asignaturas con
la competencia lingiiistica. Como bien
senalan Lasagabaster y Garcia (2014),
s1 se quieren combatir las desventa-
jas o inequidades se debe atacar la
visidon monoglésica del bilingiiismo
—entendida como una sola voz o
perspectiva en el discurso ideol6gi-
co— que prevalece en la mayoria de
las instituciones educativas, puesto
que el idioma oficial no es la lengua
mas fuerte de los bilingiies emergen-
tes o que estan en proceso de forma-
cién, como es el caso de los alumnos
bilingiies indigenas que tienen al
espanol como segunda lengua y, por
tanto, su lengua mas débil.

De esta forma se determiné que la
evaluacién estandarizada centrada
en la medicion del Sistema Nacional
Educativo con objetivos de rendicion
de cuentas, sumativa y comparativa,
no se puede aplicar con un enfoque
intercultural, si se tiene en cuenta el
multilingiiismo y la diversidad cultu-
ral. Pese a ello, Schmelkes plantea
que la evaluacién formativa es la que
si se puede interculturalizar, pues

es la que se realiza en las aulas de
forma continua y con la participaciéon
de las comunidades y los actores edu-
cativos, con el propdsito de mejorar
la practica docente y contextualizar
mejor la ensefianza a las diferentes
realidades y a las culturas comunita-
rias (Schmelkes, 2018: 202).

Sin embargo, si se aplican prue-
bas estandarizadas a nivel macro pa-
ra medir los aprendizajes de forma
generalizada, con el propdsito de
obtener indicadores y mejorar la ca-
lidad de la educacion, se debe tener
en cuenta los sesgos y prever los re-
sultados con pertinencia cultural y
lingiiistica de las diferentes regiones
y escuelas del pais. Se debe realizar
una cuidadosa evaluacion de los re-
cursos y la administracién de los sub-
sistemas de educacion, puesto que el
sistema general esta dirigido mayo-
ritariamente a la poblacién mestiza
e hispanohablante, que excluye a los
grupos minorizados historicamente
(Blanco, 2017).

Por ejemplo, Emilio Blanco aduce
que existen diversos campos donde
operan los mecanismos de discrimi-
nacién; uno de ellos tiene lugar a
través de la discriminacién institu-
cionalizada que han mostrado tres
grandes patrones con respecto a la
asociacion de las oportunidades edu-
cativas y los grupos, ya sea por mo-
tivos de lengua, cultura y fenotipo
(Velasco, 2016; Santibanez, 2016;
INEE, 2017b, citados en Blanco, 2020:
147-148):

a) un proyecto educativo occidenta-
lizante, destinado al mestizaje de la



54

Roxili Nairobi Meneses Ramirez

poblacién indigena, que afecta tan-
to la motivacién como la capacidad
para continuar estudiando de las
personas indigenas; b) un déficit en
la oferta de educacién accesible para
gran parte de la poblacién indigena,
debido a su segregacion espacial, que
afecta las oportunidades objetivas
de asistir a la escuela, y ¢) menores
recursos escolares para las comuni-
dades indigenas, ademéas de una in-
suficiente adecuacién curricular que
afecta negativamente las oportuni-
dades de aprendizaje y las decisiones
educativas de estos grupos.

Estos factores analizados por
Blanco senalan muy bien las desven-
tajas con respecto a los resultados
del aprovechamiento escolar en de-
terminados grupos de alumnos; las
tendencias muestran una desven-
taja sistematica por motivos de len-
gua, cultura y fenotipo asociados al
color de piel —también se integran
los grupos afrodescendientes en los
sectores de poblacién socialmente
excluidos y minorizados histérica-
mente— y la asociacién con el origen
socioeconémico (Blanco, 2020). Por
estos motivos, también es funda-
mental disefiar una evaluacién que
prevea la disponibilidad de recursos
escolares en comunidades desfavo-
recidas econdémicamente y que no
atienda sélo a las recomendaciones
de las organizaciones internaciona-
les, las cuales basan su percepcidén
en realidades opuestas a la de la ma-
yoria de los paises latinoamericanos,
incluido México.

De esta forma queda el reto pa-
tente de disenar evaluaciones que se
disocien de las dindmicas y tenden-
cias internacionales de evaluacién
estandarizada y comparativa, por-
que estd en duda si en verdad sirven
para la mejora de la ensenanza y el
aprendizaje en nuestro pais. Basta
con revisar los resultados generales
de la prueba Planea de los tultimos
anos, los cuales muestran que no hay
diferencias significativas de avance
en el logro académico en la mayoria
de las entidades, comparando los re-
sultados de las aplicaciones de 2015
y 2017 (INEE, 2017Db). Por ello, el ac-
tual Mejoredu enfrenta el desafio de
efectuar evaluaciones diagnésticas y
formativas con nuevas metodologias
y perspectivas diferentes a las que
han dominado por décadas, sobre
todo, si sus objetivos son mejorar la
calidad de la educacién con equidad
para las comunidades mas vulnera-
bles y atender una evaluacién con
enfoque intercultural.

Ante estas realidades, hay pers-
pectivas que van en consonancia con
el desarrollo de un paradigma trans-
formador de la evaluacién educativa,
que tiene como centro de atencién
los derechos humanos y la justicia
social, especificamente dirigido a los
grupos minoritarios, grupos étnicos,
de género, de ninos e inmigrantes,
en el que evaluar es prestar atencion
a la diversidad en un trabajo evalua-
tivo en conjunto con las personas y
comunidades (Mertens, 2010). Este
paradigma surge de la necesidad
educativa de las propias comunida-
des indigenas, donde el concepto con-
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texto situado cobra relevancia en el
sentido de que resignifica la evalua-
cién con una perspectiva de realidad
para las personas, y no sélo como un
mecanismo regulador de la racio-
nalidad occidental (Del Pino et al.,
2019: 103).

El enfoque de evaluacién basado
en los derechos humanos y la justicia
social encaja con las ideologias criti-
cas en contextos multiculturales que
formulan evaluaciones formativas,
participativas y comunitarias, que
conllevan a la valoracién y el aprecio
por la diversidad cultural y lingiiis-
tica (Schmelkes, 2015). Las ideolo-
gias criticas provienen de diferentes
campos de las ciencias sociales y de
la educacién, como la antropologia,
la pedagogia y la sociologia; se vin-
culan con la perspectiva dialdgica
de la evaluacion porque persiguen
los mismos fines emancipatorios y
se fundamentan en un paradigma
transformador y de igualdad educa-
tiva (Del Pino, 2014).

Las perspectivas criticas propo-
nen ejes especificos para delimitar
un modelo dialégico de la evalua-
cién, los cuales conforman la base
para construir el conocimiento, tales
como el consenso, la participacion,
las altas expectativas, la intersubje-
tividad y la colaboracion que, a su
vez, deben ser coherentes con las
dimensiones axiolégica, ontoldgica,
epistemoldgica y metodolégica, para
que puedan tener relacién con la
cosmovisién y racionalidad donde se
conciben diferentes formas de cons-
truir conocimiento y, por ende, otras
formas de evaluar (Del Pino, 2014).

Estas dimensiones —axioldgicas
asociadas a la ética, ontologicas vin-
culadas a la percepcién de la reali-
dad, epistemoldgicas relacionadas
a la construcciéon de conocimiento y
metodoldgicas que incorporan accio-
nes evaluativas— podrian contri-
buir a desencadenar un proceso de
significacion y valorizacién de otras
formas de construir el conocimiento,
la cultura y el lenguaje, como el caso
de las comunidades indigenas en La-
tinoamérica frente a los sistemas de
evaluacién formal y universal que
resultan desiguales e inequitativos
(Vargas, 2019: 204).

Dado lo anterior, es necesario
discutir un modelo de evaluacién
que integre las particularidades y
dimensiones antes senaladas, que
puedan conducir a la autodetermina-
cién educativa, el respeto reciproco
y la co-construccion del conocimien-
to de las comunidades indigenas y
también de otros grupos excluidos
y marginados. Una dimensiéon su-
mamente importante es la meto-
dolbgica, porque es en la que puede
observarse la construccién del cono-
cimiento, en sintonia con los ejes del
modelo dialégico de evaluacién, a sa-
ber, del consenso, la participacién y
la colaboracién.

Un ejemplo de esto puede ha-
llarse en los proyectos auténomos
de gestion educativa de las mismas
comunidades indigenas, que involu-
cran a los docentes, los alumnos y
sus familias, e investigadores intere-
sados en el ambito de la educacién.
El Proyecto auténomo “T’arhexpe-
rakua-Creciendo Juntos” de los do-
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centes p’urhepechas de Michoacan
y el Programa de investigacion Co-
munidad Indigena y Educacién In-
tercultural Bilingiie, del cual formo
parte como investigadora y colabo-
radora externa, ha sido pionero en
el campo de la educacién intercultu-
ral bilingiie, al poner en marcha un
curriculo propio y una evaluacién
de los aprendizajes sustentada en
el trabajo colaborativo, que puede
ubicarse en la perspectiva dialdgica,
puesto que busca conservar y desa-
rrollar la lengua y cultura p’urhepe-
chas. En el siguiente apartado des-
cribiré la experiencia del proyecto,
la perspectiva de su evaluacién y la
propuesta metodolégica a través del
corpus de pruebas bilingies.

LA EXPERIENCIA DE EVALUACION
DE LOS APRENDIZAJES
BILINGUES EN EL PROYECTO

T ARHEXPERAKUA

El Proyecto colectivo “T’arhexpera-
kua-Creciendo Juntos” es una ini-
ciativa de gestién escolar auténo-
ma de los docentes p’urhepechas
de dos escuelas primarias bilingiies
de las comunidades de San Isidro
y Uringuitiro en el estado de Mi-
choacan, México. Este proyecto co-
menz6 en 1995 con el propodsito de
alfabetizar en la lengua p’urhe-
pecha de las comunidades y en
reaccion al programa tradicional de
“castellanizacion”, el cual habia mos-
trado pésimos resultados de aprove-
chamiento escolar en la region. En
1999, el equipo de investigadores

e investigadoras del Centro Inte-
gral de Educacién Inicial y Basica
(cieiB) de la Universidad Auténoma
Metropolitana-Iztapalapa (Uam-1) y
de la Universidad Pedagoégica Na-
cional (UPN), se unieron a los docen-
tes para colaborar en su proyecto y
asi desarrollar un curriculo inter-
cultural bilingiie y una evaluacion
diagnoéstica previa al diseno del cu-
rriculo, para analizar el desarrollo
de las lenguas, integrando en anos
posteriores a diversos investigado-
res y colaboradores.

Un aspecto importante es que,
en el curriculo, las lenguas tienen
dos entradas al proceso formativo:
una basada en la reflexion sobre la
lengua y los textos, y una segunda
que las ensena a través de los con-
tenidos de asignatura. Esta ultima
se constituye desde el enfoque del
Aprendizaje Integrado de Conteni-
dos y Lenguas (aicL); es decir, que
la mayor parte de las competencias
lingiiisticas y comunicativas se de-
sarrollan al trabajar los contenidos
de las distintas materias. Por ello,
se cuenta con dos materiales adicio-
nales que organizan los aprendizajes
de las lenguas: el Programa de Ense-
nanza de P'urhepecha como primera
lengua (L1) y el Programa de En-
senanza de Espanol como segunda
lengua (L.2) (Hamel, 2010; Marquez,
2019).

Para poder aplicar estos progra-
mas, la investigacién etnografica y
el enfoque de ensenanza requirieron
de una evaluacién del proceso, dise-
nandose por tal motivo una bateria
de pruebas experimentales de eva-
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luacion de competencias lingiiisticas
para las escuelas, priorizando la va-
lorizacién del aprendizaje a través
de las lenguas, el entorno sociocul-
tural y los dominios sociolingiiisti-
cos, para que los docentes tuvieran
indicadores o parametros sobre el
progreso de sus alumnos a partir de
la puesta en marcha de su proyecto
escolar y de todo el trabajo hecho de
manera colectiva.

Esta bateria de pruebas pasé por
varios testeos para utilizarse como
instrumentos confiables y de esta
forma evaluar las competencias lin-
giiisticas y los conocimientos. En la
primera etapa del programa (2001)
se disenaron ocho diferentes tipos
de pruebas para evaluar las cua-
tro habilidades lingtliisticas (escu-
cha, habla, lectura y escritura). Sin
embargo, con varias aplicaciones y
redisenos, en la segunda etapa del
proyecto (2004-2005) resultaron te-
ner dos tipos de pruebas de una
alta confiabilidad estadistica y una
validez cualitativa para poder utili-
zarse en las escuelas (Hamel, 2010;
Meneses, 2018). De esta forma, los
integrantes del proyecto las consi-
deraron adecuadas al contexto so-
ciocultural y sociolingiiistico de los
alumnos de las comunidades en las
que se gesta el proyecto escolar.

Con la evaluacién diagnéstica se
comprobé que el purhepecha como
primera lengua (L1) de los alum-
nos lleva la principal carga en el
desarrollo de la proficiencia cogni-
tivo-académica del lenguaje (Cum-
mins, 2000; Francis, 2012), puesto
que los resultados presentaban pun-

tajes mas altos que en espanol como
segunda lengua (L.2). En otras pa-
labras, se logré una consolidacién
basica de la lecto-escritura en L1,
misma que se considera una habili-
dad cognitivamente exigente y des-
contextualizada que podria conducir
a una transferencia exitosa de la L1
a la L2 y viceversa (Hamel y Fran-
cis, 2006). Otro hecho relevante se
reflej6 en los procesos de la evalua-
ciéon formativa llevada a cabo en
el aula; la experiencia sirvié como
referente para fijar criterios y es-
tandares para evaluar y valorar la
escritura en las dos lenguas, sobre
todo en p’'urhepecha, ante la falta de
normalizacion del sistema de la len-
gua (Meneses, 2018).

EL ENFOQUE DE EVALUACION Y
LAS PRUEBAS DE COMPETENCIAS
LINGUISTICAS

La metodologia del programa de
evaluacién del proyecto colectivo
esta sustentada en el enfoque co-
municativo del uso de las lenguas,
es decir, en la evaluacién de las
competencias comunicativas de la
lengua en el escenario en el que se
producen los hechos comunicativos,
contemplando los actos verbales y
socioculturales que estan involu-
crados (Hymes, 1962). Por otra par-
te, también se sopesan las caracte-
risticas de los alumnos en relacién
con los marcos de conocimiento y
las habilidades lingiisticas, pero
siempre considerando que no todas
las habilidades se pueden evaluar,
dado los contextos de uso, las in-
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teracciones y los factores contex-
tuales.

Las pruebas que se implemen-
taron buscan evaluar la Expresién
Escrita (EE) y los Conocimientos y
Competencias en Lenguas (ccL), am-
bas se aplican por igual de 1° a 6°
grados de forma bilingiie, con el pro-
pésito de corroborar el desarrollo
gradual y los estandares alcanzados
en la lecto-escritura y otros cono-
cimientos para cada grado escolar.
Actualmente se cuenta con una ba-
se sistematizada con mas de 10 000
pruebas que se aplicaron en dife-
rentes etapas y anos de desarrollo
(2001, 2004-2005, 2013-2014). Co-
mo caracteristica principal, en estas
pruebas predominan los componen-
tes de calificacién cualitativa sobre
los de calificaciéon cuantitativa (op-
cién multiple), lo que se refleja en las
escalas amplias y en diferentes cri-
terios de evaluacién para cada item.

En cuanto a la pertinencia de los
textos utilizados para la evaluacién
de la lecto-escritura, se empled un
enfoque basado en los tipos de tex-
to y géneros textuales para integrar
al proceso de evaluacién los conteni-
dos del Programa 1.2 y del Programa
L1 del proyecto colectivo, ademas de
la incorporacién de algunos conteni-
dos basicos del Plan de Estudios de
la sEP (version 2011), que coinciden
con los del proyecto, sobre todo los
que se han podido adaptar al conoci-
miento local y a los repertorios de los
géneros textuales propios del p’urhe-
pecha que los docentes usan en sus
planeaciones y en el proceso de ins-
truccién, puesto que los consideran

importantes para la reproduccién
de la identidad étnica y para la en-
senanza fincada en la cultura propia
(Hamel et al., 2018).

Adicionalmente, se han recopila-
do fichas sociolingtisticas porque los
alumnos poseen diferentes dominios
lingiiisticos; la mayoria dominan en
mayor medida el p'urhepecha porque
es la que més se usa en las interac-
ciones sociales en las comunidades
donde se encuentran las escuelas y
un porcentaje menor domina mas
el espanol, ya que las comunidades
han experimentado cambios socio-
lingiiisticos con la llegada de nuevos
habitantes, por las constantes mi-
graciones y las actividades econd-
micas en las comunidades. Ademas,
también se incluyen los datos sobre
el rendimiento escolar en el aula y la
situacién socioecondomica de las fa-
milias de los alumnos con el objetivo
de obtener datos censales.

Los datos recopilados son relevan-
tes porque, como proyecto colectivo,
también hemos pensado y reflexio-
nado en los factores, tanto internos
como externos, que influyen en el
proceso de la ensenanza y el apren-
dizaje, como las motivaciones y las
actitudes de los alumnos hacia las len-
guas, las diferentes condiciones so-
ciloecondmicas, los fendmenos migra-
torios y los cambios en las dinamicas
socioculturales en las comunidades,
a efecto de disenar evaluaciones que
tomen en cuenta dichos factores pa-
ra que sean apropiadas para la co-
munidad escolar y asi poder llegar a
interpretaciones mas completas so-
bre los resultados.
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Finalmente, el proceso de la cons-
truccién, disefo y trabajo de evalua-
ci6én colectiva mediante pruebas que,
al mismo tiempo ha constituido una
autoevaluacién de las escuelas, ha
resultado satisfactorio para los do-
centes porque ha sido la forma en la
que han podido constatar los avances
y fijar criterios de calificaciéon para
la escritura en ambas lenguas, con el
objetivo de establecer los estandares
que se desean alcanzar para cada
grado. Esta experiencia ha llevado
a que los docentes se interesen en la
importancia del medio escrito en su
propia lengua, lo cual puede condu-
cir a la reproduccién cultural de su
propia identidad y la de su grupo, a
través de la lecto-escritura y de sus
repertorios culturales, como par-
te del proceso de la ensenanza y el
aprendizaje (Van Dik et al., 2000),
en el que la practica de la evaluacién
ha sido parte fundamental.

Esta propuesta alternativa de
evaluaciéon en escuelas indigenas
bilingiies ha sido resultado de la
participacién y colaboracién de los
docentes, los investigadores y las co-
munidades. Esto marca una diferen-
cia con los programas de evaluacién
nacional de las instituciones educa-
tivas formales que han funcionado
bajo el paradigma cuantitativo con
fines comparativos y muchas de las
veces sin la participacién y el consen-
so de las comunidades educativas y,
como lo fue con la reforma de 2013,
con consecuencias punitivas para
los maestros. De la misma forma,
del INEE hasta la actual Mejoredu,
no hay una propuesta de evaluacién

para las escuelas que pertenecen al
Subsistema de Educacién Intercul-
tural Bilingiie, que usan su lengua
propia como lengua de instruccién y
otras mas que no aplican el curriculo
nacional, porque muchos de sus con-
tenidos no se adaptan a las realida-
des y contextos socioculturales de los
alumnos.

Ante este panorama, se requie-
ren alternativas de evaluacién que
superen estas visiones y enfoques
comparativos y cuantitativos, que
respondan a las demandas y nece-
sidades de las escuelas y las comu-
nidades de origen para que exista
validez y pertinencia cultural en la
evaluaciéon; que atiendan las dife-
rentes necesidades pedagobgicas y, en
el caso del Subsistema de Educacién
Intercultural Bilingiie, que conside-
ren las situaciones sociolinguisticas,
los diversos tipos de bilingtiismo, la
pertinencia de los programas educa-
tivos y los procesos y propuestas que
va se estan gestando desde las aulas
por iniciativa de los docentes y las
comunidades.

La propuesta aqui presentada en-
caja con las posiciones de la evalua-
cién dialdgica fundamentada en la
antropologia, la pedagogia y la so-
ciologia criticas, que plantean cémo
deberia ser la evaluacion en contex-
tos indigenas; es decir, deberian dar
cabida a acciones alternativas que
surjan desde lo ideolégico y que, al
mismo tiempo, comprendan las ne-
cesidades y caracteristicas de todas
y todos los alumnos, valorando el
componente intersubjetivo de la cons-
truccion del conocimiento y el com-
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ponente cultural, ademas de las ac-
titudes del saber (epistemoldgico) y
la comprension de las caracteristicas
culturales externas, junto con aque-
llas que regulan el hacer (metodolé-
gico), las cuales permiten construir
y evaluar los conocimientos con base
en las visiones y percepciones pro-
pias de una cultura determinada
(Etxeberria, Karrera y Murua, 2010;
Vargas, 2019).

Esta vision plantea el dialogo y la
emancipacién de las formas hegemé-
nicas y generalizadas de evaluacién
y de educacién institucionalizadas,
que buscan comparar y cuantificar
los sistemas educativos que no son
equiparables, los cuales han implan-
tado una cultura del teaching by
tests, que ha conducido a los docen-
tes a que se centren mas en las notas
numéricas que en su quehacer como
docentes, tal como lo asenté Philippe
Meirieu en su conferencia magistral
en el marco del Congreso Mexicano
de Investigacién Educativa 2021,
que tuvo lugar en nuestro pais.

El programa de evaluacion del
proyecto colectivo busca disociarse
de esas visiones mediante la aplica-
cién de instrumentos que se han tra-
tado de adaptar a las necesidades
pedagdgicas y al contexto sociocultu-
ral y bilingiie de las escuelas. Toma
en cuenta el enfoque comunicativo
del uso de las lenguas y se centra
mas en la valoracién de las diferen-
tes dimensiones de las competencias
comunicativas, que en los resultados
cuantitativos y comparativos. La eva-
luacion en el enfoque comunicati-
vo es vista como un medio eficaz de

mejora para el proceso de la ense-
nanza y el aprendizaje, en la medi-
da en que permite tomar decisiones
que afectan a este dltimo. De igual
forma, el programa del proyecto se
basa en una perspectiva dialégica
de la evaluacién, porque valora la
construccion del conocimiento de las
comunidades locales que busca sig-
nificar los géneros y los repertorios
p’urhepechas de la tradicién oral,
para llevarlos al medio escrito.
Asimismo, el trabajo colaborativo
de los docentes e investigadores para
la construccion del programa de eva-
luacién ha sido fundamental, sin el
cual no tendria validez el plantea-
miento y, por tanto, el consenso. De
esta forma se ha constituido bajo la
perspectiva de algunos de los ejes de
la evaluacion dialégica —consenso,
participaciéon y colaboracién—, que
han permitido construir y evaluar
los conocimientos desde la cultura
y lengua propias, valorando los re-
pertorios culturales, pero también
integrando elementos externos que
provienen de los programas oficia-
les y las metodologias que se pueden
adaptar para llevarlo a cabo.

REFLEXIONES FINALES

A través de este recorrido por las
politicas de evaluacién educativa
en el contexto nacional, he mostra-
do los cambios en las implemen-
taciones de las politicas de la eva-
luaciéon del sistema nacional, en las
que ha prevalecido una orientacién
estandarizada dirigida hacia la me-
dicién y comparacién de los apren-
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dizajes de los alumnos en educacion
basica mayoritariamente de his-
panohablantes, omitiendo las dife-
rencias culturales y plurilingies.
Asimismo, se han privilegiado los
estandares de educacién que dictan
los organismos internacionales, los
cuales no empatan con los del palis,
puesto que no son comparables en
muchos aspectos, sobre todo si se
piensa en la pertinencia de los pro-
gramas educativos, en los recursos
que los gobiernos destinan a la edu-
cacién y en los problemas estructu-
rales que afrontan.

Aunque los cambios de la nueva
politica de evaluacién de la NEM y de
Mejoredu dictan que las evaluacio-
nes seran diagnosticas y formativas
para recopilar informacién e imple-
mentar acciones de mejora, no existe
una propuesta sobre cémo evaluar
con enfoque intercultural si se apli-
can pruebas estandarizadas para im-
plementar una evaluaciéon sumativa
y de rendicién de cuentas, conside-
rando que la tnica forma en que se
puede interculturalizar es a través
de la evaluacién formativa para la
mejora de la educacién, sumado al
hecho de que existe un curriculo Uni-
co nacional que se aplica por igual
y que no existe diversidad de pro-
puestas, metodologias y programas
de ensenanza de lenguas que pro-
vengan de las instituciones formales
de educacion.

Ademas, la falta de programas
educativos pertinentes culturalmen-
te no posibilita comparar la adquisi-
cién de los “aprendizajes clave” por
los alumnos de forma equitativa, ya

que, como senalé anteriormente,
existen diferentes tipos de bilingiiis-
mo en nuestro pais y esto podria
confundir el dominio lingiiistico en
la lengua oficial, con la adquisicién
de los conocimientos o contenidos
escolares. Se necesitan programas
y estrategias que atiendan de forma
particular esas caracteristicas, para
asi combatir la visibn monogldsi-
ca del bilingliismo, en tanto que
existe una lengua oficial y lenguas
minoritarias que se encuentran en
desventaja.

En oposicién a la politica nacio-
nal, las propuestas de evaluacién
realizadas desde las comunidades y
los principales actores educativos,
dan cuenta del trabajo colaborativo
de programas de evaluacién susten-
tados en el cambio ideolégico de la
construccidn del conocimiento, asi co-
mo de las alternativas a las logicas
estandarizadas y universales orien-
tadas hacia lo cuantitativo y a la
comparacion. En este marco, la expe-
riencia que presenté en este articulo
sobre los integrantes del Proyecto
escolar “T’arhexperakua-Creciendo
Juntos” y el cIEIB, ha mostrado el tra-
bajo colaborativo bajo la perspectiva
de la evaluacién dialégica, que pone
énfasis en el saber (epistemolédgico) y
el hacer (metodolégico) para la cons-
truccién del conocimiento, basados
en el consenso, la participaciéon y la
colaboracion.

Considero que la evaluacién edu-
cativa no debe estar orientada sélo
en los enfoques cuantitativos y de
medicion, puesto que es dificil hacer
comparaciones en un sistema educa-
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tivo tan desigual como es el de Mé-
xico, contemplando las desventajas
que existen en cuanto a la disponi-
bilidad de recursos escolares y los
factores socioecondmicos y estructu-
rales, sobre todo en las comunida-
des indigenas. No obstante, un paso
importante en esta materia es el de
efectuar una evaluacion formativa
encaminada hacia la mejora de la
educacién desde las instituciones en-
cargadas de estos procesos, pero
falta implementar metodologias e
instrumentos diferentes, asi como
impulsar la formacién de los docen-
tes en este campo, puesto que son
los que llevan a cabo las acciones
en el aula, con el objetivo de com-
plementar los procesos ensefianza y
su evaluacién. Adem4s, también es
necesario promover una ideologia de
la evaluacion cualitativa y dialdgica,
que se haga desde las comunidades
educativas y que cambie las orienta-
ciones dominantes a favor de otras
formas de construir conocimiento y,
por tanto, otras formas de hacer.
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REFLEXIONES SOBRE LA CONFORMACION DE SABERES
DOCENTES INDIGENAS Y SU ARTICULACION CON EL AULA
Y LA COMUNIDAD

Noemi Cabrera Morales*

Resumen: En este articulo se hace una reflexiéon de lo que implica ser docente en un
contexto de diversidad cultural, y cudles son los conocimientos, saberes, habilidades
y competencias que tienen que poner en juego en el ambito educativo. También se
recupera la experiencia docente como un eje articulador de estos elementos, que le
permiten reconocer su papel como profesional de lo educativo, asi como la posibilidad
de asumir la responsabilidad e involucramiento que la practica docente requiere espe-
cialmente en contextos de diversidad cultural y lingtistica.

Palabras clave: formacién docente, saberes docentes, experiencia, contextos de diver-
sidad.

Reflections on the Conformation of Indigenous Teachers’ Knowledge
and its Articulation with the Classroom and the Community

Abstract: This paper reflects upon what it means to be a teacher in a cultural diversity
context. It also explores the required knowledge, skills, and abilities that must be put
into play in the educational field. Likewise, the teaching experience is also recovered
as an articulating axis of these elements that allow teachers to recognize their role as
educational professionals, as well as the possibility of assuming the responsibility and
involvement that the teaching practice requires, especially in contexts of cultural and
linguistic diversity.

Keywords: teacher training, teacher knowledge, experience, contexts of diversity.

INTRODUCCION

er docente en un contexto de diversidad cultural requiere contar con
conocimientos, saberes, habilidades y competencias que ponen en
juego lo aprendido en distintos ambitos de socializaciéon. Sin embar-
go, esta situaciéon pocas veces se reconoce en el ambito de la formacién o
profesionalizacion de docentes, lo que los coloca en una situacién compleja
al momento de reconocer su papel como profesional de lo educativo, asi
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como en el momento de asumir la
responsabilidad e involucramiento
que la practica requiere especial-
mente en contextos de diversidad
cultural y lingtiistica.

Como punto de partida para la
reflexiéon que convoca este articulo,
ubicamos a los docentes que se en-
cuentran en contextos de diversidad
cultural y lingtiistica, los cuales rea-
lizan un arduo quehacer en la forma
en que plantean su estar en el aula,
la escuela, la comunidad y su vida
cotidiana. Dichos docentes se ubican
como uno de los referentes principa-
les en la movilidad y legitimacion, o
no, de los saberes culturales o comu-
nitarios en contextos sociolingiisti-
cos diversos. Lo anterior se debe al
papel o funcién que histéricamente
tienen como generadores de opinio-
nes y formador de conciencias, lo
cual, sin lugar a duda, ha permitido
que se logren avances en cuanto al
tema del respeto a la diversidad cul-
tural y lingtiistica del pais.

Sin embargo, en otras ocasiones
—no pocas— su funcién ha logrado
trastocar de manera importante el
sentir respecto a las lenguas y las
culturas indigenas; es decir, ha sido
promotor de la homogeneizacién cas-
tellanizadora, pues asi fue formado.
Estos profesores, ante los cambios
y reformas al sistema educativo, se
ven forzados a implementar nue-
vos enfoques, otras perspectivas, en
los que su papel se reestructura po-
niendo en tensién su experiencia, los
saberes y la intencion de la construc-
cién cotidiana de su practica escolar.
Dicha situacidon es la que dio pie a la

reflexién que haremos, pues las ar-
ticulaciones o tensiones que se ma-
nifiestan son el motivo principal de
este ejercicio.

En particular retomamos la ex-
periencia de los docentes que im-
partieron la asignatura de Lengua
y cultura indigena en la secundaria,
experiencia educativa innovadora
que tuvo lugar en el periodo de 2005
al 2017 en distintas regiones indi-
genas de nuestro pais, que permitié
que las y los jévenes que cursaban
ese nivel fortalecieran su identidad
étnica y lingiistica, asi como su sen-
tido de pertenencia a una comunidad
0 a una regién con referentes cultu-
rales comunes en contextos indige-
nas. De igual forma, dicha materia
contribuyé a que se pudiera conocer,
reconocer y valorar su participaciéon
en las distintas practicas culturales,
asi como en el uso y desarrollo de la
cultura oral y escrita de una lengua
originaria.

Especificamente, este estudio se
enfoca a recuperar las experiencias
de los docentes que impartieron la
asignatura de Lengua y cultura ch’ol
para la educaciéon secundaria du-
rante los ciclos escolares 2010-2011,
2011-2012 y 2012-2013, y con ello, in-
dagar sobre la forma en que su saber
docente se configura para abordar lo
intercultural en la practica escolar y,
asi constituir saberes con pertenen-
cia a la cultura ch’ol del estado de
Tabasco.

Para comprender de mejor mane-
ra las situaciones en las que se en-
contraron los profesores a los que re-
ferimos en este articulo, proponemos
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tres recortes tedricos: 1) campo de lo
intercultural (posicionamientos/ten-
siones), 2) los docentes (emergencia
del sujeto pedagdgico), 3) los sabe-
res docentes y su articulaciéon con el
aula y la comunidad (experiencia).
Dichos recortes tienen la intencién
de mostrar los elementos que guian
las reflexiones que enmarcan este
escrito y, sobre todo, a las formas en
que los docentes conforman los sabe-
res construidos cotidianamente en
las aulas.

CAMPO DE LO INTERCULTURAL:
POSICIONAMIENTOS
Y TENSIONES

La interculturalidad es un campo
de produccién de conocimiento que
surge a finales del siglo XX como una
expresiéon de cambio en el conjunto
de acciones que sefialan aspectos de
las relaciones entre las culturas. Es
un espacio desde el cual se plantea
la igualdad, la equidad, el respeto a
la diferencia y a la diversidad de cul-
turas que existen en el mundo, las
cuales han sido reconocidas a partir
de los multiples movimientos socia-
les, politicos y econémicos que suce-
dieron en el cambio de siglo, como
una propuesta histérica de reconoci-
miento y respeto a la diferencia.

En el caso particular de Améri-
ca Latina, la interculturalidad se ve
como una necesidad irrevocable ante
la naturaleza pluricultural de sus
sociedades. A partir del reconoci-
miento de esta diversidad es que se
propone un cambio en las relaciones
de poder y de desigualdad sosteni-

das desde hace muchos afios en las
sociedades latinoamericanas.

En el campo de la interculturali-
dad se definen discursos y conceptos
que hablan de una propuesta de re-
conocimiento a la diferencia, de una
puesta en comun en cuanto al trato a
lo diferente, del reconocimiento a los
conflictos y practicas culturales, de
equidad, de justicia social, de iden-
tificacién de las relaciones entre las
culturas, y el poder que se manifies-
ta en estas relaciones. Asimismo, se
identifican diferentes propuestas so-
bre cémo abordar cada una de estas
ideas, situaciones o dimensiones, las
cuales pueden ser politicas, sociales,
histéricas, educativas, econdémicas,
ambientales, culturales o criticas.
Dichas dimensiones entretejen el
campo de la interculturalidad y lo
delinean desde su particularidad, es
decir, la politica o la educacion inter-
cultural definen su propio habitus!
dentro de este campo.

Asi, lo educativo, visto como un
habitus del campo de lo intercul-
tural, es un escenario en donde se
han delineado propuestas de cémo
entender y vivir (experiencia) lo in-
tercultural. Lo anterior arroja una

1 “Para que funcione un campo, es necesario
que haya algo en juego y gente dispuesta a ju-
gar, que esté dotada de los habitus que implican
el conocimiento y reconocimiento de las leyes in-
manentes al juego, de lo que esté en juego, etc.
[...] Un habitus de filélogo es a la vez un ‘oficio’,
un ctimulo de técnicas, de referencias, un con-
junto de creencias, como la propensién a conce-
der tanta importancia a las notas al pie como al
texto [...] y que son a la vez condicién para que
funcione el campo y el producto de dicho funcio-
namiento” (Bourdieu, 1990: 136).
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multiplicidad de discursos e ideas
que se traducen en posicionamien-
tos éticos, politicos y epistemoldgicos
que generan tensiones. Esta discu-
sién es precisamente la que permi-
te que se conforme el campo de la
interculturalidad como algo relati-
vo, histérico, y contingentemente
constituido.

Esta conformacién del campo y
sus distintos enfoques, de acuerdo
con Diez (2004), surgen a partir de
miradas distintas acerca de los con-
flictos culturales. En ellos se concibe
de manera diferente a la cultura —y
a la diversidad cultural— porque res-
ponden a intereses y posicionamien-
tos politico-ideoldgicos divergentes.

En el momento actual, las pro-
puestas de educacién intercultural
—independientemente del lugar de
donde pertenezcan— plantean de-
sarrollar acciones que buscan el re-
conocimiento de la diversidad. Esta
ultima, con frecuencia, ha sido in-
visibilizada o tratada de manera
superficial o incluso folclorizada en
los distintos ambitos de la sociedad.
De manera maéas particular, la di-
versidad, en el medio educativo, por
mucho tiempo ha sido relegada para
definir un proyecto de educacién na-
cional homogéneo, en donde la di-
versidad se aborda como parte del
discurso politico, pero no como objeto
de reflexién y pocas veces se toma en
cuenta para el desarrollo de conteni-
dos. Desde esta perspectiva, es muy
importante la investigacién sobre
una propuesta educativa especifica
que ponga la diversidad como punto
de partida y anclaje de los conoci-

mientos que se quieren obtener. Di-
cha propuesta se toma como ejemplo
de las formas en que lo intercultural
permea el saber y el hacer de los do-
centes, mas alla de su naturaleza
politica, como una forma de retomar
la diversidad que existe en México,
en el ambito educativo. Desde esta
perspectiva, se explora la Asignatu-
ra Lengua y Cultura Indigena para
la Educacién Secundaria (ALCIES),
que busca incorporar el tema de la
lengua y la cultura indigena en el
ualtimo tramo de la educacién basica.

LOS DOCENTES: EMERGENCIA
DEL SUJETO PEDAGOGICO

Uno maéas de los conceptos que se
ponen en juego son los docentes co-
mo sujetos pedagodgicos (Puiggros,
1990), es decir, la conformacién del
profesor como sujeto que interpela
o articula su realidad y que gene-
ran reflexiones acerca de los apren-
dizajes de su experiencia cotidiana
y profesional en su hacer pedagé-
gico. A decir de Ingrid Jung y Luis
Enrique Lépez:

Los maestros interpretan, cada dia
nuevo, los curriculos y la politica
educativa, enfatizan ciertos conte-
nidos y en otros no utilizan determi-
nados enfoques pedagégicos. Contri-
buyen a la equidad del sistema pues
se preocupan por los alumnos que
provienen de contextos desfavoreci-
dos y por aquéllos pertenecientes a
colectivos étnica y culturalmente di-
ferenciados [...] el reto es doble para
aquellos que laboran en contextos
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multiculturales y multiétnicos y en
programas de educacién intercultu-
ral y bilingtie. Ellos tienen que esta-
blecer el vinculo con la comunidad y
dar significacion a la relacién entre
ésta, la escuela y la sociedad en su
conjunto; deben interpretar los de-
seos y expectativas de los mayores,
pero también de los jovenes y de los
estudiantes a los que ensefian; tiene
que mediar entre expectativas indi-
viduales y colectivas que pueden ser
distintas de aquéllas formuladas por
los ministerios de educacion (Jung y
Lépez, en Cuenca et al., 2007:15).

Esta situacién, que expresa y
condensa la compleja conformacién
del docente, ha definido, en no pocas
ocasiones, el papel o peso que se le
ha dado a los profesores en las di-
ferentes propuestas educativas que
han surgido a lo largo de la historia,
tomando en consideracién el tiempo
y el espacio en el que éste se desa-
rrolla. En ese sentido, los docentes
reformulan su papel y el sentido de
su quehacer, de acuerdo con su con-
texto, su historia, su formacién, su
identidad y su experiencia; es decir,
se conforman, tal como lo plantea
Foucault (1979) a partir de discur-
s0s y enunciaciones que se traducen
en el hacer. Es ahi donde se ubica la
emergencia del docente como sujeto
pedagégico, pues de acuerdo con Go-
mez Sollano, Hamui y Corenstein:

[...] es pertinente relacionar la cues-
ti6n del sujeto con las condiciones de
posibilidad en la que se expresa con
toda su singularidad y en la histo-

ricidad de los procesos donde se ar-
ticula de manera compleja: lo mi-
cro, lo macro, lo subjetivo del sujeto
con lo objetivo de la sociedad, lo ins-
titucional y lo cultural, lo cotidiano
vy los grandes proyectos sociales, lo
tradicional y lo cambiante [...] Par-
ticularmente en el campo pedagégi-
co, la nocién sujeto cobra relevancia,
en tanto que condensa expectativas
y experiencias y es capaz de vislum-
brar proyectos en contextos en los
que se producen, circulan, transmi-
ten y legitiman saberes (Gomez, Ha-
mui y Corenstein, 2013: 47).

Tomando como referente lo que
anuncia la cita anterior, los docentes
a los que se refiere esta investigacion
emergen como sujetos pedagdgicos
a partir de la relacién que encuen-
tran con su experiencia cotidiana y
el hacer que plantea, frente a si, la
asignatura Lengua y cultura indi-
gena, puesto que su realidad es su-
mamente compleja, ya que integra
lo personal, laboral y las condiciones
externas que han ido conformando
su identidad como docentes de una
materia estatal, que no siempre es
bien recibida en las escuelas. Por lo
tanto, también hay que considerar
estas caracteristicas para que se lo-
gre ver la realidad de los docentes
que la imparten.

En el transcurso de la investiga-
cién se fue identificado el escenario
complejo que enmarca la labor do-
cente de estos profesores, pensados
como sujetos pedagégicos. Lo ante-
rior permitié identificar de mane-
ra mas efectiva el modo en que se
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asumia el ser docente de la asigna-
tura Lengua y cultura indigena. De
igual manera, fue posible visualizar
o identificar las condiciones de posi-
bilidad de estos docentes, en donde
se ubican situaciones de aprecio o re-
chazo a la diversidad, de encontrarle
o no sentido a lo que realizaban en
su practica escolar, asi como a las ac-
ciones o propuestas que los hacian,
a nuestro entender, promotores de
alternativas pedagégicas que no ne-
cesariamente llegaban a concluirse,
pero que muestran una intencién
y una posibilidad de producir algo
nuevo o distinto a las practicas tra-
dicionales y homogéneas. No obs-
tante, la importancia que tiene com-
prender a estos docentes, desde su
condicion de sujetos pedagdgicos,
proporciona elementos Ttutiles para
observar la manera en que las pro-
puestas de esta naturaleza (intercul-
turales) se tensionan o articulan con
el hacer docente.

LOS SABERES DOCENTES Y SU
ARTICULACION CON EL AULAY LA
COMUNIDAD

Este apartado es nodal para la com-
prension del articulo, ya que implica
la puesta en juego de los elementos
propuestos con anterioridad, para
acercarnos a la comprensién de las
experiencias docentes respecto a la
implementacion de la Asignatura de
Lengua y Cultura Indigena para la
Educacién Secundaria.

En primera instancia, retomo el
término de experiencia. De acuerdo
con Martinez (2015), resulta comple-

jo de definir en un solo enunciado o
contar con una sola mirada de defi-
nicion. Dicho autor retoma a Lacra-
pa (2006), quien hace las siguientes
definiciones de lo que en si constitui-
ria una experiencia desde el mismo
hecho que la constituye como tal, por
ejemplo:

+ La experiencia como observacion
real de hechos o acontecimientos
que se convierte en fuente de co-
nocimiento. Esto implica no sélo
considerarla como procesamiento
de informacién (tal como lo haria
un software en la computadora),
Sino como un proceso humano
relacionado con la emocién y el
entendimiento. En esta acepcién
juega de manera importante un
componente epistémico (Lacapra,
2006, en Martinez, 2015: 37).

+ La experiencia como algo que le
pasa a un sujeto consciente de
un estado o una condicién, o a un
sujeto conscientemente afectado
por un acontecimiento (dejando
de lado los procesos inconscientes
de la experiencia). En esta acep-
cién, la experiencia se vincula con
la conciencia, el sujeto y la subje-
tividad —y presenta una tension
con la experiencia como observa-
cién de hechos o acontecimientos
reales—. Como esta acepcién se
relaciona con los binomios subje-
tividad-objetividad y sujeto-obje-
to de conocimiento, también hace
referencia a un componente epis-
témico (Lacapra, 2006, en Marti-
nez, 2015: 38).
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Al respecto, Puiggrés y Goémez
Sollano (2009) ven en la experiencia
una posibilidad productora; a decir
de las autoras:

[...] la experiencia misma puede ser
considerada como una frontera en
la cual hay la posibilidad de la pro-
duccién de algo diferente, por ello no
es simplemente un lugar por el cual
se pasa, sino que es un lugar en el
cual se produce (Puiggrés y Gémez,
2009: 27).

Uno de los aspectos que se reto-
man en este apartado es la idea de
saberes de la experiencia, ya que:

De la experiencia siempre emanan
ciertos saberes que hasta cierto pun-
to la constituyen. Estos saberes se
caracterizan por ser construidos a
lo largo de la vida —es decir, se en-
riquecen cada vez que hacemos una
experiencia— y por estar siempre in-
corporados a la practica. En el caso
de la docencia se refieren a aquellos
saberes que le confieren inteligibili-
dad y sentido a nuestra labor edu-
cativa, le ofrecen significaciones,
puntos de referencia y orientaciones.
Dicho de otra manera, su funcién
practica es ofrecer razones para ac-
tuar (Martinez, 2015: 47).

De acuerdo con Maurice Tardif,
los saberes segin el lugar desde el
que se miren y la manera de concep-
tuarlos, pueden adquirir diferentes
connotaciones; por ejemplo, como sa-
beres del docente, entendidos como
el conjunto de conocimientos, de sa-

ber hacer, de actitudes y de inten-
ciones —cuya coherencia no es tanto
tedrica como pragmatica y biogra-
fica—; asimismo, como representa-
ciones sobre la naturaleza de la
practica docente que sirven para de-
finirla, estructurarla y orientarla en
situaciones de accién, cual si fueran
una cultura docente en accién (Tar-
dif, 2004, en Martinez, 2015: 47).

Una caracteristica adicional de
este saber del docente es que es he-
terogéneo y plural, en el sentido que
se ha formado gracias a las vivencias
y experiencias registradas tanto en
las instituciones educativas como
en la practica cotidiana y en la prac-
tica profesional. Es asi que —de
acuerdo con Tardif (2004)— los sabe-
res de los docentes se pueden identi-
ficar y clasificar segin su fuente de
procedencia en:

1) Saberes personales: adquiridos
en la familia, el ambiente de vida,
la educacién en sentido lato; se
integran por la historia de vida y
la socializacién primaria.

2) Saberes procedentes de la forma-
cién escolar anterior: se adquie-
ren en la escuela basica y en la
preparatoria, en los estudios pro-
fesionales no especializados. Se
integran por la formacién y socia-
lizacién pre-profesional.

3) Saberes procedentes de la forma-
ci6én profesional para la docencia:
se adquieren durante la forma-
cién para la docencia. Se integran
por la socializacion profesional en
las instituciones formadoras de
docentes.
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4) Saberes procedentes de los pro-
gramas y libros didacticos utiliza-
dos en el trabajo: adquiridos por
la utilizacion de herramientas de
los docentes: programas de estu-
dio, libros didAacticos, cuadernos
de ejercicios, etc. Se integran por
el uso de las herramientas de tra-
bajo y su adaptacién a las tareas.

5) Saberes procedentes de la propia
experiencia en la profesion, en el
aula y en la escuela: se adquieren
en la practica del oficio en la es-
cuela y en el aula, la experiencia
de los compaferos, etc. Se inte-
gran por la practica del trabajo y
por la socializacién profesional.

Asi, se puede concluir que los sa-
beres del docente son existenciales,
sociales y pragmaticos (Tardif, 2004):

1) Existenciales, en el sentido de
que los docentes no piensan sélo
con la cabeza, sino con lo que han
sido, con lo que han vivido, con
lo que han aprendido segun sus
experiencias de vida; es decir, se
piensa a partir de su historia de
vida, no sélo intelectual sino tam-
bién emocional, afectiva, personal
e interpersonal.

2) Sociales, porque esos saberes pro-
vienen de fuentes como la familia,
la escuela, los grupos de amigos,
etc., y se adquieren en tiempos
sociales diferentes, como la infan-
cla, la edad escolar, la formacion
profesional; también porque, en
ciertos casos, los producen y legi-
timan explicitamente grupos so-
ciales.

3) Pragmadaticos, porque se trata de
saberes practicos u operativos y
normativos, y su utilizacién de-
pende de su adecuacién a las fun-
ciones, problemas y situaciones
del trabajo (Tardif, 2004, en Mar-
tinez, 2015: 48).

Asimismo, Clifford Geertz consi-
dera que la cultura y el contexto so-
cial en los que hemos crecido y en los
que nos desarrollamos constituyen
el nicho que proporciona las condi-
ciones de posibilidad de todo lo que
somos y hacemos, de nuestras for-
mas de actuar y de pensar, de nues-
tra experiencia y nuestro saber. Un
pensar que no consiste en sucesos
que ocurren en la cabeza, sino en un
“trafico” de simbolos significativos
—palabras, gestos, ademanes, soni-
dos, aparatos mecanicos, objetos ma-
teriales— que usamos para imponer
significado a la experiencia (Geertz,
1973, en Martinez, 2015: 49).

De acuerdo con lo anterior, se
puede suponer que visualizar la ex-
periencia de los docentes en cuanto a
la diversidad, nos remite a la histo-
ria personal y profesional de cada in-
dividuo, donde se van conformando
las opiniones respecto a lo que cons-
tituye dicha diversidad, a partir de
la convivencia con otras culturas, e
incluso el aprecio o no por su propia
cultura. Cabe senalar que a pesar
de que no se cuenta con las opinio-
nes de todos los profesores respecto
a la ALCIES, es posible delinear un
panorama general de las mismas, a
partir de las entrevistas que se hi-
cieron a docentes que imparten la
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asignatura de Lengua y cultura ch’ol
en el estado de Tabasco, las cuales
se muestran mas adelante. Sobre los
comentarios que los profesores vier-
ten cuando se les pregunta qué es
la diversidad cultural y lingiiistica,
y si estan de acuerdo o no en que se
implemente la asignatura en su sa-
16n de clases, algunos nos comparten
su propla experiencia y la manera
en que piensan en torno al término
“Interculturalidad”.

Ruth Mercado abona lo siguien-
te a esta discusién sobre los saberes
docentes:

Los saberes adquiridos a través de la
experiencia profesional constituyen
los fundamentos de su competencia.
Es a partir de ellos que los profeso-
res juzgan su formacién anterior, o su
formacion a lo largo de la carrera. Es
igualmente a partir de ellos que los
profesores juzgan la pertinencia o el
realismo de las reformas introduci-
das en los programas o métodos. En
suma, es todavia a partir de los sabe-
res de la experiencia que los profeso-
res conciben los modelos de excelencia
profesional en el interior de su profe-
si6n (Tardif en Mercado, 2002: 87).

En este momento la idea de Mer-
cado (2002) tiene relevancia pues se
relaciona con el vinculo que existe
entre saberes y experiencia. Si la ex-
periencia se conforma por multiples
momentos y vivencias cotidianas y
profesionales, la construccién que
se hace se transforma justo en aque-
llos saberes que en el transcurso de
la investigacion fueron el centro de

la reflexion que se planted en distin-
tas entrevistas hechas a profesores
que imparten la asignatura Lengua
y cultura ch’ol en secundaria y en la
observacién de clases, lo que tam-
bién permitié mirar su experiencia
y la relaciéon que existe en ésta y la
configuracién de saberes. Es decir,
identificar la relacién permitié6 una
mejor comprension de los saberes
que estos docentes han adquirido a
través de su experiencia como pro-
fesores de la ALCIES en el estado de
Tabasco, asi como identificar el im-
pacto en la practica escolar y en su
vida cotidiana de esta experiencia.

En este sentido, las entrevistas
realizadas se plantearon para inda-
gar acerca del saber docente que han
conformado los profesores encarga-
dos de impartir la asignatura Len-
gua y cultura ch’ol para educacién
secundaria en estado de Tabasco. De
igual forma, la investigacion se de-
sarroll6 a partir del acompanamien-
to que se otorgd a la implementacién
de dicha materia, seguimiento que
se llevo a cabo a través de la impar-
ticién de talleres para la formacién
de docentes con enfoque intercul-
tural. Estos se llevaron a cabo en
comunidades ubicadas en el muni-
cipio de Tacotalpa, en las escuelas
telesecundarias, donde se imparte la
asignatura. Tal escenario se articu-
16 con la inquietud de identificar la
conformacion de los saberes docen-
tes en este grupo de profesores que
estaban transitando por un proceso
formativo.

Sumado a lo anterior, también
fue relevante ubicar el contexto de
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las comunidades y, sobre todo, la
condicion heterogénea de las aulas,
conformadas por hablantes de ch’ol
—alumnos cuya lengua materna es
la indigena— y otros cuya lengua
materna ya es el espanol. Debe
agregarse, ademas, que los jovenes
tienen diferente dominio de las ha-
bilidades lingtiisticas de los idiomas
indigena y espafnol. Ademads, la aten-
cién también se centré en la relacién
que los alumnos que asisten a estas
escuelas tienen con su identidad
cultural y lingiiistica, la cual se ha
ido deteriorando debido al constante
mensaje que reciben por los propios
docentes o padres de familia, pues
se sigue identificando a lo indigena
como una dificultad que deben su-
perar para lograr un mejor estilo de
vida.

De igual forma, se buscaba iden-
tificar la forma en que estos do-
centes comprenden el concepto de
educacion intercultural (EI), pues
es el fundamento pedagodgico por el
cual se crea la asignatura. Asimis-
mo, se examina indagar la mane-
ra en que los docentes llevan a la
practica lo intercultural en su salén
de clases y como se visualizan ellos
mismos y a sus alumnos como parte
de esta diversidad. Las entrevistas
también se enfocaron a identificar
el tipo de estrategias didAacticas que
utilizan los docentes para abordar
los contenidos de la asignatura y
como se involucra a la propia comu-
nidad en este proceso. Dichas entre-
vistas se practicaron a 10 profesores
con estudios profesionales, que viven
en la region ch’ol (municipio de Ta-

cotalpa) de Tabasco. Todos ellos son
choles, personas hablantes que es-
criben la lengua ch’ol y el espafiol,
aunque con diferentes fortalezas en
lo que concierne al dominio de la
lengua indigena; como ya se senald
anteriormente, son docentes que se
contrataron exclusivamente para
impartir la asignatura Lengua y cul-
tura ch’ol en la entidad.

Los resultados del trabajo se re-
toman en el siguiente apartado,
tomandose en consideracién la infor-
macién recabada durante distintos
periodos de observacién. De igual
forma, se abordan los resultados del
analisis de todo este proceso forma-
tivo en su sentido m4s amplio, pues
no s6lo consistié en un proceso mu-
tuo de aprendizaje, sino que se crea-
ron lazos de retroalimentacién que
conformaron un equipo de trabajo
sélido, que trat6 de que esta asigna-
tura tuviera mayor reconocimiento
y consolidacion, por lo menos en las
localidades donde se implementd, es
decir, en el espacio del saber/hacer.

LA CONFORMACION DE SABERES
DOCENTES

A partir de las anotaciones con-
ceptuales que se abordaron en el
primer apartado, surgen algunas
lineas de reflexién sobre la forma
en que estos docentes constituyen
su experiencia en contextos indige-
nas, sobre todo en el nivel de secun-
daria, en donde no existian, hasta
hace unos anos, espacios curricu-
lares que permitieran la reflexion
acerca de la diversidad cultural y
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linglistica que es parte de su que-
hacer cotidiano en el aula.

Estas lineas consisten, cada una,
en temas que pueden aportar a la
discusién sobre la relevancia del pa-
pel de los docentes en los contextos
de diversidad cultural y la compleji-
dad a la que se encuentran expues-
tos cotidianamente, asi como en
delinear algunas formas que pueden
considerarse como alternativas para
un apropiado desarrollo de propues-
tas interculturales.

La importancia del papel del do-
cente en contextos de diversidad
cultural y lingiiistica nos invita a re-
flexionar acerca de la conformacién
de los saberes por estos profesores
y, que, a su vez, se transmiten y se
vuelven una experiencia colectiva
que aporta o no a la pertinencia cul-
tural y lingtistica de la educacién en
dichos contextos. Al respecto, Elsie
Rockwell senala que:

Este conocimiento local se construye
en el proceso del trabajo docente, en
la relacion entre las biografias par-
ticulares de los maestros y la histo-
ria social e institucional que les toca
vivir. Se expresa y existe en las con-
diciones reales de dicho trabajo, es
decir, dentro de condiciones distin-
tas de las que permite la expresién
del saber pedagdgico. Algunos de
los elementos de ese saber son mas
antiguos que la escuela o que la es-
pecializaciéon de la funcién docente.
Por ejemplo, los maestros incorporan
a su practica el saber social de como
interactuar con los nifos, el conoci-
miento cultural de la lengua y de la

relacién con la escritura, junto con
saberes cotidianos y cientificos dise-
minados por diversos medios. Estos
conocimientos sostienen el desem-
peno diario del docente [...] Los co-
nocimientos integrados a la practica
docente no son exclusivos de la es-
cuela, aun cuando la escolarizacién
progresiva de las sociedades ha con-
tribuido a ello. Estos saberes, marca-
dos por la pequena historia de cada
escuela, son utilizados por los maes-
tros en su practica diaria y adquie-
ren sentido dentro del contexto de
cada aula. Constituyen, ademas, una
matriz que reelabora los conocimien-
tos pedagogicos transmitidos duran-
te la formacién inicial y continua de
los maestros y las disposiciones ofi-
ciales que llegan a las escuelas (Roc-
kwell, 2009: 28).

Para acercarnos a la comprension
de la conformacién de las experien-
cias docentes sobre la implementa-
cién de la ALCIES, se han mencionado
varios referentes conceptuales como:
experiencia, experiencias docentes,
saberes, saberes docentes, etc. Des-
de el punto de vista de los profesores
entrevistados, dicha experiencia se
ha logrado visualizar a partir de tres
elementos: 1) su historia personal,
2) su formacién profesional y 3) la
comprension de la interculturalidad.
Estos elementos pueden servir para
el desarrollo de un analisis méas pro-
fundo en torno a las maneras en las
que los docentes se identifican o no
como parte de un proceso educativo
que tiene relevancia tnica en el con-
texto en donde se desarrolla su prac-
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tica; es decir, intervienen en el decir
y el hacer. Estos tres elementos de
analisis tienen sus respectivas aris-
tas y definiciones, y pueden ejempli-
ficarse conforme al esquema 1.

Tal representacion se puede
entender si ubicamos los tres ele-
mentos en los que se articula la
experiencia de la conformaciéon de
saberes docentes, como categorias in-

Esquema 1. Elementos de la experiencia docente

L Historia Personal J

Formacion
profesional

i =Y
Comprension de la
interculturalidad

s Auto-reconocimiento

= Aprecio /rechazo por la
cultura de su contexto

« Reconocimiento/
negacion de la diversidad
cultural y linglistica

» Conocimiento /
desconocimiento del
concepto
(posicionamiento)

» Posturaéticay

« Conocimiento /

desconocimiento de la epistemolé6gica positiva » Reflexién acerca de
cultura Inegativa ante la cémo ponerlo en
diversidad préctica /no llevarlo a

» Uso/nousode la
lengua indigena

Fuente: elaboracién propia

Sensibilizacién poca o
suficiente respecto al
trato a la diversidad

Posibilidad de flexibilizar
contenidos /poca
flexibilidad

la practica

« Evitar la folclorizacién /
realizar practicas de
folclorizacién

s Tratamiento de
practicas culturales en
el aulay su reflexién /
No abordar practicas
culturales en el aula

« Identificarse como
aprendices y
mediadores

o
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termedias;? es decir, la historia per-
sonal, la formaciéon profesional y la
comprension de la interculturalidad
son ejes que articulan la generalidad
de la conformacidn de la experiencia,
a la particularidad de los docentes
que imparten la asignatura Lengua
y cultura ch’ol en Tabasco.

Respecto de lo anterior, podemos
senalar que la experiencia para la
conformacion de saberes docentes y
sus ejes de articulacion, constituyen
un aporte de esta investigacion a la
discusién sobre la conformaciéon de
la experiencia y la construccién de
saberes docentes, articulacién que se
describe de la siguiente manera.

La conformacién de saberes do-
centes pasa en primer lugar por la
historia personal, la cual, en este
caso, es de suma importancia, pues-
to que como se senala en el esquema
1, constituye la dimensién personal
individual de los docentes, la cual
permite el auto-reconocimiento, el
aprecio o rechazo por la cultura de
su contexto, el conocimiento o desco-
nocimiento de la cultura y el uso o no
de la lengua indigena. Cada una de

? Las categorias intermedias permiten orde-
nar y analizar aspectos precisos en experiencias
situadas, en la memoria e imaginacién de los su-
jetos o en momentos histéricos concretos, en los
que se producen y se transmiten las narrativas
que se condensan en saberes. Las categorias in-
termedias buscan hacer inteligible el discurso en
su contexto al actuar como construcciones entre
una forma general y su actualizacién en una tra-
ma sociohistérica especifica. De esta manera, la
interpretacion se vuelve una préactica articulado-
ra, donde lo particular y lo general se vinculan
para dar cuenta de la complejidad de los proce-
sos (Gémez, Hammui, Corenstein, 2013: 53).

estas situaciones se identificaron en
las entrevistas realizadas a los pro-
fesores que imparten Lengua y cul-
tura ch’ol en Tabasco; mismas que
se consideran determinantes para la
conformacion de saberes acerca del
trato a la diversidad, tanto de mane-
ra positiva como negativa.

En segundo lugar, se identifico la
formacion profesional como un ele-
mento que aporta a la conformacién
de saberes, la que constituye una di-
mensiéon personal colectiva, puesto
que no solo conforma a un docente en
particular, sino que refleja el ethos
por el que los docentes conforman su
identidad profesional y su postura
Institucional hacia la diversidad; es
decir, que a partir de la formacién
de los docentes se generan actitudes
de reconocimiento o negaciéon de la
diversidad cultural y lingiistica; se
define una postura ética y episte-
molégica positiva o negativa ante la
diversidad; se estd sensibilizado de
manera suficiente sobre el trato a la
diversidad, y se accede, o no, a la po-
sibilidad de flexibilizar contenidos.
En esta dimensién se identifica la
conformacién de saberes, pero tam-
bién se posibilita el decir (discurso)
como elemento que se consolida a
través de los aprendizajes obtenidos
en su proceso formativo.

En tercer lugar, se encuentra la
comprension de la interculturalidad,
elemento que conforma una dimen-
sién personal ética, puesto que la
postura de los docentes sobre la in-
terculturalidad, constituye una deci-
sién que conforma el discernimiento
hacia la propuesta. Esto permite que



78

Noemi Cabrera Morales

se concreten acciones de conocimien-
to o desconocimiento del concepto;
reflexién acerca de cémo ponerlo en
practica o simplemente no llevarlo
a la practica; evitar la folclorizacion
o realizar practicas de folclorizacion;
tratamiento de practicas cultura-
les en el aula y su reflexién, o no,
al abordar practicas culturales en
el aula; identificarse como apren-
dices y mediadores. Esta dimension
nos remite al hacer en el sentido de
llevar a la practica la idea de una
educaciéon intercultural, desde la
asignatura Lengua y cultura ch’ol.

Como se puede apreciar en el es-
quema 1, las dimensiones anteriores
conforman el saber, decir y hacer de
los docentes, las cuales se reflejan en
su quehacer cotidiano, que no es fijo,
puesto que como ya se enuncid, los
saberes se conforman a partir de la
experiencia, misma que se enriquece
y modifica constantemente.

LAS TENSIONES Y
ARTICULACIONES

La reflexién a la que nos referimos
en este momento es a la forma en
que se han definido las tensiones
y las posibles articulaciones que
los docentes llevan a cabo ante las
propuestas de atencién a la diver-
sidad; es decir, como se i1dentifican
las tensiones por parte de los do-
centes y cuales han sido las posibi-
lidades de articulaciéon a partir de
su hacer cotidiano. Lo anterior pro-
porciona una idea significativa de
la forma en que estos profesores
llevan a la practica la intercultura-

lidad a través de la ALCIES; sin em-
bargo, dicha identificacién no sélo
se puede aplicar a estos docentes
especificamente, sino a todos los que
se encuentran trabajando con po-
blaciones diversas (indigenas, mi-
grantes, migrantes binacionales,
agricolas migrantes, etc.). En este
sentido, para los fines de esta inves-
tigacién retomo a Laclau y Mouffe
(2004), quienes mencionan la nociéon
de tension como una categoria que
permite identificar los momentos en
los que se articulan elementos di-
versos que posibilitan o limitan el
cambio en torno a la relacién del
Estado con los pueblos indigenas.

Es a partir del decir/hacer, sena-
lado en parrafos anteriores, que se
puede llegar a la identificacion de las
tensiones y las posibles articulacio-
nes que los profesores han modifica-
do o reafirmado en su practica, como
consecuencia del contexto en el que
estan inmersos; es decir, un contexto
de diversidad en donde imparten la
asignatura Lengua y cultura ch’ol. A
mi parecer, la generacién de saberes
docentes permite una articulacién
positiva ante la tensién inicial que
produce la educacién en contextos
diversos; es decir, se ha modificado
la manera en la que ellos se apro-
pian y re-significan las ideas acerca
de la importancia de la lengua y la
cultura para los jévenes.

De igual forma, los datos y su
analisis dan muestra de la forma en
que ellos, como docentes, pueden im-
pactar en el conocimiento, reconoci-
miento y valoracion de la lengua y
la cultura en un contexto adverso.



Reflexiones sobre la conformacién de saberes docentes indigenas... 79

Asimismo, han modificado su papel
como docentes, al ubicarse como
aprendices de los saberes que reco-
nocen en sus alumnos, lo cual a su
vez puede ser un factor generador de
alternativas pedagodgicas. Sin embar-
go, esta experiencia educativa como
profesores de esta asignatura tam-
bién puede articularse de manera
negativa, lo cual tiende a preservar
lo establecido y seguir considerando
la diversidad como algo negativo. Es-
ta linea contribuye a considerar los
cambios éticos y epistemoldogicos que
los docentes deben de realizar para
poder impactar de manera significa-
tiva en los alumnos, companeros y
directivos, sobre la propuesta educa-
tiva que parte de la educacién inter-
cultural. Ejemplo de la forma en que
los docentes definieron el trabajo con
esta asignatura, es lo siguiente:

Es compartir el conocimiento [...] no
sblo yo seria el maestro o la maestra,
sino tu también como alumno tienes
muchos conocimientos que a mi me
pueden servir. Y entonces es ahi la
educacion intercultural o sea nos edu-
cariamos los dos.?

[...] los alumnos, ellos viven una
época muy diferente a ahorita en la
actualidad a como nuestros abuelos
pudieron vivir; entonces hablar de
dar una educacién intercultural es
hablar de también de lo que ellos, de
lo que nosotros sabemos, de lo que
nuestros abuelos nos ensefiaron y
que ellos también de alguna u otra

3 Entrevista a docente sistematizada en re-
positorio personal.

forma vayan aprendiendo de todas
esas cuestiones, hablamos de cos-
tumbres, hablamos de tradiciones,
de las lenguas y todo lo que nuestra
cultura encierra. *

Es crear el sentido del aprecio
cultural [...] introducirlo como par-
te del proceso educativo del nifio,
aprender a apreciar otras cuestiones
culturales de otros pueblos, otras
experiencias, otros conocimientos
[...] para ser una persona muy to-
lerante ante la diversidad [...] eso
abre la posibilidad de entender. ®

Dicho aprendizaje o resignifica-
ci6on de saberes implica un cambio
ético y epistemoldgico para poder im-
pactar de manera significativa en los
alumnos, pares y directivos, respecto
de esta propuesta educativa. Reto-
mando los testimonios anteriores, se
puede considerar que estas articula-
ciones surgen porque los profesores
se enfrentan a una situacién que no
es comun, que es diferente a otras
experiencias, tanto a nivel profesio-
nal pero también personal. El es-
quema 2 intenta explicar de manera
grafica las tensiones y articulaciones
a las que aqui se hace referencia.

En ese esquema se muestra la
forma en que el saber, decir y hacer
conforman estas tensiones y articu-
laciones que a su vez posibilitan la
configuracién de alternativas peda-
gogicas. En el centro se ubica al do-
cente como mediador entre los sabe-
res que posee y, a un lado, las tensio-

4 Idem.
> Idem.
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nes que pueden generarse a partir
de los siguientes elementos: politicas
publicas educativas, ambito escolar
tradicional, hegemonia instituciona-

lizada y no didlogo. Por otro lado, se
encuentran las articulaciones que
el propio docente puede generar a
través de: conformacion de nuevos

Esquema 2. Experiencias de aprendizaje docente

Tension

Fuente: elaboracion propia

Articulacion
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saberes docentes, reelaboracion de sa-
beres, didlogo e intercambio de sabe-
res e identificar la posibilidad del
aprendizaje mutuo. Tanto los ele-
mentos que identifican tensiones co-
mo los que promueven una articu-
lacién se encuentran presentes en
el escenario cotidiano del docente,
quien toma decisiones que se basan
en su saber, decir y hacer, mismas
que pueden constituir la pauta para
la conformacién de alternativas pe-
dagégicas, las cuales pueden surgir
de la misma tensién o de las maul-
tiples formas de buscar un vinculo
entre lo que se debe hacer y lo que
realmente sucede en las aulas.
Como punto final del presente ar-
ticulo quisiera referirme a las condi-
ciones de posibilidad que, a mi pare-
cer, constituyen el punto de partida
que va conformando la propia expe-
riencia de los docentes y, que como
linea de reflexion, constituye uno de
los principales ambitos de investiga-
ci6n en cuanto al inicio, desarrollo y
concrecion de cualquier alternativa
pedagdgica. Asimismo, estas condi-
ciones de posibilidad conjugan tanto
la experiencia como el contexto cul-
tural en donde surja la propuesta de
alternativa pedagogica; es decir, si
no existe una verdadera condicién
de accién de los docentes o apertura
hacia expectativas distintas de las
que los programas y planes de estu-
dio plantean, sera dificil encontrar
dichas posibilidades que permitan
ver la educacién desde un punto de
vista diferente, desde el cual puedan
conjugar sus saberes docentes, su
experiencia y sus saberes cotidianos,

para asi contribuir a una educacién
con mejor sentido y significatividad
para él mismo (el docente) y sus
alumnos.

Esta situacién la hemos identificado
con algunos docentes que imparten
la asignatura y abordan los temas
con un sesgo folclorizante, como si
lo relacionado con la diversidad y la
interculturalidad tuviera que ver
s6lo con una cuestién de lo pasado,
que no tiene nada que ver con los
jovenes; pero también con los mis-
mos profesores, al no identificarse
como parte de esa cultura, entonces
ellos lo ven como algo externo, como
algo que debe de estudiarse, pero no
se ven a si mismos dentro de estas
practicas. Otra situacion es que los
docentes tienen que hacer un cambio
porque en esta asignatura muchas
veces los alumnos saben méas que el
profesor, lo cual entra en conflicto
con la figura del docente que lo sabe
todo, a veces esto se ha tomado como
una oportunidad de aprender de ma-
nera colectiva, pero otras veces no.®

Lo senalado nos muestra la forma
cOomo estos saberes se ponen en jue-
go, cOmo se apropian y resignifican,
cémo el docente tiene en sus manos
la decisién de accidén o no, de acuerdo
con su propia experiencia y vivencia
en torno no sélo de la asignatura,
sino de su historia, sus saberes, sus

6 Entrevista realizada al profesor Marco An-
tonio Euan, responsable de asignatura estatal,
en Tabasco (junio de 2011).
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momentos claves en cuanto a su per-
sonalidad y su formacion.

Tras esta reflexién puede decir-
se, entonces, que estas condiciones
de posibilidad son las que permiten
la articulacién de los docentes ante
la tensién que emerge de las pro-
puestas educativas con enfoque in-
tercultural. Se trata, como se dice
en los inicios de este informe, de la
experiencia como posibilidad produc-
tora (Puiggrés y Gomez, 2009: 27).
Los docentes, desde esta perspecti-
va, han conformado y reconfigurado
su experiencia como profesores de
esta asignatura, enmarcada en un
contexto indigena, siempre bajo con-
diciones adversas. Este hecho, la
transformacién o configuraciéon de su
experiencia, constituye sus propias
condiciones de posibilidad, desde las
cuales fue posible impartir la ALCIES,
a pesar de las circunstancias no siem-
pre favorables para su desarrollo.
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APORTES EN CLAVE ANTROPOLOGICA EN TORNO
A LA INTERCULTURALIDAD Y EL BILINGUISMO EN LA
EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE EN ARGENTINA
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Resumen: En este articulo presentamos algunas reflexiones en torno al alcance de las
nociones de bilingliismo e interculturalidad en el marco de la Educacién Intercultural
Bilinglie en Argentina. El escrito surge a partir de las investigaciones que venimos
realizando hace décadas en el campo de la antropologia de la educacién, particular-
mente en contextos indigenas junto al pueblo toba/qom de la provincia del Chaco, al
noreste de Argentina.
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Anthropological Key Contributions about Interculturality and Bilingualism
in Bilingual Intercultural Education in Argentina

Abstract: In this article we will present some reflections on the scope of the notions
of bilingualism and interculturality within the framework of Bilingual Intercultural
Education in Argentina. This writing arises from the investigations that we have been
carrying out for decades in the field of Educational Anthropology, particularly in in-
digenous contexts together with the Toba/Qom people of the Chaco province, northeast
of Argentina.

Keywords: interculturality, bilingualism, education, indigenous.

INTRODUCCION

ste articulo busca presentar algunas discusiones tedricas centrales,
desde la perspectiva antropolédgica, para pensar los contextos de di-
versidad y desigualdad socioeducativa y sociolingiiistica contempo-
raneos. Nos referimos, puntualmente, a los debates en torno a las nociones
de interculturalidad y bilingliismo en el campo de la Educacién Intercul-
tural Bilinglie (81B, en adelante) en Argentina. El aporte surge a partir
de las investigaciones etnograficas que venimos realizando desde hace
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décadas en el area de la antropolo-
gia y la educacién, y uno de los ejes
de analisis principales de nuestra
labor se ancla en el estudio de las
problematicas en torno a la diver-
sidad, los procesos de identificacion
y las trayectorias socioeducativas y
sociolingiisticas de docentes indi-
genas toba/qom de la provincia del
Chaco, al noreste de Argentina.

En nuestras investigaciones par-
timos de una aproximacién metodo-
logica que se basa en la perspectiva
etnografica, y que implica una di-
mension temporal a largo plazo ba-
sada en interacciones en el campo
que van desde entrevistas en pro-
fundidad y observaciones partici-
pantes, hasta charlas informales con
diferentes agentes sociales. También
recurrimos al recurso de relatos auto-
biograficos que nos ha permitido un
acercamiento mas detallado de las
trayectorias de vida de las personas.
Desde esta metodologia, nuestras in-
vestigaciones intentan “documentar
lo no documentado de la realidad so-
cial” (Rockwell, 2009: 21), y registrar
“lo familiar, lo cotidiano, lo oculto, lo
inconsciente”, como, por ejemplo, re-
velar practicas escolares cotidianas
de docentes indigenas, asi como los
sentidos que construyen en torno a
su formacién profesional, experien-
cias socioeducativas durante la nifiez
y juventud, usos de las lenguas en
contacto en el aula, entre otras (cf.
Aliata, 2020 y Hecht, 2019).

En ese sentido, la experiencia et-
nografica es mas significativa si lo-
gramos hacer un proceso reflexivo
que nos posibilite transformar nues-

tra propia visién de la realidad so-
cial, proceso que muestra parte de
la potencialidad de este enfoque, que
nos parece sumamente importan-
te para repensar las practicas edu-
cativas cotidianas. Por lo tanto, las
reflexiones tedricas que presentare-
mos en este articulo estan en dialogo
con nuestras investigaciones, y pue-
den coadyuvar para trabajar en con-
textos de diversidad y desigualdad
sociocultural y sociolingtiistica.

En Argentina, la EIB no logra
atender la enorme diversidad étnica
de nuestro territorio, en el cual, al
menos, el 2% de la poblacién se de-
clara indigena o descendiente de al-
gin pueblo originario (Indec, 2010).
A pesar de que el Estado argentino
logré regular numerosas normati-
vas y legislaciones destinadas a los
pueblos indigenas desde los afos
ochenta —como la Ley N° 23302 so-
bre Politica Indigena y Apoyo a las
Comunidades Aborigenes, de 1985;
la Reforma de la Constitucion Nacio-
nal de 1994, y en el presente, la Ley
Nacional de Educacion N° 26.206
del 2006—, aun se dificulta su im-
plementacién por multiples causas
(cf. Hecht, 2020). Esto puede visua-
lizarse en distintas experiencias
educativas y, puntualmente, en las
recurrentes situaciones de discrimi-
nacién y estigmatizacién producto
de la falta de informacién y capacita-
ci6n con perspectiva intercultural del
personal escolar. Asi como también
en el escaso presupuesto destinado
a este campo, lo que dificulta avan-
ces certeros, asi como mejoras en
los indices escolares de la matricula
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indigena en las instituciones de dife-
rentes niveles educativos.

Este somero articulo se propone
compartir algunas reflexiones teori-
cas a la luz de nuestras investigacio-
nes etnograficas y para ello se orga-
niza en dos apartados. En el primero
revisamos, en clave antropoldgica, los
alcances conceptuales de la intercul-
turalidad y el bilingiiismo en el marco
de la E1B. Para luego, en las conclusio-
nes, articular estas cuestiones pen-
sando en las posibles contribuciones
para revisar los conceptos de diversi-
dad implicitos en nuestra sociedad y
que debieran ser revisados.

DISCUSIONES TEORICAS EN
CLAVE ANTROPOLOGICA

Interculturalidad critica y educacion

La perspectiva intercultural en el
campo de la educaciéon en Argenti-
na surge como respuesta al modelo
escolar hegemonico del siglo xx, que
se caracterizé por su tendencia ho-
mogeneizadora, impidiendo o inte-
rrumpiendo la continuidad de mul-
tiples saberes locales y socavando
la wvisibilidad y wvalorizacién de la
diversidad sociocultural y linglisti-
ca. El ejemplo més significativo es el
proceso de castellanizacién que vino
de la mano con la expansiéon de la
escolaridad obligatoria; es decir, se
impuso el uso y la ensefnanza obli-
gatoria del espanol en las escuelas
primarias argentinas, anulando el
uso de las distintas lenguas indige-
nas y de migracion. En ese contexto,
comienzan a surgir en las ultimas

décadas del siglo xx, discusiones e
interpelaciones respecto a la presen-
cia de la diversidad sociocultural en
la escolaridad, dejando de ser con-
siderada ésta como una problem4-
tica para pasar a ser vista como un
recurso. En la actualidad, junto al
reconocimiento de la presencia de
poblaciones indigenas y migrantes
en los contextos urbanos y rurales
del pais, la interculturalidad se ha
posicionado como concepto clave de
las discusiones e intervenciones de
especialistas y gestores de las poli-
ticas educativas (Hecht et al., 2015).

Si1 bien existen numerosas discu-
siones conceptuales en torno al tér-
mino interculturalidad, en muchas
ocasiones se lo aborda de manera
acritica o desde una mirada roman-
tica de diadlogo e intercambio, sin
considerar las relaciones de poder
y desigualdad (Hecht et al., 2015).
Desde una perspectiva analitica,
para nuestra investigacién recupe-
ramos los aportes del campo de la
antropologia y la educacién en torno
a esta idea, para

[...] atender a las particularidades
que en cada contexto regional defi-
nen las relaciones —sean armonio-
sas o conflictivas— entre conjuntos,
agrupamientos o comunidades. Es
decir que el analisis de las relaciones
de poder y desigualdad deviene fun-
damental para pensar de qué modos
se configuran las relaciones entre los
grupos (Hecht et al., 2015: 58).

A partir de los aportes de Diez
(2004) pueden reconocerse distintas
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lineas tedricas en el abordaje de la
diversidad cultural, como son el mul-
ticulturalismo y la interculturalidad.
El multiculturalismo es un concepto
surgido en América del Norte que
busca describir contextos en los que
conviven distintas culturas. Apunta
a la idea de la tolerancia y el respeto
hacia la otredad, partiendo del su-
puesto de que entre las culturas se
establecen relaciones igualitarias y
simétricas. En otras palabras, se ma-
tiza el conflicto, se naturalizan las
relaciones sociales y se desdibuja la
desigualdad. En ese sentido, fun-
ciona mas bien como una categoria
descriptiva.

En cambio, siguiendo a Diez
(2004), la perspectiva intercultural
recupera discusiones del multicul-
turalismo, pero busca desplegar un
sentido critico de los procesos cul-
turales, considerando marcos histé-
ricos mas amplios y, en particular,
los del contexto latinoamericano. No
es un concepto que se proponga des-
cribir situaciones, sino que es un
enfoque, un procedimiento. Algunas
de las ideas mas importantes en tor-
no a este concepto son, por un lado,
que se trata de una construccién so-
cial producida a partir de procesos y
practicas situadas. Es decir, implica
una mirada multidimensional que
contempla el campo politico, episte-
molégico, cultural y educativo. En
vez de partir de un modelo univer-
sal, parte de propuestas contextua-
lizadas, teniendo en cuenta los sa-
beres y demandas locales. De esta
manera promueve mas flexibilidad
en la presentacion de contenidos es-

colares, distanciandose de modelos
mas rigidos e inmutables. Por otro
lado, entiende que las diferencias so-
cioculturales no son naturales ni
esenciales, por lo cual las relaciones
sociales desiguales pueden modifi-
carse. En otras palabras, no se trata
de un discurso de la tolerancia que
pueda ser funcional a la estructura
vigente, sino que intenta cuestionar
las estructuras profundas de desi-
gualdad/colonialidad. Asimismo, des-
de esta perspectiva, la interculturali-
dad es pensada como posibilidad de
cambio desde los movimientos socia-
les y sectores criticos, ya que implica
una mirada desde abajo hacia arriba
(Diez, 2004).

Especificamente, en lo relativo al
ambito escolar, la nocién de inter-
culturalidad ha sido trabajada como
indicativa de situaciones donde las
personas que asisten a las escuelas
se alejan de los parametros y estan-
dares tradicionalmente considerados
como patréon hegemoénico de medida.
De hecho, generalmente, desde las
politicas educativas ese concepto ter-
mina reducido sélo para las escue-
las con poblacién indigena o con po-
blacién migrante “pobre” (Novaro,
2006). De modo tal que las politicas
educativas interculturales tienen
como destinatarias a las “minorias
étnicas”, las que no sélo se encuen-
tran interpeladas por su diversidad
lingtistico-cultural, sino que ademas
subsisten en entornos de extrema
desigualdad y pobreza.

Sin embargo, nos parece impor-
tante aclarar que los andlisis vin-
culados a contextos interculturales
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no deberian quedarse en un plano
escolarizado que interrogue sim-
plemente las formas y las modali-
dades de aplicaciéon de la politica,
sino avanzar en el para qué y desde
dénde se piensan las escuelas en ta-
les contextos (Diaz y Alonso, 2004).
La interculturalidad en el ambi-
to educativo es un problema social
y politico que debe considerarse a
partir de un discurso intercultural
politizado (Diaz y Alonso, 2004). Es
decir, se debe abordar la problema-
tica de la colonizacion y la necesidad
de repensar ciertas relaciones en las
cuales se establecen vinculos asimé-
tricos que, en lo discursivo, pueden
ser recuperados de manera acritica
y/o invisibilizados a favor del respe-
to a la diversidad y tolerancia. Estas
formas, que van acompanadas de es-
trategias de negacion, asimilacién e
incorporacién de la alteridad, deben
ser pensadas mas alla de las catego-
rias sociales, si se pretende apuntar
a un analisis de la interculturalidad
como herramienta critica y emanci-
padora (Estermann, 2009).

En Argentina, la interculturali-
dad se concibe como destinada sélo a
los portadores de marcas étnicas de
otredad, desdibujandose la dimen-
si6n relacional de la interculturali-
dad y asociandola centralmente a un
atributo de los “otros”. Por lo tanto,
sigue siendo fundamental poner en
agenda la importancia de que el dis-
curso de la interculturalidad no se
constrina de ese modo y pueda co-
laborar a revertir las condiciones de
subalternidad de quienes no se ajus-
tan a los moldes hegemonicos.

Bilingiiismo, diversidad y
desigualdad sociolingliistica

La EIB propone acciones para incluir
a las lenguas indigenas en los proce-
sos de escolarizacién de quienes se
reconocen como pertenecientes a los
distintos pueblos originarios. Pero
nos enfrentamos a algunos dilemas
acerca de qué lenguas se incluyen
a la escuela y como. Para explicar
estas cuestiones revisaremos, por
un lado, la definicibn misma de
bilingliismo y, por otro lado, la re-
lacion entre la planificacién linglis-
tica y la escolar. A continuacion,
ampliaremos ambas dimensiones.

Por una parte, el mismo concep-
to de bilingiiismo es estrecho para
abarcar la diversidad lingtistica. Es-
ta imprecisién en la definiciéon resul-
ta sorprendente porque Argentina
se caracteriza por una enorme di-
versidad sociolingiiistica, donde ten-
driamos que acudir mas bien a la
idea de plurilingiiismo. En la actua-
lidad se habla un total de 14 lenguas
indigenas y la situaciéon de cada una
de ellas es muy diferente; se tra-
ta de un abanico con una multiplici-
dad de opciones y matices: lenguas
que se hablan habitualmente en la
vida cotidiana, lenguas que se ha-
blan cominmente y toman prestados
términos de otras, lenguas que convi-
ven tras distintos tipos de bilingiiis-
mos o multilingliismos, lenguas que
lentamente dejan de hablarse y son
reemplazadas por otras.

Sin embargo, méas alla de esta
pluralidad, la EIB, mas por omisién
que por explicitacion, parece dise-
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nada sobre un Unico ideal: alumnos/
as de comunidades indigenas rura-
les hablantes de una lengua indige-
na. No obstante, esa propuesta se
contrapone con la realidad sociolin-
giiistica actual, donde la mayoria de
las lenguas indigenas se encuentra
interpelada en su vitalidad. Jus-
tamente, cabe citar que, segun los
unicos datos disponibles al presente
—provenientes de la Encuesta Com-
plementaria de Pueblos Indigenas
(Indec, 2004 y 2005)—, el 73% de
los indigenas de Argentina afirma
no hablar ni entender ninguna len-
gua indigena frente a un 20% que si
domina esas competencias y un 7%
que no habla, pero entiende algu-
na lengua indigena. En ese sentido,
comprendemos la situacién dilema-
tica que se plantea en cuanto a una
educacién que cine su definicién de
bilingiiismo, frente a una diversidad
lingtiistica que excede todo anlisis
dual; asi como paralelamente esa di-
versidad de lenguas estd amenaza-
da porque se pierden hablantes dia
tras dia. Por lo tanto, es prioritario
enlazar esto con el segundo eje pro-
puesto, referido a la relacién entre la
planificacién linguistica y la escolar.

Entonces, retomando dicho eje,
cabe decir que siguiendo la propues-
ta de Luis Enrique Lopez (1988), en-
tendemos que la politica lingtistica
esta en intima asociacion con la pla-
nificacién educativa, ya que a través
de ésta se expresan los supuestos
sobre como parece factible modificar,
prescribir y jerarquizar las relacio-
nes asimétricas entre las lenguas
que coexisten en un Estado. En los

lineamientos oficiales respecto de la
EIB en Argentina, notamos que se ca-
rece de una definicion clara sobre si
la lengua de instruccion debe ser la
lengua indigena, o si deben aplicar-
se modelos de ensenanza de espanol
como lengua segunda, o si la alfabe-
tizacién debe ser bilinglie. Ademas,
existen muchas otras realidades de-
satendidas, como pueden ser nifos
y nifas que se auto-reconocen como
indigenas, pero viven en asenta-
mientos urbanos y no son hablan-
tes de ninguna lengua indigena (cf.
Hecht, 2010 y Borton et al., 2010), o
ninos que hablan mas de una lengua
indigena (cf. Cervera et al., 2010).
Por consiguiente, la planificacién lin-
gliistica en el marco de la EIB debiera
contemplar al menos cuatro niveles
cruzados: desde contextos donde el
espanol es la primera lengua de los/
as estudiantes indigenas, a casos
donde es la segunda, y respecto de
las lenguas indigenas, desde situa-
ciones en las que es la primera len-
gua hasta otras donde es la segunda.

De modo que este vacio en cuan-
to a como planificar y gestionar la
diversidad lingtiiistica no puede con-
siderarse un asunto de menor jerar-
quia. El hecho de que en la norma-
tiva sobre la EIB no hay menciones
explicitas sobre como incluir a las
distintas lenguas en la escolariza-
cién, es un dato de la poca importan-
cia dada la gestion de la diversidad
lingiiistica. Pareciera que se habla
de bilingliismo como un adorno sin
sentido ni repercusiones en la prac-
tica. De mas esta decir que no
intervenir en un contexto de despla-
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zamiento lingiistico, no hace maés
que acentuar ese mismo proceso de
pérdida de la lengua. Lo mismo vale
s1 el modo en que se incluyen las len-
guas en la EIB no logra sustentarse
en los usos contemporaneos de las
lenguas, ya que el ensefar la lengua
indigena fijada a patrones estaticos
y folklorizantes, termina atentando
contra la misma vitalidad lingliisti-
ca. Por lo tanto, hay un gran dilema
respecto de la definicién y planifica-
ci6n del bilingiiismo en la Educacién
Intercultural Bilingiie.

AMODO DE CIERRE

En este escrito hicimos una so-
mera revisiéon del alcance de la
concepciéon de interculturalidad y
bilingiiismo en el marco de la EIB
en Argentina contemporanea. En el
pais, tradicionalmente la diversi-
dad étnica y lingiiistica fue negada
como parte del patrimonio nacio-
nal; s6lo actualmente existe una
visién relativista que, en muchos
casos, naturaliza las diferencias
culturales y tiene una mirada es-
tatica y ahistérica de las identida-
des y las lenguas indigenas. Si bien
se pondera positiva una apertura
a la diversidad, que permita com-
prender que el entramado de iden-
tidades argentinas incluye a los
pueblos indigenas, el riesgo es qué
usos se hace de la diversidad, es
decir, qué se habilita o no de estas
miradas, saberes, Intereses para
que puedan ser vistos, escuchados
y puedan tomar decisiones. Incluir
la diversidad en un lugar subsidia-

rio no hace mas que profundizar las
desigualdades sociales, anular sa-
beres, ejercer violencia simbdlica y
generar mayor discriminacién.

La E1B tiene la potencialidad de
revisar criticamente los modelos de
diversidad cultural, justamente gra-
cias a la complejidad del concepto
de interculturalidad, asi como la di-
versidad lingiiistica comprendiendo
los multiples matices que se englo-
ban. Desde el enfoque intercultural
se entiende que la realidad social
es compleja y dindmica, y se busca
romper con practicas y discursos que
constantemente tienden a cristalizar
y naturalizar las condiciones de des-
igualdad social.

En ese sentido, nos parece cen-
tral la necesidad de democratizar
la diversidad de saberes y repen-
sar la formacién docente desde una
perspectiva intercultural critica pa-
ra lograr respetar derechos. Y en
este punto recuperamos los plan-
teos acerca de “;como reconocer la
diversidad cultural sin reproducir
discursos esencialistas de la cultura
y la tradicion?” (Sierra, 2004: 129).
Algunos planteamientos interesan-
tes apuntan a ir méas alla de los po-
sicionamientos universalistas y par-
ticularistas. Es decir, cuestionar la
defensa de un conjunto de principios
como validos para cualquier contex-
to que puede invisibilizar discursos
eurocéntricos; asi como también la
defensa de principios fundacionales
de determinada cultura que las ter-
mine esencializando, sin poder re-
conocer los procesos histéricos y las
relaciones de poder. Lograr ir mas
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alla de esta dicotomia implica inda-
gar en los saberes locales y propues-
tas contextualizadas. En esa misma
linea, considerar estos debates, en
los que la perspectiva intercultural
puede brindar una visién méas plural
acerca de los derechos humanos.

Asi, esos modelos esencialistas
de otredad pueden ser interpelados
para dar lugar a una cabal compren-
sién de la otredad en un marco de
respeto e igualdad.
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INTRODUCCION

n el contexto latinoameri-
cano, las experiencias de
presencia universitaria en
actividades de desarrollo social y
comunitario son muy largas, pero
se reconoce un énfasis especial en
los sistemas universitarios mexica-
no y argentino. Estas experiencias
son parte constitutiva del modo en
que se concibe el modelo académico
en Argentina, especialmente a par-
tir de la reforma universitaria de
1918, y se la define desde entonces
como Extension Universitaria, en-
tendida como la funcién académica
institucional que expresa el com-
promiso social de la universidad
y adquiere un rol central frente al
conocimiento en términos de demo-
cratizaciéon y apropiacion social del
mismo (Camilloni et al., 2017: 8).
Las practicas de extensién uni-
versitaria constituidas desde el
Centro de Investigaciones Sociales
y Educativas del Norte Argentino
(ciseN) de la Universidad Nacional
de la provincia de Salta, han busca-
do la constante articulacién con la
investigacién a modo de favorecer la
formacién integral de estudiantes y
graduados/as. El presente articulo
aborda, entonces, una de esas expe-
riencias de extensién articulada a la
investigacion, en las que participan
docentes y estudiantes de la carrera
de Ciencias de la Educaciéon, con el
fin de reflexionar y comprender las
practicas de socializaciéon de nifos y
nifias en relacién con sus adscripcio-
nes étnicas y territoriales, situadas

en una escuela primaria rural de la
Quebrada del Toro, provincia de Sal-
ta, Argentina.'

La metodologia de trabajo consis-
ti6 en generar disparadores (a través
de relatos, reflexiones grupales, etc.)
que permitieran luego que las ideas
se plasmaran en expresiones artisti-
cas de nifios y ninas, con la finalidad
de manifestar algunos sentidos de
sus concepciones sobre el territorio y
la 1dentidad. Es decir, se utilizaron
técnicas de dibujo de pequena esca-
la individual, colectivo y bocetos de
mural, como materializaciéon de re-
flexiones diversas con las infancias.
Dicha metodologia parte de conside-
rar a los nifios y ninas como agentes
sociales que participan y otorgan
sentidos a los procesos sociales que
los involucran, y su andlisis es vali-
do y necesario para la investigacién
social (Garcia y Hecht, 2019).

En la misma linea, se asume que
la expresion artistica, mas especifi-
camente el dibujo, como produccién
de artefactos y objetos materiales
(Corona, 2012), refleja represen-
taciones histéricas y actualizadas,
epistémicas y afectivas, de los su-
jetos sociales (Medina y Da Costa,
2016), que en el marco de la exten-

! La actual Ley Educaciéon Nacional No.
26.206 reconoce modalidades dentro del siste-
ma educativo, entre ellas la educacién rural y la
educacion intercultural bilingtie. La escuela que
focalizamos en este texto se enmarca en la mo-
dalidad de educacién rural, no obstante, asiste
a ella poblacién que se reconoce indigena. Esta
yuxtaposicién no es recuperada por el sistema y
deja un vacio en relacién con las identificaciones
étnicas.
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sién universitaria son actores en
tanto co-intelectuales y co-producto-
res de significados (Denzin, 2005; y
Medina et al., 2018: 132). En estas
experiencias, los ninos y las ninas
intervienen activamente en la re-
flexion y expresion de si mismos y de
sus comunidades, ubicandose lejos
de la idea de objetos pasivos, “meros
portadores de estructuras” (Szulc,
2004: 14). Por el contrario, se pro-
mueve un didlogo, escucha y registro
de las reflexiones de las infancias,
que los inscribe como activos en la
cadena de comunicacién de sus rea-
lidades sociales (Podesta, 2004: 132).

En América Latina se ha desa-
rrollado en las Ultimas décadas una
importante corriente de investiga-
cién que recupera el punto de vista
de las nifas y nifos como un dis-
curso valioso a la hora de entender
muy diversas tematicas de lo social.
Las reflexiones de esta investigacién
se enmarcan en esta corriente, que
concibe a los niflos y ninas indige-
nas como sujetos que agencian su
vida cotidiana, que es una realidad
vivida e influida por diversos facto-
res como, entre otros, el movimiento
migratorio, la alta tecnologia de la
comunicacion, la escuela, el mercado
y la industria del turismo (Garcia y
Catter, 2021: 13).

A modo de establecer una orga-
nizacién interna, el presente articu-
lo se estructura en cinco apartados
que posibilitan la contextualizacién
de las experiencias y la compren-
si6n de la singularidad de ellas. En
un primer momento, desarrolla-
mos la descripcién del proyecto que

impulsé las acciones implementa-
das en la instituciéon educativa, la
perspectiva asumida y el tipo de
actividades desarrolladas. Luego,
caracterizamos el espacio geografico
donde se encuentra ubicada la es-
cuela y la comunidad Pueblo Tastil,
y analizamos las imbricaciones en-
tre la nocién de espacio y territorio.
En el tercer apartado esbozamos
una contextualizaciéon de la escuela
primaria y el grupo estudiantil que
albergd. En el cuarto se presenta
el dibujo como herramienta para la
investigacién y su potencial para el
reconocimiento de las perspectivas
infantiles. Y finalmente, elaboramos
reflexiones que retoman aspectos
sustanciales del escrito y que nos
invitan a pensar en la necesidad de
una perspectiva intercultural en los
espacios escolarizados.

ENCLAVE METODOLOGICO:
ACERCA DEL PROYECTO
DE EXTENSION UNIVERSITARIA

La experiencia de extensién uni-
versitaria retomada en este escri-
to se gesta desde la Universidad
Nacional de Salta, a partir de
un interés genuino por colaborar
con pueblos indigenas de la zona.
Desde este posicionamiento, un
grupo de docentes y estudiantes
de carreras de grado,? acompana-

2 En un mayor porcentaje provienen de la
carrera del Profesorado en Ciencias de la Edu-
cacion, aunque también hubo presencia de es-
tudiantes del Profesorado de Historia y de la
Licenciatura en Ciencias de la Comunicacion.
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dos por docentes e investigadores,
cuya pertenencia institucional es
la Facultad de Humanidades de
dicha casa de estudios, sostienen
una praxis orientada a la escucha,
accion y reciprocidad, secundando
a los/as miembros de escuelas y co-
munidades en sus 1niciativas, con
presencia en sus lugares, evitando
alterar sus practicas y aprendiendo
de ellas (De Anquin et al., 2019).
Estas experiencias se enmar-
caron en el Proyecto de extensién
“Memorias y practicas de transmi-
si6n cultural en una comunidad de
la Quebrada del Toro”,® cuyo eje fue
la promocién de actividades socioe-
ducativas para reconstruir el saber
relacionado con la comunidad y las
experiencias de identificacién étnica
en nifos y niflas que cursaban el se-
gundo ciclo de su educacion primaria
(cuarto, quinto, sexto y séptimo gra-
do), con edades de entre 9y 12 afios.
La practica desarrollada se ubicé
en una posicién epistemoldgica dia-
l6gica, buscando construir una prac-
tica autorreflexiva y colaborativa. A
través de la celebracion de reuniones
informales y de la implementacién
de actividades socioeducativas, di-
namizadas de forma semanal en la
escuela, se buscd construir un en-
cuentro mediado por un dialogo in-
tercultural alejado de las jerarquias
de saberes. La interculturalidad se

3 Que se realizd en el Departamento Rosario
de Lerma, en Salta, Argentina (R-N° 17.648-18).
Centro de Investigaciones Sociales y Educativas
del Norte Argentino, Facultad de Humanidades,
Universidad Nacional de Salta.

present6 en ese contexto como un
desafio complejo de sentidos, practi-
cas, saberes y vinculos entre las per-
sonas y los contextos culturalmente
diferentes. Se trata de un proceso,
proyecto y estrategia que intenta
construir relaciones —de saber, ser,
poder y de la vida misma— radical-
mente distintas (Walsh, 2010: 91).

Los registros que recuperare-
mos en este texto fueron realizados
por una graduada en Ciencias de la
Educacién, autora de este escrito, en
el marco de las actividades de exten-
sién universitaria y de una beca de
investigacién estudiantil financiada
por la Facultad de Humanidades de
la Universidad Nacional de Salta.

ENCLAVE GEOGRAFICO:
QUEBRADA DEL TORO

El nombre “Quebrada del Toro”
proviene del quechua “turu”, barro,
que hace referencia a la formacién
arenosa que se encuentra en la ma-
yoria de los cordones montanosos y
valles de este territorio. Se encuen-
tra en el Departamento de Rosario
de Lerma, en la provincia de Salta
(noroeste argentino), y a su vez esta
dividida en parajes que obtienen di-
versas denominaciones: La Silleta,
El Mollar, El Alfarcito, Las Cuevas,
El Golgota, Tacuara, Meseta, El
Alisal, Chorrillos, Gobernador Ma-
nuel Sola, Ingeniero Mauri, Puerta
Tastil, Santa Rosa de Tastil y Ca-
chinal. En estos parajes conviven
14 comunidades organizadas en el
Consejo Indigena del Pueblo Tas-
til, reconocido en el afio 2008 por el
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Instituto Nacional de Asuntos Indi-
genas (INAI), las cuales desarrollan
una actividad econdémica que gira
en torno a la ganaderia, la agricul-
tura y la artesania.

La Quebrada del Toro constituye
un espacio geografico de multiples
significaciones espaciales, sociales
y culturales, que da cuenta de una
amalgama cultural y econdémica que
permitié comprender multiples con-
figuraciones del espacio como lega-
do del pueblo tastil. En ese sentido,
autores como Vitry y Soria (2007: 6)
definen al espacio como una realidad
fundamentalmente social, permi-
tiendo hablar de paisajes diferentes
o diferenciados pese a que conserven
un mismo espacio formal. En este
punto la categoria abstracta de espa-
cio se puede sustituir por la catego-
ria mas contextual de paisaje.

Retomamos el aporte de los au-
tores, pero entendiendo la nocién
de espacio desde el territorio, com-
prendido como espacio apropiado y
valorizado por un grupo social para
asegurar la satisfaccién de sus ne-
cesidades vitales; no hablamos sélo
del espacio fisico como tal, sino con
los diversos actores que lo definen:
la relacion con el Estado, con las or-
ganizaciones de la sociedad civil, etc.
(Enriz, 2009: 43).

PUNTO DE PARTIDA: LA
INSTITUCION ESCOLAR

Las practicas que aqui relataremos
se desarrollaron en una escuela de
educacién primaria, ubicada en la
localidad de Quebrada del Toro de

la provincia de Salta. Esta es una
instituciéon rural, de matricula re-
ducida, con modalidad pluriano
y jornada completa; su particula-
ridad es que la mayoria de los/as
ninos/as que alli asisten pertenecen
a la comunidad indigena Los Alisos
y la institucién les proporciona al-
bergue de lunes a viernes.

La escuela se encuentra enmar-
cada por un espacio geografico que la
rodea de cerros, rios y la Ruta Nacio-
nal N° 51 que conecta Salta con San
Antonio de los Cobres. Se estructu-
ra desde la modalidad de educacion
rural, enunciada en la Ley de Edu-
cacion Nacional No. 26.206 como la
modalidad del sistema educativo na-
cional destinada a garantizar el de-
recho a la escolaridad obligatoria
de quienes habitan en areas rurales,
a través de formas adecuadas a las
necesidades y particularidades de la
poblacién.

A partir de la idea de territoria-
lizacién, ubicamos a la escuela como
aparato o como instrumento del Es-
tado que se enclava en zonas habita-
das por comunidades, estableciendo
un juego latente entre lo indigena y
lo no indigena. Es decir, se instaura
en el territorio delineando los senti-
dos en torno a la alteridad, a partir
de la demarcacién de identidades
otras cargadas de estigmatizaciones
y subalternidad.

Escuela y territorio construyen
una trama de relaciones identita-
rias que ocupan un lugar relevante,
tanto porque construyen territorio
como porque disputan sentidos en el
marco de los modelos educativos. La
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participacién universitaria, en este
sentido, tiene por objeto abordar y
complejizar esta trama intersubje-
tiva, con el fin de apoyar las articu-
laciones y fortalecer las perspectivas
comunitarias.

La instituciéon escolar permea la
construccion de subjetividades e
identificaciones. Si bien sabemos que
los procesos formativos trascien-
den los ambitos escolares, reconoce-
mos que el espacio escolar tiene una
centralidad particular en la recep-
cién de esos saberes.

Desde las experiencias de exten-
s16n universitaria advertimos que el
curriculum deja de lado la educacién
intercultural, para preponderar una
educacién homogénea, y construi-
mos dispositivos que beneficien la
expresion de lo intercultural al recu-
perar las voces infantiles.

EL DIBUJO

Situar las practicas de extensién en
el ambito escolar posibilité y propi-
ci6 la implementaciéon de técnicas
ludico-artisticas para conocer mas
sobre el acontecer cotidiano de los/
as estudiantes. Intencionalmente se
priorizaron las instancias de elabo-
raciéon de dibujos con la finalidad
de aproximarnos a la construccién de
los multiples sentidos y sentires
de los/as ninos/as en torno al con-
texto geografico en el que se encla-
va la escuela.

El centro escolar, como lugar de
contenciéon que asiste y alberga al
cuerpo estudiantil, cumple un rol
principal en la configuracion de las

percepciones e imagenes que la ni-
fez construye en torno a su identi-
dad. Es decir, que la institucién y
sus dispositivos pedagégicos influyen
directamente en los procesos de sub-
jetivacion en los que estan involucra-
dos nifios y nifias, y, por ende, en sus
maneras de transitar estos espacios.

Retomando los aportes de Andrea
Avendano (2015: 65), sostenemos
que los contextos culturales inciden
directamente en las producciones ar-
tisticas infantiles a partir de las cua-
les se perciben las cotidianidades.
Los valores estéticos de este grupo
de nifnos se forman a partir de las
operaciones de apropiaciéon que ha-
cen de su universo visual, y de como
le dan sentido a ciertas imagenes
que para ellos son muy importantes
en el momento de hacer los dibujos.

Las expresiones visuales (dibujos
y collages) nos dieron indicios de ma-
nifestaciones culturales que adquie-
ren significaciones y resignificacio-
nes de la identidad. Sostenemos esto
dltimo ya que dentro de la misma,
se configuran un conjunto de dispo-
sitlvos que transmiten conocimien-
tos revelados como verdaderos por
la escuela y que permean en las cons-
trucciones simbdlicas de los nifnos y
ninas.

La figura 1 nos permite ver c6-
mo se materializa en imagenes el
discurso institucional. En la misma
aparece un conjunto de significados
alrededor del dia 12 de octubre,
definido por Decreto Nacional como
el Dia del Respeto a la Diversidad
Cultural, con el propésito de promo-
ver el respeto por la presencia histé-
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Figura 1. Cartelera de institucién de nivel

primario, Quebrada del Toro. Fotografia:
Laura Cortez (2018).

rica y actual de los pueblos origina-
rios. Aparece la whipala, imagenes
de poblaciones indigenas descontex-
tualizadas y las palabras respeto e
igualdad. Estos elementos no aluden
a sentidos locales sobre la cuestiéon
indigena y el pueblo tastil —al que
adscriben algunas de las familias de
la escuela—, ni tampoco a una pro-
blematizacién de la situacién de con-
flictividad que existe.*

En relaciéon con la imagen po-
driamos preguntarnos por los sen-
tidos atribuidos a los diacriticos de
la identidad indigena que estan pre-
sentes: ;jqué mensaje transmite la
vestimenta que se utiliza? (Cdémo
esta representada la madre tierra?
(Desde qué perspectiva se hace alu-
sién al territorio? Desde los registros

+En 2021, las autoridades del Instituto
Nacional de Asuntos Indigenas consideraron
que Argentina tiene la tasa de mayor pobreza
indigena de América Latina. Véase Radio Na-
cional, “Titular del mai, Magdalena Odarda,
‘Tenemos la mayor tasa de pobreza en comu-
nidades indigenas de Latinoamérica™, recupe-
rado de: <https://www.radionacional.com.ar/
tenemos-la-mayor-tasa-de-pobreza-en-comuni-
dades-indigenas-de-latinoamerica/>.

de campo realizados el dia que se
tomé la fotografia, es posible expre-
sar que no hubo un espacio reflexivo
desde el cual abordar la efeméride,
obturando la reflexién critica y ca-
yendo en un reconocimiento retérico
de la ausencia y en un “dia conme-
morativo” que no perturba el curso
“normal” del programa escolar (Lo-
pes, 2019).

En el ambito educativo, los dis-
cursos Institucionales se imponen de
forma tal que terminan por parecer
la tinica verdad sostenible y se distri-
buyen a partir de diversas practicas
escolares —narraciones, imagenes,
etcétera—, que tienen por objeto no
s6lo institucionalizar la verdad, sino
también formar sujetos acordes a
esa realidad (Mercader, 2018: 232).
Estos discursos surgen de una ma-
triz colonial encastrada en los dis-
positivos escolares que imparten un
tipo de “conocimiento” y “educacion”,
que sostiene y profundiza la justifi-
cacién de ciertos privilegios y legiti-
ma la dominacidon, la explotacion y
las desigualdades (Viana, 2010: 49).

Contrariamente, la propuesta de
extension ha sido habilitar el di-
bujo como forma de expresién del/a
nino/a, acorde y consonante con su
manera singular de ser y concebir el
mundo. Valorarlo como herramienta
de indagacién ha permitido advertir
algunas contradicciones con respecto
al discurso de las/os ninas/as sobre
su lugar de pertenencia. Si bien en
varias ocasiones y a través de char-
las informales reconocian vivir en
barrios localizados en la capital de la
provincia, y a partir de esta afirma-
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cién negar su pertenencia al contex-
to rural, al momento de plasmarlo
en un dibujo dicha localizacién se re-
flej6 en la representacién grafica de
la Quebrada del Toro.

Asi, por ejemplo, en una de las
actividades propuestas a estudian-
tes del segundo ciclo (cuarto, quinto,
sexto y séptimo grado), conformado
por un grupo de 10 niflos y nifnas
con edades de entre 9 y 12 anos, se
solicité que hicieran un dibujo de
forma libre y espontanea, a partir
del cual fue posible develar algunos
sentidos en torno al territorio. La
consigna fue expresada de manera
tal que cada nifo/a se sintiera libre
de elegir la tematica a plasmar en la
hoja; se aclar6 constantemente que
podian dibujar lo que desearan y que
la actividad no consistia en una ta-
rea escolar que debian cumplir, sino
mas bien en un espacio de distension
para luego compartir las produccio-
nes. En el marco de las actividades
desarrolladas resaltamos que los te-
mas a tratar con y por los estudian-
tes no respondieran, directamente, a
la curricula escolar, porque promo-
vemos la expresién de los aspectos
constituyentes de sus representacio-
nes sociales sobre su entorno, lo que
nos permite acercarnos desde las
propias construcciones de los nifos,
a sus maneras de hacer y pensar su
cotidianidad (Podest4, 2007a: 54).

Se colocaron hojas y lapices de
colores en el centro del aula para
que pudieran ser utilizados por todo
el grupo; la mayoria de los/as estu-
diantes se predispuso activamente
a trazar los dibujos; cada uno/a fue

haciendo pausas para para mostrar
a los dinamizadores de la actividad
los avances de sus producciones.

La actividad dur6 una hora apro-
ximadamente y las producciones fi-
nales plasmaron dibujos sobre el
ambito rural, con notoria presencia
del rio y la zona montanosa; a tra-
vés de inferencias podemos afirmar
que se trata de la representacién
grafica de la escuela o de sus hoga-
res. Es preciso aclarar que con el fin
de evitar sesgos en la eleccién del
objeto a dibujar se solicité el anoni-
mato de sus hojas al momento de ser
entregadas, motivo por el cual no es
posible brindar datos especificos so-
bre el autor/a de los dibujos presen-
tados a continuacion.

Las imagenes muestran la aper-
tura del espacio, la significatividad
del cielo y de las montanas en el pai-
saje cotidiano de estas nifas y nifios.
La mirada estd méas centrada en
ciertos elementos de la naturaleza y
despojada de la presencia de casas y
personas. En una de las imagenes se
hace presente un perro, Unica figura

Figura 2. Dibujo elaborado por un
estudiante de segundo ciclo del nivel
primario, Quebrada del Toro. Fotografia:
Laura Cortez (2018).
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Figura 3. Dibujo elaborado por un
estudiante de segundo ciclo del nivel
primario, Quebrada del Toro. Fotografia:
Laura Cortez (2018).

animada de lo que se ha registrado.
Alli dénde aparecen las viviendas se
encuentran individualizadas y dis-
tantes de otras, acompanadas por
montafnas y cultivos, muy prolijja-
mente dispuestos, en las laderas. En
todos los casos se aprecia el rio como
un elemento valorado en la relacién
con el espacio natural.

El aislamiento que representan
las edificaciones nos lleva a pregun-
tarnos sobre las multiples y comple-
jas relaciones establecidas entre las
realidades sociales de los nifios y ni-
nas dentro y fuera de la institucién
escolar. No hay nexos visibles: estan
las edificaciones y el paisaje.

Podriamos pensar que se trata de
la escuela, por las caracteristicas
de la edificacion, especialmente esos
techos, a pesar de que no hay mar-
cantes fuertes en las imagenes: no
hay banderas ni escudos ni senales
especiales. S1 aceptamos como vali-
da esa interpretacion, es interesante
preguntarnos qué sucede con esa es-
cuela aislada de otras edificaciones,
naturalizada como una montana o

Figura 4. Dibujo elaborado por un

estudiante de segundo ciclo del nivel
primario, Quebrada del Toro. Fotografia:
Laura Cortez (2018).

un sembrado. También es probable
que sea la escuela por la posicién
en que esta ubicado el rio en las ima-
genes en relacion con la edificacion y
lo mismo en relacién con la presen-
cia de la ruta en los dibujos, ademas
se observa una huerta, que es parte
de un proyecto institucional.

Existen multiples planteos que
entienden a la escuela como un lu-
gar de marcaciones y demarcacio-
nes complejas que pendulan entre
identificaciones y negaciones; entre
procesos subjetivantes y desubje-
tivantes. En esta linea, Novaro y
Hetch (2017) sostienen que la es-
cuela apunta al rescate de la cultura
tradicional por medio de una mirada
esencialista del pasado que deja de
lado a la cultura indigena contem-
poranea, dindamica, activa, y que
indirectamente puede contribuir a
deslegitimar las identidades indi-
genas actuales, de alli que en mu-
chos casos sienten vergiienza de sus
pautas culturales, del uso de ciertas
palabras, que perciban la mirada
externa como inferiorizante. Las di-
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namicas que cristalizan identidades,
en su afan por narrar con claridad y
precision, arrojan a muchos sujetos
por fuera de esas imagenes y llevan
a preguntas alejadas de las interpre-
taciones cotidianas. /Qué identifica-
clones son necesarias para saberse
indigena en La Quebrada?

En este interjuego de identifica-
ciones es que pudimos observar cé-
mo algunos niflos y nifas, quizas
estratégicamente, se apropian sim-
bélicamente de algunos espacios y se
despojan de otros. Por ejemplo, du-
rante las experiencias de juego sur-
gian instancias de didlogos en torno
a los lugares donde residian y apare-
cian expresiones como:

—DMentira, ella es del monte, de alla
arriba, dicen que son como tres ho-
ras para llegar— (expresado con sen-
tido de burla).

—DMentira, yo soy de Salta, no sé qué
hablas si vos sos de Potrillo— (con
expresion de enojo).

—Nada que ver, yo soy de Quijano.

Asisten asi a un espacio de nuevos
significados en torno al arraigo cul-
tural, al saber, al convivir con pares,
a la construccion de masculinidades
y feminidades, al aprendizaje de ro-
les diferenciados por su género, que
se conjugan todos en un entrecruza-
miento complejo que los sitiia como
nifos y nifas indigenas que tran-
sitan la educacién primaria en una
escuela rural, aislada tanto geogra-
ficamente como de las politicas pu-
blicas que no garantizan el acceso a
la educaciéon (Cortez, 2018: 7).

El juego ofrece un canal de co-
municacién diferente, que permite
complementar aquellos primeros
mensajes de las imagenes. Posibi-
lita actos de habla en que ciertos
niveles de violencia son admitidos
porque estan contextualizados co-
mo parte de un vinculo afectivo que
se inscribe en la experiencia ludica.
Habilita el rol activo de estas infan-
cias en el proyecto de investigacion
y en la construccién de referencias
sobre su entorno (Podesta, 2007b:
993) y ubican en esa construccion
elementos que no forman parte del
a priori institucional.

El interrogante en torno a las
practicas de identificacion que den-
tro de la institucién se motorizaron,
nos lleva a pensar en la construccién
del dispositivo escolar y a entender-
lo, desde una perspectiva histérica,
sobre la constitucién de las practicas
escolares y sus sujetos, evitando asi
sostener una mirada naturalizada
sobre los procesos de desarrollo y
constitucién subjetiva (Bazan, 2011)

En tal sentido, entendemos que,
si bien en el discurso y la organiza-
cién del curriculum hay negaciones
con respecto a la identidad indige-
na, simbélicamente el territorio y
el enclave de la escuela en este do-
cumento pueden generar un espa-
clo propicio como resistencias a la
negacién; es decir, puede significar
un germen desde el cual pensar la
revalorizacién de la tierra, asi como
también de la identificaciéon étnica.
Comprender al territorio no como
una parcela de tierra, sino como un
conjunto de simbolizaciones y perte-
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nencias que demarcan una adscrip-
cién identitaria, conlleva a analizar
un pasado y un presente de configu-
raciones que permearon la concien-
cia social desde el ocultamiento y la
negacion.

Las negaciones se hacen cuerpo
en los imaginarios de ninos y ninas
que despliegan distintas autoads-
cripciones identitarias, muchas ve-
ces en conflicto. Estos imaginarios
se constituyen a partir de un ma-
crocosmo social, que ha preservado
las 1dentificaciones publicas, en una
trama compleja que reline eventos
aislados de reconocimiento, algunos
planteos sociales de incipientes co-
munidades en la zona y discursos de
negacioén y verglienza. Las multiples
manifestaciones del Estado juegan
un papel protagénico en estas cir-
cunstancias, ya que configura una
arena politica en la que los pueblos
resisten y despliegan estrategias de
supervivencia, a la vez que luchan
por la obtencion de sus derechos.
Participar de la escuela no necesa-
riamente implica adherirse a sus
discursos, sino expresar ideas dife-
rentes cuando se habiliten esas po-
sibilidades, y por ello, promover con-
tradicciones en los actores sociales
que la constituyen. De esta forma,
se vuelve necesaria la apuesta por
producir la descolonizaciéon del saber
unico que el poder ha naturalizado
(Palermo, 2014: 63).

Las acciones de los equipos de
trabajo de la universidad juegan un
papel relevante en esta visibilizacién
de identidades; el trabajo de reflexién
que se promueve es un apoyo al pro-

ceso de larga duracién de las comu-
nidades en la consolidacién de sus
territorios y la expresion de sus ideas.

REFLEXIONES FINALES

En este texto abordamos los sen-
tidos construidos por las infancias
en torno al territorio y la identi-
dad, a partir de una experiencia de
promocién del conocimiento y forta-
lecimiento comunitario que la Uni-
versidad Nacional de Salta desa-
rrolla en una escuela ubicada en
Quebrada del Toro.

Entre las propuestas analizadas
se ofrecieron imagenes instituciona-
les en contraste con imagenes dibu-
jadas por estudiantes. En el analisis
de las imagenes se representa una
escuela que no cuenta con bande-
ra, ni escudo, ni las identificaciones
estereotipadas de las instituciones
educativas. Se dibuja una escuela,
que podria parecer una casa, y quiza
sea porque esa escuela es a la vez un
albergue, pero no para todos los es-
tudiantes, aunque si para muchos de
ellos. Esa escuela, que se distingue
en el marco del territorio rural, pero
a la vez la enmarca el rio, el camino
y la montana, es un edificio relacio-
nado con su territorio, incluso mas
que con los indicadores generales de
escuela. En ese territorio, la escue-
la presenta relaciones sociales —las
que mantiene con la universidad—
en las que se habilita la posibilidad
de la adscripciéon identitaria y la
construccién de nuevos procesos de
subjetivacion de los/as estudiantes
de la institucién.
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En este sentido, la escuela va a
representar y significar el contexto
circundante del cual son parte los
ninos/as no sélo durante su jornada
escolar, sino también durante su so-
cializacién en el ambito familiar. Su
presencia se inscribe en una maqui-
naria de territorializacién que ubica
sistemas de circulaciéon entre luga-
res o puntos temporarios de perte-
nencia y orientacién afectivamente
identificados para y por los sujetos
individuales y colectivos (Briones,
2005:19).

La escuela de contextos rurales e
interculturales representa algo asi
como la excepcion a la regla, que se
define por contraste con las pres-
taciones “normales” a las que, sin
querer, contribuye a legitimar. Aden-
trarnos en sus condiciones de exis-
tencia desenmascara los falsos dis-
cursos de equidad y atencién a la
diversidad (De Anquin, 2007: 95).

Si bien existe un conjunto de le-
gislaciones que apuntan a la consi-
deraciéon de las particularidades y
al respeto de la diversidad, la reali-
dad de las escuelas rurales viene a
desintegrar las prescripciones. Nos
encontramos, asi, con un curriculum
hegemodnico que reproduce imagina-
rios sobre lo indigena, con discursos
que mantienen una mirada esen-
cialista de las comunidades y con
practicas que invisibilizan. Estos dis-
cursos no siempre aportan a la iden-
tificaciéon publica, sino que se arrai-
gan en lugares del sentido comun de
la historia candnica.

Ante esta situacidn, las aspira-
ciones hacia la transformacién re-

quieren de una educaciéon que logre
valorar, alimentar y dar espacio a
los distintos habitus que configuran
el ser y estar en este mundo. Acoger
a la nifiez y darle rigidez a su auto-
estima, desde la socializacién secun-
daria, podria ser un camino viable,
pero siempre posicionadas/os desde
una educacion intercultural.

La apuesta por una educacién in-
tercultural requiere entenderla como
un modo de resistencia a los procesos
de la colonialidad que han dejado re-
sabios en las instituciones escolares;
resabios que jerarquizan desde lo
subalterno, y que desde una propues-
ta contrahegemonica, pueden ser des-
arraigados a favor de una educacién
que recupere y visibilice otras voces.

Pensar las trayectorias socioe-
ducativas habilita el analisis de las
experiencias de nifios/as indigenas y
no indigenas, que se encuentran en
procesos de escolarizacion y que con-
figuran sus identificaciones entre la
pertenencia étnica y la no pertenen-
cia, en el marco de un interjuego de
poderes entre los saberes hegemoni-
cos de la escuela y los saberes de las
comunidades indigenas de la zona.

En estas experiencias, la nece-
sidad de que lo intercultural no sea
una politica que atienda sbélo las
particularidades de quienes ya han
atravesado el proceso de reconstruc-
cién de sus identidades indigenas,
sino también de aquellos ninos y ni-
flas que necesitan ese mensaje para
fortalecerse en sus comunidades, sus
saberes y sus perspectivas sobre el
mundo. La interculturalidad debe ser
una politica que beneficie a toda la
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sociedad y no un escalén que con-
dicione el acceso de algunos nifios
a un sistema que, mas tarde o més
temprano, los recibird como “otros”.
Es decir, se hace necesario un pensa-
miento “otro” que opere afectando (y
descolonizando), tanto las estructu-
ras y paradigmas dominantes como
la estandarizaciéon cultural que cons-
truye el conocimiento “universal” de
Occidente (Walsh, 2007: 51).
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LO “NO DOCUMENTADO” DE LA SEXUALIDAD EN EL AULA:
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LOS SENTIDOS DE LAS SEXUALIDADES Y LA NINEZ
EN LA ESCUELA
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Resumen: El articulo analiza etnograficamente una serie de enunciados y practicas
sobre sexualidades y nifieces en una escuela primaria de la provincia de Buenos Aires,
Argentina. Partimos de una situacion escolar que condensa recurrentes sentidos loca-
les. Se evidencia un interjuego entre conceptualizaciones de la sexualidad restringidas
o biomédicas, por un lado, e integrales o socioafectivas, por otro, las cuales son, en
primer lugar, puestas en vinculacién con los discursos sociales histéricamente cons-
truidos y, en segundo lugar, analizadas en relacién con lxs ! sujetxs destinatarixs de la
educacion sexual. El recorrido evidencia la potencialidad del enfoque etnografico para
desentranar la complejidad que entraman los sentidos locales presentes en la cotidia-
nidad escolar.
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The “Undocumented” Regard to Sexuality in the Classroom: Contributions of
Ethnography to Thinking about Sexualities and Childhood in School

Abstract: This article analyses ethnographically a series of formulations and practices
on sexualities and childhood in a primary school in the province of Buenos Aires, Ar-
gentina. We start from a school situation that condenses recurrent local meanings. An
interplay between comprehensive or socio-affective, and restricted conceptualisations
of sexuality is evidenced, which are, firstly, linked to historically constructed social
discourses and, secondly, analyzed in relation to the intended subjects of sexuality
education. The study demonstrates the potential of the ethnographic approach to un-
ravel the complexity of the local meanings present in everyday school life.

Keywords: sexualities, sexual education, childhood, school ethnography.
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1 A lo largo del articulo se utilizara el “lenguaje no binario de género” indicado con el uso del
morfema “x”. Esta decisién tiene como intencién la bisqueda de nuevos modos de nombrar que es-
capen al sistema occidental binario del género, problematizando el sexismo y la heteronormatividad

implicado en éste.
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INTRODUCCION. DOCUMENTANDO
ETNOGRAFICAMENTE LOS
SENTIDOS SOBRE LA SEXUALIDAD
EN LA COTIDIANEIDAD ESCOLAR

El presente articulo tiene por ob-
jetivo analizar los modos en que se
piensa el vinculo entre sexualidad y
nifez en una escuela primaria de la
provincia de Buenos Aires, Argen-
tina. Para ello partimos de una et-
nografia escolar realizada en dicha
escuela, de modo que nos propone-
mos también reflexionar acerca de
la potencialidad del enfoque etno-
grafico para desentrafar la com-
plejidad que entraman los sentidos
locales presentes en la cotidiani-
dad escolar con respecto al vinculo
entre sexualidad y nifnez en la es-
cuela primaria.?

La investigacién en la que se en-
marca el articulo se abre a una serie
de interrogantes: /qué sentidos en
torno a las sexualidades y la edu-
cacién sexual se hicieron presentes
en las practicas cotidianas de una
escuela de la provincia de Buenos
Aires? /Y acerca del vinculo entre
sexualidad y nifiez? ;En qué espa-
cios y entre quiénes circularon? Con-
siderando que los distintos modos de
significar la sexualidad se eviden-
cian no sélo en las instancias en las
que se abordan formalmente cues-
tiones sobre educacién sexual, sino
también en lo solapado, omitido o in-

? La investigacion es llevada a cabo por la
Prof. Lucia Romano Shanahan desde el afio
2018, dirigida por la Dra. Mariana Garcia Pala-
cios y codirigida por la Dra. Paula Shabel.

consciente de las acciones y decires
cotidianos —el curriculum oculto y
omitido (Morgade y Alonso, 2008)—,
la aproximacién etnografica se vuel-
ve una metodologia privilegiada
dado su potencial para reconocer
los diversos significados que se ma-
nifiestan en las practicas y decires
de lxs diferentes actores escolares,
muchas veces naturalizados. En este
sentido, la etnografia se presenta
como el proceso de documentacién y
analisis de lo no-documentado de la
realidad social, lo cotidiano e incons-
ciente (Rockwell, 2009).

La institucién escolar, entonces,
se trata de un espacio relevante en
la constitucion subjetiva de la sexua-
lidad, debido a que la sexualidad for-
ma parte de todas las experiencias
escolares de maneras mas o menos
solapadas y desde un amplio reper-
torio de discursos y practicas (Eli-
zalde et al., 2009; Morgade, 2011).
Alli 1xs nifixs se escolarizan y habi-
tan el espacio como seres sexuales
y de género, al igual que lo hacen
Ixs adultxs, tanto docentes como fa-
miliares (Epstein y Johnson, 2000).
Asimismo, en el espacio escolar se
expresan y disputan multiples senti-
dos en torno a las sexualidades y las
relaciones de género (Lavigne, 2016;
Gonzalez del Cerro, 2018).

A partir de la nociéon de que “to-
da educaciéon es sexual’ (Morgade,
2011), la intencionalidad del trabajo
de campo fue registrar la gran di-
versidad de practicas que se llevan
a cabo en la escuela, en las que Ixs
ninxs participan y no sélo aquéllas
propuestas formalmente como de
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“educacion sexual”. El método etno-
grafico permite efectuar un analisis
contextual de las practicas sociales
y de los sentidos que manifiestan
sus protagonistas, documentando
la diversidad de lo humano desde la
perspectiva de Ixs actores sociales
implicadxs (Dominguez, 2003; Achi-
111, 2005; Rockwell, 2009). Es decir,
que el enfoque metodolégico de la et-
nografia escolar propia del campo de
la antropologia y educacién presen-
ta gran potencial para la indagacion
propuesta, a través de la observa-
cién participante de la cotidianeidad
de la escuela articulada con técnicas
dialdgicas. La intencion es explorar
los enunciados y practicas sobre se-
xualidades de lxs diferentes actores
escolares. En este sentido, por me-
dio de la observacién, escucha y
registro de lo que sucede en la coti-
dianeidad social y recuperando las
perspectivas de Ixs interlocutorxs, la
etnografia permite interrogar y des-
estructurar las sedimentaciones his-
toricas y sociales alli presentes, asi
como evidenciar la heterogeneidad y
continuidad de sentidos desplegados
(Rockwell, 2009; Achilli, 2017).
Considerando a la escuela como
un espacio de disputas y resisten-
cias entre heterogéneos sentidos,
existe la necesidad de “estar ahi” del
quehacer etnografico, para poder ob-
servar las dinamicas y procesos que
ocurren alrededor y sobre las sexua-
lidades. De este modo, resulta per-
tinente la articulacién de técnicas
observacionales y dialdgicas debido
al interés por conocer tanto de las
acciones como de la generaciéon de

discursos relativos a la realidad ob-
servada (Devillard et al., 2012). En
nuestro caso, por un lado, la técnica
de la observacion participante en la
escuela posibilitd la participacién
y examen de las dindmicas diarias
de las jornadas escolares y algunos
eventos menos frecuentes como reu-
niones, charlas con las familias,
etc. A su vez, se mantuvieron con-
versaciones informales con nifnxs
de entre 6 y 12 anos y adultxs. Las
conversaciones informales se suce-
dian durante la jornada escolar, en
el espacio aulico, en el patio, la sala
de maestrxs, entre otros. La obser-
vacion participante posibilitd, asi, el
conocimiento de la vida cotidiana en
la escuela, focalizando en las practi-
cas y discursos sobre sexualidad de
Ixs actores escolares, atendiendo a
las significaciones y preocupaciones
presentes.

Por otro lado, se realizdé un total
de seis entrevistas en profundidad y
semiestructuradas con la directora,
la bibliotecaria y los docentes, para
registrar sus enunciados acerca de
las sexualidades, a través de la expli-
citacién de algunos de sus sentidos,
a efecto de ponerlas en vinculacién
con la observacién participante de
la cotidianeidad escolar. Respecto al
posicionamiento ético en el trabajo
etnografico con ninxs, retomamos
la propuesta de “simetria ética” de
Christensen y Prout (2002), esto es,
considerar que la relacién ética en-
tre quien investiga y sus interlocu-
torxs en el campo es la misma tanto
si realiza la investigacién con adul-
txs como si se hace con ninxs. Dicha
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postura garantiza el respeto a la de-
cisién de si y como participar (Szulc
et al., 2009) por parte de Ixs nifxs en
la interaccién etnografica, asi como
la preservacion de su anonimato. De
esta manera, la intencién es evitar
cualquier perjuicio en las vidas de
las personas que participan de las
actividades de investigacién.

El trabajo de campo se desarrolld
en una escuela rural de nivel prima-
rio que esta ubicada en una locali-
dad rural de mediana dimensién de
la provincia de Buenos Aires, Argen-
tina, con alrededor de 1 200 habitan-
tes.? Existe una distancia de 10 km
entre la localidad rural y la ciudad
cabecera, las cuales se encuentran
comunicadas por una linea de co-
lectivos que tiene una frecuencia de
cuatro viajes diarios. Se trata de una
zona de numerosos hornos de ladri-
llos, siendo ésta su principal activi-
dad econémica junto con el trabajo
jornalero en granjas. A raiz de ello,
en las ultimas décadas se vio incre-
mentada la cantidad de familias pro-
venientes de otras provincias de la
Argentina —especialmente del no-
reste— y de paises limitrofes, princi-

3 En esta escuela se viene trabajando des-
de 2017, pero fue a partir de 2018 cuando se da
comienzo a la indagacién sobre el abordaje de
las sexualidades en las practicas escolares. La
dltima visita presencial al campo tuvo lugar a
fines de enero de 2020, pero se interrumpié mo-
mentaneamente la investigacion presencial de-
bido a la pandemia de Covid-19 y las medidas
de aislamiento adoptadas para hacerle frente.
Los nombres que aparecen en los registros fue-
ron modificados para mantener el anonimato de
Ixs sujetxs.

palmente de Bolivia.* La comunidad
cuenta con servicios basicos, como
un Centro de Atencién Primaria de
la Salud (caPs); una cooperativa eléc-
trica; instituciones educativas de
nivel inicial, primario y secundario;
una capilla catélica, un destacamen-
to policial y el club atlético del pue-
blo. Asimismo, tiene un almacén de
ramos generales, panaderia, carni-
ceria y kiosco. Tales instituciones y
comercios se ubican sobre el acceso
principal del pueblo, que se encuen-
tra pavimentado, mientras que el
resto de las calles son caminos de tie-
rra. Las vias de comunicacién estan
obstaculizadas por la inestabilidad
de la senal teleféonica, ademas de la
inexistencia de un acceso generali-
zado de la comunidad a dispositivos
digitales. Asimismo, si bien cuentan
con algunos servicios basicos, como
el caps, no siempre son suficientes y
en ocasiones es necesario acudir a la
ciudad cabecera.

En relacién con el centro escolar,
la directora la describe como una
escuela rural, pero con ciertas ca-
racteristicas de escuela urbana. Tal
caracterizacion se interpreta como
consecuencia de la ubicacién de la
institucién en una localidad rural
de mediana dimensién, junto con el
acceso a los servicios basicos mencio-
nados. Ademas, cuenta con una alta
matricula, que ronda alrededor de

4 Respecto de la vida cotidiana escolar y co-
munitaria, cabe aclarar que dado que la inves-
tigacién se encuentra en su etapa inicial, no se
ha profundizado aun en el andlisis de las trayec-
torias migratorias de muchas de las familias de
este contexto rural en particular.
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los 160 alumnxs en el nivel prima-
rio, divididxs en seis grados, algunos
de los cuales cuentan con dos seccio-
nes. No obstante, no deja de ser con-
siderada una escuela rural debido al
espacio geografico en el que se ubica,
sumado a las dificultades en las vias
de comunicacién, asi como a las lar-
gas distancias que recorren docentes
y alumnxs para llegar a ella, de poca
accesibilidad al tratarse de caminos
de tierra.

A lo largo del trabajo de campo
en esta escuela se presentaron mul-
tiples sentidos sobre la sexualidad y
la educacién sexual desde los refe-
rentes discursivos institucionales y
docentes, los cuales encarnan conti-
nuidades, contradicciones y tensio-
nes. Para comenzar a desentranar
estos diversos sentidos que se ponen
en juego en el transcurrir de las re-
laciones cotidianas, presentaremos
a continuaciéon una situacién regis-
trada en la escuela que creemos con-
densa algunos de ellos.

Al entrar al aula de 3° grado opté
por sentarme en un lugar vacio en
un banco compartido con un alum-
no en la dltima fila. De esta manera
podia observar con mayor amplitud
las dinamicas que alli sucedieron.
Era una clase de Practicas del len-
guaje, durante la segunda hora de
clase después del primer recreo. Lixs
alumnxs se encontraban alborotadxs
mientras la docente intentaba poner
calma para dar comienzo a la clase.
En ese momento, uno de los alumnos
me advierte: —Si1 somos ruidosos, no
te asustes.

Cuando medianamente logran or-
denarse, la docente propone termi-
nar con la lectura de una novela in-
fantil con la que venian trabajando
hacia un tiempo: —Vamos a contarle
a Lucia qué novela estamos leyendo.
Nos llevé mas tiempo del pensado,
pero hoy lo terminamos—, expresa
la docente. De modo que comien-
zan a comentarme de qué trataba
la obra, titulada Un tren cargado de
misterios. Una de las alumnas me
pone al dia de lo que sucedi6 en el
anteultimo capitulo, a la vez que
el alumno que estaba a mi lado, Pe-
dro, adelanta algunas cuestiones del
altimo capitulo que correspondia a
la lectura de la clase de ese dia. A
raiz de eso la docente lo detiene para
evitar que se adelante y propone que
una companera comience con la lec-
tura en voz alta del ultimo capitulo.
En simultaneo, algunxs alumnxs
siguen la lectura atentxs, mientras
que a otrxs se les ve mas dispersxs.
Sin embargo, la mayoria responde a
las preguntas que va realizando la
docente a la par de la lectura, inclu-
so Ixs que se ven distraidxs. Entre
estos ultimos, los dos alumnos que
estaban préximos a mi comienzan a
preguntarme sobre mi cuaderno de
campo, y uno de ellos me regala un
dibujo con corazones que hizo mien-
tras la companera seguia leyendo.
En una de las oraciones de la nove-
la, aparece la palabra “cogié”.? La si-
tuacion da lugar a risas sutiles por
parte de algunos alumnos varones,

5 En Argentina, el verbo “coger” se utiliza de
modo coloquial para referirse al acto sexual.
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incluido Pedro, “mi companero” de
banco, quien comienza a llamar en
voz baja al alumno que estaba senta-
do frente a él:

Pedro: —Juan [risas], dice cog... cog...
Juan se da vuelta y en voz alta,
como explicando, dice con seriedad y
solidez:

—Cogi6 en espanol significa agarrar.
Cuando finaliza de leer la alumna, la
docente, que habia observado la si-
tuacién entre Pedro y Juan, comenta
a toda la clase:

Docente: —Pedro recién hablé con
Juan acerca de una palabrita.
Alumnxs: —Si, en espanol significa
agarrar/Aca significa otra cosa.
Docente: —EI autor es espariol y en
Espania esa palabra significa “aga-
rrar’. Acd en Argentina significa
otra cosa, que tiene otro sentido y
que no vamos a hablar aca.

Alumna: —Significa algo feo.

Pedro: —Re feo.

Docente: —No esta hablando de eso,
que por ahi tiene otro sentido en
nuestro pais. Aca en el texto esta
en el sentido de “agarrar”. Por eso
es importante cuando aparecen pa-
labras en el texto volver para saber
qué sentido tienen (Registro de cam-
po, 2019).

A partir de esta situacién, nos in-
teresa poder dar cuenta de los senti-
dos que Ixs participantes despliegan,
y que se condensan en sus modos de
actuar y de interpretar lo que alli
acontece. Aqui no se trata de eva-
luar las actuaciones de cada quien
sino, mas bien, de hacer inteligibles

dichos sentidos para volver a ver lo
sucedido con otra optica y compren-
der la situacién con una perspectiva
cercana a la local (Rockwell, 2009).
Para ello, en el siguiente apartado,
introduciremos los sentidos sobre la
sexualidad y la educaciéon sexual que
fueron registrados en la cotidianei-
dad escolar y en las entrevistas en
profundidad con docentes y directo-
ra. Lo haremos en vinculacién con
las definiciones que en este campo se
han ido estableciendo y disputando a
lo largo del tiempo. Adelantando lo
que hemos observado, en la escuela
emergen dos posturas sobre la edu-
cacion sexual: una perspectiva biolo-
gicista y restrictiva de la sexualidad,
por un lado, y un enfoque socio-afec-
tivo e integral, por otro. En segundo
lugar, dilucidaremos como esa hete-
rogeneidad de sentidos locales que
se expresan en la situacién, lleva im-
plicadas nociones diferentes acerca
de Ixs ninxs como seres (a)sexuadxs.
Esto es, las posturas mencionadas
se encuentran estrechamente rela-
cionadas con las edades de Ixs nifixs
en Ixs que se piensa a la hora de en-
sefar sobre sexualidad. Finalmente,
presentaremos algunas de las con-
clusiones a las que hemos arribado.

LA SEXUALIDAD Y LA EDUCACION
SEXUAL ENTRE UN SENTIDO
INTEGRAL Y OTRO RESTRINGIDO

La sexualidad es una dimensién del
ser humano que trasciende a la ge-
nitalidad y la actividad sexual. Se
trata de una construccién social e
histérica (Weeks, 1998; Foucault,
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2002), lo cual implica entenderla
como producto del didlogo entre las
prescripciones socioculturales y el
dominio de agenciamiento en un
determinado momento histérico si-
tuado. Asi, la sexualidad se conci-
be como plural y disputada —y no
como un modelo inico— y dinamica
—al estar sujeta a transformacio-
nes a lo largo del tiempo— (Weeks,
1998). Justamente, el enfoque his-
torico-etnografico nos permite ana-
lizar el contenido histérico y social
de los procesos que constituyen la
realidad estudiada, al investigar
los fenémenos sociales en su dimen-
sién cotidiana siempre en relacion
con el contexto social mas amplio
(Achilli, 2005; Rockwell, 2009).
Sabemos que en las escuelas se
expresan y disputan multiples sen-
tidos en torno a las sexualidades y
las relaciones de género (Morgade,
2011; Lavigne, 2016; Gonzalez del
Cerro, 2018). Estos sentidos se vin-
culan con frentes discursivos e his-
toricos mandatos escolares mas o
menos cristalizados. Segtin estudios
sociales y pedagdgicos (Greco, 2009;
diaz villa, 2012;% entre varios otros),
la escuela tradicionalmente habria
perpetuado una perspectiva biolé-
gica, heteronormativa y restringida
de la sexualidad. En esta articula-
cién entre el modelo biologicista y la
perspectiva médica se pone el eje en
la sexualidad como peligrosa y ame-

6 El apellido del autor aparece escrito en
minusculas respetando su posicionamiento po-
litico de escribir su nombre propio sin usar
mayusculas.

nazante, y se dejan fuera los aspec-
tos de la sexualidad relativos a los
sentimientos y las relaciones huma-
nas (Morgade et al., 2011). Detras de
los discursos restrictivos, en sintonia
con el abordaje de la sexualidad liga-
da a la genitalidad, la reproduccién y
el peligro desde perspectivas biomé-
dicas, se encuentra la idea de nifiez
como asexuada. Asi, tradicionalmen-
te se asume a Ixs nifixs como si no
tuvieran curiosidad, conocimiento ni
opinién sobre las identidades, fanta-
sias y practicas sexuales, debiendo
ser totalmente inconscientes de ello,
no comprendiendo ni pretendiendo
entenderlas (Lopes, 1999; Epstein y
Johnson, 2000).

La situacién escolar que presen-
tamos al comienzo da cuenta de que
la idea dominante de que Ixs nifixs
ignoran lo referido a la sexualidad,
estd mas vinculada con la regula-
cién adulta de qué es lo posible de
ser enunciado para salvaguardar la
pretendida “ingenuidad” de Ixs ni-
nxs, que del propio desconocimiento
de estxs.

Es a comienzos del siglo xx1 que
comenzaron a extenderse los discur-
sos sociales que proponen una defi-
nicién de la sexualidad como amplia
e integral. Tal es el caso de la Orga-
nizacién Mundial de la Salud (oms),
que en 2006, en relacién con la salud
sexual establece que la sexualidad
es:

[...] un aspecto central del ser hu-
mano, presente a lo largo de su vida
[...] Se vive y se expresa en forma
de pensamientos, fantasias, deseos,
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creencias, actitudes, valores, activi-
dades, practicas, roles y relaciones
(oms, 2000: 6).

Esta misma conceptualizacion
de la sexualidad es retomada por la
Ley de Educaciéon Sexual Integral
(26.150) (LESI), en la que se crea el
Programa Nacional de Educacién
Sexual Integral (PNESI) en Argentina:

Consideramos a la sexualidad como
una de las dimensiones constitutivas
de la persona, relevante para su des-
pliegue y bienestar durante toda la
vida, que abarca tanto aspectos bio-
logicos, como psicoldgicos, sociales,
afectivos y éticos.”

En estas definiciones, la sexua-
lidad esta implicada en todo el ciclo
vital y esta conformada por multi-
ples dimensiones: social, psicoldgica,
politica, biolégica, juridica, ética y
espiritual. Asi, se incluyen las emo-
ciones, la afectividad y la corporali-
dad, las relaciones interpersonales,
las diversas identidades sexo-gené-
ricas, como también las relaciones
de poder que atraviesan a las cons-
trucciones generizadas. Por medio
de tal definicién se cuestionan las
conceptualizaciones anteriores de
la sexualidad, consideradas ahora
como reduccionistas por concebirla
como un aspecto exclusivo de la ado-

7 Véase, “Presentacion general”, en Edu-
cacién Sexual Integral para la Educaciéon Pri-
maria. Contenidos y propuesta para el aula,
Buenos Aires, Ministerio de Educacion de la Na-
cién-Programa Nacional de Educacién Sexual
Integral (serie Cuadernos de ESI), 2009.

lescencia y la adultez, circunscripta
a su dimensién biolégica, con énfasis
en la genitalidad, la reproduccién y
el binarismo sexo-genérico, y que
entrafia una concepciéon inmutable
de las identidades. De manera que,
retomando también de los numero-
sos debates politicos y de las cien-
cias sociales de la época, se intenta
poner en tensién un enfoque esen-
cialista que concibe al sexo como
mandato bioldgico, a través del que
tradicionalmente se ha definido la
sexualidad.

En el caso de la dinamica escolar
documentada en la investigacion, en
gran numero de casos se manifesta-
ron significaciones alrededor de la
educacion sexual desde una perspec-
tiva soclio-afectiva, en sintonia con la
ley mencionada. Se hizo referencia
asi al trabajo con alumnxs del nivel
inicial y de grados inferiores del pri-
mario, acerca de las emociones, los
afectos, el cuidado y conocimiento
del cuerpo, la capacidad de comuni-
cacién y expresion, el consentimien-
to, por citar algunas. No obstante,
también aparecieron sentidos que
conciben la sexualidad desde un
enfoque biomédico, como ligada a
la reproduccién sexual y la genitali-
dad, la prevencién de infecciones de
transmisiéon sexual (ITs) y los méto-
dos anticonceptivos, y destinada a
alumnxs de los grados superiores de
la primaria y del nivel secundario.

Lo anterior permite pensar la
presencia de una oscilacién entre
dos modos de conceptualizar la edu-
cacién sexual en la escuela, muchas
veces en relaciéon directa con lxs su-
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jetxs que se piensan como destina-
tarixs. Volveremos sobre ello en el
siguiente apartado. Aqui nos inte-
resa detenernos en que la nociéon de
Educacion Sexual Integral (Es1) apa-
rece de manera recurrente en las ex-
presiones de la autoridad de centro
escolar y las docentes, con sentidos
heterogéneos. Por ejemplo, al con-
sultarle a la directora de la institu-
cién sobre como se trabaja ESI en el
nivel primario, respondié de manera
concisa: “Se trabaja con el cuerpo
humano, representaciones sencillas,
pero llamando cada parte del cuer-
po con el nombre que le corresponde
[...]” (entrevista con directora, 2017).

Sin embargo, en un didlogo que
discurria acerca de otras cuestiones
—y he aqui una de las potencialida-
des de las entrevistas antropoldgicas
no direccionadas— quedo en eviden-
cia que, para la directora, trabajar
ESI va mas alla de aprender a nom-
brar las partes del cuerpo. En la en-
trevista, dicha autoridad se referia
al trabajo infantil como problemati-
ca social y establecié un vinculo con
la EsI. Segtn ella, entre las acciones
a llevar a cabo como institucién es-
colar, estaban: realizar la denuncia
correspondiente y acudir al servicio
local ante un caso de trabajo infantil
o de violencias a lxs alumnxs, pero
también el trabajo alrededor de “va-
lores” a través de la Educacion Se-
xual Integral:

Lo que se hace mucho es trabajar con
valores, y dentro de esos valores esta
también [...] se trabaja mucho tam-
bién ESI; hay disefios curriculares

para trabajar contenidos especificos
de ESI. Pero cuando hablamos tam-
bién de ESI, hablamos de las relacio-
nes humanas, de como se relacionan
desde el afecto, del amor, del cuida-
do, del cuidado del cuerpo; se habla
desde muchos aspectos. Entonces
ahi entran en juego otras cuestiones
que derivan también del cuidarse,
de saber cémo cuidarse, de como ha-
cerse respetar [...] Se habla mucho
del respeto, del afecto [...] entonces
se trabaja también con los valores y
aparecen cuestiones como éstas, de
colaborar en casa, de ayudar, pero
bueno, que ellos también sepan a
qué nos referimos con colaborar, y
qué es ya trabajo forzoso, obligado
[...] (entrevista con directora, 2017).

Lo que resulta interesante de
este extracto —y en el marco de la
investigacidon— es la referencia que
se hace sobre qué es la Esi, qué se
hace y para qué sirve desde el pun-
to de vista institucional. Se alude a
las relaciones sociales, los modos de
vincularse, la afectividad y las emo-
cilones, asi como el autocuidado. De
alli que relaciona la ensefianza del
cuidarse y respetarse con la posibi-
lidad de que Ixs propixs ninxs pue-
dan distinguir entre colaborar en la
casa y el “trabajo forzoso”. A partir
de lo expuesto, es posible identifi-
car un sentido amplio e integral de
la sexualidad en lo enunciado por la
directora y, por tanto, el reconoci-
miento del caracter sexuado de lxs
ninxs.

De este modo, en la mayoria de
las instancias de didlogo con la di-
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rectora se hicieron presentes otros
sentidos en relacién con la ESI, en
las que ella desplegaba un sé6lido do-
minio de lo que propone la ley y el
pPNESI. Esta mirada informada de la
directora conlleva una concepcién
amplia y transversal de la educacion
sexual y, por tanto, de la sexuali-
dad. Entre las referencias que dan
cuenta de ello se encuentra la obli-
gatoriedad de su ensenanza desde
el nivel inicial, asi como también en
todas las areas curriculares, lo cual
visibiliza la transversalizacién pro-
puesta por la normativa. Asimismo,
alude al trabajo en el aula en torno a
la expresion, las emociones, la capa-
cidad de comunicacién, el cuidado y
el conocimiento de sus propios cuer-
pos, la ensenanza de los nombres
cientificos de las partes del cuerpo,
la formacién en filas y las listas de
asistencia organizadas sin tomar
como criterio de distinciéon al géne-
ro, el acompanamiento de la escuela
en los procesos de crecimiento de 1xs
alumnxs, entre otros.

Los sentidos contrapuestos y si-
multaneos respecto de la ESI que
sefialamos, también se hicieron pre-
sentes en el didlogo con dos docen-
tes, mientras hablabamos sobre el
diseno curricular del programa. Al
consultarle a una de ellas s1 habia
trabajado contenidos de EsI, su res-
puesta inmediata fue que ese afno
no lo habia hecho particularmente,
sino el afo anterior cuando estuvo
a cargo de la materia Ciencias na-
turales. Inmediatamente, asume
que se deberia trabajar en todas las
areas, pero que s6lo lo habia hecho

el afio pasado al abordar “la parte de
reproduccion”:

Lucia: —;Y vos trabajaste conteni-
dos de EsI este ano?

Docente: —Eh... si, tra... No, este
afno no. Trabajé el afio pasado cuan-
do tuve Ciencias naturales. Eh...
igual abarca todas las areas, asi que
como que se debe trabajar desde to-
das las areas. Pero el afio pasado si,
cuando me tocd la parte de reproduc-
cién, si. Lo trabajé con las laminas
que hay aca. Bueno, este afo estuvo
la doctora que pudo venir, el afio pa-
sado no pudo venir. Vino en un mo-
mento a hacer con los chicos hicieron
un afiche como que hicieron “el hom-
bre ideal” y “la mujer ideal’. Que
después, cuando yo volvi a releer dije
“ay, es una actividad que esta dentro
de [...] ac4, del disefio [en referencia
al disefio curricular de Educacién
Sexual Integral]”. Era con distintas
partes de las revistas armaban en
un afiche por grupo [...] con la docto-
ra Luciana, que viene aca a la salita.
Lucia: —;Lo hicieron con ella a eso?
Docente: —Con ella [...] Vino ella y
vino una de las chicas que esta estu-
diando enfermeria, ;viste aca? (en-
trevista con docentes, 2019).

Su respuesta deja entrever el co-
nocimiento en torno a la educacién
sexual, en su sentido integral, al
reconocer que “deberia trabajarse
en todas las areas”. Sin embargo,
inicialmente lo delimita desde su
sentido méas tradicional y reduccio-
nista: la ensenanza desde el area
de Ciencias naturales, en vincula-
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ci6n con la reproduccién humana y
dirigida a quienes en la escuela se
conocen como los grados mds gran-
des. Asimismo, es bien interesan-
te su comentario sobre el momento
exacto en que volvid a dar cuenta del
sentido integral de la EsI, cuando se
detuvo a pensar en la actividad pro-
puesta por la médica del cars, quien
suele brindar charlas a Ixs alumnxs
sobre educacion sexual.

En sintesis, por un lado, durante
las dos entrevistas con las docen-
tes, éstas mencionaron el trabajo
de contenidos sobre el “sistema re-
productor”, la reproducciéon sexual
humana, las I1Ts y su prevencion al
hacer referencia a la ensenanza de
la Es1. Todo ello en el marco de la
asignatura de Ciencias naturales
con Ixs alumnxs de 5° y 6° grado,
los cursos mds grandes del segundo
ciclo. En una linea similar, las char-
las informativas sobre sexualidad a
cargo de profesionales de la salud
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Figura 1. Cartelera sobre habitos
saludables realizado por un alumno de 5°
grado. Foto: Lucia Romano Shanahan.

fueron dirigidas a lxs alumnxs de 6°
grado de nivel primario y 1° afo de
nivel secundario. Por ende, en esos
grados se ponderan aquellos senti-
dos sobre la educacién sexual maés
bien ligados al modelo biomédico
de la sexualidad (Greco, 2009; Mor-
gade, 2011). Esto es, la sexualidad
circunscripta a su dimensién bio-
l6gica, enfatizando en la reproduc-
cién y la prevencion de riesgos en el
acto sexual heterosexual, asi como
exclusiva de la adultez y de la ado-
lescencia. El énfasis en la actividad
sexual circunscribe a la educacién
sexual en el comienzo de la pubertad
y en las areas de Ciencias natura-
les, limitado a la voz autorizada del
codigo médico-biolégico (Elizalde et
al., 2009; Lavigne, 2016). Con todo,
volviendo a la conversacion con la
docente, resulta llamativo que la
actividad propuesta por la médica
junto a la enfermera aborda una te-
matica que va mas allq de la salud
sexual, relacionandose mas bien con
estereotipos y expectativas de géne-
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Figura 2. Acuerdo de convivencia realizado

por alumnos de 6° grado. Foto: Lucia
Romano Shanahan.
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Figura 3. Cartelera sobre cuerpo y emociones con dibujos de 1xs nifixs sobre lo que

les entristece y lo que les hace felices. Subtitulos: “Yo soy mi cuerpo” e “Iméagenes y

sentimientos”. Realizada por alumnos de 2° grado.

ros, lo que nuevamente desestabiliza
las interpretaciones reduccionistas
que podrian hacer coincidir el en-
foque bioldgico-sanitarista con suje-
txs particulares, como el personal de
salud, y que dejarian por fuera las
dimensiones socioculturales de la
sexualidad.

Por otro lado, a pesar de su ne-
gativa ante la pregunta, al observar
la dinamica cotidiana de la escuela
es posible afirmar que las docentes
trabajan contenidos relativos a se-
xualidad en algin momento del afio
lectivo con los diferentes cursos a su
cargo. De este modo, en los registros
de las situaciones aulicas de las que
pudimos participar, por ejemplo, en
3er. grado pueden reconocerse situa-
ciones en las que emergen cuestio-
nes relativas a sexualidades, tales
como el breve debate impulsado por
la aparicion de la palabra “cogid”
en la novela infantil durante la clase
de Practicas del lenguaje, con la que

iniciamos el analisis y sobre la que
volveremos en el siguiente aparta-
do. Pero también las laminas colga-
das en las paredes de los pasillos y
las aulas realizadas por alumnxs de
todos los grados del nivel primario,
presentaban labores acerca del cui-
dado del cuerpo y de la salud (figura
1), acuerdos de convivencia (figu-
ra 2), las emociones en su vinculo
con la corporalidad (figura 3), ade-
mas de informacién sobre 1Ts y el
cuerpo humano.

CUANDO Y DONDE SE PUEDE
HABLAR DE “LA PALABRITA”:
SEXUALIDAD Y NINECES

Partiendo desde una perspectiva
antropolégica de la nifiez, es po-
sible repensar la nocién de la in-
fancia como asexual e inocente y
reconocer tanto el caracter sexuado
de Ixs ninxs como sus construccio-
nes de conocimiento en el campo de
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la sexualidad y las relaciones de gé-
nero. Los estudios sociales sobre las
infancias (Rabello de Castro, 2001;
Colangelo, 2003; Pires, 2007; Gar-
cia, 2012; Shabel, 2014, entre mu-
chos otros) dan cuenta del caracter
sociocultural e histérico de la idea
de la nifiez, al mismo tiempo que
reconocen la agencia de Ixs nifnxs
como coparticipes de los procesos
sociohistoricos y de la construccion
de conocimientos. Asi, se desnatu-
raliza el paradigma adultocéntrico
y universalista, a partir del cual
se ha representado a “la infancia”
como monolitica, estable y definida
por la carencia de todo lo conside-
rado “adulto”; como pasiva, depen-
diente, incompleta, sin sexualidad,
sin habilidades cognitivas adecua-
das ni responsabilidad social.

Esta perspectiva ha permitido
ver, entonces, que, en la sociedad oc-
cidental moderna, la sexualidad no
ha sido concebida como dimensién
del ser humano presente desde el
nacimiento, sino mas bien como un
“asunto de adultos” del que Ixs ninxs
estan excluidxs, estableciendo la fi-
gura del nifio ideal como “inocente”
y “asexual” y a la sexualidad como
perjudicial. Desde el campo de los
estudios de género, Rubin (1989) es-
tablece que tal nocién de la sexuali-
dad es heredera del gran paroxismo
moral del siglo XIX, que consolid6 la
moralidad victoriana y su aparato de
coercion social, médica y legal. Anas-
tasia Gonzalez (2019) analiza el es-
pesor histérico del dispositivo de (a)
sexualizacion infantil regido por el
modelo de estratificacién por edad,

que establece la dicotomia entre la
sexualidad infantil y la adulta. Se-
gun la autora, estas nociones

[...] responden a un marco inter-
pretativo de cufio biologicista, en el
que la infancia es asociada a la for-
macién de la identidad de género;
la adolescencia, al surgimiento de
fantasias sexuales y de la identidad
erética, vinculada a la nocién de pu-
bertad; y la adultez, a una identidad
fija y establecida (Anastasia, 2019:
105-106).

De este modo, la infancia y la
adolescencia aparecen como etapas
transicionales opuestas a la sexuali-
dad adulta ya realizada y dirigidas
hacia ella, lo cual establece como ne-
gativa cualquier relacién de la nifiez
con la sexualidad. En la discusién
sobre el acceso al conocimiento sobre
sexualidad por parte de lxs ninxs,
Robinson (2012) tensiona los discur-
sos hegemoénicos en torno a la con-
cepcidn de la infancia como inocente,
asexuada y demasiado joven para
entender sobre sexualidad, asi como
la funcién de la institucion escolar y
el curriculum. A través de los con-
ceptos de ciudadania y ciudadania
sexual, caracteriza a la nifiez como
una “ciudadania dificil” producto
de la conflictiva relacién sociocultu-
ral entre infancia y sexualidad, que
lleva a la estricta regulacién de las
vidas de Ixs nifixs y del acceso al co-
nocimiento, vulnerando su salud y
bienestar.

Como vimos, la situacién que
hemos venido analizando, lejos de
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afirmar la idea dominante de que
Ixs ninxs ignoran todo aquello
que refiere a la sexualidad, da cuen-
ta de un posible registro del acto se-
xual junto con las percepciones que
le asignan —al menos algunxs— a
Ixs alumnxs. En el didlogo con la
docente manifiestan sentidos nega-
tivos, reflejados en la idea de que se
trata de “algo re feo” y en sus gestos
de rechazo y repulsion. No obstante,
en las interacciones entre pares se
presentaron expresiones de pudor,
complicidad y gracia, en contras-
te con la seriedad en la imperativa
aclaracion del significado de “cogid”
por Juan a su companero, que a
partir de la intervencion docente se
asumié de manera mayoritaria por
el grupo de alumnxs y por el propio
Pedro, que termina acordando que
es “re feo”.

En cuanto a la intervenciéon do-
cente, la afirmacién de la maestra
“tiene otro sentido y que no vamos
a hablar aca”, resulta ampliamente
significativa. Por un lado, la decision
de no enunciar determinados tér-
minos puede entenderse si se la en-
marca en los discursos tradicionales
acerca de la relacion de la sexuali-
dad y la nifiez, que analizamos en el
apartado anterior. Al entender la se-
xualidad como reducida a la genitali-
dad y al acto sexual y, en vinculacién
como legitima exclusivamente en la
juventud-adultez, se la considera
perjudicial para la “ingenuidad” de
Ixs ninxs. Asimismo, es interesante
la referencia espacial de “acd”, que
podria aludir tanto al aula de 3er.
grado, a la clase de Practicas del len-

guaje o a la escuela en general, en
vinculacién con la inhabilitacién del
abordaje de contenidos sobre sexua-
lidad. Esto puede estar relacionado,
entonces, tanto con el enfoque bio-
médico de la educacién sexual, como
con la consideracion de la sexualidad
perteneciente al mundo adulto y re-
servada a la esfera privada (Bilinkis,
2014; Palazzi, 2014).

A su vez, estaria demarcando tan-
to lo decible (y lo no decible) como lo
que es ensenable (y lo que no), prin-
cipalmente en el contenido semanti-
co explicito de la frase, pero también
en la decisién de no mencionar la
palabra “coger” al utilizar modos im-
precisos como “otro sentido”, “eso” y
“palabrita”. valeria flores® resalta la
importancia del lenguaje en la cons-
titucién subjetiva de las personas.
Para ella, las practicas pedagodgicas,
al ser practicas del habla,

[...] nos configuran como sujetos en
la medida en que demarca qué es lo
que se puede decir, con qué palabras
se nos puede nombrar, articulando
lo que queda adentro y fuera del len-
guaje compartido [en el aula] (flores,
2015:11).

De igual forma, si pensamos que
las practicas sociales, junto con las
creencias y significaciones que en
ellas se transmiten, constituyen res-
tricciones a la construccion de cono-

8 Kl apellido de la autora aparece escrito
en minusculas respetando su posicionamiento
politico de escribir su nombre propio sin usar
mayusculas.
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cimientos sociales por parte de Ixs
sujetxs, en tanto limitan y a la vez
posibilitan dicho proceso (Barreiro
y Castorina, 2012; Garcia, 2012), en
la situacién escolar se presenta la
posibilidad de que la negativa ante
la explicacién de uno de los sentidos
de la palabra “coger”, habilite la con-
ceptualizacién negativa de la sexua-
lidad que emergié en los discursos
y expresiones de Ixs nifixs. En este
sentido, resulta relevante el planteo
de Greco (2009: 76-77) acerca de que
en la escuela

[...] cuando se afirma que “de eso no
se habla” con relaciéon a la sexuali-
dad, hay un aspecto de lo humano
que permanece negado, un recorrido
del camino en la infancia y la ado-
lescencia que nadie acompafa, una
parte de “lo nuevo” que crece que no
es reconocida o valorada: el cuerpo,
las relaciones con los otros, el pla-
cer, las diferencias, los encuentros
con otros y otras, los modos de confi-
gurarse las familias, de elegir la pa-
ternidad o maternidad, el cuidado de
la salud individual y colectiva, los
derechos, etcétera.

Por otro lado, si consideramos
que la construccién de conocimien-
tos por parte de lxs nifixs se ve res-
tringida —en el sentido aludido mas
arriba— por las practicas escolares,
cobra relevancia el andalisis acerca
de qué posibilita y limita en relaciéon
con los contenidos que se pretenden
ensenar en ESI; por ejemplo, la no-
ciéon de intimidad, la practica de
reproducir para todxs lxs nifixs un

comentario que uno de ellos hizo en
voz baja a uno de sus pares.’

Aun asi, numerosas practicas
escolares habilitan otras formas de
entender la sexualidad. Como vimos,
las laminas dibujadas por alumnxs
de todos los grados y dispuestas en
las paredes de la escuela, dan cuen-
ta de que también se trabaja acerca
del cuidado del cuerpo, las emocio-
nes en su vinculo con la corporali-
dad, etc. Asimismo, durante 2019, el
proyecto institucional de la escuela
estuvo orientado a informar y hacer
conciencia sobre el (auto)cuidado del
cuerpo y la salud, promoviendo la
incorporacion de habitos saludables,
al cual se llamé “Crecemos Sanos
y Fuertes”. Este proyecto no esta-
ba dirigido sélo a Ixs alumnxs, sino
también a sus familias. En ese mar-
co, para el cierre del afio se organizd
una charla para las familias sobre
salud a cargo de una bioquimica de
la ciudad. En ella estaban citadas
las familias de todxs Ixs alumnxs
de la primaria, tanto del turno de la
manana como de la tarde.

La jornada tuvo lugar en el sum
(salén de usos multiples), donde
se dispusieron bancos para que se
sentaran lxs familiares, y al frente
una mesa junto con un micréfono y

9 En el marco de una beca doctoral de Co-
nicet, la investigacién indaga actualmente acer-
ca de las construcciones que Ixs ninxs realizan
acerca de géneros y sexualidades en relacion
con las précticas escolares en las que participan.
Respecto de como las practicas escolares se vin-
culan con las ideas infantiles sobre el derecho a
la intimidad, puede consultarse, entre otros, a
Horn, Helman, Castorina y Kurlat (2013).
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una botella de agua, donde se daria
la charla la profesional. Detras de
eso, una gran cartelera tenia escrito
el titulo del proyecto “Crecemos Sa-
nos y Fuertes”, junto con un afiche
que decia: “La vida, continuidad y
cambio”, y se presentaba una especie
de linea del tiempo con dibujos que
referian los diferentes momentos
vitales de las personas. Asistié una
importante cantidad de personas
que ocuparon todos los lugares dis-
ponibles, de las cuales s6lo ocho eran
hombres, algunxs ninxs y el resto se
trataba de mujeres. Tal observacién
deja en evidencia la feminizacién de
las tareas de cuidado y acompana-
miento de las nineces. La directora
dio comienzo a la reunién con las si-
guientes palabras:

Estamos muy contentos con la con-
vocatoria, con ver nuestro SUM lleno
de padres que vinieron a la charla.
Hoy es un cierre de ciclo diferente,
hoy no hicimos obrita de teatro o
que los chicos hagan alguna activi-
dad, sino quisimos acercarles lo que
se trabajé este afio en el proyecto de
la escuela con relacién a la salud [...]
El proyecto de este afio de la escuela
tuvo como objetivos promover el au-
tocuidado, habitos saludables, mejo-
rar la calidad de vida, todo a partir
de practicas compartidas, a través de
la modificacién de la alimentacidn, el
hacer actividad fisica, la higiene bu-
cal [...] Se llev6 a cabo a partir de la
articulacion de diferentes materias,
con los profes de educacién fisica,
musica. También trabajamos en ar-
ticulacién con el centro de primaria

de adultos y con nivel secundario (re-
gistro de campo, charla de la directo-
ra a las familias, 2019).

Para dar comienzo a la charla
sobre salud en relaciéon con lxs ni-
nxs, la bioquimica invitada expresoé:
“Muchas de las cosas que voy a de-
cir son de sentido comuin, que mu-
chas mamaés hacemos por la salud de
nuestros hijos, y otras que no las ha-
cemos porque no sabemos” (Registro
de campo, charla de bioquimica a las
familias, 2019).

Tal referencia a la figura mater-
na, al hablar sobre el cuidado de Ixs
nifxs, se dio de manera reiterada en
lo enunciado por la profesional in-
vitada, lo que da cuenta del arraigo
que tiene en el sentido comun la re-
lacion entre cuidado y maternidad,
puesto que si bien, en efecto, se en-
contraban presentes mas mujeres
que hombres en la reunién, en nin-
gin momento incluy6 otras figuras
adultas en su descripcién sobre los
cuidados infantiles, tales como pa-
dres, tixs, abuelxs, vecinxs, otrxs
nifixs, etc. Durante la charla se de-
sarrollaron diversos tdpicos sobre el
cuidado de la salud y la prevencion
de enfermedades en las nineces. En-
tre ellos se menciona la importancia
del lavado de manos, la sanitizacién
de las verduras y frutas, la vacuna-
cién, la alimentacién saludable, asi
como la escucha atenta y la conten-
cién afectiva de Ixs ninxs. Resulta in-
teresante la alusién no sélo a aquello
que se relaciona con un aspecto fisico
del cuidado de la salud, sino también
a la dimensién afectiva y emocional.
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En este sentido, la profesional su-
giere a Ixs familiares el desarrollo
de vinculos de escucha, contencién
y el establecimiento de limites como
parte del cuidado de Ixs nifixs. Todo
ello supone una concepcién integral
de la salud y el cuerpo, pero enmar-
cada en una perspectiva mas bien
prescriptiva, aqui dirigida a las fa-
milias, aunque antes vimos también
dirigida a Ixs estudiantes; por ejem-
plo, con la expresién de la directora
de que se trabaja con alumnxs “lla-
mando a cada parte del cuerpo con el
nombre que le corresponde”.

CONCLUSIONES

Partiendo de la consideracion de
la sexualidad como construccién
sociohistorica (Weeks, 1998; Fou-
cault, 2002), podemos considerar
que tradicionalmente las escuelas
perpetuaron una nocién restringida
de la sexualidad. En este sentido,
Greco (2009) sostiene que, teniendo
en cuenta que el modo de concep-
tualizar la sexualidad lleva apare-
jada una determinada modalidad
de educacién sexual y de relacio-
nes pedagogicas de transmisién de
esos saberes, en las escuelas existe
una preeminencia de perspectivas
biomédicas y heteronormativas de
la sexualidad, ligadas también a la
prevencién y la reproduccién.
Asimismo, esta concepcién de la
sexualidad se presenta como “asunto
de adultos” del que lxs nifixs quedan
totalmente excluidxs, estableciendo
la figura del nifo ideal como inocen-
te y asexual, y a la sexualidad como

perjudicial para la ingenuidad in-
fantil. Asi, tradicionalmente se asu-
me a Ixs ninxs como si no tuvieran
curiosidad, conocimiento ni opinién
sobre las identidades, fantasias y
practicas sexuales, debiendo ser to-
talmente inconscientes de ello, no
comprendiendo ni pretendiendo en-
tenderlas (Lopes, 1999; Epstein y
Johnson, 2000). La LESI, como mar-
co normativo, irrumpiria constante-
mente en la sexualidad en la escuela
a través del abierto reconocimiento
estatal de su centralidad en la en-
sefianza escolar y creado un marco
institucional y legal necesario para
orientar su incorporacién pedagdgi-
ca a las aulas (Elizalde et al., 2009).
Sin embargo, la LESI ha sido apropia-
da de diversas maneras y encontra-
mos heterogéneos usos y sentidos
construidos en torno a la EsI, en tan-
to categoria social ya ampliamente
difundida, muchos de los cuales se
enmarcan en perspectivas que pres-
criben modos “correctos” de pensar
las sexualidades.

Tomando como puntapié inicial
el analisis de una situacion registra-
da en el campo en la que emergie-
ron sentidos acerca de la sexualidad
por parte de Ixs ninxs y la docente,
focalizamos en las practicas y deci-
res por parte de las adultas en una
escuela primaria de la provincia de
Buenos Aires. A partir de ello, el
presente articulo evidencia que este
espectro de significaciones en torno a
la sexualidad y la educaciéon sexual,
emergen de manera simultdnea y
heterogénea en la dinamica escolar
documentada. Esto es, en lo regis-
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trado a través de la observacién par-
ticipante en la cotidianeidad escolar
y de entrevistas en profundidad con
docentes y directora, emergieron di-
versos sentidos. Por un lado, algunos
mas bien ligados a un enfoque bio-
médico de la sexualidad, con fuerte
énfasis en la genitalidad, la repro-
duccién humana y la salud sexual.
Por otro lado, aparece una perspec-
tiva socio-afectiva a través del abor-
daje de las emociones, los afectos, la
corporalidad, el (auto)cuidado, el es-
tablecimiento de vinculos interperso-
nales, el consentimiento, entre otras.
El recorrido realizado a lo largo del
articulo permite dar cuenta de la po-
tencialidad del enfoque etnografico
para identificar las complejidades y
heterogeneidades que se entraman
en las practicas y enunciados en la
cotidianeidad escolar.

La presencia de un interjuego en-
tre conceptualizaciones socio-afecti-
vas e integrales y bioldgicas y res-
tringidas de la sexualidad, se da
también, como vimos, en relacién di-
recta con Ixs sujetxs destinatarixs.
Generalmente, la alusién a los as-
pectos sociales y afectivos de la
sexualidad llevaba aparejada la re-
ferencia a lxs alumnxs mas peque-
nxs del nivel primario. En contraste,
la circulacion de saberes acerca de la
sexualidad desde un enfoque biol6-
gico se pensaba dirigida a alumnxs
mas grandes, principalmente 6° gra-
do, incluyendo también a lxs estu-
diantes de ler. ano de secundaria.
Asi, esa heterogeneidad de sentidos
que el trabajo de campo ha devela-
do, lleva implicadas diversas nocio-

nes acerca de Ixs nifixs como seres
sexuadxs. La secuencia 4ulica en el
curso de 3er. grado que fuimos ana-
lizando, se presenta como un aporte
para seguir pensando ese caracter
sexuado de las nifieces. Alli se mani-
fiestan sentidos que van mas alla de
lo manifestado desde la perspectiva
institucional, al trascender aquellas
significaciones de las sexualidades
en la infancia, que se limitan a la
gestion de las emociones y del co-
nocimiento y cuidado del cuerpo.
Es decir, la situacién en la clase de
Practicas del lenguaje de 3er. grado
deja en evidencia que lxs nifixs tie-
nen ideas respecto del acto sexual
y el cuerpo sexualizado, cuestiones
que no son mencionadas ni aborda-
das desde la instituciéon escolar en
los primeros afos del nivel primario.

Consideramos que, al partir des-
de una perspectiva antropoldgica de
la nifiez, es posible repensar la no-
cién de la infancia como asexual e
inocente, y reconocer tanto el carac-
ter sexuado de Ixs nifixs, sus propias
conceptualizaciones en el campo de
la sexualidad y las relaciones de gé-
nero, asi como las sedimentaciones
historicas de los sentidos adultos
sobre la relacién entre nifez y se-
xualidad. Contemplando lo embrio-
nario e inacabado de este campo de
reflexion, es posible aventurar como
conclusion inicial que, pese a la do-
minante predileccion adulta acerca
de la ingenuidad y el desconocimien-
to infantil sobre la sexualidad, Ixs
ninxs construyen diversos conoci-
mientos y experiencias sobre el gé-
nero y la sexualidad.
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Resena del documental Flores de la llanura
(dir. Mariana Xochiquétzal Rivera, México,
2021, 19 min)

GLENDA Z0E LiZARRAGA NAVARRO
RaUL Rojas ALARCON

4s de una vez hemos escu-

chado que un buen discurso

artistico, sea literario, pictori-
co, musical o cinematografico, es aquel
que ofrece nuevas perspectivas en cada
visita. Sin afan de emitir juicios de va-
lor, corroboramos esa afirmacién con el
cine-documental Flores de la llanura,
que en breves 19 minutos ofrece cada
vez nuevas vias de entendimiento.

En esta obra, “el hilo nos conec-
ta” y el hilo nos conduce a través de
un tejido que hilvana discursos que
se desenvuelven de manera paralela
—visual, verbal y auditiva— y nos
ofrecen una significacion compleja
que, sin dejar de recordarnos nues-
tro papel como espectadores, nos
apela también como parte de un teji-
do social mas amplio y diverso, pero
con puntos comunes y urgentes.

Es precisamente en este senti-
do en donde el caracter etnografico

del documental se hace presente, no
s6lo desde su enfoque o método, sino
tal vez también desde la concepcién
mas esencial de la etnografia como
un proceso humano de intercambio
e interaccion que lleva a cuestionar-
se a uno mismo como observador,
entrevistador y, en este caso, como
espectador.

El cortometraje muestra al hilo
como un universo de accién, una cos-
movisién que poseen y emplean las
protagonistas no sélo para insertar-
se, sino también para reafirmarse
como parte de una comunidad; para
unir sus caminos y sus sentires en el
duelo, como individuos, pero sobre
todo como grupo, en donde cada una
desempena un rol irremplazable, co-
mo nos dejan ver a partir de sus con-
versaciones y de su actuar.

El género documental con enfo-
que etnografico en el cine nos per-
mite atestiguar como el “estar ahi”
implica un conjunto complejo de
reflexiones en torno a la concepcién
del mundo que tanto los persona-
jes como los espectadores tienen. De
manera particular, en Flores de la
llanura la camara es todo el tiem-
po un observador silencioso y fami-
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liar, que retrata con nitidez tanto la
observacién como la participacién
que el equipo de produccién tuvo
al registrar las emociones, el cono-
cimiento y la vida de este grupo de
mujeres.

El hilo se nos presenta como el
protagonista de este cortometraje,
que a su vez desenmarana lo prota-
gonico del resto de los personajes:
Silvia, Yesenia, las integrantes del
colectivo Suljaa, el universo del te-
jido y toda una cosmovisiéon que, a
través de la memoria de las abuelas,
se construye en torno a éste. Resulta
sobresaliente que en tan corto tiem-
po, como mencionamos lineas arriba,
cada personaje alcanza a desplegar
su propia trama: en primera instan-
cla, la violencia sistematica contra
las mujeres; el dolor de un deceso y
como las dolientes construyen en tor-
no a la pérdida una red, o mas bien,
un tejido de apoyo. Segundo, el ca-
racter documental del cortometraje
a través de breves pero muy precisas
revelaciones de la consolidacién de
esas redes, y de como el tejido es una
amalgama social fundamental en la
vida de las mujeres desde edades
tempranas. Por dltimo, la muestra
de que el hilo y el tejido son también
conductores de una construccién del
mundo, como se pone de manifiesto
al afirmar que “el tejido imita los
movimientos del mar, por eso sabe-
mos que el mar es mujer”.

Flores de la llanura es ante todo
un producto bello en lo que toca a los
sentidos, pero también en lo relativo
al discurso. A través de la imagen,
de la palabra y del sonido constru-

ye una narrativa intima, donde la
ternura se impone incluso en la de-
nuncia de hechos que violentan a
sus personajes. En forma y fondo, se
muestra constantemente como re-
sultado de la creatividad, del intelec-
to, de la sensibilidad y del talento de
una mujer que la vez hace parte del
tejido de apoyo que nos muestra en
este trabajo.

Mencion aparte amerita el sonido,
otro de los discursos protagénicos de
Flores de la llanura, que bien consti-
tuye un registro etnografico. Los so-
nidos de la naturaleza, la lengua, el
llanto, la respiracién, nos acercan y
nos exponen al contexto de las prota-
gonistas. Es una descripciéon sonora
que, mas que acompanar a la ima-
gen o al didlogo, revela elementos
clave para entender como piensa y
siente esta comunidad de mujeres,
una comunidad que puede parecer
ajena a nuestros grupos urbanos de
las grandes metrépolis, pero en la
que, gracias a este registro, podemos
encontrar coincidencias con la forma
de organizacion que diversos y nu-
merosos grupos de mujeres realizan
en otras latitudes.

La musica hace su aparicién a
manera de hilo que conduce a un rito
poético, en el que podemos apreciar
cémo se recrean y se transmiten los
saberes. Adema4s, llaman la atencién
las breves manifestaciones musica-
les canodnicas, coincidentes con las
escasas apariciones masculinas; asi,
hace las veces de complemento de un
disefio sonoro que apuesta principal-
mente por los sonidos incidentales y
ambientales, ofreciéndonos un pai-
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saje sonoro que ancla al espectador
en la historia y en la geografia.

Por su parte, la voz humana co-
bra un papel central en el plano so-
noro por su armonia inherente. El
instrumento musical primordial, el
unico que es del dominio comun de la
humanidad, muestra modestamente
sus alcances: el timbre sutil de la
narradora, la melodia propia de un
sistema lingiiistico —el fiomdaa—
que explota la musicalidad, es decir,
la tonia, como recurso de la signifi-
cacién, con un ritmo como si se tra-
tara de una conversacién, con sus
discontinuidades y reformulaciones
caracteristicos, que abarca con preci-
s16n los topicos mas salientes en una
situaciéon comunicativa. Asi, con la
cadencia propia de una composicién
musical, conectan, como el hilo, a la
hablante con su audiencia.

Expuestos los factores que nos
resultan mds prominentes en este
cine-documental, volvemos a la cua-
lidad que apuntamos al principio:

cada visita a Flores de la llanura
ofrece nuevas posibilidades. Aunque
transcurre agilmente, su transcur-
so es una y otra vez contundente,
de forma tal que los 19 minutos de
duracion causan la sensacién de ser
solo cinco, y eso es, quizas, un efecto
intencional de la autora y su equi-
po. Ese transcurso constituye una
inmersién breve pero muy intensa
en una cosmovision, en el duelo, y en
un problema alarmante que nunca
abandona la trama, que apela a los
sentimientos a través de la pérdida
y la ausencia. Todo esto sin necesi-
dad de recurrir a lo perturbador de
las cifras y de lo explicito a las que
nos hemos acostumbrado. En esta
inmersién tan profunda, los crédi-
tos corroboran un final que llega por
sorpresa y esto es, tal vez, también
un factor intencional que nos recuer-
da que no siempre hay un cierre, que
la vida sigue, que “seguimos tejiendo
nuestro destino”.
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EXCELENCIA Y ORIGINALIDAD )

Nueva Antropologia ha sido aceptada en el Indice de Revistas Mexicanas
de Investigacién Cientifica y Tecnologica del Conacyt, por lo que los trabajos
publicados tienen un peso curricular significativo. Es una revista que reci-
be con gran interés las colaboraciones de investigadores en ciencias sociales,
tanto nacionales como extranjeros.

COMPROMISO

Los trabajos deben ser originales en espafiol, de preferencia resultado de
investigacion tedrica o empirica, y abordar temas de ciencias sociales, en par-
ticular de antropologia.

El autor(a) debe comprometerse con la revista Nueva Antropologia a no so-
meter simultineamente su articulo a la consideracion de otras publicaciones
en espanol.

DICTAMEN

Todos los trabajos seran revisados por dos dictaminadores anénimos y eva-
luados por el Consejo Editorial. Los autores conoceran el resultado del arbi-
traje por la via mas rapida.

PROYECTOS TEMATICOS

La revista también acepta proyectos para nimeros tematicos. La propues-
ta debera contener un texto relativo al tema del proyecto de 500 palabras,
aproximadamente, y un listado de los articulos con los datos de los autores,
asi como un resumen de cien palabras de cada articulo. Los proyectos seran
evaluados por el Consejo Editorial.

OTROS MATERIALES PUBLICABLES

Son bienvenidos los documentos, las resenas bibliograficas, los comentarios
de reuniones académicas, los programas de congresos, cursos o seminarios. Y
con mucho gusto se harda un anuncio en la seccién “Novedades editoriales” de
la portada de los libros que se reciban para tal fin.

ENVIO DE MATERIALES

Los textos y otros materiales para publicacion deberan ser enviados a:
revista_na@yahoo.com.mx o nuevaantropologia@gmail.com

Facebook: REVISTA NUEVA ANTROPOLOGIA

Emanuel Rodriguez Dominguez, Director de la revista

Karen Palacios, Asistente editorial
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NORMAS EDITORIALES
ENVIO DE ARTICULOS O RESENAS

Para iniciar el proceso de dictamen, los articulos deberan satisfacer las siguientes
normas editoriales de la revista:

a) ORIGINALES
Entregar versién electrénica en Word. No se devolveran los originales en ningtin
caso.

b) EXTENSION

Los articulos deberan tener entre 25 y 30 cuartillas. Las resefias tendran como
maximo 5 cuartillas (una cuartilla tiene aproximadamente 1800 golpes, 30 cuarti-
llas tienen 65000 golpes, letras y espacios).

¢) TITULO, RESUMEN Y PALABRAS CLAVE
En la primera pagina del texto debe aparecer, en espafiol e inglés: el titulo del articulo,
un resumen no mayor de 100 palabras y cuatro palabras clave.

d) IDENTIFICACION DEL AUTOR

Cada articulo postulado debera incluir el nombre completo del autor o autores, y a pie
de pagina: institucién de adscripcién académica, breve semblanza no mayor de 300
caracteres y correo electrénico.

¢) REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Las citas se haran con el sistema Harvard (mas adelante se dan ejemplos) y la
bibliografia se incluira al final del texto, en orden alfabético y cronoldgico descen-
dente.

f) RESENAS

No se someten a dictamen, la direccién informara al autor en caso de ser aceptado
el texto.

PARA SER ACEPTADOS

El autor(a) debera entregar una versién definitiva con las siguientes condiciones:

a) ACEPTACION

El autor debera revisar el articulo, tomando en cuenta las recomendaciones del
dictamen, y entregar la versién definitiva. También en los casos de dictamen po-
sitivo, el autor debera revisar su texto (como precauciéon) antes de entregar la ver-
si6n definitiva.

b) FORMATO
El articulo se entregara en medio magnético con interlineado doble, no mas de 30
cuartillas, en CD o por correo electrénico, y en Word para Windows.

¢) REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
Las citas y referencias bibliograficas deben cefiirse al modelo de la revista que se
muestra a continuacion:

d) TITULOS Y SUBAPARTADOS
Se pide que sean breves y hagan referencia al contenido del texto.
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¢) Dos o mas referencias a un mismo autor:
Se repite el nombre del autor. El orden sera cronoldgico descendente (del mas re-
ciente al mas antiguo).

d) En un mismo texto se citan dos 0 més obras de un autor publicadas el mismo afio:
Es necesario verificar en el texto que la referencia a cada ano coincida con la obra
de que se trate y se debera diferenciar entre un texto y otro con la secuencia del
abecedario después del afio.

e) Textos que atin no son publicados:
Los datos institucionales seguidos de la palabra “(mimeo)” indican que es un texto
que, aunque esta respaldado por una institucién, atn es inédito.

CITA DE ARTICULO EN REVISTA

ArrLLIDO, Nombre (afio de edicién) [entre paréntesis], “Titulo del articulo” [entre co-
millas], Nombre de la Revista [en cursivas], volumen, niimero, niimero de paginas del
articulo o paginas citadas.

No lleva nombres de la editorial ni lugar de edicién; cuando indica el afio o la época,
se incluyen. Las paginas en las que se encuentra el articulo se anotan al final de la
ficha. Se puede escribir el periodo al que corresponde la publicacién de la revista (p. €.
septiembre-diciembre, verano) antes de las paginas.

CITA DE DOCUMENTOS EN O DE INTERNET

Nombre del autor (individual o corporativo) del documento, afio de elaboracién del
mismo entre paréntesis y su titulo propio, en letras redondas y entre comillas. Se pue-
de agregar alguna frase que describa el documento (boletin de prensa, tablas, carta
abierta...) y si esta completo, si es de acceso libre o restringido, etc., y la fecha precisa
(dia y/o mes). Enseguida, se describira completa la direccién electrénica o URL (siglas
de Uniform Resource Locator), tal como aparece en la ventana correspondiente de la
pagina, sin omitir ninguno de los caracteres. Por Gltimo, se indicara la fecha de dltima
consulta (la cual no es la misma que la fecha de elaboracion del documento, aunque
pueden coincidir). Todo ira separado por comas.

NOTAS A PIE DE PAGINA
Es mejor evitarlas, pero si se llegan a usar para comentarios y se hace referencia a
otros autores, se usara la notacién tipo Harvard dentro del pie de pagina.

ENTREVISTAS Y NOTAS DE CAMPO
Las referencias a entrevistas y notas de campo deberan citarse a pie de pagina y no
en la bibliografia.

CITAS DE ARTICULOS EXTRAIDOS DE PERIODICOS
Nombre del autor, afio, “Titulo de articulo” [entre comillas], Pais, secciéon y Nombre
del Periddico [en cursivas], seguidos de la fecha precisa.
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