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Resumen

EL ART{CULO PARTE DE LA EVALUACION CRITICA DE LAS POSICIONES ETICAS Y TECNICO-PE-
dagégicas de la educacidén intercultural, con las que una corriente predominante en América
latina sustenta sus recomendaciones pedagodgicas. El autor presenta, en contraste, unos princi-
pios politicos y pedagégicos que fundamentan una préctica educativa alternativa que pretende
revalorizar la sociedad indigena por la accién misma y no por la “prédica” (el verbo). Esta
practica educativa se basa en el desarrollo de las actividades pedagégicas a partir de las activi-
dades sociales de la comunidad y de una concepcion sintdctica de la cultura por medio de la ex-
plicitacién de los contenidos indigenas implicitos en las actividades y su articulacién intercultural
con los contenidos escolares convencionales.
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Abstract

THE ARTICLE STARTS WITH A CRITICAL EVALUATION OF THE ETHICAL AND TECHNO-PEDA-
gogical positions with which a predominant trend in Latin America supports its pedagogic
proposals for intercultural education. The author, in contrast, presents some political and pe-
dagogical principles that support an alternative educational practice that intends to reassess
indigenous society through action itself and not through “preaching” (mere words). This edu-
cational practice is based on developing pedagogical activities from the social activities of the
community and from a syntactic conception of culture by making explicit the indigenous contents
implicit in those activities and their intercultural articulation to the conventional contents taught
in school.

Keywords: bilingual education, intercultural education, domination/submission, liberating educa-
tion, social activities, syntactic and paratactic conception of culture.

Jorge Gasché. Antropdlogo, Instituto de Investigaciones de la Amazonia Peruana (IIAP), Iquitos (Peru), Pro-
grama Sociodiversidad. jorge.gasche@gmail.com

MUNDO AMAZONICO 1, 2010 [ 111-134 | © Jorge Gascié | 1ssN 2145-5082 | doi:10.5113/ma.1.9414 |


mailto:jorge.gasche@gmail.com

‘ 112 |munpo AmAzonico 1:111-134, 2010 |

Introduccion

uien lee la literatura reciente de los especialistas en educacién intercultu-

ral bilingiie (EIB) para indigenas, encuentra cierta satisfaccién en conocer
los planteamientos generosos de profesionales bien intencionados y comprome-
tidos con la mejora de la educacion de la juventud de las poblaciones indigenas
desfavorecidas en los paises latinoamericanos. Pero, al mismo tiempo, el lector
suele toparse con un lenguaje pedagoégico y ético genérico de estas propuestas
que le sugiere irremediablemente la pregunta: ;c6mo, concretamente, se hace
—en la escuela, en la comunidad- la “revaloracién” o el “rescate” de la “cultura”
y la lengua indigena? ;Cémo procede el maestro en el aula para que los alumnos
se “autoestimen”, “respeten” la diversidad cultural y “toleren” a las personas
culturalmente diferentes? A lo que se afiade una segunda pregunta: ;existen
estrategias y métodos pedagogicos comprobados que producen en los alumnos
indigenas las esperadas actitudes y practicas culturalmente revalorativas, respe-
tuosas y tolerantes? O, al contrario, ¢las prédicas éticas no serdn mas que votos
piadosos que respaldan y justifican moralmente el discurso, dizque politico, de
los pedagogos, y que les inspiran y animan en su accién misionera de mejorar el
mundo a cuestas de las reivindicaciones de las poblaciones oprimidas, sin que,
en la realidad, las condiciones de vida de éstas mejoren?

Los textos sobre EIB —a excepcién de los poco numerosos que describen expe-
riencias en escuelas comunales indigenas (cf. p. €j., Bertely et al. 2008)- exponen
principios pedagégicos y éticos generales, que reflejan mas la filosofia y la visién
politica de los autores —desde su posicién en la sociedad dominante- que una
comprensién cabal y explicita de la sociedad indigena, de la dominacién que la
sociedad nacional ejerce sobre ella y del condicionamiento con que la sociedad
indigena dominada afecta a sus miembros, tanto adultos como nifios, en sus
experiencias vivenciales, en el presente y en sus aspiraciones hacia el futuro. Ha-
blando de este condicionamiento de las personas, quiero dejar en claro que con
el uso de esta nocién no niego la libertad personal subjetiva, sin la cual nuestra
utopia politica y educativa perderia su sustento real.

Desde luego, la sociedad indigena y la dominacién de la sociedad nacional
condicionan —jmas no determinan!- la evolucién y las motivaciones de las per-
sonas indigenas, de igual manera que la sociedad dominante condiciona a sus
propios miembros, que interiorizan y manifiestan —frente a los indigenas— su po-
sicién dominante en forma de principios, valores, actitudes y reflejos rutinarios.
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Los expertos en EIB (por ejemplo, J. Ansién, L. E. Lopez, R. Moya, 1. Soto, T.
Valiente)! suelen manifestar su posicién dominante frente a la sociedad indigena
mediante dos “formas de discurso”: 1) el discurso ético, que se pretende politico;
y 2) el discurso técnico-pedagdgico, que apunta la eficiencia del maestro. El dis-
curso ético de la EIB, en su corriente mayoritaria sustentada y, en parte, subven-
cionada por grandes ONG —como la GTz alemana—, Unicef y Unesco, y aceptada
por un gran ntmero de ministerios de educacién en Latinoamérica, predica la
revaloracién de la cultura indigena, la autoestima, el fortalecimiento de la iden-
tidad, el respeto de la diversidad, la tolerancia del Otro diferente, la equidad en
el trato mutuo, la igualdad entre los seres humanos (véanse, p. €j., Ansioén s. f.,
Fuller 2003, Godenzzi 1996, Lépez 1996, Moya 1995, Soto 1996, Valiente 1996).
En esta perspectiva, la “interculturalidad” es promovida como remedio a la des-
igualdad, el menosprecio, el racismo, etcétera. “La relacién entre [...] culturas es
conflictiva y por ello reclama interculturalidad”, escribe la especialista peruana
Madeleine Zuiiga (Zaiiga 1996). El discurso técnico-pedagdgico, basado sobre
todo en el constructivismo piagetiano, pretende mejorar el nivel educativo en las
poblaciones indigenas desarrollando competencias y habilidades en el nifio por
medio de técnicas pedagégicas supuestamente exitosas y, por eso, impartidas
prioritariamente a los maestros: juegos, instrumentos motivadores y procesos
constructivos calibrados y, dizque, acordes a las “fases de desarrollo” del nifio y
que apelan a su autonomia, pero sin articulacién ni con la situacién politica de la
dominacién sociocultural y lingiiistica ni con el proceso formativo preescolar del
nifio y las competencias y habilidades necesarias para la vida social y productiva
en la sociedad indigena (véase la critica de esta clase de “razén instrumental”
por L. Hidalgo 2008).

El enfoque dominador de estos discursos se revela precisamente en su ca-
racter general y abstracto: la sociedad indigena es reconocida como teniendo su
cultura y sus valores, con los que es parte de la “diversidad cultural” en el pano-
rama actual de la mundializacién y globalizacidn, pero esta su cultura y estos sus
valores no son comprendidos como intrinsecamente afectados por la dominacién
de una sociedad que ejerce sobre ellos sus poderes politico, econémico e ideo-
l6gico. La “cultura” indigena en los programas de EIB sigue siendo un conjunto
de rasgos folcléricos y pintorescos —costumbres, ritos, mitos, artesanias, técnicas,
cosmovision...—, cuyo sentido “propio”, en términos indigenas, escapa al exper-
to, que se contenta con nombrarlos e inventariarlos en castellano y clasificarlos
seglin criterios “antropolégicos” occidentales. Como ocurre lamentablemente en
el instrumento legal internacional méas avanzado a favor de los pueblos indige-
nas, el Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT), el
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discurso ético de la EIB dominante admite y reconoce que los pueblos indigenas
tienen una cultura y valores “propios”, pero ambos se eximen de definir en qué
consiste este “propio”, cudles son sus calidades y sus caracteristicas, sus diferen-
cias factuales y sociales en comparacién con la sociedad dominante.

La alteridad sociocultural de los pueblos indigenas en relacién con las socie-
dades nacionales que los rodean y compenetran es genéricamente aceptada por
los expertos en EIB y designada con términos como “diferencia”, “diversidad” y
“valores propios”. Pero esta alteridad, en la comprensién de los expertos, aparece
como un “blanco” entre, por un lado, la profusién de detalles étnicos, folcléricos
de la llamada “diversidad cultural” que su memoria registra y, por otro, la escasez
e impotencia conceptuales de su espiritu interpretativo, teérico, que les impiden
dar cuenta de sus propiedades positivas en contraste con la sociedad nacional.

El aparato discursivo de la EIB dominante sélo alude a la sociedad indige-
na como a un mundo genéricamente diferente del mundo urbano dominante,
pero no la comprende como un marco existencial y condicionante de un sujeto
humano que vive en condiciones objetivas y estd motivado por una légica de
vida subjetiva distintas de las de la persona urbana y miembro de la sociedad
dominante. Rehusar buscar el sentido de la sociedad indigena y comprender el
sujeto indigena como actor en su sociedad y siempre expuesto a las fuerzas de la
dominacién que hoy en dia la compenetran son, a mi modo de ver, los signos de
la etnosuficiencia que caracteriza la postura dominadora de los expertos de la EIB.
Comprender a la sociedad y al sujeto-actor indigenas en sus condiciones objeti-
vas y légica subjetiva de vida implica reconocer la validez de un modelo social,
econdémico y politico y de un ejercicio de la racionalidad diferentes del modelo
social y la racionalidad dominantes, con los que los expertos precisamente se
muestran identificados por dejar el mencionado “blanco” en su comprensién vy,
en consecuencia, en sus practicas?.

Con el reconocimiento de la validez de un modelo social y una légica de vida
indigenas admitimos que existe un modelo de vida social alternativo que permite
evaluar y cuestionar el modelo dominante. Esta situacién y esta posibilidad qui-
tan a la sociedad dominante y a sus mercenarios el fundamento de su pretensién
de representar y encarnar los valores y la racionalidad universales. Toda afir-
macién de valores sociales, econémicos y politicos universales se funda 1) en la
ceguera frente a modelos de vida social alternativos existentes en el mundo; y 2)
en la fobia ante el reto de comprender las alteridades socioculturales subjetivas.

En cuanto al fenémeno de la dominacién, que menosprecia y somete a in-
tereses ajenos a los pueblos indigenas, no es excepcional que los expertos lo
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reconozcan, pero “por boca no més” y refiriéndose a ello con el término de “asi-
metria” en las relaciones interculturales (p. ej., Septilveda 1996, Walsh 2000). En
la practica, durante los casi treinta afios de prédica de “respeto” y “tolerancia”,
¢acaso los expertos la han dirigido a la juventud de la sociedad dominante, de las
élites urbanas, donde el racismo y el desprecio cultural tienen sus raices, a fin de
cambiar las actitudes y el trato de los privilegiados hacia los menospreciados y
marginados? Paradéjicamente —y eso nos revela la cara politica real del discurso
ético de la E1B- los expertos han gastado mucha energia, papel y saliva para im-
plementar programas educativos destinados a los estratos sociales dominados, en
particular los indigenas, con el fin que ellos “respeten” y “toleren” —;a quiénes?—
a los que los dominan, los desprecian, los engafian, los explotan. El lema de la
“educacioén intercultural para todos” ha surgido hace pocos afios, y su temética
ha empezado a ocupar a los expertos y ministerios (p. €j., Lopez 1996, Speiser
1996, Walsh 2000). Podriamos acoger este movimiento con optimismo y sentido
de justicia si no se tratara de implementar, de nuevo, una concepcién folclérica
y pintoresca de la cultura, en vez de introducir en la escuela y en la conciencia
de los alumnos y futuros ciudadanos urbanos el cuestionamiento critico de
la sociedad dominante por medio de un esfuerzo de comprensién de la alteridad
sociocultural realmente existente en el pais.

No es dificil descubrir en el discurso técnico-pedagégico la misma actitud et-
nosuficiente que revela la postura dominadora de los expertos adeptos del discurso
ético de la EIB. Escasos son los programas educativos para indigenas que tienen
en cuenta las fases de desarrollo tal como las recorre un nifio en una comunidad
indigena. Estudios etnogréficos al respecto no faltan (Erny 1987, Middleton 1970,
Modiano 1990), y Piaget mismo reconocié la limitacién de la validez de sus resul-
tados experimentales y planteamientos al medio sociocultural burgués de Gine-
bra (Schofthaler y Goldschmidt 1984). Nuevamente, el problema reside en cémo
superar un conocimiento genérico y observaciones especificas en una sociedad y
derivar principios de accién concreta y adecuada a todos los contextos sociocultu-
rales indigenas. El discurso técnico-pedagdgico, obsesionado por la eficiencia del
maestro, ha adoptado el lenguaje constructivista piagetiano, admitiendo su validez
“relativa”, pero sin precisarla con referencia a las practicas pedagégicas tradicio-
nales y sus resultados observables en el desarrollo de los jévenes indigenas®.

El nino indigena nace, crece, evoluciona y se forma participando diariamente
en las actividades, los ritmos laborales y las relaciones sociales entre familiares,
comuneros y seres de la naturaleza que constituyen la vida indigena activa y con-
creta y que difieren de las actividades, ritmos y relaciones en que se desenvuelve
y se forma el nifio urbano. Desde luego, ambas clases de nifios adquieren —antes
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y fuera de la escuela, en su medio familiar y social- competencias y habilidades,
pero no las mismas, sino, las que, precisamente, requiere la participacién de la
persona en las actividades de su sociedad. La educacién escolar prepara a los
nifos a desenvolverse y trabajar en el modo de vida urbano, considerado como
el ejemplo cultural nacional. Los pedagogos interculturales no toman en cuenta,
con la seriedad que deberian, el hecho de que el modo de vida indigena requiere
sus propias competencias y habilidades, que el nifio empieza a adquirir en su
familia y que la escuela comunal deberia desarrollar; proponen promover y re-
valorar la cultura indigena, pero sélo por la palabra -limitandose en la escuela a
hablar de los elementos culturales—, no por acciones, es decir, sin que la escuela
participe en las practicas socioculturales de la comunidad.

El defecto principal de la pedagogia intercultural dominante, basada en la
prédica ética y la eficiencia del maestro, reside en su concepcién puramente
verbal de la cultura y del conocimiento indigenas. Revalorarlos equivale, segtin
esa vision, a hablar de ellos, enunciarlos en el aula, expresarlos por escrito o en
dibujos y representaciones teatrales, como si se tratara de imitar algo ajeno. La
palabra objetiviza el pensamiento, toma distancia de la realidad y hace posible
su evaluacién critica. Sin embargo, en una escuela imbuida de valores urbanos,
con maestros que se atribuyen un papel “civilizador” frente al indigena, la eva-
luacién critica de los elementos culturales indigenas mediante una préctica peda-
gbgica exclusivamente discursiva resultard siempre en desmedro de los valores
socioculturales indigenas. Desde luego, incitar a los maestros a que hablen de la
cultura indigena en la escuela no garantiza de ninguna manera un efecto reva-
lorador. Una educacién intercultural que se limita a incluir en su curriculo un
tratamiento de contenidos culturales indigenas de manera meramente verbal o
escrita —como “temas motivadores” enunciados por el maestro e implementados
en el aula con ejercicios participativos de los alumnos- s6lo persigue la ilusién
de una revaloracién cultural y no alcanza su objetivo real. El producto de esta
estrategia pedagdgica se ve en ciertos dirigentes indigenas, formados en estrecho
contacto con asesores profesionales —abogados, antropé6logos, educadores, etcé-
tera— y con representantes de ONG —las que a priori deciden para qué actividades
hay dinero y para cudles no- y que han asimilado perfectamente un discurso que
reivindica el reconocimiento de su cultura y “valores ancestrales”, que reclama
el “respeto” de sus “tradiciones, costumbres y territorios” y que pregona “la
tolerancia” de la diferencia de sus pueblos acorddndoles autonomia gestionaria,
administrativa y jurisdiccional. Pero al tiempo que nos impresiona la facilidad
con que estos dirigentes han aprendido el discurso intercultural dominante y lo
manejan en eventos nacionales, internacionales y en internet, nos sorprende,
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también, en su conducta personal, el desfase, para no decir la contradiccién, en-
tre este su discurso y sus practicas vivenciales diarias, no s6lo —como se lo admite
facilmente— cuando estan en la ciudad, sino también cuando estan de visita en
una comunidad®.

No es hablando de las cosas que uno las vive. Para que la revaloracién socio-
cultural se encarne en la juventud indigena y se vuelva una fuerza social capaz
de dinamizar las relaciones de dominacién que constrifien el universo indigena
tiene que ser vivencial. Por esta razdn, la escuela intercultural indigena debe
preocuparse: 1) por integrar en su practica las vivencias indigenas —no sélo las
referencias verbales a ellas—; y 2) por expresarlas y evaluarlas a partir de su
aceptacioén positiva y placentera por los alumnos —no desde un punto de vista
exterior, imitativo-abstracto y sometido a los valores y prejuicios dominantes-.
De esta manera, la evaluacién critica de los alumnos se arraiga en su experiencia
positiva de la vida comunal y abarca también la sociedad dominante y sus alcan-
ces, favorables y nefastos, en la sociedad indigena.

Hasta este punto nos hemos movido en nuestra revisién critica de las posi-
ciones dominantes en la EIB —de sus opciones éticas y técnico-pedagdgicas— con
un lenguaje también genérico, cuya falta de aterrizaje en propuestas especificas
y practicas hemos lamentado. Tenemos que hacer mejor. Y eso es el propdsito
de este articulo.

Experiencia practica, concepcion politica,
fundamento filosofico
y propuesta curricular intercultural

Entre 1985 y 1997 participé en el disefio, la implementacién y la ejecucién
del Programa de Formacién de Maestros Indigenas Especializados en Edu-
cacion Intercultural y Bilingiie (PFMB o Formabiap) que la Asociacion Interétnica
de Desarrollo de la Selva Peruana (Aidesep), la confederacién indigena amaz6-
nica del Perd, estéd ejecutando en convenio con el Instituto Superior Pedagégico
“Loreto” (ISPL), una institucién educativa estatal en Iquitos. En este programa
asumi tareas de elaboracién curricular para la formacién magisterial y primaria,
de docencia en el campo de las ciencias sociales, ecologia y lingiiistica, del dise-
fio de las investigaciones socioculturales en las comunidades y de tutoria a los
alumnos huitoto y bora.



‘ 118 |munbo AmAzoNIco 1:111-134, 2010 |

Diez afnos de ensefianza a candidatos indigenas al magisterio (1988-1997),
provenientes de ocho pueblos y lenguas indigenas, constituian el terreno expe-
rimental que me permitié formular teéricamente y verificar en la practica mis
hipétesis interpretativas sobre la sociedad tradicional y los pueblos indigenas
actuales, acerca de la dominacién que ejerce la sociedad nacional sobre los pue-
blos indigenas, sobre los efectos que ésta produce en las personas indigenas y
la manera en que esta implicada en las mismas relaciones pedagégicas inter-
culturales entre docentes no indigenas y alumnos indigenas. La confrontacién
diaria con los efectos reales de la dominacién, tanto en los alumnos como en
los docentes, y un esfuerzo de andlisis del marco social condicionante y de la
légica subjetiva revelada por las conductas personales de ambos actores me per-
mitieron fundamentar y disefiar una estrategia pedagdgica liberadora (Gasché
2003, 2004a, 2005, 2008, Gallegos 2008, Martinez 2008) que ha sustentado y
sigue hasta hoy sustentando mis actividades formadoras en México, a partir de
1997, con los maestros comunitarios® de la Unién de Maestros para una Nueva
Educacion en México (Unem) de Chiapas, actividades que desde el inicio fueron
acompanadas por las dos colaboradoras més estrechas del Formabiap de Iquitos,
Carmen Gallegos y Jésica Martinez, y enmarcadas institucionalmente por el Cie-
sas del Sur-Este (San Cristobal de Las Casas) y de la ciudad de México (Tlalpan)
y por la Universidad Pedagégica Nacional (UPN) en Oaxaca, Ajusco, Puebla y San
Cristébal de Las Casas.

Desde esta practica docente con alumnos indigenas, primero amazdénicos,
luego mexicanos, quiero exponer lo que entiendo por hacer educacién intercul-
tural y remediar el vacio que dejan los planteamientos éticos y técnico-peda-
gbgicos genéricos de la concepcion mayoritaria y dominante de la EiB. Estoy
ahora en una mejor posiciéon para hacerlo que hace algunos afios, pues en 2004
se publicaron los tres juegos de tarjetas de autoaprendizaje en lenguas tzeltal,
tzotzil, ch’ol y castellano (Gasché 2004b) que ilustran, a la vez, este hacer que
nos preocupa y el resultado que se logra a condicién de confiar en las capacida-
des del personal indigena, liberar sus energias creativas, generalmente negadas
y oprimidas u opacadas por los expertos dominantes, y a condicién de saber
canalizarlas, gracias a la confianza despertada en si mismo, por el cauce de un
proceso productivo disefiado y aceptado paso a paso. Eran éstas las calidades
de los tres asesores, entre ellos el que escribe, reunidos bajo la coordinacién de
Maria Bertely, del Ciesas. El Ciesas publicé un manual para la educacién civica
indigena, elaborado por los maestros de la Unem con la asesoria de Bertely y mia
(Bertely 2007), testimonio material de lo que puede alcanzar el hacer educati-
vo intercultural, segiin nuestra concepcién politica y pedagdgica. Son materiales
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pedagogicos, por cierto, pero en la medida en que han sido producidos por indi-
genas, demuestran también las capacidades y actitudes personales que nuestro
proceso de formacion intercultural y de canalizacién de las energias liberadas ha
logrado desarrollar y cuajar en la practica. De esta manera, hemos promovido y
realizado tanto la investigacion indigena como la autoria indigena, de manera tal
que los investigadores indigenas y futuros maestros tengan el control sobre sus
materiales hasta la publicacién.

A fin de hacer comprender a los lectores en qué consiste, concretamente, el
hacer una educacién intercultural, e incitar a pedagogos y maestros a experimen-
tar en sus clases, al menos algunos elementos o aspectos de nuestra propuesta,
trataré de expresarme de la manera mas sencilla posible, apoyandome sobre la
experiencia de un didlogo formativo con maestros chiapanecos.

En noviembre de 2006 fui encargado de llevar a cabo un taller con los maes-
tros de la Unem, que los preparara a elaborar su curriculo para la escuela prima-
ria indigena. A este grupo de maestros se junt6 otro de Ecidea, una organizacién
que ya habia formulado su curriculo pero que estaba dispuesta a evaluar su pro-
puesta y a inspirarse eventualmente en recomendaciones que surgieran del taller.
Con la Unem habia empezado en 1997 a informar y debatir sobre una propuesta
curricular de primaria inspirada en los logros del trabajo formativo y curricular
realizado en Iquitos en los afios precedentes, y, en los afnos siguientes, varios de
sus maestros experimentaron la propuesta en sus escuelas comunitarias, lo que
nos permitié evaluarla en cuanto a sus dificultades y viabilidad practicas y en
cuanto a sus resultados con los alumnos.

Lo més positivo de estas experiencias ha sido que los maestros habian asumi-
do un nuevo reto pedagégico, al llevar su ensenanza fuera del aula y participar en
las actividades sociales de la comunidad, y al descubrir la “importancia” de la in-
vestigacién o, en otras palabras, la explicitacién de su propia realidad sociocultu-
ral en la comunidad y la expresién, sistematizacién e interpretacién con los nifios
de los hechos vividos y observados en esas actividades sociales. Esta importancia
tiene su razon de ser: 1) en la creatividad que la investigacion fomenta, sacando
al maestro de sus rutinas escolares y haciéndole descubrir nuevos aspectos de su
realidad, nuevos conocimientos, nuevos contenidos escolares; 2) en el gusto, el
placer, con que los nifios se dedican, alternativamente, a actividades practicas
—tanto en forma de juegos como serias y socialmente significativas (como la so-
ciedad indigena las exige a los nifios)-y a actividades intelectuales y discursivas,
con el descubrimiento y el uso de la escritura, los dibujos y otros modos de repre-
sentacidn; y 3) en la integracién de la vida escolar en la vida comunal: del aula
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—espacio artificial y ajeno a la comunidad, a menudo por los mismos materiales
de su construccién, espacio cerrado y no frecuentado por los padres y comune-
ros— la ensefianza “escolar” sale, visita los lugares y participa en la actividades
reales de la comunidad y se desarrolla en el medio natural que la rodea.

Pero, estoy anticipando resultados que sélo se vuelven plausibles cuando
haya expuesto en detalle la practica pedagégica intercultural correspondiente a
nuestra concepcién politica y su fundamentacién filoséfica.

De lo expuesto hasta ahora resalta el peso dado a las actividades sociales,
punto de partida del proceso de ensefianza-aprendizaje intercultural. Con esta
opcién nos oponemos a las estrategias pedagégicas que parten de un “tema mo-
tivador”, que siempre es una “cosa”, representada por lo general en una plancha
que se exhibe ante los niflos y que, se asume, tiene una funcién motivadora por
representar un objeto, un animal o una persona “significativos” para el nifio. Con
este objeto motivador, dizque significativo, pero inmévil, estético, el maestro
tiene dificultad de “animar” su clase, pues las actividades que los nifios deben
desarrollar para aprender y entrenar competencias y habilidades son todas a
propésito de este mismo objeto, muerto y puntual, que focaliza la atencién y al-
rededor del cual se formulan preguntas, tareas y explicaciones. El objeto, real o
pintado, es sacado de su contexto socialmente funcional y trasladado al ambiente
artificial del quehacer escolar, donde se explora y reconstruye verbalmente su
realidad funcional: su existencia y contexto real. El hacer pedagdgico se reduce
al hablar —inclusive, pensar, escribir, representar—, es verbal, intelectual e ima-
ginario; y las acciones del cuerpo —escribir, dibujar, hacer teatro...— y los gestos
s6lo cumplen con funciones representativas, nunca son seriamente productivas
ni comprometen al nifio con su familia y su comunidad. La escuela es un enclave
en la comunidad; alli se vive una “vida en conserva”, lo que se suele justificar con
los supuestos alcances laborales y econémicos futuros del egresado, por lo gene-
ral proyectados fuera de la comunidad, pero lo que, por trasmitir exclusivamente
conocimientos y valores ajenos a la comunidad y presentarlos como ejemplo de
lo que el joven tiene que adquirir o imitar, desvaloriza la forma de vida comunal
y promueve la emigracién rural de los mejores, en vez de alimentar su amor a la
comunidad y su gusto por la vida rural, y de motivarlos a invertir sus energias y
capacidades en un “desarrollo” indigena local que aumente su “autoestima”.

La filosofia en que se fundamenta nuestra propuesta no acepta la escuela
como artificio sociocultural y “vida en conserva”. La escuela y la formacién del
nifio deben participar de la vida comunal activa, por eso, en nuestra concep-
cién, el proceso pedagdgico se inicia en las actividades sociales —productivas,
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recreativas, rituales— que constituyen la vida diaria en la comunidad en toda
su diversidad y en todos los d&mbitos naturales. En las actividades sociales, el
comunero usa y manifiesta sus competencias, sus habilidades gestuales y discur-
sivas, en una palabra, sus “conocimientos”, los que entendemos, desde luego,
no como un saber abstracto mental o puramente verbal, es decir, expresable en
palabras, sino como un saber hacer y un saber decir implicitos en las actividades.
Cuando el indigena actda en su vida diaria, corriente, vemos lo que sabe hacer
y oimos lo que comenta, comunicando a otros lo que piensa. Hacer y hablar se
complementan en la actividad; no todo lo que se hace se dice, y no todo lo que
se dice se hace. El “conocimiento indigena” esta en las actitudes, las conductas,
los gestos y en las palabras. Eso lo olvidan todos aquellos que pretenden rescatar
el “conocimiento indigena” mediante encuestas y cuestionarios, que sélo logran
inventariar y retener lo que se expresa en palabras, pero pierden de pasada todo
lo que sabe el cuerpo, lo que la persona conoce en sus rutinas gestuales y técni-
cas, en sus actitudes y conductas, que, por ser del orden de las evidencias y de
los automatismos o del hdbitus, como dicen ciertos soci6logos como Elias ([1939]
1994) y Bourdieu (1972), nunca se expresan verbalmente, no se “verbalizan”.
Por eso, la escuela que s6lo habla de los conocimientos indigenas sélo incluye
lo que se puede decir de los conocimientos indigenas. Esta “escuela charlatana”
no logra realmente revalorar la herencia sociocultural indigena que consiste en
gran parte en un actuar, en el que el saber hacer y el saber decir no hacen doble
empleo —el decir no repite verbalmente lo que se hace- sino se complementan y
contribuyen juntos al desarrollo de la actividad en las situaciones sociales espe-
cificas de cada sociedad indigena.

La escuela, con su prestigio de instituciéon estatal y representativa de la so-
ciedad dominante, lograra revalorar la sociedad y cultura indigenas cuando las
prdcticas indigenas sean parte del curriculo y de las actividades pedagégicas en
las aulas y las comunidades. Para que eso ocurra proponemos un curriculo que
desarrolla las competencias y habilidades del nifio mediante contenidos escola-
res que el maestro obtiene, no de libros o enciclopedias escolares, que son las
insignias y los almacenes de conocimiento de una sociedad letrada, sino 1) de la
explicitacion de los conocimientos implicitos en las actividades sociales, 1o que es el
caso de las sociedades “orales”, en las que los nifios participan saliendo del aula;
y 2) de la articulacion de estos contenidos indigenas con los saberes escolares
convencionales, cientificos y comunes a todas las escuelas del pais. Al practicar
con los nifios el saber hacer y el saber hablar de la comunidad local en situacio-
nes vivenciales reales y al relacionar, en la reflexién e interpretacién de estas
practicas y vivencias, las nociones y los significados indigenas verbalizados con
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los conocimientos cientificos y escolares convencionales, la escuela valora, en
los hechos y en la practica, la sociedad y cultura locales, que sirven de referente
de todo aprendizaje, al tiempo que amplia el horizonte de las capacidades del
niflo hacia las competencias y habilidades que requiere la vida en la sociedad
nacional dominante. Llamamos este proceso pedagégico “articulacion intercultu-
ral de contenidos”, y su objetivo es formar personas arraigadas, con su amor y sus
capacidades, en la sociedad y cultura indigenas, y habiles en desenvolverse en la
sociedad dominante y en defender los intereses de su pueblo. Lo que entendemos
en la practica con esta propuesta genérica lo expongo a continuacién.

Ejemplos de actividades sociales en un pueblo indigena son tumbar un bosque
o un rastrojo para establecer una chacra, sembrar yuca o cualquier otro cultivo,
desyerbar, cosechar maiz, café, etcétera, preparar el producto para su conserva-
cién o venta, preparar casabe, masato o cualquier otro producto culinario, pescar
con anzuelo, con nasa o con red, cazar con fusil o con diferentes clases de trampas,
recolectar hormigas, gusanos u hongos, tejer canastos o bolsas, coser vestidos,
fabricar llanchama y distintas formas de cerdmicas, fabricar distintas clases de ju-
guetes o instrumentos musicales, etcétera. En fin, resulta una lista que el maestro
establece con base en su investigacién en la comunidad donde ensefia.

Sin embargo, estas actividades generalmente no se realizan todo el afio, sino
en ciertas estaciones. Para que el maestro pueda planificar sus unidades de ense-
fianza basadas en estas actividades debe tener claro en qué estacién o meses los
comuneros se dedican a qué actividades. Para este fin investigard y establecera
lo que llamamos el “calendario indigena”, que tiene la forma de varios circu-
los concéntricos en cuyo centro figuran los doce meses del afio que dividen los
circulos en secciones, en las que se inscriben, segtn la clasificacién que adopta-
mos, los fenémenos astronémicos, hidroldgicos y climéticos —tiempos de lluvia
y verano, crecientes y vaciantes ...—, biolégicos —florescencia de ciertas plantas,
canto de ciertas aves, tiempos reproductivos de los peces y animales y tiempos
de su abundancia o escasez ...— y las actividades humanas que corresponden a
cada época del afio (cf. Gasché 2004a, 2008, Unem 2009: 75). Los fenémenos
astronémicos, climaticos y bioldgicos que el indigena observa en la naturaleza
son precisamente los criterios que orientan sus actividades: le dicen cuando es
propicio el tiempo para tumbar la chacra y sembrar, para pescar o cazar con de-
terminada técnica, cudndo conviene recolectar hormigas u hongos y cuando se
acerca la madurez de ciertos frutos. Cémo la posicién de una constelacién o una
fase de luna puede significar, por ejemplo, el momento indicado para tumbar la
chacra o sembrar platano, constituye un elemento de la cosmovisién indigena
y, desde luego, merece consideracién en la escuela, no s6lo desde el punto de
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vista intelectual —como saber verbalizado-, sino en la practica, en la medida que
estos fendmenos determinan lo que se hace en la escuela. El calendario escolar,
que hace coincidir las actividades sociales de la comunidad con las actividades
pedagogicas, se fundamenta en la observaciéon e interpretacién indigena de los
fenémenos naturales a lo largo del afo, lo que no excluye la referencia al calen-
dario impreso donde figuran los meses y los dias de fiestas nacionales.

Hacer el inventario de las actividades sociales y ubicarlas en el calendario
indigena son los dos pasos preparativos que el maestro tiene que dar en su co-
munidad al inicio del afio escolar si planea desarrollar una pedagogia intercul-
tural revaloradora de la sociedad y cultura indigenas y basada en las actividades
sociales. La Unem de Chiapas ha elaborado y publicado con las tarjetas de au-
toaprendizaje tres calendarios indigenas para los pueblos tzotzil, tzeltal y ch’ol,
que pueden servir de ejemplos. Sin embargo, ain en el 4mbito geografico de
estos tres pueblos, y con mayor razén en pueblos indigenas de otras regiones del
pais, estas propuestas tienen que ser ajustadas a las précticas e interpretaciones
observables en cada comunidad particular. Grosso modo, los ritmos estacionales
de las actividades pueden coincidir con los modelos, pero la experiencia nos ha
mostrado que cada comunidad varia en diferente grado de las vecinas en lo que
a la interpretacién de los fenémenos naturales se refiere.

Con el inventario y el calendario de las actividades, el maestro no s6lo planea
qué actividades va a tratar y cuando en el transcurso del afio, sino también en
qué lugares hara sus clases, puesto que las actividades sociales se desarrollan en
diferentes lugares de la comunidad —una casa, una cocina, un patio...— y, sobre
todo, en diferentes biotopos del medio natural que la rodean —diferentes clases
de chacras, de rastrojos y de bosque, el pasto, el rio...—, que necesita identificar
con cuidado. “Salir del aula” significa rebasar la “vida en conserva” y la “escuela
charlatana” e ir a trabajar en los sitios donde se desarrolla la vida real de la co-
munidad y con los instrumentos reales de la vida productiva, teniendo siempre
en cuenta, claro estd, el tipo de actividades y de herramientas que la sociedad
indigena confia a los nifios en funcién de su edad. Esta gradacién practica de las
acciones especificas es, a su vez, un tema de investigacién del maestro para el
cual tiene que ser preparado.
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Explicitacion de conocimientos

implicitos en las actividades y articulacion
intercultural de contenidos socioculturales
con escolares

P ara el lector no iniciado en nuestra propuesta educativa intercultural, tal vez
la parte més dificil de imaginar y traducir a la practica es la que enunciamos
con los términos de “explicitacién de los contenidos o conocimientos implicitos en
una actividad”. Con un ejemplo ilustraré en qué consiste este proceso pedagdgi-
co. Supongamos que el maestro haya seleccionado la actividad “cazar ratén con
trampa” y decidido ir con los alumnos a una chacra donde este animal dafia los
cultivos. En la chacra, incitara a los nifios a observar dénde comen los ratones y
por qué caminos andan. Es muy probable que los nifios en la edad escolar ya sepan
identificar los rastros de este animal, de manera que activan esta clase de compe-
tencias ya adquiridas, y la escuela las valora por basar sus actividades pedagdgicas
sobre ellas. Los nifnos estdn contentos de mostrar sus capacidades, y los que ya
saben armar este tipo de trampa lo ensefian a quienes todavia lo ignoran. Todos
tienen que saber identificar el lugar idéneo dénde colocar la trampa, preparar los
palitos de la armazén, disponerlos adecuadamente en la tierra y unos sobre otros
y, finalmente, armar el “peligro”, es decir, el mecanismo que hace caer la trampa y
atrapa al animal. Los nifios trabajan por grupos en los lugares propicios, identifica-
dos por ellos con el maestro, y cada uno participa gestualmente, manualmente, en
la confeccién de la trampa, asumiendo tareas complementarias a las de sus compa-
fieros, es decir, colaborando con los otros de su grupo. Este hacer se fundamenta
en lo que ciertos nifios ya saben y en lo que otros observan e imitan. La palabra
-los comentarios, las explicaciones, las bromas— complementan. El ambiente es
compartido y alegre, concentrado —por enfocar un fin 1til y motivador- y relaja-
do —porque todos pueden asumir la tarea y lo hacen con gusto-. El aprendizaje es
grupal, gestual y verbal, y vivencial por desarrollarse en la “realidad efectiva”, es
decir, en la naturaleza donde se verifica la eficiencia de la actividad emprendida.
Si las trampas estan bien hechas y colocadas con buen criterio, al dia siguiente los
alumnos descubrirdn por lo menos un ratén muerto en una de ellas.

En el transcurso de esta estadia en la chacra y de las multiples acciones conscien-
tes y operaciones rutinarias que componen la actividad de “cazar ratén con trampa”,
el maestro acompaiia a los alumnos con el propdsito de agudizar sus observaciones,
afinar sus gestos, perfeccionar la técnica y comprender la coherencia, la légica del
proceso de fabricacién de la trampa en su adaptacién al medio natural y al animal y
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su comportamiento y en relacién con el fin proseguido por el cazador. Con este
objetivo hace preguntas, dirige la atencién de los nifios sobre ciertas caracteris-
ticas del medio, de las herramientas y materiales y sobre la mecéanica de fun-
cionamiento de la trampa. Estando los nifios suficientemente motivados por el
objetivo real de la actividad y el ambiente de su realizacién, el maestro no tendré
ni problemas de disciplina ni de desinterés o distraccién entre ellos.

La experiencia vivida y enriquecida por las observaciones, precisiones, per-
feccionamientos y comprensiones facilitadas por el maestro se graba en la me-
moria de cada alumno y se vuelve la referencia y el potencial con los que uno y
otros explicitardn los conocimientos locales y los articulardn con los conocimien-
tos escolares convencionales y cientificos.

De regreso al aula se “verbaliza” lo que se ha vivido, experimentado y practi-
cado: se convierte en conocimiento verbalmente acufiado y expresado, primero en
lengua indigena, y se vuelve materia de pensamiento y comprensién. Cada cosa
observada en la chacra es parte de la naturaleza, cumple con una funcién en ella y,
por ende, se relaciona con otros fendmenos de la naturaleza. Cada cosa observada en
la chacra tiene su nombre, sus caracteristicas, sus propiedades, es parte de una clase
de objetos parecidos y se distingue de objetos de otra clase. La actividad humana,
como la “caza de ratén con trampa”, transforma ciertos elementos de la naturaleza
mediante la técnica que implica instrumentos y procesos de trabajo. Y, finalmente,
toda la actividad apunta a un fin social: se libera los cultivos de un animal dafiino,
el ratén se cocina y come y, eventualmente, su carne o caldo se comparte con otra
familia. E]l maestro explorara con los nifios todos estos asuntos, incitdndoles 1) a
hablar, en su lengua y con los mayores detalles, de todos los elementos observados,
nombrandolos adecuadamente; 2) a expresar las relaciones que los nifios reconocen
entre estos elementos; y 3) a reflexionar en voz alta sobre su comprensién e inter-
pretacién de lo vivido y observado, sobre el sentido que para ellos tiene la actividad
y sobre sus motivaciones y fines. La riqueza de estos contenidos permite no sélo
entrenar el pensamiento mediante la expresién oral, sino también por la escritura,
el dibujo o la representacién corporal —en la gimnaéstica o el teatro—. Los materiales
usados, las formas observadas, las cantidades manejadas pueden, inclusive, dar lu-
gar a implementar la reflexién y los ejercicios en matematica.

Este proceso de “verbalizacién”, de explicitacién, de lo vivido y actuado —en lo
que todo estd implicito- en el aula y en lengua indigena se desarrolla siguiendo, a
la vez, la inspiracién espontanea de los nifios y la orientacién creativa del maestro,
cuyo “arte” consistira en captar el interés y la motivaciéon de los alumnos para
provocar en ellos mayor precision en las descripciones e inventarios referentes a
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los contenidos explorados, mayor profundizacién en la comprensién de las rela-
ciones entre los objetos materiales, técnicos y naturales, vivos e inertes, y mayor
libertad en la imaginacién y la interpretacion del significado del mundo.

A fin de ampliar y enriquecer esta libertad, el maestro recordara la palabra
indigena tradicional que habla del ratén y de la caza con trampa y que se expresa
en los cantos, oraciones, mitos, leyendas y discursos con los que cada pueblo da su
sentido a las cosas, a los seres humanos y a los de la naturaleza. Los nifios conocen
fragmentos de esta palabra; el maestro puede ensefiar lo que sabe al respecto, y,
para rescatar una memoria actual a menudo débil por ser poco usada, invitara a
los nifios a que pidan a sus padres o abuelos que les canten canciones o les cuenten
historias, que, luego, transmitiran a la escuela. De esta manera, los nifios se fami-
liarizan con el significado indigena que tienen las cosas que estdn manejando.

Pero la tarea de la escuela no sélo es valorar lo que los comuneros y los nifios
ya saben, entrenar a los alumnos en habilidades gestuales y expresivas y arraigar
su pensamiento en las experiencias vividas. Ese es el punto de partida del desa-
rrollo de nuevas competencias y habilidades gestuales, cognoscitivas y discursivas
que asegura que la ampliacién de los conocimientos mediante las explicaciones
del maestro no se reducira al aprendizaje de nuevas palabras y formulaciones ver-
bales, es decir al “efecto loro”, que hace del nifio un hablador hébil por haber me-
morizado nuevos términos y giros lingiiisticos, pero sin identificar su sentido, sus
contenidos con sus vivencias personales, sin sentirse personalmente responsable
de lo que habla y usar lo aprendido para expresarse a si mismo. El “nifio-loro” —tan
ampliamente observado en los paises de Latinoamérica, como lo es el “intelectual-
loro”- es el producto lamentable de la “escuela charlatana” dominante, memoris-
ta, imitativa e impositiva que es imbuida de su papel “civilizador” y desprecia e
ignora las practicas y los valores locales, indigenas, a pesar de ser constitutivos de
la persona del nifio.

La ampliacién del conocimiento y la comprensién del nifio —razén de ser de la
escuela y del maestro- ocurre, primero, cuando todos los nifios aportan sus conoci-
mientos e ideas durante la clase en la que la experiencia practica vivida en la chacra
y en la actividad se expresa, detalla y profundiza con el apoyo y los estimulos del
maestro —lo que hemos llamado la explicitacién de los conocimientos implicitos en
la actividad- y luego, en un segundo tiempo, cuando estos conocimientos, expre-
sados espontdneamente en lengua indigena, son sistematizados y articulados con
nociones del saber escolar “oficial”, convencional y proveniente de las ciencias.

¢Como se hace esta articulacién intercultural de los conocimientos indigenas y
los conocimientos cientificos? Lo que los nifios diran del ratén se puede sistematizar
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en términos de las ciencias naturales y la ecologia. Los lugares donde vive y por
donde anda el ratén corresponden a su hdbitat y la chacra es parte de ello, pues
alli viene a alimentarse. Todo lo que come es parte de su régimen alimenticio y de-
tallando éste junto con los predadores del ratén, incluyendo a los seres humanos,
descubrimos su nicho ecoldgico. El ratén deja rastros de su comportamiento en la
chacra, y es posible investigar este comportamiento en todos sus aspectos: social,
locomotor, vocal y comunicativo, etcétera. El dia que se recoge el animal que ha
caido en la trampa es posible observar sus caracteristicas exteriores —pelo, forma
de su cuerpo, sus patas y unas, sus dientes...— y, despedazandolo, examinaremos
sus 6rganos internos y estudiaremos sus funciones, es decir, analizaremos su mor-
fologia, su anatomia y su fisiologia. Del nombramiento de los érganos y de las
descripciones en lengua indigena se pasa a la terminologia en castellano y a la
definicién de las nociones cientificas. Las formas de las patas, las unas y de todo
el cuerpo estan adaptadas al medio en el cual el animal se mueve, es decir, a su
hébitat; y sus dientes y su aparato digestivo lo estdn a su régimen alimenticio.
La nocién de adaptacion permite comprender la relaciéon entre las caracteristicas
de una especie y el medio natural en el cual vive. El cazador indigena conoce las
caracteristicas del animal, su comportamiento, sus preferencias alimenticias y su
hébitat, y utiliza estos conocimientos para vencerlo: para colocar la trampa en el
lugar por donde anda el ratén —hébitat—, para atraer al animal en la trampa con
un cebo -régimen alimenticio—, para armar la trampa con palos suficientemente
resistentes a la fuerza del animal, con una fuerza capaz de matarlo y dejdndola
armada con las fuerzas demultiplicadas por un sistema de palancas y mantenidas
en un equilibrio fragil por el “peligro”. Este conjunto de fenémenos se pueden
analizar en términos de fisica: propiedades de los materiales, formas de la energia,
mecanica de la palanca o del lazo, vectores de fuerzas, equilibrio, etcétera. La
misma fabricacién de la trampa exige fuerza de trabajo -muscular o cristalizada en
las herramientas—, medios de trabajo —materias primas, herramientas— y los objetos
de trabajo sobre los que se aplican la fuerza humana y las herramientas. El proceso
de trabajo sigue un orden que obedece a la 16gica técnica del funcionamiento de la
trampa y se deja descomponer en fases, secuencias y gestos, si se quiere comprender
la funcién y la significacién de cada accién.

El conjunto de estas acciones se desarrolla en cooperacién entre los alumnos,
asumiendo cada uno una tarea complementaria a las de los otros. La cooperacién
es una manera de manifestar relaciones sociales. Asi, por ejemplo, en la “minga”
se desarrollan ciertas relaciones de parentesco entre los comuneros que cooperan
y se reparten las tareas entre hombres y mujeres, entre adultos y nifios —division
sexual y segtin edad del trabajo-. La cooperacioén significa ayuda y amor al préoximo y
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se fundamenta en la reciprocidad que rige los derechos y las obligaciones mutuas
en una comunidad indigena. La caza de ratén con trampa tiene sus finalidades
sociales: asegurar la buena cosecha eliminando los animales predadores, conse-
guir carne para la alimentacién y para, eventualmente, compartirla con vecinos
y familiares, obedeciendo a los lazos de reciprocidad, o venderla (p. €j., si se
agarran varios ratones), con lo que se establecen relaciones de intercambio mo-
netario. Con la explicitacién de estos conocimientos entramos en la temética de
las ciencias sociales.

La motivacién de la actividad nace de la observacién de los dafios ocasionados
por el ratén y de la oportunidad que las visitas de este animal a la chacra ofrecen
al cazador. Las acciones y operaciones gestuales y discursivas que se desarrollan
en la actividad son animadas por esta motivacién y orientadas hacia el fin que se
quiere alcanzar. El ser humano es siempre un ser activo. Cada persona es, en cada
momento de su vida, un actor, y la escuela, precisamente, debe formar actores
para su sociedad. Que la sociedad indigena hoy en dia siempre esta englobada en
la sociedad nacional y vinculada con ella por relaciones de dominacién hace nece-
sario que el nifio aprenda a desenvolverse en su sociedad y en el contexto global.
La articulacién intercultural de los conocimientos satisface esta exigencia.

Con el ejemplo de la caza de ratén con trampa he querido ilustrar cémo se
hace una EIB que persigue los dos objetivos de: 1) valorar la sociedad y cultura
indigenas, formando actores que viven y trabajan con gusto en su sociedad y
defienden sus derechos e intereses frente a la sociedad dominante; y 2) dar acce-
so al conocimiento escolar “oficial” que es comtin a todas las escuelas del pais,
abriendo de esta manera la posibilidad a los jévenes de proseguir sus estudios se-
cundarios y superiores, pero sin dejar de lado y despreciar el saber y saber hacer
propiamente indigena, sino construyendo el conocimiento cientifico y abstracto
sobre la préctica vivencial de ellos.

La concepcion sintdctica de cultura

I curriculo de primaria que debe sustentar e inspirar la préactica de EIB que he
esbozado brevemente difiere de los curriculos escolares habituales en que no
es un listado de contenidos, sino un conjunto de variables orientadoras y analiticas
organizadas en cuatro ejes temdticos que reproducen la l6gica subyacente a nuestra
concepcién de la actividad humana: el ser humano va a la naturaleza a adquirir
una materia prima —un recurso natural- que transforma mediante la técnica en un
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objeto cultural para alcanzar un fin social. Eso, traducido al ejemplo, da: el caza-
dor va a la chacra a armar una trampa para agarrar un ratén con el fin de proteger
sus cultivos y alimentarse de carne. Los cuatro ejes tematicos, en consecuencia,
son: 1) el objeto que se fabrica o el recurso natural que se saca de la naturaleza; 2)
el medio natural que es la fuente de las materias primas; 3) la transformacion o la
técnica que dan la forma y los contenidos al trabajo; y 4) el fin que es siempre de
naturaleza social —ya que cada objetivo de un trabajo tiene la forma y los conteni-
dos especificos que le da la sociedad en la que uno trabaja-. El eje “objeto” o “re-
curso natural” enfoca una “cosa” e incita a observarla en todos sus aspectos. Este
eje corresponde al enfoque de la pedagogia tradicional sobre el “tema motivador”
o “significativo”. Para orientar y profundizar la observacién y el conocimiento
de un objeto o recurso natural, el eje contiene una lista de variables que orientan
su aprension: identificacion, clasificacion, caracteristicas, comportamiento, fun-
cién. Cada variable, a su vez, tiene subvariables que llevan la observacién y el
conocimiento a mayores detalles. Asi, por ejemplo, la variable “caracteristicas”
contiene las siguientes subvariables: 1) para plantas y animales: caracteristicas
morfolégicas vinculadas al habitat y al nicho ecolégico, sistemas de los vegetales
—respiratorio, fotosintesis, circulatorio, reproductor—, sistemas de los animales —di-
gestivo, respiratorio, circulatorio, 6seo-muscular, reproductor—; 2) para objetos:
partes, forma, tamaiio, color, espesor; 3) caracteristicas, ventajas y desventajas de
recursos y objetos; y 4) el ser humano: partes del cuerpo, los sentidos, sistemas. El
eje “naturaleza” incluye las variables: tipos de ecosistemas, héabitat, nicho ecolégi-
co, adaptacion, poblacidn, ciclos climaticos, biolégicos y de actividades, cada una
con sus sub-variables. El eje “transformacién, técnica” tiene: tipos de proceso de
transformacién o produccién, objeto de trabajo, medio de trabajo, proceso, fuerza
de trabajo, cooperacién y alternativas frente al impacto negativo sobre el medio,
siempre con sus subvariables que orientan y precisan la investigacién. Y, finalmen-
te, en el eje “fin social, sociedad” se incluyen las variables: bienestar/salud —ali-
mentacién, proteccion/acomodacion del cuerpo, curacién, comunicacién social-,
eventos sociales, pueblo y territorio, con subvariables que, también, relacionan el
pueblo indigena con la sociedad nacional. En la medida en que la explicitacién
y la articulacién intercultural de los contenidos combinan siempre una variable
de un eje con una de otro —horizontalmente- estamos aplicando una concepcién
sintdctica de la cultura (Gasché 2008), segtin la cual la cultura no consiste en una
yuxtaposicion de elementos culturales inventariados por el pedagogo o antrop6-
logo —concepcién paratdctica de cultura— como ocurre tan a menudo en curriculos
interculturales (p. €j., Soto 1996), sino en la produccién social en la que un sujeto-
actor, “yo el alumno”, transforma recursos naturales para fines socioculturales.
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El cartel de contenidos con todas su variables y subvariables, que hemos
publicado (Gasché 2008), més que un inventario de contenidos escolares es un
instrumento para producir contenidos y conocimientos, para descubrir y explicitar
los que estan implicitos en las actividades que estadn desarrollando los alumnos
con el maestro. El conjunto de las variables y subvariables repartidas en los
cuatro ejes ayuda al maestro en el primer paso metodolégico —el de la explicita-
cién de los conocimientos implicitos en la actividad realizada—, cuando los nifios
deben expresarse sobre su experiencia vivida y esforzarse en detallar lo més que
puedan los elementos implicitos en la actividad, pues el cartel le da ideas sobre
qué aspectos llamar la atencién de los nifios y cémo profundizar la observacién y
afinar la expresién. Pero el cartel ayuda también al maestro en el segundo paso
metodoldgico —el de la articulacién intercultural de los conocimientos indigenas
y cientificos— en la medida en que los nombres mismos de las variables abren los
campos del conocimiento cientifico que el maestro implementara con los temas
y contenidos de los saberes escolares convencionales. Hemos comparado nuestro
cartel de contenidos con los curriculos oficiales de primaria, encontrando que el
primero abarca todos los contenidos “nacionales” que un nifio debe aprender en
la escuela, pero con la ventaja de no s6lo ensefiar palabras, sino de promover al
mismo tiempo competencias y habilidades productivas, valores y responsabili-
dades sociales, que hacen de é]l un miembro pleno y satisfecho de su comunidad,
arraigado en ella y comprometido con su sociedad y cultura.

Nuestra propuesta curricular, como se habra comprendido, exige del maestro
indigena iniciativa y creatividad, y le obliga a abandonar las rutinas técnico-
pedagdbgicas sobre las que se ha reposado tanto tiempo. Pero no sélo eso, exige
también que a este maestro se le dé una mejor formaciéon en el manejo de los
contenidos cientificos y se le entrene mas en la produccién de conocimientos
a partir de los saberes implicitos en las actividades de la comunidad que en la
reproduccién de conocimientos abstractos y teéricos sacados de libros y enciclo-
pedias escolares que los nifios memorizan pero no identifican con sus propias
vivencias. El nifio urbano, inmerso en una sociedad basada en lo escrito y rodea-
do de una cultura de asfalto y cemento, lejana de la naturaleza, se beneficia de
una escuela que toma en cuenta su nivel de abstraccién de los factores naturales
y el rol dominante que tienen el lenguaje y la escritura en la constitucién de sus
conocimientos. El nifio indigena, que vive y actia diariamente en la naturaleza
y en una sociedad oral, no letrada, tiene el derecho de construir su conocimiento
y llegar a una mayor abstracciéon en su pensamiento a partir de su experiencia
concreta, personal, a partir de su saber hacer —de sus actividades y los conoci-
mientos gestuales y discursivos que ellas contienen—, para que su aprendizaje
no sélo signifique que sepa hablar como loro, sino que sepa pensar y expresarse
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con su conviccién personal arraigada en las experiencias practicas de su vida
en su sociedad y cultura. Dicho en otras palabras: el proceso de abstraccién no
debe quedarse truncado en la memorizacién de nuevas palabras y giros técnicos,
cientificos, en el simple manejo discursivo, sino debe arraigarse en y alimentarse
de lo que cada nifio ha vivido y experimentado, de manera que la validez de las
nociones abstractas es verificada constantemente por lo que cada persona conoce
por haberlo vivido y practicado concretamente.

Fuera de disminuir la necesidad de materiales pedagégicos industrialmente pro-
ducidos, este cartel, del cual, como dijimos més arriba, se derivan también los conte-
nidos para la ensefianza de la escritura, las matematicas, el arte y la educacion fisica,
tiene la ventaja de poderse usar en todos los pueblos indigenas, ya que las categorias
genéricas de los ejes, variables y subvariables sirven para “pescar” —como con una
red- los contenidos y conocimientos implicitos en las actividades especificas que se
desarrollan en cualquier pueblo indigena (Aidesp e ISPL 1998). Para hacer una EIB
eficiente no necesitamos un curriculo escolar para cada pueblo indigena, como lo
pretenden algunos expertos en EIB y ciertos dirigentes indigenas. La propuesta que
presentamos, por otra parte, puede aplicarse no sélo en pueblos indigenas, sino tam-
bién en comunidades campesinas, es decir, en escuelas cercanas a la naturaleza.
Ademas, esta propuesta deja a la comunidad la entera libertad de organizar las acti-
vidades de su “escuela” segtin sus pareceres y los consejos y criterios de los ancianos
(Echeverri 2008), dando la palabra a todos los actores e instancias comunales com-
prometidos con la educacién de la nifiez y juventud.

Notas

1 Me refiero a la corriente dominante de la EB en Bolivia, Ecuador, Guatemala y Per,
promovida principalmente por la 6Tz alemana, que se ha extendido a ministerios de
educacién en otros paises como México y con la cual el autor fue confrontado en sus
propias actividades profesionales. Reconozco que existen otras corrientes como, por
ejemplo, la de la etnoeducacién en Colombia, la cual, a pesar de su nombre distinto,
en sus practicas “predicadoras”, a menudo, no difiere sustancialmente de la primera
corriente mencionada. Su vinculo con la iglesia catélica por medio de la “educacién
contratada” tal vez no sea ajeno a este fenémeno.

2 En Gasché 2005 he mencionado las calidades o propiedades socioculturales més re-
saltantes de las sociedades indigenas en contraste con la sociedad dominante: urbana,
capitalista, neoliberal o, por decirlo de otra manera, con la democracia representativa
y corrupta. Sobre este tema, un libro en preparacién caracterizard, en términos gené-
ricos, la sociedad bosquesina amazodnica.
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3 Sin embargo, cabe notar los esfuerzos tedricos y practicos de la escuela de pedago-
gia “histérico-cultural”, heredera de Vygotsky, para situar los procesos educativos y
cognitivos en su contexto social (véase, p. ej., Rogoff 1993 y la revista espafiola Cul-
tura y Educacién, Madrid, Fundacién Infancia y Aprendizaje). Lamentablemente, con
excepcién de Gallegos 2008 y Martinez 2008, no se ve rastro de estos avances en las
publicaciones de los “expertos” sudamericanos que citamos en la bibliografia.

4 Un dirigente de una confederacién indigena que participé en un taller organizado en
una comunidad fue invitado a asistir en la noche a la reunién de los ancianos en el
“patio de la coca” de la maloca, para compartir coca y ampiri y la conversacién ritual;
por boca aceptd, pero luego se le veia tomando trago en la cantina de un mestizo.

5 Los maestros comunitarios en Chiapas son jovenes que han sido elegidos por sus
comunidades para que se capaciten como docentes de la escuela primaria, después
que ellas mismas habian expulsado a los maestros “oficiales”, estatales, por sus ense-
flanzas impositivas, alienantes, ignorantes y despreciativas de la sociedad, la cultura
y la lengua indigenas, y por sus defectos personales e incumplimientos constantes.
El rechazo a la educacién “oficial” por esta medida drastica —y la actitud de rechazo
que sigue persistiendo hasta hoy- es tal vez el gesto mas significativo de la dignidad
indigena reconquistada por el movimiento zapatista.
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